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Psiholoska tranzicija ka inkluzivnom nastavniku u kontekstu inkluzivne
obrazovne politike

Sazetak

U skladu sa sociokulturnim teorijskim pretpostavkama, primena nove obrazovne politike je
kreativni i interpretativni proces pregovaranja znacenja politike kroz svakodnevnu praksu u
institucionalnom kontekstu. Cilj istraZivanja je razumeti kako su predmetni nastavnici na
profesionalnim putanjama pregovarali iskustvo inkluzivnog obrazovanja i kako su medijatori u
sociokulturnom kontekstu posredovali to iskustvo. Tezimo da razumemo da li je inkluzivno
obrazovanje u Srbiji predmetnim nastavnicima donelo prekid profesionalnih putanja, kako je
pregovaranjem znacenja inkluzivnog obrazovanja uspostavljen kontinuitet profesionalnih putanja
(tranzicija) i kako su institucionalni artefakti posredovali te procese. Primenom integrisane
sekvencijalne strategije, prikupili smo i analizirali kvantitativne i kvalitativne podatke o
profesionalnom iskustvu predmetnih nastavnika tokom desetogodiSnjeg sprovodenja inkluzivnog
obrazovanja. Rezultati pokazuju da su strukture znacenja koje su nastavnike vodile na
profesionalnim putanjama postale nedovoljno dobri vodic¢i za prakse u kontekstu inkluzivnog
obrazovanja. Medutim, nisu svi nastavnici prosli tranziciju u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“.
Naime, nastavnici sa razli¢itim profesionalnim ideologijama pregovarali su znaCenja razliCite
opStosti i u razlic¢itim domenima profesionalnog iskustva. Dodatno, nisu svi nastavnici uvek imali
na raspolaganju adekvatne resurse koji bi podrzali tranziciju ka agensnom nastavniku - sistemske
prakse nisu uvek bile koherentne u pogledu znacenja i pozicija koje propisuju i legitimisu, a
razlic¢ite Skolske prakse, podele posla i pravila su validirala visestruka poimanja inkluzivnog
obrazovanja. Shodno zaklju¢cima, istrazivanje je iznedrilo preporuke za dopunu teorijskog okvira
i profesionalni razvoj nastavnika.

Klju¢ne reci: psiholoSka tranzicija, predmetni nastavnici, inkluzivno obrazovanje, pregovaranje
znacenja, institucionalni medijatori, profesionalna putanja

Naucna oblast: Psihologija

UZa naucna oblast: Opsta psihologija



Psychological transition towards inclusive teacher in the context of inclusive
educational policy

Summary

In line with sociocultural theoretical assumptions, implementation of new educational policy is a
creative and interpretive process of meaning negotiation through everyday practices in
institutional context. Goal of the research is to understand how subject teachers negotiated
experiences of inclusive education along their professional trajectories and how artefacts in the
sociocultural context mediated these processes. We tend to understand whether inclusive
education policy in Serbia caused a rupture in professional trajectories of subject teachers, how
negotiation of meaning of inclusive education repaired the rupture (transition) and how
institutional artefacts mediated these processes. Through integrated sequential strategy, we
collected and analysed quantitative and qualitative data on professional experiences of subject
teachers during its ten-year-long implementation. Results showed that meaning structures which
teachers used to navigate professional trajectories became inadequate guides for practical action
in the context of inclusive education. However, not all teachers transitioned towards “inclusive
teacher”. Teachers with different professional ideologies negotiated meanings at different levels of
abstraction and in different domains of professional experience. Additionally, adequate resources
that would support transition towards “inclusive teacher” were not always at disposal for all
teachers - system practices were not always coherent in the meaning and positions they prescribe
and legitimate, and different schools’ practices, division of labour and rules validated multiple
meanings of inclusive education. Given this, the research offered recommendations for adjusting
theoretical framework and for teacher professional development.

Key words: psychological transition, subject teachers, inclusive education, meaning negotiation,
institutional mediators, professional trajectories

Scientific field: Psychology
Scientific subfield: General psychology
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1. TEORIJSKI OKVIR

1.1 Psiholoski procesi nastavnika u kontekstu obrazovnih politika

Socio-kulturni pogled na obrazovnu politiku (Artiles et al., 2006; Canary, 2010; Clandinin &
Connelly, 1998; Bartlett & Vavrus, 2014; Braun et al., 2010; Daniels, 2016; Levisnon et al., 2009;
Spillane et al,, 2002) sugeriSe da primena politike nikada nije doslovna i da je pregovaranje
znacenja neizostavni deo i formulacije politika i njene primene. Pregovaranje znacenja se
deSava u razlic¢itim drustvenim i institucionalnim kontekstima na koje se politika odnosi, u kojima
se primenjuje. Tako, socio-kulturni analiticari politika preporucuju koriS¢enje termina
»aproprijacija“ (prisvajanje) umesto implementacija politika (Levisnon et al., 2009), s obzirom na
psiholoSke aspekte procesa. Ovim terminom porucuju da, kada se politika krece kroz kontekste -
kontekst u kom je formulisana, konteksti u kojima se primenjuje - ona biva preoblikovana kroz
procese kreativne interpretacije. Taj proces podrazumeva interpretaciju od strane pojedinaca u
zajednici praktiCara, odnosno prisvajanje elemenata politike i integraciju ovih diskurzivnih
resursa u njihove Seme interesovanja, motivacije, prakse, poglede na svet. Nastavnici pripisuju
konkretna znaCenja pojmovima obrazovnih politika i pretacu ova znanja u praksu u
institucionalnom (Skolskom) kontekstu, koji dodatno oblikuje ovaj interpretativni proces i odnose
medu nastavnicima (Canary & McPhee, 2009; Canary, 2010). Znacenja se stvaraju Kroz
participaciju u zajednici prakticara, komunikaciju u toj zajednici i kroz reifikaciju (Wenger, 1998;
Angelides et al., 2008) - nastavnici u¢eS¢em u svakodnevnoj praksi konstruisu zajednicka znacenja
razli¢itih pojmova i istovremeno operacionalizuju ova znacenja u praksi kroz opipljiva sredstva,
aktivnosti i strategije. Ta sredstva, aktivnosti i strategije postaju tacke fokusa oko kojih se
pregovaranje znacenja organizuje. Dakle, vazno je uzeti u obzir procese stvaranja i pregovaranja
znacenja na nivou prakti¢ara u konkretnom institucionalnom kontekstu, jer politika, kada prode
kroz kreativnu i interpretativnu ,reSetku“ pojedinca i zajednice u datom institucionalnom
kontekstu, dobija novi izgled, odnosno formira se nova verzija politike koja kao takva pripada datoj
zajednici (prakticara), ali ne viSe i onoj koja ju je formulisala. S toga je vazno razumeti
institucionalni kontekst kako bi se razumelo sta odredena obrazovna politika zapravo znaci u
praksi (Canary, 2010).

Obrazovna politika je i pitanje identiteta. Profesionalni identitet nastavnika se moZe opisati kao
nacin na koji nastavnici definiSu sebe - pred sobom i pred drugima - kao konstrukt koji evoluira
kroz vreme i koji je oblikovan Skolskim kontekstom, reformama i politickim kontekstom (Lasky,
2005). Nastavnici definiSu sebe u odnosu na svoje poimanje profesionalnog konteksta, u odnosu
na to kako vide vazne druge u tom kontekstu i na to kako drugi vide njih. Internalizovanjem tih
glasova, nastavnici zauzimaju razli¢ite Ja-pozicije, koje se nalaze u medusobnom dijalogu, koje se
mogu kritikovati ili sukobljavati (Assen et al., 2018). Drugi autori govore o narativnoj konstrukciji
identiteta (Bruner, 1990; McAdams, 2001), odnosno o identitetu kao prici koje pricamo o sebi, kroz
koje osmisljavamo, razumemo i odrZzavamo sebe kroz vreme, kroz koje se predstavljamo drugima
i koje predstavljaju vodice i sredstva za akciju. Pricanje prica o sebi se kontinuirano (re)konstruise
u diskurzivnim kontekstima koji uticu na to kako se iskustva i znacenja formiraju i integriSu u
identitete. Dakle, profesionalni identitet nastavnika je interpretativni proces.

Procesiidentiteta su uronjeni u odnose moci i institucionalne prakse (Zembylas & Chubbuck,
2015). Obrazovni sistem i obrazovna politika kao makro-kulturni faktori kroz svoju strukturu i
svoje ciljeve, organizuju psiholoske procese (Ratner, 2006), tako Sto propisuje poZeljne i
nepoZzeljne prakse, znanja i ponasanja, legitimisSe ili opovrgava znacenja, sankcioniSe ili nagraduje

1



odredena ponasanja, odreduje pozicije klju¢nih ucesnika politike, daje im odredeni stepen
agensnosti (Meisenbach et al., 2008, prema Canary, 2010; Levisnon et al,, 2009; Liasidou, 2011;
Slee, 2014; Vlachou, 2004). U skladu sa tim, o obrazovnom sistemu i obrazovnoj politici trebalo bi
razmisljati kao o ,strukturisucoj sili, Cije je tragove vazno prepoznati u psiholoSkim procesima
koji se proucavaju. Mogucnosti za to ko i $ta nastavnici mogu da budu nisu neograniceni, vec¢
institucije, artefakti, prakse i koncepti (makrokulturnio faktori - Ratner, 2006), socijalni, kulturni
i institucionalni diskursi (Zembylas, 2003), kao i podela posla unutar institucije, sistem socijalnih
odnosa i pravila koja u instituciji vaze (Daniels, 2016) postavljaju okvire nastavnickih identiteta.

Profesionalni identitet nastavnika i njegova veza sa obrazovnom politikom i obrazovnim
promenama je predmet brojnih istraZivanja u oblasti socio-kulturne psihologije. Obrazovne
reforme povlaCe promene u profesionalnom identitetu nastavnika, odnosno podrazumevaju
procese kontinuiranog osmisljavanja sebe i svoje prakse i iskustva, svoje sadasnjosti, proslosti i
budu¢nosti (Geijsel & Meijers, 2005). Na primer, obrazovne promene koje podrazumevaju
povecanje raznovrsnosti obrazovnih potreba u ucionici, pozivaju nastavnike da osveste to kako
poimaju razli¢itost i ciljeve obrazovno-vaspitnog procesa - poimanja koja su internalizovali i
formirali tokom svoje karijere. Takode, pozivaju ih i na preispitivanje odnosa prema razli¢itosti u
ucionici, suocavaju ih sa novim i drugacijim idejama, ideologijama, zna¢enjima, praksama (Kozleski
& Waitoller, 2010). Dakle, stepen u kom se nastavnici prilagodavaju obrazovnim promenama i
primenjuju inovacije u ucionici, zavisi¢e delom i od spremnosti da preispitaju i rekonstruisu svoje
identitete (Swart & Oswald, 2008; Van Veen et al., 2005).

Svaka (re)konstrukcija znacenja i identiteta nastavnika deSava se u institucionalnom
kontekstu kojeg odlikuje podela posla, pravila, alati, sistem socijalnih odnosa (Engestréom, 2001).
Autori objasnjavaju kako nastavnici prihvataju i primenjuju razlicite alate koji su im dostupni u
Skolskom kontekstu (Grossman et al., 1999), ukazuju na to kako sistem socijalnih odnosa u skoli i
razlike u pozicijama u tom sistemu oblikuju primenu obrazovnih politika od strane nastavnika
(Coburn, 2005; Daniels, 2012), kako posreduju procese identiteta (Gube, 2017), kako tenzije u
Skolskoj strukturi konstituiSu kontekst u kom nastavnici uce i profesionalno se usavrSavaju (Wei,
2017), kako nastavnici u svojoj svakodnevnoj praksi moraju da pregovaraju vise razlicitih diskursa
o obrazovnoj politici koji dolaze sa razliitih nivoa upravljanja obrazovnim sistemom (de Jong,
2008). Na primer, u kontekstu inkluzivne obrazovne politike autori opisuju kako institucionalni
kontekst posreduje iskustvo inkluzivnog obrazovanja i interpretativne procese nastavnika - kako
individualni obrazovni planovi posreduju iskustvo planiranja i pruzanja podrske (Hirsh, 2014;
Kovac¢ Cerovié, Jovanovi¢, & Pavlovi¢ Babi¢, 2016), kako ciljevi na koje je usmerena Skolska
aktivnost oblikuju primenu inkluzivne obrazovne politike (Andrews et al., 2019), kako tenzije
izmedu obrazovne politike i elemenata Skolskog sistema aktivnosti reguliSu diskurs nastavnika o
sopstvenim pozicijama i o inkluzivnom obrazovanju (Sousa de Melo Mieto et al., 2017), itd.

Gledano sa socio-kulturnog stanovista, neophodno je da nastavnici imaju na raspolaganju
adekvatne resurse (medijatore, kulturne artefakte, alate) kako bi procesi pregovaranja znacenja,
ucenja i identiteta iSli u pravcu produktivne i smislene participacije u odredenoj socijalnoj praksi,
na primer inkluzivnom obrazovanju (Arcidiacono & Baucal, 2020). Medutim, kulturni artefakti na
nivou institucije (aiSire) Cesto nisu koherentni, ve¢ neuskladeni ili ¢ak suprotstavljeni - oblikovale
su ih razliCite zajednice, reflektuju razli¢ite vrednosti, znaCenja i principe. Zato je vazno razmotriti
poreklo medijatora koji posreduju nastavniCko iskustvo neke obrazovne politike i njihovu
medusobnu dinamiku, kako bi se razumeo uticaj koji imaju na interpretativne procese nastavnika
i njihove prakse (Engestrom, 2016).



1.2 Teorijski model(i)

Sociokulturna psihologija (Cole, 1996; Valsiner & Rosa, 2007) predstavlja metateorijski okvir ovog
istrazivanja. Sociokulturna psihologija se bavi psiholoSkim fenomenima koji su posledica
interpretacije iskustava, bavi se stvaranjem znacenja, ko-konstrukcijom znanja, njihovim
odrzavanjem i transformacijom kroz vreme. Ona predstavlja skup srodnih teorija koje dele
nekoliko osnovnih pretpostavki. Naglasak je stavljen na socijalnu prirodu ¢oveka, njegovog uma i
praksi, veliki znacaj se pridaje jeziku i zajednickoj aktivnosti kao definiSucoj karakteristici, a
priroda jezika i zajednicke aktivnosti se vidi i kao li¢na i kao socijalna.

U okviru sociokulturne psihologije moZe se izdvojiti nekoliko pravaca (Valsiner & Rosa, 2007).
Granice izmedu njih nisu jasno povucene i mnogi pristupi i istrazivacki poduhvati integriSu viSe
tradicija i prave nove veze medu njima.

e Diskurzivni pristup (Parker, 1994; Potter & Wetherell, 1987) - primenjuje se na vise nivoa
generalizacije, od makro-socijalnog (razvoj i prisustvo razli€itih diskursa kroz istoriju
odredenog drustva) do mikro-socijalnog (analize specificnih diskurzivnih iskaza o
odredenom pitanju u svakodnevnom govoru ili transkriptima intervjua);

e Pristup semioticke medijacije (Hermans, 2002; Moscovici, 2001) - fokus ovog pristupa je
na konstrukciji i upotrebi znaCenja. Primeri ovog pristupa su tradicija socijalnih
reprezentacija i dijalosSkog selfa;

e Pristup sistema aktivnosti (Engestrom, 2001) - za razliku od prethodna dva
konstruktivisticka i kulturna pristupa psiholoskim procesima, teorije aktivnosti se
fokusiraju na uzajamnost osobe i organizacionog sistema u kome osoba funkcioniSe
(institucije);

¢ Evolucioni pristup kulturnim istorijama (Serralonga, 2007) - bavi se nastajanjem kulturnih
znacenja i alata u specificnim ekoloSkim uslovima (npr. kako je ¢ovek postao pripadnik
potrosackog drustva).

Ovo istraZivanje se oslanja na teorijska razmatranja koja pripadaju pristupu semioti¢koj medijaciji,
pristupu sistemu aktivnosti i diskurzivnom pristupu. Integracijom razlicitih, ali srodnih pristupa,
istovremeno se rasvetljava viSe aspekata jednog fenomena i uvazava se medusobna povezanost i
proZetost razli¢itih nivoa promene - sociogeneticki, ontogeneticki, mikrogeneticki i posledi¢no
neophodnost sprovodenja analize iskustva na viSe nivoa (Valsiner & Rosa, 2007). Tako, u
ispitivanju psiholoskih procesa nastavnika u kontekstu nove obrazovne politike, trebalo bi uzeti u
obzir iskustvo nove politike koje nastavnici dele sa drugima u §koliiizvan nje (sociogeneticki nivo),
iskustvo nove politike tokom profesionalne putanje (ontogeneticki nivo) i pregovaranje znacenja
o novoj politici (mikrogeneticki).

U skladu sa tim, odabrana su dva teorijska modela. Prvi je model semioticke prizme (Zittoun,
2006), koji pripada pristupu semiotickoj medijaciji i koji omogucava razmatranje psiholoSkih
procesa stvaranja i pregovaranja znacenja na mikrogenetickom i ontogenetickom nivou. Drugi je
model sistema aktivnosti (Engestrom, 2001, 2016) koji omogucava razmatranje institucionalnog
konteksta koji posreduje psiholoSke procese nastavnika (sociogeneticki nivo). Pored toga Sto
kombinovanje ova dva modela omogucava razumevanje dva nivoa iskustva, njihovom integracijom
prevazilaze se ograni¢enja svakog od modela. Naime, model semioticke prizme je prilagoden
psiholoskoj tranziciji koja se primarno odigrava u sferi privatnog iskustva i fokusira se na privatne,
specificne upotrebe simbolickih medijatora (knjiga, muzike, filmova...). Ovakvi procesi
potencijalno obuhvataju viSe sfera iskustva i promene su potencijalno obuhvatnije u poredenju sa
psiholoskim procesima koje moZemo ocekivati kada zahtev za promenom uverenja i praksi dolazi
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iz sfere profesionalnog iskustva nastavnika. Sa druge strane, teorija sistema aktivnosti se primarno
bavi organizacionim promenama i njihovim uticajem na pojedinca, ali ne nudi koncepte koji mogu
pomoci razumevanje (intra)psiholoskih procesa.

[straZivanje se oslanja i na diskurzivni pristup (istorijska analiza diskursa - Johannesson, 2010)
koji na nivou diskursa ¢ini vidljivim rezultate psiholoSkih procesa pregovaranja znacenja koji su
posredovani makrokulturnim faktorima. U narednim pasusima najpre je prikazan model
semioticke prizme, a zatim i model sistema aktivnosti. O analizi diskursa bice vise reci u poglavlju
o metodoloSkom okviru.

1.2.1 Semioticka prizma - model za razumevanje psiholoske tranzicije

Osnovni teorijski model na koji se oslanja ovo istrazivanje predstavlja model semioticke prizme
(Zittoun, 2006), koji govori o procesima semioticke medijacije u cilju umanjivanja neizvesnosti,
odnosno o procesima psiholoske tranzicije.

Ovaj model pomaZe razumevanje mikrogenetickog procesa stvaranja znacenja u susretu osobe sa
kulturnim elementima, odnosno organizovanim setom semiotickih jedinica koji nosi znacenja.
I[skustvo sa kulturnim elementima Zitun naziva kulturnim iskustvom. Ono se moZe internalizovati
i na taj nacin postati deo ,licne kulture“. Drugacije re¢eno, semioticka prizma je model kojim se
opisuju procesi stvaranja znacenja kroz internalizaciju kulturnog iskustva, kada kulturni elementi
posreduju objekte i misli, kao i kada objekti i kulturni elementi posreduju odnose izmedu osoba.

Model semioticke prizme ukljucuje osobu, drugog, (simbolicki) objekat i znacenje, odnosno smisao
objekta za osobu (slika 1). Ovakav model objedinjuje interpersonalne i intrapersonalne procese, a
svaka psiholoska promena odrazava dinamiku upravo ovih procesa (Valsiner, 1998). Semioticka
prizma je, kao i ljudsko iskustvo, socijalno situirana (Vygotsky, 1962).

Drugi

Kolektivna znacenja

Identitet
Validac\a/priznanje

|
Smisao 9\bjekta za
~~0sobu.
Stvaranje z

Osoba

Objekat

Znanje/Ucenje

Slika 1. Semioticka prizma (Zittoun, 2006)
Prizma ima Cetiri ugla:

e o0sobu (sa svojim iskustvima, mislima, ose¢anjima, znacenjima, znanjima...),
e objekat (kulturni element; postoji kolektivni konsenzus oko njegovog znacenja u vezi sa
odredenim iskustvom),
¢ znacenje objekta za osobu (subjektivni kvalitet vezan za specifi¢no iskustvo) i
e stvarnog ili zamiSljenog drugog (socijalna dimenzija prizme) (Zittoun, 2006).
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S obzirom na ovakvu strukturu ona dozvoljava razumevanje procesa stvaranja znacenja kao
procesa koji je smeSten u sopstvenom iskustvu i u iskustvu koje delimo sa drugima:

e Interpersonalna dinamika je predstavljena vektorom koji spaja polove Osoba i Drugi i
vektorom koji spaja polove Osoba i Objekat — uvodenje drugog u semioticki model uma
ukazuje na socijalnu prirodu procesa stvaranja znacenja. Neki objekat (kulturni element)
moZe funkcionisati kao medijator samo ukoliko iskustvo sa njim na neki nacin ukljucuje
druge.

e Intrapersonalni procesi su reprezentovani vektorom koji spaja polove Osoba i Smisao
objekta za Osobu - iskustva osobe mogu dobiti odredeno znacenje ukoliko su posredovana
nekim semiotickim medijatorima (kulturnim elementima), a kulturni element moZe dobiti
smisao za osobu samo ako je u vezi sa njenim drugim iskustvima, emocijama, zna¢enjima.

Takode, vektorima su reprezentovani i procesi tranzicije (Zittoun, 2008).

Procesi identiteta su predstavljeni vektorom Osoba-Drugi

Znanje je predstavljeno vektorom Osoba-Objekat

Stvaranje znacenja je predstavljeno vektorom Osoba-Smisao objekta za Osobu

Znacenje koje je kolektivno prihvaceno je predstavljeno vektorom Drugi-Objekat
Priznanje odnosno validacija licnih znacenja je predstavljena vektorom Drugi-Smisao
objekta za Osobu.

Promena u odnosima izmedu uglova prizme moZe predstavljati prekid odnosno veliku promenu
koja donosi neizvesnost i narusava dosadasnje funkcionisanje osobe. Kao takva zahteva tranziciju
odnosno izgradnju novih nacina funkcionisanja i uspostavljanja ravnoteZe.

Prekidi mogu biti razli¢itih nivoa opStosti. Mogu se odnositi na vrlo uzak domen iskustva, na jednu
aktivnost, a mogu se javiti i na nivou apstraktnih uverenja (Valsiner 2001a, 2001b, 2003, 2004,
prema Zittoun, 2006). Kada se jave na nivou uverenja vece su Sanse da ¢e promene biti opseZnije i
zahvatiti viSe aspekata Zivota, mada nije isklju¢eno da i lokalizovani prekidi mogu imati Sire efekte.
Prekidi i neizvesnosti mogu biti razliCitog trajanja, mogu biti iznenadni i nagli, a mogu nastati i iz
situacije koja traje ili se ponavlja duze vreme, odnosno mogu se doziveti i kao produzeni periodi
zamagljenosti.

Neizvesnost (eng. uncertainty) se moze definisati kao nedovoljno dobra prilagodenost izmedu
aktuelnog nacina razumevanja/funkcionisanja osobe i date situacije (Zittoun, 2006). Neizvesnost
se moZe doziveti kao tenzija i anksioznost, ali i kao uzbudenje. Dozivljaj neizvesnosti moze biti
paraliSudi, ali s obzirom da oznacava pocetak dekonstrukcije prethodnog nacina razumevanja
stvari i poCetak eksploracije novih moguénosti, neizvesnost moze biti i ono Sto pokrece novu
psiholosku aktivnost.

Tranzicija je psiholosSki proces Ciji je cilj postizanje neke vrste ravnoteZe ili zadovoljavajuce
uskladenosti sa situacijom i moZe se opisati kao rekonfiguracija prizme (Valsiner, 1997, prema
Zittoun, 2006) i kao proces promene podstaknut velikim prekidom, koji teZi novom, odrzivom
uklapanju (eng. new sustainable fit) osobe i date okoline (Zittoun, 2009). Svaka rekonfiguracija
predstavlja izazov za li¢ni osecaj kontinuiteta, pa ukoliko osoba uspeva da uspostavi/izgradi osecaj
kontinuiteta nakon tranzicije, moZe se reci da je tranzicija imala razvojni karakter (Zittoun, 2006).

Proces tranzicije je usmeren na smanjenje neizvesnosti, pre svega kroz stvaranje novih znacenja.
Proces stvaranja znacenja u cilju redukovanja neizvesnosti posredovan je kulturnim medijatorima
(organizovanim setom semiotickih jedinica koji nosi neka znacenja). Svaki kulturni medijator je
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organizovan i strukturisan na odreden nacin (npr. knjiga, slika, obrazovno politicki dokument,
prirucnik) Sto postavlja okvire kulturnog iskustva sa tim medijatorom:

¢ nudi odredena znacenja i eliminiSe alternativna,

e svaki medijator se ,¢ita“ na razli¢it nacin (knjiga na jedan, slika na drugi, obrazovno politicki
dokument na tredi itd.),

e moZe posredovati procese stvaranja znacenja na razlic¢itim nivoima opstosti (od fiziolosSkog
iskustva do apstraktnih uverenja) istovremeno ili sukcesivno (Zittoun, 2006).

Upravo ova semioti¢ka dinamika treba da bude predmet izucavanja ukoliko Zelimo da razumemo
proces tranzicije.

Tranzicija moZe biti kratka, a moZe trajati i mesecima i godinama. Za razliku od PijaZeovog pojma
uspostavljanja ravnoteZe koji se odnosi na intrapsiholoske, mentalne strukture, tranzicija
(izazvana prekidom) uzima u obzir prilagodavanje na relaciji osoba-sociokulturno okruzenje. Za
razliku od Eriksonovog pojma krize i njenog razreSavanja, pojam tranzicije se ne zasniva na
unapred utvrdenim poZeljnim ishodima procesa promene, vec¢ su ishodi nepredvidivi. Takode, ti
ishodi nisu nuzno uskladeni sa odredenim periodima Zivotnog ciklusa i nisu ograniceni iskljucivo
na pitanja identiteta (Zittoun, 2009).

Pored toga Sto proces tranzicije podrazumeva restrukturiranje sistema razumevanja odnosno
stvaranja znacenja (vektor Osoba-Smisao objekta za Osobu), promene se dogadaju i na nivou
identiteta (vektor Osoba - Drugi) i ucenja/vestina (vektor Osoba - Objekat). Semioticka prizma je
otvoren sistem stalno menjajucih i evoluiraju¢ih odnosa koji se desavaju u nekom vremenu.
Promena u bilo kom aspektu prizme povlaci promenu i u drugim aspektima.

Artefakti razlicite ,prirode“ posreduju promene identiteta, znanja i znacCenja i uz pomo¢ njih se
definiSu vremenska perspektiva, sistem orijentacije i sfere iskustva gde ¢e nova znacenja biti
primenjena. Medijacija se moZe odigrati na razli¢itim nivoima i Zitun se poziva na Valsinerovo
objasSenjenje hijerarhije semioticke medijacije (Valsiner, 2001, 2005). Nulti nivo se odnosi na
fizioloSke promene. Prvi nivo semioticke medijacije se odnosi na , ovde i sada“ datog iskustva, kada
osoba moZe prepoznati i opisati svoje stanje kao nelagodno ili neprijatno. Na drugom nivou,
semioticki procesi se grupiSu i osoba moze imenovati dozivljaje i ose¢anja koja ima. Zbog verbalnih
markera koji se mogu pripisati procesima, postoji osnova za delanje (na primer osoba zna da je
tuZna, isplakace se ili uraditi nesto drugo), a semioticka medijacija se moZe okoncati (na primer,
tuga u datoj situaciju e biti otklonjena ili olakSana) ili dalje evoluirati (medijacija treceg nivoa). Na
tre¢em nivou, semioticka medijacija prevazilazi okvire ,ovde i sada“ i ostavlja trajnije efekte na
osobu i njeno poimanje sebe i sveta. Semioticka medijacija na ovom nivou poprima odlike
kategorija ili reprezentacija koje Ce se primenjivati i na buduca iskustva (na primer, osoba Ce sebe
doZiveti kao tuznu osobu ili svet kao tuzZzno mesto i dalja iskustva e biti sagledavana kroz ove
kategorije). Na Cetvrtom nivou medijacija postaje generalizovana i joS udaljenija od konkretnog
iskustva - neka uverenja poprimaju status ideologije. U¢vrScuju se uverenja, generalna orijentacija
i pogled na svet - na primer, svet je tuZzno mesto i samim tim besmisleno, pa tako u njemu nista
nije vredno raditi. Medijacija na Cetvrtom nivou usmerava i promoviSe semioticke procese nizih
nivoa, kao i akciju.

Neizvesnost za funkcionisanje osobe se moZe pojaviti na bilo kom nivou ove hijerarhije - na nultom
nivou osoba nije sigurna da li su fizioloske reakcije u vezi sa nekim osecanjima, na drugom nivou
osoba se pita koja su ose¢anja u pitanju, na tre¢em nivou se pita kakvom je osobom cine ta osec¢anja,
a na Cetvrtom nivou preispituje celokupan sistem orijentacije i kakav smisao imao dato iskustvo u
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kontekstu celokupnog pogleda na svet, ideologije. Neizvesnost dakle moZe dovesti do toga da osobi
nedostaje odgovaraju¢i medijator kako bi novo iskustvo mogla da osmisli ili ¢e oscilirati izmedu
dva nacina osmiSljavanja iskustva.

Neizvesnost se moZe razresiti tako Sto Ce se iskustvu dodeliti odredeno znacenje na nivou na kom
se neizvesnost pojavljuje (horizontalno povezivanje) ili ¢e osoba razmotriti iskustvo na nizem ili
viSem nivou medijacije i dodeliti mu znacenje na taj nacin (vertikalno povezivanje). Takode, osoba
moZe s namerom ,posegnuti“ za novim medijatorima koji joj mogu omoguciti odredenu distancu u
odnosu na neizvesnost i koji donose dozu izvesnosti. Na primer, u procesu tugovanja osoba se
moZe obratiti psihoterapeutu koji ¢e je voditi kroz proces tugovanja uz pomo¢ razgovora i razlic¢itih
procedura.

Dakle, kako bi definisala tranziciju, Zitun (Zittoun, 2009) istice da je razvoj kontinuirano
promenljivo prilagodavanje izmedu organizma i njegove okoline. Ovo prilagodavanje
podrazumeva serije relativno stabilnih perioda koji se smenjuju sa vaznim promenama. Promene
nastaju usled prekida (eng. ruptures) tog procesa prilagodavanja. Promena usled ovakvog prekida
je nepovratna (eng. intransitive), odnosno podrazumeva novu organizaciju sistema, novu
dinamiku, bez mogucnosti povratka na staru, koja sada postaje nefunkcionalna. Iz razvojne
perspektive, promena inicirana prekidom donosi novitete.

Prekid moZe doci iz Sireg socijalnog konteksta (npr. rat), iz oblasti iskustva i delovanja osobe (npr.
novi Sef na poslu), iz promene u odnosima sa drugim osobama ili objektima (npr. dete napusta
dom) ili iz same osobe (npr. osoba stari). S obzirom da svaka osoba funkcioniSe u viSe sfera
iskustva od kojih svaku moZe voditi donekle razlicit sistem uverenja, prekid moze nastati u bilo
kojoj od sfera ili u viSe sfera istovremeno. Do prekida moZe do¢i kada se izgubi odredena sfera
aktivnosti ili kada osoba kreira novu. Takode, prekid moZe nastati i kada se dve sfere ukrste ili
kada socijalni kontekst u kome su sfere uronjene iznedri nove uticaje na njih. Ono Sto odlikuje
prekid bez obzira na njegov uzrok jeste da se prekid ti¢e uskladenosti osobe i njene okoline, da
osoba prepoznaje nesklad izmedu svog delovanja ili misljenja i socijalne, materijalne ili simbolicke
okoline, ili nesklad unutar svog sistema razumevanja. Prekidi su doZivljeni kao promene koje
ugrozavaju uobicajenu rutinu i nacin funkcionisanja osobe kada svakodnevno iskustvo nosi dozu
neizvesnosti. Dakle, da bismo mogli da govorimo da je u necijem funkcionisanju doslo do prekida,
ta osoba mora odredenu promenu doziveti kao takvu (Zittoun, 2006).

Kako Tanja Zitun (2006) modelom semiotiCke prizme ne elaborira kulturne elemente vezane za
institucionalni kontekst, a s obzirom da je proces stvaranja znacenja u kontekstu nove obrazovne
politike smesSten u takav kontekst, neophodno je uvaziti ulogu institucionalnih medijatora u
nastavnickom iskustvu nove obrazovne politike i njihove implikacije na semioticku dinamiku. Sa
tim ciljem oslanjam se na teoriju aktivnosti Irja Engestroma (1999, 2000, 2001) koja daje
mogucnost da elemente sistema aktivnosti, kao Sto je Skola, posmatramo kao medijatore koji
posreduju psiholoske procese nastavnika, stvaranje znacenja, procese identiteta, uenje - sve one
procese koje prisvajanje i primena obrazovne politike podrazumevaju.

1.2.2 Sistem aktivnosti - model za razumevanje institucionalnog konteksta u kom su
psiholoski procesi tranzicije uronjeni

Kulturnoistorijska teorija aktivnosti nastala je kao koherentan teorijski odgovor na brojne

teorijske pokusSaje da se u oblasti rada i organizacionog ucenja prevazidu dihotomije poput mikro-

makro, mentalno-materijalno, kvantitativno-kvalitativno (Engestrom, 2000, 2001). Ovu teoriju je

inicirao Lav Vigotski 20.-ih i ranih 30.-ih godina XX veka, a nastavio da je razraduje njegov uCenik

Aleksej Leontjev’'70.-ih i’80.-ih godina. U najranijim fazama teorija je bila organizovana oko pojma
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medijacije odnosno kulturno posredovane aktivnosti koja je svoj graficki prikaz dobila u vidu
trougla Cije su polove ¢inili osoba, objekat i kulturni artefakt ili medijator.

Nedostatak ove prve generacije teorije aktivnosti - njenu fokusiranost iskljucivo na individuu -
prevazilazi Leontjev koji uvodi kolektivnu aktivnost kao Kklju¢an pojam. Prema Leontjevu,
individualna i grupna aktivnost su uronjene u sistem kolektivne aktivnosti. Ovakva aktivnost je
usmerena na objekat i ograni¢ena pravilima, zajednicom i podelom posla (slika 2). Glavnu
pokretacku i razvojnu ,silu“ u ovakvom sistemu ¢ine kontradikcije - odstupanja od standardnog
skripta, i one se mogu pojaviti na bilo kom vektoru sistema aktivnosti (stranici trougla na slici 2).

Artefakti

Ishod

_ Objekat  Znadenje
Subjekat —

Pravila Zajednica Podela posla
Slika 2. Struktura sistema aktivnosti (Engestréom, 2001)

Treca generacija teorije aktivnosti (slika 3) uvazava dijalekticku prirodu, multiperspektivnost i
interakciju viSe sistema aktivnosti. Sada, objekat prestaje da bude nereflektovani ,sirov materijal®,
veC postaje objekat konstruisan od strane sistema aktivnosti koji nosi kolektivno znacenje ili
objekat zajednicki konstruisan od strane minimum dva sistema, ¢ije znacenje dele ovi sistemi.

Artefakti Artefakti

Objekat 3

Objékat 1 Objkat 1
»  Objekat 2 Objekat2 o ——

Subjekat

Subjekat

7

[

Pravila Zajednica Podela posla Podela posla Zajednica Pravila

Slika 3. Dva sistema aktivnosti u interakciji (Engestrém, 2001, str. 136)

U sadaSnjem obliku, teorija aktivnosti se moZe sumirati kroz matricu 4 pitanja i 5 principa od kojih
polazi (slika 4).

Prvi princip podrazumeva da je kolektivni, kulturnim artefaktima posredovan i na objekat usmeren
sistem aktivnosti, koji se nalazi u mrezi sa drugim sistemima, primarna jedinica analize.
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Pojedinacni elementi sistema se moraju razmatrati samo u kontekstu celokupnog sistema. Sistemi
se ostvaruju i reprodukuju kroz akcije i operacije. Elementi sistema su definisani na sledec¢i nacin.
Zajednica je zajednica viSetrukih tacaka glediSta, tradicija i interesovanja i nju ¢ine svi zaposleni u
u organizaciji (pa tako i 8koli) i drugi vazni akteri koji ucestvuju u funkcionisanju sistema
aktivnosti. Zajednica je ta u odnosu na koju nastavnici mogu odigravati profesionalne identitet, koji
nude kolektivna znacenja razlic¢itih koncepata, koji (in)validiraju licna znacenja itd. Podela posla se
odnosi i na horizontalnu podelu zadataka i na vertikalnu raspodelu mo¢i i statusa. Pod pravilima
se podrazumevaju eksplicitne i implicitne regulative, norme, konvencije i standardi koji
uokviravaju ili strukturiSu aktivnosti u sistemu. Objekat drZi zajednicu na okupu i daje joj
dugorocnu svrhu. Takode, objekat se kontinuirano menja i preoblikuje.

Drugi princip je viSeglasnost sistema aktivnosti - zajednica viSestrukih tacaka gledista, tradicija i
interesovanja. Podela posla u sistemu stvara razliCite pozicije uCesnicima sistema, svako od
uCesnika ima svoju istoriju, a sistem po sebi nosi puno slojeva istorije koja se oslikava kroz pravila
i konvencije u sistemu i druge artefakte.

Treci princip je istoricnost sistema - sistemi aktivnosti uzimaju oblik i menjaju se kroz dugacak
vremenski period, a problemi i potencijali sistema se mogu razumeti samo u kontekstu lokalne
istorije sistema.

Cetvrti princip podrazumeva centralnu ulogu kontradikcija kao izvora promene i razvoja.
Kontradikcije nisu isto Sto i problemi i konflikti iako im kontradikcije mogu prethoditi, ve¢ su to
strukturalne tenzije unutar i izmedu sistema, koje mogu pored konflikata izazvati i inovativne
pokuSaje da se izmeni aktivnost. Kontradikcije se mogu javiti na 4 nivoa (Wei, 2017). Primarne
kontradikcije se mogu javiti kao tenzije unutar svakog pojedina¢nog elementa sistema. Sekundarne
kontradikcije su tenzije izmedu bilo koja dva elementa sistema. Tercijarna kontradikcija se javlja
kada se sukobe motiv/objekat dominantne forme aktivnosti sistema sa kulturolo$ki naprednijom
formom aktivnosti. Kvartarna kontradikcija se javlja izmedu aktivnosti jednog sistema i aktivnosti
susednih sistema.

Poslednji princip, peti princip, se odnosi na mogucnost ekspanzivne transformacije sistema. Sistem
aktivnosti se kroz dugacke cikluse kvalitativno transformise. Kako se kontradikcije nagomilavaju i
jaCaju, moze se desiti da pojedinci pocinju da preispituju i odstupaju od postoje¢ih normi.
Ekspanzivna transformacija je gotova kada su objekat i motiv aktivnosti rekonceptualizovani tako
da obuhvate radikalno $iri opseg moguénosti nego u prethodnom obliku aktivnosti. Cetiri klju¢na
pitanja koja se ukrstaju sa opisanim principima su: 1) Ko sve uéi?, 2) Za$to uci?, 3) Sta uéi? i 4) Kako
uci?

jedinica
analize
Viseglasnost
Istori¢nost

Sistem
aktivnosti kao
Kontradikcije

Ekspanzivni
ciklusi

Ko sve uti?

Zasto uce?

Sta ude?

Kako uce?

Slika 4. Matrica za analizu ekspanzivnog ucenja (preuzeto iz Engestrom, 2001, str. 138)
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[straZivanja koja polaze od ovakvog teorijskog okvira tipi¢no osvetljavaju kako se tekuéa aktivnost
posredovana elementima sistema odvija i kako promene u elementima sistema vode
transformaciji sistema (Canary, 2010). S obzirom na to da je cilj i predmet ovog istraZivanja
fokusiran na individualne psiholoske procese tranzicije, Engestromova teorija predstavlja samo
oslonac za razumevanje uloge institucionalnog okvira tj. Skole u psiholoskoj tranziciji nastavnika.
Ono Sto Ce biti ,pozajmljeno” iz ove teorije su dve vazne ideje koje inspiriSu generisanje
istrazivackih pitanja.

Prvaideja se odnosi na elemente sistema kao artefakte (kulturne resurse) i proizvodace artefakata.
Tako, bi¢e mapirani elementi Skolskog sistema koji posreduju procese tranzicije (transformaciju
semioticke prizme), odnosno pravila, podela posla, alati i zajednica bi¢e razmatrani kao medijatori.
Alati, zajednica, pravila i podela posla su socijalni i materijalni resursi koji omogucavaju ili
ogranicavaju agensnost, odnosno posreduju iskustvo sa odredenim objektom (Roth et al., 2004).
Elementi sistema mogu biti i proizvodaci artefakata (Daniels, 2012), na primer diskursa o
inkluzivnom obrazovanju, koji takode moZe posredovati psiholoSke procese tranzicije.

Druga ideja se odnosi na kontradiktornosti unutar sistema, s obzirom da tek kada se neka vrsta
odstupanja od ustaljenog toka aktivnosti desi, u€esnici postanu refleksivni u odnosu na nju (Pierce,
1995, prema Cornish, 2004). Na primer, u Skolskom sistemu moZe do¢i do podele unutar zajednice
nastavnika na nastavnike koji su za i protiv inkluzivnog obrazovanja. MoZe do¢i i do suceljavanja
motiva, vrednosti, ciljeva pojedina¢nih ucesnika sa motivima, ciljevima, pravilima i podelom posla
unutar sistema. Potencijalne kontradiktornosti unutar i izvan sistema aktivnosti su od znacaja za
ovo istrazivanje jer otvaraju niz pitanja o njihovim efektima na funkcionisanje nastavnika - mogu
biti izvor prekida i neizvesnosti koji ¢e pokrenuti procese tranzicije, a mogu i sprecavati promene.

1.3 Inkluzivno obrazovanje i ,inkluzivni nastavnik“

U narednim odeljcima data je deskriptivna definicija inkluzivnog obrazovanja i ,inkluzivnog
nastavnika“, odnosno opisana je slika koju obrazovno-politicka, akademska i istrazivacka
literatura daju o inkluzivhom obrazovanju i ,inkluzivnhom nastavniku“. Ovi uvidi vazni su za
razumevanje toga ka ¢emu bi obrazovna reforma trebalo da teZi i kakvog nastavnika da
»proizvede“ da bi sprovodenje inkluzivnog obrazovanja bilo uspesno.

1.3.1 Sta je inkluzivno obrazovanje?

Inkluzivno obrazovanje predstavlja odgovor na druStveno iskljuc¢ivanje i marginalizaciju
drustvenih grupa i moZze se definisati kao kvalitetno obrazovanje za sve (Ainscow & Miles, 2008;
UNESCO, 2001). Kao takvo, zasniva se na vrednostima kao $to su jednakopravnost, poStovanje
razlicitosti, pravednost, solidarnost, saradnja i participacija, kao i na pretpostavci da obrazovanje
moZe imati vaZnu ulogu u procesima stvaranja i menjanja drustvene realnosti (Radivojevi¢ i sar.,
2010; VranjeSevi¢, 2014). Sa inkluzivnim obrazovanjem, pravednost i dostupnost obrazovanja za
svu decu, bez obzira na tip i nivo podrske koja im je potrebna, postaju principi na kojima se zasniva
obrazovni proces (Ainscow, 2005), a obrazovanje postaje drustvena odgovornost (Council of
Europe, 2017). Takode, inkluzivno obrazovanje podrazumeva prilagodavanje i menjanje sadrzaja,
pristupa, struktura i strategija, koje je vodeno zajednickom vizijom obuhvatanja sve dece
odgovarajuce starosne dobi i zajednickim uverenjem da je redovni obrazovni sistem odgovoran
za obrazovanje sve dece (UNESCO, 2005).

Inkluzivno obrazovanje takode znaci ,mogucénost $kole da obezbedi dobro obrazovanje svoj deci”
(Radivojevicisar., 2010:27). Polazeci od pretpostavke da prepreke nastaju iz interakcije ucenika i
okruZenja, odnosno da se nalaze u okruZenju deteta, a ne u samom detetu (Shakespeare, 2010;
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Vigotski, 1996), kao i da mogu biti prisutne u bilo kom aspektu funkcionisanja Skole i sprovodenju
obrazovnih politika, obrazovne ustanove bi trebalo da na obrazovne potrebe ucenika odgovore
otklanjanjem prepreka ucenju unutar i oko $kole, pove¢avanjem ucesc¢a u ucenju, kulturi i
zajednici i smanjivanjem iskljucenosti iz Skolskog Zivota i obrazovanja. Od obrazovnih
ustanova se oCekuje da obezbede fiziCke uslove za realizaciju kvalitetnog obrazovanja za sve
uCenike, potrebnu asistivnu tehnologiju (koje omogucavaju ucenicima sa invaliditetom da bez
teSkoca postiZu odredene ishode), socijalnu podrsku (podrzavajucu atmosferu u skoli), obrazovnu
podrsku (znanje i metode koje omogucavaju kvalitetno obrazovanje za sve), dodatnu podrsku,
adekvatne i pravovremene informacije, promociju aktivnog uceS¢a ucenika u svakodnevnom
Skolskom Zivotu i da ulazu u nastavni kadar, njihovo obrazovanje i stru¢no usavrsavanje (Milojevi¢
i ZaviSi¢, 2011). Tako se u inkluzivnom pristupu prepoznaje potreba da Skole saraduju sa drugim
ustanovama, institucijama, organizacijama, pojedincima, kako bi unapredile kvalitet obrazovanja,
socijalne uslove u S$koli i lokalnoj zajednici (Ainscow & Sandill, 2010). Drugim recima, u
inkluzivnom pristupu obrazovanju dete/ucenik se nalazi u centru, a obrazovno-vaspitni proces
postaje odgovornost i Skole i zajednice i viSe razlic¢itih sektora.

Kada se ucenik nalazi u centru, okruzZenje u kome on Zivi i u¢i moZe se opisati kao niz slojeva koji
okruzuju ucenika (od ucionice pa do najSireg drustvenog konteksta), a iz kojih potice mnogo
faktora koji uticu na ucenje i razvoj ucenika. U skladu sa tim, autori kao Sto su Bronfenbrener
(Bronfenbrenner, 1976) i njegovi sledbenici (Anderson et al, 2014) govore o ekologiji
obrazovanja. Koristeci se ovim modelom, Anderson, Bojl i Depeler (Anderson et al., 2014) isticu da
je za uspesSno sprovodenje inkluzivnog obrazovanja neophodno obezbediti odredene uslove na
svakom nivou ekosistema.

Drugacije receno, uspesSno inkluzivno obrazovanje podrazumeva individualizovani pristup i
diferenciranu nastavu koja odgovara na razlicite obrazovne potrebe ucenika i omogucava uceniku
da ostvari obrazovno-vaspitne ciljeve i ishode. Zatim, ukljucuje i mere koje nisu nuzno iz domena
obrazovanja, ali predstavljaju nuZne uslove za ucenje, rast i razvoj, a to su obrazovna, zdravstvena
i socijalna podrska usmerena na ucenike i roditelje. Takode, podrazumeva uslove koji su nuzni da
bi obrazovna ustanova bila inkluzivna: upisne politike koje preveniraju separaciju i segregaciju,
profesionalna podrSka nastavnicima, sistem profesionalnog razvoja nastavnika koji moZe da
odgovori na potrebe za stru¢nim usavrSavanjem nastavnika nastale u kontekstu inkluzivnog
obrazovanja, okvir za intersektorsku saradnju na lokalnom nivou usmeren na potrebe porodica i
njihove dece, samoevaluacija obrazovnih ustanova usmerena na unapredivanje kvaliteta rada
(zasnovan na saradnji nastavnika i drugih profesionalaca), antidiskriminacione politike i prateci
mehanizmi, raspolozivi finansijski i ljudski resursi. Kako bi ovaj ekosistem bio potpuno
funkcionalan, neophodno je da viSi nivoi upravljanja obrazovnim sistemom takode budu
orijentisani ka inkluzivnosti - kirukulum, budZzetiranje, upravljanje ljudskim resursima, sistem
odgovornosti itd. (Rado et al., 2016). Na taj nacin, uceniku ¢e biti omoguceno a) da bude ukljucen
u participaciju u svim aspektima Skolovanja (akademskih i druStvenih), b) da saraduje sa
vrSnjacima i da ima bogato iskustvo ucenja, c) da bude prihvacen, poStovan i sposoban i da
ostvaruje visoka postignuca. (Anderson et al., 2014)

1.3.2 Sta se ocekuje od ,inkluzivnog nastavnika“?

Inkluzivna obrazovna reforma usmerena je na povecanje pravednosti i kvaliteta obrazovanja, kao
i pravednosti druStva (Waitoller & Artiles, 2013), a nastavniku je data centralna uloga u takvoj
reformi - eliminisati ili ublaZiti barijere za uces¢e u obrazovno-vaspitnom procesu i za ucenje sa
kojima se suocavaju ucenici. Nastavnik je u literaturi prepoznat ne samo kao najvazniji
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unutarskolski faktor postignuéa (Hattie, 2003, 2009) i socijalizacije ucenika (Grusec & Hastings,
2015), vec¢ i kao agens inkluzivne obrazovne promene (Fullan, 2003; Grant & Agosto, 2008; Panti¢
& Florian, 2015).

S obzirom na to da se od ,inkluzivnog nastavnika“ ocekuje svojevrsni drustveni i stru¢ni angazman
u Skolskom i lokalnom kontekstu, socio-kulturno orijentisani autori zagovaraju agensnost
nastavnika kao koncept kroz koji bi se mogla razumeti spremnost nastavnika za
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (npr. Panti¢, 2017; Lasky, 2005; Li & Ruppar, 2020;
Priestley & Drew, 2019). Agensnost nastavnika u kontekstu inkluzivnog obrazovanja se moze
opisati kao vremenski i sociokulturno situirani i posredovani proces drustvenog angazmana koji
ima pet kljunih aspekata: ideologija, identitet, refleksivnost, kompetencije i autonomija
nastavnika (Li & Ruppar, 2020).

Inkluzivna ideologija obuhvata pozitivne stavove prema inkluzivnom obrazovanju, razumevanje
uCenja i sposobnosti kao zavisne od konteksta u kom ucenik raste i razvija se i od socio-
emocionalnog razvoja ucenika, kao i razumevanje nastave i poucavanja kao kolaborativnog
procesa u kojem ucestvuju i nastavnik i ucenik (Li & Ruppar, 2020). Pedagoske ideologije
nastavnika stoje u vezi sa nastavnim praksama i posledi¢no sa u¢enjem ucenika (Muijs & Reynolds,
2001; Schroeder et al., 2011; Staub & Stern, 2002; Woolfolk Hoy et al., 2006). Narocito su vazna
uverenja o nastavi, razvoju sposobnosti, razli¢itosti, motivaciji, o strategijama poucavanja jer su
znacajan prediktor participacije u¢enika (Baumert & Kunter, 2013; Bartolome, 1994; Jussim et al.,
1996; Meijer, 2001; Mitchell, 2008; Radisi¢, 2013; Schroeder et al., 2011). Za inkluzivan pristup
obrazovanju od posebnog znacaja je tzv. pristup usmeren na ucenika (Lipsky & Gartner, 1992;
Mascolo, 2009).

Profesionalni identitet inkluzivnog nastavnika obuhvata uverenja o profesionalnim i
drustvenim ulogama nastavnika i motivaciju koje nastavniku omogucavaju partnerstvo i saradnju
sa drugim nastavnicima, stru¢njacima, porodicama, toleranciju dvosmislenosti i neizvesnosti,
delovanje u cilju unapredivanja Skole (Li & Ruppar, 2020). Identitet inkluzivnog nastavnika bi
trebalo da obuhvata posvecenost socijalnoj pravdi i brigu medu centralnim vrednostima (Boylan
& Woolsey, 2015; Panti¢ & Florian, 2015; Swart & Oswald, 2008). Nastavnici bi trebalo da budu
spremni da prepoznaju razli¢ite forme druStvene nepravde i diskriminacije i da reaguju u takvim
situacijama - bilo da su u pitanju odnosi izmedu ucenika, u¢enika i nastavnika ili institucionalne
prakse i politike (Cochran-Smith, 1999; Muller & Perret-Clermont, 1999; Muller Mirza, 2016;
Petrovic¢ et al., 2016).

Refleksivnost ukljucuje kontinuirano preispitivanje i pracenje sopstvenih praksi i praksi u
(Skolskom) okruZenju, a sve u cilju prilagodavanja ucenickim potrebama i usaglasavanja
suprotstavljenih i nekoherentnih praksi (Li & Ruppar, 2020). Od nastavnika se ocekuje da budu
svesni svojih uverenja i da razumeju da uverenja i prakse uti¢u na ucenje i razvoj ucenika (Fraser
& Walberg, 2005; Muijs & Reynolds, 2001; Staub & Stern, 2002; Woolfolk Hoy et al., 2006), oCekuje
se da kriticki preispituju i kontinuirano prilagodavaju svoju praksu, tj. da budu refleksivni
prakticari (Korthagen, 2004; RadisSi¢ et al., 2015; Simi¢ et al., 2017; Vieluf et al., 2012). Od
nastavnika se takode oCekuje da razumeju na koji nacin Siri drustveni faktori uti¢u na iskljucivanje
i obrazovne ishode (Baucal, 2006; Bourdieu & Passeron, 1990; Bruner, 1996; Council of Europe,
2016; Collins, 2012; Jovanovic¢ i sar., 2017; Slee, 2014).

Profesionalne kompetencije podrazumevaju znanje i sprovodenje inkluzivne pedagogije u Cijem
srediStu takode leZi posvecenost pravednosti. To dalje omogucava kreiranje podrzavajuceg
okruZenja za ucenike u kojem se neguje osecanje pripadnosti Skoli i prilagodavanje potrebama
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ucenika (Li & Ruppar, 2020). Od nastavnika se oCekuju strategije poucavanja koje su usmerene na
ucenika, diferencijacija nastavnih praksi, razli¢ite forme grupnog rada, prilagodavanje materijala,
sadrzaja, okruzZenja (Miller et al., 2020). Autori iz Srbije i regiona govore o poznavanju sadrzaja
predmeta, kao i psiholoskim, pedagoSkim i metodickim kompetencijama (Macura Milovanovic,
Gera & Kovacevi¢, 2010; Panti¢ i Ceki¢ Markovié, 2011). Pored toga, od nastavnika se o¢ekuju
pozitivna uverenja o sopstvenim kompetencijama jer tada ispoljavaju ve¢e samopouzdanje i ulazu
veci trud u radu sa ucenicima koji imaju razli¢ite teSkoce u uc¢enju (Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2001; Van den Berg, 2002; Woolfolk et al., 1990) i znacajan su prediktor ucenic¢kog doZivljaja
kvaliteta odnosa ucenik-nastavnik (Summers et al, 2017). Dodatno, pozitivna samopercepcija
kompetencija doprinosi pozitivhim stavovima prema inkluzivnom obrazovanju i manjoj brizi o
ishodima inkluzivnog obrazovanja (Avramidis & Norwich, 2002; Savolainen et al., 2012).

Autonomija podrazumeva individualnu i kolektivnu efektivnost nastavnika i u¢esé¢e u donosenju
odluka. Na ovaj nafin nastavnici su spremniji da deluju na kontekst, na Skolsku kulturu i
rukovodenje koji proizvode prepreke za kvalitetno obrazovanje ucenika (Li & Ruppar, 2020).
Zatim, oCekuje se da saraduju sa ostalim nastavnicima, zaposlenima u $koli i drugim akterima
obrazovnog sistema (roditeljima, profesionalcima, lokalnim ili regionalnim vlastima itd.)
(Ainscow, 2005; Darling-Hammond, 1984; Florian & Black-Hawkins, 2011; Kugelmass, 2001).
Saradnja izmedu nastavnika ne podrazumeva isklju¢ivo saradnju povodom kontinuiranog
pracenja ucenika, planiranja podrske ili diferencijacije nastave, ve¢ i reagovanje u odredenim
situacijama. Na primer, kada nastavnici prepoznaju da su teSkoe u ucenju posledica
zanemarivanja u porodici, neophodno je potraziti podrsku kolega ili drugih profesionalaca i
institucija (Ainscow, 2005). Tako se od nastavnika ocekuje i da preuzmu zajednicku odgovornost
u odgovoru na razli¢ite situacije i izazove. To podrazumeva da nastavnici budu upoznati sa
ekspertizom drugih profesionalaca, da poznaju resurse kojima raspolazu i drugi profesionalci i oni
sami, da prepoznaju i priznaju kapacitete ucenika i njihovih porodica za partnerstvo u planiranju i
sprovodenju podrske, kao i da namerno i svrhom usmereno, rade zajedno sa njima na otklanjanju
prepreka (Edwards, 2010). Ne samo da saradnja sa kolegama i drugim profesionalcima moZe
pozitivno uticati na ucenicka postignuéa i druge ishode (Cohen et al, 2009), ona doprinosi
dobrobiti nastavnika - moZe pojacati autonomiju nastavnika (Kugelmass, 2001), zatim kolektivnu
agensnost (Robinsons, 2012, prema Panti¢ & Florian, 2015), a moZe imati pozitivan uticaj i na
njihov profesionalni razvoj i ose¢anje samoefikasnosti (Avramidis & Norwich, 2002; Clement &
Vandenberghe, 2000).

Uzimaju¢i u obzir navedeno, moZemo pretpostaviti da je inkluzivna obrazovna politika pred
nastavnike postavila zahtev za promenom uverenja razliCitog nivoa opsStosti (od identiteta do
uverenja koja vode konkretne lokalizovane prakse) i za promenom ustaljenih praksi. Tako,
moZemo pretpostaviti da je inkluzivna obrazovna politika zahtevala pregovaranje znacenja, kao i
da je ponudila odredene resurse (koncepte, artefakte) koji bi mogli da podrZe ove procese
promene.

1.4 Kratak teorijski osvrt na psiholosku tranziciju nastavnika u pravcu ,inkluzivnog
nastavnika“ u kontekstu inkluzivne obrazovne politike

U skladu sa teorijskim okvirom, obrazovni sistem usvajanjem inkluzivne obrazovne politike
postavlja nove zahteve pred nastavnike u pogledu uloga, veStina, znanja i praksi - od nastavnika
ocekuje da budu agensi obrazovne i drustvene promene u pravcu vece pravednosti i kvaliteta
obrazovanja (agensni nastavnik - Li & Ruppar, 2020). S obzirom na to da se inkluzivna obrazovna
politika zasniva na vrednostima i principima koji su u velikoj meri razli¢iti od ustaljenih, trebalo bi
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da je ovakva obrazovna reforma donela neizvesnost za funkcionisanje nastavnika u sferi
profesionalnog iskustva - za odigravanje ustaljenih uloga, primenu postojeceg sistema znacenja,
vesStina i praksi - i da su psiholoski procesi tranzicije pokrenuti (Zittoun, 2006). Kako bi se ova
neizvesnost razresila u pravcu uspostavljanja nove stabilnosti i prilagodenosti izmedu nastavnika
i nove situacije, obrazovni sistem bi trebalo da omoguci da se psiholoska tranzicija nastavnika
odvija u pravcu ,inkluzivnog“ agensnog nastavnika tako Sto kroz svoje institucije, prakse i artefakte
propisuje, legitimiSe i nagraduje odgovarajuce prakse, znanja, ponasanja itd. (Levisnon et al., 2009;
Ratner, 2006). Od narocitog znacaja su Skole kao sistemi aktivnosti koje bi trebalo da, kroz svoja
pravila, podelu posla, alate i zajednicku misiju, omoguce nastavniku da internalizuje odgovarajuce
iskustvo inkluzivnog obrazovanja i da tako inkluzivne vrednosti i principe ucine integralnim delom
svog sistema orijentacije u sferi profesionalnog iskustva (Engestréom, 2016). Dakle, sistemski i
institucionalni artefakti bi trebalo da nastavnicima sluze kao resursi koji bi podrzali psiholoSke
procese tranzicije u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“ (Arcidiacono & Baucal, 2020).

1.5 Kontekst inkluzivnog obrazovanja u Srbiji
1.5.1 Medunarodni okvir

Medunarodni okvir inkluzivnog obrazovanja ¢ine globalne deklaracije, konvencije i agende kojih
je Srbija potpisnica i koje je ratifikovala, a kojima se obrazovanje priznaje kao osnovno ljudsko
pravo (UN General Assembly, 1948), kojima se uvodi pravo deteta na obrazovanje bez
diskriminacije i pravo na participaciju (UN General Assembly, 1989), kojima se priznaje
obrazovanje svoj deci, ukljuc¢ujudi i decu sa invaliditetom i postavlja zahtev da obrazovni sistemi
budu inkluzivni i da poStuju razli¢itosti medu decom (UNESCO, 1994), kojima se naglasava
odgovornost obrazovnog sistema da se prilagodi tako da ispuni potrebe svih u¢enika i da se mora
osigurati medusektorska posvecenost inkluzivnom obrazovanju (Sl. Glasnik RS - Medunarodni
ugovori, br. 42/2009) i koje su posvecene obezbedivanju inkluzivnog i kvalitetnog obrazovanja i
promovisanju celoZivotnog uc¢enja (UN General Assembly, 2015).

1.5.2 Drustveni, politicki i institucionalni kontekst u kom je pokrenuta inkluzivna obrazovna
reforma u Srbiji

Pocetkom 2000.-ih godina, u Srbiji je zapoceta reforma sistema obrazovanja, koja je iSla ,rame uz
rame” sa drustvenim i politickim promenama, a ¢iji je cilj bio podrSka ekonomskom oporavku i
razvoju zemlje, razvoju demokratije i medunarodnoj integraciji zemlje, kroz modernizaciju i
reogranizaciju Skolskog sistema i praksi Skolskog rada (Kovac Cerovi¢ i Levkov, 2002). Polazne
osnove na kojima je pocivala sveobuhvatna obrazovna reforma bile su decentralizacija Skolskog
sistema (regionalni, lokalni i $kolski nivo preuzimaju odredena ovlaS¢enja, ¢ime se otvara prostor
za participaciju u odlucivanju), demokratizacija vaspitno-obrazovne delatnosti (jednakopravnost
u obrazovanju i demokratski principi funkcionisanja institucija) i podizanje kvaliteta obrazovanja
(sistem spoljaSnje i unutrasnje evaluacije vaspitno-obrazovnog rada, sistem profesionalnog
razvoja nastavnika, formiranje razlicitih drZzavnih i strucnih tela i institucija itd.) (Kovac Cerovic i
Levkov, 2002).

Rezultati reformskih procesa u prvoj deceniji 2000.-ih godina predstavljali su oslonce za uvodenje
inkluzivnog obrazovanja u Srbiji, kao Sto su jedinstveni zakon za douniverzitetsko obrazovanje,
mogucnost uCeSca lokalne zajednice u Skolskom radu, stru¢no usavrsSavanje nastavnika itd. Drugi
oslonci za uvodenje inkluzivnog obrazovanja (Kovac Cerovi¢ i sar., 2014) bili su a) medunarodne
konvencije (npr. SaopStenje iz Salamanke), b) nacionalne strategije i politike koje imaju za cilj
ukljucivanje marginalizovanih grupa u obrazovanje (npr. Jedinstveni akcioni plan =za
unapredivanje obrazovanja Roma u Srbiji (2005), Koncepcija razvoja obrazovanja: Pravednosti,
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kvalitet, efikasnost (2008) itd.), c) analize obrazovanja (najc¢es¢e podrZane od strane donatora kao
Sto su UNICEF, OEBS itd.), d) pilot projektil kroz koje se razradivao koncept inkluzije, uvodili novi
alati, kao Sto je individualni obrazovni plan (SL. Glasnik, 74/2018), nastavnici osposobljavali za
sprovodenje inkluzivnih praksi, uvodile nove profesije poput pedagoskog asistenta (Sl. Glasnik,
87/2019) itd.

Pored ovih oslonaca, politicki i drustveni kontekst, u kom se obrazovne promene odvijaju, Cinila je
i velika svetska ekonomska kriza (Stankovi¢, 2011), napredak u evropskim integracijama, nove
institucionalne strukture (npr., Ombudsman, Ministarstvo za ljudska imanjinska prava, itd.), kao i
demografski pad, kada se javila potreba za povecanjem obuhvata dece iz marginalizovanih grupa,
kako bi se predupredila racionalizacija mreZe $kola i otpustanje velikog broja nastavnika (Kovac
Cerovicisar., 2014).

Inkluzivno obrazovanje postaje strateska orijentacija obrazovnog sistema u Srbiji usvajanjem
Zakona o osnovama obrazovanja i vaspitanja (ZOSOV) 2009. godine (Sl. glasnik, 72/2009) i
njegovom implementacijom koja pocinje Skolske 2010/2011. godine. Ovaj zakon, a narocito ¢lan
77., postavio je osnove inkluzivnog obrazovanja, a one su dalje razradivane kroz podzakonske akte
i druge zakone.

Najvazniji elementi inkluzivne politike koji od 2009. godine pa nadalje postaju regulisani zakonom
su (Kovac Cerovic i sar., 2014): zabrana diskriminacije, segregacije i drugih oblika izdvajanja koji
nisu u interesu deteta; upisna politika (npr. umesto testiranja, identifikacija potreba za dodatnom
podrSkom); programska politika (npr. individualni obrazovni plan); nova politika u oblasti
ocenjivanja i vrednovanja (npr. formativno ocenjivanje, zavrSni ispit, standardi za eksternu
evaluacija kvaliteta rada ustanova); nova kadrovska politika (npr. pedagoski asistenti, standardi
kompetencija za profesiju nastavnika i direktora itd.); nova politika upravljanja Skolama (npr.
strucni tim za inkluzivno obrazovanje, ukljucivanje roditelja dece iz osetljivih grupa u Skolska tela);
nova uloga specijalnih $kola (npr. pruzanje podrske redovnim skolama itd.).

Sistemske promene, koje su pokrenute usvajanjem Zakona 2009. godine, nadovezale su se na
dugogodis$nju obrazovnu reformu koju je odlikovala smena perioda stagnacija, vra¢anja par koraka
unazad i napredovanja, pa se moze reci da je inkluzivna obrazovna reforma zapoceta na nedovoljno
razradenim politikama, procedurama i praksama vezanim za obrazovnu praksu usmerenu na dete,
participativnost, obezbedenje kvaliteta, kurikulum, demokratizaciju, uklju€ivanje zainteresovanih
grupa itd. (Kovac¢-Cerovi¢, 2006; Radivojevi¢ i dr., 2010; Stankovi¢, 2011). Studija koja se bavila
predstavama prosvetnih radnika o obrazovnim promenama u Srbiji u prvoj deceniji 2000.-ih
zakljuCuje da su obrazovne promene, iako prema procenama ucesnika istrazivanja podloZne
snaznoj kritici, ipak pribliZile Srbiju ostvarenju cilja koji je postavljen na pocetku decenije, a to je
kvalitetno obrazovanje za sve (Stankovi¢, 2011).

politika

Sprovodenje inkluzivne obrazovne politike je u velikoj meri odredeno politickim kontekstom. U
periodu od 2009-2012., dominantno je bilo razvijanje lokalnih i $kolskih mehanizama i mera, a u
periodu nakon 2012., zagovaranje od strane nevladinog sektora i inicijative kojima bi se osigurala
odrzivost prethodno usvojenih mera. Razlog tome je promena vlasti i zaokret u pristupu i javnom
diskursu o inkluzivnom obrazovanju (Rado et al., 2016).

1 Indeks inkluzije (2003-2009.), Inkluzija od prakse ka politici (2005-2009.), Romski asistenti (od 1999.), Obrazovni
razvojni centri (2002-2012.)
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U periodu do 2012., dominantan je holisticki pristup obrazovanju - izgradena je mreZa razlicitih
zainteresovanih strana za pokretanje i sprovodenje promene (Rado et al., 2016) i implementaciju
inkluzivnog obrazovanja podrzavaju razliciti nacionalni projekti? kroz koje je razradivan koncept
inkluzije, sprovedene su obuke za Skole i vrtice, pedagoske asistente, dodeljivani su grantovi za
Skole i lokalne samouprave, obucene interresorne komisije, uspostavljena je MreZa podrske
inkluzivnom obrazovanju3, obucene su Skole za decu sa smetnjama u razvoju za pilotiranje novih
usluga, izradeni su razliciti prirucnici i vodici itd. (Kovac Cerovi¢ i sar., 2014).

U 2012. godini usvojena je Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine (Sl. glasnik,
107/2012) koja predvida izgradnju mehanizama podrske inkluzivnom pristupu obrazovanju.
Takode, na politickoj sceni dolazi do promena (formira se nova koalicija u Skupstini Republike
Srbije) kada marginalizacija demokratskih institucija postaje sve prisutnija (PeSikan & Ivi¢, 2021).

Nakon 2012., evaluativna studija koju je podrzao UNICEF (Rado et al., 2016) opisuje deSavanja u
sektoru obrazovanja kao parcijalizaciju obrazovnih politika i ,omeksavanje“ inkluzivnog pristupa
obrazovanju (kroz ogranic¢avanje institucionalnih kapaciteta i ve¢u centralizacija obrazovnog
sistema). Sli¢an zakljucak navode PeSikan i Ivi¢ (2021), naglasavajuci da politicke i ekonomske
promene u drzavi dovode do udaljavanja od ideja postavljenih Strategijom (SI. glasnik, 107/2012)
i odustajanja od vrednosti na kojima se Strategija zasniva. Na primer, ekonomske mere Stednje i
posledi¢no ogranicavanje zapoSljavanja u javnom sektoru c¢ini mere podrske nedostupnim
ucenicima (Jovi¢, 2018), donete su uredbe o finansiranju kojima je smanjen broj stru¢nih saradnika
koji su zaposleni u Skolama (SI. glasnik, 73/2016), imenovanje direktora §kola sada je u nadleZnosti
Ministarstva, a Nacionalni prosvetni savet (NPS) se formira po novim procedurama, ima novu
strukturu, novu ulogu i priroda njihovog posla je drugacija (NPS sada ima manje i postaje
savetodavno telo) (SL. glasnik, 10/2019), itd. U ovom periodu, inkluzivho obrazovanje biva
najve¢im delom podrZano kroz posvecenost nevladinog sektora i kroz koordinisane inicijative
donatora (UNICEF, Fondacija za otvoreno drustvo, Svetska banka) (Rado et al., 2016), ali upitna je
odrzivost ovih promena. Na primer, osnovana je Grupa za socijalnu inkluziju# pri Ministarstvu
prosvete, nauke i tehnoloSkog razvoja (2015. godine), koja je i dalje operativna, ali se njena
struktura znacajno menjala i finansira se iz donatorskih sredstava (u periodu u kom se sprovodi
istrazivanje).

1.5.4 Nacionalni strateski i zakonski okvir u vreme sprovodenja istraZivanja

Strateski okvir u vreme sprovodenja ovog istrazivanja Cini Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji
do 2020. godine (SI. glasnik, 107/2012) koja govori o povecanju obuhvata, kvaliteta, efikasnosti i
relevantnosti obrazovanja. Stavlja naglasak na povecanje obuhvata dece iz osetljivih grupa na svim
nivoima obrazovanja i na smanjenje njihovog osipanja u toku obaveznog obrazovanja i predvida
izgradnju mehanizama podrske inkluzivnom pristupu u Skolama, po kojima se podrazumevaju
intersektorska saradnja, obrazovanje nastavnika, uspostavljanje mreZe institucija i partnera na
lokalnom nivou itd. Takode, predvida se transformacija dela Skola za ucenike sa smetnjama u
razvoju u resursne centre.

Takode, strateski okvir ¢ini i niz strategija koje se odnose na socijalno i obrazovno ukljucivanje
marginalizovanih grupa uz zabranu diskriminacije i nasilja. One govore o obrazovanju kao o
klju¢nom faktoru koji doprinosi drustvenom ukljucivanju osoba sa invaliditetom (SI. glasnik, br.
1/2007), definiSu sistem mera i instrumenata javne politike usmerenih na sprecavanje i smanjenje

2z ,Pruzanje unapredenih usluga na lokalnom nivou” (DILS) i IPA projekat ,Obrazovanje za sve“
3 http://www.mrezainkluzija.org/
4 Sada Grupa za obrazovanje manjina, socijalnu inkluziju i zastitu od nasijla i diskriminacije
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svih oblika i posebnih slucajeva diskriminacije (Sl. glasnik, br. 122/2008, Sl. glasnik, br. 60/2013),
upozoravaju na nedovoljan stepen ukljuc¢enosti dece i mladih iz romske zajednice (SI. glasnik, br.
izbeglica u sve nivoe obrazovanja, kao i u lokalnu zajednicu (SI. glasnik, br. 62/2015), isti¢u
neravnopravnost u pristupu obrazovanju Sto vodi ranom napustanju Skolovanja i neposedovanju
priznatih kompetencija (SI. glasnik, br. 22/2015). Pojedine strategije su istekle, a nove nisu
usvojene (npr. Strategija za unapredivanje poloZaja osoba sa invaliditetom), dok je za pojedine
usvajanje nove na pomolu (npr. Strategija razvoja obrazovanja do 2030. godine).

StrateSki okvir razraden je kroz niz zakona i podzakonskih akata koji priznaju jednakost u
ostvarivanju prava na obrazovanje i vaspitanje, pri cemu predvidaju dodatnu podrsku i detetu i
uceniku i odraslom (SI. glasnik, br. 10/2019) i nalaZzu da svako ima pravo na predskolsko, osnovno,
srednje i visoko obrazovanje i stru¢no osposobljavanje pod jednakim uslovima (SI. glasnik, br.
22/2009).

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (Sl. glasnik, 10/2019) u ¢lanovima 7. i 8.
naglasava ,jednakost i dostupnost ostvarivanja prava na obrazovanje i vaspitanje zasnovanom na
socijalnoj pravdi i principu jednakih Sansi bez diskriminacije“, ,visok kvalitet obrazovanja i
vaspitanja za sve“, ,obezbedivanje dobrobiti i podrska celovitom razvoju deteta, ucenika i
odraslog” i, obezbedivanje podsticajnog i bezbednog okruZenja za celoviti razvoj deteta, u€enika i
odraslog, razvijanje nenasilnog ponasanja i uspostavljanje nulte tolerancije prema nasilju“.

Usvojen je i niz pravilnika koji bliZze ureduju pitanja od vaznosti za inkluzivnost obrazovanja -
upisne politike (Sl. glasnik, br. 12/2016-148), prepoznavanje oblika diskriminacije (SI. Glasnik, br.
22/2016-49), postupanje ustanove u slucajevima diskriminatornog ponasanja (SI. Glasnik, br.
65/2018-12) ili nasilja (SI. glasnik, br. 46/2019), pruzanje dodatne podrske (SI. glasnik, br.
70/2018-30, Sl. glasnik, br. 80/2018-5, Sl. glasnik, br. 74/2018-58), kao i nastava (Sl. glasnik, br.
98/2017-30, Sl. glasnik, br. 66/2018-36).

1.5.5 Okvir kompetencija nastavnika

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (Sl. glasnik RS, 10/2019, Clan 6) navodi
,kompetencije i profesionalni razvoj nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika, direktora i
sekretara“ kao jedan od principa kvaliteta obrazovanja i vaspitanja, kao i ,saradnju sa roditeljima,
odnosno drugim zakonskim zastupnicima i $irom zajednicom*. Clan 37. istog zakona govori da je
zadatak nastavnika ,da svojim kompetencijama osigura postizanje ciljeva obrazovanja i vaspitanja
i standarda postignuc¢a, uvaZavajuci principe obrazovanja i vaspitanja, predznanja, potrebe,
interesovanja i posebne mogu¢nosti ucenika i odraslog®, a da se ovi zadaci ostvaruju na osnovu
Standarda kompetencija.

Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine (Sl. glasnik, 107 /2012) kao nacin podizanja
kvaliteta procesa nastave i ucenja navodi mehanizme podrske inkluzivnom pristupu u skolama,
odnosno dodatno obrazovanje nastavnika za razumevanje inkluzivnog pristupa i kroz
usavrSavanje i u programima nastavnickih fakulteta.

Standardi kompetencija nastavnika iz 2011. godine (Sl glasnik RS - Prosvetni glasnik, br. 5/2011)
propisuju a) kompetencije za nastavnu oblast, predmet i metodiku nastave; b) kompetencije za
poucavanje i ucenje; c) kompetencije za podrsku razvoju licnosti ucenika; i d) kompetencije za
komunikaciju i saradnju. Pored toga Sto navedene oblasti kompetencija ukljucuju niz kompetencija
za sprovodenje inkluzivnog pristupa obrazovanju (kvalitetno obrazovanje za sve), ovaj dokument
u uvodnom delu naglaSava da nastavnik treba da dobro poznaje socijalni kontekst, sistem u kom
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radi i zakonsku regulativu, da treba da prati i analizira svoju praksu, menja je u skladu sa
potrebama i inovira je, da poStuje univerzalne ljudske i nacionalne vrednosti i da podstice ucenike
da ih uvazavaju, da se kontinuirano stru¢no usavrsava i da aktivno doprinosi multikulturalnom i
inkluzivnom pristupu obrazovanju.

Pravilnik o stalnom stru¢nom usavrsavanju i napredovanju u zvanja nastavnika, vaspitaca i strucnih
saradnika (Sl. glasnik, 48/2018) utvrduje oblike ,stru¢nog usavrSavanja nastavnika, vaspitaca i
strucnih saradnika, prioritetne oblasti za stru¢no usavrSavanje, programe i nacin organizovanja
stru¢nog usavrsavanja i druga pitanja od znacaja za razvoj sistema stalnog stru¢nog usavrsavanja“
(Clan 1.). Ministar odreduje prioritetne oblasti stru¢nog usavrsavanja nastavnika za period od tri
godine. Inkluzivno obrazovanje se od pocetka primene sistema stru¢nog usavrsavanja nalazi medu
prioritetima. U periodu u kom je sprovedeno istraZivanje za potrebe ove disertacije, prioritetne
oblasti od znacaja za Kkvalitetno i pravedno obrazovanje bile su: a) metodika rada sa
decom/ucenicima kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska (rad sa decom iz osetljivih
grupa, decom sa smetnjama u razvoju, migrantima...), b) unapredivanje kompetencija nastavnika
u oblasti planiranja i realizacije nastave orijentisane na ishode i c¢) jaCanje vaspitne uloge
obrazovno-vaspitne ustanove kroz razvijanje programa prevencije nasilja, diskriminacije,
zlostavljanja i zanemarivanja. . Takode, ovaj pravilnik ureduje i uslove i postupak napredovanja i
sticanja zvanja (pedagoski savetnik, samostalni pedagoski savetnik, viSi pedagoski savetnik i visoki
pedagoski savetnik), ali pravednost obrazovno-vaspitnog procesa se ne nalazi medu ovim
uslovima.

Akreditovani programi stru¢nog usavrsavanja (Katalog®) su organizovani u 18 oblasti i njihov cilj je
razvijanje kompetencija za uze strucnu oblast, za poucavanje i u¢enje, za podrsku razvoju licnosti
deteta i u¢enika i kompetencije za komunikaciju i saradnju. Programi iz razlic¢itih oblasti bi trebalo
da ciljaju na razvijanje viSe grupa kompetencija, a medu oblastima eksplicitno su izdvojene dve od
znacaja za ukljucivanje marginalizovanih grupa a) deca/ucenici kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju i b) obrazovanje i vaspitanje na jezicima nacionalnih manjina.

Evropska agencija za posebne potrebe i inkluzivno obrazovanje, ¢ija je Srbija ¢lanica od 2018.
godine, definisala je profil nastavnika koji izvodi vaspitno-obrazovni rad u inkluzivnom okruZenju
(European Agency for Development in Special Needs Education, 2012). Zasniva se na Cetiri
vrednosti i nizu kompetencija vezanih za svaku od cetiri vrednosti. Kompetencije u ovom okviru
podrazumevaju stavove, znanja i veStine. Prema ovom profilu, ,inkluzivni“ nastavnik uvazava
razli¢itost medu ucenicima, na njih gleda kao na resurs i vrednost za obrazovanje i u skladu sa tim,
gaji visoka ocekivanja od svih uc¢enika. Timski rad i saradnja su ucestale prakse medu ,inkluzivnim*
nastavnicima, a li¢ni i profesionalni razvoj kao refleksivnog prakti¢ara ima veliku vaznost. Veoma
je vazno pomenuti da, pored refleksivne prakse, profil naglasava i inicijalno obrazovanje
nastavnika kao osnovu za kontinuirano profesionalno ucenje i razvoj.

Strateski i zakonski okvir®, razliCiti prirucnici’ koji su na raspolaganju nastavnicima (npr., Pavlovi¢
Babic etal., 2017), ali i istrazivacki nalazi, opisuju razli¢ite kompetencije nastavnika, a medu njima
naglasavaju kompetencije neophodne za individualizovan i deferenciran pristup nastavi i pruZanju
dodatne podrske, kao klju¢ne za uspesno sprovodenje inkluzivnog obrazovanja. Kao kljucan alat

5 https://zuov.gov.rs/katalog-programa-strucnog-usavrsavanja-za-skolsku-2018-2019-2019-2020-i-2020-2021-
godinu/

6 Na primer SI glasnik, 70/2018-30; Sl. glasnik, 80/2018-5; SI. glasnik, 74/2018-58; Sl. glasnik, 98/2017-30

7 Na primer Strategije za poducavanje ucenika sa smetnjama u razvoju i invaliditetom
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za kreiranje i planiranje takve obrazovne i dodatne podrske navodi se individualni obrazovni plan
(IOP).

Pod dodatnom podrskom podrazumevaju se ,,aktivnosti koje doprinose ostvarivanju ciljevaiishoda
obrazovanja i vaspitanja kroz ukljucivanje, razvoj i uenje dece, uc¢enika i odraslih sa smetnjama u
razvoju i invaliditetom* (Sl glasnik, 70/2018-30, Clan 2.).

Individualizacija podrazumeva prilagodavanje metoda, tehnika, oblika rada, materijala, ucila,
ispitivanja, ocenjivanja. Pored individualizacije, mere podrske ucenicima ukljucuju i
prilagodavanje prostora i uslova u kojima se uci (uklanjanje fizickih barijera i postavljanje oznaka,
specifitni aranZman i raspored aktivnosti), kao izmena sadrzaja ucenja i standarda postignuca
(povecavanje ili smanjivanje sadrzaja i zahteva za pojedine predmete ili grupe predmeta). Mere
podrske mogu poticati iz vanSkolskog konteksta odnosno od drugih pruzalaca podrske - socijalna
i materijalna podrska, zdravstvena nega i druge mere.

Diferenciran pristup nastavi podrazumeva fleksibilno planiranje i sprovodenje nastave i
vrednovanje ucenja i postignuca tako Sto se uzimaju u obzir razlike koje postoje izmedu ucenika,
tako da ucenici nauce Sto viSe i Sto bolje. U diferenciranoj ucionici nastavnici raspodeljuju svoje
vreme, resurse i aktivnosti tako da svaki ucenik ima Sto bolje prilike za u€enje, ¢cime se napusta
praksa usmerena na tipi¢nog ili prose¢nog ucenika.

Individualni obrazovni plan (IOP) je osnovni alat i dokument kojim se reguliSe i obezbeduje
prilagodavanje Skole i nastave obrazovnim potrebama dece i ucenika. Ovaj dokument sadrzi li¢cne
podatke i pedagoski profil ucenika, procenu potrebe za podrSkom, plan aktivnosti sa definisanim
oblastima, ciljevima i ishodima, vremenskim okvirom i na¢inom procene postignuca i saglasnost
roditelja/staratelja. Pravo na individualni obrazovni plan je regulisano Pravilnikom (SL glasnik,
74/2018-58).

Opsti komentar br. 4 (UN Committee on the Rights of Persons with Disabilities, 2016) na ¢lan 24
Konvencije o pravima osoba sa invaliditetom naglaSava vaZnost obrazovanja nastavnika (i
inicijalnog obrazovanja i obrazovanja tokom daljeg profesionalnog razvoja) za sticanje
kompetencija i vrednosti za rad u inkluzivnim obrazovnim okruZenjima. Takode, isti¢e da se takav
proces obrazovanja mora pokrenuti u u Sto skorijem roku. Kako bi ovo bilo moguce, obrazovni
sistem bi trebalo da postiZe da prave osobe postaju nastavnici i da svi oblici stru¢nog usavrsavanja
vode da oni (p)ostanu efikasni predavaci i da mogu da uspostave sisteme podrske, koji bi koristili
svakom detetu koje ima potrebu za dodatnom podrskom (Booth & Ainscow, 2010; Milojevi¢ i
Zavisi¢, 2011; Rado i sar., 2013).

U Srbiji se nastavnicke kompetencije mogu razvijati kroz inicijalno obrazovanje, kao i kroz strucno
usavrsavanje zaposlenih u obrazovanju. Inicijalno obrazovanje podrazumeva visoko obrazovanje
na studijama drugog stepena i obrazovanje iz pedagoskih, psiholoskih i metodickih disciplina (SI
glasnik, 10/2019), a vaZno je naglasiti da je ovo slucaj tek nakon 2009. godine. Strucno
usavrSavanje je uredeno Standardima kompetencija (Sl. glasnik RS, 5/2011) i Pravilnikom o
stalnom stru¢nom usavrsavanju (Sl. glasnik, 48/2018).

1.5.6 Neposredan kontekst u kom predmetni nastavnici odigravaju svoju profesionalnu ulogu

Kako je obuhvat uc¢enika iz osetljivih grupa porastao (Jovanovi¢ Milanovic i sar., 2018) i kako je
udeo ucenika sa smetnjama u razvoju koji upisuju specijalne Skole smanjen (IPSOS, UNICEF i
MPNTR, 2016), nastavnici se suocavaju sa vecom raznovrsnos$¢u ucenickih obrazovnih potreba.
Dodatno, nejednaka raspodela ucenika sa I0P-om po odeljenjima u Skolama (na primer 6%
odeljenja u Srbiji pohada po 2 ucenika sa IOP-om, 3,2% odeljenja pohada 3 ili viSe ucenika sa IOP-
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om, a 72% odeljenja ucenici sa IOP-om uopste ne pohadaju - Jovanovic¢ i sar., 2017; Kovac Cerovi¢
et al., 2016) povecava opterecenost pojedinih nastavnika i razrednih staresina. S tim u vezi,
nastavnici se srefu i sa socijalnim distancama, predrasudama i stereotipima vrsSnjaka (i
nastavnika) prema ucenicima iz osetljivih grupa, koji su u godinama pre inkluzivne obrazovne
reforme bili veoma izrazeni (npr. Jovanovi¢, Simi¢, & Rajovi¢, 2014; Macura Milovanovi¢, 2006;
Miladinovi¢, 2008).

Rezultati nekoliko istrazivanja ukazuju da nisu svi nastavnici imali jednake Sanse da u Skolskom
okruZenju budu podrzZani za promenu u pravcu inkluzivnih praksi, odnosno da su razlicite Skole
omogucavale razlicito iskustvo inkluzivnog obrazovanja i legitimisale razlic¢ite prakse i znacenja
koja nastavnici vezuju za inkluzivno obrazovanje. Studija iz 2012. godine (Stankovi¢ i sar., 2012),
pokazuje da samo oko 30% nastavnika iz uzorka smatra da je inkluzivna obrazovna reforma naisla
na dobar prijem u njihovim skolama i da njih 37% smatra da je reforma uticala na to da nastavnici
i Skole promene nacin rada na bolje. Nakon 2012. godine, kao prepreke u Skolama za uspesno
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, nastavnici navode negativnu Skolsku kulturu, izostanak
podrske direktora, nisku kompetentnost nastavnika, nedostatak medusobne komunikacije u skoli
(KneZevic¢ Flori¢isar., 2018; JoSi¢ et al., 2014). Dodatno, tri studije sprovedene nakon 2012. godine
(Baucal i Pavlovi¢ Babi¢, 2016; Pavlovi¢ Babic et al., 2017; Rado et al., 2016) ukazuju na razlike
izmedu Skola u kapacitetima da apsorbuju obrazovnu promenu, o tome da su Skole koje su pre
inkluzivne reforme bile ukljucene u pilot projekte uspesnije u primeni inkluzivnih praksi, kao i o
znacaju inkluzivne Skolske klime i otvorenosti ka saradnji sa drugim institucijama za uspesSnost
sprovodenja inkluzivnog obrazovanja. Takode, smanjen broj stru¢nih saradnika u ustanovama ne
predstavlja samo prepreku za uspostavljanje i razvijanje usluga dodatne podrske unutar skola, ve¢
i smanjen obim podrske za nastavnike za sprovodenje inkluzivnih praksi (Jovi¢, 2018).

Prakse i resursi na lokalnom nivou koji su vazni za uspesSno sprovodenje inkluzivnog obrazovanja
na nivou nastavnika i Skola takode nisu ujednaceni, a neki ¢ak i reprodukuju ili dodatno
produbljuju nejednakosti medu ucenicima. Studija iz 2012. godine (Stankovi¢ i sar., 2012) navodi
da je oko 30% nastavnika iz uzorka smatralo da je komunikacija Skole sa nadleZnim institucijama
bila adekvatna (da je Skoli bilo omoguceno da ukaZe na probleme, kao i da dobije povratnu
informaciju), dok studija iz 2018. godine navodi da tek oko 20% nastavnika iz uzorka vidi
koordinaciju Skole i drugih institucija kao adekvatnu (KnezZevi¢ Flori¢ i sar., 2018). Druge studije
ukazuju na ograniCene kapacitete lokalnih institucija da pruZe adekvatnu podrSku skolama,
nastavnicima i ucenicima - poslovi koordinacije IRK predstavljaju dodatno opterecenje za
sluzbenike lokalnih samouprava (Jeremic i Mladenovi¢, 2017); ¢lanovi IRK nemaju svoje zamenike
Sto vodi tome, da kada je neko od ¢lanova nedostupan, komisija nece funkcionisati (Jovanovici sar.,
2017); na lokalu nedostaje strucni kadar koji ¢e se baviti praéenjem i drugim pitanjima obrazovne
i socijalne inkluzije (Jovanovi¢ i sar., 2018); Sto je mreZza Skola razvijenija i prosvetni savetnici
optereceniji, inkluzivnost §kola je manje razvijena (Jovanovic i Joki¢, 2016); Skole za ucenike sa
smetnjama u razvoju u razli¢itim delovima zemlje u razli€itoj meri pruzaju podrsku redovnim
Skolama u implementaciji inkluzivnog obrazovanja (Nikoli¢ et al., 2019). Dalje, analiza rada IRK i
dodatne podrske u 10 opstina (Centar za socijalnu politiku, 2015) pokazuje da IRK polaze od uvida
Sta je najverovatnije da ¢e opStina moci da finansira, pa ono $to ne smatraju verovatnim ni ne
preporucuju. Pored toga, IRK navode da najceS¢e nisu u moguénosti da prate ostvarivanje planova
podrske, s obzirom da se izveStavanje iz Skola ka IRK desSava sporadicno ili na neureden nacin, kao
i zbog toga Sto kapaciteti komisija najc¢eS¢e nisu dovoljni (preveliki broj zahteva za izdavanje
miSljenja onemogucava pracenje individualnih planova). Studija o integritetu inkluzivnog
obrazovanja (Jovanovi¢, Kovac Cerovi¢, & Milovanovitch, 2018) sprovedena tokom 2017. i 2018.
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godine, prva je studija koja ukazuje na koruptivne radnje koje su vezane za inkluzivno obrazovanje
(na primer falsifikovanje dijagnoze uz materijalnu nadoknadu, pla¢anje usluga pisanja 10P-a
»ekspertima“ koji ne poznaju ucenika).

[straZzivanja ukazuju i da resursi i prakse na nacionalnim nivou koji oblikuju neposredno okruzenje
nastavnika su neuskladeni. Od svih nivoa upravljanja obrazovnim sistemom, na nacionalnom nivou
promene relevantne za inkluzivnost u obrazovanju su se deSavale najbrZe (Rado et al., 2016), Sto
moZe predstavljati veliki izazov za nastavnike s obzirom da pracenje zakonodavnog okvira nije
Cesta nastavnicka praksa (KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018; Kovac Cerovi¢ et al, 2016). Takode,
finansijski, strucni i drugi kapaciteti institucija su i dalje nedovoljni da isprate sve ove promene
(Jovanovic et al., 2018), pa samim tim i da podrze Skole i nastavnike u njihovoj primeni. Dalje,
inicijalno obrazovanje nastavnika se ne nalazi medu resursima na koje se nastavnici oslanjaju za
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (npr. Macura Milovanovi¢ et al., 2010; KneZevi¢ Flori¢ i sar.,
2018), Sto ne iznenaduje, s obzirom da sistemi inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja
nastavnika nisu reformisani u skladu sa postavkama Strategije razvoja obrazovanja u Srbiji do
2020. (Sl glasnik, 107/2012). Na kraju, sistem finansiranja je takode prepreka za adekvatno
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (Rado et al., 2016) - programsko finansiranje ne postoji pri
planiranju budZeta i ne postoje specificno opredeljena sredstva za inkluzivnu obrazovnu politiku
(osim donatorskih ili projektnih), Sto izmedu ostalog znaci da su nemoguci finansijski podsticaji
(ili druga vrsta nagradivanja) za nastavnike, Skole, opStine ili druge aktere koji su uspesni u
sprovodenju inkluzivnog obrazovanja.

Za nastavnike ovo znaci da je pred njima teZak zadatak - pravedno i kvalitetno obrazovanje za sve
ucenike u drustvenom i institucionalnom kontekstu koji je sve manje demokratican i inkluzivan, a
koji se ubrzano menja.

1.6 Iskustvo inkluzivnog obrazovanja predmetnih nastavnika u Srbiji

U ovom odeljku prikazani su rezultati istraZivanja u oblasti inkluzivnog obrazovanja u kojima su
predmetni nastavnici primarna interesna grupa odnosno ucesnici istrazivanja.

Cilj ovog odeljka je razumevanje nastavnickih iskustava inkluzivnog obrazovanja tokom
desetogodisSnjeg perioda sprovodenja inkluzivnog obrazovanja. Takode, cilj je mapiranje pitanja
koja su i dalje otvorena, a na koja bi bilo vazno odgovoriti ukoliko Zelimo da razumemo inkluzivno
obrazovanje u Srbiji iz ugla nastavnika.

Pregled istraZivanja je ukljucio istraZivanja objavljena u periodu izmedu 2010. i 2019. godine,
odnosno istrazivanja koja pokrivaju deceniju sprovodenja inkluzivnhog obrazovanja.
Identifikovano je 18 istrazivanja koja su ukljucila nastavnike predmetne nastave i koja su iznedrila
rezultate o nastavnicima i inkluzivnom obrazovanju. Sest istrazivanja objavljeno je u periodu do
2012. godine (Rajovic¢ i Jovanovi¢, 2010; PeSikan et al., 2010; Macura Milovanovic¢ et al., 2010;
Vujaci¢isar.,, 2011; Panti¢ et al., 2011; Stankovi¢ et al., 2012), a dvanaest istraZivanja nakon 2012.
(Baucal i Pavlovi¢ Babi¢, 2016; JoSi¢ et al., 2014; Jovanovic i sar., 2017; Jovanovic¢ et al., 2014;
KneZevic Flori¢, Nikoli¢, i Tanci¢, 2018; Kovac Cerovic et al., 2016; Pavlovi¢ Babi¢ et al,, 2017; Rado
et al., 2016; Simi¢, 2013; Spasenovic¢ i Matovi¢, 2015; Stepanovi¢, 2019; Zobenica i KolundZija,
2019). U 2020. godini nije identifikovano nijedno istrazivanje sprovedeno u Srbiji koje ukljucuje
predmetne nastavnike kao ucesnike i tice se inkluzivnog obrazovanja.

Predmeti istraZivanja su raznoliki - predstave o obrazovnim promenama (Vujaci¢ et al,, 2011;
Stankovic¢ et al,, 2012), kompetencije nastavnika (Knezevic¢ Floric i sar., 2018; Macura Milovanovi¢
et al., 2010; Panti¢ et al., 2011; PeSikan et al., 2010; Simi¢, 2014; Stepanovi¢, 2019), percepcije
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nastavnika o inkluzivnhom obrazovanju, ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska i
nastavnickim ulogama (Jovanovi¢ i sar., 2017; Jovanovi¢ et al., 2014; KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018;
Kovac Cerovi¢ et al., 2016; Rajovic i Jovanovi¢, 2010), faktori inkluzivnosti (Baucal i Pavlovi¢ Babic,
2016; Jovanovic¢ i sar., 2017; Josic¢ et al., 2014; Knezevic¢ Flori¢ i sar., 2018; Pavlovi¢ Babic et al,,
2017; Rado etal,, 2016), rezultati sprovodenja inkluzivnog obrazovanja (Kovac Cerovic¢ etal., 2016;
Rado et al, 2016).

[strazivanja se razlikuju i u pogledu metodoloskog okvira. Neka istrazivanja su koristila iskljucivo
kvantitativnu metodologiju (Kovac Cerovic et al., 2016; KneZevi¢ Floric¢ i sar., 2018; Pantic¢ et al.,
2011; Rajovi¢ i Jovanovi¢, 2010; Simi¢, 2014; Stankovi¢ et al,, 2012), samo jedno istrazivanje je
primenilo iskljucivo kvalitativhu metodologiju (Vujaci¢ et al., 2011), dok su ostala istraZivanja
primenila meSovitu metodologiju, kombinujuéi desk istraZzivanje, kvantitativne i kvalitativne
metode prikupljanja podataka i koja pored upitnika i skala procene ukljucuju i intervjue, fokus
grupe, posmatranje casova itd.

U skladu sa primenjenom metodologijom, istraZivanja se razlikuju i u pogledu uzorka. Veli¢ina
uzorka varira od minimum 6 (Jovanovic¢ i sar., 2017) do 1441 nastavnika (JoSi¢ et al., 2014). Neka
istraZivanja su zauzela multiperspektivni pristup (Jokic¢ et al., 2016) i pored nastavnika ukljucila i
druge aktere obrazovnog sistema (ucenike, direktore, roditelje, predstavnike lokalnih zajednica,
donosioce odluka itd.), ali o njihovim perspektivama nece biti re¢i s obzirom na fokus ovog
istrazivanja.

Pored ovih istrazivanja, ukljueno je i jedno istraZivanje Ciji su ucesnici razredni nastavnici
(Jovanovi¢, 2018) s obzirom na vaZnost predmeta istraZivanja, pouzdane metodologije i
relevantnih rezultata koji se mogu odnositi i na predmetne nastavnike. Ovo istraZivanje je
istrazivalo dominantne kulturoloske stereotipe i njihovu povezanosti sa praksama nastavnika,
primenilo je meSovitu metodologiju (jedna kvantitativna i dve kvalitativne faze) i ukljucilo 452
razredna nastavnika iz 32 Skole u Srbiji. Pored toga, ukljuceno je i istraZivanje Ciji su ucesnici
ucenici iz Skola za ucenike sa smetnjama u razvoju i tipi¢nih $kola (Nikoli¢ et al., 2019), s obzirom
na to da predmet ovog istraZivanja stoji u bliskoj vezi sa kompetencijama nastavnika. IstraZivanje
je ispitivalo razlike u akademskom postignu¢u ucenik koji pohadaju razlicite tipove Skola i ukljucilo
je 249 ucenika iz 7 tipi¢nih i 11 Skola za uc¢enike sa smetnjama u razvoju.

U nastavku su prikazani rezultati u okviru kljunih tema koje su identifikovane u ovim
istrazivanjima, a to su a) percepcija ukljucenosti u planiranje i sprovodenje inkluzivne reforme, b)
percepcija podrSke nastavnicima za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, c) stavovi prema
inkluzivnom obrazovanju i pruZanju dodatne podrsSke, d) percepcije uloge nastavnika, e)
kompetencije za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja i f) ,inkluzivne“ Skole kao podrzavajuca
sredina za jacanje kompetencija nastavnika za inkluzivno obrazovanje.

1.5.3.1 Percepcija ukljucenosti nastavnika u planiranje i sprovodenje inkluzivne reforme

Nastavnici koji su ve¢ bili zaposleni u obrazovnom sistemu u inkluzivnu obrazovnu reformu usli
su sa iskustvom obrazovnih promena u prvoj deceniji 2000-ih koje opisuju kao intenzivne i za koje
navode da su rezultirale umorom i zasi¢eno$¢u promenama (Pavlovi¢, 2011).

Studija koja je realizovana u prvim godinama sprovodenja inkluzivnog obrazovanja (Stankovic i
sar., 2012) i koja je prikupila podatke o predstavama o obrazovnim promenama u Srbiji na uzorku
od preko 1800 prosvetnih radnika iz 150 Skola (od toga 1407 nastavnika), ukljucujuéi inkluzivnu
obrazovnu reformu, pokazala je da su nastavnici i ostali zaposleni imali doZivljaj niske uklju¢enosti
u planiranje i implementaciju promena. Ispitanici su smatrali da Ministarstvo nije imalo dobar uvid
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u stanje u obrazovanju pre pokretanja inkluzivne reforme (oko 50%), da nisu bili pitani za
misljenje o tome Sta su najveci problemi u obrazovanju (oko 70%) i navode da su nastavnici medu
najrede ukljuc¢ivanim interesnim grupama u proces kreiranja inkluzivne obrazovne politike.

Istrazivanje iz 2017. godine (Jovanovi¢, 2018), iako je uklju¢ilo samo razredne nastavnike,
iznedrilo je rezultate koji mogu biti relevantni i kada se razmatra pozicija predmetnih nastavnika.
Rezultati ukazuju da razredni nastavnici doZivljavaju delovanje razlic¢itih aktera Skolskog i
obrazovnog sistema kao neuskladeno, odnosno veoma udaljeno od delovanja nastavnika, $to vodi
osecanju iskljucenosti iz drustva u kom nastavnici deluju. U skladu sa tim, razredni nastavnici svoj
posao opisuju kao individualan i nevidljiv.

1.5.3.2 Percepcija podrske nastavnicima za sticanje i primenu kompetencija za inkluzivno
obrazovanje

[straZivanja s pocCetka implementacije inkluzivne obrazovne politike pokazuju da su nastavnici i
drugi zaposleni smatrali da nisu imali adekvatnu podrsku za uspesnu implementaciju reforme. U
prvoj godini reforme, izvestavali su da nisu imali dovoljno profesionalne podrske, da im nedostaju
nastavna pomagala, da u odeljenjima ima prevelik broj ucenika kako bi se kvalitetno radilo sa
svima (Rajovi¢ & Jovanovi¢ 2010; Jovanovi¢ et al., 2010) i da ne postoji dovoljno kvalitetnih
programa stru¢nog usavrSavanja (PeSikan et al. 2010; Vujaci¢ et al, 2011). Takode, izvestaj
Evropske fondacije za trening za Srbiju objavljen s pocetka sprovodenja inkluzivne reforme
(Macura Milovanovi¢, Gera & Kovacevi¢, 2010) zakljucuje da inicijalno obrazovanje nastavnike ne
priprema za rad u raznovrsnim uc¢ionicama. [ u narednim godinama, nastavnici izveStavaju da ih
inicijalno obrazovanje ne priprema adekvatno za rad u inkluzivnom okruzenju (Jovanovi¢, Simi¢ i
Rajovi¢, 2014; Jovanovic i sar., 2017; Knezevi¢ Flori¢ i sar., 2018).

Studija iz 2012. godine (Stankovi¢ i sar., 2012) pokazuje da je oko 30% ispitanika navelo da je u
njihovim Skolama inkluzivna reforma naisla na dobar prijem, ali da zakoni i ostali propisi koji se
odnose na reformu nisu bili dovoljno jasni, kao i da obuke za sprovodenje reforme nisu bile
odgovarajuce. NeSto vec¢i procenat ispitanika (37%) smatrao je da je reforma uticala na to da
nastavnici i Skole promene nacin rada na bolje. Sa druge strane, oko 55% ispitanika je smatralo da
bi sprovodenje reforme bilo uspeSnije da postoje mehanizmi nagradivanja i sankcionisanja
nastavnika (49%).

Prvi monitoring inkluzivnog obrazovanja koji je ukljuc¢io 741 nastavnika (Kovac Cerovic et al.,
2016) pokazuje da je strucna sluzba skole prva i najvaznija adresa na koju se nastavnici obracaju
kada im je potrebna podrska za sprovodenje inkluzivnih praksi. Slede¢a u nizu je podrska
koleginica i kolega. Obuke/seminari, prirucnici i konsultacije sa Mrezom podrske inkluzivnom
obrazovanju se nalaze medu najmanje vazZnim izvorima podrSke za nastavnike. lako su
konsultacije sa drugim kolegama veoma znacajan izvor podrske, izveStavanje sa seminara i
strucnih skupova i prikazi tema ili literature na veCima i sastancima od strane kolega nisu
procenjeni kao znacajni.

Kada je re€ o stru¢nom usavrsavanju, ista studija (Kovac Cerovic et al., 2016) pokazuje da je neSto
viSe od polovine nastavnika (62,6%) do 2015. godine ve¢ pohadalo obuke iz oblasti 10, a da je samo
50% nastavnika planiralo dalje usavrSavanje u ovoj oblasti. Pored toga, nakon 2009. godine, oko
polovine nastavnika pocelo je ¢eS¢e da pohada seminare iz oblasti inkluzivnog obrazovanja, ali
seminari i obuke iz ove oblasti nisu ¢inili ve¢i procenat pohadanih obuka u odnosu na obuke iz
drugih oblasti (Kovac Cerovi¢ et al.,, 2016). Medutim, istraZivanje iz 2017. pokazuje da je glavni
kriterijum odabira obuka koje ¢e nastavnici pohadati finansijski, a ne potreba za usavrSavanjem u
datoj oblasti (Jovanovié i sar., 2017)
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Dva istrazivacka poduhvata (Pavlovi¢ Babi¢ et al., 2017; Rado et al., 2016) govore u prilog tome da
su Skole, koje su i pre zakonskih promena bile posvecene jacanju pravednosti i kvaliteta nastave,
bile uspesne i u sprovodenju inkluzivne reforme - podrska nastavnicima u ovakvim Skolama leZi u
Skolskom etosu, organizacionim aspektima rada Skole i adekvatnom rukovodenju. NaZalost,
istrazivanje iz 2018. pokazuje da nastavnici i dalje ukazuju na negativnu Skolsku klimu kao jednu
od barijera za uspesno sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018).

Nastavnici koji smatraju da im je nedostajalo podrske za implementaciju inkluzivnog obrazovanja,
ceSCe imaju negativne stavove prema inkluzivnom obrazovanju (Jovanovic et al., 2014).

1.5.3.3 Stavovi prema inkluzivnom obrazovanju i pruZanju dodatne podrske

Stavovi nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju su se menjali od prvih obrazovnih reformi
(2002) pa do donosSenja Zakona (2009). Stavovi su se menjali od najnegativnijih s pocetka (oko
2002), preko najpozitivnijih stavova (oko 2005), pa do umerenih uoci uvodenja Zakona (oko
2009), kada se pad moZe povezati sa anksiozno$¢u i osecanjem nespremnosti za rad sa u€enicima
kojima je potrebna dodatna obrazovna podrSka (Rajovi¢ i Jovanovi¢, 2013). Nakon usvojenog
zakona i nekoliko godina sprovodenja inkluzivne obrazovne politike, prvi monitoring inkluzivnog
obrazovanja beleZi negativne stavove kod svakog petog nastavnika (Kovac Cerovi¢ et al., 2016).
[strazivanje iz 2016. godine (Jovanovi¢ i sar., 2017) beleZi i da u svakoj petoj Skoli u Srbiji
dominiraju negativni stavovi prema inkluzivnom obrazovanju. Isto istraZivanje otkriva i da su
najces¢i argumenti predmetnih nastavnika za ovakve stavove to $to ukljuc¢ivanje uc¢enika kojima je
potrebna dodatna podrska negativno utice na akademska postignuca drugih ucenika. Argumenti
su slicni i medu nastavnicima razredne nastave (Kari¢ et al., 2014). IstraZivanje sprovedeno u
2018. godini na uzorku od 106 nastavnika iz 8 osnovnih vojvodanskih $kola ukazuju na blago
pozitivne stavove nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju i njihovu pozitivnu statisticki
znacajnu povezanost sa emocionalnim reakcijama prema deci sa razli¢itim tipovima smetnji u
razvoju (Zobenica i Kolundzija, 2019).

S pocletka obrazovne reforme, istraZivanja su zabeleZila selektivan pristup inkluzivhom
obrazovanju od strane nastavnika, odnosno stav da uspesnost inkluzivnog obrazovanja zavisi od
tipova i stepena smetnji u razvoju koje imaju ucenici ukljuceni u redovne Skole (Hrnjica i sar.,
2009), Sto je rezultat slican rezultatima inostranih istrazivanja (npr. Avramidis & Norwich, 2002).
Medutim, sli¢ni stavovi zabeleZeni su i kasnije, 2014. godine, kada nastavnici govore da bi inkluzija
bila uspesna kada bi redovne Skole pohadali samo ucenici sa invaliditetom, blaZzim intelektualnim
smetnjama i hroni¢nim bolestima, ali ne i u€enici sa hiperaktivnoscu ili sa problemima u ponasanju
(Jovanovic etal., 2014). Isto istrazivanje pokazuje da nastavnici govore afirmativnije o ukljuc¢ivanju
romskih ucenika i ucenika iz siromasnih porodica u redovno obrazovanje, nego o ukljucivanju
ucenika sa smetnjama u razvoju, a da se pri tom fokusiraju iskljuc¢ivo na akademska postignuca
ovih ucenika, bez osvrtanja na emocionalne ili socijalne dobiti od obrazovanja za sve ucenike.
Medutim, ono $to je vazan rezultat jeste i da nastavnici, iako govore pozitivno o romskim u¢enicima
i njihovim sposobnostima, govore i o niskim ocekivanjima od ovih ucenika i sniZavanju kriterijuma
pri ocenjivanju, Sto je bio slucaj i pre usvajanje inkluzivne obrazovne politike (Baucal, 2006).
Godinu dana kasnije, 2015. godine, viSe od polovine nastavnika koji su ucestvovali u prvom
monitoringu inkluzivnog obrazovanja (Kovac Cerovic et al., 2016) saopStava da nije voljno da pruzi
dodatnu podrsku ucenicima kojima je ona potrebna, dok istrazivanje iz 2016. godine (Jovanovic i
sar., 2017), koje govori o praksama koje mogu biti u vezi sa takvim stavovima, pokazuje da pojedine
Skole (8%) skoro nikada ne revidiraju pedagoski profil ucenika, da vecina Skola to ¢ini samo
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ponekad (69%), a da se u ¢ak 70% odeljenja osnovnih $kola u Srbiji ni ne skoluju ucenici sa I0P-
om.

1.5.3.4 Percepcije uloge nastavnika

Nekoliko istraZivanja govori o tome da li nastavnici vide sebe kao reformatora drustva odnosno
kao agense obrazovnih i drustvenih promena.

Dve studije s po¢etka sprovodenja reforme (Panti¢ et al,, 2011; Panti¢ i Ceki¢ Markovi¢, 2012)
pokazuju da nastavnici smatraju Siri uvid u kontekst i sistem obrazovanja i spremnost na
ukljucivanje u razvoj sistema izvan ucionice mnogo manje vaznim nego veStine koje su u vezi sa
predmetnim sadrZajima, pedagogijom i decjim razvojem.

Zatim, kvalitativno istrazivanje iz 2013. (Simi¢, 2014) koje je ukljucilo predmetne nastavnike
pokazuje da nastavnici ne vide svoju ulogu u razvoju drustva kao vaznu i ne vide nastavu kao
proces drustvene reforme, Sto autorka objasnjava razli¢itim sistemima vrednosti koje nastavnici
promovisu u odeljenju i koje su promovisane izvan Skolskog konteksta. Slican nalaz je dobijen i u
istrazivanju iz 2017. koje je ukljucilo nastavnike razredne nastave (Jovanovi¢, 2018), a koji ukazuje
da nastavnici u svojim narativima ne dovode u vezu politike i prakse obrazovanja i drustvo u kom
se obrazovanje odvija, a medu brojnim ulogama koje zauzimaju ne navode ulogu u izgradnji
pravednijeg drustva.

[strazivanje iz 2014. (Jovanovi¢, Simi¢, i Rajovi¢, 2014) ukazuje da samo 17% nastavnika vidi kao
deo svoje uloge podsticanje ucenika romske nacionalnosti na redovno pohadanje casova i
smanjenje izostajanja, a samo 8,6% nastavnika smatra da moZe da utie na njihovo ponasSanje i
odnose sa vr$njacima. Pored toga, nastavnici koji afirmativno govore o uklju¢ivanju ucenika sa
smetnjama u razvoju u redovne Skole, takode kao deo svoje uloge vide motivisanje svih ucenika,
kreiranje prihvatajuce i podrzavajuce klime u odeljenju, emocionalni i socijalni razvoj ucenika,
saradnju sa kolegama i roditeljima i Sirenje takvog sistema vrednosti, kao i prilagodavanje nastave.
Jo$ jedno istraZivanje iz 2014. godine (JoSi¢ et al., 2014) pokazuje da vecina nastavnika kao deo
svoje uloge ne vidi pitanja motivisanja ucenika, njihov karijerni razvoj i ponasanje u skoli.

Prema istraZivanju iz 2016. godine (Jovanovi¢ i sar., 2017) saradnja sa roditeljima je takode
izazovna za nastavnike, koji kao naj¢e$¢i argument navode da je potrebno da postoji bolji balans
izmedu prava i obaveza koja su data roditeljima u obrazovnom sistemu. U 2017. godini (KneZevi¢
Flori¢ i sar., 2018) oko 60% nastavnika je imalo iskustva u radu sa ucenicima sa smetnjama u
razvoju, ali nastavnici u znacajno ve¢oj meri odgovornost u identifikaciji i kreiranju IOP-a pripisuju
strucnoj sluzbi u Skoli nego sebi.

Drugo istrazivanje iz 2017. godine (Jovanovi¢, 2018) rasvetljava nuZne uslove kako bi (razredni)
nastavnici prihvatili ulogu agensa promene. Neophodno je da nastavnik prepozna da postoje
nejednaki odnosi u drustvu, da ih opaza kao nepravedne, da kriticki preispita svoju poziciju u
drustvu i da ima osecaj profesionalne odgovornosti za delovanje. Dakle, delovanje mora biti aspekt
profesionalnog identiteta nastavnika. Autorka vidi ogranicenja za preuzimanje ovih uloga u uticaju
kulturoloski dominantnih stereotipa o ufenicima iz marginalizovanih grupa na nastavnike,
percepcijama uzroka marginalizacije ovih grupa (deficit u pripadnicima i deficit u kulturi kojoj
pojedinac pripada), u dozivljaju sopstvene misije u pogledu ucenika iz marginalizovanih grupa
(radije teZe ostvarivanju pozitivnih socio-emocionalnih ishoda, nego obezbedivanju drusStveno
relevantnih znaj za ucenike, $to moZe voditi akumuliranju nejednakosti medu ucenicima) i niskim
ocekivanjima od ucenika iz marginalizovanih grupa. Pored toga, beleZi i ogranic¢enja koja dolaze sa
drugih nivoa obrazovnog sistema: karakteristike profesije, neuskladenost delovanja razlic¢itih
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aktera obrazovnog sistema (npr. nastavnika, roditelja, donosioca obrazovnih politika, medija...),
Sto vodi osecanju iskljuc¢enosti iz drustva u kom nastavnici deluju. U skladu sa tim, razredni
nastavnici svoj posao opisuju kao individualan i nevidljiv.

1.5.3.5 Kompetencije za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja

Na pocetku sprovodenja reforme, nastavnici su procenjivali da im nisu u potpunosti jasne
kompetencije vazne za pravedno i kvalitetno inkluzivno obrazovanje (Panti¢ et al,, 2011) ili da te
kompetencije imaju iskljuc¢ivo defektolozi (npr. Milojevi¢ i Zavisi¢, 2011). Dodatno, istraZivanje iz
2013. godine (Simi¢, 2014) pokazuje da se briga koja se tice raznovrsnosti u odeljenju, odnosno
prepoznavanja potreba razliCite dece i adekvatnog odgovaranja na obrazovne potrebe ucenika iz
osetljivih grupa javlja i kod nastavnika pocetnika i kod iskusnih nastavnika.

Dalje, istrazivanje iz 2014. godine (Jovanovic et al., 2014) beleZi doZzivljaj niske kompetentnosti za
rad sa uc¢enicima sa smetnjama u razvoju kod nastavnika sa negativnim stavovima prema njihovom
ukljucivanju u redovnu Skolu. Drugo istrazivanje objavljeno iste godine (JoSic et al., 2014) pokazuje
i da predmetni nastavnici, rede nego razredni nastavnici, vide sopstvenu (ne)kompetentnost kao
potencijalnu barijeru za razvoj Skole i kvalitetnog obrazovanja.

[straZivanje iz 2015. godine (Spasenovic¢ i Matovi¢, 2015) pokazuje da se u uzorku predmetnih
nastavnika javljaju statisticki znacajne razlike u proceni pripremljenosti u razli¢itim domenima, pa
se tako predmetni nastavnici oseéaju pripremljenijim u pogledu predmetnih znanja nego u
pogledu metodickih, psiholoskih i pedagoskih veStina.

lako istraZivanja svedoce o nastavnickim percepcijama nedostatka sistemske podrske za razvijanje
kompetencija za rad u inkluzivnom okruZenju (npr. neadekvatnost ili nedostatak obuka), prvi
monitoring inkluzivnog obrazovanja (Kovac Cerovi¢ et al., 2016) govori da nastavnici visoko
procenjuju samoefikasnost (prosecna samoefikasnost iznosi 73 na skali od 1 od 100, gde 100
oznacava maksimalno razvijene kompetencije) i visokim ocekivanjima koje nastavnici imaju od
svih ucenika (skoro svi nastavnici izveStavaju o visokim ili veoma visokim oc¢ekivanjima). Sa druge
strane, rezultati iste studije pokazuju da su uceni¢ke procene koje ukazuju na nastavnicku
kompetentnost manje pozitivne. Manje od 30% ucenika izveStava da im se ucenje desava u Skoli, a
samo oko 15% ucenika izveStava da ima priliku da komunicira sa drugim ucenicima i sa
nastavnikom tokom c¢asa. Ovakvi rezultati nisu iznenadujudi jer oko petine nastavnika koji su
ucestvovali u ovom istrazivanju smatra da motivisanje ucenika nije sastavni deo uloge nastavnika,
samo oko 24% nastavnika je upoznato sa zakonskom regulativom, samo 48,6% nastavnika je
pohadalo seminare/obuke iz oblasti 10, samo 50,2% planira da se nadalje usavrsava u ovoj oblasti
i oko 50% nastavnika nije koristilo nijedan od postoje¢ih priruc¢nika iz oblasti inkluzivnog
obrazovanja.

[straZivanje iz 2016. godine (Jovanovi¢ i sar., 2017) dodatno pokazuje da predmetni nastavnici
smatraju da im nedostaju veStine poucavanja i podrske razvoju licnosti ucenika. Isto istrazivanje
pokazuje da se uspeh na zavrSnom ispitu izmedu odeljenja koja pohadaju ucenici sa IOP-om
pojavljuje kao statisticki znacajan u dva slucaja: a) kada je u Skoli ve¢i udeo nastavnika sa radnim
stazom izmedu 10 i 25 godina, i to u korist odeljenja koja ne pohadaju ucenici sa IOP-om, i b) kada
je u Skoli veci udeo nastavnika sa radnim stazom izmedu 6 i 10 godina, i to u korist odeljenja koja
pohadaju ucenici sa IOP-om. Naime, nastavnici koji su zavrsili inicijalno obrazovanje pre pocetka
reforme, kompetencije nastavnika sticali su u drugacijem kontekstu i gradili ih na drugacijim
principima.
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[straZivanje sprovedeno u 2018. godini (KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018) beleZi opSti osecaj
nekompetentnosti u uzorku nastavnika koji su ucestovali u istrazivanju (102 nastavnika). Samo
oko 20% nastavnika sebe smatra kompetentnim za rad sa u€enicima sa smetnjama u razvoju, ali
oko 75% nastavnika veruje u svoje vestine prilagodavanja nastavnih zadataka individualnim
potrebama ucenika. Oko polovine nastavnika smatra da im je potrebno dodatno usavrSavanje u
pogledu prepoznavanja i razumevanja specificnih oblika smetnji u razvoju, kao i u pogledu rada sa
ucenicima koji ispoljavaju agresivno ponasSanje. Takode, oko tre¢ine nastavnika smatra da nije u
mogucnosti da adekvatno informiSe druge o zakonskim osnovama inkluzivnog obrazovanja.

[strazivanje iz 2019. godine (Stepanovi¢, 2019), koje je podrazumevalo posmatranje ¢asova (382
Casarealizovanih u odeljenjima Sestog i sedmog razreda u 16 skola, od strane 69 nastavnika), imalo
je za cilj da pokaZe zastupljenost razli¢itih nastavnih metoda na ¢asovima koje pohadaju ucenici sa
oSte¢enim sluhom. Rezultati pokazuju da je monoloSka metoda najzastupljenija i u uvodnom
(45,5% posmatranih €asova) i u zavrSnom (44,8%) delu casa, dok su u srediSnjem delu casa
najzastupljenije dijaloSke metode (36,6%). Autor takode istice da se ove metode retko kada
kombinuju.

Prva evaluacija postignuca u¢enika sa smetnjama u razvoju u Cetiri specijalne (74 ucenika) i jednoj
redovnoj Skoli (48 ucenika) u Srbiji je sprovedena Skolske 2009/2010. godine i govori o viSim
postignu¢ima ucenika Cetvrtog i osmog razreda sa oSte¢enjem vida u redovnim skolama u odnosu
na ucenike iz $kola za telesno invalidnu decu, decu oSte¢enog sluha i decu sa lakSim intelektualnim
smetnjama (Nikoli¢ i Popovi¢, 2013). IstraZivanje objavljeno 2020. godine (Nikoli¢ i sar., 2020), u
kojem se procenjuju postignuca 249 ucenika sa blazim intelektualnim smetnjama petog i Sestog
razreda u redovnim i Skolama za ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom (na osnovu testa
konstruisanog na osnovu Standarda postignuca za kraj osnovnog obrazovanja i preporuka za
procenu postignuca ucenika koja se Skoluju po IOP-u koje daje Strategija razvoja obrazovanja do
2020. godine) pokazuje da ucenici oba razreda koji pohadaju Skole za ucenike sa smetnjama u
razvoju imaju bolja postignuca iz matematike nego ucenici sa istim teSko¢ama istih razreda koji
pohadaju tipi¢ne Skole.

VaZno je pomenuti da tri istrazivanja iz razli¢itih perioda sprovodenja inkluzivnog obrazovanja
(Jovanovi¢ et al., 2014; KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018; Rajovi¢ i Jovanovi¢, 2010) pokazuju da
profesionalno iskustvo nastavnika sa ucenicima sa smetnjama u razvoju ne uti¢e na formiranje
stavova prema inkluzivnhom obrazovanju. Za razliku od profesionalnog, privatno iskustvo ima
znacajan efekat (Rajovic i Jovanovi¢, 2010). Ovakvi rezultati mogu sugerisati da ono Sto obuhvata
profesionalno iskustvo nastavnika u radu sa ucenicima sa smetnjama u razvoju ne dovodi do
ucenja, koje bi za posledicu moglo da ima promenu stavova u pozitivnom smeru.

Medutim, istraZivanja dobre prakse pokazuju na koji na¢in nastavnici mogu biti uspesni prakticari
inkluzivnog obrazovanja. IstraZivanje iz 2017. (Pavlovi¢ Babic¢ et al., 2017) otkriva da nastavnici
koji su uspesni u sprovodenju inkluzivnih praksi uspevaju da naprave dobar balans izmedu
individualnog rada (koristeci specificno dizajnirane materijale sa u€enicima kojima je potrebna
dodatna podrska) i grupnog rada na c¢asu. To postiZzu planiranjem c¢asa i aktivnosti tokom ¢asa u
kojima sva deca mogu da ucestvuju i u kojima ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska mogu
da pokazu svoje snage. Pored paZljivog planiranja casa, ,inkluzivni nastavnici“ u velikoj meri
saraduju sa drugim nastavnicima i $kolskim timom za inkluzivno obrazovanje (najces¢e povodom
pracenja ucenika i individualizacije), imaju pozitivhe odnose sa roditeljima i vanSkolskim
institucijama. Takode, nastavnici imaju dobru saradnju i sa pedagoSkim i personalnim asistentima,
kao i sa defektolozima (kada defektolozi pored individualnog rada sa decom koja imaju invaliditet
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ili smetnju u razvoju, savetuju nastavnike oko nastavnog materijala i roditelje kako da pruZaju
podrsku detetu kod kuce).

1.5.3.6 ,Inkluzivne“skole kao podrZavajuca sredina za jacanje kompetencija nastavnika za inkluzivno
obrazovanje

lako rezultati istraZivanja u proseku ne pokazuju veoma pozitivnu sliku nastavnika u Srbiji kome
je povereno sprovodenje inkluzivnih praksi, ne sme se izgubiti iz vida da su istraZivanja zabeleZila
i primere dobrih praksi (npr. Baucal i Pavlovi¢ Babi¢, 2016; Pavlovi¢ Babi¢ et al.,, 2017). Ova
istrazivanja su pokazala da uspesni ,inkluzivni“ nastavnici rade u Skolama koje bi se isto tako
mogle nazvati ,inkluzivnim“ Skolama, odnosno u Skolama koje predstavljaju podrZavajuca
okruZenja za razvoj i napredovanje i ucenika i nastavnika.

Literatura takode istiCe vaZnost Skolskog okruzenja za uspeSno sprovodenje kvalitetnog i
pravednog obrazovanja (Ainscow & Sandill, 2010), pa ¢e u narednim pasusima ukratko biti opisani
nalazi dva istraZivanja sprovedena u Srbiji koja govore o tome kako izgleda inkluzivna Skola u
Srbiji. Odabrana su samo dva istraZivanja zbog obuhvatnosti kriterijuma dobrih Skolskih praksi,
kao i zbog pouzdanosti metodologije.

[straZivanje objavljeno 2017. godine (Pavlovi¢ Babi¢ et al., 2017), oslanja se na Bronfenbrenerov
ekoloski model i postavke Ejnskou i saradnika (Ainscow et al., 2004; Booth & Ainscow, 2010) da
uspesne inkluzivne skole kombinuju inkluzivnu politiku, inkluzivnu kulturu i inkluzivne prakse.
Takve Skole su profesionalne zajednice ucenja, koje nisu sklone brzim reSenjima, ve¢ kroz timski
rad i demokratisko rukovodenje iniciraju odrzive promene.

Inkluzivna politika. Nacionalna inkluzivna obrazovna politika proZima Skolsku politiku, odnosno
prisutna je u svim vaznim $kolskim dokumentima.

Inkluzivna kultura. Skolska Kkultura oslikava uverenja, vrednosti i norme Kkoje su
operacionalizovane u prihvataju¢em, tolerantnom i kolaborativnom okruZenju, kao i proaktivnosti
i deljenoj odgovornosti medu zaposlenima za unapredivanje Skole i sprovodenje inkluzivnih
praksi. Drugacije re€eno, postoji orijentacija ka celozZivotnom ucenju (formalno, neformalno,
samostalno), proaktivnost i refleksivnost (istraZivanje sosptvene prakse samostalno i u grupi
nastavnika), timski pristup radu, sofisticirane licne teorije o razvoju i uc¢enju i unutrasnji lokus
kontrole, prihvatanje razlika (ne samo u pogledu invaliditeta, teSkoca ili socioekonomskog statusa,
veciu bilo kom drugom pogledu, na primer roda, seksualne orijentacije itd.).

Inkluzivne prakse. Inkluzivne prakse ukljuCuju individualizaciju i upotrebu IOP-a (nivo
mikrosistema), saradnju izmedu nastavnika i stru¢nog tima za inkluzivno obrazovanje, saradnju
sa stru¢nim saradnicima Skole, pedagoSkim asistentom, IRK i vanskolskim profesionalcima,
saradnju sa roditeljima i saradnju sa lokalnom zajednicom (nivo mezosistema i egzosistema).
Saradnja sa razlic¢itim akterima se pokazala kao kljuc¢ni faktor, od kojih je najvaznija interakcije
izmedu nastavnika i ucenika, pre svega spremnost nastavnika i njegova kompetentnost da
prilagodi nastavu uceniCkim potrebama. Zatim, jako vaZan faktor je i saradnja i otvorena
komunikacija izmedu zaposlenih, koja je samoda utic¢e na Skolsku kulturu uopste, vec¢ i na klimu u
odeljenju. Saradnja sa vanskolskim profesionalcima omoguc¢ava sveobuhvatan pristup uceniku u
pruZanju podrske.

Druga studija nosi naziv Prepoznaj, promovisi, proSiri - PriCe o uspeSnim Skolama (Baucal i
Pavlovi¢ Babié¢, 2016) i prikazuje 10 uspe$nih $kola u Srbiji. Skole su opisane u 11 dimenzija
kvaliteta. Ono Sto izdvaja ovu studiju u odnosu na mnoge druge, jeste operacionalizacija kvaliteta
kroz primere praksi razli¢itih aktera Skolskog sistema. S obzirom na obimnost rezultata ove
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studije, u narednim pasusima bice navedene sve dimenzije kvaliteta, ali samo ukratko opisane kroz
kljucne prakse. Nije svih 11 kvaliteta podjednako izrazeno u svim Skolama, ali ono Sto jeste
zajednicko za svih 10 Skola jesu neki kljucni uslovi koji dovode do razvoja Skole - kolektivi su
motivisani za uspeh i postignuce (istraZuju moguénosti za napredak i angazZuju sve resurse koji su
raspoloZzivi), unutra$nja koherentnost kolektiva (zajednicki ciljevi, podela uloga, nacin
rukovodenja) i uCenje u saradnji (na relacijama nastavnik-ucenik, nastavnik-nastavnik, nastavnik-
strucni/spoljni saradnika, Skola-druge institucije/lokalna zajednica).

Kvalitet nastave i ucenja. Nastava se odvija u saradnji i otvorena je za posmatranje, ocenjivanje,
deljenje i unapredivanje. Praktikuju se zajednicki Casovi, ucenici bivaju predavaci, ¢asovi se
snimaju i $alju na konkurse, u zajednicke baze i prikazuju na stru¢nim skupovima. Neguju se
kompleksniji formati nastave, oc¢ekuju se visoka postignuca. Ucenici se neposrednu ukljucuju i u
planiranje i u realizaciju nastave, slobodni su da pitaju i greSe. Motivacija ucenika je eksplicitno
postavljena kao cilj, a formativno ocenjivanje je mehanizam za ostvarivanje ovog cilja. Nastavnici
poseduju predmetna, pedagoska, psiholoSka i metodiCka znanja i veStine, dosta saraduju sa
stru¢nom sluzbom. Nastavnici su inovativni.

Dodatna podrska ucenicima. U pitanju su svi mehanizmi podrSke (formalni i neformalni)
postignu¢ima, emocionalnom i socijalnom razvoju i ukljuc¢ivanju u okruzenje. Mehanizmi se vide
kao univerzalni i namenjeni svoj deci, a ne samo ucenicima sa smetnjama u razvoju. Kreira se
atmosfera medusobnog prihvatanja i demonstrira tamo gde postoji razli¢itost. Osnovni
mehanizam za ovo je ucenje po modelu (modeli koji najopstije stavove i vrednosti umeju da
prevede u male gestove i neformalne postupke su pre svega nastavnici, a zatim i uenici i roditelji).
Koristi se ekspertska podrska i pomo¢, traga se za reSenjima i ona se proveravaju, ali su nastavnici
poprili¢no samostalni u donoSenju procena i individualizaciji nastave, ne prepustaju odgovornost
isklju¢ivo drugome. Skola deli odgovornost i u¢estvuje u svim procesima pruzanja podrske.

Dete u centru. Skola uspostavlja procedure, resava probleme i donosi odluke pitajuéi se $ta je u
najboljem interesu sve dece. Deca imaju slobodu i priliku da se aktivno angaZuju u Zivotu Skole.

Rukovodenje skolom. Redovno se prate i aktivno implementiraju mere i procedure predvidene
regulativnim okvirom, rad Skole se uskladuje sa promenama sistema, pa je rukovodenje Skolom
tako jasno definisana uloga, koja nije zasnovana na li¢noj formuli. Kolektiv radi kao profesionalna
zajednica (postoji podela odgovornosti, zaduZenja, definisani su zajednicki cilejivi politike, o
cilievima se redovno izvestava). Direktor takode poseduje odredena psiholoska i pedagoska
znanja. ReSavanje problema podrazumeva pravljenje mreZe podrSke oko ucenika. Postoji
orijentacija ka dobrobiti nastavnika (pohvale, Cesti razgovori, podrska autonomiji i inicijativama
nastavnika). Skola je aktivan akter u lokalnoj zajednici

Orijentacija ka razvoju. Kultivisane su strategije koje Skola koristi da bi ucila i napredovala,
strukturiran je nacin razmene informacija, postoji otvorenost prema inicijativama, prati se
realizacija inicijativa i informiSe se o rezultatima. Skole ucestvuju u projektima i tragaju za njima.

Pozitivna $kolska klima. Skola i kolektiv se tretiraju kao druga porodica, postuje se i neguje
sopstvena tradicija i uvaZavaju se doprinosi prethodnika. Sve ovo se ne deSava samo u $koli ve¢ i
u mreZi institucija oko Skole i lokalnoj zajednici.

Timski rad. Timski rad je shvaen kao organizaciona forma, a ne samo licna kompetencija.
Rukovodenje je zahvaljujuéi tome distribuirano na ¢lanove kolektiva i decentralizovano je. Postoje
brojni timovi, definisane su uloge i zaduZenja, ali i zajednicki cilj.
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Vannastavne aktivnosti. Ponuda je bogata i raznovrsna, postuju se inicijative ucenika i nastavnika
u kreiranju i odabiru vannastavnih aktivnosti. Koriste se raspoloZivi resursi lokalne zajednice.
Aktivnosti se promovisu i u€enici afirmisu i izvan Skole.

Profesionalni razvoj nastavnika. Shvacen je Sire od usavrSavanja kroz formalni sistem. Znanja
stecena kroz obuke se primenjuju u nastavi i prate se efekti. Horizontalno ucenje i povezivanje s
drugim nastavnicima je Cesto. Nastavnici osmiSljavaju, akredituju i realizuju autorske programe
stru¢nog usavrSavanja, stiCu status sertifikovanih trenera. Ucestvuje se u projektima kada se
simultano razvija viSe kompetencija. Neke Skole imaju status model skola.

Saradnja sa roditeljima. Roditelji su resurs, a saradnja s njima je redovna obaveza. Saradnja s
roditeljima se planira. Roditelji su podrzani da gaje visoka ocekivanja od ucenika, komunikacija s
roditeljima je neposredna, ukljucuju se oba roditelja kada god je to moguce. Organizuju se razlicite
edukativne radionice za Skole.

Organizacija rada skole. Dobra organizacija svakodnevnih obaveza, elasti¢na i dobro planirana
satnica, postovanje satnice, podela zaduZenja, po$tovanje pravila da se posao zavrsi. Clanovi tima
su u jednogodisnjem mandatu, a promena sastava tima podrazumeva da jedan ¢lan iz prethodno
sastava ostaje u timu i naredne godine, kada ostaje rukovodilac tima. Svi su uklju¢eni u planiranje
rada Skole, planovi su Zivi dokumenti, planira se na osnovu raspolozivih podataka. Praktikuje se
redovno i brzo informisanje, dokumentovanje i promocija aktivnosti.

1.7 Diskusija psiholoskih procesa nastavnika u kontekstu inkluzivne obrazovne
politike u Srbiji

StrateSki i zakonski okvir obrazovanja u Srbiji definiSe vaZne koncepte i propisuje uloge i
odgovornosti razli¢itih aktera i institucija u sistemu obrazovanja, kao i postupke i procedure. Na
osnovu izloZzenog, moZe se re¢i da u velikoj meri to ¢ini u skladu sa medunarodnim okvirom
inkluzivnog obrazovanja i u skladu sa principima i preporukama koje daju istrazivacka i
akademska literatura u oblasti inkluzivnosti obrazovanja. Dakle, regulativni okvir, pre svega
Strategija razvoja obrazovanja do 2020. godine (Sl. glasnik, 107 /2012) i Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja (Sl. glasnik, 10/2019), propisuje da su pravednost i dostupnost
obrazovanja za svu decu, bez obzira na tip i nivo podrske koja im je potrebna principi na kojima se
zasniva obrazovni proces. Zatim, propisuje da bi Skole trebalo da na obrazovne potrebe ucenika
odgovore otklanjanjem prepreka u¢enju unutar i oko skole, pove¢avanjem ucesca u uc¢enju, kulturi
i zajednici i smanjivanjem iskljucenosti iz Skolskog Zivota i obrazovanja i to kroz intersektorsku
saradnju. DefiniSe ulogu nastavnika ne samo kao predmetnog i metodi¢kog strucnjaka, vec i
refleksivnog prakticara, koji gaji visoka ocekivanja od svih ucenika, koji podrzava celoviti razvoj
ucenika, koji poseduje kriticko razumevanje sebe i Sireg konteksta, relacionu agensnost, kao i
kapacitet da bude nosilac obrazovne i socijalne promene. Istovremeno, zakonski okvir je nakon
2012. godine pretrpeo promene koje odstupaju od demokratskog pristupa obrazovanju (npr., NPS
gubi autonomiju, smanjuje se broj stru¢nih saradnika u skolama, itd.), Sto pojedini autori (PeSikan
& 1vi¢, 2021) opisuju kao udaljavanje od ciljeva i vrednosti propisanih Strategijom (SI. glasnik,
107/2012).

Dalje, prikaz konteksta u kom je pokrenuta inkluzivna obrazovna reforma (npr., Kovac-Cerovic,
2006), konteksta u kom se sprovodi inkluzivna obrazovna politika (npr., Rado et al, 2016) i
neposrednog konteksta u kom nastavnici odigravaju svoju profesionalnu ulogu (npr., Jovanovic i
sar., 2018), sugeriSu da razliCite socijalne prakse i institucionalni mehanizmi (npr. Liasidou, 2011;
Ratner, 2006; Slee, 2014; Vlachou, 2004) nisu promovisali i posredovali jedinstvena znacenja i
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koncepte inkluzivnog obrazovanja i nisu kreirali jedinstvene diskurzivne prostore (npr. Zembylas,
2003; Daniels, 2016) u kom bi se predvidene uloge i odgovornosti konstituisali.

Na primer, inkluzivno obrazovanje se uvodi u trenutku velikog demografskog pada, pa su tako
ciljevi inkluzivnog obrazovanja mogli biti opisani i kao podizanje pravednost i kvaliteta
obrazovanja, ali i kao sprecavanje racionalizacije mreze $kola i otpustanja velikog broja nastavnika
(Kovac Cerovic i sar., 2014). Takode, zaokret od viSe holistickog pristupa obrazovanju pre 2012.
godine, ka parcijalizovanim politikama nakon 2012. godine i slabljenje kapaciteta institucija koje
podrzavaju inkluzivno obrazovanje na nacionalnom i lokalnom nivou (PeSikan & Ivi¢, 2021; Rado
et al., 2016), moze biti kontekst koji podrzava zaokret u pristupu inkluzivnom obrazovanju - od
javne odgovornosti, intersektorske saradnje, promene uloge Skole, ka odgovornosti za ukljuc¢ivanje
marginalizovanih grupa u obrazovanje na pojedinacna tela (npr. Tim za inkluzivno obrazovanje u
Skoli ili Interresorna komisija na lokalu) ili na pojedince (npr. pedagoski asistenti ili nastavnici sa
pozitivnim stavovima prema inkluzivnom obrazovanju).

O kontekstu koji ne promoviSe jedinstveno znacenje inkluzivnog obrazovanja govore rezultati
doktorske studije sprovedene 2017. godine (Jovanovi¢, 2018), koji pokazuju da nastavnici
doZivljavaju delovanje razlicitih aktera Skolskog i obrazovnog sistema kao neuskladeno, odnosno
veoma udaljeno od delovanja nastavnika, Sto vodi osecanju iskljuCenosti iz drustva u kom
nastavnici deluju. Dodatno, istrazivanja koja su sprovedena tokom poslednje decenije pokazuju da
velikom procentu nastavnika nisu u potpunosti jasne kompetencije vazne za pravedno i kvalitetno
inkluzivno obrazovanje (Pantic et al., 2011), da im nisu razumljivi zakoni i ostali propisi (Stankovi¢
etal.,, 2012)ili da percepcija inkluzivnog obrazovanja varira u zavisnosti od marginalizovane grupe
ucenika o ¢ijem ukljucivanju je re¢ (Jovanovic et al., 2014).

Na osnovu rezultata dosadasSnjih istrazivanja mozemo da formuliSemo i pretpostavke o
potencijalnim izvorima neizvesnosti za funkcionisanje nastavnika koji donose prekide i posledi¢no
zahtevaju procese psiholoske tranzicije. Jedan od njih moZze biti poveéana raznovrsnost obrazovnih
potreba ucenika (povecan obuhvat ucenika iz osetljivih grupa - UNICEF, 2018) za $ta nastavnici
nisu bili spremni (npr. KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018; Macura Milovanovi¢ et al.,, 2010). Zatim,
raznovrsnost ili nekoherentnost medijatora koji dolaze sa razli¢itih nivoa upravljanja obrazovnim
sistemom tokom decenije sprovodenja inkluzivnog obrazovanja - nastavnici i pre i posle 2012.
godine vide neuskladenost u komunikaciji i saradnji $kole i lokalnih institucija (KneZevi¢ Flori¢ i
sar., 2018; Stankovi¢ et al., 2012) i promene u zakonskom okviru nisu sve uskladene sa ciljevima
Strategije (PeSikan & Ivi¢, 2021). Dalje, tenzije izmedu ustaljenih praksi nastavnika i zahteva
obrazovnih politika - promene relevantne za inkluzivnost u obrazovanju su se deSavale najbrze na
nivou zakonskog okvira (Rado et al.,, 2016), Sto je za nastavnike moglo da predstavlja veliki izazov
s obzirom da upoznatost sa zakonskim okvirom i pradenje njegovih promena nisu ceste
nastavnicke prakse (KneZevic¢ Flori¢ i sar., 2018; Kovac Cerovic et al., 2016).

Da nisu svi nastavnici imali na raspolaganju adekvatne resurse (Arcidiacono & Baucal, 2020) koji
bi posredovali procese psiholoske tranzicije u pravcu produktivne i smislene participacije u
socijalnoj praksi kao $to je inkluzivno obrazovanje, sugerisu i rezultati istrazivanja koja govore o
razlikama izmedu razrednih i predmetnih nastavnika u pogledu profesionalnih kompetencija (pre
svega metodickih, psiholoskih, pedagoskih znanja i veStina, zatim stavova o profesiji itd.) ne samo
u poslednjih 10 godina, ve¢ i pre inkluzivne obrazovne reforme (npr. Milenovi¢, 2009) ili
istraZivanja koja sugeriSu da inicijalno obrazovanje nastavnike ne priprema za rad u raznovrsnim
uCionicama (Jovanovi¢ et al, 2014; KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018). Dalje, u prilog nedostatka
adekvatnih kulturnih medijatora i resursa sugerisSu rezultati istraZivanja (Jovanovi¢ i sar., 2017)
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da je glavni kriterijum za odabir obuka koje ¢e nastavnici pohadati finansijski, a ne potreba za
usavrSavanjem u datoj oblasti, zatim rezultati istrazivanja (KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018) da
nastavnici i dalje ukazuju na negativhu Skolsku klimu kao jednu od barijera za uspeSno
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (JoSi¢ et al., 2014), ali i rezultati koji sugeriSu da primeri
dobrih praksi nisu imali sistemski domet (Rado et al., 2016).

Moglo bi se pretpostaviti i da profesionalni identitet ne obuhvata kod svih predmetnih nastavnika
karakteristike ,inkluzivnog nastavnika“, kakva postavljaju istraZivacka literatura i regulativni
okvir inkluzivnog obrazovanja u Srbiji. Na primer, istraZivanja o stavovima nastavnika o
inkluzivnom obrazovanju, koja su sprovedena u razli¢itim vremenskim tackama tokom protekle
decenije, beleZe ucestale negativne stavove predmetnih nastavnika (Jovanovici sar., 2017; Rajovic¢
i Jovanovi¢, 2013). Nekoliko istrazivanja govori o tome da ne vide svi nastavnici sebe kao
reformatora drusStva odnosno kao agense obrazovnih i dru$tvenih promena (Josi¢ et al., 2014;
Jovanovi¢, 2018; Panti¢ et al., 2011; Panti¢ i Ceki¢ Markovié¢, 2012; Simi¢, 2014) ili da predmetni
nastavnici u znacajno vecoj meri odgovornost u identifikaciji u¢enika kojima je potrebna dodatna
podrska i kreiranju IOP-a pripisuju stru¢noj sluzbi u Skoli nego sebi (KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018).

Sa druge strane, istrazivanja dobrih praksi (Baucal i Pavlovi¢ Babi¢, 2016; Pavlovi¢ Babic et al,,
2017) sugeriSu da je inkluzivna reforma bila uspesna u $kolama koje su ovu obrazovnu promenu
institucionalizovale. Zaposleni su bili orijentisani ka promeni, odlikovao ih je visok stepen
kolaborativnosti, izgradena je kultura promene, nastavnici su imali priliku da preispituju svoje
prakse i uverenja (Hebib, 2019; Hodkinson & Hodkinson, 2003) i da kroz kolaborativno ucenje
prihvate reformu, uklope je u postojeci sistem znanja, znaCenja, uverenja i da tako uspostave osecaj
sopstvenog kontinuiteta uprkos neizvesnostima (Elmore, 2004; Fullan, 2003, 2007, 2008; Bascia
& Hargreaves, 2000; Lasky, 2005; Stankovi¢, 2009). Drugacije receno, bili su ispunjeni neki od
kljucnih uslova za uspeSnu implementaciju i odrZivost promene - ucenje nastavnika je stavljeno u
centar promene (Ainscow, 2005). Dodatno, ove Skole su i pre uvodenja inkluzivnog obrazovanja
imale odlike Skolskih zajednica posvecenih pravednosti i kvalitetu obrazovanja za svu decu ili su
bile ukljuc¢ene u razli¢ite nacionalne pilot i druge projekte (Kostovi¢ i sar., 2011).

Upravo opisani rezultati nam omogucavaju da mapiramo kontekst u kom su predmetni nastavnici
sticali iskustvo inkluzivnog obrazovanja i da pretpostavimo da je to iskustvo posredovano
makrokulturnim faktorima i medijatorima koji nisu bili uvek adekvatni i koherentni (sa aspekta
inkluzivne paradigme) kroz vreme. Dalje, rezultati sugeriSu da potencijalne izvore neizvesnosti, tj.
prekida u profesionalnim putanjama nastavnika - tenzije izmedu uigranih i novopropisanih
profesionalnih uloga, tenzije izmedu ustaljenih praksi nastavnika i novih Skolskih praksi, doZivljaj
nespremnosti nastavnika, itd. Takode, mogli smo da vidimo i da nisu svi nastavnici integrisali
inkluzivno obrazovanje u svoje profesionalne uloge, da percepcije inkluzivnog obrazovanja zavise
od marginalizovane grupe ucenika koju nastavnici imaju na umu kada govore o inkluzivnom
obrazovanju. Dodatno, saznali smo nesto i o kontekstu koji moZe podrZati psiholoSku tranziciju ka
»inkluzivnom nastavniku“ - Skole koje su uspesnije u sprovodenju inkluzivnog obrazovanja su one
koje su inkluzivnu obrazovnu reformu institucionalizovale i stavile u¢enje nastavnika u centar
promene. Na kraju, rezultati rasvetljavaju i neke od ishoda psiholoskih procesa tranzicije kod
nastavnika, kao $to su spremnost predmetnih nastavnika za sprovodenje inkluzivnih praksi u
razli¢itim trenucima desetogodiSnjeg sprovodenja inkluzivnog obrazovanja ili pojedine aspekti
profesionalne uloge nastavnika. Medutim, ne omogucavaju razumevanje Sta je sve i zbog cega
donelo neizvesnost za funkcionisanje nastavnika u profesionalnoj sferi iskustva. Zatim, ne
omogucavaju razumevanje procesa aproprijacije inkluzivne obrazovne politike od strane
predmetnih nastavnika, odnosno procese pregovaranja znacenja i druge procese psiholoske
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tranzicije koji su se odigravali u protekloj deceniji. Niti omogucéavaju razumevanje toga kako su ovi
psiholoski procesi bili posredovani socijalnim i institucionalnim kontekstom (kojim i kakvim
medijatorima), oko kojih znacenja su bili organizovani (koje su tacke fokusa oko kojih se
pregovaranje znacenja inkluzivnog obrazovanja organizuje) i koje sve pozicije danas nastavnici
zauzimaju u kontekstu inkluzivnog obrazovanja.
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2. PREDMET, CILJEVI I ISTRAZIVACKA PITAN]JA

Kao $to je u prethodnom odeljku prikazano, istraZivanja u oblasti inkluzivnog obrazovanja u Srbiji
u kojima su ucestvovali predmetni nastavnici ne omogucavaju razumevanje psiholoskih procesa
tranzicije koje prisvajanje i primena inkluzivne obrazovne politike ukljucuje. Takode, ni
istrazivanja izvan granica Srbije koja se bave ovim pitanjima nisu Cesta u oblasti inkluzivnog
obrazovanja. Radije se bave pojedinim aspektima ovih procesa - npr. kako se nastavnici
pozicioniraju u kontekstu inkluzivnog obrazovanja (Swart & Oswald, 2008); znacenjima koja se
pregovaraju (Gunnporsdottir & Johannesson, 2014). Ili se bave uslovima koji oblikuju ove procese
- npr. kako ciljevi na koje je usmerena Skolska aktivnost oblikuju primenu inkluzivne obrazovne
politike (Andrews et al., 2019); kako strukturalni odnosi mo¢i kroz diskurzivne prakse konstruisu
razliCite fenomene poput sposobnosti ucenika ili inkluzivnog obrazovanja (Liasidou, 2008).

Tako, predmet ovog istrazivanja jesu psiholoSki procesi tranzicije predmetnih nastavnika u
kontekstu inkluzivne obrazovne politike. Pre svega u fokusu su procesi pregovaranja znacenja koji
su o(ne)mogucili transformaciju semiotiCke prizme i uspostavljanje novog balansa izmedu
predmetnog nastavnika i njegove okoline, u profesionalnoj sferi iskustva. Takode, predmet
istraZivanja ukljucuje i medijatore koji su posredovali procese psiholoske tranzicije, a koji su
institucionalnog porekla.

S obzirom na to, cilj ovog istrazivanja jeste pribliZiti se, Sto je viSe moguce, nastavnickim
pogledima na inkluzivno obrazovanje u Srbiji i razumeti procese promene kroz koje su nastavnici
prosli. Drugim recima, cilj je razumeti na koje su nacine predmetni nastavnici osmisljavali i
pregovarali iskustvo inkluzivnog obrazovanja na profesionalnim putanjama i kako su razliciti
artefakti u sociokulturnom kontekstu posredovali to iskustvo. Takode, joS jedan cilj je i davanje
doprinosa teorijskoj gradi u oblasti sociokulturne psihologije kroz integraciju razlicitih teorijskih
modela (Engestrom, 2001; Zittoun, 2006) i njegovu empirijsku proveru.

U ovom poduhvatu, osvrnucu se na tri aspekta profesionalnog iskustva predmetnih nastavnika:

1. socijalni i institucionalni kontekst u kom se sprovodi inkluzivno obrazovanje, uz poseban
osvrt na institucionalne artefakte koji su posredovali iskustvo inkluzivnog obrazovanja i
pozicije koje predmetni nastavnici zauzimaju u ovom kontekstu,

2. procese pregovaranja znacCenja o inkluzivnom obrazovanju, sa osvrtom na razlicite
diskurzivne repertoare,

3. idiografske odlike iskustva u kontekstu profesionalne putanje pojedinih nastavnika i na
ulogu razlic¢itih kulturnih artefakata koji su posredovali procese psiholoske tranzicije u
kontekstu inkluzivne obrazovne politike kod tih nastavnika.

[straZivacka pitanja su formulisana tako da vode prikupljanje i analizu podataka o profesionalnom
iskustvu na ova tri nivoa - sociogeneticki, mikrogeneticki i ontogeneticki.

1. U kakvom socijalnom kontekstu nastavnici sprovode inkluzivnu obrazovnu politiku i kako
se u njemu pozicioniraju? (sociogeneticki nivo)

2. Kako nastavnici opisuju svoju profesionalnu putanju i kakvo mesto zauzima inkluzivno
obrazovanje? (ontogeneticki nivo)

3. DalijeizaSto inkluzivna obrazovna politika donela prekide u sferi profesionalnog iskustva
nastavnika? (mikrogeneticki i ontogeneticki nivo)

4. Kako institucionalni resursi posreduju iskustvo inkluzivnog obrazovanja? (sociogeneticki i
ontogeneticki nivo)
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Koja znacenja o inkluzivnhom obrazovanju se pregovaraju i kako? (mikrogeneticki,
ontogeneticki i sociogeneticki nivo)

Kako izgleda psiholoSka tranzicija koju su nastavnici prosli u kontekstu inkluzivne
obrazovne politike? (ontogeneticki nivo)
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3. METODOLOSKI OKVIR

U istraZivanju je primenjena meSovita metodologija, s obzirom na njen potencijal da pruZi
obuhvatnije nalaze nego samo jedan metodoloski pristup i to zahvaljujuci kolaboraciji nalaza
(Bryman, 2007). Primenjena je integrisana sekvencijalna strategija (Creswell, 2009), koja
podrazumeva dve faze istraZivanja (kvantitativnu i kvalitativnu). Koriste¢i ovu strategiju istrazivac
prikuplja podatke razli¢itog tipa koji se medusobno podrzavaju i tako grade potpuniju sliku
fenomena koji je predmet istrazivanja. Takode, analize dve vrste podataka su odvojene i nijedna
analiza samostalno ne daje potpune odgovore na istrazivacka pitanja.

U ovom istrazivanju kvantitativni podaci su prikupljeni prvi i to u cilju identifikacije grupa
nastavnika koji u trenutku istrazivanja imaju razli¢it odnos prema inkluzivnom obrazovanju.
Kvantitativna faza je podrazumevala prikupljanje podataka putem upitnika (prilog 1). Mapiranjem
klju¢nih karakteristika prakse nastavnika i analizom grupisanja, odabrani su tipi¢ni predstavnici
razlic¢itih grupa nastavnika koji su ukljueni u kvalitativni deo studije. Ovakav nacin selekcije
nastavnika za uceS¢e u kvalitativnoj fazi odabran je u skladu sa istorijski strukturisanim
uzorkovanjem (Valsiner & Sato, 2006) koji nalaZe da je za uc¢esc¢e u kvalitativnom sociokulturnom
istrazivanju psiholoskih fenomena potrebno odabrati pojedince koji su prolazeci razlicite
istorijske trajektorije (npr. profesionalne ili Zivotne putanje) dosli do sli¢nih privremenih pozicija
u trenutku istrazivanja u odnosu na fenomen koji se istrazuje. Tako je za ucesce u kvalitativnoj fazi
odabrano po nekoliko nastavnika iz svakog klastera.

Cilj kvalitativne faze je davanje odgovora na istrazivacka pitanja, a traganje za odgovorima je
organizovano kroz rekonstruktivne intervjue sa nastavnicima. Intervjuima (prilog 2) su
prikupljeni podaci koji su u vezi sa profesionalnim putanjama nastavnika, njihovim doZivljajima
socijalnog i institucionalnog konteksta, o pozicijama koje zauzimaju u tim kontekstima. Takode,
prikupljene su informacije o njihovom iskustvu inkluzivnog obrazovanja, znacenjima koja su
pregovarali u cilju razreSavanja neizvesnosti koje je inkluzivna obrazovna politika donela za
njihovo profesionalno funkcionisanje, kao i o resursima koji su posredovali ove procese. Analiza
ukljucuje sociokulturnu komparativnu tematsku analizu (Braun & Clarke, 2006, 2014; Zittoun,
2006), analizu ilustrativnih sluc¢ajeva (Wagoner, 2009), kao i analizu koja se oslanja na istorijsku
analizu diskursa (Jéhannesson, 2010).

3.1 Kvantitativna faza
3.1.1 Uzorak

U kvantitativnu fazu istrazivanja su ukljuceni i nastavnici razredne nastave, s obzirom da sa
predmetnim nastavnicima dele profesionalna iskustva u istom kontekstu (Skoli, obrazovnom
sistemu, drustvu), da rade na ostvarivanju istih vaspitno-obrazovnih ciljeva i da ista obrazovna
politika oblikuje sferu njihovog profesionalnog iskustva. Medutim, ukoliko postoje razlike u
odnosu prema inkluzivnom obrazovanju kod ove dve grupe nastavnika, one mogu ukazivati na
razli¢ite medijatore koji posreduju njihova profesionalna iskustva, kao i na razliCite psiholoske
procese tranzicije i profesionalne putanje. Takav rezultat bi bilo vazno ukljuciti u interpretaciju
rezultata kvalitativne faze istrazivanja.

Ukupno 777 nastavnika i nastavnica (iz 22 Skole iz 16 gradova u Srbiji) ucestvovalo je u
kvantitativnom delu istraZivanja. Od toga 303 razredna (39%) i 437 (56,2%) predmetnih
nastavnika i nastavnica (37 ucesnika se nije izjasnilo po ovom pitanju). Medu njima je 17%
nastavnika (131) i 79% (612) nastavnica (4,4% ucesnika se nije izjasnilo po ovom pitanju).
Prosecan radni staZ u uzorku je 17,6 godina, a prosecan uzrast 45 godina.

36



Ukupno 232 nastavnika i nastavnice (30%) nije nikada ucestvovalo u pravljenju individualnog
obrazovnog plana (IOP), 37 predmetnih nastavnika i nastavnica (8,7%) nikada nije predavalo
odeljenju koje pohada ucenik ili uenica sa IOP-om, a 99 razrednih nastavnika i nastavnica (36,8%)
nikada nije u svom odeljenju imalo ucenika ili u¢enicu koji se obrazuju po IOP-u.

Uzorak Skola i nastavnika je prigodan. Kontaktirane su Skole sa kojima imamo kontakt u
profesionalnoj sferi iskustva ili sa kojima kontakt imaju kolege i drugi saradnici. Skole (22) se
nalaze u 16 lokalnih sredina koje su geografski rasprostranjene u svim krajevima zemlje (Subotica,
Novi Sad, Becej, Beograd, Valjevo, UZice, Cacak, Sevojno, Kragujevac, Cuprija, Bor, KnjaZevac,
Aleksinac, Leskovac, Surdulica, Bela Palanka).

3.1.2 Instrument

Sacinjen je upitnik za potrebe ovog istraZivanja koji se sastoji od 7 grupa pitanja (prilog 1). Sest
grupa pitanja podrazumevaju postojeCe skale i subskale razvijene i validirane kroz druga
istraZivanja u oblasti obrazovanja, a poslednjom grupom pitanja prikupljeni su demografski podaci
o nastavnicima i njihovom iskustvu u razvijanju i sprovodenju I0P-a. Odabrano je sledecih Sest
skala:

e Subskala kognitivne komponente stava prema inkluzivnom obrazovanju (Avramidis et al.,
2000)

e Subkala samoefikasnosti nastavnika u kontekstu inkluzivnog obrazovanja (Avramidis et al.,
2000)

e Subskala semantickog diferencijala za procenu odnosa prema ucenicima sa individualnim
obrazovnim planom (Avramidis et al., 2000)

e Skala autonomne motivacije za poucavanje (Roth et al., 2007)

e Skala za procenu Skolske klime - saradnje i participacije (OECD, 2014)

e Skala podrske nastavnicima za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (Kovac Cerovi¢ et al.,
2016)

Odabrane su ove skale s obzirom na vaZnost koncepata za uspeSno sprovodenje inkluzivnog
obrazovanja. Nastavnici koji imaju visoke skorove na ovim skalama i subskalama su skloniji da
kompetentno, sa viSe uzivanja i spontanosti i uz ve¢u otvorenost za trazenje podrske, odgovore na
razli¢itost obrazovnih potreba ucenika kroz nastavni rad i odnos sa ucenicima (Avramidis &
Norwich, 2002; Petrovi¢ et al.,, 2016; Woolfson & Brady, 2009). Takode, nastavnici sa ve¢om
samoefikasnoSc¢u postavljaju sebi vece zahteve, ali sebi pripisuju i uspehe, odnosno veruju da mogu
pouciti ucenika i ulazu napor kako bi povecali Skolski uspeh ucenika sa teSko¢ama u ucenju (Van
den Berg, 2002). U isto vreme, nastavnicima je potrebna podrSka i briguju¢a atmosfera za
sopstveno ucenje (Swart & Oswald, 2008), potrebni su resursi (ljudski i materijalni),
administrativni kapaciteti i adekvatni treninzi (Engelbrecht, 2006, Swart & Pettipher, 2007, prema
Swart & Oswald, 2008). Inkluzivne prakse se razvijaju u kolaborativnoj Skolskoj kulturi koja
podrZava odredene oblike stru¢nog i organizacionog ucenja (Ainscow et al., 2004b, prema Artiles
et al., 2006).

U nastavku bi¢e prikazane (sub)skale i njihove psihometrijske karakteristike na celokupnom
uzorku u ovom istrazivanju. Analiza psihometrijskih karakteristika i rezultati su detaljno prikazani
u Rezultatima kvantitativne analize.
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3.1.2.1 Subskala kognitivhe komponente stava prema inkluzivnom obrazovanju (Avramidis et al.,
2000)

Petostepena skala Likertovog tipa koja meri intenzitet i smer stava nastavnika prema inkluzivnom
obrazovanju kroz 12 tvrdnji (npr., ,Najbolje bi bilo da se ucenici kojima je potrebna dodatna
obrazovna podrska Skoluju u izdvojenim odeljenjima“). Subskala meri kognitivhu komponentu
stava, odnosno tiCe se znanja i misljenja ispitanika o filozofiji inkluzije i efektima koje ona moze
imati na akademsko i socijalno postignuce dece koja su uklju¢ena u inkluzivni program. Za svaku
stavku nastavnici su izraZavali stepen slaganja na skali od 1 do 5, gde 1 oznacava potpuno
neslaganje, a 5 potpuno slaganje. Interna konzistentnost skale je a=0,89.

3.1.2.2 Subkala samoefikasnosti nastavnika u kontekstu inkluzivnog obrazovanja (Avramidis et al,
2000)

Petostepena skala Likertovog tipa koja meri intezitet i smer uverenja o sopstvenim sposobnostima
nastavnika kroz 19 stavki (npr., ,Sigurna sam da mogu dobro da procenim obrazovne potrebe
svojih ucenika“). Avramidis i saradnici (2000) izveStavaju o jednofaktorskoj strukturi i visokoj
internoj konzistentnosti (a=0,90). U ovom istrazivanju izdvajaju se dva faktora odnosno dve
subskale sa visokom pouzdano$¢u - jedna koja meri samoefikasnost u pogledu pripreme i
sprovodenja IOP-a (10 stavki, a=0,92), a druga koja meri samoefikasnost nastavnika u radu sa
celim odeljenjem (11 stavki, a=0,89).

3.1.2.3 Subkala semantickog diferencijala za procenu odnosa prema ucenicima sa individualnim
obrazovnim planom (Avramidis et al., 2000)

Skala semantickog diferencijala sadrzi 7 parova opozitnih prideva i od nastavnika traZi da procene
kako bi se osecali kada bi narednog dana u njihovo odeljenje dosao ucenik sa IOP2. Primeri parova
prideva su ,neprijatno-prijatno“, ,lose-dobro“, ,pesimisti¢no-optimisticno“. Skala ima
jednofaktorsku strukturu i visoku internu konzistentnost (a=0,91).

3.1.2.4 Skala autonomne motivacije za poucavanje (Roth et al., 2007)

Petostepena skala Likertovog tipa od 16 stavki koja meri Cetiri vrste motivacije: eksternu,
introjektovanu, identifikovanu, instrinzicku. Eksterna motivacija je najmanje autonomna, primeri
regulisanja ponasanja ovakvom motivacijom su kazne i nagrade, a ponaSanje je prisutno dok
ovakva potkrepljenja postoje (npr., ,Kada ulazem napor da poboljSam svoj rad na realizaciji
inkluzivnog obrazovanja, to ¢inim jer ne Zelim da direktor ima primedbe na moj rad“). Sledec¢a na
kontinuumu autonomije je introjektovana motivacija - ponasSanje je regulisano Zeljom da se
izbegne osecanje krivice, sramote i sl,, a teZi se pozitivnim (samo)evaluacijama (npr., ,,Kada ulazem
napor da poboljSam svoj rad na realizaciji inkluzivnog obrazovanja, to ¢inim jer bih se u suprotnom
stideo/la sebe”). Sledi je identifikovana motivacija koja je autonomnija od prethodnog tipa i
rezultat je identifikacije sa vaznoS¢u ponasanja u pogledu li¢nih vrednosti i ciljeva (npr., ,Kada
pokuSavam da pronadem nove nastavne sadrZaje i nove nacine poucavanja prilagodene ucenicima
sa razli¢itim obrazovnim potrebama, to ¢inim zato Sto je za mene vazno da odrzim korak sa
inovacijama“). Najautonomnija je intrinzicka motivacija i podrazumeva angazovanje u aktivnosti
zarad nje same, a karakteriSu je entuzijazam, uzbudenje, spontanost, visoka koncentracija i
uZzivanje (npr., ,Kada ulaZem napor da poboljSam svoj rad na realizaciji inkluzivnog obrazovanja,
to Cinim jer uzivam u pronalaZenju jedinstvenih pristupa za razlicite uCenike.”). Na osnovu skale,
ispitanik dobija pet skorova - za svaku vrstu motivacije po jedan skor (prosec¢na vrednost na
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ajtemima) i ukupan skor8. U ovo istrazivanje ukljuCena su Cetiri skora, za svaku vrstu motivacije
po jedan.

Skala autonomne motivacije je prilagodena za potrebe ovog istraZivanja tako da stavke govore o
Cetiri vrste motivacije za poucavanje ucenika sa IOP-om (individualnim obrazovnim planom),
odnosno odeljenja koja pohadaju ucenici sa IOP-om. Skala takode ima cetvorofaktorsku strukturu
i interna konzistentnost svake subskale je visoka i krece se izmedu 0,78 i 0,88 (Kronbahova alfa).
U dalje analize ukljucena su Cetiri skora sa subskala, dok ukupan skor nije.

3.1.2.5 Skala za procenu skolske klime - saradnje i participacije (OECD, 2014)

Skolska klima se moZe opisati kao opsta kultura u $koli koja podrazumeva deljenje, postovanije,
saradnju i kvalitet odnosa izmedu zaposlenih, kao i izmedu zaposlenih i u¢enika (OECD, 2014). U
pitanju je skala Likertovog tipa koja se sastoji od pet stavki koje od nastavnika traze da procene u
kojoj meri Skola u kojoj rade pruZa prilike za aktivno ucesée razlic¢itih aktera u procesima
donosSenja odluka, u kojoj meri se neguje kultura podele odgovornosti i kultura saradnje i uzajamne
podrske (npr., ,Skola u kojoj radim pruza prilike nastavnicima da aktivno u¢estvuju u dono$enju
odluka koje se odnose na rad Skole u celini). Interna konzistentnost skale izraZena preko
Kronbahove alfe iznosi 0,89.

3.1.2.6 Skala podrske nastavnicima za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (Kovac Cerovic et al,
2016)

U pitanju je skala koju ¢ini 18 stavki. Nastavnicima su u skali ponudeni izvori podrske, a nastavnik
je pozvan da za svaki izvor proceni da li mu je uopSte na raspolaganju i ukoliko jeste, sa kojom
uCestaloScu (nikad, retko, Cesto). Primeri izvora podrske su druge kolege, stru¢na sluzba, direktor,
MreZa podrske inkluzivnom obrazovanju, seminari, priru¢nici itd. Skala se sastoji od Ccetiri
subskale (Cetvorofatkorska struktura skale) Cije se pouzdanosti kre¢u od umerene do visoke
(Kronbahove a izmedu 0,64 i 0,81).

3.1.3 Procedura

Upitnik je u svim Skolama administriran od strane stru¢ne sluzbe - nastavnici su upitnike
popunjavali u Skolama u kojima rade (nakon ili tokom ¢asova i odmora ili u dogovorenom
terminu). OdStampani upitnici su poslati stru¢nim sluzbama putem Poste na adresu skole ili su
licno odneti. Upitnik je zadat po principu , papir-olovka“ i bilo je potrebno u proseku oko 35 minuta
za njegovo popunjavanje. Popunjeni upitnici su poslati nazad istraziva¢ima na nacin na koji su i
dostavljeni.

Strucna sluZba je od nastavnika trazZila pismenu saglasnost za uce$c¢e u istrazivanju - formular za
saglasnost sa potpisom nastavnika nije bio vezan za upitnik. Popunjavanje upitnika je bilo
anonimno. Nastavnici su u upitnik unosili Sifre umesto imena i prezimena.

3.1.4 Analiza

Nakon $to su prikupljeni, podaci su uneti u SPSS 20 program za obradu kvantitativnih podataka.
Svim odgovorima na stavkama odabranih skala su dodeljene numericke vrednosti od 1 do 4 ili od
1 do 5, u zavisnosti od skale. Ove numericke vrednosti izraZavaju stepen slaganja sa tvrdnjama ili
stepen ucestalosti sa kojom se neki izvor podrske koristi (Skala podrSke nastavnicima). Manji
brojevi oznacavaju niZi stepen slaganja odnosno manju ucestalost. Za stavke koje su negativno

8 Autonomna motivacija = -3*Eksterna - 1*Introjektovana + 1*Identifikovana + 3*Intrinzicka
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formulisane, vrednosti su invertovane kako bi za svaku stavku ista numericka vrednost nosila isto
znacenje.

Prvi korak u analizi bila je provera psihometrijskih karakteristika odabranih skala (faktorske
strukture i interne konzistentnosti). Za proveru psihometrijskih karakteristika koriS¢ene su
eksploratorna faktorska analiza (EFA; Principal Axis Factoring) i konfirmatorna faktorska analiza
(CFA; Maximum likelihood). EFA je koriS¢ena u slucajevima kada CFA nije potvrdila faktorsku
strukturu koju autori skala utvrduju. EFA je tada koriS¢ena za generisanje hipoteza o faktorskim
strukturama skala, koje su dalje proverene kroz CFA. Razlic¢iti autori koriste razliite vrednosti
indikatora fita kao grani¢ne vrednosti kada primenjuju CFA (e.g., Lazarevi¢, 2008; Schreiber et al.,
2006; Sivo et al., 2006), a u ovom istrazivanju su koris¢ene vrednosti RMSEA <.05, TLI>.95, CFI>
.95, SRMR <.05. Nakon toga, pouzdanost skala je utvrdena kroz proveru interne konzistentnosti
(Kronbahova a).

Drugi korak podrazumevao je hijerarhijsku klaster analizu (Ward method, a mera udaljenosti
ispitanika je bila kvadrirana Euklidova distanca). U klaster analizu ukupno je ukljuceno 13
faktorskih skorova odnosno 13 skala i subskala ¢ije su psihometrijske karakteristike proverene u
prethodnom koraku. Hijerarhijskom klaster analizom izdvojene su grupe nastavnika koji se
medusobno razlikuju na konstruktima stavova, samoefikasnosti, semanti¢kog diferencijala,
motivacije i koji razli¢ito procenjuju Skolsku sredinu u kojoj rade i podrsku koju imaju za
sprovodenje inkluzivnih obrazovnih praksi.

Nakon toga uradena je diskriminaciona analiza i MANOVA, kojima je utvrdeno na kojim bazi¢nim
dimenzijama se nastavnici iz razlicitih klastera najviSe razlikuju. Takode, odredeni su i nastavnici
tipi¢ni predstavnici klastera koji su dalje pozvani na ucesce u intervjuima.

CFA je sprovedena u STATA12 softverskom paketu, dok su sve ostale analize uradene u SPSS20.
3.2 Kvalitativna faza
3.2.1 Ucesnici

Ucesnici u kvalitativnoj fazi bila su 3 predmetna nastavnika i 19 predmetnih nastavnica (ukupno
22), koji pripadaju razli¢itim klasterima. Odabrani su samo predmetni nastavnici koji imaju vise
od 10 godina radnog iskustva, odnosno nastavnici koji su imali iskustvo u obrazovanom sistemu i
pre uvodenja inkluzivnog obrazovanja.

Medu njima nalazi se 16 nastavnika i nastavnica koji predaju predmete iz grupe drustvenih nauka
(istorija, geografija, strani jezici, gradansko vaspitanje) i 6 nastavnika i nastavnica koji predaju
predmete iz grupe prirodnih i tehni¢kih nauka (matematika, fizika, informatika, tehnicko
obrazovanje).

Takode, odabrani su nastavnici iz razli¢itih skola (5 Skola) zbog raznovrsnosti institucionalnog
konteksta u kojima su se prihvatanje i primena inkluzivne obrazovne politike mogle oblikovati na
drugacije nacine (Levisnon et al.,, 2009).
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Distribucija intervjuisanih nastavnika po klasterima i Skolama prikazana je u tabeli ispod.

Tabela 1. Broj intervjuisanih nastavnika po klasterima i sSkolama u kojima su zaposleni

Skola 1 Skola 2 Skola 3 Skola 4 Skola 5 Ukupno
Klaster 1 1 2 2 0 1 6
Klaster 2 1 4 0 0 0 5
Klaster 3 0 0 0 1 0 1
Klaster 4 1 0 2 0 0 3
Klaster 5 3 0 1 0 0 4
Klaster 6 0 1 2 0 0 3
Ukupno 6 7 7 1 1 22

Svi nastavnici koji su ucestvovali u ovoj fazi istrazivanja dobrovoljno su pristali na ucesce. Ukoliko
neko od kontaktiranih nastavnika nije Zeleo da ucestvuje u intervjuima, kontaktirani su drugi
nastavnici tipi¢ni predstavnici klastera, odnosno nastavnici koji sa verovatno¢om ve¢om od 0,8
pripadaju datom klasteru. Medutim, s obzirom da je targetirani poduzorak nastavnika veoma mali
(predmetni nastavnici sa viSe od 10 godina radnog staza), nije bilo moguce na¢i svim tipi¢nim
predstavnicima klastera adekvatnu zamenu. Otuda nejednak broj instrvjuisanih nastavnika po
klasterima i Skolama.

3.2.2 Rekonstruktivni intervju

Rekonstruktivni intervju je jedan od najpogodnijih nacina za izucavanje procesa tranzicije
(Zittoun, 2009). Podrazumeva razgovor sa osobom o promenama koje su se deSavale u nekom
vremenskom periodu u proslosti. To dalje podrazumeva da ¢e opis procesa biti zapravo
rekonstrukcija i interpretacija - pogled na prosli proces iz sadasnje pozicije.

Rekonstruktivni intervju je odabran kao metod za prikupljanje podataka u ovom istrazivanju s
obzirom da uvaZava nekoliko pretpostavki na kojima pociva teorijski okvir ovog istraZivanja. Prva
pretpostavka se odnosi na to da se u socijalnoj interakciji pregovaraju znacenja (Bruner, 1990),
kao i da se to pregovaranje deSava kroz proces semioticke medijacije (Vygotski, 1962). Dalje,
uvazava pretpostavku da su procesi koji se odvijaju na razli¢itim nivoima povezani. Na primer
ontogenetski procesi (individualni razvoj osobe) su povezani sa promenama koje nastaju u
socijalnoj interakciji (mikrogenetic¢ki procesi) i sa promenama na nivou grupe ili drustva
(sociogeneticki procesi) (Lloyd & Duveen, 1990). Na kraju, uvazava i pretpostavku o temporalnosti
promena, jer podaci koji se prikupljaju pored opisa promena ukljucuju i opise ,stabilnih“ perioda i
opise doZivljenog kontinuiteta kroz sve ove procese (Zittoun, 2009).

Ovakav pristup izu€avanju procesa sa sobom nosi odredene prednosti i mane. Kao prednost
izdvaja se to Sto osoba moZe sa distance da evaluira svoje procese i da posvedoci o tome $ta je za
nju predstavljalo prekid i na koji nacin je prosla kroz tranziciju, kako bi se prekid razreSio i
neizvesnost umanjila. Dakle, prednost je to Sto rekonstruktivni intervju daje uvid u celokupan
proces i brojne medijatore. Sa druge strane, s obzirom na to da se u ovakvom intervjuu radi o
rekonstrukciji zavrSenog procesa tranzicije koji ima za cilj postizanje ravnoteZe i smanjenje
neizvesnosti, rekonstruktivni intervju nudi bogatiji uvid u resurse i oslonce za smanjenje
neizvesnosti nego u sam rad neizvesnosti (Valsiner, 2008, prema Zittoun, 2009).

PokuSaj ovog istraZzivanja da se ovakav nedostatak rekonstruktivnog intervjua prevazide
predstavlja uklju¢ivanje teme aktuelne promene u intervju. Naime, nastavnici su pitani da li
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procenjuju da se i u ovom trenutku nalaze u nekoj vrsti promene, da li trenutno dozivljavaju
neizvesnost ili su je skoro doZiveli u sferi profesionalnog iskustva. Ukoliko jesu, pitani su da
uporede to iskustvo sa iskustvom susreta sa inkluzivnim obrazovanjem.

Rekonstruktivni intervju kako je osmisljen za ovo istraZivanje moze se opisati kao kombinacija
narativnog (Jovchelovitch & Bauer, 2000) i epizodickog (Flick, 2000) intervjua.

Narativni intervju podrazumeva postavljanje jednog generativnog narativnog pitanja i prepustanje
ykormila“ ispitaniku. U ovom istrazivanju traZeno je od nastavnika da produkuje li¢nu pricu,
odnosno da opiSe svoju profesionalnu putanju - ,Molim vas opiSite svoju profesionalnu putanju od
kada smatrate da je ona pocela pa do danas“. Nakon toga istraZivac postavlja dodatna pitanja, vrac¢a
ispitanika na aspekte koje nije obradio do detalja.

Prednost narativnog intervjua jeste Sto istrazivaCu ne predaje svu kontrolu u usmeravanju i
oblikovanju toka intervjua, ve¢ velikim delom glavni ,donosilac odluka“ postaje osoba koja je
intervjuisana (Murray, 2003). Naracija rekonstruiSe akciju i kontekst - otkriva mesto, vreme,
motivaciju i ispitanikov sistem orijentacije, a pored toga Sto smesta likove u vremenu i prostoru,
povezuje prosle sa sadasSnjim dogadajima i prikazuje transformacije likova kroz vreme pa je
pogodan za prikazivanje identiteta (sopstvenih i tudih) i agensnosti (Bamberg & Andrews, 2004;
Jovchelovitch & Bauer, 2000; McAdams, 2001; McLean et al.,, 2020).

Naracija o profesionalnoj putanji omogucila je razumevanje nekoliko vaznih tema: refleksivnost i
autonomija da se utite na okolnosti i druge, orijentacija ka ciljevima u sferi profesionalnog
iskustva, pitanja interpersonalnih odnosa i pripadnosti razli¢itim zajednicama, emocije vezane za
narativ u celini ili delove narativa, vaZni dogadaji na profesionalnoj putanji i uspostavljanje veza
izmedu dogadaja (i izmedu dogadaja iz proslosti i sebe u sadasnjosti), profesionalne prakse u
razli¢itim vremenskim tackama, kao i karakteristike sociokulturnog i institucionalnog konteksta u
koji su smesStene profesionalne putanje nastavnika.

Epizodicki intervju traga za detaljnim narativom koji organizuje iskustva specificne ,epizode*,
vaznog dogadaja ili teme. Prema Fliku (Flick, 2000) epizodicki intervju je osetljiv i na kontekst
konkretne situacije u kojoj se male promene odigravaju i na Siri kontekst u kome su ove male
promene smesStene. Samim tim ova vrsta intervjua omogucéava pristup i epizodickom znanju
(znanje vezano za konkretne okolnosti, vreme, mesto, ljude dogadaje, situacije) i semantickom
znanju (apstraktno i generalizovano) o odredenoj temi, koja su medusobno komplementarna. Kroz
epizodicki intervju osoba je pozvana da se priseti konkretnih dogadaja koji su vazni sa aspekta
istrazivackih ciljeva i pitanja, a koji su istovremeno znacajni za samu osobu, odnosno osoba ih
smatra relevantnim za datu temu.

Kroz dodatna pitanja o pojedinim epizodama naracije o profesionalnoj putanji, bliZe su istraZene
veze izmedu gorepomenutih tema, a pre svega u cilju razumevanja procesa medijacije.

Rekonstruktivni intervju sproveden je na osnovu vodica (prilog 2) koji se moZe podeliti u tri celine.
Prva celina se odnosi na mapiranje profesionalne putanje nastavnika ¢iji je cilj mapiranje prekida
koji dolaze iz profesionalne sfere Zivota i razumevanje mesta inkluzivnog obrazovanja u toj putanji.
U drugoj celini intervju cilja na detaljnije istraZivanje iskustva inkluzivnog obrazovanja,
produbljivanjem razumevanja prekida koje nastavnici vezuju za inkluzivno obrazovanje, procesa
promene koji su se odvili nakon toga i trenutne pozicije do koje su ti procesi doveli. Treca celina je
sluZila razumevanju kulturnih elemenata koji su mogli posredovati ova iskustva, odnosno pitanja
su bila usmerena na to kako se Skola menjala kroz vreme i koji su to faktori koji su mogli do¢i od
Skole, a uticali su na procese promene kod nastavnika.

42



[straZivacica takode ima viSegodisnje iskustvo saradnje sa Skolama iz koje su sagovornici odabrani,
kroz razlicite projekte koje implementira Centar za obrazovne politike, u kojem je zaposlena.
Poznavanje ovih Skola je takode ukljuCeno u interpretaciju rezultata.

3.2.3 Procedura

Nakon analize podataka dobijenih upitnikom, selektovani su nastavnici za uceSc¢e u intervjuima
(tipicni predstavnici klastera). Kako bi intervjui bili sprovedeni bez znanja istrazivacice o tome
koje su rezultate nastavnici ostvarili na upitniku, stru¢ne sluzbe svake skole su kod sebe zadrZzale
listu na kojoj su pored nastavnickih $ifri upisana njihova imena i prezimena. Nakon obrade
podataka na upitnicima, istraZivac je strucnoj sluzbi Skole poslao Sifre odabranih nastavnika, a
strucna sluzba je dalje kontaktirala nastavnike i organizovala intervjue. Strucne saradnce su prema
spiskovima identifikovale nastavnike i nastavnice i obavestile ih o intervjuima. U sluc¢ajevima kada
je intervjuisano viSe nastavnika iz jedne Skole, istrazivaclica i stru¢na saradnica su dogovorile
datume kada ¢e intervjui biti sprovedeni, a zatim je stru¢na saradnica u dogovoru sa nastavnicima
napravila raspored intervjua. Ovi intervjui su sprovedeni u $kolama u kojima rade nastavnici u
posebnoj prostoriji koja je stavljena istraZivacici na raspolaganje. Takode, u nekim slucajevima
strucne saradnice su podelile kontakt istraZivacice sa nastavnicima i vreme i mesto intervjua su
dogovoreni u licnoj komunikaciji istraZivacice i nastavnika/ca. U oba slucaja, stru¢na saradnica je
od nastavnika trazila saglasnost za ucesce u istraZivanju.

Na pocetku intervjua, nastavnicima je predstavljen cilj istraZivanja i traZena je saglasnost za
snimanje razgovora.

Takode, uradeni su i intervjui sa stru¢nim saradnicima tri $kole. Pre Skolskih intervjua, uraden je i
jedan intervju sa donosiocem odluka. Intervjui sa nastavnicima su predmet analize, a ostali
intervjui su posluzili razumevanju konteksta u kome je doneta inkluzivna obrazovna politika, u
kome je zapoceta implementacija inkuzivnog obrazovanja, kao i Skolskog konteksta u kom
nastavnici sprovode (inkluzivne) prakse. Intervjui Kkoji nisu ukljucili nastavnike nisu
transkribovani i nisu predmet analize koja ¢e biti prikazana u ovoj disertaciji.

3.2.4 Analiza

S obzirom na ciljeve istrazivanja i istrazivacka pitanja, doneta je odluka da se urade tri
komplementarne analize transkripata intervjua. Najpre, analiza je zapocCeta analizom pojedinacnih
sluc¢ajeva - 22 transkripta su analizirana zasebno u cilju razumevanja licne kulture svakog
nastavnika i njihovih profesionalnih putanja. Sociokulturna komparativna tematska analiza je bila
sledeca. Ona uzima u obzir celokupan korpus prikupljenih podataka kroz 22 intervjua i oslanja se
na doslednosti i varijacije u podacima dobijenih u intervjuima sa predmetnim nastavnicima.
Analiza pojedinacnih slucajeva i tematska analiza su medusobno proZete i jedna drugu pohranjuju.
Analiza inspirisana istorijskom analizom diskursa je odabrana s obzirom da u opisima iskustva
inkluzivnog obrazovanja Cini vidljivim ne samo razli¢ita znacenja, ve¢ i tragove sistemskih i
institucionalnih praksi koje posreduju nastavnicke procese stvaranja znacenja.

Za procesuiranje i organizaciju materijala koriS¢en je softver za analizu kvalitativnih podataka
(MAXQDA 2018). U transkriptima nije koriS¢ena potpuna notacija koja oznacava paralingvisticke
aspekte govora, ali sam teZila da upotrebom interpunkcijskih znakova Sto viSe o¢uvam ritam
razgovora. Tokom analize podataka, viSe puta sam se vracala kroz transkripte, kao i na zvucne
zapise intervjua. Najpre sam se potrudila da razumem celinu svake price, kako bih pojedinacne
aspekte iskustva razumela u kontekstu celokupnog narativa. U iSCitavanju transkripata pocela sam
da primecujem obrasce koji su se ponavljali u razli¢itim slucajevima i polako je razumevanje
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pojedinacnih profesionalnih putanja pocelo da se sklapa i u razumevanje onoga Sta razliciti
nastavnici dele - socijalni, istorijski, kulturni, institucionalni, sistemski kontekst.

3.2.4.1 Tematska analiza

Uopsteno govoreéi tematska analiza je metod identifikovanja, analiziranja i izveStavanja o
obrascima (temama) koje se ponavljaju u podacima (Braun & Clarke, 2006). Zahvaljuju¢i njenoj
fleksibilnosti (prilagodljivosti razli¢itim epistemoloskim, teorijskim i metodoloSkim okvirima) ona
analiza je usmeravana sociokulturnim teorijskim okvirom, odnosno elementima teorijskih modela
i drugim teorijskim pretpostavkama i teZila je komparaciji medu slucajevima, kako bi se
izdiferenciralo razumevanje i idiografskih aspekata iskustva i razumevanje iskustva koje svi
nastavnici dele.

Doneto je nekoliko odluka pre nego Sto su podaci prikupljeni i pre nego $to se pristupilo analizi
(Braun & Clarke, 2006):

e Induktivna ili teorijska tematska analiza? U ovom istraZivanju pre svega je primenjena
deduktivna s obzirom da se oslanja na teorijske modele za ¢ijim elementima i vezama se
traga u podacima. Induktivni pristup je primenjen kada je pojedine teorijske teme bilo
potrebno dodatno rasclaniti tj. kada su podteme kreirane na osnovu uvida u podatke.

e Sta se u istraZivanju smatra temom? Temom se smatraju koncepti koje nude teorijski
modeli i teorijski okvir ovog istrazivanja, kao i teme koje istrazivac identifikuje induktivno.
To su teme oko kojih se organizuju opisi socijalnog konteksta (induktivne teme) i koncepti
koje nude teorijski modeli (neizvesnost, prekidi, zajednica, pravila, podela posla, alati,
autonomija, refleksivnost, ideologije). Teorijski koncepti su dodatno razloZeni
induktivnom analizom. Svaka teorijom postavljena tema, razradene je kroz podteme koje
su identifikovane u transkriptima, a koje se odnose na iskustva kakvim ih opisuju
nastavnici. Sve teme i podteme su u poglavlju o rezultatima prikazane kroz podnaslove ili
podebljanim fontom u tekstu ispod podnaslova. Pored toga Sta nastavnici govore, vazan
oslonac za identifikovanje tema su bile i emocije sa kojima nastavnici govore o svojim
profesionalnim iskustvima, s obzirom da su one vaZan indikator prekretnica i vaznih tacaka
na profesionalnim putanjama (Kelchtermans, 2005; Little, 1996; McLean et al., 2020).

e Da li se tematski opisuje citavo polje prikupljenih podataka ili se detaljno opisuju pojedini
slucajevi? U ovoj analizi dominatno Ce biti opisivanje velikog korpusa prikupljenih
podataka, ali ¢e ilustrativni slucajevi posluziti sistematskom prikazu tranzicionih procesa
pojedinih nastavnika koji su se odvijali kroz vreme.

e Semanticke (eksplicitne) ili interpretativne (latentne) teme? S obzirom da su procesi
promene predmet istrazivanja i to na osnovu teorijskih modela koji govore o procesima
koji su podlezni semantickom sadrzaju podataka, tematska analiza je tezila interpretaciji.

o Koje je epistemolosko polaziste (paradigma) istraZivanja? Tematska analiza u ovom
istraZivanju se oslanja na sociokulturnu psihologiju. Zato ¢e teziti da opiSe procese
promene i kontekst tih promena.

Postupak je podrazumevao sledece korake:

1. ISc¢itavanje transkripata kako bi se istrazivac¢ sto bolje upoznao sa materijalom - u ovom
koraku teZila sam da razumem svaku pojedina¢nu pricu i sistem orijentacije nastavnika u
sferi profesionalnog iskustva, kao i da prepoznam sve teme koje su teorijski odredene, kako
se one manifestuju u tekstu i kakvo iskustvo nastavnici organizuju oko ovih tema.
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2. Tokom iS¢itavanja uradeno je inicijalno kodiranje. Kodirani su segmenti teksta u kojima je
rec o teorijski postavljenim temama. Kodovi su nosili nazive elemenata modela.

3. Kodiranje koje je bilo detaljnije podrazumevalo je uvodenje subkodova u okviru svakog
koda i proveru unutrasnje doslednosti tema. Induktivni pristup primenjen je tek u ovom
koraku.

4. Opisivanje tema i njihovih medusobnih veza u skladu sa istraZivackim pitanjima.

3.2.4.2 Studije slucaja

Analizi pojedinac¢nih narativa odnosno profesionalnih putanja pristupila sam kroz interpretativnu
analizu slucaja (Zittoun, 2006), koja je teZila da, u sklopu celokupnog narativa (teksta), razume
klju¢ne dogadaje koje nastavnik povezuje, licnu kulturu svakog nastavnika (sistem orijentacije) i
da li se i kako ona menjala. Zatim, Siri sociokulturni kontekst u kojem nastaju ove putanje, mesto
inkluzivnog obrazovanja na putanji nastavnika. Takode, nacine na koje inkluzivno obrazovanje
donosi neizvesnost i razloge za to, nacine na koje nastavnici prevazilaze neizvesnostistaim u tome
pomaze. U cilju Sto bogatijeg prikaza procesa tranzicije odnosno razumevanje dinamike
transformacije semioticke prizme, za prikaz je odabrano Sest ilustrativnih slu¢ajeva — odabrani su
nastavnici koji u trenutku istraZivanja pripadaju razli¢itim klasterima i koji su na razli¢ite nacine
razresili neizvesnost u kontekstu inkluzivnog obrazovanja. [lustrativni slu¢ajevi omoguc¢avaju uvid
u kompleksnost procesa tranzicije na konkretnom primeru (Wagoner, 2009). Takode, njihovo
kombinovanje sa analizom materijala na nivou celog uzorka istovremeno omogucava razumevanje
varijacija izu¢avanog procesa kod razli¢itih osoba u razli¢itim situacijama i nudi interpretativni
okvir za druge slucajeve.

3.2.4.3 Analiza inspirisana istorijskom analizom diskursa

[strazivaci obrazovnih politika preporucuju izuc¢avanje diskurzivnih procesa (Braun et al., 2010).
U ovom istraZivanju opredelila sam se za analizu diskursa s obzirom da je vazno u psiholoskim
fenomenima koji se proucavaju naci tragove i karakteristike makro-kulturnih faktora (Ratner,
2006), odnosno vazno je razumeti kako makrokulturni faktori posreduju pregovaranje znacenja i
druge psiholoske procese nastavnika.

Za razlicite istrazivace u oblasti obrazovanja diskurs i analiza diskursa nose razli¢ita znacenja.
Istrazivacki fokusi se krecu od mikro nivoa analize (npr. retoricke strategije u situaciji socijalne
interakcije) do makro nivoa (npr. socijalne strukture i odnosi mo¢i u obrazovnim sistemima u
razli¢itim zemljama). S obzirom na to, analiza diskursa se moZe smatrati eklekti¢nim teorijskim i
metodoloSkim pristupom sistematskom izucavanju diskursa, upotrebe jezika, konteksta i
kontekstualizacije, pitanja moci, a sve ¢eSce i pitanja prostornosti, virtuelnosti i ekologija koje
oblikuju obrazovanje. Upravo zbog svoje raznovrsnosti, analitiari diskursa u obrazovanju
kontinuirano doprinose unapredivanju razumevanja procesa ucenja i poucavanja, kao i istorijskih,
drustvenih i politickih faktora koji uticu na ove procese (Warriner & Anderson, 2017).

Doprinosi analiticara diskursa u obrazovanju koji se bave inkluzivnoséu, razli¢itoscu,
interkulturalno$¢u, su mnogobrojni. Neki od njih polazeci od mikroetnografskog pristupa, nude
razumevanje kako razli¢ita uverenja o interakciji u ucionici oblikuju prilike za u€enje i obrazovne
ishode (Rex & Schiller, 2009, prema Warriner & Anderson, 2017). Analiticari koji polaze od
konceptualizacije diskursa kao socijalne interkacije, daju doprinos unapredivanju struc¢nog
usavrSavanja nastavnika za sprovodenje inkluzivnih praksi kroz upotrebu interpretativnog
diskursa kao metoda akcionog istrazivanja inkluzivnih praksi (O’Hanlon, 2003). Zatim, doprinose
razumevanju diskursa kao medijatora izmedu institucionalnih ideologija i licnih identiteta (npr.
Wortham & Rymes, 2003, prema Warriner & Anderson, 2017). Takode, doprinose razumevanju
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toga koje vrednosne pozicije o kulturnoj raznovrsnosti razliciti diskursi nude nastavnicima i
ucenicima (npr. Clandinin & Connelly, 1998). Zauzimajuci kriticki pristup, analiti€iri diskursa nude
razumevanje toga kako strukturalni odnosi mo¢i kroz diskurzivne prakse konstruisu razli¢ite
fenomene poput sposobnosti u¢enika ili inkluzivnog obrazovanja (Liasidou, 2008; Graham & Slee,
2008; Slee, 2014). Razmatraju kulturno-istorijsku dimenziju inkluzivnog obrazovanja i potrebu za
transformativnom agendom za inkluzivno obrazovanje (Artiles & Kozleski, 2007). Zatim, pokazuju
kako politike inkluzivnosti sa razli¢itih nivoa (medunarodnog, nacionalnog i subnacionalnog)
pruzaju isuviSe razliCite pristupe pitanjima inkluzivhog obrazovanja (diskursi razliCitosti,
raznovrsnoti, deficita) cemu pripisuju prodiranje neoliberalnog koncepta obrazovanja i neuspeh
inkluzivnog obrazovanja u razli¢itim kontekstima (Hardy & Woodcock, 2015). Pored toga, pomocu
istorijske analize diskursa, istraZivac¢i pokazuju kako su nastavnici oblikovani i kako oni oblikuju
diskurs u kom ucestvuju, u odredenom socijalnom i kulturnom kontekstu. Na primer pokazuju
kako nastavnici opisuju inkluzivno obrazovanje kao dodatni teret, a ne kao deo svoje uloge i svog
seta veStina Sto objasnjavaju brojnim kontradiktornostima u diskursu odnosno sudaru ideologija
koje se manifestuju u diskursu (Gunnpdrsdoéttir & Johannesson, 2014; Vlachou, 2004).

Pored razlicitih nivoa analitickog fokusa, odosno razlicitih konceptualizacija diskursa i konteksta,
analiticari diskursa Koriste i razliCite materijale i tekstove za analizu - transkripte konverzacije
izmedu ucenika i nastavnika na casu (npr. Rex & Schiller, 2009, prema Warriner & Anderson,
2017), obrazovno politicka dokumenta (npr. Hardy & Woodcock, 2015), transkripte intervjua (npr.
Gunnporsdottir & Jéhannesson, 2014; Talja, 1999), itd.

S obzirom na konceptualizaciju obrazovne politike od koje ovo istraZivanje polazi, pristup analizi
diskursa nastavnika o inkluzivnom obrazovanju mora da uvazi nekoliko stvari: znacenja i prakse
su propisana ili ponudena u Sirem istorijskom, socijalnom, kulturnom kontekstu (obrazovno-
politicCkim dokumentima, sistemskim obukama, na lokalu u S$koli, sada i kroz vreme),
institucionalne i socijalne prakse podrzavaju ova i druga znacenja (razlic¢ita institucionalna pravila
i procedure, podela posla, alati), nastavnici interpretiraju znacenja koja nude politike u
konkretnom institucionalnom i kontekstu licnih sistema orijentacije, sada i kroz vreme (agensnost
nastavnika i licni sistem orijentacije).

Pristup analizi diskursa koji uvaZava pomenute pretpostavke i nudi priliku da se diskurs sagleda
kao eksternalizacija internalizovanih praksi i koncepata, ali i kao resurs koji posreduje
pregovaranje znacenja jeste istorijska analiza diskursa (Jéhannesson, 2010). Istorijski analiticari
diskursa (Gunnporsdéttir & Johannesson, 2014) referiSu na diskurs kao na proces i navode da
ucesnici u diskursu produkuju i reprodukuju diskurs, svesno i nesvesno, kroz prakse i govorenje.
Diskursi su organizovani oko diskurzivnih tema koje se pojavljuju u obrascima (paternima) koji se
oblikuju i preoblikuju u sadaSnjim i proSlim socijalnim i politickim kontekstima. Ovi obrasci u
kojima se diskurzivne teme javljaju, za ucesnike diskursa oni su sredstva kojima se sluze kada
biraju $ta je ispravno rec¢i na odredenom mestu u odredeno vreme, ali pojedinci takode preispituju
granice onoga Sto je legitimno redi ili uraditi u odredenom kontekstu. Istorijski analiticari diskursa
uvazavaju pretpostavku da su pojedinci aktivni u upotrebi diskurzivnih tema kao socijalnih
strategija, ali uvazavaju i ulogu socijalnih praksi i institucionalnih struktura u diskursu. Koriste¢i
se istorijskom analizom diskursa, ne tezi se razumevanju perspektive pojedinca o odredenoj temi,
vel sticanju uvida u to kako pojedinci oblikuju diskurs i kako su oblikovani diskursom u kom
uCestvuju u odredenom socijalnom i kulturnom kontekstu.
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Postupak analize je podeljen u 6 koraka (Jéhannesson, 2010):

1.

2.

Odabir pitanja odnosno dogadaja oko kojih se organizuju diskursi za kojima se traga. U
ovom istrazivanju to je inkluzivno obrazovanje.

Odabir materijala za analizu - transkripti rekonstruktivnih polustrukturisanih intervjua sa
22 predmetna nastavnika sa preko 10 godina radnog staZa predstavljaju materijal koji je
analiziran.

Identifikovanje diskurzivnih tema - identifikovanje tvrdnji, iskaza, opisa, oko kojih se
organizuje govorenje o inkluzivnom obrazovanju, a koje se ponavaljaju u konstelacijama
kroz razlicite intervjue.

Identifikovanje tenzija - identifikovanje obrazaca u kojima se razli¢ite teme pojavljuju,
obrazaca argumentacije i legitimisanja pozicija u odnosu na inkluzivno obrazovanje.
Identifikovanje razliCitih ideoloskih tradicija i institucionalnih praksi, na cijim
raskrsnicama se diskurzivne teme susrecu i koje podrzavaju, stvaraju, reprodukuju ove
raskrsnice.

Identifikovanje dominantnih diskursa o inkluzivnom obrazovanju.

Pisanje izveStaja odnosno prikazivanje i diskusija rezultata - s obzirom da metodoloski ovo
istrazivanje nije planirano i sprovedeno u okviru diskurzivnog pristupa predmetu
istrazivanja, rezultati koje ovaj korak bude iznedrio bi¢e diskutovani uzimajuci u obzir ova
ogranicenja.
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4. REZULTATI KVANTITATIVNE FAZE ISTRAZIVANJA

4.1 Psihometrijske karakteristike skala
4.1.1 Skala stavova prema inkluzivnom obrazovanju (Avramidis et al., 2000)

Kako Avramidis i saradnici (2000) izvesStavaju, skala ima jednofaktorsku strukturu, a interna
konzistentnost skale je a=0,80.

U ovom istrazivanju CFA (Maximum likelihood) potvrduje jednofaktorsku strukturu
(%2(df)=101.79(39), p=0.000; RMSEA=0,046, TLI=0,984, CFI=0,972, SRMR=0,028). Testiran je
model sa jednom latentnom varijablom, 12 indikatora i 15 korelacija greSaka (slika 5). Korelacije
greSaka su uvedene s obzirom da su stavke veoma sli¢no formulisane (iste sintagme ili invertovane
formulacije) ili su podloZzne davanju socijalno poZeljnih odgovora (Brown, 2006). Interna
konzistentnost skale na ovom uzorku je a=0,89.
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4.1.2 Skala samoefikasnosti nastavnika u kontekstu inkluzivnog obrazovanja (Avramidis et
al, 2000)

CFA u ovom uzorku nije potvrdila jednofaktorsku strukturu skale. EFA (Principal Axis Factoring,
Promax Rotation) je izdvojila dva faktora (tabela 2) koja objasnjavaju ukupno 54,8% varijanse.
Prvi faktor obuhvata stavke koje se odnose na pripremu i primenu I0P-a i objaSnjava 40,2%
varijanse, dok je drugi faktor zasi¢en stavkama koje govore o radu sa celim odeljenjem i objasnjava
14,6% varijanse. Ove dve subskale broje, redom, 10 i 11 stavki i imaju visoku internu kozistentnost
(a=0,92 i a=0,89).

Tabela 2. Matrica zasicenja posle rotacije

Faktor
1 2

Sigurna sam da umem da pripremim IOP. ,796 ,033
Osecam se sigurno u sprovodenju/primeni isplaniranih mera podrske u I0Pu. ,843 -,011
Osectam se sigurno pri praéenju i evaluaciji IOP-a. ,869 -,020
Osectam se sigurno u saradnji sa kolegama/inicama kada planiramo i sprovodimo nastavu u
odeljenjima sa uenicima koji imaju IOP. 886 ~042
Osectam se sigurno kada treba da saradujem sa pedagoskim ili personalnim asistentom. ,580 ,146
Osectam se sigurno u saradnji sa Skolskim timom za inkluzivno obrazovanje. ,800 -,015
Sigurna sam kada kori-stim informacije o u¢enicima kqje dlobijam od raz.li(.:itih stru.é.njaka 825 - 044
(npr. stru¢nog saradnika, defektologa, lekara) za planiranje, sprovodenje i evaluaciju IOP-a. ’ ’
Osecam se sigurno kada saradujem sa roditeljima ucenika sa I[OP-om. ,820 -,023
Sigurna sam da mogu dobro da procenim obrazovne potrebe svojih ucenika. -,019 ,733
Sigurna sam kada rukovodim nastavom na ¢asovima uveZbavanja. -,102 ,867
Sa sigurnoscu postavljam krace zadatke celom odeljenju u cilju uvezbavanja. 113 ,748
Sa sigurnoscu postavljam krace zadatke manjoj grupi ucenika u cilju uvezbavanja. -,036 ,752
Sigurna sam da umem dobro da organizujem grupni rad. ,002 ,694
Osetam se samouvereno kada jacam vestine ucenika kako da upravljaju sopstvenim - 009 744
razmisljanjem . ’ ’
Osecam se sigurno u planiranju i realizaciji projektne nastave. ,272 ,359
Sigurna sam da mogu da pruzim podrsku u€enicima u individualnom ucenju. ,240 ,523
Osecam se sigurno kada treba da reguliSem ponasanje ucenika u odeljenju. ,084 ,658
Sigurna sam da mogu da pruZim podrsku za (jezic¢ko i/ili matemati¢ko) opismenjavanje 023 620
ucenika. ’ ’
Sigurna sam da mogu da pruZim podrsku socijalnom razvoju ucenika. ,087 ,674

CFA (Maximum likelihood) je potvrdila dvofaktorsku strukturu (y2(df)= 406,236, p=0,000;
RMSEA=0,051, TLI=0,963, CFI=0,971, SRMR=0,041). Testiran je model sa dve latentne varijable,
od kojih jedna ima 10 indikatora, a druga 11 (slika 6). Model sadrzi i 15 korelacija greSaka i
pretpostavlja korelaciju medu faktorima (latentnim varijablama, r=0,45). Korelacije greSaka su
uvedene s obzirom da su stavke veoma slicno formulisane (iste sintagme ili invertovane
formulacije) ili su podloZne davanju socijalno poZeljnih odgovora (Brown, 2006).
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4.1.3 Skala semantickog diferencijala za procenu odnosa prema ucenicima sa individualnim
obrazovnim planom (Avramidis et al., 2000)

Avramidis i saradnici (2000) izveStavaju o jednofaktorskoj strukturi i visokoj internoj
konzistentnosti (a=0,85). Na uzorku nastavnika u ovom istrazivanju konfirmatornom faktorskom
analizom (Maximum likelihood) je potvrdena jednofaktorska struktura (y2(df)= 21.567(8),
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p=0.000; RMSEA=0.049, TLI=0.990, CFI=0.996, SRMR= 0.014). Testiran je model sa jednom
latentnom varijablom, 7 indikatora i 6 korelacija greSaka (slika 7). A interna konzistentnost
izrazena preko Kronbahove alfe je 0,91. Korelacije greSaka su uvedene s obzirom da su stavke
veoma slicno formulisane (iste sintagme ili invertovane formulacije) ili su podloZne davanju
socijalno poZeljnih odgovora (Brown, 2006).
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Slika 7. Model Semanticki diferencijal - odnos prema ucenicima sa individualnim obrazovnim planom (na slici su
prikazani standardizovani parametri)

4.1.4 Skala autonomne motivacije za poucavanje (Roth et al., 2007)

Rot i saradnici (2007) izveStavaju o cetvorofaktorskoj strukturi i zadovoljavajucoj internoj
konzistentnosti 4 subskale. Vrednosti Kronbahove alfe se kre¢u izmedu 0,681 0,76.

Konfirmatorna faktorska analiza (Maximum likelihood) potvrduje Cetvorofaktorsku strukturu
skale u ovom uzorku (y2(df)= 246.375(84), p=0.000; RMSEA=0.050, TLI=0.974, CFI=0.963,
SRMR=0.043). Testiran je model sa 4 latentne varijable (eksterna, introjektovana, identifikovana i
inrinzi¢ka motivacija), koje medusobno koreliraju, a svaka od njih je merena sa po 4 ili 5 ajtema
(slika 8). Korelacije greSaka su uvedene s obzirom da su stavke veoma sli¢no formulisane (iste
sintagme ili invertovane formulacije) ili su podloZne davanju socijalno poZeljnih odgovora (Brown,
2006).

Broj ajtema za svaku subskalu i Kronbahove alfe date su u tabeli 3.

Tabela 3. Broj ajtema i interna konzistentnost za subskale autonomne motivacije

Eksterna Introjektovana Identifikovana Intrinzicka
Broj ajtema 4 4 5 5
Kronbahova o 0,81 0,78 0,81 0,88
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4.1.5 Skala za procenu skolske klime - saradnje i participacije (OECD, 2014)

Skala je koriS¢ena u TALIS 2013 istrazivanju i Kronbahova a na uzorku za Srbiju je iznosila 0,80. U
ovom istrazivanju CFA (Maximum likelihood) je potvrdila jednofaktorsku strukturu (y2(df)=
4,961(2), p=0,084; RMSEA=0,044, TLI=0,994, CFI=0,999, SRMR=0.,008) i Kronbahova a iznosi
0,89. Testiran je model (slika 9) sa jednom latentnom varijablom, 5 indikatora i 3 korelacije
greSaka za ajteme koji su sli¢no formulisani (Brown, 2006).
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Slika 9. Model Skolska klima (na slici su prikazani standardizovani parametri)

4.1.6 Skala podrske nastavnicima za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (Kovac Cerovié et
al, 2016)

Autori skale izvestavaju o visokoj internoj konzistentnosti skale (a=0,85). U ovom istraZivanju,
EFA (Principal Axis Factoring, Promax Rotation) sugeriSe Cetvorfaktorsku strukturu (tabela 4).
Faktori su redom nazvani Odsustvo stru¢nog usavrsavanja van skole, Stru¢no usavrsavanje u skoli,
Konsultacije unutar Skole i Samoinicijativno usavrSavanje. Objasnjavaju 39,3% varijanse i to prvi
faktor 29,5%, a ostali faktori redom 5,7%, 4,4% i 3,3%.

Tabela 4. Matrica zasiéenja posle rotacije

Faktor
1 2 3 4
Konsultacije sa Mrezom podrske inkluzivnom obrazovanju. -,560 ,091 ,101 -,013
Strucna i studijska putovanja. -,502 ,115 -,199 ,059
Konsultacije sa prosvetnim savetnicima. -,863 -,098 ,008 ,005
Konsultacija sa lokalnom samoupravom. -,885 -,046 ,032 -,107
Prisustvovanje i analiziranje uglednih ¢asova. -,038 ,445 ,123 ,080
Prikazi stru¢nih tema ili literature na sastancima struc¢nh tela. ,047 ,730 -128 -,035
IzveStavanje sa stru¢nih skupova ili seminara. -,048 ,795 ,001 -,078
DrZanje internih obuka/seminara unutar kolektiva. ,069 ,509 -,020 ,056
Upoznavanje sa inovativnim metodama i/ili pristupima koleginica. -,030 436 ,185 ,003
Konsultacije sa drugim nastavnicama. -,099 -,052 ,368 ,064
Konsultacije sa stru¢nim saradnicama. -,011 ,001 ,707 -,070
Konsultacije sa stru¢nim timom za inkluzivno obrazovanje. ,046 -,019 ,688 -,019
Konsultacije sa direktorkom. ,071 104 ,436 ,028
Konsultacije sa roditeljima. -,102 ,049 ,212 ,351
Priruénici. -,001 -011 -,083 ,632
Obuke i seminari. ,030 -,035 ,062 ,639
Strucni skupovi. -,307 ,003 ,010 ,385
Samostalno istraZivanje teme (literatura, Internet...). -,069 -,027 -017 ,558
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Cetvorofaktorska struktura je potvrdena Kkonfirmatornom faktorskom analizom (Maximum
likelihood). Indikatori fita imaju sledece vrednosti y2(df)=311.549(119), p=0.000; RMSEA=0,046,
TLI=0,944, CFI=0,956, SRMR=0,036. Testiran je model sa 4 faktora, 8 kovarijansi greSaka, a svaki
faktor ima 4 do 6 indikatora (slika 10). Korelacije greSaka su uvedene s obzirom da su stavke
veoma slicno formulisane (iste sintagme ili invertovane formulacije) ili su podloZne davanju
socijalno poZeljnih odgovora (Brown, 2006).
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Broj ajtema i interna konzistentnost za svaki faktor su dati u tabeli 5. NiZza pouzdanost skala
Konsultacije unutar skole i Samoinicijativno usavrSavanje bi¢e uzete u obzir prilikom tumacenja

rezultata.
Tabela 5. Broj ajtema i interna konzistentnost za subskale Podrske nastavnicima
Strucno Strucno .. e e e
< . M . Konsultacije Samoinicijativno
usavr$avanje van usavr$avanje u v “ .
. 1 1s unutar Skole usavrsavanje
Skole Skoli
Broj ajtema 5 5 4 5
Kronbahova o 0,79 0,74 0,60 0,67

4.2 Klaster analiza

Na osnovu hijerarhijske klaster analize (Vordova metoda, Kvadrirana Euklidova distanca)
opravdano je izdvojiti 6 razli¢itih grupa odnosno klastera nastavnika (tabela 6).

Tabela 6. Distribucija nastavnika po klasterima

Klaster Broj nastavnika koji pripada Procenat_ (%) nastavnika koji
klasteru pripada klasteru
1 100 14.60
2 81 11.82
3 138 20.15
4 163 23.80
5 135 19.71
6 68 9.93
Ukupno 685 100

Na grafikonu 1 je prikazano u kojoj meri prosek nastavnika unutar klastera odstupa od proseka za
sve ispitanike, izraZzeno u jedinicama standardne devijacije. Odstupanje od 0,5 standardne
devijacije moze se smatrati velikim odstupanjem, pa su ovakva odstupanja uzeta u obzir prilikom
definisanja klastera. Klasteri se mogu opisati na slede¢i nacin:

Klaster 1 (najnegativniji odnos prema inkluzivnom obrazovanju) - ovaj klaster okuplja 14,6%
nastavnika iz uzorka. Stavovi prema inkluzivnom obrazovanju, emocionalna orijentacija ka
ukljuc¢ivanju ucenika sa IOP-om u odeljenje, kao i samoefikasnost u kontekstu inkluzivnog
obrazovanja, su negativniji u odnosu na sve klastere. Dodatno, intrinzicka motivacija je niZa u
odnosu na ostale klastere, a ostale vrste motivacije za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja su
takode ispod proseka. I podrsku za strucno usavrSavanje u oblasti inkluzivnog obrazovanja
procenjuju negativnije u odnosu na ostale klastere - stru¢no usavrSavanje u Skoli ocenjuju kao
veoma retko, podrSku izvan Skole kao da izostaje i navode da su samostalno istraZivanje i
konsultacije sa kolegama u oblasti inkluzivnog obrazovanja veoma retki. Moglo bi se rec¢i da je
pozicija ovih nastavnika u odnosu na inkluzivno obrazovanje najnegativnija u odnosu na ostale
klastere.

Klaster 2 (pozitivna orijentacija ka inkluzivhom obrazovanju i visoka samoefikasnost za
njegovo sprovodenje) - 11,82% nastavnika se nalazi u ovom klasteru. Nastavnici imaju veoma
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pozitivnu orijentaciju ka inkluzivnom obrazovanju i uklju¢ivanju ucenika sa I[OP-om.
Samoefikasnost u pogledu rada sa celim odeljenjem je u okviru proseka, a u pogledu I0P-a nesto
iznad proseka. Intrinzicka motivacija (entuzijazam i spontanost u obavljanju aktivnosti) za
sprovodenje inkluzivnog obrazovanje je u okviru proseka, a manje autonomne vrste motivacije
(koje su u vecoj korelaciji sa karakteristikama okruzenja) iako u okviru proseka, ipak su nesto
slabije izraZene. Ipak, inkluzivno obrazovanje je u vecoj meri u skladu sa licnim ciljevima i
uverenjima nego $to je to slu¢aj sa prvim klasterom. Skolska klima, ulestalost stru¢nog
usavrSavanja unutar Skole, podrska za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja koja dolazi izvan
Skole, samostalno istraZivanje i konsultacije sa kolegama su u okviru proseka. Moglo bi se re¢i da
su ovo pozitivno orijentisani nastavnici koji imaju nadprosec¢nu sigurnost u svoje vestine za rad u
inkluzivnom okruZenju, koje u sprovodenju inkluzivnog obrazovanja vodi umereni entuzijazam i
spontanost.

Klaster 3 (negativan odnos prema uklju¢ivanju u¢enika sa IOP-om i niska samoefikasnost)
- 20,15% nastavnika iz uzorka pripada ovom klasteru. Nastavnici iz ovog klastera imaju veoma
negativnhu emocionalnu orijentaciju ka uklju¢ivanju ucenika sa IOP-om (mada neSto manje
negativnu u odnosu na prvi klaster). Samoefikasnost u pogledu rada sa celim odeljenjem je u okviru
proseka, ali je izrazito niska samoefiksnost u pogledu I0P-a. Sve vrste motivacije za sprovodenje
inkluzivnih praksi su u okviru proseka. Skolska klima je procenjena u okviru proseka, kao i podrska
za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja. Medutim, veoma negativno je izraZena procena podrske
koja dolazi izvan Skolskog konteksta, a najucestalije su konsultacije sa kolegama. Ova grupa
nastavnika bi se mogla opisati kao negativno orijentisana ka uklju¢ivanju ucenika sa IOP-om u
tipi¢ne Skole i sa veoma niskom samoefikasno$¢u u pogledu IOP-a.

Klaster 4 (izraZena introjektovana motivacija) - 23,80% nastavnika pripada ovom klasteru.
Orijentacija nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju, samoefikasnost i podrska za stru¢no
usavrsavanje u oblasti inkluzivnog obrazovanja su u okviru proseka. Medutim, svi oblici motivacije
su pozitivno izraZeni, a najvise introjektovana. Dakle, ovi nastavnici se mogu opisati kao nastavnici
koji su motivisani za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, a narocito Zeljom da se izbegne
osecanje krivice, sramote i sl., sa teznjom ka pozitivnim (samo)evaluacijama.

Klaster 5 (najpozitivniji odnos prema inkluzivhom obrazovanju) - 19,71% nastavnika iz
uzorka pripada ovoj grupi. Nastavnici iz ove grupe imaju najpozitivnije skorove na svim skalama.
Dakle, ovi nastavnici su veoma pozitivno orijentisani ka inkluzivnom obrazovanju i ukljucivanju
uCenika sa IOP-om, imaju veoma visok dozivljaj samoefiksnosti, veoma su motivisani za
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja i u velikoj meri su podrZani i unutar i izvan skole za rad u
inkluzivnom okruzenju.

Klaster 6 (izrazito negativna motivacija za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja) - 9,93%
nastavnika pripada ovom klasteru. Nastavnici iz ovog klastera imaju najnegativnije izraZene sve
oblike motivacije u odnosu na ostale klastere. Stavovi i emocionalna orijentacija, samoefikasnost i
procena Skolskog okruZenja i podrske za stru¢no usavrSavanje su u ovkiru proseka. Ova grupa
nastavnika bi se mogla opisati kao ekstremno nemotivisana za sprovodenje inkluzivnog
obrazovanja.

56



1.5

1.0

0 | II_ I II__ i I I s

I II Ill It II |I| I II [
-0.5
-1.0
-1.5
-2.0
Klaster 1 Klaster 2 Klaster 3 Klaster 4 Klaster 5 Klaster 6
M Stavovi B Semanticki diferencijal m Samoefikasnost u pogledu rada sa celim odeljenjem
Samoefikasnost u pogledu IOP-a M Eksterna motivacija M Introjektovana motivacija
B |dentifikovana motivacija B Instrinzicka motivacija B Klima u skoli
B Strucno usavrsavanje u skoli B Odsustvo podrske van skole B Samostalno istrazivanje

B Konsultacije unutar skole

Grafikon 1. Aritmeticke sredine na standardizovanim skalama iz upitnika za svaki klaster (AS=0, SD=1)
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Na osnovu klaster analize moZe se zakljuciti da oko 45% nastavnika ima negativnu orijentaciju ka
inkluzivnom obrazovanju i nisku samoefikasnost (klasteri 1, 3 i 6), oko 24% nastavnika ima
negativnu orijentaciju ka inkluzivnhom obrazovanju, ali izveStava o prosetnoj samoefikasnosti
(klaster 4), oko 12% nastavnika (klaster 2) izveStava o pozitivnoj orijentaciji prema inkluzivnom
obrazovanju i prose¢noj samoefikasnosti i oko 20% nastavnika izveStava o pozitivnoj orijentaciji i
visokom dozivljaju samoefikasnosti (klaster 5).

MoZe se postaviti pitanje zasto je iskustvo inkluzivnog obrazovanja negativno za ovako veliki broj
nastavnika? VaZno je primetiti da je nastavnicka procena Skolske klime jedino visoko pozitivna u
klasteru 5, dok se u drugim klasterima procena toga koliko Skola neguje kulturu podele
odgovornosti, saradnje i uzajamne podrske krece od prosecne do veoma negativne. Ovakvi
rezultati govore o vaznosti klime u radnom okruZenju nastavnika i naglaSavaju potrebu za
razumevanjem kako institucionalni kontekst posreduje nastavnicko iskustvo inkluzivnog
obrazovanja.

Pored ovoga, proverena je distribucija razrednih i predmetnih nastavnika u svakoj od izdvojenih
grupa (klastera), kako bismo videli da li ovi nastavnici imaju jednaku verovatnocu da pripadaju
istim klasterima (tabela 7).

Tabela 7. Distribucija nastavnika razredne i predmetne nastave po klasterima

Klaster 1 Klaster 2 Klaster 3 Klaster 4 Klaster 5 Klaster 6 | Ukupno
Razredr_n_ 10,4% 10,4% 24,2% 22,7% 22,7% 9,7% 100%
nastavnici
Predmet.n.l 17.5% 12,7% 17,5% 24,9% 16,8% 10,7% 100%
nastavnici

Rezultati pokazuju da razredni i predmetni nastavnici nemaju jednaku Sansu da pripadnu svakom
klasteru (A=0,05, x2=13,13, df=5, p=0.02). Nastavnici predmetne nastave imaju vecu verovatnocu
da pripadnu klasteru 1, 4 i 6 (klasterima sa negativhom orijentacijom prema inkluzivnom
obrazovanju). Klasteru 5 (pozitivno orijentisani, visoko motivisani, samoefikasni i veoma podrzani
nastavnici) i klasteru 3 (negativno orijentisani, prosecno intrinzicki motivisani, sa niskom
samoefikasnoS¢u i niskom podrSkom u S$koli) razredni nastavnici pripadaju sa vecom
verovatnoc¢om. Uzimajuci u obzir pregled istrazivanja koja su se bavila inkluzivnim obrazovanjem
u Srbiji, a ukljucila su nastavnike, razlike u ovim verovatno¢ama nisu neocekivane. Predmetni
nastavnici ¢eSc¢e izveStavaju da su kompetentniji u pogledu predmetnih znanja, nego psiholoskih,
pedagoskih i metodickih veStina (Jovanovi¢ et al., 2014; JoSi¢ et al., 2014; Milenovi¢, 2009;
Spasenovi¢ i Matovi¢, 2015), pa sa veCom verovatno¢om pripadaju grupi nastavnika sa niskom
samoefikasnoScu i negativnom orijentacijom ka inkluzivnom obrazovanju.

Proverena je i statisticka znacajnost razlika izmedu grupa nastavnika u pogledu starosne dobi,
duZine radnog staZa, roda i broja IOP-a koji su razvili tokom svoje profesionalne karijere. Analize
ne pokazuju statisticki znacajne razlike ni na celom uzorku, ni na poduzorku predmetnih
nastavnika.

4.3 Diskriminaciona analiza

Na osnovu diskriminacione analize izdvojeno je 5 statisticki znacajnih diskriminativnih funkcija na
osnovu kojih se razlikuje ovih 6 klastera (tabela 8). Na osnovu ovih funkcija ta¢no je klasifikovano
81,5% ispitanika.
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Tabela 8. Znacajnost funkcija

Funkcije A %2 df Znacajnost
1do5 .085 1659.066 65 .000
2do5 .280 858.540 48 .000
3do5 491 480.094 33 .000
4do5 717 224.646 20 .000

5 951 33.856 9 .000

Matrica strukture funkcija (tabela 9), pokazuje zasi¢enost funkcija skorovima sa razlic¢itih skala.
Prva funkcija je zasi¢ena skorovima sa subskala samoefikasnosti povodom IOP-a i samoefikasnosti
u vezi sa radom sa celim odeljenjem. I ovu funkciju moZemo nazvati Samoefikasnost u kontekstu
inkluzivnog obrazovanja. Druga funkcija je negativno zasi¢ena skorovima na subskalama eksterne,
introjektovane i identifikovane motivacije, a pozitivno je zasi¢ena skorom na konsultacijama
unutar Skole. Ovu funkciju moZemo nazvati Odsustvo eksterne motivacije i oslanjanje na kolege u
sprovodenju inkluzivnog obrazovanja. Treca funkcija je zasi¢ena skorovima sa semantickog
diferencijala i stavova prema inkluzivnhom obrazovanju i negativno je zasi¢ena skorom na
samostalnom istrazivanju. Ovu funkciju moZemo nazvati Orijentacija ka inkluzivnom obrazovanju.
Cetvrta funkcija je zasi¢ena skorovima na odsustvu podrske van $kole i intrinzi¢koj motivaciji. Ovu
funkciju moZemo nazvati Unutrasnja motivacija za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja. Peta
fukcija je zasi¢ena skorovima na Skolskoj klimi i stru¢nom usavrSavanju u Skoli. Ovu funkciju

moZemo nazvati Radno okruZenje.

Tabela 9. Matrica strukture

Funkcije
1 2 3 4 5
Samoefikasnost u pogledu IOP-a ,433" ,088 ,312 -,340 -,342
Samoefikasnost u pogledu rada sa celim odeljenjem , 292" ,210 -073 ,075 ,022
Introjektovana motivacija ,349 -,573* =211 ,157 -033
Identifikovana motivacija ,448 -,559* -067 , 379 ,108
Konsultacije u $koli ,335 407" -,297 ,236 -,107
Eksterna motivacija ,175 -,406" -,135 -,113 ,129
Semanticki diferencijal ,405 ,191 ,538" -121 ,065
Stavovi prema inkluzivnom obrazovanju ,268 ,180 ,500" ,217 -,227
Samostalno istrazivanje ,283 ,263 -,328" -,063 -217
Odsustvo podrske van skole -,320 ,030 ,194 ,598" ,123
Intrinzi¢ka motivacija 476 -,287 -,034 ,489" -,073
Skolska klima ,269 ,115 -,034 -,102 ,657"
Stru¢no usavrsavanje u skoli , 379 ,286 -,230 -,024 ,433"

Diskriminaciona analiza pokazala je i verovatno¢u sa kojom nastavnici pripadaju razli¢itim
klasterima. Na osnovu toga, za uceS¢e u kvalitativnom delu studije, odabrani su predmetni
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nastavnici koji sa verovatno¢om vec¢om od 0,8 pripadaju predvidenom klasteru. Drugacije receno,
odabrani su tipi¢ni predstavnici klastera za uc¢es¢e u kvalitativnoj fazi istrazivanja.

4.4 Distribucija klastera u 5 Skola

Kako su nastavnici koji su ucestvovali u intervjuu zaposleni u 5 Skola, u tabeli 10 je prikazana
distribucija klastera u poduzorku nastavnika zaposlenih u ovih 5 skola.

MoZe se primetiti da se Skola 1 izdvaja po udelu predmetnih nastavnika koji pripadaju klasteru 5
(motivisani, podrzani i pozitivno orijentisani prema inkluzivnom obrazovanju), dok je procenat
nastavnika u ostalim Skolama koji pripadaju ovom klasteru manji. U Skolama 2 i 4 se beleZi najveci
udeo predmetnih nastavnika koji pripadaju klasteru 1 (negativno orijentisani, nemotivisani i
nepodrZani), dok se u Skoli 2 belezi i znaCajan udeo nastavnika koji pripadaju klasteru 2 (pozitivno
orijentisani ka inlkuzivnom obrazovanju, sa nadprose¢nom samoefikasnos$cu, prosecno intrinzicki
motivisani i nedovoljno podrZani). U Skoli 3 se sa slichom ucestaloS¢u predmetni nastavnici
rasporeduju u klastere 3 (negativno orijentisani ka inkluzivnom obrazovanju, sa veoma niskim
doZivljajem samoefikasnosti i odsustvom manje autonomnih oblika motivacije, slabo podrzani), 4
(motivisani i podrZani nastavnici sa negativnom orijentacijom ka inkluzivhom obrazovanju i
prosecnom samoefikasnoscu) i 5. U Skoli 4, najveci je udeo predmetnih nastavnika koji pripadaju
klasterima 11 3. U 8koli 5, sa istom ucestalo$¢u se nastavnici rasporeduju u klastere 4 i 6 (negativno
orijentisani i ekstremno nemotivisani za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, ali ipak donekle
podrZani). Uzimaju¢i ovo u obzir, moZe se pretpostaviti da ove Skole predstavljaju razlic¢ita radna
okruzZenja u kojima inkluzivno obrazovanje sprovode predmetni nastavnici koji u razli¢itom
stepenu izveStavaju o samoefikasnosti, koji su na razliCite naCine motivisani za sprovodenje
inkluzivnog obrazovanja i imaju razlicite stavove prema njemu.
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Tabela 10. Distribucija klastera u 5 skola, za ceo uzorak i za poduzorak predmetnih nastavnika

Klaster 1 Klaster 2 Klaster 3 Klaster 4 Klaster 5 Klaster 6 Ukupno
5 Svi nastavnici 3 (7,3%) 8 (19,5%) 2 (4,9%) 6 (14,6%) 18 (43,9%) 4 (9,8%) 18 (100%)
Sholal Predmetni nastavnici 2 (11,8%) 3 (17,6%) 0 (0%) 4 (23,5%) 8 (47,1%) 0 (0,0%) 11 (100%)
5 Svi nastavnici 17 (27,4%) 13 (21,1%) 5 (8,1%) 14 (22,6%) 9 (14,5%) 4 (6,5%) 62 (100%)
Skola 2 Predmetni nastavnici | 13 (35,1%) 8 (21,6%) 3 (8,1%) 6 (16.2%) 4 (10,8%) 3 (8,1%) 37 (100%)
5 Svi nastavnici 5 (9,4%) 2 (3,8%) 17 (32,1%) 11 (20,8%) 10 (18,9%) 8 (15,1%) 41 (100%)
Skola 3 Predmetni nastavnici 4 (12,1%) 1(3,0%) 9 (27,3%) 8 (24,2%) 7 (21,2%) 4 (12,1%) 17 (100%)
. Svi nastavnici 6 (33,3%) 0 (0,0%) 4 (22,2%) 5 (27,8%) 1(5,6%) 2 (11,1%) 18 (100%)
Shola 4 Predmetni nastavnici 5 (45,5%) 0 (0,0%) 4 (36,4%) 1(9,1%) 0 (0%) 1(9,1%) 11 (100%)
5 Svi nastavnici 3(11,1%) 5 (18,5%) 2 (7,4%) 8 (29,6%) 4 (14,8%) 5 (18,5%) 27 (100%)
Skola’s Predmetni nastavnici 1(6,3%) 3 (18,3%) 1 (6,3%) 5(31,3%) 1(6,3%) 5 (31,3%) 16 (100%)

*Markirana polja oznacavaju klastere kojima pripada najveci broj predmetnih nastavnika (iz uzorka) u datoj skoli
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5. REZULTATI KVALITATIVNE FAZE ISTRAZIVANJA

Prikaz rezultata je organizovan u skladu sa istraZivackim pitanjima. Najpre ¢u prikazati
nastavnicko videnje konteksta i pozicije koje zauzimaju u odnosu na dimenzije tog konteksta.
Zatim C€u govoriti o vaZznim dogadajima izmedu kojih nastavnici uspostavljaju veze kada govore
o profesionalnoj sferi iskustva i relativno stabilnim strukturama znacenja koje vode nastavnike
na profesionalnoj putanji. Nakon toga, prikazujem na koji nacin su inkluzivno obrazovanje i
promene u kontekstu donele neizvesnost za funkcionisanje nastavnika u profesionalnoj sferi
iskustva. Dalje, prikazujem kako elementi sistema aktivnosti (institucionalni medijatori)
posreduju iskustvo inkluzivnog obrazovanja u razli¢itim skolama. Zatim, kroz identifikovane
diskurzivne teme prikazujem kako nastavnici pregovaraju znacenja inkluzivnog obrazovanja i
koji su to dominantni diskursi o inkluzivnom obrazovanju, koje su nastavnici internalizovali,
preradili u sopstvenim kontekstima i eksternalizovali u intervjuu sa mnom. Na kraju, na
primeru nekoliko ilustrativnih slucajeva, prikazujem rad psiholoske tranzicije.

5.1. U kakvom socijalnom kontekstu nastavnici sprovode inkluzivnu obrazovnu
politiku i kako se u njemu pozicioniraju

U ovom odeljku je opisano kako nastavnici vide socio-kulturni kontekst u kom rade tokom svoje
karijere i u kom se sprovodi inkluzivno obrazovanje. Opisano je kako nastavnici poimaju
drustvo i profesionalni kontekst, kako vide druge iz tog konteksta, kako percipiraju videnje
drugih o njima i kako se pozicioniraju u odnosu na sve to. Nisu svi nastavnici referisali na sve
opisane aspekte socijalnog konteksta, ali bez obzira na to, nisu zabeleZene razlike u trendu u
odnosu na klastere ili sisteme orijentacije nastavnika.

5.1.1 Obrazovanje se ne vrednuje u drustvu

Nastavnici navode da se u drustvu dominantno ne neguju solidarnost, pravi¢nost, da se ne
vrednuje znanja i postignuca, ve¢ da se socijalna promocija zasniva na drugim vrednostima.
Navode niske plate, korupciju, nedostatak vladavine prava, institucije koje ne funkcionisu,
razliCite sadrzaje koji se nude na televiziji i drustvenim mreZama, koji promoviSu neslogu,
nepostenje, prostituciju, Kkorupciju, nasilje.. Kao posledicu, nastavnici vide lo$ status
obrazovanja uopste, ali narocito los status nastavnika u drustvu i mali autoritet koji imaju kod
ucenika i roditelja.

Navode da roditelji zahtevaju od nastavnika visoke ocene za svoju decu, bez obzira na to da li
deca zasluzuju visoke ocene i da tim povodom sve ¢eS¢e vrSe snazan pritisak na nastavnike, da
su ucenici nepristojni u komunikaciji i da ¢esto vredaju nastavnike. Jedna nastavnica (zaposlena
u centralnoj beogradskoj Skoli) navodi da veliki broj nastavnika osmisljava svoje prakse
(nastavne, vannastavne, a narocito ocenjivanje) na osnovu ocekivanja i pritisaka roditelja. Ova
ocekivanja i pritisci su u velikoj meri usmereni na promociju i jaanje izvrsnosti ucenika, za Sta
Skola od roditelja dobija materijalnu i drugu podrsku.

S obzirom na to, nastavnici opisuju kako su stavljeni u poloZaj da moraju sami da pronadu nacin
da se izbore za svoj status unutar Skolske zajednice, narocito medu ucenicima i roditeljima koji
ih ne postuju, a da za to ne mogu da ocekuju podrsku Sireg sistema. Takode, neki nastavnici
navode da se zbog ovoga previSe ne uzbuduju, da popustaju roditeljima i da gledaju da svoj
posao obavljaju Sto bezbolnije.

»Ja sam pocela da radim pre 30 godina kada je nastavnik bio poStovan i kada je zauzimao
neku poziciju u drustvu. Mozda je to viSe kod moje majke bilo izraZeno, ona je bila uciteljica,
znaci tada je mali broj, mala sredina, tada je manji broj Skolovanih ljudi bio u jednom mestu
i ti su ljudi bili poStovani od strane svih. Isto kad sam ja pocela raditi u ve¢em mestu i tada
je nastavnik nesSto znacio, sada, nazalost, po meni, nastavnik ne znaci nista. Mozda nisam
dobro rekla ne znaci nista.. po meni, jako mi je Zao Sto na$ poziv nije prepoznat u nasoj
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zemlji. Razmislja se da li ¢e jedan radnik proizvesti 100 Skartova cigle za ta sredstva, platu,
a niko ne razmislja da mi radimo sa decom, koliko mi mozemo S$kartova pod znacima
navoda, da proizvedemo. Mislim da nas drustvo nije prepoznalo u pravom smislu i da se to
reflektuje na roditelje i da se to reflektuje na decu. Tada je nastavnik bio poStovan, sada
nemam taj utisak, u stvari utisak je da svako izgraduje svoj autoritet li¢ni, da to viSe nije dato
od strane naseg drustva. Ako ¢u ja da izgradim svoj autoritet, ja kao licnost, a ne vise ja kao
sklop jedne zajednice koja e biti priznata od strane naSeg drustva. I mislim da se ne ulaze
dovoljno u obrazovanje i mislim da bi trebalo biti viSe pla¢eno.. sad mladi, niko od mladih
nece upisati neki pedagoski fakultet. Gubimo moguce snage koje ¢e dalje prihvatiti taj na$
tesko steceni trud i rad. Mozda kada bi se tu nesSto izmenjalo, to bi nase zvanje bilo priznato
i mi smo stub jednog drustva - obrazovanje i zdravstvo, ali smo tamo negde na nuli.. ranije
su deca prihvatala nastavnika kao autoriteta, mislim da sada viSe ne.“ (Nastavnica Milanka,
32 godine radnog staza)

5.1.2 Uéenici su sve rede podrzani za ucenje i razvoj u porodici

Nastavnici smatraju da roditelji ne bi trebalo da imaju ,poslednju re¢“ kada se radi o planiranju
dodatne podrske. Neretko se desSava da roditelji ne Zele da daju saglasnost na IOP2 ¢ime
sprecavaju Skolu da obezbedi dodatnu podrsku. Nastavnici isticu da se na ovaj nac¢in nalaze u
jako nezavidnom poloZaju i da vrlo ¢esto moraju da kriju od roditelja da su obezbedili neku
vrstu podrske za ucenike, ¢ak i da su prilagodavali materijale za ucenje. S druge strane, isticu i
da ¢esto moraju da se suoce sa tim da ucenik nekada nece dobiti podrSku koja mu je potrebna,
iako ima pravo na nju, u slu¢ajevima kada nastavnici svojim resursima ne mogu da je obezbede.
Na primer, ucenik ili porodica bi mogli da dobiju podrSku stru¢njaka poput psihijatra ili
socijalnog radnika, ali se to nece desiti jer roditelj ne daje saglasnost na IOP2.

Dodatno, porodice su socijalno i materijalno sve ugroZenije i ucenici sve manje podrzani za
uCenje i razvoj od strane porodice. Pored toga, sve ceSCe, porodice su sredine koje su
ugrozavajuce za ucenika (npr. nasilje u porodici). U jednoj Skoli, nastavnici isticu da je upravo
iz ovog razloga saradnja Skole sa Centrom za socijalni rad i policijom sve ucestalija.

Nastavnici zato sve CeS¢e moraju da budu ,aktivisti“, ,vaspitaci“, ,socijalni radnici“, pa tako
Cesto donose deci hranu od svoje kuce, kupuju im Skolski pribor ili odecu, pozivaju roditelje da
provere da li su nesto jeli pre dolaska u Skolu itd.

»Imala sam slucaj koji sam morala uz konsultaciju sa pedagogom. Imala sam devojcicu koja
se seCe. SeCe ruke u Sestom razredu, znaci samopovreduje se. Kad sam ja to saznala... Sva
sreca pa su mi devojcice iz odeljenja rekle, nasamo, u tiSini da niko ne cuje, znaci vrlo su
svesne... [...] Na kraju ona je to posle sve meni rekla, sve ¢e da prizna samo ne sme majka da
zna. Kako bre majka da ne zna?! Ja $ta ¢u, uz konsultacije sa pedagogom, na biciklo, znam
gde majka radi, u apoteci Zena radi. Ja stanem u red, ,da li moZemo da se nademo, dokle
radite, da se nademo nesto da popricamo“. Nasamo naravno, da dete ne zna, jer ako ja
zovnem, ona dode u Skolu, videce. I naravno posle posla je ¢ekam u kafani, kafi¢u, pored
njenog posla. Sad i nacin da se to Zeni prenese je veoma specifican. Pubertet, glavni
argument za sve je pubertet. [ onda polako, ovaj... da Zena shvati, da ne prenagljuje, da...
Mislim dete koje je usamljeno, iz susednog sela... I onda kad sve to saopStim majci da
nademo reSenje, da vidimo Sta ¢emo, kako ¢emo... Naravno, Zena uzme bolovanje da vise
vremena provede sa detetom, tako... kaZem bukvalno je ne vida. Jer mi pitamo dete kako ti

“ «

je kod kuce, kaZe ,,0ko mene je samo Suma“.” (Nastavnica Jovana, 19 godina radnog staza)
5.1.3 U¢éenici i nastavnici se sve vise razlikuju

Nastavnici objasnjavaju da, kako prolazi vreme, sve viSe rade sa ucenicima koji su sve manje
motivisani za uCenje, imaju sve manji obim paznje, sve loSije predznanje, sve manje poStuju
autoritet i sve teZe je odrzati disciplinu na ¢asu. Pri tom navode da su ucenici sve optereceniji
brojem predmeta i obimom programa nastave i uCenja. Nastavnici primecuju i sve vece razlike
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izmedu ucenika i nastavnika - u pogledu razlicitih vestina (npr. digitalna kompetentnost) i
pogleda na svet.

“Iskreno mislim da je teZe i mislim da Ce biti sve teZe i teZe [...] prosto ja mislim da su deca
sve zahtevnija ili i deca i roditel;ji ili deca pod uticajem roditelja. Zato Sto im se jako brzo
menjaju interesovanja, jako im je tesSko odrzati paznju, i malima i velikima, mobilni telefoni
su im glavna preokupacija [...] u smislu, pa da ne poStuju autoritete onako kako bi trebalo

da ih poStuju, da daju sebi za pravo da kasne na cas, da ako kazZe$ , ostavi mobilni telefon”
da ga on uporno koristi bilo ispod klupe, bilo nesto...” (Nastavnica 2, 15 godina radnog staZa)

,Vidite treba mi dosta vremena iz osmog razreda da se spustim na nivo petog razreda, to su

velike generacije... razlikuju se nasi stavovi, u nekom gledanju, u nekim moralnim
vrednostima, dok sam bila mlada, nisu mi te razlike bile toliko izrazene - razlike izmedu
mene i dece. Roditelji te dece mogu biti moja deca. Tako da bih se ja lakSe dogovarala sa
roditeljima nego $to bih sa decom. Drugo, ja sad gledam, da deca visSe prihvataju da su im
stareSine mlade osobe koje mogu priéi, sa kojima se mogu nasaliti nego mi, kako volim da
se naSalim - osobe u starijim godinama.“ (Nastavnica Milanka, 32 godine radnog staZa)

U takvom kontekstu nastavnici nekad doZzivljavaju sebe kao neuspesne, trude se da ,uhvate
korak sa vremenom®, sve ceSce prilagodavaju nastavu ad hoc, svake godine prave nove
pripreme za Casove (Sto ranije nije bio slucaj), itd.

5.1.4 Razliciti predmeti imaju razlic¢it status u sistemu i drustvu

Pojedini nastavnici navode i kako nacin na koji roditelji (a samim tim i deca) doZivljavaju
vaznost predmeta, utice na to kakva je uloga nastavnika. Na primer, nastavnik informatike
navodi da, od kada je predmet postao obavezan, ucenici se ceSce javljaju da poprave ocene,
roditelji CeScCe vrSe pritisak na nastavnika za popravljanje ocena, zatim Skola od nastavnika
ocekuje vecu posvecenost planiranju podrske, pa je nastavnik ¢es¢e ukljuc¢en u razvijanje IOP-
a. Nastavnik nemackog jezika (kao drugog stranog jezika koji se dugo samo opisno ocenjivao)
navodi da do skoro nije morao da planira podrsku za ucenike sa IOP-om. Sa druge strane,
nastavnica matematike navodi da se ucenici tradicionalno plase matematike i veoma su
disciplinovani na €asu, Sto joj olakSava nastavu.

,E sad odjednom roditeljima je to obavezan predmet. Ako pogledas dnevnik iz petog
razreda, informatika je tik ispod matematike, znaci peti-Sesti predmet je to ve¢, ranije je bio
na samom dnu, pisao si, imali smo praznu liniju gde smo mi nastavnici pisali za svako dete
informatiku i racunarstvo. Sad je to obavezan predmet gde ocena ulazi u prosek, potpuno
nova slika se stvara sad kod roditelja, oni se u ovom trenutku bune ... Sad u ovom trenutku
roditelji se bune i svadaju sami sa sobom, jer sad je to neka nova stvar koju dete mora da
uci, prosto mora da uci ako zeli da ima ocenu koju roditelji hoce i koju ucenik hoce... E sad
kazZem ti, zbog svega toga ja se sad ponovo na neki nacin trazim, ponovo uspostavljam neki
sistem, ali ne znam mozda ¢e tako non-stop biti u zZivotu.” (Nastavnik Petar, 10 godina
radnog staZa)

5.1.5 Sistemske promene su krupne, brze i raznorodne

Nastavnici navode ucestalost obrazovnih promena nakon 2000.-ih i shodno tome ukazuju na
nemogucénost da sve promene isprate i na veliku opterecenost. Nastavnici navode razlicite
obrazovne promene - uvodenje vrednovanja kvaliteta rada Skola, promena statusa predmeta
(npr. iz izbornog u obavezni), inkluzivno obrazovanje, planovi i programi nastave usmereni na
ishode, es-dnevnik itd. Nastavnici navode da su sve viSe optereceni administracijom i da im to
oteZava bavljenje nastavom, da su optereceni sve raznovrsnijim zadacima i aktivnostima koje
pre nisu bile odgovornost nastavnika (npr. ¢lanstvo u razli¢itim timovima, planiranje i pruzanje
dodatne podrske ucenicima).

»Radim dvojezi¢no i nekoliko reformi je proslo od kad radim, ali onako velikih sustinskih
promena, bas suStinskih, nisam imala sre¢u da iskusim. Mislim puno toga novog se desilo i

64



ono ¢emu sam se jako obradovala na primer je kada je bilo sa udzbenicima, odjednom mozes
da biras. Onda posle par godina vidiS da to bas i nije... ba$ tako kvalitetna prednost samo
nas zbuni, to puno, puno, puno udZbenika na ponudi, a u sustini...“ (Nastavnica Danica, 33
godine radnog staZa)

»Sve mislim da se to nekako radi kod nas stihijski, ne samo ovo [inkluzivno obrazovanje],

nego vecina stvari stihijski. Veéina stvari, uvodeéi kao reforme, oni zovu reforme nesto $to
nam uvale... Mi se uopSte ne konsultujemo, samo vidite dosSao je taj, lupam taj predmet ili
taj, nesto su izmislili, sad da Vam ne pri¢am, necu da Vas gnjavim, oko fizickog su isto nesto
pravili. Sad je zdravstveno vaspitanje, pa neko OFA, to je, ma mislim da ne kazem $ta, mislim
gluposti. Znaci, izmisljanje tople vode. Znaci izmiSljate nesto Sto je ve¢ izmisljeno odavno, a
to zovete nekim drugim imenom, pa vi kao nesto Sirite..mislim totalno bez veze. Totalna
glupost...“(Nastavnik Milan, 21 godina radnog staza)

Zbog brzih i krupnih promena koje nije bilo moguce sve apsorbovati, neki nastavnici su odabrali
da selektivno promene svoje prakse - ono $to se uklapa u njihovo poimanje posla nastavnika
¢e primenjivati (na primer, prilagodavace materijale, ali nee popunjavati I0P). Drugi
nastavnici su kontinuirano u potrazi za primerima dobrih praksi jer smatraju da sve promene
donose dobrobit i da ih treba primeniti, ali im to oduzima mnogo vremena i iscrpljuje ih.

»Imam 33 godine staza i stalno me sad, pred kraj ovo, Sto kaze, poslednja decenija hvataju
neke promene takve, koje nisu bile dugo, nisu bile, mislim radis tako dvadeset godina i onda
pocne tako inkluzija, pa sad i digitalizacija, pa silni ti seminari i tako. [ promene inace u
Skolstvu i onda sad moramo i¢i u korak s vremenom, razumem... PoCelo neSto ubrzano,
previSe posla, previSe nekako angazovanja. Bilo je i pre, ali sad kako da kazem, onako, a onda
odjednom sad... A nekako je to krenulo sa inkluzija inkluzija, to je bilo odjedanput jako
mnogo. [ dece i tog materijala i tako da sam imao... Ali sad eto shvatam to da to bude kroz
igru, kroz zabavu $ta mogu i te lakSe zadatke i to je to. Ne otekujem previsSe, a eto uvek se
nekad iznenadim, kad nesto urade $to mislim da ovaj, iako imam dosta prakse, ono mozda
nekad pomislim ,pa on neée sigurno ovo uraditi“ a on uradi ili... Tako i ja u¢im sa njima,
mislim ovako Sta moze, Sta ne moZe, ali u svakom slucaju sve jednostavno, sve dobra ocena,
i tako...“ (Nastavnik Ozren, 33 godine radnog staZa)

Na osnovu kratkog pregleda toga kako nastavnici definiSu sebe u odnosu na stalno promenljivi
drusStveni i obrazovno-politicki kontekst i kroz odnose koje imaju sa drugim akterima Skolskog
sistema (Assen et al., 2018; Lasky, 2005), moZemo videti da su nastavnici najces¢e govorili o
teSko¢ama i preprekama za odigravanje profesionalnih uloga i o strategijama koje primenjuju
u suocavanju sa ovim izazovima. Neke od tih strategija su usmerene na podrzavanje ucenika i
modifikovanje uloge nastavnika (trude se da ,uhvate korak sa vremenom“ jer se ucenici sve
brZe menjaju kako prolazi vreme), a neke viSe na lice na odbranu od sredinskih uticaja ili
ocuvanje ustaljenih Ja-pozicija (popustanje pod pritiskom roditelja da se u¢enicima daju visoke
ocene). Neke pozicije koje nastavnici zauzimaju u odnosu na sociokulturni kontekst u kom rade
su komplementarne - na primer, pojedini nastavnici tragaju za na¢inima da se izbore za svoj
status unutar Skolske zajednice (jer se obrazovanje ne vrednuje u drustvu) i istovremeno
njihova profesionalna uloga ukljucuje ,aktivisticke“ poduhvate u odnosu na ugrozene ucenike i
njihove porodice (jer su ucenici sve rede podrzani za ucenje i razvoj od strane svojih porodica).
Medutim, moZemo videti i da su neke od pozicija konfliktne ili kontradiktorne - na primer,
aktivisticko podrzavanje ucenika nasuprot administrativnim zadacima koji su sve ceS¢i i
zahtevniji.

5.2 Kako nastavnici opisuju svoju profesionalnu putanju i kakvo mesto zauzima
inkluzivno obrazovanje?

U ovom odeljku prikazano je kako nastavnici opisuju svoju profesionalnu putanju, odnosno
strukturalne elemente, zatim Sta su vazni dogadaji izmedu kojih se uspostavljaju veze kada
nastavnici kroz naraciju uspostavljaju kontinuitet profesionalnog identiteta, kao i Sta su
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nastavnicki (afektivni) dozivljaji profesionalnih putanja (Kelchtermans, 2005; Little, 1996;
McAdams, 2001; McLean et al., 2020). Nakon toga, dat je osvrt na relativno stabilne strukture
znacenja koje nastavnike vode na profesionalnim putanjama, koje se vezuju i za period pre i za
period nakon usvajanja inkluzivne obrazovne politike, a koji su vaZzni sa aspekta agensnosti koja
se ocekuje od ,inkluzivnog nastavnika“ (Li & Ruppar, 2020). Na kraju dat je osvrt na mesto
inkluzivnog obrazovanja na profesionalnim putanjama nastavnika.

5.2.1 Opis profesionalne putanje
5.2.1.1 Strukturalni elementi

Naracija je podrazumevala jednostavan i kratak tehnicki opis koji sadrzi nekoliko elemenata:
motivacija za posao nastavnika, pocetak profesionalne putanje, duZina radnog iskustva, radno
mesto, tipovi $kola u kojima su nastavnici bili zaposleni, druge vrste poslova kojima su se bavili
ili se i dalje bave, profesionalna postignuca i opsti doZivljaj profesionalne putanje.

Sagovornici naj¢eSée nisu spontano govorili o nekim vaznim trenucima, vaznim iskustvima,
prekretnicama na koje su nailazili tokom svog radnog iskustva, a koje su uticale na
profesionalnu putanju i njen tok. Takode, nisu elaborirali ni motivaciju ni opsti dozivljaj
putanje.

[ako bi strukturalni elementi naracije trebalo da omoguce razumevanje temporalne dimenzije
narativa, mapiranje redosleda sadrZaja i razumevanje opSteg smisla narativa (McLean et al,,
2020), narativi koje nastavnici produkuju su bili slabo elaborirani i vrlo jednostavni i samim
tim nedovoljni za razumevanje ,arhitekture” narativa i dobru orijentaciju sluSaoca. Razgovor o
elementima, temama i doZivljajima koji su izostali iz narativa pokrenut je pitanjem da
nastavnici elaboriraju opsti doZivljaj putanje i motivaciju i pitanjima da li klju¢ne tacke postoje,
Sta bi one bile i kako su se nastavnici menjali nakon tih vaznih dogadaja.

5.2.1.2 Vazni dogadaji

Kroz opis profesionalne putanje nastavnici navode razli¢ite dogadaje iz proslosti koje
prepoznaju kao vazne, opisuju kako su ovi dogadaji uzrokovali promene u profesionalnoj sferi
iskustva, u njihovim praksama ili uverenjima.

Prvo zaposlenje u $koli svi nastavnici izdvajaju kao prvu prekretnicu, bez obzira na radni staz
i pripadnost klasterima. Ono je sve nastavnike suocilo sa novinama za koje opisuju da nisu bili
spremni - u $kolama su ih sacekali zadaci kojima se nisu bavili tokom studija (upisivanje Casa,
mesecni planovi, upravljanje odeljenjem, itd.); bilo je potrebno izbalansirati koli¢inu sadrzaja
koju su Zeleli da prenesu ucenicima i koju su u€enici mogli da nauce i razumeju;

»Pajeste ono na pocetku rada mlad nastavnik se skoncentriSe na to $ta reéi i koliko re¢ii sve
je bitno. Medutim vremenom shvati$ da ne treba sve da im kazZe§ samo ono $to je najvaznije
i na neki nacin ih usmeravati da i malo i oni istrazuju i kvalitet je mnogo bitniji od kolicine i
primenjivost gradiva.” (Nastavnica Danica, 33 godine radnog staZa)

Susrecu se sa kolegama koji ,otaljavaju svoj posao“ sto ih razocarava; ali nailaze i na podrsku
starijih kolega i na validaciju profesionalnih identiteta.

“Ali Sto se tice posla, naravno, na fakultetu se uopste ne uci ono $to se trazi od nas na poslu,
odnosno vrlo malo metodike je bilo, jedan semestar, psihologija i pedagogija isto tako, vrlo
kratko, tako da jednostavno usla sam u posao i to je ono Sto u stvari mora sve vreme da se
udi, stalno, evo i sa 26 godina staza ucim i dalje. Imala sam srecu zaista, koleginica BoZinka
koja je ovde vec radila, da mi pomogne, da me upucuje u stvari u posao, tako da je ta podrska
puno znacila, s obzirom da puno stvari mi nismo, od upisivanja ¢asa i svega, nismo znali
jednostavno... Sta sa po jednim ¢asom, po jedan ¢as smo imali u srednjoj i jedan u osnovnoj
da smo odrzali i to je bilo celo naSe, barem moje, iskustvo u ovom poslu. Druga stvar je,
naravno interesovalo me je, joS kad sam imala dobru podrsku.” (Nastavnica Duska, 26
godina radnog staZa)
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Promena $kole tj. mesta zaposlenja (prelazak iz srednje u osnovnu $kolu) kod dve nastavnice
predstavlja vaZzan dogadaj jer je zahtevao ucenje, ali i osmisljavanje sebe kao profesionalca koji
podrZava deciji razvoj i ucenje. Tako, navode da su morale da promene pristup planiranju
nastavnih aktivnosti - aktivnosti moraju biti dinamicnije, jednostavnije, moraju da mnogo bolje
drZe pazZnju uCenicima, manje informacija se mora deliti tokom ¢asa. Odnos prema ucenicima
sada ukljucuje mnogo viSe brige za ucenika, njegovo raspoloZenje i emocije, kao i saradnju sa
roditeljima. Razliku u odnosu prema ucenicima primecuju i kod sebe, ali i na nivou $kole takode.
Navode da su srednje Skole u kojima su radile mnogo manje posvecene pracenju ucenika i
pruzanju podrske ucenicima. Jedna nastavnica navodi da je zaposlenjem u osnovnoj Skoli u
kojoj sada radi zapravo poceo njen pravi profesionalni razvoj.

»Dakle, ovaj, obzirom da je moj predmet postao u srednjoj $koli, istorija, izborni predmet,
kako sam pocela da radim, tako sam godinama gubila da kazem svoju normu. I ono ¢ime
nisam preterano bila odusevljena je $to je moj predmet poCeo masovno viSe, da se menja
Casovima gradanskog vaspitanja, cak sam bila ukljuCena i u preduzetnistvo [..] i onda kad
sam presla u osnovnu skolu sam bila mnogo sre¢na $to sam konacno mogu da se bavim, da
kazem, svojim predmetom, a i sam rad u osnovnoj $koli je mnogo nekako drugaciji [...] E sad

u ovih drugih 10 godina sam nekako, ¢ini mi se, viSe profesionalno ispunjenija [...] jer radim
ono Sto generalno volim, $to je moja profesija, tako da, eto, ne mogu da kaZem, ne vidim tu
svoju karijeru kao neke padove i uspone, radila sam u kontinuitetu, nisam imala problema
sa zaposlenjem, i nekako su mi se otvarali ti putevi ako nemam svoje ¢asove da ¢u dobiti ove
druge iz tog spektra izborne nastave. Ali, ¢ak prosto i smatram da me je rad u osnovnoj $koli
nekako viSe profesionalno unapredio [...] dete u osnovnoj Skoli i dete kao odrasla individua
u srednjoj $koli se mnogo razlikuju. Sama da kaZem li¢nost deteta mi je drugacija dok je ono
jo$ u tim nekim niZim razvojima. Mislim da mnogo dublje moZe da se upozna ta decija psiha
i da prosto nastavnik treba malo da osluskuje, da gleda prosto svako dete kao individuu i da
onda uz njega udi. Jer nismo se svi rodili nauceni. U srednjoj $koli je mnogo lak3e to, znas ne
znas, ucio si nisi ucio, imas problem, nemas problem. Mnogo lakse se nekako donose odluke
u vezi ucenika, barem je moje iskustvo takvo. A u osnovnoj Skoli opet, hmm, nekako ste
da ne dolaze svi iz istih porodica, da je mnogo problema u drustvu, samim tim i u $koli.
Nekako sam naucila da se njima viSe prilagodavam od kako sam pocela da radim u osnovnoj
Skoli. Onako viSe da pratim njihove viSe moguénosti, koliko mogu, $ta mogu, kako mogu vise
da se motivisu, kako iz njih viSe da se izvuce, da viSe uce. Nekako i ja sve vreme, evo i ja vec
20 godina radim, to je pola radnog veka, ali generalno sam mnogo viSe o svom poslu naucila
u zadnjih 10 godina, nego u prvih 10 dok sam bila u srednjoj skoli.“ (Nastavnica Ilinka, 20
godina radnog staZa)

Promena statusa predmeta. Nastavnik Informatike i raCunarstva opisuje da se trenutno
nalazi u procesu promene - gradi svoju novu profesionalnu ulogu, usvaja nove vestine i
preispituje licna znacenja. Ovaj predmet postaje obavezan u 2017. godini, a uz ovu promenu
dosla je i reforma programa nastave i u€enja za V i VI razred. Nastavnik je tako morao da nauci
nove programske jezike. Navodi da je predmet sada postao vazniji za roditelje, odnosno ocena
iz ovog predmeta sada ulazi u prosek, pa roditelji ¢eS¢e dolaze da razgovaraju sa nastavnikom
tim povodom. Pored toga, navodi da su se na Casovima informatike ucenici uglavnom igrali, ali
da sada to viSe ne moZe biti tako, pa da nailazi na probleme u upravljanju odeljenjem. Takode,
nastavnik se sada ose¢a obaveznijim da ispunjava administrativne obaveze i da ima dobro
obrazloZenje za svaku ocenu koju daje. Uzimajuci ovo u obzir nastavnik opisuje da osmisljava
kako ce izgledati njegova nova uloga nastavnika obaveznog predmeta i da i dalje pronalazi
nacine da tu ulogu odigrava:

sJer sada kao da predajem potpuno nov nastavni predmet. Zbog toga Sto je obavezan, $to su
potpuno izmenili nastavni plan i program, zbog toga Sto su uveli da se radi programiranje,
Citavo jedno polugodiSte ve¢ od petog razreda osnovne Skole i to je neSto Sto Citavu pricu
menja iz korena [...] A meni je cilj kao Sto sam ti i rekao da vecini odnosno svima prenesem

67



osnovna neka informaticka znanja da ponesu u srednju skolu. A ja imam veeeeliku bojazan
da sad sa ovim nastavnim planom i programom, da ¢e se to okrenuti, da ja manje mogu da
prenesem i da oni mogu da usvoje to Sto od nas neko iz Ministarstva traZi i to je sad neka
prekretnica. Ja se sad ponovo, taman kad sam uspostavio ono $to si me malopre pitala neki
svoj sistem i prilagodio se i napravio strategiju i krenuo da to realizujem sa decom na
Casovima, sad se sve izmenilo i sad smo opet na... svi zajedno, sve moje kolege i ja... na
nekom novom pocetku [...] Zahteva opet neko moje strpljenje dodatno, zahteva neku pricu,

jer kao i roditeljima ja sad i deci od prvog ¢asa u petom razredu obja$njavam... a opet zna$
Sta mi je sad... kako bih rekao.. ranije sam bio svoj na svome, 100%, maksimalno sam bio
siguran Sta pricam i do ¢ega Ce to dovesti. E sad kazem ti, ja nisam, ja njima pokusavam da
pribliZim programiranje, a nisam siguran da svi mogu da me razumeju. Ranije sam ja bio
siguran da to Sto predajem, ako radimo, ne znam word, excel, power point ja sam bio siguran
da svako dete u skladu sa svojim moguénostima moZe tu osnovna znanja znaci da ima. Sto
se tice programiranja, ja nisam tu siguran. A pricam kao da jesam. E onda mozes misliti kako

se ja osetam.” (Nastavnik Petar, 10 godina radnog staZa)

Povratak sa porodiljskog bolovanja za dve nastavnice predstavlja veoma vazan dogadaj jer
je uceSce Skole u projektima za vreme njihovog odsustva promenilo organizaciju rada u skoli.
Nastavnice navode vecu uklju¢enost nastavnika u donosenje odluka kroz razlicite timove, nove
alate koji usmeravaju planiranje i sprovodenje skolskih praksi, ucestalije stru¢no usavrsavanje
u Skoli, itd.

stimova... imamo ih dosta i koordinatori su na primer nastavnici i to je dobra stvar zato Sto
se onda na taj nacin nastavnici upoznaju i sa radom tima i sa radom drugih nastavnika i
uopste... Ja sam bila u timu za pisanje Skolskog programa... Tu nisam bila samo ja ve¢ 10
nastavnika i ja mislim da je to dobra stvar jer se svih 10 nastavnika itekako potrudilo da on
bude dobar.” (Nastavnica 2, 15 godina radnog staZa)

Obe nastavnice navode da je bilo potrebno ucenje kako bi se vratile u Skolske tokove, da je bilo
potrebno razvijati nove odnose sa nastavnicima (saradnja u planiranju rada Skole, nastave,
podrske za ucenike, itd.), nove uloge (npr. ¢lanovi timova) i vestine (npr. akciono i razvojno
planiranje). Jedna nastavnica navodi da je ovaj proces ucenja rezultirao osecanjem pripadnosti
jednoj dobro povezanoj zajednici (Skoli).

Obrazovne promene. Nastavnici su pominjali razli¢ite obrazovne reforme koje su uticale na
njihovu profesionalnu putanju - Skolsko razvojno planiranje, inkluzivno obrazovanje, nastava
Engleskog jezika u niZim razredima, Informatika i ra¢unarstvo postaje obavezan predmet, novi
programi nastave i u€enja orijentisani na ishode itd. Ove promene su izdvojene s obzirom da su
pokrenule promene na nivou skole, zahtevale su ucenje i nova prilagodavanja praksi.

Uzimajudi u obzir klju¢ne dogadaje na profesionalnim putanjama o kojima govore nastavnici,
moZemo videti da institucionalni i drugi makrokulturni faktori imaju vaznu ulogu u konstrukciji
profesionalnog identiteta nastavnika (Lasky, 2005; Levisnon et al., 2009; Ratner, 2006) - svi
vazni dogadaji su na neki nacin povezani sa Skolskim ili obrazovnim promenama.

5.2.1.3 Afektivne teme

Neki nastavnici dele profesionalnu putanju na dva dela - pre i posle 2000-ih godina. Prvi period
odlikuje mirniji tempo, kada su nastavnici u ve¢oj meri bili nezavisni u planiranju i sprovodenju
svog rada u odnosu na ostatak kolektiva i Skole. Drugi period donosi promene koje su Ceste i
velike. Neki od ovih nastavnika opisuju ga kao 1o$ jer donosi zadatke koji ne bi trebalo da
spadaju u domen rada nastavnika i donosi dugotrajno nezadovoljstvo.

“Imala sam neku lepu uspomenu na skolu, da ¢u ja ipak uticati na ono $to radim sa decom
kad se vratim i da ¢e ucionica biti moja i jeste bila je, kratko dok nisu uveli ove reforme. I
jako sam rastrzana, evo i danas” (Nastavnica Jelica, 30 godina radnog staZa)
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Drugi ga opisuju kao izazovan jer su obrazovne promene bile velike, a nisu uvek imali dovoljno
podrske, kao borbu, lutanje ili preZivljavanje.

“E sad... na drugoj strani, mi nastavnici moramo da se prilagodavamo svim tim promenama
koje se deSavaju u ovom sistemu zadnjih 20 godina. Gde nisam sigurna koliko... moj li¢ni
osecaj je, za ovih 20 godina, rec koja oslikava je ,lutanje“. Ja ne vidim prosto jedan pravac i
kurs na kom se svi mi nalazimo. A na kraju kada radite u ovoj $koli ovako, a vidite da u nekoj
drugoj Skoli rade skroz drugacije, vi se stvarno pitate zasto vi... mislim... razumete ... sve to
radite kad.. da li se to isplati u ovoj zemlji? Mislim to su pitanja koja muce svakog
zaposlenog, ali na kraju tu ste gde ste pa radite” (Nastavnica Ilinka, 20 godina radnog staZa)

Takode nastavnici ga opisuju i kao logican sled promena koje se nadovezuju jedne na druge i
koje se zasnivaju na principima i vrednostima na kojima se njihov rad zasnivao i pre promena
koji nije doneo samo teSkoce vec i dobre stvari za nastavnike i $kole.

»-- pa ne bih (opisala 10) kao prekretnicu, vezala bih to kao jedan sled dogadaja. Kazem,
radim 32 godine, kada sam pocela raditi nije se spominjao ovaj program, ali jo$ tada su
postojala deca kojima je trebalo pri¢i na odgovarajuci nacin. Tada se to nije zvalo inkluzivno
obrazovanje ili deca sa posebnim potrebama ali su prepoznavali takvu decu i prilazili smo
toj deci na jedan poseban nacin. Po meni bi ovo bilo moj nastavak, mog rada koji sam
zapocela pre 32 godine i koji ¢e trajati...“ (Nastavnica Milanka, 32 godine radnog staza)

Takode, nastavnici koji govore o kontinuiranom nezadovoljstvu na profesionalnoj putanji
govore i o dva koloseka na kojima se odvija njihov rad - jedan vezan za Skolu, a drugi u
kontekstu van Skole. Kako se na koloseku vezanom za Skolu najces¢e osecaju nezadovoljno,
vanskolski kontekst predstavlja izvor zadovoljstva i profesionalnog potvrdivanja.
Profesionalna putanja nije razdvojena na dva koloseka kao posledica nezadovoljstva poslom
nastavnika u Skoli. Nastavnici su se od pocetka svoje profesionalne putanje bavili razlicitim
stvarima van $kole, ali je tokom vremena usled nezadovoljstva drugi kolosek postao primarna
sfera profesionalnog iskustva. Vanskolski kontekst ovim nastavnicima omogucava na primer
da rade sa darovitim ucenicima (na primer sSkola ljubitelja matematike ¢iji uc€enici postizu
uspehe na takmicenjima na drzavnom i medunarodnom nivou) ili da odigravaju nove i
drugacije profesionalne uloge od nastavnicke (na primer istrazivac u oblasti ljudskih resursa).

Na osnovu iznetog moZemo videti da razgovor o profesionalnoj putanji otkriva da se za
obrazovne promene, koje su ucestalije s godinama radnog staza, vezuju jake emocije, bez obzira
dali se promene doZivljavaju kao logic¢an sled dogadaja ili namet. S obzirom da su emocije vazan
indikator prekretnica na profesionalnim trajektorijama i toga kako su nastavnici osmisljavali te
dogadaje (Kelchtermans, 2005; Little, 1996), joS jednom vidimo da su obrazovne i
institucionalne promene (makrokulturni faktori) konstitutivni za profesionalne identitete i
putanje nastavnika (Lasky, 2005; Levisnon et al., 2009; Ratner, 2006).

5.2.2 Agensnost
5.2.2.1 Autonomija i refleksivnost

Vecina nastavnika saopsStava da je intervju prvi povod za razmisljanje o svom radnom stazu
ili karijeri kao o putu tokom koga su se neke znacajne stvari deSavale, o sebi kao nekome ko
je mogao da odlucuje ili bira kuda ¢e se na tom putu kretati, o putu na kom su se menjali.
Navodili su da se posao nastavnika sastoji iz ispunjavanja zadataka koji su dodeljeni nastavniku
od strane sistema i da ¢esto ne zavisi mnogo od samog nastavnika. Navode i to da je za zaposlene
u prosveti teSko ocekivati nekakvu uzlaznu putanju s obzirom da nagradivanje ne postoji i
napredovanje nije moguce (u zvanju, plati i sL.).

Nastavnici o putanji retko govore kao o sledu dogadaja koji su sami inicirali, nad kojima su imali
kontrolu, ve¢ ¢eS¢e govore u terminima odgovora i reakcija na sistemske promene. Jedna
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nastavnica, koristeci se metaforama, opisuje putanju kao krivudavu ravnicarsku reku koja ima
stabilnu vodu, ali joj tok krivuda s obzirom na razli¢ite uticaje iz spoljne sredine:

“Vise bi bilo kao neka ravnicarska reka ali krivudava. NeSto ne ose¢am tako jaku dinamiku,
ali krivuda. Zasto ravnicarska reka - zato Sto iskreno nisam osetila neke ponore, neke
vrtoglave uspone, to nisam osetila, ali sam osetila promene. Nekako tako mi se ¢ini... to bilo
obrazovanje, da je to neka ravna linija, prosto mi imamo stvari koje moramo da odradimo,
koje moramo da uradimo e onda se negde pojavi neka promena: sad su opisne ocene, sad
nisu opisne ocene, sad su, ovaj ne znam... na ovaj nacin treba da se radi, sada na ovaj, sad
priprema treba da izgleda ovako, sad onako... ali to su neke stvari koje nam opet neko spolja
nametne, koje nisu do nas, razumete... a ja nekako svoj rad dozivljavam kao eto tako neku
mirnu ravnicarsku reku, niSta me nije povuklo na dole niti me je nesto ekstremno uzdiglo,
mislim imali smo uspeha i svojih licnih i uspeha kolektiva kada smo stvarno bili eto izabrani
za 1 od 10 najboljih skola u Srbiji ja sam isto bila u tom timu, u€estvovala sam tu ali dobro,
nisam to doZivela neSto kao bas toliki uspeh...” (Nastavnica 2, 15 godina radnog stazZa)

Neki nastavnici govore da nikada nisu bili dovoljno spremni da prihvate obrazovne
promene - smatrali su da se inovacijama udaljavaju od tradicionalnih vrednosti, od ustaljenih
praksi koje je sada teSko menjati, da nemaju kapaciteta jer ve¢ imaju previse godina, itd.

»Ali mi, ja sad ve¢ sebe racunam u neku staru gardu nastavnika, mada ipak sam srednje, ali
ove generacije koje su ve¢ pred penzijom, koje... Promene su problem.“ (Nastavnica 3, 26
godina radnog staZa)

Dok drugi govore o tome da je za njih vazno da prate promene koje se deSavaju u obrazovnom
sistemu i o svojoj spremnosti da probaju nove stvari, da uce, da prihvate promene i prilagode
im se.

,Pa interesovala sam se, uvek sam volela da vidim $ta sve neSto novo ima u tom smislu,
pratila. Posle to kad se pojave uspesi u nekom delu, onda vuce jednostavno coveka... Novo
sam stalno neSto radila, volela sam neke nove metode da koristim...“ (Nastavnica Duska, 26
godina radnog staZa)

Ne govore svi nastavnici o refleksivnim praksama. Nastavnici koji se osvrcéu na refleksivnost,
ukazuju na preispitivanje sopstvenih praksi u radu sa ucenicima i kako u skladu sa tim
iniciraju u€enje i promene svojih praksi.

»,Nikad nisam uzimao zdravo za gotovo, preispitivao sam sebe, ali ne sa tipa nesigurnosti u

sebe, nego sa da li stvarno se treba menjati, na koji na¢in se menjati.“ (Nastavnik Zoran, 28
godina radnog staZa)

».-.1 SVe §to mi se svidi probam u nastavi, ono Sto se dopadne deci nastavim da koristim, ono
Sto vidim da nije toliko spektakularno njima i da se njima nije toliko dopalo, ne koristim
tako Cesto...“ (Nastavnica 2, 15 godina radnog staZa)

Kada govore o Skolskim praksama, nastavnici najceSce referiSu na njih kao o olakSavajuéim
ili otezavajuc¢im okolnostima, retke su reference na pokusSaje da se na te prakse utice. Ovakve
reference zabeleZene su kod nastavnika koji je bio direktor i kod nastavnice koja je i stru¢na
saradnica, dakle kod nastavnika cije su uloge po definiciji zahtevale upravljanje Skolom.

,U principu sam od 2001. do 2005. godine u $koli je bilo negde preko 7000 seminara kad se
sve sabere, $to ni u jednoj Skoli, sad ne mogu da kazem da sam ja bolji od neke Skole, jer to
meni bio, mi smo imali neku svoju viziju i hteli smo na neki drugaciji nacin da radimo, bili
smo srecni da...ijoS tada je pocCela trziSna utakmica oko $kola, koga ¢ete primiti znaci ja sam
dobio Skolu sa 770 daka a za dve godine sam imao 1100.“ (Nastavnik Zoran, 28 godina
radnog staZa)

Takode, jedna nastavnica (nastavnica 1) navodi licne poduhvate koji nisu u direktnoj vezi
sa obrazovnim promenama - uspostavljanje saradnje sa Skolom iz inostranstva u cilju
stvaranja boljih prilika za ucenje stranog jezika.
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Govoreci o profesionalnim postignu¢ima, nastavnici najcesce navode ucenicka postignuca na
takmicenjima. Ovladavanje novim zadacima u kontekstu obrazovnih promena (npr. ucesce u
razvijanju Skolskog razvojnog plana, planiranje mera podrSke ucenicima, prilagodavanje
nastave, itd.) nastavnici ne opisuju spontano kao uspehe i profesionalna postignu¢a. Nakon
dodatnih pitanja saopStavaju da ih mozda mogu smatrati uspesima, ali da ovladavanje novim
zadacima cesto ne prepoznaju kao uspeh jer su preplavljeni njima i kada se izbore sa jednim,
nemaju vremena da o njemu razmisle jer odmah prelaze na ovladavanje drugim. Pojedini
nastavnici ih ne smatraju postignu¢em jer neke zadatke vide kao dodatno opterecenje koje ne
bi trebalo da pripada poslu nastavnika.

Uzimaju¢i u obzir da refleksivnost podrazumeva kontinuirano preispitivanje i praéenje
sopstvenih i Skolskih praksi i da autonomija ukljucuje individualnu i kolektivnu efikasnost i
uceSce u donoSenju odluka (Li & Ruppar, 2020), ovi rezultati sugeriSu da a) refleksivna praksa
nije Cesta kod svih nastavnika, a i kada nastavnici o njoj govore, najCeSce je to u cilju
unapredivanja nastavnih praksi, b) o autonomiji kao spremnosti da se uti¢e na kontekst govore
oni nastavnici koji su zauzimali i druge pozicije tokom profesionalne putanje (strucna
saradnica, direktor), dok ostali govore o (ne)spremnosti za prihvatanje i prilagodavanje
obrazovnim promenama.

5.2.2.2 Ideologija, uloge i orijentacija ka ciljevima

Nastavnici u svoj sistem orijentacije (profesionalnu ideologiju i identitet) integriSu razlicite
obrazovne promene i u zavisnosti od vrednosti i principa koji nastavnike orijentiSu u radu sa
ucenicima. Nastavnici koji govore o tome kako su teSko prihvatali obrazovne promene jer nisu
u skladu sa ,pravim vrednostima“ govore o tome kako je njihova obaveza da ucenike nauce
osnovnim znanjima i da ucenici treba da postuju nastavnika kao najveci autoritet u ucionici.

»,Molim te! To je bilo kao oni stave tepih na pod, to je glavno! Deca tu sad po nekim
¢oskovima, kako su to oni zvali, kut-kutak, valjda [nastavnica govori o programu Korak po

korak] Kutak, ne znam, za matematiku, kutak za ovo, kutak za ono. I onda zna$ oni kod
uciteljice kao tako nesto rade... znas. I kad su dosli kod nas mi svi frontalno, mislim, ne mo’s
ti sa 28 ucenika raditi tako matematiku, da se razumemo. MoZda neki predmet moze, tipa,
eto istorija da izvuku neke tekstove, da ne znam nija zajedno neku pesmu urade, ovde nema,
nema ni misljenja razumes. Radi se tako, to je zato zbog toga, toga, toga i toga Sto ti objasnim
i predoCim. I onda dosli su oni, koji su, naucena deca Cetiri godine da Setaju po ucionici, znaci
za vreme nastave. Sad ti odjednom dobijas rasulo totalno. E onda ovaj, smo se mi tu nekako
privikli, dosta je to dobro proslo na kraju, ovaj smo se mi nekako izborili. Ali to nije zazivelo,
jer to prosto u nasim uslovima ne moZe. To moZe kad je petnaestoro dece, to je ono Sto sve
vreme pricam.” (Nastavnica Vesna, 18 godina radnog staZa)

Za pojedine nastavnike izvrsnost i visoka Skolska postignuca su najveca motivacija da rade
sa ucenicima, pa svaka obrazovna promena koja se zasniva na drugacijim vrednostima (npr.
vrednovanje razli¢itosti) ostaje neintegrisana u profesionalni identitet.

»,0dakle crpim energiju? Pa u skoli su to deca koja jo$ uvek hoce da idu na takmicenja.
Nazalost se svelo na Sesti razred, zato Sto je roditeljima dosta inkluzije u ovoj Skoli, pa ih
prepisuju u specijalnu gimnaziju... sedmi, osmi razred u specijalne gimnazije... i to mi je jo$
jedna dodatna tuga da ne mogu i dalje da ih vodim.“ (Nastavnica Jelica, 30 godina radnog
staZa)

Sa druge strane, nastavnici koji navode da se trude da idu u korak sa obrazovnim promenama
govore o nastavniku ¢iji je glavni zadatak da usmerava proces ucenja kod ucenika, pa se tako
oslanja na razliCite nastavne metode, poput aktivne ili o¢igledne nastave.

»jezik je zahvalan po tom pitanju i mi nikada nemamo taj frontalni oblik rada, ja nikad nisam
imala.. nijedan moj €as nije ,ja ¢u sada da dodem i da vam predajem, a vi da Cutite i slusate““
(Nastavnica 2, 15 godina radnog staZa)
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Takode, podrska uc¢enicima i u aspektima koji nisu iskljucivo vezani za usvajanje znanja, kao sto
je podrska celovitom razvoju ucenika (osecanje dobrobiti, licnost), vaZan je deo posla za
neke nastavnike.

»Valjda zato Sto, zna$, svako dete gledam kao ¢oveka [...] mislim on jeste. Da, ima deset
godina ili dvanaest, ali nekako Covek bre. Zna$ to zZiva duSa, ne znam ima neka svoja
interesovanja... MoZda je ¢ak i bitnije u tim godinama... sad ti mozZe$ da mu nade$ neku
njegovu, stvarno njegovu ono li¢nost, ne znam ni ja. I ba$ i tako nekako i posmatram, valjda
i oni to vole... posvetio si im se...“ (Nastavnica Tijana, 11 godina radnog staZa)

Nastavnici o svom profesionalnom identitetu govore i kroz pripadnost razli¢itim zajednicama.
Pojedini nastavnici govore kako pripadaju ,staroj gardi“ nastavnika kojima su promene
problem i koji gaje tradicionalne vrednosti.

Neki isti¢u koliko im je vazno da se osecaju kao deo sistema odnosno kao ¢lan kolektiva koji
radi na unapredivanju Skole kao ustanove/organizacije.

“Ranije smo imali, kad sam ja pocela da radim imali smo inspektore i konkretno, kako da
kazem, posete inspektora koja je znacila kontrola rada nastavnika i papirologija i sluSanje
Casa i to je bio jedan drugi nacin. Onda je onda je to ukinuto pa su sad savetnici... nije to
samo naziv nego ipak neki drugi nacin i... u sustini nije samo to bitno da neko dode jednog
nastavnika da proverava nego ipak, ipak je ustanova kao takva bitna. [ onda ¢e ti pojedinci
koji odskacu nekako morati da se uklope u rad ustanove. Mislim da ta svest sad pocinje da
bude vazna da je ustanova bitna. I da smo svi deo ustanove.” (Nastavnica Danica, 33 godine
radnog staza)

Takode, navode i male zajednice u kojima uce - nekoliko kolega sa kojima razmenjuju
iskustva i planiraju rad.

»Znaci ja imam koleginicu koja predaje engleski i mi stalno pricamo o tom decaku... daj da
vidimo da nekako kod njega napravimo uskladen sistem da bi on izaSao nekako... I ona isto
to radi, ja kad sam joj rekao ,rek’o, ja ga sad ostavljam samog”, kaze “i ja” znaci nas dvoje
sad ve¢ radimo sli¢no, jer deca su razlicita, drugacije ona ima zahteve, drugacije ja imam
zahteve, ali vi sad hocete da napravite neku celinu kod tog deteta.“ (Nastavnik Zoran, 28
godina radnog staZa)

Pojedini nastavnici navode i oseCanje pripadnosti zajednici nastavnika koji su kroz
inkluzivno obrazovanje prepoznali ciljeve ka kojima se orijentiSu u svom radu.

»pa kljucno je bilo $to sam, mislim, $to sam ba$ u ovu $kolu, ovaj sticajem okolnosti dosla
posle fakulteta da radim odnosno da odvolontiram taj pripravnicki i u to vreme to je bila
2003. godina, vec je ona reforma Gasina koja je trebala da bude u obrazovanju bila onako u
zamahu i nekako mislim da sam doS$la u pravo vreme jer je ova Skola veoma brzo tada sa tim
promenama 2000te, 2001. krenula u projekte i puno toga je vec¢ uradila do 2003e [...] Kao
Sto sam rekla pocele su te reforme, puno seminara, puno obuka je tada bilo ulagano u
obrazovanje i pocelo je Skolsko razvojno planiranje, i ja sam tog momenta usla u
obrazovanje i usla sam u stru¢nu sluzbu i to u Skoli gde se puno radilo na tome [...] jedna od
glavnih zagovornica inkluzivnog obrazovanja i onih koji podrzava je tada bila stru¢na
saradnica u ovoj Skoli, i ja sam negde dosla i jedan deo radila sa njom [...] tu sam dobila i od
nje i od druge koleginice kako treba raditi i Sta treba raditi i veoma brzo smo recimo krenuli
da pisemo neke projekte u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem i ja sam se tada prvi put
susrela sa idejom uopste da deca koja imaju smetnje u razvoju, invaliditet da idu u redovne
Skole... [...] Meni je to prvo bilo iznenadujuce pod broj jedan, pod broj dva, nikad u Zivotu
nisam videla (smeh) ni osobu, a kamoli dete koje ima ovaj takve smetnje i pri prvom susretu
sa detetu sam ovaj, sve zablude o autizmu su pale u vodu. Tako da nekako odmah sam se
pelcovalai za inkluzivno obrazovanje...“ (Nastavnica i strucnha saradnica Leposava, 16 godina

radnog staZa)
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Relativno stabilne strukture znacenja koje se prepoznaju u intervjuima sa razli¢itim
nastavnicima, a koje su prikazane u ovom odeljku, u razli¢itoj meri su srodne sa inkluzivnom
ideologijom, ulogama, identitetom (Li & Ruppar, 2020). Za nastavnike koji govore o
nelagodnosti pri prihvatanju obrazovnih promena, sebi kao o ,staroj gardi“ nastavnika, o
izvrsnosti i visokim Skolskim postignu¢ima kao najvecoj motivaciji za rad sa ucenicima, o
prenoSenju osnovnih znanja i poStovanju nastavnika kao najveceg autoriteta u ucionici, moze
se re¢i da imaju tradicionalnu orijentaciju ka obrazovanju koja nije srodna inkluzivnim
principima kao Sto su posvecenost socijalnoj pravdi (Panti¢ & Florian, 2015), pravednost i
dostupnost obrazovanja za svu decu (Ainscow & Miles, 2008), orijentacija ka u¢eniku (Meijer,
2001; Lipsky & Gartner, 1992; Mascolo, 2009), razumevanje ucenja i sposobnosti kao zavisnih
od konteksta u kom ucenik raste i razvija se i razumevanje nastave kao kolaborativnog procesa
(Kozleski & Waitoller, 2010; Li & Ruppar, 2020; Woolfolk al., 1990), kao i partnerstvo i saradnja
sa drugim nastavnicima i stru¢njacima (Edwards, 2010). Sa druge strane, nastavnici koji govore
0 usmeravanju procesa ucenja, podrsci celovitom razvoju ucenika, pripadnosti sistemu, malim
zajednicama u kojima uce, a narocito zajednici nastavnika koji su kroz inkluzivno obrazovanje
prepoznali ciljeve ka kojima se orijentiSu u svom radu, imaju orijentaciju ka obrazovanju od
koje inkluzivna paradigma ne odstupa. S obzirom na ove razlike, moZe se pretpostaviti da je
inkluzivno obrazovanje, kod nastavnika koji su orijentisani na prenosSenje znanja i nastavnika
koji govore o podrsci celovitom razvoj ucenika, osmisljeno na razliite nacine i u zavisnosti od
toga zauzima razli¢ito mesto na njihovim profesionalnim putanjama.

5.2.3 Inkluzivno obrazovanje kao vaZan dogadaj na profesionalnoj putanji nastavnika

Inkluzivno obrazovanje je vazan dogadaj na profesionalnoj putanji kod svih nastavnika, u
odnosu na koji se nastavnici razli¢ito pozicioniraju i usled kog prolaze kroz razlic¢ite promene.
Nastavnici opisuju svoje prve susrete sa inkluzivnim obrazovanjem (najava na Nastavnickom
veclu, prvi susret u ucionici sa u¢enicima sa smetnjama u razvoju ili invaliditetom, prvi trening,
itd.), svoj odnos prema obrazovanju i poslu nastavnika u tom periodu, promene koje su se
deSavale u $koli u tom periodu i svoj odnos prema tim promenama, kao i promene praksi i/ili
uverenja koje su pokrenute inkluzivnim obrazovanjem. U prikazu inkluzivnog obrazovanja kao
vaznog dogadaja na profesionalnim putanjama nastavnika, oznacavam i kojim klasterima
nastavnici pripadaju u trenutku istrazivanja, kako bi se mogao uzeti u obzir i odnos prema
inkluzivnom obrazovanju koji nastavnici zauzimaju u trenutku istrazivanja.

Skoro svi nastavnici opisuju doZivljaj nespremnosti i/ili straha s pocetka inkluzivne reforme,
bez obzira na ciljeve ka kojima su orijentisani u radu sa ucenicima, jer je ona donela mnogo
velike novine u odnosu na sve sa ¢im su se do tada susretali u karijeri.

»Nekako to mi je bilo... jedino sam se tada osetila potpuno nespremnom. Razumete? Jer ja
nikad nisam nista radila da sam bila potpuno... ja sam normalno zavrsila Skolu da predajem
jezik, u redu, prevodim jezik, prevodim tekst, u redu prevodim tekst, ali to je bila stvar za
koju ja niti sam bila obucena niti sam imala uopste predstavu $ta da radim.“ (Nastavnica 2,
15 godina radnog staZa)

Medu novinama nastavnici navode da pocinju da rade sa ucenicima sa kojima do tada nisu
radili (pre svega ucenici sa smetnjama u razvoju, sa problemima u ponasanju, sa invaliditetom,
itd.), poCinju da koriste nove alate (npr. IOP), mnogo ceS¢e moraju da saraduju sa drugim
nastavnicima i stru¢nom sluzbom, pojavljuju se li¢ni pratioci i asistenti, nekada roditelji sede
na ¢asovima sa decom, ¢asove i radne materijale moraju da planiraju drugacije, moraju da
pohadaju obuke, menjaju se neki organizacioni aspekti rada Skole, pojavljuju se nove strukture
u Skolama itd.

Za nastavnike koji su orijentisani ka prenosenju znanja i visokim $kolskim postignuc¢ima,
inkluzivno obrazovanje otezava odigravanje do tada ustaljene profesionalne uloge
(naj¢esc¢e nastavnici iz klastera 1, 4 i 6).
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Ovi nastavnici govore kako njihovo profesionalno opredeljenje iskljuCuje rad sa ucenicima sa
smetnjama u razvoju i druge ucenike kojima je potrebna dodatna podrska (najcesce nastavnici
iz klastera 6). Neki nastavnici (iz klastera 1 i 6) govore o tome kako nisu strucni i obuceni za
rad sa ovim ucenicima (pre svega sa uenicima sa smetnjama u razvoju) i da je rad sa njima
predmet druge struke, a ne nastavnicke (npr. defektologa, psihijatra, socijalnog radnika).

»T0 biisto bilo kao kad bi doktor opSte prakse sad iSao u operacionu salu i da vrsi neke, neke
hirurske intervencije... mislim pravim hiperbolu, ali ne znam da li eto, prosto ako mogu...“
(Nastavnica 3, 26 godina radnog staZa)

Nastavnici navode da inkluzivno obrazovanje ,srozava“ kvalitet obrazovanja, da ne dobijaju
jasne smernice kako da rade sa decom kojoj je potrebna podrska ili kako istovremeno raditi i
sa ucenicima sa IOP-om i sa ostalom decom, a da to ,nikome ne nasteti“, kako ni na jednoj obuci
ne dobijaju potrebne odgovore, kako sve manje imaju vremena da rade sa takmicarima jer su
optereceni administracijom, da viSe nemaju kontrolu nad svojom uc¢ionicom i da im se u nastavu
mesa svako ko stigne itd.

,E na to se jo$ sve pojavi inkluzija. Kao neSto obavezno sa nekim seminarci¢ima za jedan
vikend gde treba da postanem i psihijatar i defektolog i logoped ucenicima koji ne Citaju,
pricaju, niti pisu, a ja sa njima sad treba da radim neku fiziku. I to dolazi do fizi¢kih ozleda i
pritiska timova odredenih osoba da se to sprovodi, da se individualni obrazovni program
piSe tako kako se njima svida, a ne kako ja mislim da tom detetu treba. I tu sam znaci sada
izmedu onog dela kad sam isla na medunarodne konferencije i sada kada sam jako sre¢na
kad mi dete progovori na ¢asu i mene povuce za kosu. To je ovako... raspon je jako veliki..
(Nastavnica Jelica, 30 godina radnog staZa)

Podrska ucenicima za u€esSce u obrazovanju je za ove nastavnike odgovornost drugih aktera.

,Njegova porodica jako puno ulaZe u to. On svaki dan od prvog razreda, nakon $kole ima
Casove privatne iz svih predmeta koje je imao... sad da I’ bas tog dana... ali u svakom slucaju
svakog dana je imao privatne Casove iz svih Skolskih predmeta, sad to nekoliko ljudi drzi, pa
pokrivaju nekako sve te predmete. I on je fantasticno uklopljen u tom smislu, on prica, on
ima... mislim ima dijagnozu, ali ne toliko da ometa rad druge dece, pogotovo sad kad je Sesti
razred, jako je lepo prihvacden, pre svega zahvaljujudi uciteljici.“ (Nastavnica 1, 13 godina
radnog staza)

Nastavnici najceS¢e govore o saradnji sa drugim institucijama kao necemu $to nije deo uloge
nastavnika.

»Jasam samo kao nastavnik, i ja iz, znaci iz pozicije nastavnika nemam potrebe da saradujem
sa drugim institucijama. Meni je ono $to taj tim radi sasvim dovoljno. Jer odeljenski stareSina
pripremi pedagoski profil i ja ¢itam pa u ¢im, i naravno u kontaktu sa detetom vidim Sta
mogu i gde mogu da se ja nekako uglavim u svemu tome...“ (Nastavnica 5, 23 godine radnog
staza)

Ovi nastavnici naj¢eS¢e navode samo promene pojedinih praksi u odnosu na period pre
inkluzivne reforme, koje omogucavaju da nastavnici mogu sa S$to manje ,ometanja“ da
primenjuju ustaljene nastavne prakse:

»... Ja detetu koje je po inkluziji dam nesto da nacrta, prepiSe, poveZze, zaokruZi i on radi to,
ali ja ne gubim previSe vremena sa njim. Ja mu zadam da neSto uradi, i ostalo je on kad to
uradi, ja to pogledam i... Ne posvecujem njemu sad ceo cas, a da ostali gube...“ (Nastavnik
Ozren, 33 godina radnog staZa)

Nastavnici koji opisuju da prate obrazovne promene i podrzavaju celoviti razvoj ucenika,
pored toga Sto govore o teSkocama, neizvesnostima, dilemama, sumnjama, problemima sa
kojima su se suocavali s poCetka inkluzivne reforme, opisuju i kako su se oni sami menjali
vremenom.
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Ovi nastavnici navode da su bili voljni da uce i usavrsavaju se zato $to smatraju da je inkluzivno
obrazovanje dobro jer stavlja u¢enike i njegove potrebe u centar delatnosti Skole ili da je vazno
jer nosi potencijal da menja drustvo na bolje (jaCa toleranciju, smanjuje diskriminaciju) i ne
ostavlja nikoga na marginama drustva (pojedini nastavnici iz klastera 2 i 5).

Ovi nastavnici referiSu na promene i uverenja i praksi - o tome na koje sve nacine nastavnik
moZe da podrzi ucenika, o tome kako se Skola i nastavnik prilagodavaju potrebama ucenika, o
tome kako planiraju cas koji svu decu ukljucuje u aktivnosti, sa kim i kako saraduju, o tome
zaSto je vazno da se ucenici kojima je potrebna dodatna podrska Skoluju u tipi¢nim Skolama,
itd.

»,Donelo je promene mozda da po¢nemo da nekako i zbog eto planiranja i zbog tog odnosa
planiranja i rada, da prosto shvatimo, ja sam to tako shvatila, da je svako dete individua za
sebe... prosto to je tako... ne mora da ono bude inkluzivno.. sad malo i taj pojam inkluzija se
na razli¢ite nacine i shvata i tumaci... prosto je svako dete, stvarno je svako dete prica za
sebe i osoba za sebe.. ima neku svoju pricu i porodi¢nu i Zivotnu i zdravstvenu, ako je
inkluzija u pitanju i nekako mi treba da budemo tu da se svemu tome prilagodimo...“
(Nastavnica 2, 15 godina radnog staZa)

Ovi nastavnici opisuju ukljucivanje u saradnju sa drugim institucijama i stru¢njacima za koju
smatraju da moZe da podrzi razvoj i uCenje ucenika iz osetljivih grupa i koja je motivisana
idejom da je uloga nastavnika viSe od samo prenoSenja znanja.

».all sa straSnim porodicama, uzasnim porodi¢nim problemima... sa roditeljima koji ne
obracaju paZnju na sopstvenu decu, ne obracaju paznju od svojih li¢nih problema... gde smo
mi jedna od retkih skola koja ukljucuje Centar za socijalni rad da bi stvarno pomogli deci.
Da zastitimo decu od njihovih roditelja koji vode svoje ratove, ne razmisljajuéi koliko
ostavljaju oste¢enu decu.” (Nastavnica Jovana, 19 godina radnog staZa)

Neki od njih navode kako je inkluzivna obrazovna politika validirala njihov profesionalni
identitet ili je predstavljala resurs uz pomo¢ kojeg su nastavnici sebi na pocetku Kkarijere

v v

definisali svoju profesionalnu ulogu (najceSc¢e nastavnici iz klastera 5).

»Ranije sam taj neki plan imala sama i posmatrala dete sama i pravila tako neke planove koji
su bili samo moji, li¢ni, niti je ko imao uvid u njih, niti... ovaj... sam nekom... to nekome
pokazivala. A sada Sto se toga tiCe, bolje je. Nisam sama osoba koja posmatra dete,
jednostavno mnogo brze dolazim do informacija o tome kako dete uci, da mogu da se
prilagodim tom detetu.“ (Nastavnica 5, 23 godine radnog staZa)

Sa druge strane, neki nastavnici opisuju da su i dalje rastrzani u svojim pokusajima da
prihvate i primenjuju inkluzivno obrazovanje (najCeS¢e nastavnici iz klastera 4), da
smatraju da su inkluzivne vrednosti dobre, ali da su nastavnici nemoc¢ni da inkluziju realizuju
kako treba.

»Inkluzija mora da postoji za tu decu, ako nista da budu socijalizovani. To mora. Samo nam
treba pomo¢ kao nastavnik.. kad ima$ podrsku... kao Sto je Milena® dete onda ti nije
problem... kad imas Slobodana, gde ne znas kud udaras, onda je mnogo tesko.. Ne mogu da
ti kazem! Tu su isprepletane emocije, isprepletano je to koliko se ti dajes.. Ne ne! A ovamo
si Covek, zamisljas kako je tom roditelju... Ne znam Sta da ti kazem! Mozda ja jedina nemam
stav..“ (Nastavnica 4, 29 godina radnog staza)

5.3 Da li je i zaSto inkluzivha obrazovna politika donela prekide u sferi
profesionalnog iskustva nastavnika?

Prethodno istrazivacko pitanje je privuklo paZnju na inkluzivno obrazovanje kao na vazan
dogadaj ili prekretnicu na profesionalnim putanjama nastavnika. Kod nekih je inkluzivno

9 Imena su izmiSljena zbog osetljivosti podatka
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obrazovanje dovelo do promene praksi i/ili uverenja, dok neki nastavnici i dalje izvestavaju o
doZivljaju rastrzanosti. U skladu sa tim, cilj ovog odeljka je detaljniji osvrt na neizvesnost koju
donosi inkluzivna obrazovna politika za funkcionisanje nastavnika u sferi profesionalnog
iskustva.

U ovom odeljku opisana je nedovoljno dobra prilagodenost izmedu znacenja koja orijentisSu
nastavnika na profesionalnoj putanji i date situacije, koja je pracena jakim emocijama, odnosno
opisani su neizvesnost i prekidi (Zittoun, 2006). Neizvesnosti i prekidi su uzeti u razmatranje
samo ukoliko ih nastavnici prepoznaju kao takve. U skladu sa teorijskim pretpostavkama,
prekidi mogu doci i iz same osobe i iz konteksta (Zittoun, 2006), a u ovom istraZivanju su izvori
prekida identifikovani u Skolskom i Sirem sociokulturnom kontekstu. Dodatno, identifikacija
izvora prekida oslonjena je i na teoriju sistema aktivnosti (Engestrém, 2001), preciznije na
koncept kontradikcija i tenzija (Wei, 2017). U analizi prekida uzeti su u obzir i rezultati klaster
analize, pa ovaj odeljak ukazuje i na to u kojim pravcima su se odvijali psiholoski procesi
razli¢itih nastavnika nakon toga Sto inkluzivnho obrazovanje donosi neizvesnost za
funkcionisanje u sferi profesionalnog iskustva. Detaljniji pogled na pravce u kojim su se odvijali
psiholoski procesi nastavnika prikazani su u odeljku u kom se odgovora na istrazivacko pitanje
6.

Vrednosti i principi inkluzivne obrazovne politike su kod nekih nastavnika konfliktne sa
vrednostima i uverenjima koje orijentiSu nastavnike u sferi profesionalnog iskustva
(ideologije, uloge, ciljevi). Inkluzivna obrazovna politika od nastavnika koji je orijentisan na
prenoSenje znanja, koji se najceSc¢e koristi frontalnom nastavom, koji sebe vidi kao najveci
autoritet u ucionici, koji pravednost vidi u doslednom sprovodenju plana i programa u svim
odeljenjima bez razlike, koji sebe opisuje nespremnim za prilagodavanje promenama, sada
zahteva poStovanje razliCitosti, osetljivost na razli¢ite obrazovne potrebe, prilagodavanje
nastavnih aktivnosti, metoda i materijala tako da svi ucenici mogu da ucestvuju u skladu sa
potrebama (primarna kontradikcija, unutar jednog elementa sistema aktivnosti, tj. u samom
nastavniku - Wei, 2017; kod nastavnika iz klastera 1, 3, 4 i 6).

»,Imam potrebu da ono $to uradim u jednom odeljenju uradim i u drugom da ne bi deca bila
oStecena [...] da se ostvari nastavni plan i program, ono bas od A do S [...] ja sam prilicno

tradicionalna [...] Zas$to? Zato $to nikad nisam probala, mislim da ¢u ja tu.. Ono kako kazu, u

nekim krajevima zemlje ,svi po navici“ [..] Mnogo mi je bilo ono teSko kada su uveli tu
inkluziju. Zasto? Ne volim da radim nesto Sto ne volim i u $ta se ne razumem. [...] to bi isto
bilo kao kad bi doktor opSte prakse sad iSao u operacionu salu i da vrsi neke, neke hirurske

intervencije.” (Nastavnica 3, 25 godina radnog staza)

Za ove nastavnike neizvesnost je u nekim slucajevima podrzana na nivou skole. Naime,
kroz razliCite alate, novom podelom posla, uvodenjem novih pravila i praksi, promocijom
inkluzivnog obrazovanja u kolektivu, Skola ovim nastavnicima ,osporava“ profesionalni
identitet kakvim su ga do tada odigravali (sekundarna kontradikcija, izmedu elemenata
sistema aktivnosti - Wei, 2017; najces¢e kod nastavnika iz klastera 1 i 6 koji su zaposleni u $koli
2).

.+ 1 da, ti kada udes u ucionicu samo razmisljas da li ti fali ovaj papir, da li ti fali onaj papir...

da li si uradio ovo, da nisi pogresio nesto... nekako ve¢ ja dolazim pod pritiskom... stalno ti

na glavi, jesi li napisao, jesi li uradio, jesi li ovaj plan za IOP, jesi li predao izveStaj IOP-a, do

tog datuma da se preda... mislim stvarno mnogo.” (Nastavnica 4, 29 godina radnog staza)

Prekid, kao posledica sekundarne kontradikcije, kod nekih nastavnika je nastao naglo, dok je
kod nekih nastalo kao posledica duZeg perioda nelagodnosti (Zittoun, 2006).

Nastavnice 2 i 5 su primeri za to kako se prekid javio naglo - po povratku sa porodiljskog
bolovanja nastavnice se odjednom suocavaju sa velikim promenama u $kolskom kontekstu -
nove Skolske prakse (timovi, pravila, podela posla), povecana raznovrsnost obrazovnih potreba
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uCenika (ucenici sa smetnjama u razvoju i invaliditetom), nove profesije (li¢ni pratioci i
asistenti), novi alati (IOP). Slicno ovome, kod nekih nastavnika (npr. u skoli 2, nastavnik 12 iz
klastera 1) prekid se deSava usled naglog povecanja broja u€enika sa smetnjama u razvoju koji
u kratkom vremenskom periodu upisuju skolu u kojoj je on zaposlen (prelazeci iz obliZnje Skole
za ucenike sa smetnjama u razvoju).

S druge strane, prekid nastaje i kao posledica produZenog perioda nelagodnosti, na koji se
inkluzivno obrazovanje nadovezuje. Na primer, kod nastavnice 1 prekid nastaje kao posledica
dugotrajnog nezadovoljstva i razoCaranja u sistem i $kolu koja se ponavljaju ili kod nastavnice
023 kod koje je prekid posledica niza obrazovnih promena koje se nadovezuju jedna na drugu
tokom dugog vremenskog perioda (npr. Korak po korak na koji se nadovezuje Kvalitetno
obrazovanja za sve) koje nisu uskladene sa njenim profesionalnim identitetom.

Slede¢i nacin na koji su Skole ili sistem za neke nastavnike oteZale odigravanje profesionalnog
identiteta jeste taj Sto nisu ispunile ocekivanja vezana za podrSku za sprovodenje
inkluzivnog obrazovanja. Naime, inkluzivno obrazovanje je zahtevalo promenu i na nivou
Skole - organizacione promene, promene u ciljevima, promene u principima na kojima se
zasniva rad Skole, saradnju sa novim institucijama (drugim sistemima aktivnosti), itd. Dakle,
stare Skolske prakse i Skolsku kulturu je trebalo transformisati u nove i taj proces se nije odvijao
linearno (tercijarna kontradikcija, kontradikcija izmedu aktivnosti, ciljeva i motiva sistema
kako je do sada funkcionisao i aktivnosti, ciljeva i motiva sistema kakvim tek treba da postane
- Wei, 2017), a nastavnici su morali da uce paralelno sa razvijanjem znanja koje je potrebno
steci (i na nivou pojedinca i na nivou sistemskih praksi). U takvoj situaciji nastavnici navode da
se neizvesnost za njihovo funkcionisanje javlja zbog nedovoljne, neadekvatne, nekoherentne
podrske.

»AKo ti to.. ali ako dobijes$ nekog sa kim ti ne umes, Sta ceS, kako ¢e$ ti druge da ucis ako ti
prosto kao nastavnik ne zna$ da radis.. i to je onda.. ne znam.. to onda nije dobro, to je
neozbiljno, neprofesionalno, to prosto.. i to ne sme da bude muka opsta.“ (Nastavnica 1, 13
godina radnog staZa)

Nastavnici navode razlic¢ite nedostatke - zbog toga Sto je primena inkluzivnog obrazovanja
krenula naglo bez prethodne pripreme, zbog nedovoljno koherentnih ili adekvatnih smernica
iz sistema, zbog nedostatka mentora ili projekata koji bi Skolu i nastavnike pripremili za novu
obrazovnu politiku, zbog nedovoljno konkretnih ili adekvatnih smernica i zadataka od stru¢ne
sluzbe ili direktora, zbog nedovoljno konkretnih odgovora koje dobijaju na obukama, zbog
manjka primera dobrih praksi, zbog kratkih obuka koje su teorijskog tipa, zbog nedovoljno
iskusnih trenera, zbog toga sto je inkluzivno obrazovanje proces bez konacne destinacije za Cije
sprovodenje alati nisu unapred uvek definisani, itd.

Ovo je vidljivo narocito kod nastavnika koji su saopstavali da posao nastavnika dozivljavaju kao
ispunjavanje zadataka koje sistem naloZi (a koje ispunjavaju bez mnogo preispitivanja,
refleksivnosti i kritickog promisljanja, bez autonomije i inicijativa da se uti¢e na kontekst - Li
& Ruppar, 2020). Dakle, za ovakve kolektive bilo je potrebno ,kulturu sprovodenja zadataka“
transformisati u ,kulturu kreiranja sredine za ucenje“. Medutim, i nastavnici koji su tokom
karijere orijentisani ka podrZavanju celovitog razvoja ucenika takode identifikuju nedostatke u
podrsci za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja i opisuju da je bilo teSko odigravati ulogu
nastavnika koji uvremenjeno prilagodava svoje prakse i uspesno podrzava ucenike.

“E sad tu, mislim to je realnost i tu nema sad, da neko se buni... ali to je nasa realnost i
nekako... da gradimo humano drustvo... i to se podrazumeva! E sad... koliko je nas$ sistem
spreman za to i koliko... namerno kazem sistem, jer Skola ne moze da organizuje bez, bez...
izolovano. Mislim, nije $kola samo nastavnici, roditelji, deca... je I'? Mi ¢inim tu osnovu, ali
bez... bez podrske, i ne samo podrske, nego plana, pripreme, nekog novog programa, ja
mislim da smo se mi tu nasli na poCetku odmah. Ali bez... bez neke pripreme. Imali smo mi
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seminare, ali seminare su nam drzali ljudi koji su naucili to, nisu imali iskustva. Mi smo
nekad imali vise iskustva od onih koji su nam pokusali pomo¢i i savetovati.” (Nastavnica
Danica, 33 godine radnog staZa)

Videli smo na pocetku ovog odeljka da inkluzivnho obrazovanje donosi neizvesnost za
odigravanje profesionalnih uloga, narocito za one nastavnike ¢ije profesionalne ideologije i
orijentacija ka ciljevima odstupaju od inkluzivne paradigme u velikoj meri. Prema Valsineru
(2001), ova neizvesnost se javlja visoko u hijerarhiji sistema orijentacije (najmanje nivo 3),
odnosno na nivou znacenja koja ¢uvaju profesionalni identitet i koja su vodici za delanje u sferi
profesionalnog iskustva. Medutim, neizvesnost se javljala i na niZim nivoima hijerarhije
sistema orijentacije nastavnika, na primer na nivou znacenja koja su osnova za delanje u
konkretnim situacijama, za lokalizovane prakse (znanja i vestine; prema Valsineru u pitanju je
nivo 2). Pored toga Sto se ovakva neizvesnost moZe javiti u kombinaciji sa neizvesnoScu za
odigravanje profesionalnog identiteta (nivo 3), moZe se javiti i samostalno. Primer predstavlja
nastavnica koja pripada petom klasteru, koja je pre 2010. godine bila zaposlena u osnovnoj
Skoli za decu Skolskog uzrasta koja se nalaze na krac¢em ili duZem bolnickom lecenju, kada je
naucila da sama bez pomoci sistema i kolega mora na¢i nacin da ,kako-tako“ podrzi ucenike u
ucenju i/ili da podrzi njihovu dobrobit (nekada i da pruZi samo emocionalnu podrsku ako je to
prioritet); koja sebe opisuje kao nastavnicu koja je ujedno i staratelj svojim ucenicima (koja
vodi racuna o odnosima u njihovim porodicama, koja brine i za odnose izmedu ucenika, kojoj
se deca obracaju za pomoc¢ kada se zaljube, koja pojedine roditelje proverava da li su detetu dali
da jede taj dan); koja je ¢lan Tima sa inkluzivno obrazovanje u Skoli. Dakle, inkluzivno
obrazovanje kod ove nastavnice ne donosi neizvesnost za odigravanje profesionalnog
identiteta - vrednosti koje ¢uvaju njen profesionalni identitet nisu u koliziji sa inkluzivnim
vrednostima i nedostatak podrske za realizaciju vaspitno-obrazovnog procesa nije preteci.
Medutim, ono $to ona prepoznaje kao neizvesnost i prekid jeste to Sto za neke konkretne
obrazovne ishode nije uspevala da pronade metode kako da ih ostvari. Na primer, kako da
ucenika sa 10P2, koji ne zna da piSe, nauci ovoj veStini. Nastavnici je u ovome pomogla
defektoloSkinja koju je Skola kroz neki projekat angaZzovala, ali nastavnica govori da ona i dalje
ne bi umela sama da ovo sprovede u delo. Pa tako istice da nedostatak strucne podrske
nastavnicima za nju donosi neizvesnost jer joj nedostaju znanja i vestine za osmisljavanje i
sprovodenje odredenih aktivnosti na ¢asu.

[ako u ovom istrazivanju nisu prikupljani podaci na nivou lokalnih zajednica na osnovu kojih bi
se moglo zakljucivati o funkcionisanju sistema aktivnosti kao Sto su centri za socijalni rad i
ustanove iz drugih sektora, ¢ija je podrska sprovodenju inkluzivnog obrazovanja vazna, trebalo
bi pomenuti da je potencijalni izvor neizvesnost u upravo opisanom sluc¢aju kvartarna
kontradikcija, odnosno nekoherentnost aktivnosti dva sistema (Wei, 2017). Naime,
osnovna Skola u kojoj radi ova nastavnica morala je da angaZuje defektologa iz dodatnih izvora
sredstva (donatorski projekat), jer druge lokalne institucije (dom zdravlja, centar za socijalni
rad, lokalna Skola za u€enike sa smetnjama u razvoju) nisu svojom transformacijom osigurale
podrsku defektologa nastavnicima i uenicima u ovoj osnovnoj skoli.

5.4 Kako institucionalni artefakti posreduju iskustvo inkluzivnog obrazovanja?

Osnova analize institucionalnih artefakata je teorija aktivnosti (Engestrém, 1999, 2000, 2001,
2016), pa su predmet analize predstavljali elementi sistema aktivnosti - zajednica, pravila,
podela posla i alati. S obzirom da su intervjuisani nastavnici zaposleni u pet Skola, elementi
sistema aktivnosti i to kako su posredovali iskustvo inkluzivnog obrazovanja kod razli¢itih
nastavnika, prikazani su za svaku skolu.
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5.4.1 Zajednica (kolektiv)

U Skoli 1 nastavnici naj¢es¢e opisuju kolektiv kao zajednicu koja je orijentisana ka inkluzivnosti
i koja sinergijski deluje po principu ,uc¢enik u centru“ - ucenici su centralni ucesnici, podstice
se njihov aktivni angaZman, pomaze im se da razumeju sopstvenu ulogu u procesu u¢enja, a oko
uCenickih potreba, snaga i slabosti se gradi mreZa podrske. Nastavnici navode da je kolektiv
posvecen horizontalnom ucenju, da postoji zajednicko razumevanje pristupa planiranju i
pruZanju podrske i da je razmena povodom planiranja i pruzanja podrske prisutna u velikoj
meri. [ stru¢na sluzba i direktor su prepoznati kao vazna podrska koja je nastavnicima uvek na
raspolaganju.

».ipak ne moZe da se dode kod nas u ovu $kolu, a da se ne oseti to da se ovde stvarno
profesionalno pristupa tome, eto da kaZem ovde nije inkluzija samo slovo na papiru. Imamo
mi medu nama puno ovaj razgovora, slaganja, neslaganja, ali se ne moze reéi da to nikoga
ne zanima, da se niko time ne bavi, i ovaj da nemamo nikakve dogovore, konsultacije vezano
za svu tu decu, i da ne brinemo. Mnogo se, ba$ bas brinemo, onako dosta i stru¢ni saradnici
i odeljenske stareSine i mislim da, i predmetni nastavnici, e sad samo zavisi koliko ko ima
nekog iskustva, ali pomo¢ uvek ima odakle da dode [..] Zato Sto ovde prosto postoji
mehanizam kako se radi u skoli. Niko nije ba$ jedinka, uvek imate nekog ko vas usmerava,
Sta radi$, kako radi$, kroz te neke medusobne nase price, analize, izve$taje, ovamo-onamo,
uvek si upucen u to da moras da se time bavi$ na pravi nacin. Slika u drugim skolama je
dosta, dosta na nizem nivou nego u ovoj“ (Nastavnica Ilinka, 20 godina radnog staza)

Strucna sluzba navodi da se ova Skola strateski u zajednici pozicionira kao $kola koja pruza
kvalitetno obrazovanje za svu decu, i da se na taj nacin razlikuje od drugih Skola u gradu koje
se pozicioniraju kao elitne Skole ili Skole koje neguju visoka postignuca, itd.

Veéina nastavnika iz ove Skole koji su ucestvovali u ovom istraZivanju, opisuje svoj
profesionalni identitet kao umreZenog nastavnika, koji je podrzan od strane kolektiva i Skolskih
sluzbi u pogledu sprovodenja inkluzivnih praksi. Dve nastavnice ¢iji je odnos prema
inkluzivnom obrazovanju razli¢it od upravo opisanog jesu nastavnice koje su sa manje od 50%
norme zaposlene u ovoj skoli. Jedna nastavnica (predmeta iz oblasti umetnosti) opisuje da se
oseca daje pod pritiskom kolektiva da postuje previSe procedura i da se bavi papirologijom vise
nego Sto su njeni kapaciteti (narocito u pogledu I0P-a), pa aktivno teZi da to izbegava, iako vidi
da se njen rad sustinski zasniva na pruzanju podrske ucenicima u razvoju Kreativnosti i licnosti
uopste. Druga nastavnica (drugog stranog jezika) opisuje sebe kao nastavnicu koja je duzna da
prenese osnovna znanja ucenicima koji moraju imati poStovanja za autoritet nastavnika, pa da
je najviSe fokusirana na to da uspostavi disciplinu u odeljenju, a manje na planiranje podrske i
bavljenje administracijom.

Skola 2 se moZe opisati kao $kola u kojoj je kolektiv podeljen oko inkluzivnog obrazovanja - na
grupu nastavnika koji su aktivni promoteri inkluzivnog obrazovanja (najcesce su to uciteljice;
grupa 1), zatim na grupu nastavnika koji su protiv inkluzivnog obrazovanja (najces¢e deo
predmetnih nastavnika; grupa 2) i na grupu nastavnika koji inkluzivno obrazovanje smatraju
dobrom obrazovnom politikom, ali koji istiCu niz problema u njenoj realizaciji (naj¢es¢e deo
predmetnih nastavnika, grupa 3). Dalje ¢e biti re¢i samo o grupama 2 i 3, s obzirom da
intervjuisani nastavnici navode da pripadaju ovim dvema grupama.

U Skoli 2, tre¢a grupa nastavnika je umreZena i 10P-e razvijaju zajednicki i u saradnji sa
strutnom sluzbom, dok druga grupa nastavnika najCeSce izbegava ukljucivanje u proces
razvijanja IOP-a i mere i aktivnosti podrske ne planira uvek u skladu sa pedagoskim profilom i
potrebama ucenika. Stru¢na saradnica iz ove Skole opisuje ovu podelu na sledeci nacin:

»,Mislim da i dalje imamo to jezgro koji su apsolutno protiv, jedino S$to se viSe javno to ne
izjaSnjava tako jer su svesni da bi to bila ¢ista diskriminacija, ali se na neki drugi nacin,
nedostatkom sredstava, nedostatkom vremena, preobimnosc¢u sadrzaja ili ne znam Cime,
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pravda [..] [Druga grupa nastavnika govori] ,Sta bih mogla, kako bih mogla ovo da

prilagodim®, pri¢aju o tome, primecuju jake strane kod deteta, znaéi nisu usmereni na to ,jao
danas je opet uradio to ili nije uradio to“, ili ,ne moZe ovo ili ne moZe ono“... viSe ¢ujete u
razgovoru $ta dete moZe... ,jao danas sam sre¢na“, pa ne znam ,taj i taj je to i to uradio...“ ili
»Zamisli, mislila sam da nikad nece, a uradio je to...“ Znaci viSe u njihovim recenicama Cujete
to zadovoljstvo nekim uspehom i pozitivnim napretkom koji vide kod dece, a manje tih
negativnih strana, $ta ne moZe, Sta ne ume, on nista ne moZe...“ (Nastavnica/strucna
saradnica Leposava, 16 godina radnog staZa)

Dve vazne instance u Skoli su takode pozicionirane na ova dva fronta - struc¢na sluzba koja je za
inkluzivno obrazovanje i direktor koji je protiv, pa tako podelu u zajednici predmetnih
nastavnika podrzava i podela medu sluzbama. Stru¢na saradnica takode istice da ova Skola,
jednom izabrana kao model $kola za inkluzivno obrazovanje, sada vise Zivi od stare slave nego
Sto bi se moglo reci da je Skola ujedinjena oko inkluzivnih vrednosti.

U ovoj skoli intervjuisani nastavnici odigravaju razli¢ite identitete. Deo nastavnika opisuje da
je njihova profesionalna odgovornost da u ucenju podrZavaju ucenike sa razli¢itim obrazovnim
potrebama i da za to imaju veliku podrsku grupe kolega (zajedno planiraju podrsku kako bi je
uskladili, posec¢uju jedni drugima casove, razmenjuju informacije, itd.; grupa 3). Drugi deo
nastavnika opisuje da rad sa uc¢enicima sa potrebom za dodatnom podrSkom ne bi trebalo da je
deo posla nastavnika, pa opisuju inkluzivno obrazovanje kao veliki namet na nastavnike,
projekat koji jednom mora da se zavrsi ili neSto $to doZivis kao igru pa ti lakSe padne. Neki isticu
da ih strucna sluZzba pritiska da prihvate rad sa ucenicima kojima je potrebna podrska i da
unaprede mere podrske i jedino direktora vide kao podrsku ukoliko im bude potrebna zastita
od strucne sluzbe i njihovih zahteva (grupa 3).

U Skoli 3 nastavnici izveStavaju o saradnickoj atmosferi, umreZenom kolektivu i o zajednickoj
odgovornosti kolektiva za dobrobit dece - nastavnici intenzivno saraduju sa roditeljima,
razmenjuju informacije o ucenicima na svakodnevnom nivou, organizuju se humanitarne
akcije. Pored toga, nastavnici u ovoj Skoli u ve¢oj meri govore o saradnji sa Centrom za socijalni
rad, Domom zdravlja i defektolozima, nego Sto je to slucaj sa Skolama 1 i 2. Najveéi procenat
ucenika iz osetljivih grupa u ovoj skoli dolazi iz socijalno depriviranih sredina (u blizini Skole
se nalazi neformalno romsko naselje) i na njima je najveci fokus kada je re¢ o dodatnoj podrsci.
Takode, nastavnici govore i o pedagoskinji koja ,drZi sve konce u rukama*“, koja sve zakone , drZzi
u malom prstu“, ima odgovor na svako pitanje i koja inicira saradnju sa drugim institucijama.
Struc¢na saradnica (pedagoskinja) opisuje misiju ove Skole kao socijalno odgovorne ustanove sa
nultom tolerancijom na nasilje. Za razliku od Skole 1 i 2, nastavnici ne govore ni o podeljenom
kolektivu, ali ni o vaznosti direktora u podrzavanju bilo kakve orijentacije ka inkluzivnom
obrazovanju. U ovoj Skoli nastavnici govore ili o tome da podrska koju oni mogu da pruze
uCenicima ima granice i da je neophodno angazovati dodatne stru¢njake kako bi u¢enik sa IOP-
om mogao da napreduje (logopede, defektologe, socijalne radnike, psihijatre) ili o tome kako
rad sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka (narocito ucenika sa smetnjama u
razvoju) ne bi trebalo da bude njihova profesionalna odgovornost.

»uglavnom smo svi tu da pomognemo jedni drugima... ako je dete nemirno, imamo kome da
se obratimo, ako nesto ne moze da razume, opet imam kome da se obratim, ako nemam
ideju Sta uraditi, uvek je tu neko... Uvek je tu neko ko radi sa njima. Ja u odeljenju imam dvoje
koji idu po IOP 1, oni nesto Zele da rade jer ne Zele da budu uzimani konkretno sa ¢asova i
to su se roditelji sloZili i to je to, ali svi mi ostali rade, ili sa pedagogom ili defektologom
zavisi... tako da tu uvek imam komunikaciju ako mi neSto u njihovom radu, decijem nije
jasno, da vidim zbog cega, Sta i kako. Tako smo u $koli organizovani po pitanju svega.”
(Nastavnica Mina, 17 godina radnog staZa)

Nastavnica 1 zaposlena u Skoli 4 (centralna beogradska Skola) govori o orijentaciji Skole ka
izvrsnosti, visokim postignuéima, vannastavnim aktivnostima, saradnji sa Skolama iz
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inostranstva, koja inkluzivno obrazovanje postavlja kao usputnu ili sporednu stvar. U skladu sa
tim, nastavnica 1 opisuje kako je za nju inkluzivno obrazovanje takode sporedna stvar, ali zato
Sto ne postoji sistemska orijentacija ka inkluziji i zato Sto ona nije u moguc¢nosti da se
samostalno usavrsava i menja skolu, pa je odustala.

»iskreno mi toliko puno imamo aktivnosti... nasa $kola je poznata po tome $to ima jako puno
aktivnosti van nastave, i to je ono $to se meni dopada. Od te dvojezi¢ne nastave i te razmene
ucenika na godiSnjem nivou. Nastava kineskog jezika je uvedena, ja sam tu koordinator, pa
sam u to ukljucena. Imamo radio $kole, sad pokrecemo televiziju Skole. Imamo muzej skole,
imamo savetovanje... Imamo toliko puno stvari, mi smo preokupirani, pored te redovne
nastave... pa evo sad je vreme takmicenja, pa sam, prosle tri nedelje sam drzala svaki drugi
dan... ne moram to da radim, ali mi je lepo da spremam decu za takmicenje i tako dalje...
znaci toliko puno imamo... evo sad oni putuju u Holandiju, ja ne idem, jer puno obaveza na
fakultetu, nije ni bitno... ali ovaj, imamo saradnju sa Rumunijom, pokrenuli smo inicijativu
za podizanje spomenika tu... toliko puno lepih i razli¢itih stvari se radi, i niko nema toliko
vremena da se bavi nekim stvarima koje ne moZemo da uticemo, iskreno. Mislim uopste kao,
ides dalje, radis Sta moras da radi$ i okej.“ (Nastavnica 1, 13 godina radnog staZza)

Nastavnica 3 zaposlena u Skoli 5 govori o inkluzivnhom obrazovanju kao opterecenju koje
nastavnicima ne ostavlja vreme za druge stvari, $to je opsta atmosfera u skoli.

»Ja mislim da je to malo i stvar mode, tako nekih trendova, ajmo sad malo inkluziju, pravimo
eksperiment, ajmo sad malo ovo, ajmo malo i ovaj eksperiment.. i onda se mi tako pogubimo.
[ ajde dok napravimo jedan eksperiment onda nam prode nesto Sto je bilo vazno i mnogo
vaZnije dok smo se mi bavili tim eksperimentom, onda su nam promakli ti neki, neke druge
stvari.“ (Nastavnica 3, 26 godina radnog staZa)

Kada se prica o podrsci u¢enicima, nastavnica prenosi da se najéesce radi samo o humanitarnim
akcijamai,projektima koje sprovode mladi nastavnicii stru¢na sluzba“. Najveci broj nastavnika
u ovoj Skoli ¢ine nastavnici sa preko 25 godina radnog staza. Veoma mali broj nastavnika ima
100% norme u ovoj $koli, odnosno vecina kolektiva u ovoj Skoli radi izmedu 1 i 3 dana nedeljno.
Direktorka navodi da se $kola bori za imidz ,ugledne skole u gradu®, s obzirom da je do skoro
bila infrastrukturno zapustena i da ne raspolaZe IKT alatima i drugim nastavnim materijalima
u istoj meri kao i druge osnovne Skole u gradu i da veliki broj nastavnika , odraduje posao do
penzije”.

5.4.2 Podela posla

U Skoli 1, na osnovu intervjua sa nastavnicima i stru¢nom saradnicom, moZe se pretpostaviti da
je Skola, kao sistem aktivnosti, prosla kroz proces organizacionog ucenja i definisala novu
podelu posla u kontekstu inkluzivnog obrazovanja (i drugih obrazovnih promena koje su
prethodile ili sledile inkluzivnu reformu). Tako, nastavnici opisuju direktora koji je sebe
razvlastio, navodeci da su odgovornosti za funkcionisanje Skole raspodeljene kroz skolske
timove (za inkluzivno obrazovanje, za Skolski razvojni plan, za Skolski plan i program, za zastitu
ucenika od nasilja, itd.). Svaki Skolski tim sadrzi predstavnike svih stru¢nih aktiva, pa su tako
svi nastavnici uklju€eni u upravljanje Skolom.

»Sto bi nas direktor rekao ,on je sebe razvlastio®... Sto se tiCe tih timova imamo ih dosta i
koordinatori su na primer nastavnici i to je dobra stvar zato Sto se onda na taj nacin
nastavnici upoznaju i sa radom tima i sa radom drugih nastavnika i uopste [...] ja sam bila

tu kao ¢lan tima [za Razvojni plan Skole] od nastavnika stranih jezika i onda sam se itekako
konsultovala sa svojim koleginicama iz aktiva pa su onda i one preko mene bile upoznate sa
svim tim i onda kad pogledate kako se to tako horizontalno proSiri onda svi nastavnici budu
upoznati sa tim dokumentom. Naravno da je tako bolje nego opet kazem, da je psiholog to

uzeo i napisao, prepisao ili samo promenio godinu...“ (Nastavnica 2, 15 godina radnog staZa)
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Strucna sluzba je ta koja pruza snaznu podrsku nastavnicima u svim aspektima njihovog rada,
koja ima struCan autoritet, ali nije sama odgovorna za veliki broj aspekata Skolskog
funkcionisanja. Direktor je uklju€en i u nastavno-pedagoski rad i u upravljanje Skolom i u
saradnju sa lokalnom zajednicom. Nastavnici opisuju da usled ovakve podele posla svaki
nastavnik zna na osnovu ¢ega planira svoj rad i zasto ga planira bas tako, svaki nastavnik zna
kome moZe da se obrati za koju podrsku, svaki nastavnik ose¢a da daje doprinos razvoju Skole
i oseca se odgovornim da taj doprinos da. Na primer, IOP-i se razvijaju i revidiraju timski. Svi
nastavnici koji predaju uceniku (i drugi vazni akteri) su ukljuCeni u razvijanje pedagoskog
profila i planiranje mera podrske, kako bi ona bila sinhronizovana. Revizija IOP-a se radi na
svaka tri meseca, a po potrebi i ranije, i radi se na osnovu misljenja svih nastavnika koji predaju
uCeniku. Svaki nastavnik mozZe pokrenuti razmenu ili sazvati sastanak povodom IOP-a, kada
smatra da je to potrebno.

Ovakva podela posla je, kod vecine intervjuisanih nastavnika iz ove Skole, u skladu sa
profesionalnim identitetom i motivima, odnosno kroz vreme je posredovala procese identiteta
koji obuhvataju inkluzivne prakse, Sto se moze videti na primeru nastavnica 215 (videti odeljak
5.6). Naime, nastavnici opisuju da se oslanjaju na jasne procedure, podelu odgovornosti u svom
radu i razli¢ite izvore podrske koji su im na raspolaganju - i kada je re€ i o dodatnoj podrscii o
ostalim aktivnostima Skole. Znaci im to $to su i drugi nastavnici posveceni funkcionisanju skole,
osecaju se delom dobro uigrane zajednice i ne osecaju se usamljeno.

Medutim, za dve nastavnice (koje su sa manjim procentom zaposlene u ovoj Skoli), ovakva
podela posla je opterecenje. Naime, nastavnica umetnosti ne vidi sebe delom bilo kakvog
sistema, pa ni Skolskog. S obzirom da u ovoj Skoli ima samo 10% norme, nastavnica nije
ukljuc¢ena u skolske timove i opisuje svoj rad kao u velikoj meri nezavisan od bilo koga drugog.

»,Razumem da je po... ne super je stvar stvarno i treba tako raditi sve i strava, ali znaci to kad
ti pedagog, psiholog i kad ti svi oni ispricaju, to je malo... Mene nervira, pravo da ti kazem.
Zato Sto je ono kao svi ti neSto kao... uopSte me u te koloseke umestaju i kao nesto tacno da
mora, pusti brate, malo, mislim u redu je, ali... ViSe volim nekako sama da nadem to.”
(Nastavnica Tijana, 11 godina radnog staZa)

Nastavnica drugog stranog jezika je takode zaposlena u vise Skola i navodi kako se u ovoj skoli
oseCa primoranom da obavlja zadatke za koje smatra da ne bi trebalo da joj pripadaju, da je u
drugim Skolama mnogo opuStenija atmosfera, da se nastavnici tamo bave samo svojom
ucionicom, dok se u o ovoj Skoli previSe paZznje obraca na formalnosti.

»5ad smo mi, sad smo mi u osnovnoj Skoli vaspitaci i delimo smajli¢e i cvetiée i piSemo
opisne ocene i svaku ocenu koju ubacimo elektronski mora$ da je objasnis, tatno Sta je
odgovarao, koji je glagol odgovarao, koji je ishod ostvario i u kojoj meri. Malo su, sve vise
nas zatrpavaju papirima, a sve manje uspemo da radimo sa decom konkretno. A ja moram,
da vaspitavam drugu decu, pazite, prvenstveno da ih vaspitavam, da ih drzim mirnim na
Casu, da prate, da slusSaju i plus treba pri¢i takvoj deci, uraditi nesto drugo. Jer dok ja radim
sa njima, oni moraju da imaju zadatke koje ¢e da... znaci bas mora mnogo da se, mnogo viSe
zahteva angaZovanja i na samom c¢asu i pripreme same.“ (Nastavnica Brankica, 10 godina
radnog staZa)

Za skolu 2 je vazno naglasiti da je u vreme pocetka sprovodenja inkluzivnog obrazovanja na
mestu direktora bio nastavnik koji je upravljao Skolskom promenom i Skolskim ucenjem u
pravcu inkluzivnosti.

»Korak po korak, gde smo svi prosli znaci, ja kao direktor tadasnji, nastavnici, imali su od
mene veliku podrsku, mozda ne u samoj nastavi, ali oko nastave, priprema, svega... Znaci to

........

nekoj mojoj viziji [...] U principu sam od 2001. do 2005. godine u $koli je bilo negde preko

7000 seminara kad se sve sabere [...] Projekat je bio da poveZe moju i tu drugu skolu [za
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uCenike sa smetnjama u razvoju], da se deca ukljuCuju u nastavu da dolaze prema
potrebama i tako dalje, znaci pocetak” (Nastavnik Zoran, 28 godina radnog staZa)

U to vreme, Skola je postala i model $kola za inkluzivno obrazovanje. Stru¢na sluzba je davala
doprinos Skolskom funkcionisanju koji je bio zasnovan na istim principima. Medutim,
poslednjih nekoliko godina, na mestu direktora se nalazi nastavnik koji je otvoreno protiv
ukljucivanja ucenika kojima je potrebna dodatna podrska i koji nije podrzavao podelu posla i
odgovornosti koja je uspostavljena za vreme mandata prethodnog direktora. Odnosno, skolski
timovi koji su bili formirani na sli¢an nacin kao u skoli 1, sada broje manje ¢lanova, uglavnom
su zaposleni u struc¢noj sluzbi koordinatori svih timova, nastavnicima je prepusteno da sami
organizuju svoj rad, a stru¢na sluzba sada koordinira razvijanje najveceg broja pedagoskih
profila i IOP-a.

Podela posla u ovakvom sistemu aktivnosti je takva da u jednom delu zajednice postoji
zajednicka odgovornost i praksa horizontalne razmene, saradnickog planiranja i pruZanja
podrske uéenicima i revizije IOP-a (grupa 3). Ceste su i radionice i stru¢no usavrsavanje unutar
Skole kod ovih nastavnika, ¢esto u saradnji sa stru¢nom sluzbom.

U drugom delu zajednice (grupa 2) nastavnici naj¢eS¢e samostalno planiraju mere i aktivnosti
podrske, nema zajednicke refleksije o merama sa drugim kolegama, a retko ima i samostalne.
Ovi nastavnici prepustaju strucnoj sluzbi izradu pedagoskog profila, odnosno izbegavaju da se
ukljuce u ovaj proces, a povratnu informaciju stru¢ne sluzbe na mere podrske koja poziva na
unapredivanje mera vide kao pritisak i maltretiranje.

,NiSta mi ne znamo, niSta mi ne znamo. Jedino $to znamo je da mi ne znamo. Eto to je jedino
Sto znamo. Hahahahaha... Ali stvarno je tako. Znadi ja kad god sam pitala... i ako sam, jo$ kad
sam ono imala elana, sad viSe nemam ni elana da se razumemo, sad je ve¢ onako doslo do
toga, reci mi Sta treba da zavrs$im, napiSem (u IOP) i pusti me.“ (Nastavnica Vesna, 18 godina
radnog staza)

U $koli 3 podela posla podrazumeva izrazeniju hijerarhiju nego u prethodne dve $kole. Cini se
da strucna sluzba ima najvise autoriteta medu nastavnicima, dok je direktor opisan kao neko
ko se prilagodava struc¢noj sluzbi. I kod ove Skole je vazno naglasiti da je doSlo do promene u
proteklih nekoliko godina. Naime, pre nekoliko godina na mesto pedagoga dosla je osoba koju
nastavnici opisuju kao da ,drZi sve konce u rukama“ i ¢ijim dolaskom su stvari pocCele da se
menjaju na bolje.

»,Mi, naravno, pred... kako dobijamo nova odeljenja, nove petake, mi sa uciteljima o svakom

detetu prethodno obavimo razgovor da znamo da li je sa svakim detetom sve u redu. Ne

mislim samo na I0P-e, mislim generalno i na socijalni status, na bilo $ta Sto je potrebno, na

Sta treba da se obrati paznja. Da li je dete razvedenih roditelja, kako funkcionise, da li je...

ma bilo Sta. Mislim, stvarno se to vodi racuna i ozbiljno se analizira. Opet, kazem,

zahvaljujuéi PP sluzbi. Toga ranije nije bilo. Ali stvarno toga ranije nije bilo. Paaa, hm...

Iskreno, dok nije dosla pedagoskinja. Najiskrenije, eto. Dok nije dosla pedagoskinja, toga nije

bilo. Kad je doSla pedagoskinja, sve je nekako krenulo kako treba...“ (Nastavnica Jovana, 19

godina radnog staZa)

PedagoS$kinja je formirala razliCite timove, uvela redovne radionice i druge oblike stru¢nog
Skoli, uspostavila imidz Skole u lokalnoj zajednici kao socijalno odgovorne ustanove koja poziva
na poStovanje svih zakona i u skladu sa njima intenzivno saraduje sa drugim institucijama.
Takode, redovno se organizuju predavanja i tribine za roditelje, u kojima ucestvuju razliciti
strucnjaci (defektolozi, psihijatri, socijalni radnici, pedagozi), a koja su namenjena jacanju
kapaciteta roditelja za razumevanje vaznosti i za pruzanje podrske. Nastavnici narocito isticu
dobro funkcionisanje Skolskog tima za zaStitu ucenika od nasilja. Pored toga, Skola ima praksu
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angazovanja defektologa (povremeno, iz donatorskih sredstava za koje Skola aplicira) koji
individualno rade sa decom kojima je potrebna dodatna podrska.

U ovoj Skoli podela posla podrazumeva jaku stru¢nu sluzbu na kojoj lezi koordinacija brojnih
aspekata Skolskog funkcionisanja i umreZene nastavnike koji intenzivno saraduju u pravcu
prevencije nasilja i pruzanja podrske za ucenike iz socijalno depriviranih sredina. Drugacije
receno, inkluzivno obrazovanje se u ovoj Skoli najpre vezuje za ukljucivanje ucenika iz socijalno
depriviranih sredina (s obzirom na blizinu velikog nehigijenskog romskog naselja i jednog
velikog ruralnog naselja). Ovako videna inkluzivna obrazovna politika nije u sukobu sa
identitetom vecine intervjuisanih nastavnika, osim kod dve nastavnice koje izveStavaju da su
naklonjenije tradicionalnijem pristupu nastavi i koje za razliku od ostalih predmetnih
nastavnika, nastavu sprovode u ucionicama koje se nalaze u odvojenom delu Skole, pa se vrlo
¢esto ni ne sre¢u sa ostalim kolegama i koleginicama.

»---t0, to apsolutno nece da mrdne, ne zanima ih, a ume lepo da se svada kad kaZzem ,nemoj
da pricas sedi ovde“. Ne znam. Mislim da je nerad u pitanju, nezainteresovanost i porodice i
njena, da dode neko da vidi to dete, da nesto... da li neko uopste proveri da li nesto nosi u
Skolu...“ (Nastavnica Sofija, 22 godine radnog staza)

Medutim, kada je rec¢ o ukljuc¢ivanju u€enika sa smetnjama u razvoju, vec¢ina nastavnika navodi
da je podrska defektologa koju imaju, odnosno koju imaju deca neprocenjiva. Kao razlog za to
navode da se primecuje razlika u napretku ovih ucenika kada postoji podrska defektologa i kada
ona izostaje. Defektolozi saraduju sa nastavnicima samo povodom razmene osnovnih
informacija o detetu, uglavnom nema savetovanja ili zajednickog planiranja mera podrske u
nastavi (osim ako nastavnici samostalno ne zatrazZe savet). Samo jedna nastavnica, koja je bila
zaposlena u Skoli za ucenike na duZem bolnickom ili kuénom le¢enju, navodi da je izuzetno
vazno da se ucenici sa smetnjama u razvoju ukljuce u izvesnoj meri u redovnu $kolu jer smatra
da je velika dobiti za tog ucenika i za druge ucenike (u pogledu socijalizacije, zatim vrednovanja
razliCitosti, razvijanja posStovanja, tolerancije itd.). Medutim, i ova nastavnica istice da je
podrska defektologa i drugih stru¢njaka u ovim slucajevima neophodna, jer nastavnicima
nedostaje i stru¢nih i metodickih vesStina da bi detetu pruZili svu potrebnu podrsku.

»Za decu ostalu, takode. Ja se slazem da je inkluzija dobra stvar, uopste. Besmisleno je...
Bespredmetno je govoriti da nije dobra stvar inkluzija. Ali samo ako mi kao nastavnici
imamo dodatnu podrsku. Znaci, sve ostalo je besmisleno. Ja kao nastavnik, u odeljenju od
dvadeset osmoro ucenika, nema Sanse da se posvetim jednom inkluzivnom detetu dovoljno.
Sad... nije to stvar, pet minuta, deset minuta, petnaest minuta. NiSta ne znaci listi on uraditi
taj list... To je besmisleno. To su deca sa kojom treba da se rade individualni ¢asovi, ili da
bude prisutan na ¢asu, sa njim da bude jos neko, ko ¢e mo¢i da ga sve vreme usmerava Sta
daradi. Sve ostalo je besmisleno. [...] To [individualni rad sa defektologom] mora da se radi
stalno. One budu par meseci... devojke... Taman se vidi neki pomak kod te dece i nema vise
finansiranja, gotovo. I bukvalno se vrate na isto deca, ali bukvalno. Sa njima je potreban
stalan, kontinuirani rad, da bi se video napredak. Sve ostalo je laz. Drugo, postoje deca koja,
kada je inkluzija u pitanju, mislim deca, ajde $to su mentalno oSteéena, ali ima dece koja
motoricki ne mogu da nauce. Ne zna da drZi olovku, loSa im je fina motorika. I onda, same
vezbe...“ (Nastavnica Jovana, 19 godina radnog staza)

Sa druge strane, velina intervjuisanih nastavnika iz ove Skole ukljucivanje ucenika sa
smetnjama u razvoju opisuje ili kao veoma suprotno njihovim profesionalnim opredeljenjima
ili kao neSto Sto je izvan domasaja nastavnika, za Sta predmetni nastavnik nije obucen i strucan.

,Drugo, ja ne znam kako oni razmisljaju... Ja se trudim deci da objasnim, da bi im bilo Sto
jasnije, nekako, ok, pogresio si zadatak, objasni mi $ta ti razmisljas, da vidimo u tom toku
misli ne valja, pa da to pokuSam tako da promenim. Meni dete kad objasni, ja ne mogu da
pratim taj tok misli, ja to prosto ne mogu. Jednostavno se ne uklapam.“ (Nastavnica Milena,
12 godina radnog staZa)
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U Skolama 4 i 5, podela posla se, na osnovu razgovora sa nastavnicama 1 i 3, kao i na osnovu
iskustva saradnje sa Skolom 5, moZe opisati kao ,svako je odgovoran za svoj stru¢ni domen®.
Naime, u Skolama 4 i 5 horizontalna razmena i horizontalna podela odgovornosti nisu prisutne
u kontekstu planiranja i pruZanja podrske. Razliciti akteri su odgovorni za razliite zadatke. Na
primer, u Skoli 5 direktorka je zaduZena za saradnju sa lokalnom zajednicom, pedagoski
asistent se bavi ucenicima romske nacionalnosti, stru¢na sluzba broji jednu pedagoskinju kojoj
u kontekstu razvijanja 10P-a pripada razvijanje pedagoSkih profila, dok nastavnici IOP
dopunjavanju merama/aktivnostima koje su vezane za njihov predmet, konsultacije oko
uCenika (sa IOP-om) su sporadicne, mere se ne planiraju zajednicki, nastavnici nisu
koordinisani u pruZanju podrske. Horizontalna podela odgovornosti je najceSce prisutna samo
kod humanitarnih akcija.

5.4.3 Pravila

U ovom odeljku opisano je sedam pravila na koja su nastavnici ukazivali tokom intervjua kao
relevantna za njihovo iskustvo inkluzivnog obrazovanja u $koli u kojoj su zaposleni. Cetiri
pravila su zajednicka svim Skolama i nastavnici opisuju kao koji nacin oblikuju njihovo iskustvo
individualizacije procesa u¢enja za ucenika sa IOP-om (broj u¢enika sa IOP-om u odeljenju, broj
ucenika u odeljenju, nedovoljan nedeljni broj ¢asova pojedinih predmeta, ucenici sa IOP-om ne
mogu imati nedovoljne ocene). Tri pravila identifikovana su samo za pojedine Skole -
ukljucivanje uc¢enika u donosenje odluka, nastavnici ,gledaju svoja posla“, stru¢no usavrSavanje
se finansira iz Skolskih sredstava.

5.4.3.1 Broj ucenika sa I0P-om za koje je potrebno individualizovati proces ucenja

Nastavnici isticu da ih ovo pravilo stavlja u nepovoljniji poloZaj u odnosu na uciteljice i ucitelje,
jer zahteva mnogo viSe vremena za pripremu Casova. Naime, predmetni nastavnici rade sa
mnogo ve¢im brojem ucenika sa IOP-om u odnosu na uciteljice i ucitelje, koji sa jednim ili dvoje
ucenika rade tokom cetiri godine.

»--1 te uciteljice imaju za cetiri godine jednog ucenika maksimum dva u celom odeljenju, a
meni kad stignu Sesti razred, sedmi i osmi, meni skoro u svakom odeljenju ima jedan, negde
i dvoje... one Cetiri godine upoznaju to dete, ja imam dva Casa nedeljno i ne znam, deset
takvih ucenika... to je ogroman osecaj nemo¢i.“ (Nastavnica Jelica, 30 godina radnog staza)

5.4.3.2 Broj ucenika u odeljenju

Nastavnici isticu da su odeljenja prevelika, odnosno da previsSe ucenika pohada jedno odeljenje
i da to oteZava sprovodenje nastave i njenu individualizaciju, jer je raspodela vremena i
osmisljavanje adekvatnih aktivnosti za tako raznovrsnu i veliku grupu veliki izazov.

»Postoje stvari koje nam oteZavaju rad. To je veliki broj ucenika u odeljenju, ja mislim da je
to, ko bude reformisao broj uc¢enika u odeljenju u Srbiji taj ¢e uspeti u reformi obrazovanja
jer vi prosto ne moZete da imate radionicarski nacin rada, ne moZete da imate grupni rad,
ne moZete da imate tu interakciju tako dobru u odeljenju gde ih ima 28.. Jer 28 i 23 je
ogromna razlika, koliko god se to moZda vama koji.., ali to je ogromna razlika, a zamislite
tek 281 18, na primer... I to posle kada budemo govorili o inkluziji ja mislim da i to isto ima,
mislim da je to klju¢na stvar... Ja sad idem, imam na primer istureno odeljenje i tamo sam
bila danas, jednom nedeljno idem tamo i tamo su odeljenja od 13, 14, 15 daka i to ne moZe
da se poredi sa ovim ovde gde ih je 28, koliko god oni bili dobri, prosto ne moZete se posvetiti
svakom detetu u istoj meri, eto..“ (Nastavnica 2, 15 godina radnog staza)

5.4.3.3 Nedovoljan nedeljni broj casova pojedinih predmeta

Pojedini nastavnici (npr. istorije) navode da je nedeljni broj ¢asova koji imaju u odeljenjima

petog razreda premali da bi upoznali ucenike sa IOP-om. Pa tako navode da je njihov rad sa

ovim odeljenjima jako teZak, narocito tokom prvog polugodista, jer ovo pravilo predstavlja

ogranicenje za upoznavanje i pracenje ucenika, Sto dalje utiCe na planiranje nastave i podrske.
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»,Najgore mi je kada dobijem novog daka kojeg ne poznajem, jer ja ga vidim jednom ili dva
puta nedeljno. U prvom tromesecju ne mogu da kaZem da sam ga upoznala, a moram da mu
napiSem plan.“ (Nastavnica Illinka, 20 godina radnog staza)

5.4.3.4 Ucenici sa IOP-om ne mogu imati negativne ocene

Zakonski okvir nalaZe da ucenici sa IOP-om ne mogu imati negativne ocene. Ovo pravilo je
interpretirano na razli¢ite naCine od strane razli¢itih nastavnika. Neki nastavnici prilikom
ocenjivanja vrednuju napredak u€enika u odnosu na polaznu tacku, trenutak kada su obrazovne
potrebe procenjene. Drugi nastavnici - najéeS¢e oni koji polaze od uverenja da u€enicima sa
[IOP-om na ¢asu pre svega treba da bude zabavno i/ili oni koji u mere podrske najcesSce ubrajaju
smanjivanje zahteva od ucenika sa IOP-om - ovo pravilo prevode u davanje iskljuc¢ivo visokih
ocena ucenicima sa IOP-om. Davanje visokih ocena ucenicima sa I0P-om, kao strategija
povecanja zadovoljstva ucenika sa [OP-om, najc¢eS¢e je pominjana kao nepisano pravilo od
strane nastavnika iz Skola 2 i 3.

»Tako da, mislim, meni je najvaZznije da su oni ne pod nekim stresom, nego da, nego da da
doZzive uspeh i tako da rade Sta mogu i nisam nesto uopste preterano zahtevan prema njima,
ono koliko moze, moze i to nagradim. Mislim, samo mi je bitno to kaZem da... Imao sam decu
i... jedno dete je bilo u kolicima isto je, ovaj, isto je imala po inklu... po [OP-u 2 radilo. Tako
da se ja sa njima, znam ta¢no $ta moZe i oni imaju Cetvorke i petice, tako da trojku ne bih
nikad dao, samo Cetiri i pet i vidim da su oni sre¢ni, da vole da rade i tako...“ (Nastavnik
Ozren, 3 godine radnog staza)

5.4.3.5 Ucenici ukljuceni u donosenje odluka

U Skoli 3 nastavnici navode da su ucenici u velikoj meri uklju¢eni u donosenje odluka u Skoli i
da to pozitivno uti¢e na njihov rad. Naime, ucenici ucestvuju u ovom procesu ili kroz ucenicki
parlament ili kroz Ceste ankete o vaznim pitanjima za funkcionisanje Skole (koje koordinira
pedagoskinja). Nastavnici navode da svaki put kada se sprovodi anketiranje mogu da ocekuju
korisne informacije za unapredivanje rada skole i/ili rada nastavnika.

»Ja deci kad dam anketu da popune za unapredenje nastave, ja znam Sta ona [pedagoskinja]

misli, ja znam da ona [anketa] ima svrhu... ja znam da to ima svoju svrhu, pa ¢u dati svoje

miSljenje Sta mislim da je bitno da poboljSam nastavu, u skoli generalno. Ona ¢e da uradi
dobro analizu toga i mi ¢emo se godinu dana bazirati na tome. Znaci to su ozbiljne stvari, to
nije nesto levo...“ (Nastavnica Jovana, 19 godina radnog staZa)

5.4.3.6 Svaki nastavnik/zaposleni ,gleda svoja posla“

Ovo implicitno pravilo je u vezi sa podelom posla kakva je opisana u Skolama 4 i 5 (podela
zadataka prema domenu struke) - aktivnosti i mere podrske koje nastavnici planiraju za
ucenike sa IOP-om za svoj predmet najcesce nisu poznate drugim nastavnicima. Nastavnica 3
navodi da smatra da ni ne treba da se meSa u posao drugih kolega i da bi to bilo nepristojno.

»+Hoc¢u da kaZzem da ima posebno medu nastavnicima koji imaju ono... vode dete, radi po IOP-
u i to, ali... Jedino Sto se pridrzavaju je da to dete koje radi po IOP-u nema jedinicu. Znaci...
zagarantovano mu je da nema jedinicu. E, sad da li je odradeno makar to $to je planirano sa
tim ishodima, to ne znam... niti je moje da znam, niti bih volela da znam!“ (Nastavnica 3, 26
godina radnog staZa)

5.4.3.7 Strucno usavrsavanje nastavnika se finansira iz Skolskih sredstava

Samo nastavnici iz Skole 1 navode da ne placaju za akreditovane seminare strucnog
usavrSavanja koje su u obavezi da pohadaju. Nastavnici navode da se stru¢no usavrsavanje, koje
se planira na nivou Skole, uvek pokriva iz Skolskih sredstava. Nastavnici ovo pravilo opisuju kao
veoma vaznu podrsku koja im omogucava da isprate razliCite obrazovne promene i da stalno
unapreduju svoje prakse.
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»Uvek nam Skola plati seminar, nikad se ne trazi od nas li¢cno to. To je ta neka podrska, znaci
u tom smislu, nikakav problem nije kad treba da se obucis, kad treba da ode$ negde, naravno
profesionalno, plati se i put i kotizacija za seminar i dnevnice, znaci potpunu podrsku
dobijes ako hoces li¢no da se usavrsavas.” (Nastavnica 5, 23 godine radnog staZa)

5.4.3.8 Horizontalno ucenje

Nastavnici iz $kola 1, 2 i 3 govore o horizontalnoj razmeni i uc¢enju, koja je ustaljena praksa ili
na nivou celog kolektiva ili u delu kolektiva. Nastavnici koji govore o horizontalnoj razmeni kao
ustaljenoj praksi, navode da je ona veoma znacajna za njihov dozivljaj samoefikasnost i kvalitet
rada sa uc€enicima sa IOP-om, kao i sa celim odeljenjem.

»Ja sam... mozda sam na$ao sebe u tim novim stvarima to horizontalno ucenje... gde smo
nasli sebi, videli koliko je to dobra stvar. Znaci kad vi dodete na ¢as kod nekoga, ali ne sa
namerom da vi sad njega ,e nisi uradio ovo ovako“... Znaci, daj da vidimo da nekako kod
ucenika napravimo uskladen sistem da bi on izaSao nekako i drugi predmeti... [ ona isto to
radi, ja kad sam joj rekao“ja ga sad ostavljam samog”, kaZe “i ja” znaci nas dvoje sad ve¢
radimo sli¢no, jer deca su razlicita, drugacije ona ima zahteve, drugacije ja imam zahteve, ali
vi sad hocete da napravite neku celinu kod tog deteta.”“ (Nastavnik Zoran, 28 godina radnog
staza)

5.4.4 Alati

Svi nastavnici su izdvojili individualni obrazovni plan (IOP) i razli¢ite oblike stru¢nog
usavrSavanja, dok su poneki nastavnici navodili i informaciono-komunikacione tehnologije
(pametne table, prezentacije, razlicite softvere). Ovde je vazno napomenuti razliku u socijalnom
poreklu ovih resursa. Naime, IOP je u obrazovni sistem uveden u kontekstu inkluzivne
obrazovne politike, dok se stru¢no usavrsavanje ne vezuje iskljucivo za inkluzivno obrazovanje,
a IKT alati se uvode kroz drugu (obrazovnu) politiku (politiku digitalizacije). U tom pogledu,
nastavnici prepoznaju IOP kao alat koji pripada zajednici onih nastavnika i stru¢njaka koji su
pozitivno orijentisani ka inkluzivnom obrazovanju.

5.4.4.1 Individualni obrazovni plan

Oko I0P-a se organizuje razgovor o obrazovnoj i dodatnoj podrsci u¢enicima, ulozi nastavnika
i saradnje sa drugim nastavnicima, opterecenosti nastavnika, spremnosti nastavnika za
planiranje i pruZanje podrske ucenicima, poznavanju ucenika, saradnji sa roditeljima, ulozi
roditelja.

IOP je posredovao prakse, vestine i uverenja kod nastavnika ¢ija orijentacija ka ciljevima
obuhvata podrsku ucenicima i prilagodavanje obrazovnim promenama. U nekim slucajevima
IOP posreduje spremnost za pruzanje podrske. Ovi nastavnici navode da su uz pomo¢ I0P-a
naucili da razumeju nove pojmove, nov pristup, i da sagledaju uticaj sredine na ponasanje i
uspeh ucenika. IOP takode posreduje njihovu saradnju sa ostatkom Skolskog kolektiva -
nastavnici sada ceS¢e razmenjuju informacije o ucenicima, ceS¢e zajedno planiraju mere i
aktivnosti podrske, evaluiraju ih, prikupljaju informacije o uceniku iz razli¢itih izvora,
organizuju se povremene radionice na kojima se nastavnici podsecaju kako razvijati i evaluirati
IOP, itd. Pored toga, IOP posreduje i saradnju sa roditeljima. Preko roditelja se ucenik upoznaje,
od njih se dobija povratna informacija o efektima podrske, nastavnik pomaZe roditelju da
razume podrsku. Neki nastavnici navode i da je IOP bio povod da poc¢nu i o drugim ucenicima
da razmisljaju kao o individuama za sebe, sa svojim obrazovnim potrebama, da svaki ucenik
suocava sa nekim barijerama, ima odredene snage i slabosti, itd.

»Pa evo skoro smo bas imali radionicu koju je psiholoskinja samoinicijativno drzala. To je
da kaZem nesto od skoro, izmedu, da kaZem, ostalog, ovaj... gde smo se mi vratili na to kako
¢emo pisati planove, Sta je dobro u tome $to radimo, a Sta nije dobro, Sta treba da
promenimo, kako da uskladimo jedan plan inkluzivni sa, ovaj... pripremnom nastavom, sa
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evaluacijom onoga $to je dete radilo i tako dalje. Mislim da... ja sam i skorije €itala priru¢nik
vezan za... ovaj... i u priru¢niku sve lepo piSe, ali kada treba to da stavite na papir imate sto
nedoumica. I onda prosto koliko god to delovalo jednostavno, nije jednostavno. Na kraju
nije jednostavno ni sazeti misljenja 15 nastavnika o jednom daku, ovaj da to bude jedan
dobar plan, a generalno vi ako radite odgovorno svoj posao, Zelite da to bude dobro. Niko
ne piSe nesto da bi tek samo nesto pisao. Jer to su, mi toliko to ozbiljno radimo, da to su
planovi koji se zavode, koji se dostavljaju roditelju na uvid. Roditelj znaci iz plana treba da
vidi $ta ste vi planirali da dete nauci. Roditelj iz evaluacije treba da vidi Sta je dete naucilo,
treba da vidi ako nije naucilo Sta ¢emo da radimo u nekom narednom periodu i tako dalje.”
(Nastavnica Illinka, 20 godina radnog staZa)

Ovakvi nacini govorenja o [OP-u naj¢es¢i su medu nastavnicima u Skoli 1, dok su redi u $kolama
213.

Kod nekih nastavnika, IOP predstavlja povod za stvaranje tenzija izmedu njih i strucne sluzbe
- stru¢na sluzba cesto vrac¢a IOP nastavniku da dopuni i obrazloZi mere podrske. Nastavnik to
vidi kao veliki pritisak da obavlja neSto Sto ne bi trebalo da bude njegovo profesionalno
zaduzenje. O IOP-u na ovaj nacin govore nastavnici iz grupe 2 zaposleni u $koli 2. Za neke
nastavnike IOP predstavlja joS jedno administrativnho opterecenje i govore kako nekada
popunjavaju IOP na osnovu prethodno razvijenih I0Pa, ne menjaju¢i mnogo mere podrske.
Zatim, kako kao mere Cesto unose smanjenje zahteva od ucenika (na primer, davanje manjeg
obima sadrZaja, davanje laksih zadataka, igrovne aktivnosti za u¢enike sa IOP-om tokom casa).
Ove prakse su eS¢e pominjane od strane nastavnika zaposlenih u $kolama 2 (grupa 2) i 3.

5.4.4.2 IKT alati

Manji broj nastavnika navodi IKT alate kao resurse koji su posredovali iskustvo inkluzivnog
obrazovanja. Nastavnici uglavhom navode pametne table, prezentacije i softvere kao Sto su
Mozabook ili Movie maker. IKT alati posreduju spremnost nastavnika za prilagodavanje
sadrZaja - slikovnim i tekstualnim sadrzajima se moZe upravljati na viSe na¢ina uz pomo¢
interaktivne table i one omogucavaju vecu ukljucenost ucenika u aktivnosti na ¢asu. Ovi alati
posreduju i osmisljavanje novih nastavnih aktivnosti. Na primer, na ¢asu ucenici osmisljavaju
scenario za snimanje filma na zadatu temu i ko koju ulogu dobija u filmu. IKT alati posreduju i
spremnost za osmiSljavanje novih nacina za motivisanje ucenika, za proveru znanja
(ocenjivanje projekata i razli¢itih digitalnih produkata), kao i promenu ciljeva nastave (u
pravcu primene znanja i vesStina). IKT alati su posredovali i saradnju u kolektivu - neki
nastavnici koriste¢i IKT poceli su ucestalije da planiraju tematsku nastavu u saradnji sa drugim
nastavnicima.

»Promenilo se u smislu da ja sad imam ve¢u moguénost upotrebe informacionih tehnologija,
ovaj.. tako da drugacije pristupam kad razmisljam o tome. U smislu, ranije sam se
ogranicavala na te zbirke zadataka, poSto predajem matematiku, i na ono Sto je tu. A sada se
trudim da njih uvedem u, kao u neku pri¢u o svakodnevnom Zivotu i da tu trazim zadatke,
ove koje su u vezi gradiva koje predajem. Da ih nekako motiviSem na drugi nacin [...] Kada
radim procenat, onda gledam po prodavnicama popuste, ne znam da li... Ima, ima tu
prodavnica gde kupujes 1 artikal, kupuje$ 2 artikla ima popust duplo veéi na drugi artikal i
tako onda kombinujemo, ubacim tako to, to su uglavnom sportske radnje gde ih i dalje
zanima, patike, jakne i tako to. Ubacim ba$§ iz svakodnevnog Zivota neki problem.”
(Nastavnica 5, 23 godine radnog staZa)

Sa druge strane, neki nastavnici opisuju kako su polagali velike nade u IKT alate, kako su se
trudili da prate trendove, ali da su odustali od njihove primene. Razliite razloge navode za to
- od toga da se nisu snasli sa novim tehnologijama, pa do toga da se nije niSta promenilo u
pogledu motivacije ucenika za ucenje.
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5.4.4.3 Oblici strucnog usavrsavanja

Neki nastavnici se oslanjaju na razlic¢ite oblike stru¢nog usavrSavanja (u $koli ili van Skole) i
isti¢u njihovu vaZnost za jacanje razliCitih vestina. Neki nastavnici posebno isti¢u kontinuiranu
horizontalnu razmenu u kolektivu, akciona istrazivanja i refleksivnu praksu, zajednicke analize
casova, itd. jer predstavljaju resurs za planiranje, sprovodenje, evaluiranje podrske.

»A, evo skoro smo bas$ imali radionicu koju je [psiholoSkinja] samoinicijativno drZala. To je
da kazem nesto od skoro, izmedu da kaZem ostalog, ovaj... gde smo se mi vratili na to kako
¢emo pisati planove, Sta je dobro u tome $to radimo, a Sta nije dobro, Sta treba da
promenimo, kako da uskladimo jedan plan inkluzivni sa, ovaj... pripremnom nastavom, sa
evaluacijom onoga $to je dete radilo i tako dalje. Mislim da, ja sam i skorije ¢itala priru¢nik
vezan za, ovaj... i u priru¢nuku sve lepo pise. Ali, kada treba to da stavite na papir imate sto
nedoumica. I onda, prosto, koliko god to delovalo jednostavno, nije jednostavno. Na kraju
nije jednostavno ni saZeti misljenja 15 nastavnika o jednom daku, ovaj... da to bude jedan
dobar plan, a generalno Vi ako radite odgovorno svoj posao, Zelite da to bude dobro. Niko
ne piSe nesto da bi tek samo nesto pisao. [...] Ta neka, da kaZem radionica i uputstva, jer

[psiholoskinja] stvarno ima jako veliko iskustvo i, ovaj... §ta god da je pitate, ona ima uvek
neki, da kaZzem pravi odgovor. [...] A onda, ovaj... isto na odeljenskim ve¢ima se jako vodi
ratuna kako daci napreduju. Zna¢i mi kad radimo te neke analize, izvestaje, nita se opet ne
radi samo da bi se neSto napisalo. Imali smo situacije, kada smo, u jednoj prethodnoj
generaciji, Cak smo u sedmom razredu uzeli da ispravljamo neke planove, jer smo dosli do
toga da ipak nisu dobro napisani. Da neSto tu treba promeniti, da, da treba nesto uraditi
drugacije, da izvestaji treba da budu ovakvi ili onakvi, znacdi stalno se vracate ovaj, ili kroz
ta veca ili bilo kada u nekim neformalnim razgovorima, stalno vas neko usmerava, vra¢a na
taj put da se vi time bavite na pravi nacin i da to nije nikakva $ala, da jednostavno na ozbiljan
nacin treba tome da pristupite. [...] Tako da nekako, da kazem sveukupan neki na$

zajednicki rad i nastavnika i razrednog staresSine i [psiholoskinje] vodi ka tome kako ¢emo,

Sta ¢emo da planiramo, $ta ¢emo da radimo, koliko je to dobro, nije dobro, da li ¢emo da
ispravljamo ili ne¢emo i tako. To su generalno neki mehanizmi. Naravno, sad se izvinjavam,
eventualno, vrSe se posete ¢asovima, koliko je ko i tada neSto dobro uradio, od toga Sta je
stavio na papir do toga kako je izgledao taj ¢as.” (Nastavnica Ilinka, 20 godina radnog staza)

Akreditovani seminari su na razli¢it nac¢in videni od strane razli¢itih nastavnika. Za neke
nastavnike, svaki seminar moze predstavljati resurs za ucenje ili sistematizaciju znanja, dok za
druge ovakav sistem strucnog usavrsavanja predstavlja dokaz da inkluzivno obrazovanje nije
ozbiljna obrazovna politika (jer se rad sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrske ne
moZe nauciti za par dana seminara).

»,Panemam pojma, ¢ovece. Pa ne znam, pravo da ti kazZem, znas, trebalo bi svi da idu na neke
obuke u vezi toga, neki seminari ono, mnogo mi malo znamo o tome. Nemam pojma, ali te
obuke i ti seminari su mnogo glupi realno. Nikad nisam ni bila na seminaru nekom da mi je
nesto bilo lepo, uglavnom samo da odradim.” (Nastavnica Tijana, 11 godina radnog staZa)

Dodatno, pristup ovom resursu je vrlo ¢esto oteZan nedostatkom finansija u skoli. Nastavnici
su tako stavljeni u poziciju da biraju jeftinije seminare koji su ¢esto nizeg kvaliteta ili da retko
pohadaju seminare. Pojedini nastavnici se odlucuju da ne pohadaju seminare uopsSte, jer ovo
vide kao jos jedan dokaz da je previSe nameta za nastavnike u sistemu. Pored ovoga, pojedini
nastavnici su navodili da su se na seminarima Cesto sretali sa trenerima, koji su imali manje
iskustva u radu sa ucenicima sa IOP-om od njih, pa da je ovo bio joS jedan razlog da se osecaju
usamljenima ili nepodrzanima za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja.

Nastavnici iz Skole 1 i nastavnici iz grupe 3 u Skoli 2, CeS¢e govore o korisnosti razliCitih oblika
stru¢nog usavrsavanja. Skolu 1 i 3 karakterise razraden sistem stru¢nog usavrsavanja unutar
ustanove - redovne radionice, nekada se iste teme obraduju viSe puta u zavisnosti od potreba
nastavnika, horizontalna razmena je redovna, nastavnici predstavljaju nauceno na seminarima
kolegama koji ih nisu pohadali, itd.
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5.4.5 Elementi sistema u pet skola

Zarad boljeg razumevanja kakve resurse nude $kole u kojima su zaposleni intervjuisani nastavnici, elementi sistema su opisani u tabeli
11. U tabeli su dati samo oni resursi po kojima se Skole razlikuju, dok elementi koji su identi¢ni ili slicni u svim $kolama nisu prikazani
u tabeli.

Tabela 11. Resursi u tri Skole u kontekstu inkluzivnog obrazovanja

zajednice.

diskriminaciju.

vannastavnih sadrzaja.

Elementi sistema Skola 1 Skola 2 Skola 3 Skola 4 Skola 5
Skola koja pruza & Socijalno odgovorna PrestiZna centralna . sy
Loy Co . . Skola sa " : . Najstarija Skola u gradu
Zajednic¢ka motivacijau = kvalitetno obrazovanje - ustanova sa nultom gradska Skola koja nudi ; Lo
) . suprotstavljenim .. g o . koja se bori za imidz
sistemu za svu decu iz lokalne L tolerancijom na nasiljei = veliki broj "
misijama. ugledne skole.

g Strucna sluzba
'S Struéna sluzba je rukovodi inkluzivnim
s ,vlasnik“ inkluzivnog v . obrazovanjem, a
3 del Kluzi b ;e | Obrazovanja. Strucna slu zba - personalni asistenti i Struéna sluzba i
N Raspodela Inkluzivno obrazovanje rukovodi inkluzivnim ; asisre pedagoski asistent su
moéi/socijalna je ,vlasnistvo“ svih : ; ono ili b i drugi stru¢njaci koji o :
» Direktor je aktivno ili obrazovanjem. % 3 vlasnici“ inkluzivno
struktura zaposlenih u koli. pasivno protiv pruzaju .p(.)drsku. su ” b ) g
: . ,Vvlasnici inkluzivnog obrazovanja.
inkluzivnog ;
: obrazovanja.
obrazovanja.
Pedagoski asistent
zaduZen za planiranje i
Stru¢na sluzba Strué¢na sluzba pruzanje podrske
5 S rukovodi, motivise Stru¢na sluzba rukovodi i preuzima romskim ucenicima.
Skolski timovi i podstice. rukovodi, motivise najveéi deo procesa Strucna sluzba
kapilarna podela Jedan deo kolektiva podstice. planiranja podrike. preuzima najveci deo
L ii iv y - P irani
Planiranje i pruZanje odgovornosti i . : . . AngaZovani stru¢njacii = Procesa planiranja
" zadataka. horizontalno deli Predmetni nastavnici u . . g podrgke za ostale
« podrske - il . 1.« . asistenti pruzaju
= odgovornosti i zadatke. | razlicitoj meri ukljueni < . utenike kojima je
8 Struéna sluzba o podrsku. Predmetni
2 . u razlicite faze procesa. C potrebna dodatna
= koordinira. Drugi deo formalno nastavnici formalno $
° ukljucen u pojedine uklju¢eni u pojedine podrska.
<
g faze. faze. Predmetni nastavnici

Saradnja sa
strucnjacima izvan
skole

Stru¢na sluzba i
razredne stareSine
zaduZene za
koordinaciju. Najcesca
saradnja sa
defektolozima i

Stru¢na sluzba
zaduZena za
koordinaciju. Najcesca
saradnja sa specijalnom
Skolom i defektolozima.

Strucna sluzba
zaduZena za
koordinaciju. Najcesca
saradnja sa centrom za
socijalni rad, policijom i
defektolozima.

Struc¢na sluzba
zaduZena za
koordinaciju. Najcesca
saradnja sa
defektolozima i

formalno ukljuceni u
pojedine faze.

Strucna sluzba
zaduZena za
koordinaciju. Najcesca
saradnja sa centrom za
socijalni rad.
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Pravila

Alati

Elementi sistema Skola 1 Skola 2 Skola 3 Skola 4 Skola 5
centrom za socijalni personalnim
rad. asistentima.
Horizontalno ucenje Da Da, u ](lednom delu Da Ne Ne
kolektiva
Ucenlvc1 u.kl]ucem u Da Ne Da Ne Ne
donoSenje odluka
Svaki nastavnik ,gleda Ne (samo pojedini Da, u jednom delu Ne (samo pojedini Ne Da
svoja posla“ nastavnici) kolektiva nastavnici)
Ucenici sa I0P-om Da, u jednom delu Da, u jednom delu
dobijaju iskljucivo Ne ) ) Ne Ne
. kolektiva kolektiva
visoke ocene
Posredovao spremnost = Posredovao spremnost
za planiranje i pruzanje = za planiranje i pruzanje
ngsrlz?l?lj;?es?riﬁir::ﬁte podrske ujednomdelu  podrske ujednomdelu  pdministrativno Administrativno
I0P pa Je1p) )¢ kolektiva. kolektiva. opterecenje za najveéi | opterecenje za najveéi
podrske kod veceg dela deo koleki deo kolekti
Administrativno Administrativno eo kolektiva. eo kolektiva.

kolektiva
opterecenje za drugi

deo kolektiva.

opterecenje za drugi
deo kolektiva.



5.5 Koja znacenja o inkluzivnhom obrazovanju se pregovaraju i kako?

U ovom odeljku, najpre su predstavljene teme koje se prepoznaju u diskursu nastavnika kroz koje
nastavnici pregovaraju znacenja inkluzivnog obrazovanja u intervjuu. Zatim, opisane su tenzije u
diskursu koje prepoznajem kao raskrsnice politika, ideja, koncepata, poimanja na kojima se
susrecu i sudaraju diskurzivne teme (Johannesson, 2010). Opisane su i prakse koje ove tenzije
podrZavaju. Na kraju, dajem kratak opis tri dominantna diskursa o inkluzivnom obrazovanju koja
se konstituiSu u razgovoru sa predmetnim nastavnicima, a koja moZemo razumeti kao tri razlicite
manifestacije inkluzivne obrazovne politike nakon Sto je ona preradena u specificnim
institucionalnim kontekstima od strane prakticara sa razliitim uverenjima, vrednostima,
motivacijama, iskustvima (Levisnon et al,, 2009).

5.5.1 Diskurzivne teme

U diskursu predmetnih nastavnika identifikovano je 16 diskurzivnih tema odnosno iskaza, ideja i
opisa koji se pojavljuju u konstelacijama i tako se ponavljaju u intervjuima. U tabeli 12, navedene
su diskurzivne teme i opisane su kroz iskaze koji se beleZe u razgovorima sa nastavnicima odnosno
transkriptima.

Tabela 12. Diskurzivne teme

Opis teme
Diskurzivne teme
(iskazi koji se pojavljuju u konstelacijama)
Svako dete je prica za sebe, nema uniformnih resenja i recepata.
1. PR D . P :
Svako dete je prica za sebe Svako dete je prica za sebe, potrebno je pracenje i upoznavanje sve
dece ne samo ucenika sa IOP-om.
Inkluzija je dobra za romske ucenike i grani¢ne slucajeve.
N Inkluzija nije dobra za ucenike sa tezim smetnjama u razvoju i
2 Inkluzija je dobra za neke . . . . . .
' . problemima u ponasanju, na primer za ucenike sa autizmom.
ucenike
Inkluzija je Cesto vezana za nerad - ucenik je lenj i onda ga stave u
inkluziju.
Nastavnici ne mogu da se posvete drugoj deci kada moraju da deo
Inkluzivno obrazovanje Steti Casa posvete uceniku sa IOP-om.
3. v .. o .
ucenicima koji nemaju potrebu ‘. . __ M
J "aju b Ucenici sa IOP-om ometaju druge ucenike tokom casa.
za dodatnom podrskom
Talentovana i dobra deca su zapostavljena.
Ucenici sa IOP-om bi bolje napredovali u specijalnim $kolama.
Ucenici sa IOP-om ne mogu mnogo da nauce.
Inkluzivno obrazovanje Steti i
4. utenicima kojima je potrebna Ucenici sa smetnjama u razvoju u specijalnim $kolama su medu
dodatna podrska svojima.
Ono Sto treba uc¢enicima sa IPO-om ne mogu da dobiju u redovnoj
skoli.
Inkluzivno obrazovanje je nametnuto spolja.
5. Inkluzivno obrazovanje je
eksperiment sa Zapada Inkluzivno obrazovanje je eksperiment koji sprovodi Evropska
Unija.
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Diskurzivne teme

Opis teme

(iskazi koji se pojavljuju u konstelacijama)

Sada je odjednom sve diskriminacija... sve Sto radim, kazu mi ti
diskriminises decu!

Taman smo se otarasili one poSasti (Korak po korak), onda nas je
sacekala inkluzija...

Inkluzivno obrazovanje je projekat kojem ¢e nekada morati da dode
kraj, kao $to je i u drugim zemljama ukinuto.

Inkluzivno obrazovanje je
nametnuto

Niko nije pitao nastavnike da li su Zeleli inkluzivno obrazovanje.

Inkluzivno obrazovanje je jos jedan namet koji sistem stavlja na
nastavnike

Inkluzivno obrazovanje nije prirodno integrisano u sistem i
funkcionisanje skole.

Rad sa ucenicima sa IOP-om ne
bi trebalo da je u domenu rada
nastavnika.

Na fakultetu, psihologija/pedagogija/metodika su bili sporedni
predmeti, pa tako sve $to nije prenoSenje predmetnog znanja biva
sporedno.

Zasto postoje drugi fakulteti kao Sto je defektologija?
Nisam birao/la defektoloski fakultet.

Nastavnici su obuceni da rade sa prosecnim odeljenjem

Nastavnici su prepusteni sami
sebi

Nastavnik mora sam da se bori kako zna i ume.

Nastavniku je ostavljeno da se sam izbori za svoj autoritet, jer je
srozan u sistemu.

Nastavnici nisu podrzani od sistema - nema drugih stru¢njaka,
dobrih obuka, pracenja, savetovanja, itd.

Eksterna evaluacija ili stru¢na sluzba ti samo govore kako nesto ne
valja.

Nema dovoljno stru¢njaka na raspolaganju u sistemu (logopedi,
defektolozi, asistenti...).

Nastavnici su stalno pod stresom, u strahu, u krivici.
Uvodenje inkluzivnog obrazovanja nije bilo adekvatno pripremljeno.

Nastavnici nisu bili pripremljeni za uvodenje inkluzivnog
obrazovanja.

Nastavnici nisu dobili adekvatnu podrsku pre nego Sto je inkluzivno
obrazovanje uvedeno, a ni posto je uvedeno.

Inicijalno obrazovanje nije nastavnike pripremilo za rad sa
ucenicima sa smetnjama u razvoju.

Inkluzivno obrazovanje je
dodatno opterecenje za
nastavnika

Nastavnici imaju mnogo viSe posla od kada je uvedeno inkluzivno
obrazovanje.

IOP je opterecenje.
Nastavnik je opterecen administracijom.

Prilagodavanje nastave je tesko.
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Diskurzivne teme

Opis teme

(iskazi koji se pojavljuju u konstelacijama)

Nastavnici imaju samo vece opterecenje, a ne dobijaju nista
zauzvrat.

Nastavnici ne mogu biti toliko kreativni u prilagodavanju materijala
i osmisljavanju aktivnosti da bi pristupili svakom detetu.

Nastavnici nemaju toliko vremena da bi non-stop osmisljavali nove
nastavne materijale.

10.

Inkluzivno obrazovanje je
proces bez konacnih reSenja

Podrska uCenicima nema konac¢nu destinaciju, vec je ona
kontinuirana i u fokusu je proces.

Inkluzivno obrazovanje i pruZanje dodatne podrske je nepredvidivo,
nema gotovih reSenja.

Stalno je otvoreno pitanje koliko je adekvatna podrska koju dobijaju
deca sa IOP-om u redovnoj $koli.

Programi nastave i uenja su obimni - sa jedne strane veci su
zahtevi od ucCenika uopste, sa druge strane mora se sve viSe
prilagodavati, kako to izbalansirati?

Sta raditi kada dete dostigne svoj maksimum?

Nastavnici uce u hodu i iz iskustva.

11.

Inkluzivno obrazovanje je dobro
za socijalizaciju

Odeljenja koja pohadaju ucenici sa IOP-om su tolerantnija od drugih
odeljenja.

Ucenici sa IOP-om koji pohadaju redovnu skolu sticu socijalne
vestine koje ucenici u specijalnim $kolama ne sticu.

12.

Inkluzivno obrazovanje nije
dobro ni za socijalizaciju

Ucenici sa IOP-om sami provode vreme na odmoru.
Ucenicima sa IOP-om niko ne dolazi na rodendane.

Ostali ucenici ignorisu ucenike sa IOP-om, narocito u starijim
razredima.

Ucenicima sa IOP-om nije dobro u redovnoj $koli jer su
diskriminisani.

13.

Zadovoljstvo uc¢enika sa [OP-om
mi je na prvom mestu

VaZno mi je da uCeniku nije stresno na ¢asu.
VaZno mi je da ucenik sa Casa ode srecan i zadovoljan.

Gledam da uceniku sa IOP-om kod mene na ¢asu bude zabavno i da
bude sreéan, ne zahtevam previSe od ucenika.

Uvek dajem visoke ocene ucenicima sa IOP-om, jer su u suprotnom
tuzni, a meni bude Zao.

14.

Individualizacija je smanjivanje
zahteva

Materijal za ucenika sa IOP-om pravim tako da mu bude zabavno da
se bavi tim materijalom na ¢asu, nece on tu mnogo da nauci.

Planiram cas tako Sto aktivnosti za ucenika sa IOP-om svedem na
neku igru.

Dajem laksSe zadatke uceniku sa IOP nego ostalim u¢enicima.
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Opis teme
Diskurzivne teme
(iskazi koji se pojavljuju u konstelacijama)

Nastavnici ne mogu da razumeju kako ta deca misle.

Nastavnici ne umeju da nauce decu sa IOP-om najosnovnije stvari
(npr. da ¢itaju i pisu).
Nastavnici nisu strucni da rade

15 “ . . Nastavnici rade po osecaju, a ne po znanju/strucnosti.
: sa ucenicima sa smetnjama u
razvoju Nastavnici u¢enicima sa IOP-om ne mogu ponuditi nista viSe od
ljudske brige.

Podrska defektologa u redovnoj skoli je nezamenjiva/nuzna, jer
ucenik drugacije nec¢e napredovati.

Poznavanje deteta je najvaZnije.

Prilagodavanje nastave je nuzno.

16 Nastavnici i Skola su ti koji treba | Nastavnik i $kola su ti koji treba da se prilagode, a ne dete.
' da se prilagode uceniku i

odeljenju Nastavnik je model za ucenike i roditelje.

Nastavnici moraju da rade i planiraju zajedno, razmenjuju se.

Nastavnici moraju stalno da isprobavaju nove stvari.

5.5.2 Tenzije medu diskurzivnim temama

[z prethodne tabele moZe se videti da se kroz navedene diskurzivne teme pregovaraju
suprotstavljena znacenja, odnosno da se ,pregovori“ odvijaju na raskrsnicama razlicitih pristupa
obrazovanju i razli¢itosti i shodno tome razli¢itim institucionalnim praksama.

5.5.2.1 Svi ucenici ili ucenici kojima je potrebna dodatna podrska?

U intervjuima nastavnici najceSce referiSu na pojedine grupe ucenika kojima je potrebna dodatna
podrska kada govore o inkluzivnom obrazovanju. U diskursu nastavnika beleZe se izrazi kao $to su
Jinkluzivni u¢enik” ili ,ucenik u inkluziji“ koje nastavnici upotrebljavaju kada referiSu na ucenike
koji se Skoluju po IOP1 ili IOP2, S§to ukazuje da je njihov diskurs o inkluzivnhom obrazovanju
fokusiran na samo neke ucenike.

Dodatno, neki nastavnici, kada govore o ishodima inkluzivnog obrazovanja, eksplicitno navode da
je inkluzivno obrazovanje dobro ili loSe, moguce ili nemoguce za pojedine grupe ucenika - na
primer kroz teme kao Sto su ,inkluzija je dobra za neke ucenike“ ili ,inkluzivno obrazovanje Steti
uCenicima koji nemaju potrebu za dodatnom podrskom®. Kako neki nastavnici navode, inkluzivno
obrazovanje je dobro i moguce za ucenike sa invaliditetom, ucenike romske nacionalnosti koji
dolaze iz socio-ekonomski depriviranih sredina i ucenike sa teSkotama u ucenju i blaZzim
intelektualnim smetnjama. Nastavnici ove ucenike Cesto nazivaju ,grani¢nim slucajevima“
referiSuci tako na ucenike sa kojima ,mogu ili umeju da rade“, odnosno referiSu¢i na vestine i
znanja koje nastavnici poseduju. Inkluzivno obrazovanje je najc¢eSce loSe za ucenike sa kojima
nastavnici ,ne umeju“ ili ,nisu stru¢ni“ da rade - ucenici sa smetnjama u razvoju (narocito ucenici
sa tezim intelektualnim smetnjama ili u€enici sa autizmom), ucenici sa problemima u ponasanju,
itd. Takode, pojedini nastavnici ovako referiSu i na uCenike koji bi mogli da se ,uklope“ u tipicnu
Skolu odnosno na ucenike koji bi uz podrsku stru¢njaka mogli da se osnaZe da prisustvuju
casovima u tipi¢noj Skoli, a da Cas nije diferenciran.
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Takode, nastavnici ne koriste termine poput ,raznovrsnost potreba“ ili ,inkluzivno okruZenje®.
Umesto toga, Cesto se Cuje ,ucenici koji brZe ili slabije napreduju”“ Sto stavlja u fokus sposobnosti,
napredovanje, uspeh, izvrsnost. Takode, govori se o ,inkluzivnim odeljenjima“ ili ,inkluzivnoj
Skoli“ kada se referise na odeljenja i Skole koji upisuju ucenike sa smetnjama u razvoju ¢eS¢e nego
druge Skole u lokalnoj zajednici (umesto na Skole i odeljenja koje imaju razvijenu inkluzivnu klimu
i osoblje kompetentno za sprovodenje obrazovanja u raznovrsnom okruZenju).

Kroz pomenute reference postaje vidljivo da se na ucenike kojima jeste i ucenike kojima nije
potrebna dodatna podrska referiSe kao na ucenike koji imaju razli¢ite pozicije u kontekstu
(inkluzivnog) obrazovanja. Na ucenike kojima je potrebna dodatna podrska se gleda kao na
,druge“, na ucenike kojima mozda nije mesto u tipicnoj Skoli, koji pripadaju drugom sistemu
obrazovanja, Sto je narocito vidljivo u temi ,Inkluzivno obrazovanje Steti i u€enicima kojima je
potrebna dodatna podrska“. Uzimajuci ovo u obzir, inkluzivno obrazovanje je cesSce interpretirano
kao ukljuc¢ivanje ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u tipi¢nu skolu.

Retke su reference na otklanjanje barijera pristupu i ucestvovanju u obrazovanju za sve ucenike.
Manji broj nastavnika referiSe na prilagodavanje Skole i nastavnika ucenicima, na upoznavanje
Zivotnih situacija svih u¢enika, na vrednovanje razli¢itosti medu ucenicima, na potrebu za stalnim
usavrsavanjem i promenama u praksi nastavnika, na diferencijaciju nastave, na vaznost tolerancije
dvosmislenosti i neizvesnosti, itd. Ove reference se beleZe u diskurzivnim temama kao $to su
»nastavnici i Skola su ti koji treba da se prilagode uceniku, a ne obrnuto“, ,svako dete je prica za
sebe“ i ,inkluzivno obrazovanje je proces bez konacnih reSenja“ i to najc¢es¢e kod nastavnika
zaposlenih u Skoli 1. Konstelacija ovakvih diskurzivnih tema o inkluzivnom obrazovanju moZze se
opisati kao kvalitetno obrazovanje za svu decu.

5.5.2.2 Socijalizacija i/ili akademski napredak?

Sa inkluzivnom obrazovnom politikom, socijalizacija, pre svega ucenika iz osetljivih grupa, a
zatim i senzitizacija drugih ucenika, biva sve CeSce isticana kao vazan ishod vaspitno-obrazovnog
procesa, kako u javnom pedagoSkom diskursu, tako i u razli¢itim priru¢nicima, na obukama za
nastavnike, itd. U intervjuima su nastavnici navodili da je socijalizacija u¢enika kojima je potrebna
dodatna podrska ¢esto pominjana kao vazan ishod od strane trenera koji su drzali obuke, a Cesto i
kao dovoljan razlog za njihovo ukljucivanje u tipi¢ne Skole (pre svega ucenika sa smetnjama u
razvoju). Takode, navode da je o socijalizaciji bilo dosta reci i na razli¢itim konferencijama i
stru¢nim skupovima, kao o vaznoj dobiti od inkluzivnog obrazovanja za decu koja bi drugacije bila
iskljucena iz sistema obrazovanja i vaznoj dobiti za svu decu i drustvo uopste. Tako, socijalizacija
postaje i referenca u diskursu nastavnika o inkluzivnom obrazovanju, ali naj¢esce suprotstavljena
akademskom napretku, sticanju znanja, ostvarivanju izvrsnih rezultata.

Neki nastavnici govore o socijalizaciji kao o jedinom moguc¢em ishodu inkluzivnog obrazovanja ili
kao jedinom mogucem, ali nedovoljno dobrom razlogu da ucenici kojima je potrebna dodatna
podrska, narocito ucenici sa smetnjama u razvoju, pohadaju tipi¢cnu skolu. Navode da se na ovaj
nacin usporava ili sprecava ucenje i akademski napredak ostalih u€enika, da nastavnici nisu strucni
da pruZe dodatnu podrsku, da ukljuc¢ivanjem u tipi¢nu Skolu izostaje jedina prava podrska za ove
ucenike (defektologa) i da ¢e zbog toga i oni patiti u tipi¢noj Skoli.

Neki nastavnici navode da je socijalizacija ucenika kojima je potrebna dodatna podrska jednako
nemoguca kao i njihov akademski napredak u tipi¢noj Skoli. Argumentuju ovaj stav ograni¢enim
kapacitetima ucenika kojima je potrebna dodatna podrska za ucenje, kao i diskriminacijom od
strane drugih uenika. Nastavnici koji na ovaj nacin govore o socijalizaciji i akademskom napretku,
najcesce zauzimaju poziciju da nastavnik nije stru¢an da bi omogucio ucenje ucenicima kojima je
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potrebna dodatna podrska, kao i da diskriminatorno ponasanje drugih ucenika nije nesto ¢ime
treba da se bavi nastavnik, ve¢ strucna sluzba.

Neki nastavnici navode da je socijalizacija jedini moguci ishod obrazovanja ucenika kojima je
potrebna dodatna podrska u tipi¢noj skoli ili ishod koji je vaZniji od uc¢enja i akademskog napretka.
Argumenti su i u ovom sluc€aju vezani za kapacitete za akademski napredak ucenika kojima je
potrebna dodatna podrska, pre svega ucenika sa smetnjama u razvoju. U skladu sa tim neki
nastavnici isticu da im je zadovoljstvo ucenika sa IPO2 na prvom mestu i da u skladu sa tim i
planiraju aktivnosti na ¢asu (smanjuju zahteve i daju visoke ocene).

Manji broj nastavnika govori o socijalizaciji ucenika kojima je potrebna dodatna podrska i
socijalizaciji celih odeljenja koja pohadaju ucenici sa IOP-om. Ovi nastavnici govore o vecoj
toleranciji i empatiji u ovim u odnosu na ostala odeljenja. Zatim, govore o drugacijoj dinamici i
odnosu uloga medu ucenicima, kao i o planiranju nastave u skladu sa tom dinamikom. lako ovi
nastavnici eksplicitno ne porede vaZnost ili opravdanost socijalizacije u odnosu na ucenje i
akademski napredak, neki od njih navode da je socijalizacija svih ucenika ishod inkluzivnog
obrazovanja koji nisu predvideli ili pretpostavili. Ucenje ucenika sa IOP-om i ostvarivanje
obrazovnih ishoda je i ovim nastavnicima bilo u fokusu s pocetka sprovodenja inkluzivnog
obrazovanja. Sada govore o socijalizaciji kao o ishodu ¢iju vaznost s pocetka nisu razumeli kao
danas i u ¢ijem ostvarivanju sada prepoznaju svoju ulogu.

5.5.2.3 Znanja i vestine nastavnika

Pregovaranje znanja i veStina, odnosno razgovor o praksama nastavnika u nastavi, planiranju i
pruzZanju podrske, koje su iz ugla nastavnika neophodne za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja
pokazuje ono Sto Levinson i saradnici (2009) nazivaju aproprijacijom obrazovne politike - kako se
politika, preradena u konkretnom institucionalnom i kontekstu licnih vrednosti, motiva, znacenja,
razlikuje od one kakva je formulisana ili zamisljena od strane donosilaca odluka.

Nastavnici kada govore o strucnosti, najcesc¢e referiSu na znanja o razliitim smetnjama i na
konkretne prakse u pripremi i realizaciji ¢asa. Nastavnici opisuju kako nemaju znanja o
razli¢itim smetnjama i kako su oni pripremljeni da homogenim/prose¢nim odeljenjima
prenose predmetna znanja. Neki govore o tome kako ne mogu da razumeju proces misljenja kod
ucenika sa smetnjama, pa im je teSko da uspostave komunikaciju i da razumeju kapacitete ucenika.
Jedna nastavnica navodi da sa jednim ucenikom sa autizmom nikada nije direktno komunicirala,
vec samo preko roditelja koji je personalni asistent svog deteta. Pojedini nastavnici navode da rade
po osecaju sa ucenicima koji imaju IOP ili da ovim ucenicima daju barem ljudsku brigu i
emocionalnu podrsku, kada veé ne umeju da ih nauce nekim drugim veStinama. Kada je u pitanju
planiranje podrske, neki nastavnici najées¢e navode da IOP razvijaju strucne sluzbe ili uciteljice i
da im se dokument samo prosledi da popune svoju rubriku (mere i aktivnosti), pa tako IOP opisuju
samo kao joS jedno administrativno opterecenje kome ne vide funkciju, jer ¢e nastavnik u IOP
upisati samo ono $to ve¢ zna i Sto bi radio i bez pisanog traga o tome.

Drugi nastavnici navode da je poznavanje ucenika i njegove Zivotne situacije najvaznije kako bi
mogli da Sto bolje podrZe ucenika. Ovi nastavnici prikupljaju informacije o u¢enicima najpre od
roditelja i od uciteljice, zatim od strucne sluzbe, drugih ucenika. Takode, prikupljaju informacije
samostalno, prate¢i uCenika na ¢asovima tokom odredenog vremena. Neki nastavnici govore o
horizontalnom ucenju i o refleksivnoj praksi. Pracenje i planiranje rade u saradnji sa drugim
kolegama - posecuju medusobno Casove i analiziraju ih, zajedno planiraju aktivnosti tako da budu
komplementarne i da podrZavaju ucenika u istom pravcu. Isprobavaju razliite nastavne metode i
tehnike, aktivnosti, i prema rezultatima do kojih dovode biraju one koje imaju najviSe potencijala
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da u€eniku omoguce ucenje. Strucna sluzba i druge kolege su takode oslonac tokom ovog procesa.
Ovi nastavnici ¢eS¢e govore o temama kao Sto su ,Nastavnici i $kola su ti koji treba da se prilagode
uceniku®, ,Svako dete je prica za sebe“ i ,Inkluzivno obrazovanje je proces bez konacnih reSenja®“.

Razlikuje se i nac¢in na koji ovi nastavnici realizuju nastavu, odnosno razlikuju se njihovi opisi
aktivnosti koje sprovode na ¢asu i koje nazivaju individualizovanom i diferenciranom nastavom.
Neki nastavnici govore o uvodenju slikovnih materijala (npr. u¢enik boji sliCice, slaZe slagalice), o
smanjivanju zahteva od ucenika (zadavanju laksih zadataka, izvla¢enju osnovnih informacija
koje ucenik treba da nauci), o paralelnim aktivnostima ucenika kojima je potrebna dodatna
podrska i aktivnosti ostatka odeljenja.

»Znaci odradim sve ono $to sam planirao, tako da nista, to je kao samo jedan diferencirani rad,
gde ¢e on dobiti neki laksi zadatak i to je to. Posle ¢u mu pogledati, i vratiti.“ (Nastavnik Ozren,
33 godine radnog staza)

Ovi nastavnici ¢eS¢e govore o tome da ucenici sa IOP-om treba da se osecaju zadovoljno i da na
¢asu ne dozivljavaju stres, pa da se nastavnici zato trude da im aktivnosti ucine zabavnim ili
laganim. Retko se u opisu aktivnosti osvrcu na ishode koje su planirali da ostvare tim aktivnostima
i merama.

Sa druge strane, neki nastavnici istiCu da se trude da kada je god moguce koriste grupni rad,
ociglednu i aktivnu nastavu, jer procenjuju da su tako svi ucenici ukljuc¢eni na najbolji moguci
nacin. Jedna nastavnica govori o grafickom prikazivanju nastavnih jedinica koje pravi za skoro
svaki C¢as, druga o prilagodavanju rasporeda ¢asova tako da ucenica sa [OP-om moZe dolaziti u
Skolu svaki dan samo na po tri €asa, pa se raspored ¢asova za to odeljenje pravi u skladu sa ovim
kriterijumom.

»,Mislim ja sam izvela jednog ucenika, tesko je c¢itao i pisao, skoro i ne... ali radio je jako vredno.
[ ja sam program istorije od petog do osmog razreda svaki cas, svaku lekciju, ali ne samo lekciju,
nego i ponavljanje i utvrdivanje, sve, sve Sto se radi tako planirala da sve bude na tabli. Znaci...
ali i razred je bio takav da im je dobro sve to doslo. Mislim... jako nezahvalno malo drustvo je
bilo za rad, ali veliki izazov zato $to je nekako u svakoj porodici bilo nekih problema. I to ho¢u
da kaZem da nisam zbog tog u¢enika samo radila to Sto sam radila, nego zbog ostalih i lepo su
napredovali zaista... tako isplanirati ¢as da sve S$to je vazno, da sve kljuCne izraze, sve klju¢ne
pojmove da prenesem do kraja. To je da 1’ re¢, da 1’ crtez, dal’ ... sve.” (Nastavnica Danica, 33
godine radnog staza)

Ovi nastavnici ¢eS¢e nego drugi referiSu na to da ucenik sa IOP-om tokom ¢asa mora da se oseca
ukljuceno, da je deo grupe, da ga nastavnik ne izdvaja, da uc¢enik mora nesto tokom ¢asa nauciti
kako bi ta aktivnosti imala smisla. Pored toga $to opisuju ucenik sa IOP-om ima Koristi od takve
nastave, navode i to da ostali u¢enici u odeljenju na ovaj nac¢in u€e odnos prema razlicitosti i da je
za to jako vazna uloga nastavnika kao modela ili uzora.

»Jalicno mislim da ucenici prihvataju ukoliko vide da to rade i nastavnici i tada nema nikakvih
problema, i roditelji onda to... a ukoliko osete da postoji otpor prema tome, kod kolega, kod
nastavnika, onda i oni prave... ja nekako taj utisak imam... ako negde kolege komentarisu kako
je strasno raditi, ako su oni napravili znaci tu negde greSku na samom pocetku, verovatno onda
i odeljenje...“ (Nastavnica Duska, 26 godina radnog staZa)

Neki nastavnici identifikuju brige i izazove sa kojima se kontinuirano ili povremeno nose kada je u
pitanju inkluzivno obrazovanje Sto ukazuje na nedovoljnu sigurnost nastavnika. Oni opisuju kako
Cesto nisu sigurni da li njihova podrska ima efekta ili ako ima koliko ¢e efekat trajati, da li su

98



propustili da uzmu u obzir nesto Sto je vazno kada su planirali i pruZali podrsku, koliko nastavnici
mogu biti kreativni da stalno osmisljavaju nove materijale i aktivnosti.

sJeste prekretnica bila kada sam dobila takvu decu zbog neznanja zbog nestrucnosti, zbog
straha kako cete, Sta Cete sa njima, zbog, da ne budem laZzno skromna, zbog odgovornosti jer
nekako tako pristupam svome poslu. Bitno mi je, to je ona doza sigurnosti u vama, ako nesto
radite da to bude korektno i dobro. (..) Valjda tu postoji neka ambicija nastavnika da
jednostavno, koliko god moZe uspe nekako da postigne neke pozitivne efekte, da ih neCemu
nauci, da ih zainteresuje i tako dalje. Sa jedne strane znaci, bojazan je da li mogu dovoljno da
pruzim i znam o tome, a sa druge strane i ovo pozitivno $to se stvara jedna pozitivna klima i
atmosfera poSto ja vidim osmeha na licu te nase dece i u tome uzivam, stvarno.” (Nastavnica
Illinka, 20 godina radnog staZa)

Ovi izazovi se sti¢u u diskurzivnoj temi ,Inkluzivno obrazovanje je proces bez konacnih resenja“,
koja ukazuje na vaznost tolerancije na neizvesnost kao veStine neophodne za sprovodenje
inkluzivnog obrazovanja. Medutim, ova diskurzivna tema se Cesto ukrSta i sa temama kao Sto su
»Inkluzivno obrazovanje je dodatno optereéenje za nastavnika“ i ,Nastavnici su prepusteni sami
sebi”, Sto baca svetlo i na nekoherentnost pojedinih institucionalnih praksi, koje su objasnjene u
nastavku.

5.5.2.4 Dodatna podrska ili dodatni posao?

Razgovor o inkluzivnom obrazovanju sa nastavnicima u velikoj meri bio je organizovan oko
podrske, mera podrske, dodatne podrske, iako inkluzivna obrazovna politika osim njih, nalaze
i reorganizaciju rada Skola i saradnju sa drugim institucijama u lokalnoj sredini. Ovaj fokus na
podrsci ucenicima nije iznenadujuci, s obzirom da ucenici jesu u centru vaspitno-obrazovnog
procesa i s obzirom da inkluzivna obrazovna politika cilja na otklanjanje barijera dostupnosti,
pohadanju i uceS¢u u obrazovanju svoj deci, ali i s obzirom na to da je regulativni okvir
najrazradeniji upravo u pogledu planiranja i pruzanja podrSke (npr. pravilnicil?), da su
uspostavljena nova tela koja odobravaju odredene mere dodatne podrske (Interresorna
komisijall), da se brojni priru¢nici odnose upravo na pruzanje podrske, obuke takode, a da se nesto
manje u javnom diskursu posvecivalo transformaciji Skole i intersektorskoj saradnji.

O inkluzivnom obrazovanju cesto se govori kao o dodatnom poslu i velikom opterecenju, bez
obzira na ciljeve ka kojima su nastavnici orijentisani u radu sa ucenicima (diskurzivna tema
JInkluzivno obrazovanje je dodatno optereéenje za nastavnika“). Nastavnici najceS¢e navode
razvijanje IOP-a, kreiranje nastavnih materijala, u¢e$ce u razlicitim $kolskim timovima, pohadanje
seminara, Ceste radionice i stru¢no usavrsavanje u Skoli, stalnu saradnja i razmenu sa kolegama,
realizaciju nastave koja zahteva mnogo viSe paZnje i koncentracije, nepredvidiva ponasanja
uCenika sa problemima u ponasanju, da je emotivno teSko raditi sa pojedinim ucenicima, da
nastavnici nemaju dovoljno vremena da urade sve $to je potrebno, itd. Pri tom nastavnici navode
da se sa dodavanjem novih zadataka i obaveza nastavniku, ne smanjuje broj postojecih, odnosno
da nastavnici niim ne bivaju rastereceni.

10 Pravilnik o kriterijumima i standardima pruzanja dodatne podrske u obrazovanju dece, u¢enika i odraslih sa
smetnjama u razvoju i invaliditetom u vaspitnoj grupi, odnosno drugoj skoli i porodici (Sl. glasnik, 70/2018-30);
Pravilnik o dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci detetu, uceniku i odraslom (Sl. glasnik, 80/2018-5);
Pravilnik o bliZim uputstvima za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje (SL
glasnik, 74/2018-58)

1 http://www.mpn.gov.rs/wp-content/uploads/2017 /02 /FIN Vodic-za-RAD-IRkomisije 165x235mm-3mm-
prepusta-na-spoljnim-stranama-1-1.pdf
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5.5.2.5 Sistemsko opredeljenje ili stihija?

Kroz diskurzivne teme kao Sto su ,Inkluzivho obrazovanje je eksperiment“, ,Inkluzivno
obrazovanje je nametnuto“, ,Rad sa ucenicima sa IOP-om ne bi trebalo da je u domenu rada
nastavnika“i,Nastavnici su prepusteni sami sebi“, nastavnici preispituju na kome leZi odgovornost
za inkluzivno obrazovanje.

Nastavnici govoreci o tome da nisu bili dovoljno i adekvatno podrzani, da njihove Skole nisu prosle
kroz neku pripremu pre nego Sto su upisali prve uc¢enike kojima je potrebna dodatna podrska, kako
Siri druStveni kontekst ne neguje inkluzivne vrednosti i principe, kako je pozicija nastavnika u
drustvu na niskoj lestvici, kako neke $kole uopste ne upisuju ucenike kojima je potrebna dodatna
podrska, kako saradnja sa lokalnim institucijama ne postoji ili je sporadic¢na ili teska ili nisu
upoznati sa tim da li saradnja postoji ili ne, zapravo postavljaju pitanje da li je inkluzivno
obrazovanje sistemsko opredeljenje? Svi nastavnici u manjoj ili ve¢oj meri referisu na neke od
ovih tema, bez obzira na to kako definiSu svoj profesionalni identitet.

Medutim, jedan broj nastavnika je vrlo jasan u svom uverenju da inkluzivno obrazovanje ne treba
da bude sistemsko opredeljenje s obzirom da postoje fakulteti koji obrazuju stru¢njake za rad sa
»inkluzivnom decom®, da su na fakultetima koje su nastavnici zavrsili predmetna znanja bila u
fokusu, a ne metodicke/psiholoSke/pedagoske veStine i da otuda nastavnik treba da prenese
osnovna znanja ucenicima, a ne da se bavi podrskom. Pojedinci navode da su duboko uvereni da je
inkluzivno obrazovanje eksperiment Zapadnih zemalja i da obrazovni sistem u Srbiji sluzi necijim
tudim interesima.

5.5.3 Institucionalne prakse koje (p)odrZavaju tenzije

Videli smo da se inkluzivna paradigma najces¢e ,sukobljava“ sa tradicionalnim poimanjem
obrazovanja kao prenoSenja predmetnog znanja, uloge nastavnika kao nosioca obrazovnog
procesa i u¢enika kao homogene, motivisane i disciplinovane grupe koja treba da se uklopi u skolu.
Takav sistem orijentacije podrZan je razliitim sistemskim praksama poput inicijalnog
obrazovanja nastavnika koje predmetne nastavnike priprema da budu viSe strucnjaci za
predmetnu oblast, a manje nastavnici. Takode, viSedecenijska tradicija obrazovanja na ,dva
koloseka“ (Skolovanje u tipicnim i Skolama za ucenike sa smetnjama u razvoju) odrzavala je
prividnu homogenost obrazovnih potreba ucenika u tipicnim Skolama. Pored toga, prakse poput
cenjenja nastavnika ¢iji ucenici postizu velike uspehe na takmicenjima i nagradivanje skola ciji
ucenici postizu visoke rezultate, podrzavaju diskurs o obrazovanju kao podrsci izvrsnosti i visokim
postignuéima.

Tako, principi i vrednosti koje donosi inkluzivno obrazovanje - poput kvalitetnog obrazovanja za
sve ucenike bez obzira na njihove razlike i prilagodavanja nastavnika i Skola ucenicima - nisu bili
lako uklopivi u ovakav sistem orijentacije ka obrazovanju. Sa inkluzivnim obrazovanjem povecava
se raznovrsnost obrazovnih potreba ucenika - tipicne Skole mogu pohadati svi ucenici bez obzira
na sposobnosti, a od nastavnika i Skola se o¢ekuje da se prilagode ucenicima i da za sve ucenike
obezbede prilike za ucenje i razvoj. Uzimaju¢i ovo u obzir, predmetni nastavnici, Skolovani za
predmetne strucnjake, sa dugogodisnjim iskustvom rada u ,homogenim“ odeljenjima, treba sada
da sprovode obrazovnu politiku zasnovanu na novim principima i vrednostima, a koji su cesto
suprotni nastavnic¢kim profesionalnim identitetima.

Rezultati takode pokazuju da novi principi i vrednosti ne postaju dovoljno jasni vodi¢i za
sprovodenje praksi - nastavnici saopStavaju o dozivljaju da su bili prepuSteni sami sebi, da
inkluzivno obrazovanje nije sistemski poduhvat ve¢ eksperiment. Ovakav diskurs ukazuje da
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sistemske prakse nisu u dovoljnoj meri podrZale promene nastavnickih praksi i uverenja, ali i da
neke prakse i dalje odrzavaju tradicionalni pristup obrazovanju. Pregled rezultata razli¢itih
istrazivanja u poslednjoj deceniji pokazuju da nisu sve sistemske prakse promenjene u skladu sa
inkluzivnom paradigmom (npr. Jovanovi¢ et al., 2018; Kovac Cerovicisar., 2014; Rado et al., 2016).
Inicijalno obrazovanje predmetnih nastavnika nije znacajnije reformisano - predmetne nastavnike
i dalje priprema za predmetne stru¢njake. Sistem stru¢nog usavrSavanja nastavnika takode nije
reformisan - ponuda je velika, nema sistema evaluacije efekata, brojne obuke i seminari nisu
priustivi svim nastavnicima i Skolama. Inkluzivnost nastavnickih praksi se ne vrednuje dovoljno u
kontekstu profesionalnog napretka - ni po pitanju licenciranja, niti tokom karijernog razvoja.
Razli¢iti nacionalni i projekti manjeg obima, usmereni na jacanje inkluzivnosti nastavnickih i
Skolskih praksi, nisu imali dovoljan obuhvat kako bi osigurali da Skole i nastavnici budu spremni
za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja. Planovi i programi dugo nakon uvodenja inkluzivnog
obrazovanja ostaju orijentisani na sadrzaje, a reforma programa orijentisanih na ishode deSava se
tek u poslednjih par godina. Tako, sam obrazovni sistem ne nudi koherentne resurse koji bi mogli
posredovati transformaciju skola, pa ni nastavnicko iskustvo inkluzivnog obrazovanja u pravcu
koji ova obrazovna politika nalaZe.

Dodatno, rezultati pokazuju da su podrska i dodatna podrska ucenicima postale centralni fenomen
oko kojeg se organizuje iskustvo inkluzivnog obrazovanja iz ugla nastavnika. Moguci razlog tome
jesu izmenjene sistemske prakse koje su postale obavezujuce za nastavnike i Skole, a najcesce su
usmerene na planiranje i pruzanje (dodatne) podrske. Na primer, planiranje i pruzanje (dodatne)
podrske je regulisano pravilnicima (npr., Sl. glasnik RS, br. 74/2018-58) i procedure i obrasci su
detaljno razradeni, dok formiranje resurs centara (za pruzZanje podrske nastavnicima, ustanovama
i roditeljima, a ne samo asistivnih tehnologija), kao i saradnja specijalnih i tipi¢nih $kola, jo$ uvek
nisu potpuno ni regulisani niti sprovedeni. Tako, interdisciplinarna i intersektorska saradnja, tamo
gde postoji, najc¢eS¢e li¢ci na podelu zadataka medu razli¢itim disciplinama, a manje na
interdisciplinarno proZimanje (Jovanovi¢ i sar., 2018). Mnoge obuke su organizovane oko
procedura i alata usmerenih na pruZanje podrske (npr., I0P), a rede su obuke koje se ticu
organizacije rada Skole, inkluzivne Skolske kulture i sl. Strukture organizovane oko planiranja i
obezbedivanja podrske su takode brojne - Skolski timovi za inkluzivno obrazovanje, interresorne
komisije, li¢ni pratioci — narocito kada je u pitanju podrska za ucenike koji potrebu za dodatnom
podrSkom mogu dokazati medicinskom dokumentacijom (ucenici sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom koji sticu pravi na I0P2). Sporadic¢ni su bili i projekti koji bi podrzali Skole u
organizacionom ucenju i reformisanju rada u skladu sa inkluzivnim pristupom obrazovanju (jedan
od retkih je SHARE projekat!? podrzan od strane UNICEFa). Takode, upravo oko ucenika kojima je
potrebna dodatna podrska (koji imaju IOP2) organizovano je i pravilo za kreiranje odeljenja -
odeljenja koja pohadaju ucenici sa IOP2 mogu brojati manje daka od ostalih odeljenja (npr. Stru¢no
uputstvo o formiranju odeljenja i nacinu finansiranja u osnovnim i srednjim Skolama za Skolsku
2019/2020. godinu). Drugacije receno, prakse koje se menjaju u centar stavljaju dodatnu podrsku
i ucenike sa IOP, ali ne i transformaciju Skole i iskustveno ucenje nastavnika.

5.5.4 Tri diskursa

U intervjuima, na opisanim raskrsnicama ideja i praksi, izranjaju tri diskursa o inkluzivnom
obrazovanju - Inkluzivno obrazovanje kao ukljucivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u tipicne
Skole, Inkluzivno obrazovanje kao promena uloge Skole i nastavnika i Inkluzivno obrazovanje nije
sistemsko opredeljenje. Drugacije receno, identifikovane diskurzivne teme se pojavljuju u

12 https://www.unicef.org/serbia/medija-centar/vesti/kako-podeliti-znanje
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obrascima, koji su oblikovani opisanim kontekstom i institucionalnim praksama. Kroz
identifikaciju ovih obrazaca, razumeli smo koje prakse i koncepte su nastavnici internalizovali i
kroz diskurse eksternalizovani i na koje nacine se nastavnici pozicioniraju u odnosu na inkluzivno
obrazovanje mobiliSu¢i ove diskurse (Johannesson, 2010).

Slika 11 prikazuje obrasce u kojima se diskurzivne teme pojavljuju u intervjuima. Diskurzivne teme
su prikazane preko simbola (kruga) i naziva teme. VeliCina simbola oznacava ucestalost
pojavljivanja teme kroz 22 intervjua. Ukoliko su dve teme na slici povezane pravom linijom, to
znaci da se pojavljuju u makar jednom intervjuu i to u delu intervjua koji se bavi jednom tematskom
celinom. Velicina linije oznacava ucestalost zajednickog pojavljivanja dve diskurzivne teme u 22
intervjua.

Diskurs koji smo nazvali Inkluzivno obrazovanje kao ukljucivanje uc¢enika sa smetnjama u razvoju u
tipicne Skole, prepoznajemo kroz obrasce koje €ini najveci broj identifikovanih diskurzivnih tema i
one su naslici 11 predstavljene plavim krugom, kao i drugih tema koje sa njima stoje u vezi. Diskurs
koji smo nazvali Inkluzivno obrazovanje kao promena uloge Skole i nastavnika, prepoznajemo u
vezama koje teme predstavljene zelenim krugom (Inkluzivno obrazovanje je proces bez konac¢nih
reSenja, Nastavnici i $kole se prilagodavaju, Svako dete je prica za sebe) prave sa drugim temama.
Diskurs koji smo nazvali Inkluzivno obrazovanje nije sistemsko opredeljenje prepoznajemo u
vezama koje Zute teme prave medusobno (Inkluzivno obrazovanje je nametnuto, Inkluzivno
obrazovanje je eksperiment, Individualizacija je smanjivanje zahteva i Zadovoljstvo u€enika sa
IOP-om na prvom mestu), kao i sa drugim temama.

5.5.4.1 Inkluzivno obrazovanje kao ukljucivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u tipicne skole

Ciljna grupa oko koje je organizovan ovaj diskurzivni repertoar jesu ucenici sa smetnjama u
razvoju, Sto se na slici 11 moze videti u ucestalim vezama izmedu diskurzivnih tema koje u centar
stavljaju ucenike sa IOP-om (npr., Rad sa uc¢enicima sa IOP-om nije u domenu posla nastavnika). Na
njih se referiSe kao na ucenike koji inac¢e ne pripadaju tipicnom obrazovanju. Dakle, inkluzivno
obrazovanje se pre svega vidi kao prosirivanje tipi¢nog obrazovanja ili kao dodatak na njega, time
Sto se uvode nove prakse koje se pre svega odnose na pruzanje (dodatne) podrske.

U ovakvom diskursu, na ciljeve inkluzivnog obrazovanja se referiSe kao nedovoljno jasne ili
nedovoljno opravdane, pa se socijalizacija i akademski napredak ¢esto posmatraju kao tesko
uskladivi ili sukobljeni ciljevi obrazovanja (npr. Inkluzivno obrazovanje nije dobro ni za
socijalizaciju, Inkluzivno obrazovanje Steti ucenicima sa I0P-om, Inkluzivno obrazovanje je dobro za
neke ucenike). Takode, preispituju se stru¢nost ili uloga nastavnika, $to se vidi u temama kao Sto
su Nastavnici nisu strucni ili Rad sa ucenicima sa IOP nije u domenu posla nastavnika, kao i podrska
nastavnicima iz sistema koju nastavnici smatraju nedovoljnom (npr., Nastavnici su prepusteni sami
sebi).

Mobilizacijom ovakvog diskursa nastavnici se najceSce pozicioniraju kao predmetni strucnjaci, koji
su optereceni planiranjem i pruZanjem podrske, a da pri tom nisu ni sistemski podrzani za takav
poduhvat, Sto dodatno ¢ini sprovodenje inkluzivnog obrazovanja teSkim, neopravdanim ili
ponekad ¢ak i nemogucim.
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Graficki prikaz je pravljen u softveru za obradu kvalitativnih podataka MAXQDA 2018. Najpre smo identifikovali koje diskurzivne teme se javljaju zajedno u
intervjuima, ali da nisu jedna od druge udaljene viSe od 10 paragrafa (funkcija Code Relations Browser). Ovaj broj paragrafa je odabran s obzirom da nijedna

tematska celina intervjua nije obradena kroz viSe od 5 pitanja i potpitanja, Sto u transkripciji znaci ne vise od 10 paragarafa. Zatim je ovako dobijena matrica
pretvorena u graficki prikaz uz pomo¢ funkcije MAXMaps

Slika 11. Mapa ucestalosti zajednickog pojavljivanja diskurzivnih tema u intervjuima
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5.5.4.2 Inkluzivno obrazovanje kao promena uloge Skole i nastavnika

U ovakvom diskursu se CeSce referiSe na sve ucenike, a ne samo na ucenike kojima je potrebna
dodatna podrska. O inkluzivnom obrazovanju se govori kao o novom pristupu koji je zahtevao
promene i od nastavnika i od $kole i to u pravcu usmerenosti obrazovnog procesa na ucenicke
potrebe, Sto je vidljivo u temama kao $to su Inkluzivno obrazovanje je proces bez konacnih resenja i
Nastavnici i $kola su ti koji treba da se prilagode uceniku i odeljenju.

Sa druge strane, nastavnici saopStavaju da je njihova tranzicija uglavnom pokrenuta poveéanom
raznovrsnoScu ucenickih potreba u susretu sa u€enicima sa smetnjama u razvoju. Sli¢no kao i u
prethodnom slucaju, i kroz ovaj diskurs na ciljeve obrazovanja referise se kao na ciljeve koje nije
uvek jasno kako ostvariti, niti da li nastavnici daju ili mogu da daju dovoljan doprinos njihovom
ostvarivanju, niti kada su ciljevi zapravo ostvareni - kada se ovaj diskurs mobiliSe, proZimaju ga i
teme poput Inkluzivno obrazovanje je dobro za socijalizaciju ili Inkluzivno obrazovanje je dobro za
neke ucenike. Medutim, nastavnici ipak govore o podrsci razvoju i licnosti kao opsStem cilju koji
ukljucuje i proZima socijalizaciju i akademski napredak, a ne suprotstavlja ih (na slici 11 se moze
videti da ne postoje veze tema Nastavnici i skola su ti koji treba da se prilagode i Inkluzivno
obrazovanje je proces bez konacnih resenja sa temama kao $to su Rad sa ucenicima sa IOP nije u
domenu posla nastavnika ili Inkluzivno obrazovanje Steti drugoj deci). Nastavne prakse koje se
opisuju kroz ovaj diskurzivni repertoar oslikavaju inkluzivne vrednosti i principe (npr. planiranje
i sprovodenje nastave tako da svi ucenici ucestvuju u aktivnostima i da se kod svakog ucenika desi
ucenje). lako planiranje i pruzanje (dodatne) podrske vide izazovnim i preispituju svoju strucnost,
na njih se referiSe kao na deo Sire aktivnosti Skolskog sistema koji podrazumeva planiranje i
realizaciju aktivnosti koje ukljucuju sve ucenike - referiSu na promene u celokupnom pristupu
nastavi i obrazovanju, promene na nivou $kole, saradnju sa drugim kolegama i stru¢njacima,
lokalnom zajednicom.

Kada nastavnici mobilisu ovaj diskurs, najc¢esce se pozicioniraju kao nastavnici koji su spremni za
uCenje, za prihvatanje promena, za kontinuirano stru¢no usavrsavanje, za saradnju, za refleksivnu
praksu i horizontalno ucenje. I u okviru ovog diskursa se referiSe na podrsku koja je nastavnicima
neophodna, a koja Cesto izostaje na sistemskom i lokalnom nivou (tema Nastavnici su prepusteni
sami sebi), kao i na razlicite izazove (Inkluzivno obrazovanje je dodatno opterecéenje).

5.5.4.3 Inkluzivno obrazovanje nije sistemsko opredeljenje

U ovom diskursu se referiSe na ucenike kojima je potrebna dodatna podrska, a narocito na uc¢enike
sa smetnjama u razvoju. Razliku Cini to Sto se u mnogo vecoj meri referiSe na sistemske prakse i
potencijalne motive donosilaca odluka - Inkluzivno obrazovanje je nametnuto ili Inkluzivno
obrazovanje je eksperiment.

Ciljevi inkluzivnog obrazovanja ovde nisu centralna tema, ve¢ njegova realizacija, koja je stihijska.
Tako, kada nastavnici referiSu na teme kao Sto je Inkluzivno obrazovanje je dobro za socijalizaciju
ili Nastavnici su prepusteni sami sebi, oni govore o posledicama inkluzivnog obrazovanja koji vide
kao nesistematski pripremljeno i sprovedeno, kao pristupa koji nije , organski deo sistema“, pa su
samim tim njihove nastavne prakse najces¢e usmerene ka zadovoljstvu ucenika sa IOP-om (npr.,
Individualizacija je smanjivanje zahteva, Zadovoljstvo ucenika sa IOP-om na prvom mestu).

Mobilisanjem ovog diskursa nastavnici se najceS¢e pozicioniraju kao ugrozeni predmetni
strucnjaci, koji gube kontrolu nad svojim poslom.
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5.5.5 Orijentacija ka inkluzivnom obrazovanju (klasteri) u svetlu diskurzivnih tema

Zarad boljeg razumevanja kako se intervjuisani nastavnici koji pripadaju razli¢itim klasterima
razlikuju u pogledu osmisSljavanja inkluzivnog obrazovanja, odnosno znacenja koja pridaju
inkluzivnom obrazovanju, u tabeli 13 je prikazana distribucija diskurzivnih tema kroz klastere. 1z
tabele je iskljucCen klaster 3 s obzirom da njemu pripada samo jedna intervjuisana nastavnica.

Tabela 13. Distribucija diskurzivnih tema kroz klastere

Klaster | Klaster | Klaster | Klaster | Klaster
1 2 4 5 6

E:gtzsrtli(l‘f{(;nicima sa IOP nije u domenu posla 710 172 21.62
10 nije dobro ni za socijalizaciju 3.23 10.34 8.11
10 dodatno opterecenje 6.45 3.90 13.79 1.28 8.11
10 dobro za socijalizaciju 5.81 5.19 12.07 7.69 4.05
10 Steti drugoj deci 5.81 8.62 2.70
10 Steti ucenicima sa IOP 7.10 6.90 9.46
10 dobro za neke ucenike 10.32 6.49 12.07 3.85 12.16
Nastavnici nisu strucni 14.84 1.30 8.62 2.56 8.11
Nastavnici prepusteni sami sebi 15.48 16.88 18.97 21.79 14.86
Nastavnici i Skola se prilagodavaju 38.96 30.77

10 proces bez konac¢nih resenja 3.90 12.82

Svako dete prica za sebe 4.52 19.48 3.45 17.95 2.70
10 nametnuto 5.81 1.35
10 eksperiment 2.58 5.41
Individualizacija je smanjivanje zahteva 3.87 1.30 3.45 1.35
Zadovoljstvo ucenika sa IOP na prvom mestu 7.10 2.60 1.28

UKUPNO 100% 100% 100% 100% 100%

Vrednosti u éelijama oznacavaju udeo segmenata kodiranih datom temom u ukupnom zbiru svih segmenata koji su kod
nastavnika iz datog klastera kodirani diskurzivnim temama. Diskurzivne teme su obojene u skladu sa diskursima u ¢ijem
formiranju ucestvuju (plavo - Inkluzivno obrazovanje kao ukljucivanje uégnika sa smetnjama u razvoju u tipicne Skole;
zeleno - Inkluzivno obrazovanje kao promena uloga skole i nastavnika; Zuto - Inkluzivno obrazovanje nije sistemsko
opredeljenje).

[z tabele moZemo videti da nastavnici iz klastera 1, 4 i 6 uglavnom referiSu na iste diskurzivne teme
u intervjuima. Nastavnici iz klastera 1, Ciji su stavovi prema inkluzivhom obrazovanju
najnegativniji od svih klastera, kao i percepcija podrske koju imaju u Skoli i sistemu uopSte, ¢esce
govore o inkluzivnom obrazovanju kao nesistemskom opredeljenju od nastavnika iz druga dva
klastera. Zatim, nastavnici iz klastera 4, koji su za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja motivisani
Zeljom da izbegnu osecanje krivice i teZnjom za pozitivnim (samo)evaluacijama vise od ostalih
klastera (visok skor na introjektovanoj motivaciji), ceS¢e govore o Stetnosti inkluzivnog
obrazovanja za sve ucenike i ne govore uopste o inkluzivnom obrazovanju kao nametu ili
eksperimentu. Nastavnici iz klastera 6, ¢ija je motivacija za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja
najnegativnije izraZena od svih klastera, najces¢e govore o ulozi nastavnika koja ne ukljuCuje rad
sa ucenicima sa [OP-om.

Takode, diskurzivne teme imaju slicnu distribuciju kroz klastere 2 i 5, s tim Sto nastavnici iz
klastera 5 uopSte ne govore o individualizaciji kao smanjivanju zahteva od ucenika. Nastavnici koji
pripadaju klasteru 5 su u vecoj meri i motivisani i podrzani za sprovodenje inkluzivnog
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obrazovanja, ali i svoju samoefikasnost u pogledu inkluzivnog obrazovanja procenjuju pozitivnije
od nastavnika iz klastera 2.

Uzimaju¢i ovo u obzir moZemo videti da su rezultati kvantitativne i kvalitativne analize
komplementarni i da zajedno omogucavaju razumevanje razlicitih orijentacija prema inkluzivnom
obrazovanju koje nastavnici imaju u trenutku istrazivanja. Nastavnici iz klastera 1, 4 i 6, koji u
trenutku istraZivanja imaju negativne stavove prema inkluzivnom obrazovanju i slabu ili veoma
negativno izraZenu motivaciju za njegovo sprovodenje, ¢eS¢e govore o inkluzivnom obrazovanju
kao ukljucivanju ucenika sa smetnjama u razvoju u tipicne Skole i u skladu sa tim govore o Stetnosti
inkluzivnog obrazovanja za ucenike sa IOP-om i/ili druge ucenike i profesionalnoj ulozi koja ne
ukljucuje rad sa ucenicima sa IOP-om. Ovi nastavnici ¢eS¢e govore o usmerenosti ka prenoSenju
znanja i visokim Skolskim postignu¢ima pre inkluzivnog obrazovanja i ¢eS¢e rade u Skolama u
kojima inkluzivno obrazovanje i posvecenost pravednosti u obrazovanju nisu deo zajednickog
opredeljenja kolektiva, ve¢ radije sporedna aktivnost kojom se bavi mali deo kolektiva (Skole 4 i
5) ili misija jednog dela kolektiva (Skola 2).

S druge strane, nastavnici iz klastera 2 i 5, koji imaju pozitivhe stavove prema inkluzivnom
obrazovanju i veoma pozitivno procenjuju samoefikasnost u pogledu sprovodenja inkluzivnog
obrazovanja, ceS¢e mobilisu diskurs o inkluzivnom obrazovanju kao novoj ulozi skole i nastavnika
i u skladu sa tim ¢eSc¢e govore o vrednostima, uverenjima i praksama koje su usmerene na ucenika.
Ovi nastavnici CeS¢e govore o orijentaciji ka uceniku i pre inkluzivnog obrazovanja i ¢es¢e rade u
Skolama ¢ije smo misije opisali kroz inkluzivnost, pravednost i socijalnu odgovornost (Skola 1 i 3)
ili u skoli u kojoj je znacajan deo kolektiva pozitivno orijentisan ka inkluzivnom obrazovanju (Skola
2). Medutim, i ovi nastavnici preispituju svoju stru¢nost i podrsku koju dobijaju iz sistema, kao i
ishode inkluzivnog obrazovanja za pojedine grupe ucenika.

5.6 Kako izgleda tranzicija (transformacija semioticke prizme) koju su nastavnici
prosli u kontekstu inkluzivne obrazovne politike?

U ovom odeljku, prikazani su rezultati interpretativne analize sluc¢ajeva, odnosno prikazani su
ilustrativni slucajevi psiholoSkih promena Sest nastavnica. Cilj odeljka jeste da pomogne
razumevanje idiografskih odlika procesa promene koje su nastavnice proSle u kontekstu
inkluzivnog obrazovanja. Dakle, odgovor na ovo istrazivacko pitanje stavlja fokus na izvore i
domene prekida koji su se javili na profesionalnim putanjama nastavnica, a koje su u vezi sa
inkluzivnim obrazovanjem, na transformaciju semioticke prizme, (Zittoun, 2006), kao i na
institucionalne medijatore (Engestrom, 2016), koji su podrZali uspostavljanje kontinuiteta
profesionalnih putanja (McLean et al., 2020). Pored ontogenetickog nivoa promene, prikazi
ilustrativnih slucajeva uzimaju u obzir i opisane promene na mikrogenetickom (odgovori na
istrazivacka pitanja 3 i 5) i sociogenetickom nivou (odgovori na istrazivacka pitanja 1, 4 i 5)
(Valsiner & Rosa, 2007).

Svaki opis studije pojedinacnih nastavnica je strukturisan na isti na¢in. Najpre je prikazana
profesionalna putanja, ¢iji opis ukljucuje prekide i promene kroz koje su nastavnice prosle. Zatim,
prikazani su resursi koji su nastavnicima bili na raspolaganju u $koli i kako su ti resursi posredovali
psiholoSke procese nastavnika. Na kraju, prikaz svakog slucaja je saZet u zakljucku gde se jasnije
referiSe na teorijski okvir.
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5.6.1 Nastavnica 1: od predmetne strucnjakinje koja je deo sistema do izolovane eklekticarke
(umnoZavanje sfera profesionalnog iskustva)

Nastavnica engleskog jezika, zaposlena u centralnoj gradskoj Skoli u Beogradu (Skola 4).
Nastavnica ima 38 godina i 13 godina radnog staza. UCestvovala je u pravljenju 10 IOP-a, a prvi IOP
je razvila pre 5 godina. Do sada je imala iskustvo u radu sa oko 15 ucenika sa IOP-om, a trenutno
predaje u odeljenjima u kojima ima ukupno 10 ucenika sa IOP-om. Razredni stareSina je odeljenju
koje pohada jedan ucenik sa IOP-om. Prvi put je bila razredni staresSina uceniku sa IOP-om pre 2
godine i u svojim odeljenjima (gde je razredni stareSina) do sada je imala ukupno 2 ucenika sa IOP-
om. Nastavnica pripada klasteru 1.

5.6.1.1 Profesionalna putanja

Nastavnica svoju profesionalnu putanju opisuje kao veoma dinamicnu s obzirom na mnogo
razli¢itih angaZmana i postignuca, ali opisuje je i kao ,preZivljavanje“ s obzirom na tri velika
razocaranja u obrazovni sistem - prvo je vezano za pocetak rada u Skoli, drugo za clanstvo u
Skolskom odboru, a tre¢e za inkluzivno obrazovanje. Nastavnica pocetke svoje profesionalne
putanje smesSta u period pre studiranja, jer je od detinjstva znala da Zeli da bude u prosveti, kao i
njeni roditelji. Prvi profesionalni poduhvati se beleZe za vreme studiranja kada drzi casove
engleskog jezika privatno u svom stanu i u privatnim $kolama.

Svoj profesionalni identitet s pocetka karijere opisuje vrednostima kao Sto su izvrsnost kod
uCenika i ostvarivanje visokih postignuc¢a, autonomija nastavnika, umreZavanje i profesionalizam.
Naime, nastavnica teZi visokim postignu¢ima kod svojih ucenika, vazno joj je da ima autonomiju u
planiranju nastave i odabiru nastavnih sredstava, kao i da bude umreZena sa drugim nastavnicima
engleskog jezika kako bi mogla da se usavrSava kao predmetni struc¢njak, a sve to predstavlja
profesionalno bavljenje poslom nastavnika.

»-5to mi se viSe slobode da i $to ve¢u odgovornost dobijem i na nekim drugim poslovima koji
nisu znaci sama ucionica, ja visSe napredujem i vece rezultate postiZem... [...] nisam neko kome

je to nesSto posebno zahtevno, znaci sam taj proces [nastava], ako govorimo o ovim nekim

ustaljenim stvarima koje taj proces podrazumeva. Ne govorim recimo ovde o inkluziji...“

Prekid koji je identifikovan moZe se opisati kao posledica produZenog perioda nelagodnosti usled
situacija razocaranja koje se ponavljaju. Prva situacija je s pocCetka rada u skoli nakon zavrSenog
fakulteta i master studija u SAD - meduljudski odnosi u kolektivu su loS$i, nizak je nivo
profesionalizma u kolektivu (,svi otaljavaju svoj posao“), direktor je autoritaran, mentorstvo joj
nije sluzilo uvodenju u posao i opisuje izostanak bilo kakvog usmeravanja ili povratne informacije.
Drugo razocaranje nailazi nakon par godina rada u $koli i vezano je za ¢lanstvo u Skolskom odboru
kada je imala priliku da upozna predstavnike Ministarstva prosvete, da sazna o procesima
donosSenja odluka u Ministarstvu i da ucestvuje u donoSenju odluka na nivou Skole, kao i da
saraduje sa Skolskom upravom.

»-upoznala sam sve nivoe obrazovnog sistema i duboko sam se razocarala u njihovo
funkcionisanje. Shvatila sam da to ovaj da to niSta ne radi onako kako ja mislim da bi trebalo i
onda sam shvatila da je to jedna borba sa vetrenjatama i da covek ne moze da promeni sam
sistem koliko god... ne sam, nego ne moze ¢ak ni... mislim izgubice... ti koraci su toliko sitni i
toliko mali a mogu mnogo da iscrpe Coveka, tako da je to moZda jedna jalova borba. I ja sam se
tu maksimalno predala iako sam kaZem imala radno mesto i sve, nisam imala razloga, nisam
imala finansijsku ili bilo kakvu drugu dobit za taj moj rad u Odboru. Gde sam na kraju resila da
se ne bavim da kazem politikom, odnosno sistemom, nego da se bukvalno posvetim samo
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licnom usavrsavanju i da se bavim sobom i samo onim $to ja radim jer sam shvatila koliko su,
koliko su to duboki problemi koji u Srbiji funkcionisu u svakom smislu...“

Nastavnica ovaj prekid opisuje kao gubitak kontrole, strah i poraZzenost zbog toga ,Sto je sistem
pogreSno postavljen i Sto neko ,nasumicno donosi neke odluke bez velikog promisljanja“ koje
imaju posledice po ceo sistem.

Trece razocaranje je vezano za inkluzivno obrazovanje Cije se uvodenje vremenski poklopilo sa
¢lanstvom u Skolskom odboru. Navodi da se osec¢ala da je joS jednom prepustena sama sebi.

Takode, profesionalnu putanju nastavnica opisuje i kao prezivljavanje, okretanje svojim
interesovanjima van Skole i kao stihijsko navikavanje uz ogroman trud da stvari koje joj se u
sistemu ne svidaju ne shvata licno.

Nastavnica navodi da je inkluzivno obrazovanje, iako plemenita obrazovna politika, nasilno
uvedeno u sistem, da nije postalo sastavni deo sistema, da se ne sprovodi kako treba, da je stihija,
da nastavnici nisu pripremljeni kako treba za njegovo sprovodenje. Smatra da je upravo zato loSe
za velinu dece i nastavnika, pa da samim tim nije postalo ni deo njenog profesionalnog identiteta.

,Nije ovo... ono ne moZe da se integriSe.. odnosno u ovom trenutku to nije integrisano u
redovno... iskreno... integrisano da organski bude deo sistema, to nije. To je sklepano. To se ne
radi kako treba. Iskreno! Tu prosto nesto Skripi. Tako da nisu ljudi za to, nisu ljudi za to.”

Nastavnica navodi da nije stru¢na za rad sa ucenicima sa IOP-om, narocCito sa ucenicima sa
smetnjama u razvoju, da za tako nesto nije Skolovana. Na planu znanja i vesStina nastavnica navodi
da je pristup nastavi ostao isti kao i pre inkluzivnog obrazovanja, odnosno da se nije promenio
pristup planiranju ¢asa i aktivnosti na ¢asu. Kada nastavnica drzi ¢as u odeljenju u kome je ucenik
sa IOP-om, daje dve odvojene instrukcije (jednu za ucenika sa IOP-om, a drugu ostatku odeljenja)
i ima dva seta zadataka/aktivnosti. Nastavnica svoj pristup objaSnjava time Sto nije obucena za rad
sa ucenicima sa smetnjama u razvoju (niti kroz inicijalno obrazovanje, niti kroz kontinuirano
stru¢no usavrsavanje), ve¢ ,za rad sa prosec¢nim odeljenjem*.

»Dakle ona [defektoloskinja] je zavrsila ceo fakultet da bi znala kako sa njima da radi. Pa kako
sad mi.. jedino da i mi sad svi zavrSimo defektologiju... jer kako da nas edukuju... to su takvi
stupnjevi, Sirok spektar poremecaja... realno kako ¢emo da budemo edukovani.. mislim ne

mozZemo...“

S obzirom na to, odeljenja u kojima su ucenici sa IOP-om su teSka za rad, ovi ucenici najcesce
ometaju rad nastavnika i ostalih daka, pa se nastavnica ose¢a nemo¢no.

»,Dobro je, evo jalicno mislim, samo za tu decu koja su uspela da se integrisu, koju mi ne ose¢amo
kao teret u tom smislu da mi ne znamo Sta da radimo, kao Sto sam dala primer onog prvog
decka. Ali ja znam koliko se sa njim radi i koliko se ulaze, i kaZzem, sva sre¢a da su roditelji imuéni
inace ne bi mogao da postigne to. I nekako, kako da kazem prilagoditi... i meni je mnogo drago
za to dete Sto je tu, stvarno mi je drago i to je za njega dobro. Ali za neku drugu decu koja ometaju
redovnu nastavu, pa kako mogu da kazem sre¢na sam.”

Nastavnica kaZe da se navikla na inkluzivno obrazovanje, da je to prihvatila kao realnost, ali da je
konstantno nezadovoljna.

»-ali kad ti ovi higijenski faktori nisu zadovoljeni ipak prezivljavas... ti si konstantno malo
nezadovoljan i konstantno si malo frustriran i konstantno nisi skroz OK.”

[ kvantitativni rezultati govore u prilog tome da inkluzivno obrazovanje nije postalo deo identiteta
ove nastavnice i da znanja i veStine za sprovodenje inkluzivnih praksi nisu znacajno promenjene.
Naime, na osnovu kvantitativnih rezultata (klaster 1) moZemo videti da su samoefikasnost u
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pogledu rada sa celim odeljenjem i samoefikasnost u pogledu IOP-a veoma niske. Stavovi prema
inkluzivnom obrazovanju i emocionalna orijentacija ka uklju¢ivanju ucenika sa smetnjama u
razvoju su najniZzi u odnosu na ostale klastere. BeleZi se veoma nizak nivo motivacije za
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, osim eksterne motivacije koja je oko proseka. BeleZi se i
veoma retko strufno usavrSavanje u pogledu inkluzivnog obrazovanja, kao i slaba ucestalost
usavrSavanja unutar Skole (horizontalno ucenje). Klima u Skoli je takode procenjena negativno -
odsustvo saradnje i prilika za participaciju razlicitih aktera u funkcionisanju skole.

Nastavnica i danas opisuje svoj profesionalni identitet istim vrednostima, kao i s pocetka
profesionalne putanje (izvrsnost, autonomija, umreZenost, profesionalizam itd.). Medutim, sada
sebe opisuje kao nekoga ko se bavi raznovrsnim zanimljivim stvarima u $koli, a narocito van Skole
- nastavom i dvojezi¢nom nastavom, sekcijama i vannastavnim aktivnostima (npr. Skolski radio),
koordinacijom medunarodnih razmena ucenika i nastavnika, nauc¢no-istrazivackim radom i
nastavnom na fakultetu (postdiplomske studije u oblasti upravljanja ljudskim resursima),
drZzanjem obuka iz NTC sistema ucenja, autorstvom i sprovodenjem akreditovanih obuka za
nastavnike, radom u Centru za talente.

5.6.1.2 Resursi

Artefakti sa nivoa Skole, poput zajednice, kolektivnih znacenja, podele posla, pravila, alata,
posredovali su iskustvo inkluzivnog obrazovanja kao upisivanja u¢enika sa smetnjama u razvoju u
Skolu i kao neintegrisane i sporedne stvari u $koli.

O usvajanju inkluzivne obrazovne politike nastavnica saznaje na nastavnickom vecu kada im je
saopSteno da se u sistem redovnog Skolstva od sada upisuju i u€enici sa smetnjama u razvoju i da
¢e tri predstavnika Skole i¢i na ,,nekakvu obuku“ i to posle preneti ostatku kolektiva. Ovaj transfer
znanja, kako nastavnica saopstava, nikada se nije odigrao. Takode, na nastavni¢kim ve¢ima teme u
vezi sa inkluzivno$¢u obrazovanja i podrSkom ucenicima nikada nisu bile na dnevnom redu. Na
osnovu ovoga, moze se zakljuciti da u Skoli nije pokrenuta organizaciona promena u skladu sa
inkluzivnom obrazovnom politikom i da je inkluzivno obrazovanje poistove¢eno sa upisivanjem
ucenika sa smetnjama u razvoju. Druge Skolske prakse koje podrzavaju znacenje inkluzivnog
obrazovanja kao sporedne i neintegrisane stvari u sistemu podrazumevaju dug period nakon
usvajanja inkluzivne obrazovne politike tokom kog se ne upisuje nijedno dete kome je potrebna
dodatna podrska, nakon cega Skolu upisuje i pohada relativno mali broj ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska. To nastavnicu stavlja u situaciju da se prvih 5 godina sprovodenja inkluzivnog
obrazovanja ne susrece sa pove¢anom raznovrsnos¢u obrazovnih potreba u ucionici.

Specifi¢na podela odgovornosti i zadataka (,,svako ima svoj zadatak”) koja je rezultat sprovodenja
inkluzivnog obrazovanja u ovoj Skoli podrazumeva da je struc¢na sluzba zaduZena za procenu
obrazovnih potreba ucenika i ima vodecu ulogu u razvijanju I0P-a. Nastavnica od strucne sluzbe
dobije informaciju koje dete ima IOP i nalog da popuni IOP za svoj predmet. Nastavnica zatim stupa
u kontakt sa roditeljima i prikuplja informacije o tome koji su kapaciteti deteta (,Sta dete moZze, a
Sta ne moZe da uradi“). Zatim nastavnica na osnovu toga popuni IOP i postavlja ciljeve u skladu sa
onim Sto je roditelj rekao da dete moZe da uradi. Za svaki ¢as nastavnica priprema posebne
zadatke/aktivnosti za u¢enika sa IOP-om. Na casu, ucenik individualno radi zadatke ili uz pomo¢
licnog pratioca, ali nezavisno od ostatka odeljenja. Nastavnica nekada izdvoji vreme samo za
uCenika sa IOP-om (pomo¢ u izradi zadatka, provera uradenog zadatka). Kada ucenik ima
personalnog asistenta (nekada je to i roditelj), komunikacija nastavnice sa ucenikom se odvija
preko asistenta - nastavnica da instrukciju asistentu, a asistent onda osigura da ucenik izradi
zadatak. Defektolog koji saraduje sa Skolom sa ucenicima radi individualno i ne srece se sa
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nastavnicom. Nakon Skole, sa ucenicima dodatno rade roditelji, privatni nastavnici i drugi
strucnjaci (Sto je u ovoj Skoli cest slucaj zbog visokog prosecnog socio-ekonomskog statusa
porodica).

»,Njegova porodica jako puno ulaze u to. On svaki dan od prvog razreda, nakon §kole ima ¢asove
privatne iz svih predmeta koje je imao... sad da I’ bas tog dana... ali u svako slucaju svakog dana
je imao privatne casove iz svih Skolskih predmeta, sad to nekoliko ljudi drzi, pa pokrivaju
nekako sve te predmete. I on je fantasti¢no uklopljen u tom smislu, on pri¢a, on ima.. mislim ima
dijagnozu, ali ne toliko da ometa rad druge dece pogotovo sad kad je Sesti razred jako je lepo
prihvacen, pre svega zahvaljujuéi uciteljici.”

U ovom kontekstu, za nastavnicu IOP nije alat koji sluzi planiranju podrske, ve¢ je nekorisna
administrativna duzZnost koja opterecuje nastavnika. Za nastavnicu IOP nije koristan jer sadrzi
nesto Sto nastavnica vec zna, a ne neSto novo $to je informiSe o tome ¢emu treba teziti u radu sa
ucCenikom.

»--V0 moje misljenje je da se oni piSu forme radi, da su oni gluposti, da nema... $ta ti sad to
znaci... ti si sad tamo neSto ispisao da bi zadovoljio formu kad dode inspekcija da to pogleda.
Ono Sto ti radis$ na nastavi to je ono $to je bitno i ono $to je vazno... nece... to je ono Sto si ti pisao,
kako da kazem, niSta meni taj plan.. to je ono S$to ja sastavljam u odnosu na ono $to radim i
prosto otkud znam...”

Medu resursima koji su podrZzali proSirivanje profesionalnog identiteta izvan okvira nastave,
nalaze se i neke Skolske i sistemske prakse, koje je nastavnica iskoristila kao resurse. To su
promena direktora i posledi¢no Skolske klime - direktor podrzava izvrsnost i ulaZe sredstva u
promociju uspeha ucenika i nastavnika, nastavnicima ostavlja slobodu u osnivanju i sprovodenju
sekcija, promoviSe Skolu u zajednici kao centar izvrsnosti i mnogo polaZe na vannastavne
aktivnosti, oprema Skolu savremenom opremom - Sto sve nastavnici omogucava da deo
profesionalnog identiteta (izvrsnost i visoka postignuca, autonomija) koji ne obuhvata inkluzivno
obrazovanje ipak odigrava u Skoli.

Govoreci o inkluzivnhom obrazovanju i svom profesionalnom identitetu, nastavnica mobiliSe dva
diskursa paralelno - Inkluzivno obrazovanje kao ukljucivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u
tipi¢ne Skole i Inkluzivno obrazovanje nije sistemsko opredeljenje.

5.6.1.3 Zakljucak

Prekid u profesionalnoj putanji ove nastavnice posledica je produZenog perioda neizvesnosti, koji
nastavnica opisuje kontinuiranim nezadovoljstvom i razo¢aranos¢u, strahom i gubitkom kontrole,
kao i osecanjem da je prepusStena sama sebi.

Zajednica na koju nailazi po zaposljavanju u Skoli ne moZe da podrzi identitet umreZenog
predmetnog struc¢njaka koji tezi izvrsnosti, a ¢lanstvo u Skolskom odboru i uvodenje inkluzivnog
obrazovanja potvrduju da obrazovni sistem ne nudi dovoljno resursa za odigravanje ovog
identiteta, odnosno za ,profesionalno bavljenje poslom nastavnika“. Za ovu nastavnicu, u ovom
periodu sistem nudi kolektivna znacenja obrazovanja i nastave kao necega Sto se ,otaljava“, a
inkluzivnog obrazovanja kao ukljucivanja ucenika sa smetnjama u razvoju u redovne skole, koje
nije postalo ,,organski deo sistema“.

Elementi sistema, odnosno kulturni resursi na nivou Skole, ne posreduju identitet, znaCenja, znanja
i veStine ove nastavnice u pravcu ,inkluzivne nastavnice®, ve¢ posreduju iskustvo inkluzivnog
obrazovanja kao neceg sporednog, Sto ne bi trebalo da bude u domenu posla nastavnika. Podela
zadataka u procesu planiranja i pruzanja podrSke je usitnjena i nema horizontalne i
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interdisciplinarne razmene. Naime, stru¢na sluzba ima vodecu ulogu u razvijanju IOP-a, a
nastavnica popunjava rubrike u formularu koje se odnose na njen predmet. Ciljeve i ishode
postavlja u skladu sa onim $to je roditelj rekao da dete moZe da uradi. Ucenik sa IOP-om na ¢asu
radi sa asistentom, a cesto nastavnica sa ucenikom komunicira isklju¢ivo preko asistenta ili
roditelja. Ucenik van casa radi individualno sa defektologom, koji se ne srece sa nastavnicom, a
nakon Skole sa ucenicima dodatno rade roditelji, privatni nastavnici i drugi strucnjaci. Dakle,
nastavnica c¢ak i kao razredni stareSina biva uklju¢ena samo u pojedine aspekte planiranja i
pruzanja podrske, bez saznanja o ostalim aspektima i njihovim efektima. Namece se utisak da vazi
pravilo da roditelji i razliciti stru¢njaci moraju pripremiti ucenika sa I0P-om kako bi se uklopio u
tipicnu Skolu, Sto nastavnicima dalje omogucava nesmetan rad sa odeljenjem koje ovaj ucenik
pohada.

Kako bi nastavnica uspostavila kontinuitet svog profesionalnog identiteta i funkcionalne nacine
noSenja sa promenama koje je donelo inkluzivho obrazovanje zajedno sa prethodnim
razoCaranjima u sistem (tranziciju), nastavnica se okrenula svojim drugim interesovanjima i
umnoZila je sfere svog iskustva. Polje odigravanja njenog identiteta nije iskljucivo nastava - bavi
se Skolskim radiom, koordinacijom medunarodnih razmena daka i nastavnika, ali i naucno-
istrazivackim radom, drZzanjem obuka za nastavnike, radi i u Centru za talente itd.

Pored umnoZavanja sfera iskustva i Skola je u jednom trenutku na profesionalnoj putanji pocela da
nudi resurse za odigravanje ovakvog profesionalnog identiteta - zajednica u Skoli, pravila i neke
Skolske prakse predstavljaju resurse za odigravanje identiteta nastavnice koja neguje izvrsnost i
visoka postignuca. Nov direktor, a posledi¢no i vecina kolektiva, aktivno rade na promovisanju
Skole kao centra izvrsnosti u zajednici - veliki izbor vannastavnih aktivnosti, saradnja sa
partnerima iz inostranstva, razmene nastavnika itd.

5.6.2 Nastavnica 2: od refleksivne predmetne strucnjakinje do sistematski podrZane
prakti¢arke inkluzivnog obrazovanja (adekvatni resursi na nivou skole)

Nastavnica engleskog jezika, zaposlena u gradskoj skoli u Centralnoj Srbiji (Skola 1). Nastavnica
ima 39 godina i 15 godina radnog staZa. Ucestvovala je u pravljenju 5 I0P-a, a prvi IOP je razvila
pre 10 godina. Do sada je imala iskustvo u radu sa oko 15 ucenika sa IOP-om, a trenutno predaje u
odeljenjima u kojima ima ukupno 3 ucenika sa IOP-om. Odeljenjski stareSina je u odeljenju koje
pohada jedan ucenik sa IOP-om. To joj je prvo razredno stareSinstvo u odeljenju koje pohada
ucenik sa IOP-om, koje je pocelo pre godinu dana.

5.6.2.1 Profesionalna putanja

Nastavnica svoju profesionalnu putanju opisuje kao ,ravnicarsku krivudavu reku®, nije imala
velike uspone ili padove u svom toku, ali je krivudava zato $to se uspesno prilagodava promenama.
Pocetke svoje karijere smesSta joS u detinjstvo, kada je pomagala deci iz komsSiluka u ucenju
engleskog jezika i kada je znala da Zeli da postane nastavnica engleskog jezika. Navodi da je imala
iskustva u radu sa u¢enicima ,od 7 do 77 godina“ s obzirom da je radila i u privatnim $kolama
jezika. Nastavnica svoj profesionalni identitet tokom cele Kkarijere opisuje vrednostima i
principima kao Sto su spremnost za prihvatanje promena, refleksivna praksa i (inter)aktivna
nastava.

»,Obrazovanje se menja, koliko god se nama cinilo da nije tako, menja se i ima dosta promena,
pa i samo uvodenje engleskog u prvi razred je bila velika promena, i po meni super stvar jer
deca S$to ranije po¢nu da uce jezik to bolje za njih. E sad ne znam sada $ta su klju¢ne tacke, ali
moZzda eto moja spremnost da sve te promene prihvatim. Ima ljudi koji to ne Zele, ja volim da
probam sve, volim da eksperimentiSem i na ¢asu, da probam razne metode, jezik je zahvalan po
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tom pitanju i mi nikada nemamo taj frontalni oblik rada, ja nikad nisam imala.. nijedan moj cas
nije ,ja ¢u sada da dodem i da vam predajem a vi da Cutite i slusate“. Tako da posetujem
raznorazne seminare iz raznoraznih opet oblasti.. i sve $to mi se svidi probam u nastavi, ono $to
se dopadne deci nastavim da koristim, ono $to vidim da nije toliko spektakularno njima i da se
njima nije toliko dopalo, ne koristim tako Cesto, tako da eto...Sad imamo i digitalizaciju, imamo
interaktivne table, interaktivne udzbenike, sve to pratim.. to nam olaksava rad.”

NajveCe promene u svom toku reka je napravila usled inkluzivnog obrazovanja, sa kojim se
nastavnica prvi put susrece po povratku sa porodiljskog bolovanja. To iskustvo opisuje kao
Sokantno s obzirom na znacajno drugaciju strukturu ucenika u odnosu na period pre porodiljskog
bolovanja i prvi susret sa uCenicima sa invaliditetom i smetnjama u razvoju. Navodi da se osecala
veoma nespremnom za rad u takvom okruzenju. Takode, medu novinama koje je donelo inkluzivno
obrazovanje nalazi se i drugacija zajednica. Nakon povratka na posao, nastavnica se u ucionici
susrece i sa roditeljima ili drugim odraslim osobama koji su li¢ni asistenti nekim ucenicima sa IOP-
om. Kako navodi, sve ovo su novine koje su zahtevale ucenje od nje.

»E onda kada sam dosla sa bolovanja ja sam se sa tim susrela, a bas sam bila na bolovanju dok
su bili ti seminari, te obuke za nastavnike. Ja u tom prvom krugu to nisam prosla, zato $to sam
bila odsutna i to meni iskreno jeste bio Sok. [...] I tada sam prvi put videla dva deteta sa
cerebralnom paralizom.. ja iskreno nisam do tada imala priliku da vidim dete koje ima to
[cerebralnu paralizu], zaista... koliko god da sam... ja sam tada imala 30 godina. MoZda sam
negde na ulici videla... Znadi, bili su de€ak i devojc¢ica u istom odeljenju sa cerebralnom, i to je
bio moj prvi susret i sa inkluzijom i uopste sa takvom decom. [...] Nekako to mi je bilo... jedino
sam se tada osetila potpuno nespremnom. Razumete? Jer ja nikad nisam nista radila da sam bila
potpuno... ja sam normalno zavrsila Skolu da predajem jezik, u redu, prevodim jezik, prevodim
tekst, u redu prevodim tekst, ali to je bila stvar za koju ja niti sam bila obucena niti sam imala

uopsSte predstavu Sta da radim.“ (Nastavnica 2, 15 godina radnog stazZa)

Nastavnica kao klju¢nu promenu navodi promenu na planu znanja i veStina. Objasnjava da se
tokom vremena iskristalisao jo$ jedan princip na kojem zasniva svoju praksu - princip ucenik u
centru, u ¢emu su joj pomogli brojni projekti u kojima je Skola ucestvovala. U¢enik u fokusu za ovu
nastavnicu znaci planiranje i sprovodenje nastave u skladu sa potrebama sve dece jer je ,svako
dete prica za sebe“, ali i u odnosu na odeljenje kao grupu jer je potrebno osmisliti aktivnosti koje
ukljucuju svu decu u skladu sa njihovim mogu¢nostima.

Sistem orijentacije ka inkluzivnhom obrazovanju pored novog znacenja obrazovnog procesa
podrazumeva i novo videnje ucenika. Svaki ucenik je postao ,0soba za sebe”, umesto samo deo
odeljenja. Ovo je imalo implikacije i za njenu praksu - nastavnica navodi da je zbog inkluzivnog
obrazovanja pocela da prikuplja mnogo viSe informacija o svim ucenicima od roditelja i da uzima
u obzir ove informacije pri planiranju aktivnosti na ¢asu.

»pa dobro, donelo je promene mozda da po¢nemo da nekako i zbog eto planiranja i zbog tog
odnosa planiranja i rada, da prosto shvatimo, ja sam to tako shvatila, da je svako dete individua
za sebe [...] prica za sebe i osoba za sebe [...] ali navelo nas je to da razmisljamo svako dete da
uklju¢imo...” o
Dakle, kada je rec o procesima znanja i veStina, pristup planiranju nastave je pretrpeo promenu i
to u pravcu planiranja aktivnosti na €asu tako da svako dete bude ukljuceno. Podrazumeva i
prilagodavanje nastavnih metoda, prostora kada je to potrebno, didaktickih materijala, ali i

sadrZaja.

Inkluzivno obrazovanje za nastavnicu tako predstavlja proces u kom nastavnici i Skola treba da se
prilagode ucenicima, koji donosi dobrobit za celokupno drustvo i koji nema konacno odrediste,
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»1 ko sada meni moZe da da konacan odgovor, mislim da sad tu i nastavnici malo viSe, ne znam
ocekuju neko konacno reSenje, a ja sam tu shvatila da kona¢nog reSenja nema, prosto svako
dete sa I0OP-om prica za sebe i svako.. i onda nastavnik mora da se prilagodi detetu i da svoj
predmet negde tu uklopi...“

ali je samim tim i emotivno tezak i vodi stalnom preispitivanju, na primer o diskriminaciji
ucenika iz osetljivih grupa ili o tome u kojoj meri je podrska koju nastavnici pruZaju
ucenicima dovoljna:

»,Nisam za to da sva deca treba da, bas SVA deca, da treba da budu ukljucena, a nisam ni za to da
im ne treba dati Sansu. E sad, opet kaZem, zavisi sve od problema koje dete ima... ja kazem, taj
autisticni decak, on je apsolutno gradivo pratio, od pocetka do kraja, bez ikakvih problema, uz
pomo¢ oca naravno, koji je bio tu da bi njegovu paznju fokusirao i da bi ga sprecio da vristi,
ski¢i, udara rukama o sto. Ali mi ni$ta nismo uradili po pitanju njegove socijalizacije... mnogo...
on je reagovao na neku decu, ponekad, ponekad... on nije mogao sa njima da komunicira... neSto,
pomazi ih po kosi, po ruci, i to je to, jer prosto takva je bolest.. e sad njemu je to... ne znam da li
se on osecao razli¢itim, kako je njemu uopSte bilo u sredini sa ostalom decom... onda ta
devojcica koja ima cerebralnu paralizu, naravno da joj je bilo mesto tu, zato Sto dete nije bilo
intelektualno stvarno osteceno, ali sigurno je njoj u sedmom, osmom razredu, sigurno se
osecala drugacije, i ne znam kako joj je bilo... je I, znate, mnogo je lakSe kad su mali i kad su kod
ucitelja i uciteljice... onda se ta razlika ne vidi toliko... ali posle u viSim razredima kad ova deca
udu u pubertet, onda oni malo i zaborave da imaju drugaricu kojoj treba da pomognu da ustane
ili da joj pomognu da sedne...“

Orijentaciju ove nastavnice prema inkluzivhom obrazovanju u trenutku istraZivanja moZemo
razumeti i kroz kvantitativne rezultate (klaster 2). Nastavnica izvesStava o samoefikasnosti za rad
sa celim odeljenjem i o samoefikasnosti u pogledu IOP-a koje su u slicnom nivou i neSto su iznad
proseka. Stavovi prema inkluzivnom obrazovanju i emocionalna orijentacija prema ucenicima sa
IOP-om su jako pozitivni. Eksterna motivacija je visoko iznad proseka dok su druge tri vrste
motivacije veoma nisko ispod proseka. Ovaj rezultat sugeriSe da za sprovodenje inkluzivnog
obrazovanja nastavnicu najviSe motivise ako roditelji i direktori prepoznaju kvalitet njenog rada i
da su identifikacija sa vrednostima i ciljevima inkluzivnog obrazovanja ili uZivanje u njegovom
sprovodenju mnogo manje izraZeni u trenutku istrazivanja. Niske autonomnije vrste motivacije u
trenutku kada je istrazivanje sprovedeno mozZemo razumeti u kontekstu kvalitativnih podataka -
nastavnica izveStava o mnogim brigama, emotivno teSkom poslu nastavnika i otvorenim pitanjima
(npr. sta kada Skola pruZzi svu podrsku koju moze, a ne primecuje se napredak kod ucenika; kako
smanjiti diskriminaciju ucenika iz osetljivih grupa narocito u starijim razredima), a da pri tom nije
sigurna kako da te brige razresi i kako da nade odgovore na otvorena pitanja. S obzirom na to,
moZemo razumeti da su vrednosti i principi kojima se nastavnica vodi na profesionalnoj putanji
uskladeni sa inkluzivnim obrazovanjem, ali da to nije glavni motiviSu¢i faktor za njegovo
sprovodenje u trenutku istrazivanja.

5.6.2.2 Resursi

Kontinuirano unapredivanje organizacione Skolske prakse je za ovu nastavnicu predstavljalo
najvazniji resurs koji je podrzao proces tranzicije koji je usledio nakon prekida. Za Skolu 1 je
karakteristi¢no uceSc¢e u brojnim projektima nakon 2000. godine, koji su doprineli uspostavljanju
novih Skolskih praksi (organizacionom ucenju), a ove reformisane Skolske prakse su, prema
reCima nastavnice, podrzale prevodenje principa ,uCenik u centru“ u praksu.

Podelu posla u Skoli nastavnica opisuje reima , direktor je sebe razvlastio“. To znaci da direktor
jeste rukovodilac, ali postoji podela odgovornosti, zaduzenja, timski pristup radu (npr. jedan
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Skolski tim okuplja predstavnike svih stru¢nih aktiva, koji dalje na sastancima aktiva razmatraju
vazna pitanja i tako je svaki ¢lan zajednice uklju¢en u donosenje odluka), proaktivnost (npr. skola
ucestvuje u mnogim projektima, nastavnici ucestvuju u pronalaZenju konkursa i resursa za
realizaciju Skolskih inicijativa i mogu sami da predloZe inicijative, S$kola uc¢estvuje i u nadmetanju
Skola - na primer 3P13), definisani su zajednicki ciljevi (postoji zajedni¢ko razumevanje ciljeva ka
kojima se zajednicki teZi), o ucinku se redovno izveStava (svi su informisani o tekucim
aktivnostima), itd.

U skladu sa tim i smisao inkluzivnog obrazovanja za nastavnicu je legitimisan kolektivnim
znacenjem i zajednickom motivacijom u sistemu:

JIstraZivac: kako biste opisali, sad ovde u Skoli, koji je dominantan nacin razmisljanja o inkluziji?

Nastavnica: pa dominantan je da je to normalna stvar. To je prosto... radimo, treba da radimo i
to je to.“

Medu resursima se nalaze i razli¢ita Skolska dokumenta koja se operacionalizuju kroz prakse
zaposlenih:

,Da, i nastavnici preuzimaju odgovornost, nije moja odgovornost samo taj ¢as koji sam odrzala,
nego prosto, jer se nekako sad ide na to da se sve uveze, da nije sad taj Skolski program
dokument za sebe, pa je ne znam, godi$nji plan rada dokument za sebe, pa je moja priprema
globalna operativna priprema za sebe, a priprema za ¢as dokument za sebe. To je nekada bilo,
Sta me briga Sta piSe tamo.. razumete? a sada se ide na to da se sve nekako uveze, ako smo
napisali u godiSnjem panu rada da ¢e ucenik da bude u fokusu, onda uc¢enik mora da bude u
fokusu na svakom casu, a ne samo na jednom casu, a na ostalim samo da bude nastavnik da
samo prica.”

i posreduju skolsku kulturu i odnose u zajednici:

»,pa mozda nekako da su nastavnici sad nekako upuéeniji u sve, ne samo kao... opet i mi
nastavnici koji polozimo, vi znate i kada se polaZe taj ispit za licencu ne moze$ samo da drzis$
¢as, moras da znas$ i neki zakon i te neke stvari administrativne, i onda mislim da se kolektiv na
taj nacin bolje upoznao sa tim, uopste sa funkcionisanjem skole, svega toga. Onda imamo onaj
tim za samovrednovanje, znate gde nastavnici sami sebe vrednuju i svoj rad i rad kolega i Skole
uopste. I tu je dobra stvar. Onda to dobro funkcioniSe kad iskreno kaZemo $ta je dobro $ta nije.”

Nastavnica IOP smatra korisnim alatom koji pomaze planiranje, sprovodenje i evaluaciju
podrske uceniku. Dakle IOP je alat koji posreduje njeno razumevanje ucenika, spremnost za
planiranje podrske i sprovodenje inkluzivnih praksi.

»-ne mozes$ da ides copy-paste varijantu, jer svako dete je prica za sebe, svaki IOP je prica za
sebe, ti moras konkretno za to dete da radis, znaci $ta ono zna, $ta ne zna, $ta ne moZe da nauci,
Sta da probas, kako da probas, sta da ga pitas, Sta... Razumete?“

Medu alatima, nastavnica izdvaja i IKT opremu u $koli, za koje nastavnica navodi da ih rado koristi
u nastavi i zajedno sa decom odlucuje Sta ¢e nastaviti da koriste.

Drugi koji su nastavnici znacili u procesu promene su ucenici (npr. pomo¢ u komunikaciji sa
uCenicom koja ima oStecen govor), stru¢na sluzba (psiholoskinja koja je jako dobro razumela
politike i zahteve resornog ministarstva i koja je umela da pomaZze u reSavanju razlicitih dilema),
roditelji dece sa smetnjama u razvoju (koji su ne samo izvor informacija, ve¢ i partneri za refleksiju
na rad sa ucenikom) i uciteljice i ucitelji (poznaju dete od prvog razreda, nekada raspolazu

13 Prepoznaj, promovisi i prosiri - Pri¢e o uspesnim $kolama 3P
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raznovrsnijim nastavnim metodama S$to sve Koristi nastavnici sa upoznavanje sa ucenikom i
planiranjem rada).

Sistemska promena - uvodenje engleskoj jezika od prvog razreda - i posledi¢no nastava u niZim
razredima, za nastavnicu je takode predstavljala resurs koji je podrZzao promene na planu znanja i
veStina za rad u inkluzivnhom okruZenju. Na primer, ucenje koje je pokrenuto kod nastavnice
nastavom u niZim razredima, bilo je izvor korisnih metoda nastave u raznovrsnim odeljenjima bez
obzira na uzrast. Dodatno, nalazi da je nastava engleskog jezika sama po sebi zahvalna za
prilagodavanje, zbog upotrebe mnostva razliCitih didaktickih materijala (vizuelnih, auditivnih,
motoricke aktivnosti itd.), pa se moZe re¢i da je njeno poznavanje metodike nastave engleskog
jezika predstavljalo resurs za ovaj tranzicioni proces (znanje i vestine).

Kvantitativni rezultati pokazuju da nastavnica klimu (klima zasnovana na saradnji koja nudi prilike
razli¢itim akterima da ucestvuju u donosenju odluka) u skoli procenjuje u nivou proseka, a od svih
oblika stru¢nog usavrSavanja najucestalije su konsultacije unutar Skole. U svetlu kvalitativnih
podataka o Skolskim praksama ovi rezultati dobijaju potpuniji smisao. lako na prvi pogled ovi
podaci mogu govoriti o ne previse pozitivnom radnom okruZenju, treba uzeti u obzir da je Skola u
kojoj nastavnica radi u proteklih 10 godina bila uklju¢ena u niz projekata koji su ciljali na promenu
organizacione kulture. Ti projekti su doprineli da su se dobre organizacione prakse, koje nisu tako
Ceste u drugim Skolama, ustalile i postale integralni deo Skolskog funkcionisanja. Projekti su
ponudili raznovrsne oblike stru¢nog usavrSavanja, a horizontalno ucenje (na primer konsultacije
u Skoli) dobija status pravila, postalo je sastavni deo Skolske kulture i predstavlja veoma vazan
resurs za nastavnike. U odnosu na njega drugi oblici stru¢nog usavrSavanja jesu znacajno redi, ali
nisu retki. Nastavnica tako navodi da su joj razli¢ite obuke predstavljale resurse koji su pomogli
unapredivanju znanja i vestina:

»Ja sam bila na dosta obuka raznoraznih. Opet, kaZem, mi smo sada i po zakonu duZni da idemo
na raznorazne... Imaju te kompetencije nastavnika, znate verovatno za to... znaci da ne idem
samo na obuke koje su usko vezane za engleski jezik nego da idem na sve. Pa i na inkluziju i
preduzetnis$tvo, sad je preduzetniStvo onako neSto o ¢emu se najviSe prica. Jeste, jeste
doprinelo... dobro ja kazem, ne mogu sad, kad je to svaki dan, covek ne zna $ta je znao pre obuke,
a Sta zna posle obuke... ali jeste... Ja volim tu razmenu iskustva, ja to nekako najviSe volim, volim
da razgovaram sa kolegama i psiholozima, i pedagozima, direktorom, nebitno, uciteljima, jer
svako ima neko svoje videnje stvari i moZe da da koristan savet za sve, i za inkluziju i za sve.”

5.6.2.3 Zakljucak

Kod ove nastavnice inkluzivno obrazovanje donosi neizvesnost pre svega u pogledu znanja i
veStina. Izvor prekida je povecana raznovrsnost uceni¢kih obrazovnih potreba, odnosno
nesigurnost u to kako c¢e raditi sa odeljenjima koja pohadaju uCenici sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom, ali i organizacione promene na nivou Skole sa kojima se susrec¢e po povratku sa
porodiljskog bolovanja. BeleZe se i druge promene u sistemu orijentacije, odnosno novi pogledi na
obrazovni proces, nastavu, ucenike i nastavnica ih opisuje i novim principima (uenik u centru).

Za razliku od nastavnice 1, proces tranzicije kod ove nastavnice bio je podrzan brojnim resursima
sa nivoa Skole koji reflektuju vrednosti inkluzivne obrazovne politike i promovisu i legitimisu
znacenje inkluzivnog obrazovanja kao kvalitetnog obrazovanja za sve ucenika u kojem nastavnik i
Skola imaju nove uloge. Tako, nastavnica svoj profesionalni identitet sada opisuje istim
vrednostima kao i pre inkluzivnog obrazovanja (spremnost za prihvatanje promena, refleksivna
praksa, interaktivna nastava), ali i novim kao Sto je ,ucenik u centru”i ,nastavnici i Skola treba da
se prilagode u€eniku“. Prevodenje ovih principa u praksu omogucila je adekvatna podrska stru¢ne
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sluzbe i drugih kolega (smernice, kontejniranje neizvesnosti itd.), specificna podela posla u skoli
(organizacija rada Skole u timovima i kapilarna podela odgovornosti; ,direktor je sebe razvlastio“),
pravila (npr. horizontalno ucenje), zajednicka motivacija u sistemu koja je jasno eksplicirana i
razradena kroz Skolska dokumenta koja su takode reflektovana u praksama nastavnika. U
ovakvom kontekstu i IOP je predstavljao resurs koji je posredovao novi pogled na ucenike (,,svako
dete je prica za sebe”). Nastavnica najceS¢e mobiliSe diskurs Inkluzivno obrazovanje kao promena
uloge Skole i nastavnika.

5.6.3 Nastavnica 3: od ,tradicionalne” nastavnice u visim razredima do ,tradicionalne”
nastavnice u nizim razredima (suzavanje profesionalne sfere iskustva)

Nastavnica engleskog jezika, zaposlena u $koli u gradu na istoku Srbije (Skola 5), radi i u mati¢noj
Skoliiuizdvojenom odeljenju u obliZnjem selu. Prosecan socio-ekonomski status ucenika je veoma
nizak i u mati¢noj i u izdvojenoj Skoli. Nastavnica ima 50 godina i 25 godina radnog staZa. Nije
nikada ucestvovala u izradi IOP-a, iako je trenutno razredni stareSina odeljenju koje pohada tri
ucenika sa IOP-om. To joj je i prvo razredno stareSinstvo ucenicima sa IOP-om, koje joj je dodeljeno
pre 3 godine. Do sada je imala iskustvo u radu sa oko 15 ucenika sa IOP-om.

5.6.3.1 Profesionalna putanja

Nastavnica opisuje svoju profesionalnu putanju kao kontinuirano trpljenje usled sistemskih
promena (,,eksperimenata“) koje je iscrpljujuce i koje je dovelo do toga da se nastavnici ,pogube®.
Medu tim promenama navodi uvodenje nastave engleskog jezika od prvog razreda i inkluzivno
obrazovanje. Govori da je od detinjstva Zelela da bude u prosveti, kao i njena majka, koja je bila
uciteljica. Vrednosti kojima opisuje svoj profesionalni identitet (ali i svoje majke) su poStovanje
autoriteta, jednak tretman za svu decu, kao i tradicionalnost.

Kada govori o poStovanju autoriteta, govori o disciplini na ¢asu, poslusnosti ucenika, ispunjavanju
radnih zadataka i sl.

»paiskreno, ovaj, iskreno.. u sustini.. opet moram da se vratim na ono, nekako mi je bliZze i draze
da radim sa mladom decom [...] razlikuju se, sam uzrast je takav da su oni otvoreniji, jo$ uvek,

koliko-toliko poStuju onaj autoritet nastavnika“

Jednak tretman za ovu nastavnicu znaci dosledno sprovodenje plana i programa u svim
odeljenjima kako neko ne bi bio oStecen.

,Prvo jedno odeljenje, pa onda drugo. Potpuno dva razli¢ita ¢asa. A sa druge strane osetam
potrebu... [...] Ne mora mislim ¢as da bude jed... ose¢am... Imam potrebu da ono Sto uradim u
jednom odeljenju uradim i u drugom da ne bi deca bila o$teéena. Iskreno manje, mnogo manje
vremena imam i za onaj osnov, da se ostvari nastavni plan i program, ono bas od A do S.”

Kada govori o tradicionalnosti, referiSe na nespremnost za prihvatanje promena, ali i na
nedostatak relacione i kolektivne agensnosti.

»Kao ja, kad je na primer nesto najbanalnije, ja sam prili¢no tradicionalna [...] Zasto? Zato Sto
nikad nisam probala, mislim da ¢u ja tu.. Ono kako kazu, u nekim krajevima zemlje ,svi po
navici“... mislim da je to... ali i to sve zavisi od ¢oveka... da nismo tako spremni da da, primimo,
nismo otvoreni za nove, nekako smo se eto tako..”

Dva prekida su identifikovana. Prvi prekid se odnosi na pocetak nastave engleskog jezika u niZim
razredima i opisan je kao prekretnica koja Cini da se nastavnica oseca kao pocetnik, jer metodika
nastave koju ona poznaje nije bila od pomoci. Ovaj prekid donosi neizvesnost u pogledu znanja i
vestina.
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Drugi prekid se odnosi na inkluzivno obrazovanje i donosi neizvesnost pre svega u pogledu
odigravanja profesionalnog identiteta. Nastavnica ga opisuje na slede¢i nacin:

»Mnogo mi je bilo ono teSko kada su uveli tu inkluziju. ZaSto? Ne volim da radim nesto Sto ne
volim i u Sta se ne razumem. | mislim da nemam dovoljno pre svega teorijskog znanja da bih se
bavila [...] A to je one stvari koje ne poznajemo i koje mislimo da ne radimo dobro, imamo otpor

prema njima...“

Prva neizvesnost (nastava u niZim razredima) je razreSena uz pomoc koleginica uciteljica koje su
nastavnici pomogle da prilagodi metode nastave engleskog jezika mladem uzrastu. Pored toga,
uCenici mladeg uzrasta posStuju autoritet, za razliku od ulenika starijeg uzrasta koji svojom
nedisciplinom i nepaznjom na €asu ne validiraju njen profesionalni identitet. Tako, nastava u niZim
razredima predstavlja sferu profesionalnog iskustva u kom nastavnica odigrava isti profesionalni
identitet kakvim ga je opisivala s poCetka profesionalne putanje.

Promena koja je usledila nakon prekida koji donosi inkluzivno obrazovanje ne moze se opisati kao
promena razvojnog karaktera, ve¢ kao suzavanje profesionalne sfere iskustva - nastavnica iz
godine u godinu smanjuje broj odeljenja visih razreda u kojima predaje, a povec¢ava broj odeljenja
nizih razreda.

Inkluzivno obrazovanje opisuje kao eksperiment zbog kojeg nastavnici propustaju da se bave
vaznim stvarima i kao dobru ideju koju nije moguce realizovati. Drugacije reCeno, nastavnica
smatra da je inkluzivno obrazovanje dobra ideja jer bi u teoriji mogla da doprinese destigmatizaciji
osetljivih grupa u drustvu u buduénosti, ali da nije moguca jer nastavnike sprecava da se bave
svojim poslom - da sprovode plan i program kako je to predvideno.

»Laik, neko ko nema nikakve veze sa obrazovanjem, ko uopste ne radi u $koli, mogao bi da
postavi pitanje ,a ¢emu toliko izuCavanje, ¢emu postojanje defektoloSkih fakulteta ako
nastavnik ili ucitelj koji nema...“ To bi isto bilo kao kad bi doktor opsSte prakse sad iSao u
operacionu salu i da vrsi neke, neke hirurske intervencije... mislim pravim hiperbolu, ali ne
znam da li eto, prosto ako mogu... s te strane zato mislim da inkluzija moZzda nije najpametnije
reSenje.”

Kvantitativni rezultati (klaster 3) takode pokazuju negativnu orijentaciju prema inkluzivnom
obrazovanju. Stavovi prema inkluzivnom obrazovanju su u okviru proseka), dok je emocionalna
orijentacija ka ukljuc¢ivanju ucenika sa IOP-om veoma negativna (slicno klasteru 1). Eksterna,
introjektovana i identifikovana motivacija za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja su niske i
ukazuju na to da inkluzivno obrazovanje nije deo profesionalne uloge, a intrinzicka motivacija je
prosecna. Klima u $koli je takode procenjena nesto ispod proseka, a stru¢no usavrsavanje je slabo
ucestalo, osim konsultacija u skoli.

Nastavnica mobilise dva diskursa - Inkluzivno obrazovanje kao ukljuc¢ivanje u¢enika sa smetnjama
u razvoju u tipi¢ne Skole i Inkluzivno obrazovanje nije sistemsko opredeljenje. To za sobom povlaci
da nastavnici nemaju vestine za rad sa ovima u€enicima, ve¢ samo defektolozi, psiholozi i psihijatri,
pa da zato ukljuc¢ivanje ucenika sa IOP-om u redovna odeljenja ometa nastavu i ,ide na Stetu”
drugoj deci.

»-desi se na primer uciteljica da bi smirila to dete ona apsolutno mora da obustavi svaku

aktivnost na ¢asu i da se usredsredi na to dete, ne¢u reéi problem, mislim ruzno je reci za dete

da je problem. Meni se isto deSavalo, to je devojcica kojoj sam ja razredna [..] Ho¢u da kazem

da to ume da odvuée paZnju. Uti¢e, ali stvarno uti¢e na redovan ¢as. Tako da nam je sa te strane

stvarno teSko. Onda stvarno mislim da je potreban defektolog.”
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Takode, smatra da bi u¢enicima sa smetnjama u razvoju bilo bolje kada bi se Skolovala u Skolama
za ucenike sa smetnjama u razvoju.

»Ja imam jednog, od moje jako dobre drugarice iz detinjstva, njen sinci¢ ide u specijalnu Skolu.
Njoj ni jednog trenutka nije palo na pamet da ga upiSe u redovnu, mada je mogla... Mislim ruzno
mi je Sto ¢u ovo da kazem, ali na kraju krajeva i ona je tako rekla, ,da bude svoj medu svojima“.

Otuda ne iznenaduju kvantitativni rezultati koji ukazuju na nisku samoefikasnost. Samoefikasnost
u pogledu rada sa celim odeljenjem je oko proseka, ali u pogledu I0P-a je jako niska.

IOP nije koristan alat za koji pokrece kolektivnu aktivnost u Skoli, ve¢ je samo administrativno
opterecenje i ,pokrivanje papirima“ zbog inspekcije. Ovakva orijentacija je vidljiva i u onome Sto
izostaje iz intervjua. Naime, nastavnica ne govori ni o saradnji sa roditeljima, drugim nastavnicima
ili stru¢nom sluzbom. Takode, ne govori ni o pokuSajima usvajanja vestina individualizacije i
diferencijacije nastave. Nastavnica ne opisuje nijednu vrstu prilagodavanja (metoda, sadrzaja,
materijala), a na postavljeno pitanje o promeni pristupa u planiranju i sprovodenju nastave,
nastavnica navodi da daje individualnu instrukciju ué¢eniku sa IOP-om, da su aktivnosti za ove
ucenike paralelne u odnosu na aktivnosti odeljenja i da to joj to jaki otezava rad.

»--pa ne znam... jednostavno... konkretno... ako u odeljenju imam... postoji ucenik koji radi po
[OP-u... nema tu... naravno da mora da se promeni malo, narocito kad je ono, dok on radi moram
da zaposlim ovu decu [...] Znadi tu je malo... maltene, kod mene je... primec¢ujem malo dolazi do

gubitka paznje, malo i rasejanost nastupi, malo ono, malo se pogubim iskreno.”

Takode, u pogledu ocenjivanja smanjuje zahteve - daje lake zadatke ili ocenjuje uloZen trud umesto
napretka u odnosu na postavljene ciljeve. Obuke nisu resurs koji nastavnica koristi kako bi
podrzala promene na planu znanja i veStina jer ,seminar, koliko god dugo trajao, ne moze da bude
zamena za fakultet”.

5.6.3.2 Resursi

Kulturni resursi koji podrzavaju ovakav sistem orijentacije beleZze se medu skolskim praksama.
Zajednica (kolektiv) je u velikoj meri usaglasena oko ideje da je inkluzivno obrazovanje nesto Sto
nije dobro niti moguce, Sto validira poimanje inkluzivnog obrazovanja ove nastavnice i legitimise
prakse koje iz toga proisticu.

Takode, pojedina pravila se posStuju selektivno ili su u datom Skolskom kontekstu specifi¢no
interpretirana:

».ima posebno medu nastavnicima koji imaju ono, vode dete, radi po IOP-u i to, ali uopste...
Jedino Sto se pridrzavaju je da to dete koje radi po IOP-u nema jedinicu. Znaci ako...
zagarantovano mu je da nema jedinicu. E sad, da li je odredeno makar to $to je planirano sa tim
ishodima, to ne znam... niti je moje da znam, niti bih volela da znam!“

Pored toga, struktura ucenika u Skoli je takva da je medu ucenicima kojima je potrebna dodatna
podrska najmanji udeo ucenika sa smetnjama u razvoju. NajceSce su ucenici koji su u riziku od
ranog napustanja Skolovanja - ucenici iz porodica veoma niskog socio-ekonomskog statusa i
ucenici koji Cesto izostaju iz Skole zbog sezonskih migracija (rad u inostranstvu) - oni kojima se
pruza neka vrsta podrske. U vezi sa tim, specificna podela posla doprinosi tome da nastavnici ne
osecaju kolektivnu odgovornost u pogledu dodatne podrske bilo kom uceniku - stru¢na sluzba je
ta koja procenjuje potrebe za dodatnom podrskom, razvija I0P-e i daje naloge nastavnicima i
drugim zaposlenima, a pedagoski asistent radi sa ucenicima koji su u riziku od ranog napustanja
Skolovanja.
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»Ja iskreno vrlo retko sam imala da radim ono bas$ program. S tim da ta¢no osetim ako je neko
dete, Cisto mu, ono pridem.. ali opet kaZem, to je viSe po nekom osecaju.”

Dakle, odgovornost za planiranje i pruzanje podrske ucenicima u viSim razredima prepusta se
strucnoj sluzbi i pedagoskom asistentu, a u nizim razredima uciteljicama. Uciteljica je odgovorna
za planiranje podrske i uciteljica joj predlaZe eventualna prilagodavanja u nastavi, ukoliko za tim
postoji potreba. U Skoli ne postoji razvijena kultura horizontalnog ucenja, razmene, saradnje po
pitanju planiranja i pruZanja podrske, ve¢ svaki nastavnik radnije , gleda svoja posla“.

VaZan resurs na nivou S$kole koji nastavnici omogucava odigravanje nepromenjenog
profesionalnog identiteta jeste to Sto nastavnica danas predaje samo u jednom odeljenju visih
razreda, a ostatak norme ¢ini nastava u nizim razredima.

5.6.3.3 Zakljucak

Inkluzivno obrazovanje je predstavljalo prekid u profesionalnoj putanji nastavnice i to zato Sto
donosi neizvesnost u pogledu odigravanja profesionalnog identiteta. Sa pove¢anom raznovrsnoscu
obrazovnih potreba ucenika, nije viSe bilo moguce odigravati ulogu nastavnice koja predaje u svim
odeljenjima na identican nacin, na ¢ijem ¢asu su ucenici disciplinovani i poslusni i koja svoje prakse
ne menja tokom radnog veka. Medutim, nastavnica nije prosla kroz promenu razvojnog karaktera
koja se moZe opisati tranzicijom u pravcu inkluzivnog praktiCara, ve¢ je neizvesnost razreSila
suzavanjem profesionalne sfere iskustva, odnosno predajuéi niZim razredima. Pored toga, doslo je
do minimalnih promena na niZim nivoima medijacije (nivo 2) - promena pojedina¢nih praksi
poput smanjivanja zahteva od ucenika i uproséavanje nastavnih materijala, koje primenjuje i u
odeljenjima niZih razreda i u jednom odeljenju viSeg razreda kom predaje.

Ono Sto doprinosi odrzavanju istog sistema orijentacije kao i pre prekida jesu prakse koje
omogucavaju odrZavanje statusa quo. Opisani elementi sistema su takvi da su legitimisali smisao
inkluzivnog obrazovanja za nastavnicu kao neCeg pogresnog i neizvodivog, Sto ima negativne
posledice i po ucenike i po nastavnike. Kolektivna znacenja inkluzivnog obrazovanja i dodatne
podrske, specificna podela posla i selektivna pravila koja vaze na nivou Skole podrzavaju i
reprodukuju profesionalni identitet nastavnice i posleditno njene prakse kao tradicionalne
nastavnice nespremne na promenu koja zahteva postovanje i disciplinu od ucenika.

Mozda najvaznija Skolska praksa koja je ovo omogucila jeste to Sto nastava u niZim razredima gde
su ucenici poslusni i disciplinovani ¢ini najve¢i deo norme ove nastavnice. Tako, iako je polje na
kome nastavnica odigrava svoj profesionalni identitet znacajno suzeno, on ostaje nepromenjen, a
resursi koji bi eventualno mogli da posreduju promenu ostaju nedostupni.

a“”

5.6.4 Nastavnica 4: od emotivno involvirane i tradicionalne do ,umorne i bespomocne
nastavnice (nerazresena neizvesnost)

Nastavnica istorije, zaposlena u gradskoj skoli u gradu u Zapadnoj Srbiji (Skola 3). Nastavnica ima
54 godine i radni stazZ dug 29 godina. Ucestvovala je u pravljenju ukupno 20 I0P-a, prvi put pre 8
godina. Trenutno u odeljenjima u kojima predaje ima 8 IOP-a. Razredni stareSina je odeljenju koje
pohadaju 2 ucenika sa IOP-om i to joj je prvo razredno stareSinstvo ucenicima sa IOP-om, koje je
zapoceto pre 2 godine.

5.6.4.1 Profesionalna putanja

Nastavnica svoju profesionalnu putanju opisuje kao smenu zaposlenja u viSe osnovnih i srednjih
Skola, kontinuirano pracenje trendova koje nadlezno ministarstvo propisuje (npr. aktivno ucenje,
standardi, IKT, nastava usmerena na ishode i projektna nastava) i kao borbu, odnosno stalne
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pokusaje da se prilagodi u¢enicima za koje kaZe da su sve teZi za saradnju (sve manje motivisani,
imaju sve manje radnih navika, sve viSe u¢enika ima potrebe za dodatnom podrskom).

Vrednosti na kojima se zasniva profesionalni identitet ove nastavnice jesu ljubav prema istoriji
(smatra da je veoma vazno poznavati istoriju) i nesSto Sto nastavnica naziva tradicionalnim
navikama - nastavnik je predavac i glavni odgovorni za nastavu i postavljanje temelja znanja, a
ucenici mogu preuzeti ulogu protagoniste u procesu ucenja kada su u pitanju teme koje nisu od
sustinskog znacaja.

JPretpostavljam da ¢e sada sve viSe traZiti da se radi taj rad u paru i grupni. Mi smo to radili. Mi
to radimo, ali to su jo$ ove tradicionalne navike koje... mi opet ne moZemo da pustimo nastavu
uceniku [...] ja ne mogu da je pustim u petom razredu. Mogu neke delove kad je svakodnevni

zivot, kad su neke stvari koje su njima razumljive, ali da mu pustim grcko-persijski rat na
primer, to ne moze.“

Pored toga, negovanje visokih postignuca i empatija su Cesto opisivane vrednosti u intervjuu.
Nastavnica navodi da tezi da podrZzi decu da budu $to uspesnija, na sve nacine koje zna i ume - kroz
nastavu (pracenje trendova, inovativne nastavne metode i didakticka sredstva) i daju¢i emotivnu
i socijalnu podrSku (pohvalama, davanjem posebnih vaZnih zadataka, razgovori, pomo¢
roditeljima, organizacija humanitarnih akcija itd.). Takode, istice da joj je oduvek emotivno veoma
teSko padalo kada pokusaji da pomogne ucenicima u loSim Zivotnim situacijama ne urode plodom.

,Uf! Dodem ku¢i, ne mogu da spavam, mucim se, obréem se, prevréem.. jue, kad sam videla da
me nije poslusao, zasto je sad odjednom odbacio i pomo¢ odeljenja koje ga voli, i mene koja sam
uvek bila tu.. ne znam.. ose¢am u jednom momentu da ne znam viSe $ta da uradim, da li sam
dovoljno uradila.. i teSko mi je.. emotivno mi je tesko...”

Prekid u profesionalnoj putanji nastavnica vidi u uvodenju inkluzivnog obrazovanja kada ucenici
poCinju da se ubrzano menjaju, a ona pocCinje da se oseta veoma nespremno i nezadovoljno.
Nastavnica navodi da joj je prvi ¢as u odeljenju sa u¢enikom koji ima IOP bio Sok zbog dozivljaja
nespremnosti i nestru¢nosti za rad sa ovim ucenicima.

»A taj prvi... $ta smo dobili? Obuku sat vremena, i ulazi$ u ucionicu... Sok, stvarno Sok!! [...] On
je, on nista nije hteo, on je odbijao, odbijao da radi.. i ajde malo pomalo, malo pomalo, kroz slike,
kroz ovo, kroz ono.. izgurasmo mi to... Sok... mozda i njemu nije bio toliko veliki $ok jer je on
krenuo od prvog razreda [...] ali meni je bio Sok, stvarno Sok..“

Da prekid leZi u sve vecoj raznovrsnosti u€enickih potreba govori i njeno videnje da su ucenici
generalno iz godine u godinu sve manje motivisani za ucenje, da imaju sve manje predznanja i
radnih navika, $to njen posao €ini izuzetno teSkim.

»... da bi sad, u poslednjih pet godina, taj, ta Zelja za istorijom se svela na minimum, gde samo
pojedina deca vole, gde im je mnogo tesko da taj uzrast petog razreda ne moZe da nauci neke
stvari... sad primenjujem i kompjutere i prezentacije i filmove, ali nesto se desilo, Sta se desilo
ne mogu da objasnim.. pratim novu tehnologiju, pratim elektronske udzbenike, pratim grupni
rad, pratim kompjutersku nastavu, ali nesto se desava.. oni ¢ak ne znaju ni svoje obaveze.. [...]
sad na okruznom 38, samo Cetvoro iz okruga ide na republiku.. nesto opada, nesto se desava..
mi se svi trudimo, stvarno radimo, istoricari su kao neki esnaf, pomazemo jedni drugima, ali svi

isti problem imamo, a ne znamo koji..."

Dakle, inkluzivno obrazovanje donosi neizvesnost u pogledu odigravanja profesionalnog identiteta
i znanja i veStina, jer u kontekstu raznovrsnih obrazovnih potreba ucenika ulogu predavaca i
glavnog odgovornog za ucenje je sve teze odigrati, a motivisane, uspesne i podrzane ucenike sve
teZe proizvesti.
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Promena koja je usledila nakon ovog prekida ne moZe se opisati kao razvojna promena. Nastavnica
opisuje promene na planu znanja i vestina, ali te promene nisu povezane sa promenama u sistemu
orijentacije ka obrazovanju pa nastavnica i dalje ostaje bez dovoljno dobrih vodi¢a za akciju.
Nastavnica obrazovanje i ulogu nastavnika opisuje istim znaCenjima - nastavnik kao glavni i
odgovorni za prenoSenje znanja; ucenici nedovoljno motivisani ili imaju potrebe koje su izvan
dometa njene profesije; promene koje sistem zahteva su opterecenje. U kontekstu sve vece
raznovrsnosti obrazovnih potreba ucenika (percepcije nastavnice da su deca sve manje spremna
za ucenje istorije i da je sve viSe dece na Cije potrebe ne ume da odgovori) ovo donosi veliko
nezadovoljstvo i osecaj neuspeha. Nastavnica opisuje da ne postiZe da veliki broj dece bude
motivisan za ucenje istorije, da deca budu uspesna i da budu socijalno podrzana - deca koja dolaze
iz depriviranih sredina ne uspevaju da se uz pomo¢ obrazovanja i podrske Skole izvuku iz takve
socijalne situacije, a u€enici sa smetnjama u razvoju ¢e nakon skolovanja biti prepusteni sami sebi.
[stiCe da se danas ose¢a bespomocno, neuspesno, nezadovoljno i umorno.

»,0vde kod nas svi trendove prate, stvarno imamo jak kolektiv, ali su se umorili ljudi.. bas su se
umorili. Jer ti dodes, ja dodem ku¢i, ve¢ mi je dioptrija ne znam ni ja kolika, smeta mi, vrti mi se
u glavi od tog kompjutera. Ja dodem ku¢i, i neko kaze radi od 7 do 3, ti si zavrsio.. ja treba da
ispiSem pripremu, napravim kontrolnu, napravim pripremu za IOP, da napravim kontrolnu za
I0P, da napravim prezentaciju, da pregledam tu kontrolnu, da onda pratim razgovore sa decom,
dalije bilo nasilje, nije bilo nasilje, dali ¢e do¢i roditelj na razgovor, dali nece do¢i, Sta se desilo..
to je stvarno mnogo.. da li su se potukli.. da, bila je situacija da je bilo socijalno nasilje.. od Skole
do kuce, kod mene onako bas specifi¢no, ima onih koji ba§ mnogo novca imaju i onih koji bas
nemaju, i do kuée svada i maltretiranje decaka, kineske patike, buvljacke patike, dete plakalo,
zalba, pokrenut postupak socijalnog nasilja da bi majka tog decaka koji je vredao, a cela grupa
se posle nadovezala nekako rekla da su kineske patike stvarno.. i ti si se tu nasao bespomocan...“

Prema inkluzivnom obrazovanju nastavnica ima ambivalentan odnos - inkluzija je potrebna, ali je
opterecenje za nastavnike. Sa jedne strane ga ne smatra delom svog posla jer se za to nije Skolovala,
ve¢ smatra da su defektolozi struc¢niji da podrZe ucenje i razvoj dece sa smetnjama u razvoju,

»Ja ne mogu biti defektolog koji je gulio klupu Cetiri godine i znati neSto Sto stvarno ne znamo.“

a da nastavnici eventualno mogu da podrze ucenje samo pojedinih ucenika - ucenika koji imaju
blaZe intelektualne smetnje i invaliditet i u€enike iz socijalno nestimulativnih sredina, dok sa
ucenicima koji imaju probleme u ponasanju, uenicima sa poremecajem iz austisticnog spektra ili
sa hiperaktivnos¢u obican nastavnik ne ume da radi.

»,kao nastavnik... kad imas podrsku... kao $to je Milenal* dete onda ti nije problem... kad ima$
Slobodana, gde ne zna$ kud udaras, onda je mnogo tesko.. Ne mogu da ti kazem! Tu su
isprepletane emocije, isprepletano je to koliko se ti dajes... Ne ne! A ovamo si covek, zamisljas
kako je tom roditelju...”

Sa druge strane, smatra da svi ucenici kojima je potrebna dodatna podrska treba da pohadaju
redovno obrazovanje, jer je to dobro pre svega zbog socijalizacije, kao i da je njena duZnost da
pomogne deci na sve nacine koje zna.

»Inkluzija mora da postoji za tu decu, ako nista da budu socijalizovani. To mora. Samo nam treba
pomo¢ [...] Ne znam S$ta da ti kazem! Mozda ja jedina nemam stav..”

Ovakva orijentacija prema inkluzivnom obrazovanju dalje povlaci da je nastava u odeljenjima koja
pohadaju ucenici sa IOP-om uvek na neciju Stetu - ili uenika sa I0P-om ili ostalih ucenika, jer

14 Imena su izmiSljena zbog osetljivosti podatka
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nastavnica ne moZe podjednako paznje da posveti svima ili druga deca ne mogu da posvete punu
paznju nastavi jer ih ucenik sa IOP-om na neki nacin ometa. Tako govori o nastavi kao o
balansiranju izmedu ucenika sa IOP-om i ostatka odeljenja.

»-.ili kad mi se desavalo da mi onaj Slobodan nestajao, jeo, pa iSao u WC, onda dete ide za njim.
Onda tu dete gubi na Casu. Ovaj ili Sta mi se jo$ isto deSavalo.. to ih je isto ljutilo, to je ljutilo i
decu. Neki vole da odu da prosetaju, ali desilo mi se jednom da sam iSla da nisam Danijela mogla
da nadem. Morala sam jednom da idem kod direktora da ga traZi na kamerama. A opet sam
ovako ostavila 20 i neSto, u uc¢ionici same... nisam znala Sta ¢u da radim“

IOP vidi kao dodatno administrativno opterecenje, koje joj ne pomaze u planiranju i sprovodenju
podrske, ali je vazno ispuniti ga jer moZe da predstavlja dokaz da je nastavnik ispravno postupao
ukoliko dode do neke neprijatne situacije. Isto je videnje i ostale administracije, na primer
pedagoske sveske moZe$ dati roditelju kao obrazloZenje za ocenu kada se roditelj buni ili roditelj
sada moZe sam da pristupi elektronskom dnevniku da vidi kad i za$to mu dete nije u $koli. Cesto
referisanje na administraciju i poStovanje procedura, kao na zastitu nastavnika u potencijalno
»0pasnim* situacijama, govori o doZivljaju pretnje za nastavnika koja stalno vreba iza nekog ¢oska,
koja leZi u previlikim odgovornostima koje su date nastavnicima i Skolama novim obrazovnim
politikama.

Na planu znanja i veStina nastavnica opisuje neke promene, ali i dalje svoje vesStine smatra
nedovoljnim za zadovoljavajuci rad sa u¢enicima sa IOP-om. Navodi da sa ovim u¢enicima najcesce
radi ,po intuiciji“. Kada govori o promenama u odnosu na period pre inkluzivnog obrazovanja,
govori o prilagodavanju didaktickih materijala, sadrzaja i koriS¢enju raznovrsnih nastavnih
metoda - slikovni i audio sadrZaji, lekcije u slikama, filmovi, slagalice, programirana nastava, mapa
uma, panoi, prezentacije. Grupni rad Cesto primenjuje, jer su tada ucenici sa IOP-om aktivno
ukljuceni u rad i nastavnica nema osecaj da mora da balansira izmedu razli¢itih strana. Medutim,
grupni rad koristi tek od Sestog razreda kada je sigurna da dovoljno dobro poznaje ucenike i da
moZe ,da im prepusti nastavu®.

Kvantitativni rezultati (klaster 4) takode govore o ambivalentnom odnosu prema inkluzivhom
obrazovanju. Samoefikasnost u pogledu rada sa celim odeljenjem je veoma niska, samoefikasnost
u pogledu I0P-a je neSto iznad proseka, a stavovi nesto ispod proseka. Takode, emocionalna
orijentacija prema ukljucivanju u¢enika sa IOP-om u njeno odeljenje je veoma negativna i eksterna
motivacija je niska, dok su autonomnije vrste motivacije za sprovodenje inkluzivnih praksi veoma
visoke (introjektovana, identifikovana i intrinzicka). Ova tenzija je vidljiva i u kvalitativnim
podacima o visokom stepenu brige za ove ucenike, stavu da nastavnik treba da podrzi decu kako
zna i ume, ali i u potrebi za balansiranjem koje Steti svoj deci i ose¢anju umora, neuspesnosti,
bespomocnosti.

5.6.4.2 Resursi

Kulturni resursi koje nastavnica navodi da ima na raspolaganju u $koli su viSestruki, ali navodi da
nisu dovoljni da bi joj pomogli da se ose¢a uspesno:

»oni [strucna sluzba] nam stvarno pomazu.. maksimalnu pomo¢ imamo.. ali nekad je u nekom
odeljenju.. desava se da deci oni dosade, da se umore od njih, da im u jednom momentu smetaju
[..] onda su bili humani peti, Sesti, sedmi, pomagali, a onda su se umorili, moZda su i oni u toj

fazi puberteta rekli ma dosta viSe.. ne znam..“

Strucnu sluzbu navodi kao posebno znacajnu, narocito kada je 2014. dosla nova pedagoskinja koja
je pokrenula promene u Skoli. Kako nastavnica opisuje, njenim dolaskom kolektiv postaje zajednica
koja u€i kroz saradnju, horizontalno ucenje postaje pravilo, kao i saradnja sa relevantnim

122



institucijama izvan Skole. Na ovaj nacin Skolske prakse, kolege i stru¢ne saradnice postali su
podrZavaoci u planiranju i sprovodenju nastave i podrske, $to je nastavnicu ucinilo da se oseca
neSto spremnijom za rad sa uCenicima sa [OP-om. Takode, strukovna udruZenja istoricara
predstavljaju izvor didaktickih sredstava, nastavnih metoda itd. Druge ucenike nastavnica takode
vidi kao izvor podrSke. Ne samo da su facilitatori u situacijama grupnog rada, vec su i izvor
informacija o uceniku sa IOP-om kada se nastavnica prvi put sa njima sretne u petom razredu.
Kvantitativni rezultati koji ukazuju na Skolsku klimu i stru¢no usavrSavanje upotpunjuju ove
nalaze - nastavnica klimu u $koli procenjuje kao veoma pozitivnu (saradnja i prilike za ucesce u
donosenju odluka) i stru¢no usavrsavanje procenjuje kao veoma ucestalo, narocito samostalno
istrazivanje. Samostalno istrazZivanje naj¢eS¢e podrazumeva traganje za materijalima i metodama
koje bi upotrebila u nastavi.

Nastavnica u velikoj meri govori i o odsustvu podrSke nastavnicima za sprovodenje inkluzivnog
obrazovanja. Medu nedostaju¢om podrSkom za koju smatra da bi znacajno uticala na dozivljaj
sopstvene profesionalne uspesSnosti nalaze se obuke koje bi bile korisnije od razmene unutar
kolektiva, personalni asistenti za ucenike i defektolozi. Nastavnica je trenutno mentor nastavniku
pripravniku i njega navodi kao nezamenjivu podrSku u nastavi. Pripravniku dodeljuje ulogu
asistenta odnosno najcesc¢e pripravnik bude taj koji pomaze uceniku sa IOP-om u obavljanju
zadataka koje drugacije ucenik ne bi mogao sam (pripravnik pomazZe u pisanju, Citanju,
raspakivanju knjiga, odlasku do wc-a).

Kao argumente u prilog tome da su nastavnici preoptereceni i da se Cesto osecaju neuspesnim
(izmedu ostalog i inkluzivnim obrazovanjem), nastavnica navodi sistemske propuste. Peti razred
ima jedan cas istorije nedeljno, sto je vrlo retko i ne omoguc¢ava ni nastavniku ni u¢eniku sa 10P-
om da se medusobno upoznaju i da nastavnik razume potrebe ucenika. Pored toga navodi da je
program za peti razred sada preobiman, da ima previSe vaznih stvari kojima je neophodno pouciti
ucenike i da je nemoguce sprovesti ga sa tako malim brojem ¢asova na tom uzrastu. Uz to, u petom
razredu je najteZe organizovati grupni rad:

»oni nemaju predznanje od ucitelja, taj peti razred je mnogo tezak jer ja ne mogu njih... da rade
problemsku nastavu, ako nemaju predznanje, a nemaju ga zato Sto se to uopste ne radi. [ onda
moram da objasnjavam $ta je uzrok, Sta je povod, Sta su posledice, to je ono Sto je njima veliki
problem.”

Pored toga, govori i o sistemu vrednosti koje vladaju u Sirem drustvenom i institucionalnom
kontekstu, a koje su suprotne onome Sto propagira inkluzivno obrazovanje:

»da planiram, ni$ta to meni nije problem. Samo ja jednostavno ne znam $ta ¢e meni biti dalje sa
Slobodanom. To mene muci... on mi je sad ono.. nosim to kao neuspeh.. nisam uspela.. ali nisu
uspeli ni drugi, sistem nije uspeo... Razmisljam Sta ¢e biti sa njima kad njihovi roditelji umru, a
neki od njih nemaju brace i sestara i to... kome su prepusteni? Ovom sistemu, drzavi? Ne znam.
Da znaju osnovne stvari, da mogu da jedu, da se obuku, higijena, da imaju od Cega da zive... da
nisu sami. E to je!”

Vazno je pomenuti da nastavnica ne elaboriSe pozitivne promene na licnom i institucinalnom nivou
u meri u kojoj elaboriSe promene koje vidi kao negativne. Cak i kada su joj postavljena potpitanja
ili upucene molbe da navede primere takvih promena elaboracija izostaje.

5.6.4.3 Zakljucak

Inkluzivno obrazovanje je donelo neizvesnost koju postojeci sistem orijentacije nastavnice nije
mogao da integriSe. Drugacije receno, u kontekstu veoma razlicitih obrazovnih potreba ucenika
(novi objekat), odigravanje profesionalnog identiteta - emotivno involviranog i glavnog
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odgovornog prenosioca znanja koji neguje visoka postignuca - postalo je veoma tesko. Procesi
promene koji su usledili nisu bili razvojnog karaktera - nije doSlo do stvaranja znacenja koja su
mogla biti vodici za akciju u odnosu na novi objekat i koja bi osigurala neometano svakodnevno
funkcionisanje u profesionalnoj sferi Zivota. Dalje, nije dosSlo do ucenja i sticanja vestina koje su
mogle podrZati procese promene znacenja i profesionalnog identiteta. Diskurs koji nastavnica
najc¢esSc¢e mobiliSe kada govori o ciljevima i ishodima inkluzivnog obrazovanja, o ulozi nastavnika i
Skole jeste Inkluzivno obrazovanje kao uklju¢ivanje uc¢enika sa smetnjama u razvoju u tipicne
Skole.

Smisao inkluzivnog obrazovanja za nastavnicu podrazumeva da inkluzivno obrazovanje sa jedne
strane nosi dobrobit za ucenike sa IOP-om i njihove porodice, dok je sa druge strane dodatno
opterecenje za nastavnike. Sistem orijentacije ka inkluzivnom obrazovanju €ini jo$ znacenje koje
nastavnica pridaje ulozi nastavnika - nastavnik nije stru¢njak za rad sa ucenicima kojima je
potrebna dodatna podrska, ve¢ su to defektolozi, dok nastavnik treba da se bavi visokim
postignu¢ima motivisanih ucenika. To za sobom povlaci da nastava sada znaci da neki u€enici uvek
trpe, jer nastavnik mora stalno da balansira izmedu ucenika sa IOP-om i ostatka odeljenja. IOP je
osmiSljen kao administrativno opterecenje, koje ne pomazZe sprovodenje nastave ili pruzanje
podrske, ali ima funkciju zastite nastavnika u situacijama koje mogu dovesti u pitanje njegov rad.
Moglo bi se re¢i da je inkluzivno obrazovanje iz perspektive ove nastavnice neSto poput minskog
polja.

Cini se da elementi sistema aktivnosti nisu bili dovoljni kulturni resursi koji bi posredovali
tranzicione procese ove nastavnice (identitet, znacenja, vesStine). Sa jedne strane, stru¢na sluzba i
promene u sistemu aktivnosti (nova pravila, jasnija podela posla, koherentna zajednica) koje su
pokrenute nakon dolaska nove pedagoskinje (2014. godine) menjaju Skolsku klimu i posreduju
nastavnicinu spremnost za planiranje i pruZanje podrske. Kako navodi, posle toga je ,postalo malo
lakse baviti se ovim poslom*“. Medutim, ukoliko bliZze pogledamo prakse kao Sto su stavljanje
pripravnika u ulogu asistenta, samostalno istraZivanje u pravcu pronalazenja ,pravih metoda“,
argumentaciju o propustima u sistemu i izostanak elaboracije pozitivnih promena (na licnom i
nivou Skole), vidimo da nastavnica i dalje legitimiSe poimanje inkluzivnog obrazovanja kao necega
Sto je dodatno opterecenje, prevelika odgovornost za nastavnika i nefega Sto nije moguce
integrisati u ulogu nastavnika. U skladu sa tim, nastavnica ostaje ,zarobljena“ u poziciji
bespomoc¢nog, umornog i neuspesSnog nastavnika.

5.6.5 Nastavnica 5: od nastavnice matematike do agensa kvalitetnog obrazovanja za sve
(inkluzivno obrazovanje kao resurs)

Nastavnica matematike i informatike, zaposlena u gradskoj $koli u gradu u Centralnoj Srbiji (Skola
1). Nastavnica ima 47 godina i radni staZ dug 23 godine. UCestvovala je u pravljenju ukupno 4 IOP-
a, prvi put pre 8 godina. U odeljenjima u kojima je do sada predavala bilo je ukupno 5 ucenika sa
IOP-om, a prvi put se susrela sa odeljenjem koje pohada ucenik sa IOP-om pre 8 godina. Do sada
nije bila razredni stareSina uceniku sa [OP-om.

5.6.5.1 Profesionalna putanja

Nastavnica svoju profesionalnu putanju opisuje kao rad u $koli u kojoj je i sada zaposlena, a koji je
podrazumevao kontinuirano ucenje (i visoka ocekivanja od sebe) koje se odvijalo paralelno sa
menjanjem Skole, kao i kontinuirano stru¢no usavrsavanje u razli¢itim oblastima. Ucenje koje se
odvijalo shodno promenama Skolskog funkcionisanja u vezi je sa novim alatima, pravilima i
podelom posla u skoli, koji su rezultat obrazovnih reformi nakon 2000. godine (Skolsko razvojno

124



planiranje, stru¢no usavrsavanje, samovrednovanje, inkluzivno obrazovanje) i pilot projekata koji
su prethodili usvajanju nacionalnih obrazovnih politika.

Profesionalni identitet ove nastavnice s poCetka karijere blisko je vezan za ljubav prema deci i
nastavi. Navodi da je za uspesSnog nastavnika neophodno da posao obavlja iz ljubavi prema deci i
posluy, jer u suprotnom deca trpe (i u pogledu obrazovanja i u pogledu vaspitanja) i da joj je
emotivno jako tesko kada vidi da nastavnici nisu motivisani na ovaj naCin (nastavnica se tokom
intervjua rasplakala kada je o ovome govorila). Pored toga, svoj profesionalni identitet opisuje
refleksivnom praksom (stalnim isprobavanjem razli¢itih metoda i promisljanjem efekata), kao i
spremnoscu za kontinuirano ucenje i usavrsavanje jer ima visoka ocekivanja od sebe (teZi visokoj
samoefikasnosti i doZivljaju da je u toku sa svim deSavanjima).

Prekid profesionalne putanje koji opisuje desio se nakon povratka sa porodiljskog bolovanja
(period 2004-2005. godina) kada je primetila da Skola funkcioniSe drugacije nego pre njenog
bolovanja i kada se osetila da je van tokova i zbog toga inferiorna u odnosu na ostale.

“Osetila sam u sustini da sam ja sad nedovoljno pripremljena da nastavim sa radom. Jeste to u
odeljenju sve kako treba, znaci, ali u samom radu Skole sam osetila taj nedostatak, kao da
nisam...svi sve sad znaju, a ja ne znam nista, eto tako [..] Kazem Vam, najgora situacija u mom
Zivotu je bila kad sam se vratila sa porodiljskog i kad sam videla da svi znaju viSe od mene, to
mi je bilo tako traumaticno [..] ja nisam osoba koja hoc¢e da bude najbolja, ali ni najgora.

Jednostavno ho¢u da budem u toku sa deSavanjima, mnogo mi smeta kada se ose¢am inferiorno
u odnosu na ostale, bar u svojoj profesiji..."

Promene u Skoli najvidljivije su bile u podeli posla, pravilima, novim alatima, drugacijoj Skolskoj
zajednici, ali i ucenici su bili drugaciji. S vrcemenom na snagu je stupio novi zakon, pojavili su se
novi pravilnici i novi alati na osnovu kojih i uz pomoc¢ kojih je trebalo sprovoditi obrazovno-
vaspitnu praksu. Podela posla je podrazumevala organizaciju rada u timovima (npr. tim za pisanje
Skolskog plana i programa, tim za Skolsko razvojno planiranje itd.). Svaki tim je okupljao
predstavnike razli¢itih aktiva i svaki strucni aktiv je okupljao ¢lanove svih Skolskih timova, Sto je
dalje omogucavalo kapilarno Sirenje informacija i uces¢e u donoSenju odluka. Struc¢no
usavrSavanje zaposlenih se planiralo u skladu sa $kolskim razvojnim planom i prioritetima na
nivou sistema. UceS¢e Skole u razli¢itim projektima je takode iznedrilo nova pravila i doprinelo
formiranju zajednicke motivacije u kolektivu i podeljene odgovornosti za promene u skoli (npr.
zbog naglog smanjenja broja ucenika, Skolu je u zajednici trebalo pozicionirati kao onu koja nudi
kvalitetnije obrazovanje u odnosu na ostale $kole; druge Skole su izgradile svoj imidZ po tome Sto
imaju bazen ili nude brojne vannastavne aktivnosti). Pored toga, kako je skola i pre 2009. upisivala
uCenike kojima je potrebna dodatna podrSka (ukljucuju¢i ucenike sa smetnjama u razvoju),
nastavnica je naisla i na veéu raznovrsnost obrazovnih potreba u odeljenjima, kao i na druge
odrasle koji su imali ulogu li¢nih pratilaca, asistenata, stru¢ne podrske itd. Nastavnica govori i o
vecoj raznovrsnosti obrazovnih potreba tako $to navodi da primecuje da je sve veci broj ucenika
teZe motivisati za ucenje, da im je obim paZnje manji nego Sto ona pamti pre bolovanja i da joj je
samim tim bilo teZe da osmisli aktivnosti koje ¢e omoguciti ucenje.

U pogledu znanja i veStina, promene su u najvecoj meri podrazumevale prilagodavanje novim
pravilima po kojima se u Skoli funkcioniSe i podeli posla. Ucenje je podrazumevalo ucenje novih
uloga u Skolskim timovima i zadataka koji joj pripadaju, razumevanje kako operacionalizovati
Skolska dokumenta i Skolske politike u praksu, kako funkcioniSe mreZa podrske ucenicima, kako
¢e planirati stru¢no usavrsavanje, kako se radi samovrednovanje u $koli i ¢emu to sluzi. Stru¢na
sluZzba je u ovom pogledu izdvojena kao najvazniji izvor podrske jer su stru¢ne saradnice pratile
njenu primenu novih procedura na dobar nacin, posmatrale su ¢asove i bile su na raspolaganju za
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sva pitanja. Promene su se zatim ticale i metodickih vestina i pokrenute su promenama u dozivljaju
ucenika (njihove motivacije i paznje). Podrazumevale su osmisljavanje novih zadataka koji su u
bliskoj vezi sa svakodnevnim Zivotom ucenika (npr. popusti u prodavnicama sportske opreme
kada se uce procenti) ili u korelaciji sa drugim predmetima (npr. zadaci sa TIMSS-a koji su na
engleskom, a na osnovu kojih posle u¢enici rangiraju svoje odeljenje u odnosu na vr$njake iz drugih
zemalja i iz Srbije), kao i projektnu nastavu (Cesto je primenjuje u nastavi informatike).

Pravilo koje je predstavljalo vaZzan resurs jeste finansijska podrska koju Skola obezbeduje za
strutno usavrSavanje - nastavnica navodi da nije morala sama da finansira svoje strucno
usavrSavanje i da Skola svim nastavnicima finansira pohadanje programa stru¢nog usavrsavanja
koji su uskladeni sa Skolskim razvojnim ciljevima. Potvrduje i da su obuke koristile unapredivanju
razlicitih veStina.

Pored toga, nastavnica navodi da su refleksivna praksa i isprobavanje razli¢itih metoda (koje je
samostalno sprovodila) nakon promena u $koli dobili status pravila i da je horizontalno ucenje
sada nezaobilazan deo pripreme nastave, mehanizam u kom se ogleda saradnicki pristup
sprovodenju obrazovanja i vaspitanja i najucestaliji oblik stru¢nog usavrSavanja. Ovakva Skolska
praksa dovela je do toga da nastavnica sada svoj profesionalni identitet opisuje i novim
vrednostima - pripadnost Skolskoj zajednici i umreZenost sa drugim kolegama unutar Skole.
Smatra da bi svi nastavnici u $koli trebalo da saradnicki deluju ka zajednickom cilju i da osecaju
deo odgovornosti za proces obrazovanja i vaspitanja. Kako saopsStava, na ovaj nacin ucenici
dobijaju najbolje od nastavnika i Skole, ona sama se oseca sigurnijom u ono Sto radi u takvoj
zajednici, a i umreZavanje vidi kao najbolju priliku za jacanje individualnih i Skolskih kapaciteta za
procese obrazovanja i vaspitanja. Pored toga, njen profesionalni identitet sada ukljucuje i nove
uloge kao $to su prosvetni savetnik - spoljni saradnik, trener u projektu ,Skola za 21. vek” i mentor
studentima pripravnicima. Ove uloge danas predstavljaju nacin odigravanja identiteta koji se
zasniva na svim pomenutim vrednostima: ljubav prema deci i nastavi (jer je u prilici da jaca
kompetencije drugih u ovom pravcu), kontinuirano ucenje i refleksivna praksa (jer kroz
odigravanje ovih uloga potvrduje, preispituje i usavrSava svoje prakse), pripadnost Skolskoj
zajednici i umreZenost (jer je ovo ¢ini delom drugih zajednica, ali i predstavnikom svoje Skole i
promoterom dobrih praksi svoje Skole).

Ukoliko se fokusiramo samo na inkluzivno obrazovanje, sto je reforma pokrenuta nesto kasnije u
odnosu na Skolsko razvojno planiranje i stru¢no usavrsavanje zaposlenih u obrazovanju, mozemo
videti da je inkluzivna obrazovna politika izmedu ostalog predstavljala i resurs za ovu nastavnicu.
Validirala je i legitimisala znaCenja procesa obrazovanja i vaspitanja koja su rezultat tranzicionih
procesa - obrazovanje i vaspitanje su procesi koji nemaju konacno odrediste, koji podrazumevaju
da se nastavnici i Skola prilagodavaju ucenicima, koje nastavnici sprovode saradnicki i sa
zajednickim ciljem, koje kontinuirano treba unapredivati i za koje treba biti intrinzicki motivisan.
Za ovu nastavnicu inkluzivno obrazovanje je neSto normalno Sto treba sprovoditi i integrisano je u
funkcionisanje Skole i nastavnica govoreci o inkluzivnom obrazovanju mobiliSe diskurs Inkluzivno
obrazovanje kao promena uloge skole i nastavnika.

Sistem orijentacije ka (inkluzivnom) obrazovanju ukljucuje jo$ nekoliko znacenja. Svi ucenici su
razliCiti i svaki ucenik je prica za sebe (situaciju u kojoj Zivi) koju treba upoznati. Implikacije
ovakvog pogleda na ucenika podrazumevaju planiranje i sprovodenje ¢asa na osnovu informacija
koje su prikupljene od roditelja i razrednog stareSine o svakom uceniku, tako da aktivnosti na ¢asu
ukljue sve ucenike na smislen i relevantan nacin. Takode, podrazumevaju da nastavnik
kontinuirano saraduje sa roditeljima i drugim nastavnicima u cilju Sto boljeg pruZanja dodatne
podrske uCenicima kojima je potrebna. Ovakvu praksu podrzava i znacCenje koje za nastavnicu nosi
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IOP - alat koji pomaZze planiranje podrske i okuplja nastavnike da zajednicki promisljaju ucenike,
S$to je Cini da se oseca sigurnije u svom radu i kao deo zajednice. U sluc¢aju ove nastavnice, IOP
posreduje planiranje podrske, njenu nastavnu praksu, doZivljaj samoefikasnosti, kao i odnose sa
kolegama. JoS$ jedan razlog zbog kog IOP posreduje pozitivno izraZen doZivljaj samoefikasnost kod
ove nastavnice jeste taj Sto je uvodenje I0OP-a predstavljalo potvrdu njenih dosadasnjih napora da
planira podrsku i prati ucenike za koje je procenjivala da im je potrebna njena dodatna paznja i
podrska jo$ pre uvodenja inkluzivnog obrazovanja. Naime, za svakog takvog ucenika je imala
poseban plan podrske cija se forma razlikovala od IOP-a.

»Ranije sam taj neki plan imala sama i posmatrala dete sama i pravila tako neke planove koji su
bili samo moji, li¢ni, niti je ko imao uvid u njih, niti, ovaj, sam nekom to nekome pokazivala. A
sada S$to se toga tice, bolje je, nisam sama osoba koja posmatra dete, jednostavno mnogo brze
dolazim do informacija o tome kako dete uci, da mogu da se prilagodim tom detetu.”

Jo$ jedno znacenje oko kojeg se organizuje sistem orijentacije ka (inkluzivnom) obrazovanju jeste
i smisao uloge nastavnika. Naime, nastavnica smatra da nastavnik mora biti model za ucenike jer
uCenici u€e ponasanje i odnos prema svetu oko sebe kroz ugledanje na nastavnike. U slucaju
inkluzivnog obrazovanja nastavnica ovo izdvaja kao sustinski vazno jer ponaSanje nastavnika
prema uceniku sa IOP-om i odeljenju u kome je ovaj ucenik odreduje kako ¢e se ostali uCenici
ophoditi prema uceniku sa I0P-om, pa nastavnik tako moZe prevenirati diskriminatorna
ponasanja.

»Pa ja mislim da se situacija najbolje vidi u odeljenju, koliko je taj ucenik prihvaéen od ucenika
u odeljenju. Jer ti kao nastavnik delujes, deca kopiraju ono Sto vide od tebe. Ako ti tog ucenika
ne izdvajas nesto posebno, dobija on posebne zadatke sve, ali svojim stavom ga ne izdvajas,
nece ga odbaciti ni ostali ucenici, to se vidi ovde, ti u€enici nisu odbaceni. Tako da, to je eto, to
bih dodala. [..] Deca u tom periodu kopiraju ono Sto rade nastavnici. Kopiraju ponasanje
nastavnika prema odredenim uéenicima, i ako je tvoj stav prema tom uéeniku lo§, biée i ostali
ucenici losi prema njemu. To je neko moje misljenje. A ¢im imate situaciju u odeljenju da ucenici
nisu odbaceni, automatski se vidi da, da i nastavnici nisu odbacili to dete.”

Kvantitativni rezultati (klaster 5) takode pokazuju veoma pozitivan odnos ove nastavnice prema
inkluzivnom obrazovanju. Nastavnica izveStava o veoma visokoj samoefikasnosti u pogledu rada
u celom odeljenju i visokoj samoefikasnosti u pogledu I0P-a. Stavovi prema inkluzivhom
obrazovanju su veoma pozitivni. Eksterna motivacija je u okviru proseka, dok su sve ostale vrste
motivacije veoma visoke - nastavnica je motivisana za inkluzivno obrazovanje i intrinzicki i zbog
toga Sto ga smatra delom svoje profesionalne uloge i moralne duznosti. Emocionalna orijentacija
je nesto ispod proseka, Sto je u skladu sa kvalitativnim nalazima da nastavnica veoma emotivno
pristupa svom poslu, pa je visok stepen brige oko uklju¢ivanja u€enika sa IOP-om u odeljenje
ocekivan. Klimu u Skoli procenjuje kao veoma pozitivnu (visoko izraZena saradnja u kolektivu i
prilike za uces¢e u donoSenju odluka), a stru¢no usavrsSavanje kao veoma ucestalo. Konsultacije
unutar Skole su procenjene kao slabije ucestale od ostalih oblika stru¢nog usavrsavanja, sto je
takode ocekivano s obzirom na nove uloge ove nastavnice (prosvetni savetnik, mentor, trener) i
pojacan rad sa drugim Skolama.

5.6.5.2 Resursi

Medu resursima koji su podrzali tranzicione procese, nastavnica izdvaja strucnu sluzbu i kolege,
kao i razlicita pravila u skoli i podelu posla koje se odnose na planiranje razvoja skole, planiranje
rada i usavrSavanja nastavnika, uvezivanje Skolskih politika i praksi nastavnika, saradnju u
kolektivu i timsku organizaciju rada. Svi elementi sistema aktivnosti podrzali su unapredivanje
znanja i veStina (npr. stru¢na sluzba posmatra casove i drze kratke obuke o uvezivanju Skolskih
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dokumenata sa nastavnim praksama), kao i proSirivanje profesionalnog identiteta u pravcu
pripadnosti zajednici (npr. tim za inkluzivno obrazovanje postaje izvor sigurnosti u radu jer sada
uz pomo¢ tima promislja i planira sve ono Sto je pre radila sama) i legitimisanje licnih znacenja
(kolektivno znacenje obrazovanja kao sinergijskog poduhvata u kome se Skola prilagodava
uceniku validira li¢nu orijentaciju ka obrazovanju). Saradnja Skole sa drugim institucijama za ovu
nastavnicu takode predstavlja resurs. lako ona li¢no nije saradivala sa drugim institucijama, navodi
da informacije koje se nadu u pedagoSkom profilu u¢enika zbog saradnje sa Centrom za socijalni
rad, predstavljaju smernicu za njen rad sa uCenikom. Pored ovih resursa, procese tranzicije
podrZalo je i njeno samostalno istrazivanje literature, pretrazivanje interneta itd.

5.6.5.3 Zakljucak

Prekid u profesionalnoj putanji ove nastavnice podrazumevao je dozivljaj neizvesnosti pre svega
u pogledu znanja i veStina, kao i odigravanja profesionalnog identiteta, koju donose promene na
nivou $kole koje su pokrenute razli¢itim obrazovnim politikama (npr. Skolsko razvojno planiranje,
stru¢no usavrSavanje, samovrednovanje inkluzivno obrazovanje). Pojavili su se novi alati (npr.
Skolski razvojni plan) koji su posredovali planiranje i sprovodenje procesa obrazovanja i
vaspitanja, kao i odnose u kolektivu. Podela posla je promenjena (npr. organizacija Skolskog rada
u timovima), nove prakse su dobile status pravila (npr. horizontalno ucenje, mreza podrske
ucenicima), zajednica je usloZnjena (npr. li¢ni pratioci i drugi odrasli koji prisustvuju nastavi,
saradnja sa razli¢itim stru¢njacima i ustanovama), zajedni¢ka motivacija u sistemu je eksplicirana
i uspostavljena (pozicioniranje Skole u lokalnoj zajednici kao ustanove koja nudi kvalitetno
obrazovanje), objekti su se promenili i dobili nova znacenja (npr. obrazovne potrebe ucenika su
sada raznovrsnije - generalno je uc¢enike teZe motivisati, a nekima je potrebna i dodatna podrska).

Procesi tranzicije (identitet, znacenja, znanja i vestine) koji su pokrenuti promenama u elementima
sistema aktivnosti mogu se opisati kao ,pomeranje“ od pozicije nastavnice matematike
(profesionalni identitet s pocetka karijere voden vrednostima: ljubav prema deci i nastavi,
refleksivna praksa i spremnost za kontinuirano ucenje i usavrSavanje) ka poziciji umreZene
nastavnice i promotera kvalitetnog obrazovanja (profesionalni identitet voden istim ovim
vrednostima uz nove vrednosti kao S$to su pripadnost zajednici i umreZenost sa drugim
nastavnicima). Inkluzivno obrazovanje i prateCe promene koje su se desile na nivou Skole
predstavljale su resurs za ovakvo pomeranje. Polje odigravanja profesionalnog identiteta sada vise
nije samo $kola u kojoj je nastavnica zaposlena (nastava, umreZenost sa kolegama i mentorisanje
pripravnika), ve¢ su to i druge Skole kojima pruZa podrsku kao prosvetni savetnik-spoljni saradnik
ili trener. Pored promena u pogledu profesionalnog identiteta (vektor drugi-osoba), desile su se
promene i u pogledu znanja i veStina (vektor osoba-objekat). Ove promene su obuhvatile ucenje
novih uloga (deo zajednice, ¢lan tima, uzor za ucenike), ali i unapredivanje metodickih veStina.
Znacenja (vektor objekat-smisao objekta za osobu) su takode pretrpela promene (npr.
obrazovanje i vaspitanje nisu vezani samo za nastavu, vec i za Skolsku kulturu - to su procesi bez
konacnog odrediSta; svi ucenici imaju svoju Zivotnu situaciju koju treba upoznati; nastavnici
moraju biti uzori ucenicima) i predstavljaju nove vodice za akciju, odnosno imaju implikacije za
praksu nastavnika (npr. planiranje i sprovodenje nastave, saradnja sa kolegama, upravljanje
odeljenjem).

Kulturni resursi koji su posredovali ove promene obuhvataju li¢ne resurse (spremnost za stru¢no
usavrSavanje, samostalno pretrazivanje literature i interneta), socijalne resurse odnosno
zajednicu i pojedinacne druge (strucna sluzba, kolege, zajednicka motivacija u sistemu), simbolicke
(kolektivna znalenja nastave, obrazovanja, ucenika koja legitimiSu smisao ovih objekata za
nastavnicu), ali i nove elemente sistema aktivnosti - pravila (horizontalno ucenje, finansijska
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podrska za stru¢no usavrsavanje) i podela posla (Skolski timovi i kapilarno Sirenje odgovornosti
za promene u Skoli).

Inkluzivna obrazovna politika je (zajedno sa drugim obrazovnim politikama koje su joj prethodile)
posredovala promene u organizacionim aspektima funkcionisanja $kole nakon nastavnicinog
povratka sa porodiljskog bolovanja, koje su za nju predstavljale dovoljno veliku novinu da
promenjeni Skolski kontekst za nju predstavlja neizvesnost. Medutim, inkluzivna obrazovna
politika je za nastavnicu predstavljala i resurs jer je omogucila razreSavanje neizvesnosti u pravcu
vece uskladenosti sa promenjenim institucionalnim okruZenjem i legitimisala je neke strukture
znacenja koju su nastavnicu i pre inkluzivne reforme vodile na profesionalnoj putanji, a koje nije
toliko ¢esto u praksi mogla da primenjuje.

5.6.6 Nastavnica 6: od nastavnice matematike koju motivise izvrsnost ucenika do nastavnice
matematike koju motivise i napredak ucenika (promena na niZzem nivou semiotickog sistema)

Nastavnica matematike, zaposlena u gradskoj skoli u gradu u Zapadnoj Srbiji (Skola 3). Nastavnica
ima 39 godina i radni staz dug 12 godina. Ucestvovala je u pravljenju ukupno 10 IOP-a, prvi put pre
9 godina. U odeljenjima u kojima je do sada predavala bilo je ukupno 10 ucenika sa IOP-om, a prvi
put se susrela sa odeljenjem koje pohada ucenik sa IOP-om pre 9 godina. Trenutno predaje u
odeljenjima koja pohada ukupno 5 ucenika sa IOP-om. Prvi put je pre 9 godina bila razredni
stareSina uceniku sa IOP-om, a u svojim odeljenjima je do sada imala ukupno 2 ucenika koja se
obrazuju po IOP-u.

5.6.6.1 Profesionalna putanja

Svoju profesionalnu putanju opisuje na dva koloseka. Prvi kolosek koji opisuje je rad sa nadarenom
decom - pripreme za takmicenja i rad u Skoli za ljubitelje matematike - za Sta navodi da je
vremenom postala intrinzicki motivisana. Drugi kolosek je redovna nastava gde je osnovni cilj
nauciti svako dete osnovnim stvarima.

Vrednosti oko kojih se moze reéi da je profesionalni identitet ove nastavnice organizovan jesu
izvrsnost i jasna pravila koja se odnose na ponaSanje u ucionici, ocenjivanje, podelu uloga i
odgovornosti nastavnika, u€enika, roditelja. IzvrsnoS$c¢u opisuje i svoj rad i ucenike sa kojima joj je
najvece zadovoljstvo da radi. U pogledu sopstvenog rada, nastavnica se uvek temeljno priprema za
svaki Cas i ne voli niSta da prepusta slucaju. Iz rada sa nadarenim u€enicima crpi veliku motivaciju
i navodi da njen rad ima smisla kada deca ostvaruju uspehe (dobra ocena, uspeh na takmicenju) u
suprotnom postaje jako nemotivisana i tezi da izbegava dalje pokusaje da nekoga podstakne na
uCenje i napredak. Pored toga, nastavnica sebe opisuje kao veoma strogu nastavnicu koje se ucenici
pomalo plase. U pogledu uloge nastavnika i ucenika, nastavnica pravi podelu odgovornosti -
nastavnik na casu prenosi osnovna znanja iz matematike na osnovu unapred paZljivo
pripremljenog plana, a u¢enik mora da pazi na c¢asu, da ucestvuje i da bude motivisan. Navodi da
ima jasne kriterijume Sta je neophodno da se zna za koju ocenu i da od toga ne odstupa nikada.
Roditelji takode snose deo odgovornosti za obrazovanje ucenika — moraju pomagati detetu kod
kuce, sa njim raditi domaci, posvetiti mu paznju i brinuti se o njemu.

Inkluzivno obrazovanje za ovu nastavnicu jeste predstavljalo prekid, ali u uzoj sferi iskustva - na
koloseku koji se tice redovne nastave. Nastavnica je ukljucivanje ucenika kojima je potrebna
dodatna podrska videla kao novinu koja je u suprotnosti sa njenim dotadasnjim profesionalnim
identitetom Sto je izazvalo otpor i oStro negodovanje. Nastavnica je smatrala da rad sa u€enicima
kojima je potrebna dodatna podrska ne treba da bude posao nastavnika jer se za to nisu Skolovali.
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,Prvo kad sam dobila (u¢enika sa IOP-om), to je bila katastrofa sa moje strane. Niti znam Sta
treba da radim, niti neko moze da mi pomogne, niti bilo ko zna kako to treba i u kom smeru da
se krece, i to je bilo katastrofa, ja sam prva imala otpor... Drugo, da ja radim sa tim detetom
nemam blage predstave. Treca stvar, ja to nisam zavrsila, ja to ne Zelim da radim, ja uopste ne
Zelim da sedim tu i da radim sa takvom... mislim nemam volju. Drugo, ja ne znam kako oni
razmisljaju. Ja se trudim deci da objasnim, da bi im bilo Sto jasnije, nekako, ok, pogresio si
zadatak, objasni mi $ta ti razmisljas, da vidimo u tom toku misli ne valja, pa da to pokusSam tako
da promenim. Meni dete kad objasni, ja ne mogu da pratim taj tok misli, ja to prosto ne mogu.
Jednostavno se ne uklapam.”

Specifi¢nost osnovne Skole u kojoj je nastavnica zaposlena u odnosu na druge osnovne $kole u
gradu jeste to Sto se nalazi u blizini velikog neformalnog romskog naselja i velikog ruralnog naselja,
pa se sa inkluzivnim obrazovanjem naglo povecava obuhvat dece iz ovog naselja. Takode, kako je
ova Skola u gradu poznata kao ,inkluzivna $kola“ u nju se upisuju i ucenici sa smetnjama u razvoju
iz drugih krajeva grada. Tako je Skola u vreme sprovodenja intervjua imala 37 I0OP-a u viSim
razredima, odnosno nastavnica u svakom odeljenju kom predaje ima barem po jednog ucenika sa
[IOP-om. Nastavnica opisuje da je inkluzivno obrazovanje povecalo raznovrsnost ucenika odnosno
donelo velike razlike u kapacitetima ucenika, u motivisanosti za u¢enje, radnim navikama i podrsci
koju deca imaju od roditelja. Nastavnica se sada susrece sa u€enicima sa kojima u radu izvrsnost i
jasna pravila nisu dovoljno dobri vodici. Pored toga, nastavnica istice da se deca uopSteno menjaju
kroz vreme i to na gore - da im je sve manji obim paZnje, da svake godine sve viSe spusta
kriterijume za ocenjivanje, da su deca sve manje motivisana, da se osecaju sve slobodnijim da pitaju
na casu itd.

Proces promene koji se odigrao mogao bi se opisati pre kao pogled iz starog ugla na novu situaciju
(povecanu razlicitost obrazovnih potreba), nego kao promena koja je dovela do nove pozicije.
Naime, u sistemu orijentacije ka obrazovanju posao nastavnika za ovu nastavnicu podrazumeva
rad sa decom koja su podrZana, motivisana i koja napreduju. Istu matricu nastavnica primenjuje i
na ucenike kojima je potrebna dodatna podrska. Dakle, nastavnica smatra da rad sa u€enicima sa
IOP-om za koje procenjuje da nisu motivisani, da su lenji, da ne napreduju i pored njenog uloZenog
truda ili da se porodice oko njih ne trude, ne spada u domen posla nastavnika.

»,Pajaidalje nemam neku veliku.. mislim nemam Zelju da radim u tome. E s tim Sto stvarno kad
vidim da je detetu neophodno, onda svako od nas iz tih ljudskih faktora ima Zelju, ima volju.
Kad vidim detetu da to nije neophodno nemam nesto, nesto ja nisam posebno motivisana |[...]
(neophodno je) kada mislim da je dete prosto takvo zato Sto mu je takva porodica. Mi imamo
ovde dosta dece koja dolaze iz ove druge Skole (CetvorogodiSnje izdvojene), tako da smo tu mi,
gde roditelji ne rade sa svojom decom, ne pipnu nista. To $to mi radimo i Sto se ja trudim i
izgubim silno vreme, oni to ne pogledaju kudi. A da je najpametnije to njemu ne moze da ostane
u glavi. | onda to nema svrhe, onda ja uopSte nisam motivisana ako ¢u ja njega tri godine da
uc¢im da sabere dva trocifrena broja, i on zaboravi, ja ga nau¢im, on zaboravi, ja ga nauc¢im on

zaboravi, i to je uzas.”

Inkluzivno obrazovanje za ovu nastavnicu i dalje predstavlja neSto $to nije njen posao, prema ¢emu
ima otpor, Sto je veliko opterecenje za nastavnike i za Sta su samo defektolozi spremni. Navodi da
ga sprovodi jer je tako propisano i to samo u sluc¢ajevima kada vidi da to ima smisla (da dete moZze
da napreduje), ali da se aktivno i dalje buni.

»Ima onih koji ¢ute i rade, ima nas koji bojkotujemo i radimo, kako da ti kazem, da li me razumes
(smeh). Ja ¢u da kaZem, pa zar opet, pa zar opet, pa zar mora, a ljudi ce...“
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Kvantitativni podaci (klaster 6) potvrduju ovakvu sliku. Stavovi prema inkluzivhom obrazovanju,
emocionalna orijentacija prema ukljuc¢ivanju uc¢enika sa IOP-om i samoefikasnost (za rad sa celim
odeljenjem i u pogledu 10P-a) su daleko ispod proseka. Takode, sve vrste motivacije su ekstremno
niske - najniZe u odnosu na sve klastere.

U skladu sa tim, uCenici sa IOP-om predstavljaju ,trn u oku“ i dodatno opterecenje koje ¢esto ne
daje rezultate, pa to nastavnicu Cini da se oseca kao da njen trud nema smisla i da ga bespotrebno
ulaZe. Kao argument za legitimisanje stava da nastavnici nisu duzni da se trude oko te dece navodi
izostanak truda i od strane porodice i od strane drZave.

,T1 se angazujes$ i viSe niko. To je neSto Sto meni recimo najviSe smeta. Dobro, naravno,
angaZzujemo se mi u Skoli, treba odStampati papirologiju, ali sa druge strane, ne angazuju se
roditelji i ne angaZuje se drusStvo oko njega, da nekako postoji sistem koji ¢e njih... ako se ja ve¢
trudim za njega posebno, da njih natera da se trude. Da to ima nekog efekta. Meni je to najgore
kad stalno tavorim u mestu.”

Pored toga, kao argument da deci sa IOP-om nije mesto u redovnoj Skoli navodi to Sto nisu
prihvacena od strane druge dece. Dakle, inkluzivno obrazovanje ne koristi ni u¢enicima sa IOP-om.

,bilo je momenata kada sam usla i dete urla, urla Sto drug, komsija njegov prvi, koga on smatra
kao brata, jednostavno je krenuo da ga izbacuje iz svog okruZenja, jer on je sa njim drug tada,
igrao se kod kuce, ali, on sad raste, njega sad zanimaju devojcice, hoce sa svojim drugarima,
hoce da proseta... njega niko ne zove na rodendan, niko nece da ga zove i on place danima zbog
toga, on to vidi i on place i to je uzasno...”

Kako nastavnica saopstava, inkluzivno obrazovanje, ako uopste mora da postoji, trebalo bi da
podrazumeva da samo odredeni ucenici sa IOP-om pohadaju redovnu $kolu (oni koji mogu nekako
da napreduju i koje roditelji podrzavaju), jer u suprotnom nastavnici gube motivaciju, a ostali
uCenici bivaju frustrirani.

»Za decu koja nisu po 10P-u iz svega. Znaci za decu koja nisu bas iz svih predmeta. Da ako im ne
ide neki jezik, ako im ne ide neSto, prihvataju deca to, da. Ko ide po inkluziji iz jedan, dva
predmeta, to je ok, kao i ko ide po inkluziji zbog fizickih smetnji, to je isto super... isto ih
prihvataju... i njima znaci, jer oni se tu aktiviraju, pa onda oni rade isto kao ostala deca, trude se,
angazuju sebe mnogo viSe. Da, to mislim...“

U tom smislu, smatra da interresorna komisija (IRK) nije dovoljno dobar mehanizam za selekciju
ucenika koji mogu da se $koluju u redovnim skolama, jer tome bi trebalo da sluze.

»(sastanak IRK) izgleda bukvalno K’o ti i ja... sa toliko iskustva da dodemo tamo, nisSta oni ne
izgledaju da tamo nesSto bolje znaju o tom detetu... mene je to tad razocaralo... kad mi kaze eto...“

Takode, smatra da su jedino defektolozi spremni da rade sa decom sa smetnjama u razvoju i da je
takav rad iskljucivo njihov posao. Tako, defektologa koji pruza podrsku deci dva puta nedeljno u
Skoli (angazovan na jednom projektu) vidi samo kao izvor podrske za dete, ali ne i kao resurs za
unapredivanje sopstvenih vestina. Naime, primetila je napredak u racunskim operacijama kod
jedne ucenice sa IOP-om nakon individualnog rada sa defektologom. TraZila je od defektologa
objasnjenje metode kojom je postigla napredak i kada je nije razumela to je takode predstavljalo
potvrdu da rad sa ovom decom nije u domenu njenog posla. Ta specificna podela odgovornosti
izmedu nastavnice i defektologa izgleda tako da defektolog motiviSe i pripremi ucenicu za redovan
¢as, na kom onda nastavnica moZe da joj da zadatke koje e vezbati, a koje nije mogla da uradi pre
podrske defektologa.
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Ono Sto je novina za nastavnicu jeste to Sto ostali ucenici u velikoj meri prihvataju ucenike kojoj je
potrebna dodatna podrska, Sto za nju predstavlja pokazatelj da inkluzivno obrazovanje moZze da
bude korisno za ostalu decu, ali takode smatra da je to samo u sluc¢ajevima kada ucenici sa IOP-om
nisu ,trn u oku®, odnosno kada ne ometaju drugu decu i nisu preveliko optereéenje za nastavnika.

»Pa pazi, odeljenja funkcioniSu mnogo bolje nego Sto ja o¢ekujem kad dode dete po IOP-u. Da,
za njih (je inkluzivno obrazovanje korisno). Zato Sto nekako vremenom se naviknu i budu
mnogo tolerantniji, nego Sto bi mi bili, odrasli.“

U pogledu znanja i veStina beleZe se promene. Jedna razlika u odnosu na pocetak sprovodenja
inkluzivnog obrazovanja jeste to Sto nastavnica danas intenzivnije prati uCenike sa IOP-om i ne
postavlja ciljeve i ishode za svoj predmet napamet, ve¢ u skladu sa onim $to smatra da dete moZe.

,Pre sam u stvari ja postavljala zahteve, a sad prvo osluSkujem dete, u pocetku gledam da, da
mu ispitam prag i onda na osnovu toga“

Nastavna praksa podrazumeva da se aktivnosti u¢enika sa IOP-om i ostatka odeljenja planiraju i
sprovode odvojeno, a nastavnica posveCuje viSe paznje odabiru didaktickih sredstava i
osmisljavanju zadataka za ucenika sa IOP-om tako da oslikavaju svakodnevne Zivotne situacije
(npr. poznavanje novcanica, kupovina namirnica).

Medutim, nastavnica ¢e odustati od prilagodavanja i pronalaZenja novih metoda i sredstava,
ukoliko nakon nekog vremena zakljuci da u€enik nec¢e napredovati koliko god se ona trudila.

»Pa nista, trudis se jedno vreme, posle, Sta ¢es... Eto tako, ignorises. Mislim ne znam ni ja... Das
mu taj papiri¢ pa $ta uradi, uradi, i to je to.”

5.6.6.2 Kulturni resursi

Nastavnica opisuje Skolu kao sredinu u kojoj joj odgovara da radi i u kojoj se ose¢a dobro, Sto
potvrduju i kvantitativni podaci. Klima u $koli je ocenjena veoma pozitivno, a stru¢no usavrsavanje
unutar Skole i konsultacije sa kolegama se nalaze oko proseka. Medutim, navodi da podrska koju
ima u Skoli nije toliko znacajna da bi joj olakSala optereéenje koje inkluzivno obrazovanje stvara.
Sa druge strane, govori o zajednickoj orijentaciji na nivou Skole ka inkluzivnom obrazovanju, koja
posreduje njenu spremnost za rad sa uc¢enicima sa [OP-om.

»Sad je to malo organizovanije, malo smo mi tu upuceniji, radimo toliko godina, pa ja sad ne¢u
staviti zahtev ko $to sam stavljala... mislim pre... kad ja mislim da on treba samo nesto malo
manje, nego krenem od pocetka pa proverim dokle moZe... Mislim da tako rade i ostale kolege
ili revidiramo to ve¢ u samom pocetku...“

Drugacije receno, od Skolskih praksi koje su joj na raspolaganju, sastanci sa uciteljicama i uciteljima
i sastanci tima za inkluzivno obrazovanje posreduju njenu spremnost da radi u odeljenju u kojima
su ucenici sa IOP-om - omoguc¢avaju da se bolje upozna sa ucenikom, da lakSe prati ucenika i
postavlja ciljeve u radu sa njim. MoZe se re¢i da je i IOP predstavljao alat koji je posredovao
aktivnosti kolektiva, nastavnicine veStine planiranja i evaluiranja podrske i njene spremnosti za
rad sa ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska.

Za ostale Skolske prakse se ne moZe reci da predstavljaju resurse koji su posredovali procese
tranzicije ili koji predstavljaju oslonac za sprovodenje inkluzivnih praksi. Na primer, to Sto se
ucenici generalno plase matematike, to Sto je matematika u rasporedu uvek medu prvim ¢asovima,
kada deca nisu umorna, to Sto matematika ima status vaznog predmeta, za nastavnicu to
predstavlja olakSanje od tereta inkluzivnog obrazovanja, ali ne i priliku za unapredivanje
inkluzivnih praksi.
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»Prosto ja, i sad sam sigurna, koliko ih pustis, toliko ¢e i¢i, koliko im zabranis. Ali opet, kaZem ti,
meni je mnogo lakSe. Ne moZe moj predmet recimo da se poredi sa informatikom koja do skoro
se nije ocenjivala, sa nemackim koji je sad u petom razredu opisno ocenjivanje, sad tek..
Predmetima tipa... predmeti izbornog tipa gde ne ulazi u prosek, to je bas, drugacije im je...
Matematika im je svima teska, plasSe se, prosto, uvek, i da sam ja najblaza na svetu, oni bi imali
neki strah. I prvo, uvek je prvih pet ¢asova, ja nikad nemam Sesti, nemam sedmi. Oni jesu
umorni, ali nisu preumorni.“

Uloge razlicitih aktera u Skolskom sistemu su takode sagledane u svetlu jasno podeljenih pravila i
odgovornosti. Na primer, defektolog pripremi dete sa IOP-om da moZe da prati redovan cas i
strucna sluzba predstavlja podrsku kada uspe da ubedi roditelje da se viSe posvete detetu, Sto
nastavnici olakSava rad na casu.

Nastavnica tokom intervjua nije govorila o promenama u Skoli i Skolskim praksama tokom
protekle decenije, ni kada je bila pitana oko toga. SaopsStava da ne poznaje kako izgleda rad drugih
kolega u ucionici niti da zna tacno Sta inace rade psiholog i pedagog, jer to takode nije deo njenog
posla. Nude ponekad legitimitet nekim njenim znacenjima - ukoliko ucenik sa IOP-om ne
napreduje kod nje na casovima, raspita se da li napreduje kod drugih, pa ukoliko nigde ne
napreduje, neuspeh ne pripisuje sebi, ve¢ detetu i porodici. Ne navodi da se desilo da ucenik
napreduje kod drugih nastavnika, a da kod nje ne napreduje.

Inicijalno obrazovanje takode nije resurs, nista Sto se ucilo na fakultetu nije od pomoc¢i da se danas
snade sa inkluzivnim obrazovanjem. Upravo suprotno, inicijalno obrazovanje nastavnika
predstavlja potvrdu da inkluzivno obrazovanje nije deo njenog posla. Naime, predmeti poput
psihologije i pedagogije su samo usputni predmeti, pa Sto bi onda podrska ucenicima bila sustina
nastavnickog posla?

5.6.6.3 Zakljucak

Na osnovu svega navedenog, moze se reci da inkluzivno obrazovanje jeste predstavljalo prekid, ali
su kulturni resursi posredovali promene na niZim nivoima semioti¢kog sistema. Promene se nisu
desile na nivou apstraktnih znacenja i uverenja (nivo 3 ili 4), ona su ostala ista (na primer izvrsnost
oko koje se organizuje profesionalni identitet), pa je promena podrazumevala re-interpretiranje
ovih principa na nivou konkretne akcije (nivoi 2). Tako inkluzivno obrazovanje i dalje ostaje nesto
Sto ne treba da se sprovodi u redovnoj skoli i $to nije posao nastavnika, ali sada nastavnik ipak
moZe da radi sa nekim ucenicima koji bi inace pripadali domenu rada defektologa, pod uslovom da
su ti ucenici motivisani i podrzani i da nastavnica sa njima ostvaruje nekakav napredak
(profesionalni identitet je ostao nepromenjen, a smisao ucenika za nastavnicu obuhvata i pojedine
ucenike sa IOP-om).

Tako bi se promena mogla opisati pre kao asimilacija novih objekata u postojeci sistem orijentacije
ka obrazovanju, nego kao razvojna promena koja je dovela do rekonstrukcije u sistemu znacenja.
Ovakvu promenu na niZzem nivou semiotickog sistema (p)odrzavaju neke Skolske prakse koje
nastavnica opisuje na specifican nacin - saradnja sa defektologom ili strucnom sluzbom sluzi
pripremi dece ili roditelja za odredene aktivnosti (koje olakSavaju nastavniku rad u ucionici). Medu
resursima koji su mogli posredovati opisanu promenu nalaze se druge kolege odnosno redovni
sastanci sa timom za [OP koji posreduju planiranje podrske i spremnost za pruzanje podrske.

To Sto nastavnica eksplicitno ne govori o promenama na nivou Skole ili elementima Skolskog
sistema koji su vaZzni za uspesno obavljanje posla nastavnika moZe da signalizira tri stvari. Jedna
je da ih ne vidi kao vaZne za uspeSno sprovodenje posla nastavnika u kontekstu bilo kakve
obrazovne politike, druga je da kulturni resursi sa nivoa skole nisu bili relevantni za promenu kroz
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koju je nastavnica prosla, a tre¢a da Skola nije ni ponudila bilo kakve resurse. Tre¢i scenario je
najmanje verovatan, s obzirom na informacije prikupljene kroz intervjue sa drugim nastavnicima
iz iste Skole. Dakle, moZe se otvoriti pitanje da li Skola kao sistem aktivnosti moze da bude
podrZavajuca za tranzicione procese svih nastavnika?
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6. DISKUSIJA

6.1 O fenomenu

U narednim pasusima diskutujem rezultate istrazivanja u kontekstu teorijskog okvira (Arcidiacono
& Baucal, 2020; Engestrom, 2016; Li & Ruppar, 2020; Ratner, 2006; Zittoun, 2006) i nalaza drugih
relevantnih istraZivanja. Opredelila sam se da diskusiju ne organizujem prema istrazivackim
pitanjima, ve¢ da psiholoSke procese nastavnika u kontekstu inkluzivne obrazovne politike
prikaZem kroz Cetiri vaZna preduslova za stvaranje znacenja u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“.
lako ovakav pristup diskusiji nije uobicajen, usmeren je na ostvarivanje cilja istraZivanja, odnosno
razumevanja nacina na koji su predmetni nastavnici osmisljavali i pregovarali iskustvo inkluzivnog
obrazovanja na profesionalnim putanjama i kako su razli€iti artefakti u sociokulturnom kontekstu
posredovali to iskustvo. Na ovaj nacin postaje jasnije kako i zaSto su se psiholoski procesi
nastavnika, u kontekstu inkluzivne obrazovne politike, odvijali ne samo u pravcu ,inkluzivnog
nastavnika“, ve¢ i u drugim pravcima koji su zabeleZeni, a nisu pretpostavljeni teorijskim okvirom.
O svakom preduslovu se saznaje kroz odgovore na bar po dva istrazivacka pitanja.

Najpre diskutujemo neizvesnost koja se javila za funkcionisanje nastavnika u sferi profesionalnog
iskustva, a koju nastavnici vezuju za inkluzivno obrazovanje (istrazivacka pitanja 1, 2 i 3). Zatim,
re¢ je o Sirem sociokulturnom kontekstu (sistemskom i druStvenom) i nacinima na koji ovaj
kontekst (ne)podrZzava razreSavanje ove neizvesnosti (istrazZivacka pitanja 1, 2 i 5). Nakon toga
sledi diskusija o Skolskom kontekstu, odnosno elementima sistema aktivnosti i na¢inima na koje
elementi posreduju iskustvo inkluzivnog obrazovanja (istrazivacka pitanja 2, 3 i 4). Na kraju, rec¢
je o promenama koje su prosli nastavnici kako bi razresili neizvesnost i kako su te promene
podrZane u institucionalnom kontekstu (istrazivacka pitanja 4 i 6).

6.1.1 Inkluzivno obrazovanje je donelo neizvesnost (prekid) za funkcionisanje nastavnika u
sferi profesionalnog iskustva

Inkluzivno obrazovanje je donelo neizvesnost za funkcionisanje nastavnika u sferi
profesionalnog iskustva (Zittoun, 2006). Da je promena bila velika najviSe pokazuju afektivne
teme koje se beleZe u intervjuu (Kelchtermans, 2005; Little, 1996; McLean et al., 2020). Na primer,
nastavnici opisuju dozivljaj svog prvog susreta sa inkluzivnim obrazovanjem kao nespremnost, Sok
ili strah (npr. susret sa u¢enicima sa smetnjama u razvoju ili sa novim Skolskim praksama). Zatim,
opisuju otpor prema prihvatanju inkluzivnog obrazovanja kao sastavnog dela profesionalne uloge
(npr. profesionalno opredeljenje iskljucuje rad sa ucenicima sa smetnjama u razvoju) ili
nespremnost u vidu neadekvatnih veStina i znanja (npr. komunikacijskih, metodickih i
pedagoskih). Neizvesnost je jos vidljiva i kroz afektivni ton koji intervju dobija kada se govori o
ovom periodu (poviSen glas, ubrzan govor, Cesti uzdisaji), kroz emocije o kojima nastavnici govore
i kroz metafore koje koriste da bi opisali taj period na profesionalnoj putanji (npr. prezivljavanje,
lutanje). Sve ovo nam govori o tome da je inkluzivno obrazovanje donelo prekid, odnosno da je
doslo do nedovoljno dobre prilagodenosti na nivou znacenja izmedu ustaljenog nacina
funkcionisanja nastavnika i nove obrazovne politike (Zittoun, 2006), kao i da postoje
kontekstualni uslovi koji uslovljavaju i/ili pojacavaju snazno emotivno iskustvo i dozivljaj
diskontinuiteta profesionalne putanje (Little, 1996; Valsiner & Sato, 2006).

Neizvesnost koja dolazi sa inkluzivnim obrazovanjem je posledica promena u kontekstu u
kom je locirana sfera profesionalnog iskustva nastavnika (Zittoun, 2006). Situacije u kojima
su se nastavnici po prvi put sreli sa inkluzivnim obrazovanjem i koje donose neizvesnost za
nastavnike, predstavljaju pitanja koja su regulisana na viSim nivoima upravljanja obrazovnim
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sistemom i koja imaju direktan uticaj na sferu profesionalnog iskustva nastavnika (usvajanje nove
obrazovne politike, promene u Skolskom kontekstu itd.). Dodatno, ova neizvesnost nije posledica
promena u drugim sferama iskustva nastavnika koje su imale uticaja na njihovu profesionalnu
putanju. Takode, neizvesnost nije ni posledica promene u cijem upravljanju su ucestvovali
intervjuisani nastavnici, odnosno nastavnici navode da nisu bili adekvatno ukljuceni u proces
donoSenja odluka ili barem pripremljeni za novu politiku, o ¢emu govore i druga istraZivanja
sprovedena u Srbiji (npr. Stankovi¢ et al., 2012). Na kraju, neizvesnost isprva nije bila posledica ni
promena u samom nastavniku.

Inkluzivno obrazovanje je donelo neizvesnost za primenu znacenja u razli¢itim domenima
profesionalnog iskustva i na razli¢itim nivoima hijerarhije sistema orijentacije nastavnika
(Valsiner, 2005; Zittoun, 2006). Inkluzivna obrazovna politika u sistem obrazovanja uvodi nove
vrednosti i principe, propisuje nove uloge za aktere obrazovnog sistema, nove prakse nastavnika i
obrazovnih ustanova, pa su tako strukture znacCenja koje su nastavnike do tada vodile na
profesionalnim putanjama postale nedovoljno dobri vodici za funkcionisanje nastavnika u novim
okolnostima. Drugacije receno, javila se nedovoljno dobra prilagodenost izmedu aktuelnog nacina
funkcionisanja nastavnika i date situacije (Zittoun, 2006). Uzimaju¢i u obzir identifikovane
diskurzivne teme, kao i rezultate sociokulturne tematske analize, moZemo videti koja su sve
znacenja nastavnici pregovarali u kontekstu inkluzivne obrazovne politike. U pitanju su znacenja
kojima se osmiSljavaju uloga ucenika u obrazovnom procesu i njihovih sposobnosti, razliitost
medu ucenicima, ishodi obrazovanja, odgovornosti sistema obrazovanja u odnosu na odgovornosti
Skole i nastavnika, odgovornosti sistema obrazovanja u odnosu na druge sektore, pozicija
nastavnika u sistemu obrazovanja, uloga nastavnika u obrazovnom procesu, odgovornosti, zadaci
i kapaciteti nastavnika, nastavne metode itd. Dakle, rezultati pokazuju da je inkluzivno
obrazovanje pozivalo na rekonstrukciju znaCenja sa razlicitih nivoa hijerarhije sistema orijentacije
(Valsiner, 2005). U pitanje su dovedena ne samo uverenja i znaCenja koja su vodici za konkretne
nastavne prakse (nivo 2), ve¢ i ona apstraktnija kojima se osmiSljava Siri druStveni i sistemski
kontekst i ona koja ¢uvaju profesionalni identitet (nivoi 4 i 3). U kojim domenima profesionalnog
iskustva i na kojim nivoima hijerarhije se javlja neizvesnost zavisilo je od ideologija, uloga,
orijentacije ka ciljevima, autonomije i refleksivnosti koje su nastavnike vodile na profesionalnim
putanjama i pre inkluzivnog obrazovanja, odnosno u kojoj meri su one korespondirale sa
inkluzivnom paradigmom (Ainscow & Miles, 2008; Kozleski & Waitoller, 2010; Li & Ruppar, 2020;
Meijer, 2001; Panti¢ & Florian, 2015).

Ideologije, uloge i ciljevi (Li & Ruppar, 2020) o kojima govore intervjuisani nastavnici se mogu
podeliti u dve Sire grupe - poucavanje usmereno na nastavnika (nastavnik u centru) i poucavanje
usmereno na ucenika (ucenik u centru) (Mascolo, 2009). Grupu nastavnik u centru ¢ine orijentacija
ka prenoSenju (osnovnih) znanja, postovanje nastavnika kao najveteg autoriteta u ucionici (i
glavnog nosioca obrazovnog procesa), orijentacija ka izvrsnosti i visokim postignu¢ima. Ovi
nastavnici govore o svojoj nefleksibilnosti u prihvatanju i prilagodavanju obrazovnim promenama
(,stara garda nastavnika“) ili o besmislenosti svih obrazovnih promena koje dozvoljavaju
ucenicima velike slobode. Grupu ucenik u centru ¢ine podrSka procesu ucenja kroz primenu
raznovrsnih nastavnih metoda i podrSka celovitom razvoju ucenika. Nastavnici koji se vode
principima ucenik u centru ces¢e su govorili o saradnji sa drugim nastavnicima u cilju
unapredivanja licnih i Skolskih praksi, o malim zajednicama u kojima uce, o vaznosti kolektivne
orijentacije ka unapredivanju Skole, kao i 0 licnim poduhvatima da unaprede svoje i Skolske prakse.

Od ,inkluzivnog nastavnika“ se oCekuje da ublaze ili eliminiSu spoljasnje uzroke nejednakosti u
obrazovanju, orijentiSu¢i se pri tom na razli¢ite ishode - postignuca, participaciju, osecanje
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dobrobiti (npr. European Agency for Development in Special Needs Education, 2012). Za takav
poduhvat vazno je razumevanje ucenja i sposobnosti kao zavisne od konteksta u kom ucenik raste
i razvija se, kao i razumevanje nastave i poucavanja kao kolaborativnog procesa u kojem ucestvuju
i nastavnik i ucenik (Kozleski & Waitoller, 2010; Li & Ruppar, 2020; Woolfolk al., 1990). Zatim,
uverenja da nastavnik svojim delovanjem, kroz partnerstvo i saradnju sa drugim nastavnicima i
stru¢njacima (Edwards, 2010), kroz toleranciju dvosmislenosti i neizvesnosti i prilagodavanje
potrebama ucenika, moze uticati na Skolski kontekst i kreirati podrzavajuce okruZenje za ucenike
u kojem se neguje osecanje pripadnosti Skoli (Li & Ruppar, 2020).

Uzimajuc¢i ovo u obzir, inkluzivno obrazovanje je pred nastavnike u centru postavilo zahtev za
odigravanje profesionalnih uloga koje su konfliktne sa njihovim uigranim profesionalnim ulogama
- u kontekstu povecane raznovrsnosti obrazovnih potreba, u kom treba primenjivati nove alate,
planirati nastavu i podrsku u skladu sa u¢enickim potrebama, zalagati se za demokratizaciju skole,
postaje teSko odigravati ulogu centralne figure u ucionici koja postavlja pravila, koja uglavnom
sprovodi frontalnu nastavu, zahteva strogu disciplinu od ufenika i ,gleda svoja posla ne meSajuci
se u ucionicu drugog nastavnika“. U terminima teorije sistema aktivnosti (Engestrém, 2001; Wei,
2017) doslo je do primarne kontradikcije. I za nastavnike koji se vode principima ucenik u centru
inkluzivno obrazovanje donosi neizvesnost za odigravanje profesionalnih uloga - bilo je potrebno
ojacati razumevanje toga kako okolnosti u kojima ucenik raste i razvija se uticu na ucenika, kako
prepoznati i prilagoditi se ucenickim potrebama, koja znanja i veStine su sada nastavnicima
potrebne i sl. Medutim, principi i vrednosti koje promoviSe inkluzivno obrazovanje u globalu nisu
bili suprotni ideologijama i ciljevima koje ih vode na profesionalnoj putanji, sto je omogucilo
pregovaranje znacenja (viSe reci o procesima tranzicije bi¢e u narednim odeljcima).

Nacini na koje inkluzivno obrazovanje donosi neizvesnost za funkcionisanje nastavnika moZemo
razumeti u kontekstu autonomije i refleksivnosti nastavnika (Li & Ruppar, 2020) pre
inkluzivnog obrazovanja. Nekim nastavnicima je intervju bio prvi povod da reflektuju o svojoj
profesionalnoj putanji ali i prvi put da to €ine u terminima sopstvenih izbora, odluka, inicijativa.
Takode, posao nastavnika opisivali su kao izvr§avanje zadataka koje Ministarstvo naloZi, a iz opisa
profesionalnih putanja ovih nastavnika u velikoj meri su izostali uspesi u prevazilazenju razlicitih
izazova u radu sa ucenicima, li¢ni poduhvati i inicijative da se neSto u skoli promeni ili unapredi.
Ovako su ceSce govorili nastavnici iz grupe nastavnik u centru, koji opisuju pripadnost ,staroj
gardi“ nastavnika. Dakle, za ove nastavnike zahtev za kontinuiranim preispitivanjem i pracenjem
sopstvenih i praksi u (Skolskom) okruZenju, individualnom i kolektivnhom efikasno$¢u nastavnika
i u¢eS¢em u donosenju odluka (Li & Ruppar, 2020), predstavlja joS jedno opterecenje i prepreku
za odigravanje ustaljene profesionalne uloge. Tako, kod ovih nastavnika inkluzivno obrazovanje
zahteva veci kvalitativni i razvojni skok kako bi se neizvesnost razreSila u pravcu ,inkluzivnog
nastavnika“.

Da ne vide svi nastavnici sebe kao agense obrazovnih i drustvenih promena sugerisu i rezultati
drugih istraZivanja sprovedenih u Srbiji (JoSi¢ et al., 2014; Jovanovi¢, 2018; Panti¢ et al,, 2011;
Panti¢ i Ceki¢ Markovi¢, 2012; Simi¢, 2014). Ovo jeste oteZavajuéa okolnost za psiholosku tranziciju
u pravcu ,inkluzivnog nastavnika®“, s obzirom da inkluzivno obrazovanje nastavnika vidi kao
refleksivnog prakticara (npr. Vieluf et al., 2012), koji poseduje kriticko razumevanje sebe i Sireg
konteksta (npr. Collins, 2012; Meijer, 2001), relacionu agensnost (Edwards, 2010), kao i kapacitet
da bude nosilac obrazovne i socijalne promene (npr. Panti¢ & Florian, 2015). Dodatno, ovo je i
oteZavajuca okolnost za snalaZenje u socijalnom i institucionalnom kontekstu koji nastavnici
opisuju kao kontinuirano promenljiv (brze i krupne obrazovne promene na koje ne stizu ni da se
osvrnu), jer je agensnost nastavnika prepoznata kao jedan od kljutnih mehanizama za
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uspostavljanje ravnoteze izmedu razliCitih aspekata identiteta i izmedu raznorodnih praksi i
nacina na koje nastavnici funkcionisu u stalno promenljivim kontekstima (Beauchamp & Thomas,
2009).

Kada se neizvesnost javlja u pogledu primene apstraktnijih znacenja (nivo 3 ili 4), nuZno se
javljala i na nivou konkretnih praksi (nivo 2). U kontekstu inkluzivnog obrazovanja bilo je
oteZano voditi se principima ,svaki nastavnik gleda svoja posla“, ,nastavnik je glavni nosilac
obrazovnog procesa“ ili ,nastavnik je tu da prenese osnovna znanja“. Tako, nastavnici koji se
orijentiSu principom nastavnik u centru ili koji sebe nazivaju ,starom gardom" opisuju da je postalo
oteZano primenjivati prakse poput frontalne nastave, da su ,bili primorani“ da intenzivno saraduju
sa kolegama i stru¢nom sluzbom i da u nekom trenutku nisu viSe imali izbora da li predaju
odeljenjima u kojima se Skoluju ucenici kojima je potrebna dodatna podrska. Medutim,
nedostatak fleksibilnih metodickih, pedagoskih i psiholoskih vestina postaje vidljiv i kod
drugih nastavnika, onih koji svoj pristup opisuju principom ucenik u centru. Tako pojedini
nastavnici govore o tome kako je planiranje diferencirane nastave bila velika novina, kako su
morali da uce nove metode kako bi sve u¢enike smisleno angaZovali, kako nisu imali dovoljno ideja
za prilagodavanje ili kreiranje raznovrsnih nastavnih materijala itd. Ovi nastavnici joS govore i o
tome da je bilo teSko odigravati i ulogu umreZenog nastavnika koji se ose¢a delom sistema s
obzirom na nedovoljnu i/ili neadekvatnu podrsku koju su nastavnici imali pre i uoc¢i uvodenja
inkluzivnog obrazovanja, kako iz sistema, tako i unutar Skole. I druga istraZivanja sprovedena u
Srbiji tokom decenije implementacije inkluzivnog obrazovanja ukazuju na nedovoljno razvijene
metodicke, pedagoSke i psiholoSke veStine predmetnih nastavnika - na pocletku reforme
nastavnicima nije bilo potpuno jasno koje kompetencije su vazne za pravedno i kvalitetno
obrazovanje (Panti¢ et al, 2011), zatim nastavnici navode da se ne osecaju spremnim za
prepoznavanje obrazovnih potreba ucenika (Simi¢, 2014), izveStavaju o doZivljaju niske
kompetentnosti za rad sa u¢enicima sa smetnjama u razvoju (Jovanovic et al.,, 2014) i smatraju da
im nedostaju vestine poucavanja i podrske razvoju licnosti u¢enika (Jovanovic¢ i sar., 2017).

Zittoun (2006) napominje da prekidi mogu biti razli¢itog trajanja, da mogu biti iznenadni i nagli, a
i da mogu nastati iz situacije koja traje ili se ponavlja duZe vreme. Rezultati kvalitativne analize
pokazuju da je prekid koji se dovodi u vezu sa inkluzivnhim obrazovanjem kod nekih
nastavnika nastao naglo, a kod nekih kao posledica produZenog perioda nelagodnosti.
Nastavnice 2 i 5 se po povratku sa porodiljskog bolovanja odjednom suocavaju sa velikim
promenama u Skolskom kontekstu ili nastavnik 12 (iz klastera 1) prekid doZivljava usled naglog
povecanja broja ucenika sa smetnjama u razvoju koji u kratkom vremenskom periodu upisuju
Skolu u kojoj je on zaposlen. S druge strane, kod nastavnice 1 uzrok je niz razocaranja u sistem i
Skolu (od kojih je jedno inkluzivno obrazovanje), Sto invalidira njenu pripadnost sistemu, a kod
nastavnice 023 prekid je posledica dugog niza obrazovnih promena (npr. Korak po korak na koji
se nadovezuje Kvalitetno obrazovanja za sve) koje nisu uskladene sa ciljevima ka kojima je ona
orijentisana u svom radu sa ucenicima. Kroz ilustrativne slucajeve pokazano je da period
neizvesnosti koji pocinje u susretu sa inkluzivnim obrazovanjem razlicito traje kod
razlicitih nastavnika (Zittoun, 2006). Kod nekih je trajao krace i razreSen je promenama na nivou
praksi i/ili uverenja ili promenama sfera profesionalnih iskustava, dok pojedini nastavnici i danas
izveStavaju o neizvesnosti koja je slicna onoj s pocetka implementacije inkluzivnog obrazovanja.
Na primer nastavnica 4 i u trenutku istrazivanja opisuje inkluzivno obrazovanje kao nesto Sto nije
moguce integrisati u ulogu nastavnika i Sto je ¢ini da se oseca ,zarobljeno” u poziciji bespomo¢nog,
umornog i neuspeSnog nastavnika.
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Veoma je vazno pomenuti kako pojedini nastavnici isticu da je neizvesnost integralni deo
inkluzivnog pristupa obrazovanju sa kojom se stalno bore (najées¢e nastavnici koji se vode
principima ucenik u centru). Neizvesnost dovode u vezu sa raznovrsnoSc¢u obrazovnih potreba, sa
uvek otvorenim pitanjem da li ¢e biti ostvareni ishodi podrske, ograni¢enim resursima Skole i
kapacitetima nastavnika. Nastavnici opisuju kako su ¢esto zabrinuti da li su uradili sve Sto su mogli
da podrZe nekog ucenika, dali ¢e ucenik kome je potrebna dodatna podrska imati dovoljno podrske
kada zavrsi osnovnu Skolu itd. Dakle, inkluzivno obrazovanje je kod intervjuisanih nastavnika
dovelo i kontinuirano dovodi u pitanje i dozivljaj samoefikasnosti i lokusa kontrole (Avramidis &
Norwich, 2002; Macura Milovanovié, Gera & Kovacevié¢, 2010; Savolainen et al., 2012; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

6.1.2 Siri socio-kulturni kontekst tokom decenije sprovodenja inkluzivnog obrazovanja je
nekoherentno semioticko polje za procese stvaranja znacenja

Obrazovni sistem i obrazovna politika kao makro-kulturni faktori organizuju psiholoske procese
aktera sistema (Ratner, 2006) i u skladu sa tim o obrazovnoj politici bi trebalo razmisljati kao o
»strukturisucoj sili“ (npr. Levisnon et al., 2009). Organizacija psiholoskih procesa se deSava kroz
institucije, prakse, artefakte i koncepte koje politike propisuju. Uzimajuci u obzir opis konteksta u
kom je usvojena i u kom se sprovodi inkluzivnha obrazovna politika u Srbiji (kvartarne
kontradikcije - Wei, 2017), kao i rezultate kvalitativne analize o neizvesnostima (Zittoun, 2006),
moZe se re¢i da makrokulturni faktori nisu u potpunosti koherentni u pogledu praksi,
Znanja, ponasanja, znacenja i pozicija koje su propisivali, proizvodili i legitimisali tokom
protekle decenije.

Nekoherentnost ,strukturisucih sila“ vidljiva je u opisima neizvesnosti na profesionalnim
putanjama nastavnika koji prethode inkluzivnom obrazovanju i u nedostatku podrske o
kojima govore nastavnici. Za nastavnike sa 20 i viSe godina radnog staza, inkluzivno obrazovanje
se nadovezuje na buran period na profesionalnoj putanji koji poc¢inje nakon 2000. godine. Ovaj
period opisuju kao turbulentan, pun velikih obrazovnih promena, zahtevan, veoma razli¢it od
perioda pre 2000.-ih i navode da podrska za snalaZenje u tako neizvesnom periodu nije uvek bila
dostupna niti adekvatna. Za nastavnike ¢iji je radni staz kra¢i od 20 godina, inkluzivno obrazovanje
se nadovezuje na period neizvesnosti koji je poCeo prvim zaposlenjem u Skoli - u Skoli je trebalo
sprovoditi vaspitno-obrazovni proces za kakav se nisu spremali tokom studija. I nastavnici sa
duZim i oni sa kra¢im radnim staZzom su saglasni kako ih je inicijalno obrazovanje pre svega
pripremalo da budu predmetni struc¢njaci i da naglasak nije bio na razvijanju metodickih,
pedagoskih i psiholoSkih kompetencija, ve¢ na predmetnoj oblasti.

Ukoliko obratimo paznju na dinamiku kojom se, nakon 2000.-ih godina, razvijaju politike koje
targetiraju nastavnike, moZemo turbulentnost i neizvesnost koju nastavnici opisuju dovesti u vezu
sa smenama perioda brzih promena i perioda stagnacija (npr. Kovacs-Cerovi¢, 2006), sa
zaklju¢cima evaluacionih izvesStaja koji sugeriSu da je inkluzivna obrazovna reforma zapoceta na
nedovoljno razradenim politikama, procedurama i praksama vezanim za obrazovnu praksu
usmerenu na dete (npr. Stankovi¢, 2011) i sa politi¢ckim i ekonomskim promenama u drzavi koje
dovode do udaljavanja od ideja postavljenih Strategijom (SI. glasnik, 107/2012) i odustajanja od
vrednosti na kojima se Strategija zasniva (PeSikan & Ivi¢, 2021). O tome da predmetnim
nastavnicima inicijalno obrazovanje nije dovoljno da bi se osec¢ali spremnim za rad u inkluzivnom
okruZenju ne govore samo rezultati ovog istrazivanja, ve¢ i drugih koja su realizovana tokom
decenije sprovodenja inkluzivnog obrazovanja (npr. Macura Milovanovic¢ et al., 2010; KneZevi¢
Flori¢ i sar., 2018). Druga istraZivanja govore i o nedostatku adekvatne podrske nastavnima za
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (Jovanovi¢ et al, 2010; PeSikan et al. 2010; Rajovi¢ &

139



Jovanovi¢ 2010; Stankovi¢ et al, 2012; Vujaci¢ et al, 2011). Iako je adekvatno inicijalno
obrazovanje jedan od nuznih preduslova za uspe$no sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (Boylan
& Woolsey, 2015), planirane reforme sistema inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja
nastavnika nisu sprovedene u skladu sa postavkama Strategije razvoja obrazovanja u Srbiji do
2020. godine (SL glasnik, 107 /2012). Dakle, moZemo razumeti kako su kroz inicijalno obrazovanje
identiteti intervjuisanih nastavnika pre svega posredovani u pravcu predmetnih strucnjaka, da je
za nastavnike sa dvadesetogodi$njim radnim staZom takav identitet bio podrzZavan na velikom delu
profesionalne putanje, a da je zatim inkluzivnom obrazovnom reformom od svih nastavnika
ocekivan zaokret ka drugacijoj profesionalnoj ulozi i to u kontekstu nedovoljno razradenih
politika, procedura i praksi usmerenih na ucenika i, nakon 2012. godine, u kontekstu brzo
promenljivih politika koje se u velikoj meri udaljavaju od vrednosti i ciljeva Strategije.

Nastavnici govoreci o svojoj profesionalnoj putanji, opisuju i kako Siri drustveni kontekst
otezava prihvatanje i primenu inkluzivnog obrazovanja. Nastavnici opisuju kako obrazovne
promene idu ,ruku pod ruku“ sa pogorSavanjem drustvene klime i opadanjem statusa nastavnika
u drustvu, Sto neizvesnost s kojom se nastavnici suoc¢avaju u sferi profesionalnog iskustva samo
pojacava. O ovome nastavnici govore kroz opise pritisaka koji roditelji i ucenici vrSe na njih,
narocito u pogledu popravljanja ocena, kroz to kako je sve manje dece podrZano za obrazovanje u
svojim porodicama, kako su sve vece razlike izmedu ucenika i nastavnika u pogledima na svet, kako
nastavnici moraju sami da se izbore za svoj status jer se obrazovanje generalno ne vrednuje u
drustvu, kako Cesto roditelji smatraju da njihova deca ne bi trebalo da idu u isto odeljenje sa
uCenicima kojima je potrebna dodatna podrSka i sl. Dakle, nastavnici sprovode inkluzivno
obrazovanje u kontekstu sve manje demokratske drustvene klime (Miskeljin, 2014; PeSikan & Ivi¢,
2021).

Nekoherentnost ,strukturisu¢ih sila“ vidljiva je i u diskursu nastavnika o inkluzivhom
obrazovanju - diskurzivne teme beleZe se na raskrsnici izmedu inkluzivne paradigme i
tradicionalnog poimanja obrazovanja. Posledi¢no diskurse predmetnih nastavnika o inkluzivhom
obrazovanju odlikuju sledec¢e kontradikcije: ukljucivanje ucenika kojima je potrebna dodatna
podrska u tipi¢nu Skolu ili nov pristup svim ucenicima; socijalizacija ili akademski napredak;
nastavnik u centru ili u¢enik u centru; dodatna podrska ili dodatni posao; sistemsko opredeljenje
ili stihija. Tako se na ovim raskrsnicama formiraju tri diskursa o inkluzivhom obrazovanju -
inkluzivno obrazovanje kao ukljuivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u tipi¢ne Skole,
inkluzivno obrazovanje kao promena uloge Skole i nastavnika i inkluzivno obrazovanje kao
nesistemsko opredeljenje.

Sli¢ne rezultate dobile su i dve studije od kojih je jedna sprovedena u Srbiji, a druga u regionu.
Regionalna studija koja ukazuje na diskrepancu izmedu diskursa prisutnih u obrazovno-politi¢ckim
dokumentima i diskursa koji se beleZe u obrazovnim praksama istocnoevropskih zemalja, a tiCu se
obrazovne inkluzije u¢enika romske nacionalnosti (Miskovi¢ & Curci¢, 2016) belezi sli¢ne tenzije.
Tenzije su: eticki ili tehnicki pristup; planiranje zasnovano na podacima ili praksa zasnovana na
aktivnostima; prilagodavanje Skola ili prilagodavanje ucenika. Druga studija se odnosi na
predskolsko vaspitanje i obrazovanje i sprovedena je u Srbiji. Lidija MisSkeljin (2014) kao
dominantan diskurs u politikama predSkolskog vaspitanja, koji konstruiSe koncept diverzifikacije
i njegovu primenu na ovom nivou obrazovanja, identifikuje diskurs deficita. Slicno kao Sto
predmetni nastavnici u ovom istrazivanju mobiliSu diskurs o inkluzivnhom obrazovanju kao
ukljucivanju ucenika sa smetnjama u razvoju u tipi¢ne Skole, tako i diskurs deficita decu kojima je
potrebna dodatna podrska konstruiSe kao inferiorne i promoviSe kompenzatornu funkciju
predSkolskog vaspitanja.
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Ovakve ideolosSke raskrsnice (re)produkuju nekoherentne sistemske i institucionalne
prakse koje takode pocivaju na nekompatibilnim paradigmama. Sa jedne strane tu su na primer
viSedecenijska tradicija obrazovanja na ,dva koloseka“, odloZena transformacije Skola za ucenike
sa smetnjama u razvoju u resursne centre, nereformisano inicijalno obrazovanje nastavnika i
sistem stru¢nog usavrSavanja, itd. Sa druge strane, tu je povecanje raznovrsnosti obrazovnih
potreba ucenika u Skolama, novi alati (IOP), nova tela (interresorne komisije, Skolski timovi za
inkluzivno obrazovanje), kao i druge prakse zasnovane na inkluzivnoj paradigmi, ali koje su slabog
dometa - nedovoljan obuhvat Skola projektima, mali broj obuka i projekata usmerenih na
organizaciono ucenje Skole, ograniceni institucionalni kapaciteti na lokalu, itd. Dodatno, razli¢iti
autori govore o zaokretu od holistickih ka parcijalizovanim politikama nakon 2012. godine i
marginalizaciji demokratskih institucija (PeSikan & Ivi¢, 2021; Rado et al.,, 2016), Sto dodatno
govori o nekoherentnosti ,strukturisucih sila“.

Razli¢ite medunarodne studije na slican nacin ukazuju na disparatne pristupe pitanjima
inkluzivnosti u obrazovno-politickom, institucionalnom i pedagoskom kontekstu i na implikacije
ove nekoherentnosti za osmisljavanje inkluzivnog obrazovanja. Na primer, studija sprovedena u
Sjedinjenim Americkim Drzavama, Kanadji, Velikoj Britaniji i Australiji (Hardy & Woodcock, 2014),
pokazuje kako obrazovne politike sa razlic¢itih nivoa upravljanja obrazovnim sistemom konstruisu
inkluzivnost kroz diskurse razli¢itosti, raznovrsnosti, deficita i neoliberalni diskurs i tako
onemogucavaju uspeSno sprovodenje inkluzivnog obrazovanja. IstraZivanje sprovedeno na
Islandu (Gunnpoérsdéttir & Jéhannesson, 2014), pokazuje kako diskurs nastavnika pociva na
sukobima inkluzivne paradigme sa ideologijama na kojima su nastavnici ranije zasnivali svoju
praksu, a na kojima se i dalje insistira u obrazovnoj politici Islanda (standardizacija obrazovanja,
integracija, visoka postignuca itd.). Metastudija sprovedena u zemljama Skandinavije (Tetler,
2005) ukazuje na tenzije u diskursu kao na neizbezno ,takmicenje“ inkluzivne paradigme sa
viSedecenijskim praksama (Skola i Sireg socio-kulturnog konteksta) zasnovanim na diskursima
deficita i normalnosti. Studija slu¢aja sprovedena u Brazilu (Mieto, Barbato, & Rosa, 2017)
pokazuje kako se uloga inkluzivne prakse osmiSljavaju kroz ,viSeglasje“ razli¢itih pristupa
obrazovanju ucenika kojima je potrebna dodatna podrska - inkluzivno i specijalno obrazovanje.

Uzimajuc¢i navedeno u obzir, moZemo zakljuciti da se pregovaranje znacenja kojima se osmisljava
inkluzivno obrazovanje odvijalo u kontekstu u kom institucije, artefakti i koncepti (gore opisani
makrokulturni faktori) proizvode i legitimisu razlicite i Cesto konfliktne prakse, znanja i ponasanja,
znacenja i pozicije nastavnika. Tako su nekoherentne ,strukturiSuce sile“ posredovale psiholoske
procese organizujudi vise razlicitih i/ili nekompatibilnih poimanja inkluzivnog obrazovanja - i kao
ukljucivanje uc¢enika sa smetnjama u razvoju u tipi¢ne Skole i kao promenu uloge nastavnika i Skola
i kao nesistemsko ili stihijsko opredeljenje.

6.1.3 Razlicite skole posreduju iskustvo inkluzivnog obrazovanja na razlicite nacine

Obrazovna politika i sistem promovisu ili osporavaju odredena znacenja, ponasanja i pozicije i kroz
elemente Skolskog sistema (podelu posla, pravila, alate) (Canary & McPhee, 2009), koji kao
kulturni artefakti oblikuju procese stvaranja znacenja kako nastavnici obrazovnu politiku
»prevode“ u praksu (Roth et al., 2004). Dakle, skola kao sistem aktivnosti, koji je u interakciji sa
drugim sistemima, ¢ini kontekst u kom nastavnici sprovode inkluzivnu obrazovnu politiku, u kom
se odvijaju socijalne interakcije sa drugim nastavnicima i uc€enicima, u kom se primenjuju
odredena pravila, poStuju procedure, primenjuju odredeni alati, dele i izvrSavaju radni zadaci.

Kako bi psiholoska tranzicija nastavnika (Zittoun, 2006) iSla u pravcu produktivne i smislene
participacije u inkluzivhom obrazovanju, elementi sistema bi trebalo da budu uskladeni sa
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inkluzivnom obrazovnom politikom i da budu medusobno komplementarni - trebalo bi da budu
adekvatni i koherentni (Arcidiacono & Baucal, 2020). Ukoliko su elementi sistema adekvatni i
koherentni oni ¢e nuditi odgovaraju¢e kulturno iskustvo inkluzivnog obrazovanja, odnosno
predstavlja¢e resurse koji podrZavaju procese psiholoske tranzicije u pravcu ,inkluzivnog
nastavnika“. U tom slucaju, internalizuje se adekvatno iskustvo i tako ono postaje deo licne
orijentacije nastavnika (Zittoun, 2006). Medutim, nisu sve Skole u kojima su zaposleni
intervjuisani nastavnici nudili adekvatne i koherentne resurse za psiholosku tranziciju u
pravcu ,inkluzivnog nastavnika®“.

Videli smo da elementi sistema u razlic¢itim Skolama nude razlicita iskustva inkluzivnog
obrazovanja. U cilju ilustracije ovih razlika opisa¢u ukratko kakvo iskustvo inkluzivnog
obrazovanja posreduju elementi sistema u Skoli 1 i Skoli 3 za nastavnice koje svoju vrednosnu
orijentaciju u radu sa ucenicima i pre inkluzivnog obrazovanja opisuju principom ,ucenik u
centru”.

Misija Skole 1 se moZe opisati kao kvalitetno obrazovanje za sve ucenike u lokalnoj zajednici i ona
je podrzana horizontalnom raspodelom odgovornosti (,direktor se razvlastio“), zajednickim
vlasnistvom kolektiva nad ovom misijom, kapilarnom podelom posla i zadataka i retkim
razmimoilaZenjem sa drugim sistemima aktivnosti (npr. Skola dobro saraduje sa Centrom za
socijalni rad), pravilima koja se ticu saradnje medu nastavnicima, stru¢nog usavrsavanja u $koli i
izvan nje. U ovakvom kontekstu IOP ceSce posreduje spremnost za planiranje i pruZanje podrske,
a nastavnici ¢es¢e govore o podrsci koju imaju od strane strucne sluzbe i drugih kolega.

U Skoli 3, koju karakteriSe visok udeo ucenika iz socijalno depriviranih sredina, misija se moze
opisati kao socijalno odgovorna ustanova sa nultom tolerancijom na nasilje i diskriminaciju.
Medutim, u ovoj Skoli horizontalna podela odgovornosti i kapilarna podela posla nisu prisutne kao
u Skoli 1, ve¢ strucnoj sluzbi (koja je motor pokretal obrazovne promene u Skoli tek od pre
nekoliko godina) pripada najve¢i deo odgovornosti, pa i zadataka, kada je re¢ o planiranju i
pruzanju podrske u€enicima. Takode, nastavnici iz Skole 3 saopStavaju da naj¢eS¢e sami placaju za
stru¢no usavrSavanje (akreditovane obuke) i da samim tim cena seminara postaje jedan od
presudnih faktora kada ih biraju. Ova Skola izveStava o nedostatku saradnje sa defektolozima
(kvartarna kontradikcija prisutna u vecoj meri), ali i o intenzivnoj saradnji sa policijom. U ovoj
Skoli, IOP za nastavnika ceSce predstavlja administrativno opterecenje i nastavnici ¢eS¢e govore o
tome da se sa kolegama slazu oko brojnih prepreka za pruzanje obrazovne i dodatne podrske
ucenicima nego u Skoli 1.

Uzimajuci ovo u obzir, nastavnice iz klastera 5, zaposlene u $koli 1, koje se vode principima ,ucenik
u centru” i nastavnica iz klastera 5, koja se vodi istim ovim principima, a zaposlena je u skoli 3,
imaju veoma razlic¢ita iskustva inkluzivnog obrazovanja i samim tim procesi pregovaranja znacenja
kod ovih nastavnica su izgledali razliito i one na razliCite nacine osmisljavaju inkluzivno
obrazovanje. Nastavnice iz Skole 1 izveStavaju o nezamenljivoj podrsci struc¢ne sluzbe i direktora
tokom dugog niza godina, o podrSci kolega, o znacajnom unapredenju metodickih veStina, o
promeni u pristupu planiranja nastave i razumevanju svih ucenika (a ne samo onih kojima je
potrebna podrska), o znacajnoj saradnji sa roditeljima. Za razliku od njih, nastavnica iz Skole 3
saopStava o nezamenjivoj podrsci pedagoskinje tek poslednjih nekoliko godina (od kada je nova
pedagoskinja dosla u Skolu) i nedostatku sredstava za stru¢no usavrsavanje, o korisnosti razmene
samo sa pojedinim kolegama, o nedovoljnom uspehu da unapredi metodicke veStine, o velikim
preprekama da pruZi obrazovnu podrSku ucenicima sa smetnjama u razvoju, o nedostatku
saradnje sa defektolozima, o pojedinim roditeljima kao glavnim ,kocnicarima“ da deca dobiju
podrsku. Tako je inkluzivno obrazovanje za nastavnice iz Skole 1 zajednicko opredeljenje Skole
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prema ¢emu se Skola godinama prilagodavala i ucila, dok nastavnica iz Skole 3 istovremeno
naglasava neophodnost inkluzivnog obrazovanja za socijalno ukljucivanje ucenika iz osetljivih
grupa u tipic¢ne Skole, zatim vaznost promene Skolskih praksi i praksi drugih institucija na lokalu,
ali i postavlja pitanje da li je inkluzivho obrazovanje sistemsko opredeljenje s obzirom da ima
doZivljaj da je inkluzivno obrazovanje prepusteno entuzijasticnim pojedincima? Dakle, vidimo da
je kod nastavnica iz Skole 1 mobilizacija prvog diskursa najceS¢a, dok nastavnica iz Skole 3 mobilise
sve identifikovane diskurse u razgovoru o inkluzivnom obrazovanju zajedno sa tenzijama koje su
inherentne datim diskursima.

Rezultati kvalitativne analize pokazuju da su u Skoli 1 elementi sistema adekvatniji i
koherentniji u pogledu koncepata, normi i pozicija koje promovisu i legitimiSu u kontekstu
inkluzivnog obrazovanja. U intervjuima sa nastavnicima iz $kole 1 u poredenju sa intervjuima sa
nastavnicima iz drugih Skola rede se beleZe teme koje ukazuju na sekundarne (izmedu elemenata
sistema aktivnosti) i tercijarne (izmedu sistema kako je do sada funkcionisao i sistema kakvim tek
treba da postane) kontradikcije (Wei, 2017) u trenutku istrazivanja. Naime, intervjuisani
nastavnici iz Skole 1 rede izveStavaju o tenzijama izmedu svojih procesa pregovaranja znacenja i
drugih elemenata sistema (na primer podele posla, pravila, zajednice, itd.) i najveci broj nastavnika
izveStava o organizacionoj transformaciji koju je Skola uspeSno prosla uz pomoc¢ razli¢itih pilot i
nacionalnih projekata, pocev od pre 2009. godine (pa je podrska za sprovodenje inkluzivnog
obrazovanja koju imaju u Skoli kontinuirana i stabilna). Za razliku od skole 1, nastavnici iz ostalih
Skola ¢eSce govore o kontradikcijama u vreme kada je sprovedeno istraZivanje - nastavnici iz Skole
2 govore o podelama u kolektivu (primarna kontradikcija) i postojanju tenzija izmedu nastavnika
i strucne sluzbe u pogledu poimanja i sprovodenja inkluzivnog obrazovanja (sekundardna
kontradikcija) ili nastavnici iz Skole 3 o procesu transformacije koji je Skola zapocela tek dolaskom
nove pedagoskinje pre nekoliko godina i koji i dalje traje (tercijarna kontradikcija). U prilog
koherentnosti resursa u Skoli 1 idu i rezultati kvantitativne analize koji pokazuju da nemaju
nastavnici iz svih Skola jednaku Sansu da pripadnu klasteru 5 - pozitivno orijentisani ka
inkluzivnom obrazovanju, motivisani, sa visoko izraZenim osecajem samoefikasnosti i podrzani
nastavnici. Udeo nastavnika iz klastera 5 najveci je upravo u poduzorku nastavnika iz skole 1.

Na upravo opisanom primeru smo videli razliku izmedu Skole u kojoj elementi sistema
predstavljaju adekvatne i koherentne resurse i Skole koja je trenutno u fazi transformacije u tom
pravcu. Medutim, Skola 2 predstavlja primer sistema aktivnosti Ciji su elementi
kontradiktorni ili konfliktni (brojne sekundarne kontradikcije). Dva podsistema u $koli imaju
suprotstavljene misije — direktor i jedan deo kolektiva su protiv inkluzivnog obrazovanja, dok
strucna sluzba i drugi deo kolektiva zagovaraju sprovodenje inkluzivnog obrazovanja. U jednom
delu kolektiva postoji horizontalna raspodela odgovornosti i zadataka (npr. saradnja medu
nastavnicima i saradnja nastavnika i struc¢ne sluzbe u planiranju i sprovodenju podrske), dok se u
drugom sve odgovornosti i zadaci planiranja podrSke prepustaju strucnoj sluzbi, a pruzanje
podrske se svodi na sniZavanje zahteva od ucenika sa IOP-om. VaZe i razliCita pravila - u jednom
delu kolektiva ucenici sa IOP-om dobijaju iskljucivo visoke ocene, dok se u drugom formativno
prati njihov napredak. Dakle, Skola 2 kroz svoje elemente nudi suprotstavljena znacenja
inkluzivnog obrazovanja, nagraduje suprotstavljena ponaSanja i legitimiSe suprotstavljene
pozicije. U skladu sa tim su i kvantitativni rezultati koji ukazuju da najvec¢i udeo nastavnika u skoli
2 Cine nastavnici iz klastera 1 (negativno orijentisani, sa niskom samoefikasnoS¢u, nemotivisani i
nepodrzani) i 2 (pozitivnho orijentisani ka inkluzivnom obrazovanju, sa nadprosetnom
samoefikasnoS¢u, prosecno intrinzicki motivisani i nedovoljno podrZani). Dakle nastavnici sa
razliCitim orijentacijama prema inkluzivnom obrazovanju i razli¢itom samoprocenom veStina za
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rad u inkluzivnom okruZenju saglasni su u tome da ih skola ne podrzava u dovoljnoj meri za
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja (iako se kvalitativni opisi ocekivane i dobijene podrske
znacajno razlikuju).

Za razliku od 8kola 1, 2 i 3 koje nastavnicima nude manje ili viSe adekvatnih resursa koji mogu
podrZati procese pregovaranja znacenja, uCenja i identiteta u pravcu ,inkluzivnog nastavnika®, ¢ini
se da Skola 4 ne nudi skoro nikakve resurse. Kvalitativni nalazi ukazuju na to da se inkluzivno
obrazovanje sprovodi samo formalno i da je ono sporedno u odnosu na dominantnu $kolsku misiju,
Sto je podrZano podelom posla i odgovornosti, gde najviSe odgovornosti za inkluzivnost pripada
roditeljima i vanskolskim saradnicima, a zatim i stru¢nim saradnicima. Tako ne ¢ude ni rezultati
kvantitativne analize koji pokazuju da su u skoli 4 najbrojniji nastavnici iz klastera 1 (negativno
orijentisani, sa niskom samoefikasnos¢u, nemotivisani i nepodrzani) i 3 (negativno orijentisani ka
inkluzivnom obrazovanju, sa veoma niskim doZivljajem samoefikasnosti i odsustvom manje
autonomnih oblika motivacije, slabo podrzani).

Rezultati kvalitativne i kvantitativne analize sugerisu da $kola 5 ipak nudi neke resurse (u vidu
akreditovanih seminara stru¢nog usavrsavanja i saradnju sa pedagoskim asistentom), ali da su
oni daleko od dovoljnih, narocito kada su u konfliktu sa ostalim elementima sistema koji
podrzavaju tradicionalni ili pristup ,nastavnik u centru“ (npr. pravilo svaki nastavnik ,gleda
svoja posla“). Tako su u ovoj Skoli najbrojniji nastavnici iz klastera 4 (motivisani i podrzani
nastavnici sa negativnom orijentacijom ka inkluzivnom obrazovanju i prose¢nom
samoefikasno$cu) i 6 (negativno orijentisani i ekstremno nemotivisani za sprovodenje inkluzivnog
obrazovanja, ali ipak donekle podrZani). Dakle, i Skola 4 nudi nekoherentne resurse od kojih je vrlo
mali broj adekvatan.

VaZno je osvrnuti se i na raznolikost iskustava inkluzivnog obrazovanja koja jedan isti
medijator posreduje kod razli¢itih nastavnika. Najocigledniji primer za to je individualni
obrazovni plan kao alat ¢ije poreklo lezi u inkluzivnoj paradigmi i koji reflektuje inkluzivne
principe i vrednosti. Ova raznolikost iskustava posledica je (ne)uskladenosti vrednosne
orijentacije nastavnika i vrednosti, principa i znacenja koja medijatori reflektuju (Engestrom,
2016), kao i susretanja ,Drugog” odnosno ,Zajednice“ u ovom alatu (vektor Osoba-Drugi u
semiotickoj prizmi, vektor identiteta) (Bertau, 2007). U susretu sa IOP-om se nastavnici suocavaju
ne samo sa zahtevom za ucenje jednostavnih vestina (npr. kako se popunjavaju rubrike u obrascu),
ve¢ i sa zahtevom za prihvatanje novih vrednosti (npr. kako snage ucenika iskoristiti za jacanje
slabih strana) i za odigravanje odredenog profesionalnog identiteta (npr. nastavnika koji se oslanja
na ucenicke potrebe, snage i slabosti, pri planiranju nastave, nastavnika koji podrzava celovit
razvoj ucenika). Dakle, u pitanju su vrednosti i identiteti koje legitimiSe zajednica podrzavalaca
inkluzivnog obrazovanja. Kod nastavnika c¢ija se vrednosna orijentacija moZe opisati principom
ucenik u centru, I0P je posredovao spremnost na saradnju sa kolegama, razumevanje ucenika i
spremnost za planiranje i pruzanje podrske, dakle predstavljao je resurs za procese psiholoske
tranzicije. Medutim, za neke nastavnike on predstavlja administrativno opterecenje i to je slucaj
kod nastavnika koji sebe opisuju kao tradicionalne, nespremne na promenu, koji smatraju da je
uloga nastavnika da prenese osnovna znanja itd.

6.1.4 Razresavanje neizvesnosti nije islo iskljucivo u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“

Videli smo u prethodnim odeljcima da se neizvesnost za funkcionisanje u sferi profesionalnog
iskustva javila na razlic¢itim nivoima hijerarhije i u razliCitim aspektima sistema orijentacije kod
razliCitih nastavnika. Javila se u pogledu ideologija, uloga, ciljeva, autonomije, refleksivnosti,
kompetencija i praksi. Kako bi ova neizvesnost bila razreSena u pravcu smislene participacije u
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inkluzivnom obrazovanju, bilo je potrebno da resursi na nivou $kole budu adekvatni i koherentni,
kako bi nastavnici kroz praksu i kroz pregovaranje znacenja u adekvatnom Skolskom kontekstu
internalizovali odgovarajuce iskustvo inkluzivnog obrazovanja (kulturno iskustvo sa elementima
sistema kao adekvatnim i koherentnim artefaktima). Sto su artefakti brojniji, adekvatniji,
koherentniji i dostupniji nastavnicima u Skolskom kontekstu (Arcidiacono & Baucal, 2020), vece
su Sanse da ¢e rekonfiguracija semioticke prizme (procesi psiholoSke tranzicije: stvaranja
znacenja, identiteta i u€enja; Zittoun, 2006) i¢i u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“ (Li & Ruppar,
2020). Medutim, videli smo da su razlicite Skole nudile manje ili viSe (ne)adekvatnih i
(ne)koherentnih resursa, kao i da razreSavanje neizvesnosti nije islo iskljuc¢ivo u pravcu razvoja
praksi i identiteta ,inkluzivnog nastavnika”.

Neizvesnost je razreSena na razli¢itim nivoima medijacije, kroz horizontalno i vertikalno
povezivanje (Valsiner, 2005). Kod nastavnika kod kojih se neizvesnost u kontekstu inkluzivnog
obrazovanja javila pre svega u pogledu profesionalnog identiteta (nivo 3; nastavnici koji svoju
orijentaciju pre inkluzivnog obrazovanja opisuju principima ,nastavnik u centru), neizvesnost je
razreSena uz vertikalno povezivanje odnosno medijaciju na nivou Kkonkretnih akcija i
asimilacijom novih iskustava u postojeci sistem orijentacije (nivo 2). Na primer, za nastavnicu
6 inkluzivno obrazovanje i dalje predstavlja uklju¢ivanje u¢enika sa smetnjama u razvoju u tipicnu
Skolu i samim tim neSto Sto nije posao nastavnika. Medutim, sada ona ipak moZe da radi sa nekim
uCenicima kojima je potrebna dodatna podrska, pod uslovom da su ti uc¢enici motivisani i podrzani
od strane porodice i da nastavnica sa njima ostvaruje nekakav napredak kroz vreme (profesionalni
identitet je ostao nepromenjen, a smisao ucenika za nastavnicu obuhvata i pojedine ucenike sa IOP-
om). Ova nastavnica u svom radnom okruZenju (Skola 3) do pre nekoliko godina nije imala podrsku
za sprovodenje inkluzivnih praksi, pa su samim tim promene pocele tek dolaskom nove
pedagoskinje u Skolu i sporadi¢nom saradnjom sa defektolozima. Saradnja sa pedagoSkinjom
omogucila je nastavnici da podrsku ucenicima u nastavi po¢ne da planira na osnovu poznavanja
ucenika, umesto na osnovu onoga Sto smatra da je neophodno za prelaznu ocenu. Individualni rad
defektologa sa u¢enicima joj je omogucio da se uveri da ucenici sa smetnjama u razvoju ipak mogu
da ostvare odredeni napredak. Nastavnici, kod kojih je na slican nacin razresena neizvesnost -
iskljuc¢ivo medijacijom na nivou konkretnih akcija - naj¢eS¢e u trenutku istraZivanja pripadaju
klasterima 11i 6. I dalje inkluzivno obrazovanje nije sastavni deo njihovih profesionalnih identiteta,
vec su se samo odredene prakse promenile. [ako je za ove nastavnike neizvesnost za funkcionisanje
u sferi profesionalnog iskustva razreSena, ova promena se ne moZe opisati kao razvojna -
nastavnici nisu uspostavili novu vrstu stabilnosti u funkcionisanju, nisu promenili pristup
obrazovnom procesu, nisu usvojili nove vestine, nisu promenili uverenja, a njihove prakse se ne
mogu opisati kao inkluzivne.

Sa druge strane, kod nastavnice 5 neizvesnost je razreSena rekonstrukcijom znacenja na
razli¢itim nivoima hijerarhije sistema orijentacije - medijacija na nivou na kom se neizvesnost
javlja (konkretne prakse; nivo 2) i na viSem nivou (znacenja koja ¢uvaju profesionalni identitet;
nivo 3), iako je neizvesnost pre svega nastupila u pogledu znanja i veStina. Tranzicija ove
nastavnice se moze opisati kao ,pomeranje“ od pozicije nastavnice matematike (profesionalni
identitet s pocCetka karijere voden vrednostima: ljubav prema deci i nastavi, refleksivna praksa i
spremnost za kontinuirano ucenje i usavrsavanje) ka poziciji umreZene nastavnice i promotera
kvalitetnog obrazovanja (profesionalni identitet voden i starim i novim vrednostima kao $to su
pripadnost zajednici i umreZenost sa drugim nastavnicima). Ova nastavnica je imala na
raspolaganju brojne adekvatne i koherentne resurse u $koli, koji su podrzali njenu razvojnu
promenu - svi elementi sistema su uskladeni sa misijom Skole da pruzi kvalitetno obrazovanje za
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sve ucenike u lokalnoj zajednici, a ¢ini se i da je saradnja sa institucijama na lokalu takva da
podrzava ovakvu Skolsku misiju (nema kvartarnih kontradikcija).

Pored nastavnice 5 i drugih nastavnica iz istog klastera koje su zaposlene u $koli 1, do tranzicije
(razvojne promene) je doslo i kod nastavnika iz klastera 2 koji su zaposleni u Skolama 1 i 2. Naime,
svi nastavnici kod kojih se tranzicija u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“ odigrala, govore o
vrednosnoj orijentaciji bliskoj principu , uc¢enik u centru” i pre inkluzivnog obrazovanja, ali
se razlikuju opisi promene kroz koju su prosli nastavnici iz ove dve Skole i opisi profesionalnog
identiteta u trenutku istraZivanja. Svi ovi nastavnici izveStavaju o tome kako je inkluzivno
obrazovanje pokrenulo promi$ljanje obrazovnog procesa i uloge nastavnika i u¢enika u novom
svetlu, kao i promene brojnih praksi - govore o potrebi za dobrim poznavanjem svih ucenika i
odnosa izmedu ucenika u odeljenju, o potrebi za planiranjem aktivnosti imaju¢i na umu celo
odeljenje (aktivnosti koje svakog uenika smisleno angazuju), o vaZnosti upotrebe najrazlicitijih
nastavnih materijala, o intenzivnijoj saradnji sa drugim nastavnicima u planiranju
individualizovane podrske i nastave uopste itd. (znacenja na nivoima 2, 3 i 4 hijerarhije sistema
orijentacije - Valsiner, 2005). Takode, svi imaju pozitivhe stavove i visoku samoefikasnost u
kontekstu inkluzivnog obrazovanja u trenutku istrazivanja. Medutim, razlikuje se afektivni ton
kojim govore o profesionalnoj putanji, zatim opisi radnog okruZenja i resursa koje su u njemu imali,
kao i opisi ,destinacije“. Nastavnica 2 iz Skole 1 govori o mirnijoj profesionalnoj putanji, veoma
znacajnoj podrsci u u€enju i razvijanju veStina koju je imala u $koli, umreZenosti i saradnji svih
kolega (koherentnost adekvatnih elemenata sistema), dok nastavnici iz Skole 2 govore o dosta
nezadovoljstva i razoCaranja na profesionalnim putanjama, o uskom krugu kolega sa kojima
saraduju, podeljenom kolektivu, stalnim konfliktima, nedovoljnoj podrsci i u Skoli i od sistema,
preplavljenosti obavezama, nedovoljno dobrom stru¢nom usavrsavanju itd. Dakle, svi ovi
nastavnici govore o promeni u pravcu inkluzivnosti svojih praksi i uverenja (medijacija na nivou 2
i 3), ali nastavnici iz Skole 2 o sebi ces¢e govore kao o ,usamljenim prakti¢arima inkluzivnog
obrazovanja“, dok nastavnica iz Skole 1 o sebi govori kao o ,sistematski podrzanoj praktic¢arki
inkluzivnog obrazovanja®“.

Promena koju je prosla nastavnica 1 - umnoZavanje sfera profesionalnog iskustva - iako
razvojna (postizanje nove stabilnosti) nije isla u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“. Jedan od razloga
za ovakvu profesionalnu putanju jeste taj Sto skola nije ponudila nikakve resurse koji bi pokrenuli
ili podrzali procese pregovaranja znacenja, identiteta, ucenja u pravcu smislene participacije u
inkluzivnom obrazovanju. Sta vi$e, $kola podrzava drugaciji pristup obrazovno vaspitnom procesu
i drugaciju ulogu nastavnika, a inkluzivno obrazovanje tretira kao sporednu aktivnost i
odgovornost vanskolskih saradnika. U skladu sa tim, ova nastavnica tokom intervjua najcesSce
mobiliSe diskurs o stihiji i nesistemskom opredeljenju u svojim nastojanjima da se pozicionira u
odnosu na inkluzivno obrazovanje tokom intervjua.

Kod nastavnice 4 jos$ uvek traje neizvesnost pokrenuta inkluzivnim obrazovanjem - nastavnica 4 i
dalje sebe opisuje kao rastrzanu, zarobljenu i bespomoc¢nu, a kod nastavnice 3 je razreSena
premeStanjem polja primene svog sistema orijentacije iz viSih u niZe razrede osnovne $kole,
odnosno promenom koja nije razvojna i ne moze se opisati kao tranzicija (Zittoun, 2006). Obe
nastavnice rade u Skolama koje ne nude mnogo adekvatnih resursa.

Vazno je naglasiti da nijedna intervjuisana nastavnica ili nastavnik, koji svoju vrednosnu
orijentaciju u radu sa ucenicima pre inkluzivnog obrazovanja opisuju kao nastavnik u
centru (Mascolo, 2009), nisu prosli kroz psiholoSku tranziciju u pravcu inkluzivnog
nastavnika (Li & Ruppar, 2020). Iako ovi nastavnici govore o promenama pojedinih praksi, te
prakse i dalje reflektuju razumevanje obrazovanja kao procesa u kom nastavnik ima centralnu
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ulogu i nisu zasnovane na uverenjima da je uloga nastavnika da kreira bogato okruZenje za ucenje
u kome ¢e ucenici sa razli¢itim obrazovnim potrebama biti smisleno angaZovani (prakse kao Sto
su davanje posebnih aktivnosti i zadataka uceniku sa IOP-om kao Sto su crtanje, bojenje,
prepisivanje reci, laksi zadaci koje ucenik sigurno ume da uradi, dok ostatak odeljenja ucestvuje u
drugim aktivnostima). Dakle, kod ovih nastavnika se nije desio kvalitativni skok od nastavnika u
centru ka ,inkluzivnom nastavniku“ kojeg odlikuje agensnost. Uzimajuci u obzir diskusiju o socio-
kulturnom kontekstu u kom su se nastavnicki identiteti socijalizovali kroz sistemske prakse koje u
velikoj meri podrzavaju tradicionalnu ulogu nastavnika (inicijalno obrazovanje nastavnika,
nekoherentna inkluzivna obrazovna politika) i to da Cetiri od pet $kola u kojima su ovi nastavnici
zaposleni ne nudi dovoljno adekvatnih i koherentnih resursa, nalaz da nijedan intervjuisan
nastavnik nije napravio skok od tradicionalnog ka inkluzivnom nastavniku je razumljiv. S druge
strane, otvara se pitanje da li je moguce da se tako veliki kvalitativni skok napravi s obzirom da bi
podrazumevao opseznu rekonstrukciju znacenja na razli¢itim nivoima hijerarhije sistema
orijentacije? Kao i pitanje koliko kojih resursa bi bilo potrebno da bi ovakva promena bila moguc¢a?

6.2 O teorijskom okviru
6.2.1 Potencijal teorijskog okvira

Teorijski okvir istraZivanja ¢ini sociokulturna psihologija, odnosno nekoliko teorijskih pogleda na
psiholoSke procese tranzicije (Zittoun, 2006), zatim na ,inkluzivnog nastavnika“ ili ,destinaciju“ ka
kojoj bi procesi tranzicije trebalo da vode (Li & Ruppar, 2020), na institucionalne artefakte koji
posreduju ove procese (Engestrom, 2000, 2001) i druge makrokulturne faktore (Ratner, 2006),
kao i na obrazovnu politiku i njenu aproprijaciju od strane nastavnika (Levisnon et al., 2009).

Ovakav teorijski okvir omogucio je razumevanje tri nivoa nastavnickog iskustva inkluzivnog
obrazovanja - sociogenetickog, ontogenetickog i mikrogenetickog (Valsiner & Rosa, 2007). Drugim
reCima, omogucio je da:

e razumemo kako su profesionalne putanje nastavnika oblikovane druStvenim i
institucionalnim kontekstom (sociogeneticki) — nastavnici referiSu na to kako je inicijalno
obrazovanje doprinelo formiranju njihove profesionalne uloge, kako obrazovni sistem kroz
reforme (njihovu dinamiku i pravac) uslovljava pozicioniranje nastavnika prema
obrazovanju, kako su $kole doprinele pozicioniranju prema obrazovnim promenama, kako
roditelji i uCenici doprinose pozicioniranju nastavnika prema radu sa u¢enicima;

e razumemo kakve relativno stabilne strukture znacenja vode nastavnike na profesionalnim
putanjama, odnosno koja su uverenja i vrednosti vodici za njihove profesionalne prakse
(ontogeneticki);

e razumemo kako je inkluzivno obrazovanje donelo veliku neizvesnost za funkcionisanje u
sferi profesionalnog iskustva u razli¢itim domenima (rad sa ucenicima, uces¢e u novim
Skolskim praksama) i na razliitim nivoima hijerarhije sistema orijentacije (identitet,
vesStine, znanja) (mikrogeneticki) - tako Sto promovise nove vrednosti, principe i ishode,
zahteva nove prakse, uvodi nove alate, pokrec¢e promenu $kolske prakse, menja ciljnu grupu
obrazovno-vaspitnog procesa u tipi¢cnim Skolama; tako Sto u velikoj meri menja kontekst u
kom rade nastavnici i tako $to pred nastavnike postavlja zahtev za promenama praksi i
uverenja (znacenja razli¢itog nivoa opStosti), Cime nastaje nedovoljno dobra prilagodenost
izmedu nastavnickih sistema orijentacije i datog konteksta;

e razumemo da su nastavnici prosli kroz razli¢ite psiholoske promene u cilju razresavanja
neizvesnosti, odnosno u cilju odrZzavanja i ponovnog uspostavljanja kontinuiteta
profesionalnih identiteta (ontogenetic¢ki) - promene praksi i/ili uverenja na razli¢itim
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nivoima hijerarhije sistema orijentacije prema obrazovanju; kroz rekonstrukciju znacenja
(psiholosku tranziciju u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“), asimilaciju novih objekata u
sistem orijentacije, umnoZavanje sfera profesionalnog iskustva, premestanje sfera
profesionalnog iskustva;

e razumemo da je orijentacija nastavnika prema inkluzivhom obrazovanju posredovana od
strane elemenata sistema aktivnosti (zajednica, podela posla, pravila, alati), tj. Skole
(sociogeneticki) - znaCenja inkluzivnog obrazovanja, podela zadataka i pozicija nastavnika
u hijerarhiji uloga, eksplicitna i implicitna pravila koja reguliSu rad nastavnika i
sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, IOP, ponudili su razli¢ito iskustvo inkluzivnog
obrazovanja u razli¢itim Skolama, ali i razli¢iti nastavnici u istim Skolama imaju razlicita
iskustva inkluzivnog obrazovanja;

e razumemo da je orijentacija nastavnika prema inkluzivhom obrazovanju posredovana od
strane sistemskog i druStvenog konteksta (sociogeneticki) - razli¢ite (konfliktne)
paradigme obrazovanja, sistemske i institucionalne politike i prakse beleZe se u diskursima
nastavnika o inkluzivnom obrazovanju;

e razumemo da razli¢ito iskustvo inkluzivnog obrazovanja u $kolama jeste ili nije podrzalo
tranziciju u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“ (ontogeneticki);

Pored toga Sto je teorijski okvir adekvatno postavljen i $to je omogucio gore opisano razumevanje
fenomena psiholoske tranzicije nastavnika u kontekstu inkluzivnog obrazovanja, podaci ukazuju i
na izvesna ogranicenja teorijskog okvira. BeleZi se odstupanje od teorijske pretpostavke da usled
prekida, odnosno velike neuskladenosti na nivou znacenja izmedu nastavnika i promenjenog
konteksta, nuzZno mora do¢i do procesa tranzicije, odnosno do rekonfiguracije semioti¢ke prizme
(Zittoun, 2006). Takode, namece se i potreba za diskusijom pretpostavke da dostupnost
adekvatnih institucionalnih artefakata i njihovo koriS¢enje kao resursa moze podrzati psiholosku
tranziciju svih nastavnika u pravcu ,inkluzivnog“ nastavnika (Arcidiacono & Baucal, 2020). U
nastavku diskutujemo kako rezultati istrazivanja odstupaju od ovih teorijskih pretpostavki i
potencijalne razloge za to.

6.2.2 Psiholoska tranzicija u pravcu ,inkluzivnog“ nastavnika kao nuzna promena u
kontekstu inkluzivne obrazovne politike

Prema Zittoun (2006) prekid je velika promena koja donosi neizvesnost i naruSava dosadasnje
funkcionisanje osobe. Kao takva zahteva tranziciju odnosno izgradnju novih nacina funkcionisanja
i uspostavljanja ravnoteZe, odnosno dobre prilagodenosti izmedu sistema orijentacije osobe i date
situacije (Zittoun, 2006).

Medutim, kod nekih nastavnika razreSavanje neizvesnosti nije podrazumevalo transformaciju
semioticke prizme u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“ - premestanje sfere profesionalnog iskustva
(nastavnica 3), asimilacija novih objekata u postoje¢i sistem orijentacije (nastavnica 6),
umnozavanje sfera profesionalnog iskustva tj. polja primene sistema orijentacije u sferi
profesionalnog iskustva (nastavnica 1). To su nastavnici koji sebe pre inkluzivnog obrazovanja
opisuju principima nastavnik u centru, kod kojih izostaju reference na autonomiju i refleksivnost
ili ideologiju, uloge i ciljeve bliske inkluzivnoj paradigmi. NajceSce ovi nastavnici ne rade u Skolama
koje nude brojne koherentne adekvatne artefakte, mada neki jesu zaposleni u takvoj Skoli (Skola
1). Kod nastavnika kod kojih su pokrenuti procesi psiholoSke tranzicije u pravcu ,inkluzivnog
nastavnika“, polazne tacke i destinacije su razliCite - od refleksivne predmetne stru¢njakinje do
sistematski podrzane prakticarke inkluzivnog obrazovanja (nastavnica 2) i od nastavnice
matematike do agensa kvalitetnog obrazovanja za sve (nastavnica 5). Sve opisane promene jesu
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iSle u pravcu odrzavanja kontinuiteta profesionalnog identiteta (Geijsel & Meijers, 2005; McAdams,
2001; Zittoun, 2006) - orijentacija ka inkluzivnom obrazovanju nastavnika u trenutku istrazivanja
predstavlja tacku koju nastavnici vide kao logi¢an nastavak prethodne profesionalne putanje i
nijedan nastavnik ne izvesStava o nekakvoj neocekivanoj promeni ili trenutnoj poziciji koja je
suprotna prethodnim. Dakle, sve promene jesu razreSile neizvesnost, ali nisu sve promene
podrazumevale rekonstrukciju znacenja u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“.

Moguc¢ razlog zasto ovo istraZivanje ne beleZi tranziciju u pravcu ,inkluzivnog“ nastavnika kod svih
uCesnika istrazivanja jeste da do nje joS uvek nije doSlo. IstraZivanje je neizvesnost, prekide i
psiholosku tranziciju posmatralo samo u kontekstu profesionalne putanje i sfere profesionalnog
iskustva i nije teZilo da se pribliZi drugim sferama iskustva nastavnika. S obzirom na to, iako malo
verovatno, moguce je da je neizvesnost, koju je inkluzivno obrazovanje donelo u sferu
profesionalnog iskustva, pokrenula tranzicione procese u drugim sferama iskustva, dok je sistem
orijentacije u profesionalnoj sferi joS uvek bio nepromenjen u trenutku istrazivanja.

S druge strane, treba razmotriti karakteristike neizvesnosti koju donosi inkluzivna obrazovna
politika, koja se u velikoj meri razlikuje od neizvesnosti koju Zittoun (2006) opisuje. Naime, Zittoun
je procese psiholoSke tranzicije opisala kod mladih, u kontekstu celokupne Zivotne putanje i
prekida koji su dolazili iz promenjenog porodi¢nog i privatnog konteksta, ali i iz samog pojedinca
(npr. sazrevanje), a koji su istovremeno pogodili viSe sfera iskustva (privatnu, obrazovnu,
profesionalnu itd.). U tom pogledu, prekidi su bili ve¢ih razmera - istovremeno su doneli
neizvesnost za primenu brojnih znacenja sa razlicitih nivoa hijerarhije sistema orijentacije, koji
cuvaju viSestruke sfere iskustva i izvori neizvesnosti nisu propisivali (ne)poZeljna znacenja i
prakse i nisu ukazivali na (ne)poZeljne ishode procesa tranzicije. U slucaju ovog istraZivanja,
neizvesnost dolazi iskljucivo iz makrokulturnog konteksta (nova obrazovna politika koja nije bila
pitanje izbora nastavnika), podrZana je iz viSe izvora (obrazovne politike, Skola i drugi sistemi
aktivnosti) i preksriptivna je za pravac u kom bi tranzicija trebalo da se odvija i pogada znacenja
koja ¢uvaju samo profesionalnu sferu iskustva.

S obzirom na ove razlike, moZemo pretpostaviti da mlada osoba u slucaju istraZivanja Zittoun
(2006) ne moZe da primeni veliki broj strategija za razreSavanje tako sveobuhvatne neizvesnosti i
da se samim tim medu njima ne nalaze strategije koje nisu razvojnog karaktera. Na primer,
premesStanje ili umnoZavanje sfera iskustva nije opcija kada se neizvesnost istovremeno javlja u
viSe sfera iskustva i na vise nivoa hijerarhije sistema orijentacije. Takode, poZeljan pravac promene
nije jasno propisan u situacijama prekida koje Zittoun opisuje, pa osoba ima zadatak da pravce i
»destinacije“ sama kreira. Sa druge strane, nastavnik u kontekstu inkluzivne obrazovne politike se
suocava sa neizvesno$¢u u uZzem domenu iskustva (samo sfera profesionalnog iskustva), pa su
viSestruke strategije umanjivanja neizvesnosti moguce i jer ne dolazi nuzno do sveobuhvatnog
prekida. Dodatno, s obzirom da je poZeljan pravac psiholoSke tranzicije propisan obrazovnom
politikom koja donosi neizvesnost, podaci sugeriSu da najpre dolazi do pozicioniranja nastavnika
u odnosu na propisanu ,destinaciju”, pa da se u skladu sa pozicijom primenjuju razvojne ili druge
strategije za razreSavanje neizvesnosti.

Drugacije recCeno, inkluzivno obrazovanje jeste donelo neizvesnost za sve nastavnike, ali nije kod
svih pokrenulo psiholoSku tranziciju u pravcu ,inkluzivnog” nastavnika. Do tranzicije je doSlo samo
kod onih nastavnika za koje propisan pravac promene (,inkluzivni“ nastavnik) nije bio u
suprotnosti sa inicijalnim profesionalnim identitetom (nije bilo primarne kontradikcije - Wei,
2017), pa su nove okolnosti zahtevale rekonstrukciju znacenja kako bi vrednosti podrske
celovitom razvoju ucenika i princip ucenik u centru mogli i dalje da budu odrednice profesionalne
uloge. Tranzicija kod ovih nastavnika je isla u pravcu ,inkluzivnog“ nastavnika, iako su
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profesionalne putanje i orijentacija ka inkluzivnom obrazovanju ovih nastavnika raznovrsne u
trenutku istraZivanja. Sa duge strane, kod tradicionalnih nastavnika, €ini se da je identitet koji je u
suprotnosti sa propisanim pravcem promene (sa ,inkluzivnim“ nastavnikom) delovao kao filter
pri izboru strategija za razreSavanje neizvesnosti. Ovi nastavnici jesu primenili strategije koje
umanjuju neizvesnost, ali ne one koje ukljucuju rekonstrukciju znacenja, ve¢ strategije koje teze
odrzavanju postojeceg sistema orijentacije prema obrazovanju i ulozi nastavnika.

Uzimajudi u obzir navedeno, vaZno je naglasiti da su odredene promene teorijskog okvira ovog
istrazivanja ipak potrebne kako bi njegova primena u istrazivanjima psiholoskih procesa
nastavnika u kontekstu obrazovnih politika bila adekvatnija. Naime, pretpostavka da velika
neizvesnost za funkcionisanje u sferi profesionalnog iskustva pokrece tranzicione procese treba
biti dopunjena - psiholoSki procesi ¢iji je cilj uspostavljanje kontinuiteta profesionalne putanje, a
koji su pokrenuti velikom neizvesnoS¢u koju donose makrokulturne promene u sferi
profesionalnog iskustva, odredeni su profesionalnim identitetom, odnosno pozicijom nastavnika u
odnosu na propisani pravac psiholoske promene.

"

6.3.3 Institucionalni artefakti kao resursi za razresavanje neizvesnosti u pravcu , inkluzivnog
nastavnika

Vazno je osvrnuti se na institucionalne artefakte i potencijal koji ovaj koncept nosi za razumevanje
psiholoskih procesa pregovaranja znacenja koji su pokrenuti inkluzivnom obrazovnom politikom.
Prema teorijskom okviru (Arcidiacono & Baucal, 2020; Engestrém, 2016), Sto je viSe adekvatnih
artefakata dostupno nastavnicima i Sto viSe nastavnici ove artefakte upotrebljavaju kao resurse, to
su vece Sanse da Ce razreSavanje neizvesnosti i¢i u pravcu smislene participacije u inkluzivnom
obrazovanju, odnosno da ¢e psiholoska tranzicija i¢i u pravcu ,inkluzivnog“ nastavnika. Medutim,
rezultati kvantitativne i kvalitativne faze istrazivanja pokazuju da neki nastavnici kojima su bili
dostupni brojni adekvatni artefakti nisu prosli kroz ovakav proces promene (npr. nastavnici
zaposleni u Skoli 1, koji u trenutku istrazivanja pripadaju klasterima 1 i 4). Tako, postavlja se
pitanje da li elementi sistema (zajednica, pravila, podela posla, alati), koji su uskladeni sa
inkluzivnom paradigmom, mogu biti resursi za razreSavanje neizvesnosti svim nastavnicima u
ovom pravcu?

Da bi artefakt bio resurs, morao bi da omoguci refleksiju na proslo iskustvo i pregovaranje znacenja
(Bertau, 2007), kao i da omoguci iskustvo inkluzivnog obrazovanja koje bi podrzalo anticipaciju
prihvatljivih profesionalnih trajektorija i koje bi (kada se pounutri) predstavljalo oslonac za
osmisljavanje sli¢nih situacija sa kojima se nastavnici sre¢u u budu¢nosti (Valsiner, 2001).

Da li (adekvatni) institucionalni artefakti otvaraju prostor za dijalog kod svih nastavnika?
Da bi neki artefakt predstavljao resurs u procesu tranzicije, on mora otvoriti prostor za dijalog
izmedu Osobe i Drugih koje Osoba sre¢e u njemu (Bertau, 2007). Osoba se u artefaktu moZze sresti
sa zajednicom u kojoj je artefakt nastao, sa Drugima koji taj artefakt stavljaju Osobi na raspolaganje
ili koji ga promovisu, sa zamisljenim ili stvarnim pounutrenim Drugim koje Osoba dovodi u vezu
sa artefaktom, mogucénosti su brojne. Dakle, Osoba se srefe sa viSeglasjem - viSestrukim
znacCenjima i viSestrukim sopstvenim pozicijama prema tim znacenjima. Dakle, uslov da bi artefakt
postao resurs jeste ulazak u dijalog sa Drugim(a) koje osoba srece u artefaktu. Jedino kroz dijalog
se mogu preispitati znaCenja i sopstvene pozicije u odnosu na visSeglasje koje artefakt nosi, jedino
tako mogu se desiti procesi pregovaranja znacenja i (re)pozicioniranja.

Artefakti koji su bili predmet ovog istrazivanja su institucionalnog porekla, $to ih ¢ini razli¢itim od
onih o kojima govori Zittoun (2006). Naime, autorka je razmatrala ulogu simbolickih resursa
(knjiga, filmova, muzike) koji nisu institucionalizovani, ne nose mo¢ i nisu propisani ,,odozgo“, ne
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nose propisana znacenja, pa je viSeglasje znacenja vece, namerne upotrebe ovih resursa su cesce i
kreativnost u upotrebi resursa veca. Artefakti koji su razmatrani u ovom istrazivanju nose jasno
propisana znacenja i prakse bliske inkluzivnoj paradigmi, u njima se srece zajednica koja se zalaze,
promoviSe i prihvata inkluzivno obrazovanje, obavezujuéi su. Dakle, nastavnici pre svega nemaju
izbora dali Ce se sa ovim artefaktima sresti i drugo, nastavnici u njima najceS$ce ne srecu viseglasje.
Na primeru I0P-a smo videli da nastavnici u centru u ovom alatu nailaze na znacenja i pozicije koje
procenjuju kao neprihvatljive, koje nisu njihovo opredeljenje, koje predstavljaju narusavanje
pravih vrednosti i tako IOP ne vide kao korisni alat, ve¢ kao namet, administrativno opterecenje
itd. Dakle, artefakti koji promovisu inkluzivne vrednosti i principe kod ovih nastavnika ne otvaraju
prostor za dijalog i samim tim ne predstavljaju resurse koji bi omogucili i podrzali procese
tranzicije kod ovih nastavnika. Radije, sluZe pozicioniranju ovih nastavnika kao prenosilaca
osnovnih znanja, ¢uvara tradicionalnih vrednosti, predmetnih stru¢njaka, kroz nacine na koji se
ovi medijatori upotrebljavaju - na primeru IOP-a to je popunjavanje pojedinih rubrika IOP-a na isti
nacin za razliCite ucenike ili na primeru zajednice to je aktivni konflikt sa stru¢nom sluzbom.

Takode, nastavnici koji sebe opisuju kao nastavnike u centru rede su govorili o refleksivnosti i
autonomiji u kontekstu sfere profesionalnog iskustva, pa je osnovano pretpostaviti da ¢ak i kada
artefakt otvara dijalog, da Ce preispitivanje praksi, identiteta, ideologija biti retko. Kao primer
imamo nastavnicu 4, koja sebe svrstava u tradicionalne nastavnike, ali koja govori o pokusajima
da,prati trendove”ida menja svoju praksu, o podrsci koju u $koli ima za to, o vazZnosti borbe protiv
diskriminacije, ali isto tako govori i o nerazreSenoj neizvesnosti, bespomoc¢nosti, osecaju
neuspesnosti, nezadovoljstva i umora. Moguce je da su elementi sistema kod ove nastavnice
otvorili prostor za preispitivanje sistema orijentacije, ali da je iskustvo inkluzivnog obrazovanja
koje su posredovali pojacalo ili odrzavalo neizvesnost, odnosno da nije postalo resurs.

Da li (adekvatni) institucionalni artefakti omogucavaju anticipaciju prihvatljivih
profesionalnih putanja kod svih nastavnika? Da bi nastavnik mogao da premosti neizvesnost
koju situacija u sadasnjosti donosi, mora biti u mogu¢nosti da anticipira neposrednu buduénost i
da konstruiSe sadasnjost na osnovu ovih anticipacija. Da bi ovo bilo moguce, neophodno je da
kulturni artefakt ponudi odgovarajuce iskustvo, koje e internalizacijom postati reprezent tog
iskustva u intrapsiholoSkom domenu (koji ¢e biti integrisan u hijerarhijski organizovan sistem
orijentacije) i tako delovati kao semioticka rezerva za potrebe buduce semioticke (auto)regulacije.
Artefakti tako donose relativnu stabilnost u datoj sferi iskustva, kroz koju osoba moze premostiti
proslost i sadasnjost sa bliskom budu¢nos¢u koja je u nastajanju. Kada osoba koristi pounutreni
artefakt za potrebe regulacije svojih praksi i emocija u neizvesnoj sadasnjosti, to je priprema za
buduce aktivnosti istog tipa i na kraju za postizanje uspeha u odredenoj praksi (autoregulacija)
(Valsiner, 2001). Na primer, nastavnik je kroz obuku za primenu IOP-a poCeo da razvija
intrapsiholosko razumevanje da moze isplanirati i pruziti individualizovanu obrazovnu podrsku
uCenicima. U ovom primeru, obuka je artefakt, a uverenje da je uspeh u planiranju i pruZanju
podrske moguc je pounutreni artefakt. To ga priprema za buduce situacije upotrebe I0P-a, tako Sto
¢e nastavnik pri svakom slede¢em uceS¢u u razvijanju i primeni I0P-a sebe bodriti pozitivnim
uverenjem u svoje sposobnosti i pozitivan ishod.

Kada ga osoba koristi, artefakt istovremeno ima tri fokusa. Najpre je orijentisan na proslost -
povezuje ono Sto se u sadasSnjosti desilo sa aspektima proslih iskustava. Zatim, integrisSe
emocionalni dozivljaj sadasnje situacije - orijentacija na sadasnjost. Na kraju, pravi distinkciju
izmedu razvojno mogucih i nemogucih alternativa, dogadaja - Sta se moze ili ne moze dogoditi u
bliskoj buduénostii Sta ima potencijal da se u¢ini moguc¢im (orijentacija na buduénost). Alternative
koje su procenjene kao moguce se mogu i obistiniti, ali i preusmeriti ili stopirati kroz semioti¢ku
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supresiju (Valsiner, 2001). Na primeru planiranja podrske, supresija bi se desila kada bi nastavnik
umesto uverenja da je uspeh u planiranju podrske mogué, sebe obeshrabrio porukom poput
»oprobati se u planiranju podrske je bas loSa ideja!“ ili ,planiranje podrske ne treba da bude posao
nastavnika!“, pa ovakva autoregulacija ne priprema nastavnika za buduce aktivnosti ovog tipa i ne
omogucava anticipaciju razvojno mogucih alternativa. Postoji moguc¢nost da je ovo bio slucaj kod
nastavnice 4 u susretu sa artefaktima koji su promovisali inkluzivne principe.

Dakle, moguce je da institucionalni artefakti nekim nastavnicima nisu ponudili iskustvo
inkluzivnog obrazovanja koje je moglo biti osmiSljeno tako da omogucava da anticipiraju
prihvatljive profesionalne putanje koje bi pratili i tako odrzali dozZivljaj sopstvenog kontinuiteta,
ve( su anticipirali samo one koje bi dodatno vodile u neizvesnost, nelagodu, nezadovoljstvo.

Da li (adekvatni) institucionalni artefakti mogu biti resursi samo nastavnicima koji
izveStavaju o agensnosti i pre inkluzivnog obrazovanja? U sluc¢aju kada do semioticke supresije
ne dode, ve¢ se artefakt pounutri i postane semioticka rezerva za buduce sli¢ne situacije, on postaje
resurs. Nastavnik koristeci artefakt iznova i iznova uspostavlja kontinuitet u osmisljavanju sveta
oko sebe i sebe u tom svetu kroz vreme. Isti artefakti se mogu ili ne moraju koristiti ponovo, ali
smisao koji su dali nekom iskustvu opstaje (Valsiner, 2001). Dakle, artefakt se na izvestan nacin
odvaja od konkretnog konteksta i postaje primenljiv na druge kontekste - generalizuje se. Ukoliko
se ova generalizacija desi, znacenja (smisao) postaju relativno stabilna kroz vreme, mogu se
koristiti kao resursi u regulaciji semiotickih procesa u razli¢itim kontekstima. Kroz generalizaciju,
stvaraju se novi nivoi semioti¢kih regulatora, artefakti se udaljavaju od povezivanja proslosti,
sadaSnjosti i buducnosti i sve su apstraktniji. Na primeru planiranja podrske, pounutreni artefakt
postaje apstraktan kada planiranje i pruzanje podrske postanu vrednost koja vodi nastavnike u
radu sa ucenicima. Tako, posvecenost podrsci postaje znacenjski okvir za razumevanje ne samo
iskustva planiranja i pruZanja podrske, vec Sire od toga, za razumevanje iskustava u profesionalnoj
sferi. Kao takav, upravlja konkretnim akcijama u razli¢itim veoma specificnim kontekstima
(kontekstualna specifikacija) - kako ¢e nastavnici planirati Cas, kako ¢e birati aktivnosti, sa kim ¢e
i kako saradivati u Skoli itd.

Na osnovu rezultata mozemo zakljuciti da ovo nije bio slucaj kod svih nastavnika ¢ak ni u skoli 1,
odnosno da su elementi sistema predstavljali resurse samo za nastavnike koji su sebe i pre
inkluzivnog obrazovanja opisivali kao nastavnike koji podrzavaju celoviti razvoj u¢enika. Skola 1,
koja nudi brojne koherentne artefakte koji propisuju inkluzivno obrazovanje kao kvalitetno
obrazovanje za sve ucenike u lokalnoj zajednici, za neke nastavnike (sa ideologijom ucenik u
centru) omogucila je takvo iskustvo inkluzivnog obrazovanja koje je, jednom pounutreno,
predstavljalo resurse za semioticku autoregulaciju - nastavnici su kroz razli¢ite obuke,
horizontalnu podelu posla, uvezivanje Skolske dokumentacije sa praksama, intenzivnu saradnju,
formirali semioticke rezerve za buduca slicna iskustva. Na primer, nastavnici govore o tome kako
su kroz podrsku struc¢ne sluzbe i kroz brojne obuke stekli uverenje da je inkluzivno obrazovanje
vazno za bolje drustvo, da je moguce unaprediti veStine za novi pristup obrazovanju, da iako su
ishodi pruzanja podrske najcesce neizvesni da je vazno istrajati u tome, i da ih ova uverenja iznova
i iznova vode u susretu sa svakim novim izazovom i zadatkom. Sa druge strane, kvantitativna
analiza je pokazala da u ovoj Skoli rade nastavnici koji pripadaju svim klasterima, odnosno ¢ija je
orijentacija prema inkluzivnom obrazovanju veoma razli¢ita u trenutku istrazivanja. Na primer,
nastavnica (nemica) koja pripada klasteru 4 koja je zaposlena u ovoj Skoli i Ciji se sistem
orijentacije moze opisati kao nastavnik u centru, govori o tome kako trpi previse pritisaka u Skoli
da radi po pravilima koja se njoj ne svidaju. Dakle, ¢ak i Skola koja je prosla organizacionu
transformaciju pre usvajanja inkluzivne obrazovne politike i u kojoj radi najviSe nastavnika iz
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petog Kklastera, ne moZe da omogudéi pozitivno iskustvo inkluzivnog obrazovanja na koje se
tradicionalni nastavnik moZze osloniti u svom profesionalnom razvoju.

NaZalost, istrazivanje ne moZe pouzdano da odgovori na sva ova pitanja s obzirom na postavljene
ciljeve i metodoloski okvir. Naime, istrazivanje je bilo rekonstruktivno, nije ukljucilo perspektivu
nastavnika iz perioda pre inkluzivnog obrazovanja, nije istrazilo period neizvesnosti i nije pratilo
mikrogeneticke upotrebe artefakata u cilju uspostavljanja kontinuiteta profesionalnog identiteta
kroz vreme (kontinuirano povezivanje bliske prosSlosti i bliske buduénosti u promenljivoj
sadasnjosti), pa su tako anticipirane profesionalne putanje nastavnika koje su odbacene kao
nepoZeljne ili nemoguée ostale van domaSaja ovog istraZivanja. Medutim, imaju¢i u vidu
profesionalne putanje koje se jesu dogodile, kao i nalaze o tome kojim nastavnicima su
institucionalni artefakti posluZzili kao resurs za psiholoSku tranziciju, moZemo istaknuti Sta
rezultati sugerisu o potencijalu institucionalnih artefakata da postanu resursi, odnosno o procesu
medijacije koji se deSava u susretu nastavnika i institucionalnih artefakata. Naime, i ovde se
namece zakljucak da profesionalni identitet nastavnika igra vaznu ulogu u tome da li ¢e artefakt
biti koris¢en kao resurs ili ¢e do¢i do semioticke supresije. Najverovatnije je da artefakti, koji su sa
aspekta inkluzivnog obrazovanja adekvatni, ne otvaraju dijalog za nastavnike u centru i samim tim
ne omogucavaju pregovaranje znacenja. Dalje, ovi nastavnici kroz iskustvo sa takvim artefaktima
anticipiraju profesionalne putanje od kojih vecina nije moguca ili prihvatljiva sa stanovista njihove
profesionalne uloge, pa tako artefakt nece biti pounutren i postati semioticka rezerva za buduce
slicne situacije. Tako, profesionalni identitet joS jednom deluje kao ,filter*.

6.3 0 metodoloskom okviru
Primenjena je meSovita metodologija, integrisana sekvencijalna strategija (Creswell, 2009).

Kvantitativni podaci su prikupljeni u cilju identifikacije grupa nastavnika koji u trenutku
istrazivanja imaju razli¢it odnos prema inkluzivnom obrazovanju i koji su razli¢itim
profesionalnim putanjama dosli do ovih pozicija (istorijski strukturisano uzorkovanje — Valsiner &
Sato, 2006). Konstruisan je upitnik koji se sastoji od postojecih skala razvijenih i validiranih kroz
druga istrazivanja u oblasti obrazovanja, a koje govore o orijentaciji nastavnika prema
inkluzivnom obrazovanju, odnosno sklonosti da samoefikasno, sa viSe uzivanja i spontanosti i uz
vecCu otvorenost za traZenje podrske, odgovore na razli¢itost obrazovnih potreba ucenika (npr.
Avramidis & Norwich, 2002). Klaster analizom identifikovano je Sest grupa nastavnika koje se
medusobno razliku prema dominantnoj orijentaciji nastavnika. Diskriminacionom analizom
odabrani su tipicni predstavnici klastera za uce$¢e u kvalitativnoj fazi istraZivanja.

Kroz kvalitativnu fazu istrazivanja, rekonstruktivnim intervjuima sa odabranim nastavnicima
(Zittoun, 2006, 2009), prikupljeni su kvalitativni podaci o profesionalnim putanjama nastavnika,
njihovim dozZivljajima socijalnog i institucionalnog konteksta, o pozicijama koje zauzimaju u tim
kontekstima, o njihovom iskustvu inkluzivnog obrazovanja, znacenjima koja su pregovarali u cilju
razreSavanja neizvesnosti koje je inkluzivna obrazovna politika donela za njihovo profesionalno
funkcionisanje, kao i o institucionalnim artefaktima koji su posredovali ove procese. Uz pomo¢
sociokulturne komparativne tematske analize (Braun & Clarke, 2006, 2014; Zittoun, 2006), analize
ilustrativnih slucajeva (Wagoner, 2009) i analize koja se oslanja na istorijsku analizu diskursa
(Johannesson, 2010), tragalo se za odgovorima na istrazivacka pitanja.

Metodoloski okvir se pokazao adekvatnim za postizanje postavljenih istrazivackih ciljeva i davanje
odgovora na istrazivacka pitanja, a sva njegova ograniCenja su razmatrana pre i tokom realizacije
istraZivanja i u skladu sa njima pristupilo se prikupljanju, analizi i interpretaciji podataka.
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Osvrnucu se na nekoliko odstupanja od tipicnih metodoloskih procedura, kao i na ogranicenja i
nacine na koji su ona uticala na prikupljanje, analizu ili interpretaciju podataka.

Uzorak u kvantitativnom delu istrazivanja. S obzirom na finansijska i logisticka ogranicenja
istrazivanja, uzorak nastavnika u kvantitativnom delu istraZivanja je bio prigodan. Ovo tipi¢no
predstavlja ogranicenje, narocito za generalizaciju u istraZivanjima eksplanatornog tipa. Medutim,
ovo istraZivanje je eksploratornog tipa i cilj nije precizno ocenjivanje parametara u populaciji, pa
je doneta odluka da prigodnost uzorka ne predstavlja prepreku za realizaciju daljih koraka
istraZivanja. Dodatno, velic¢ina uzorka, broj $kola u kojima su nastavnici zaposleni, broj i geografska
razudenost gradova u kojima se nalaze ove $kole, zatim ¢injenica da su sve Skole i svi nastavnici u
obavezi da sprovode istu inkluzivnu obrazovnu politiku, povecavaju verovatnocu za varijabilnost
karakteristika uzorka koje su vazne sa aspekta teorijskog okvira i ciljeva istraZivanja.

Pouzdanost skala ukljucenih u Kklaster analizu. U klaster analizu uklju¢ena su dva faktorska
skora sa dve subskale sa nedovoljno visokom pouzdano$¢u (za Konsultacije unutar Skole i
Samoinicijativno usavrSavanje Kronbahova a je redom 0,6 i 0,7). Iako se moZe dovesti u pitanje da
li su rezultati na svim stavkama jedne subskale povezani i da li doprinose jedinstvenim
informacijama, vrednost a je na granici prihvatljivosti, pa je odluceno da se ove subskale ipak
ukljuce u klaster analizu. Naime, uklju¢ivanjem veceg broja skorova koji se odnose na procenu
radnog okruZenja i podrske koju nastavnici imaju u radnom okruZenju, klaster analizom omogucen
je odabir nastavnika koji imaju slicne psiholoSke karakteristike, a rade u razli¢itim Skolskim
okruzZenjima, kao i nastavnike sa razli¢itim karakteristikama koji su zaposleni u istim ili sli¢cnim
Skolama. To je dalje omogucilo da se kroz kvalitativni deo posveti viSe paZnje rasvetljavanju uloge
Skole u oblikovanju nastavnickih orijentacija pre inkluzivnom obrazovanju.

Ucesnici kvalitativnog dela istrazivanja. Nejednaka distribucija intervjuisanih nastavnika po
klasterima i Skolama, odnosno mali broj intervjuisanih nastavnika iz klastera 3, kao i iz Skola 41 5,
otezala je dve stvari. Prvo, oteZala je poredenje profesionalnih putanja nastavnika koji su u
trenutku istraZivanja na sli¢noj ,destinaciji“ (negativno orijentisani ka inkluzivnom obrazovanju,
sa veoma niskim dozivljajem samoefikasnosti za rad u inkluzivnom okruZenju, koji su prosecno
intrinzi¢ki motivisani, ali ne vide inkluzivno obrazovanje kao deo svoje profesionalne uloge;
klaster 3). Ovo ogranicenje nije moglo da se prevazide, pa je interpretacija rezultata o tome kako
su Skole podrzale putanju ka takvoj , destinaciji“ bila temeljena samo na poznavanju Skole u kojoj
je ova nastavnica zaposlena (Skola 5), ali ne i na poredenju sa drugim Skolama u kojima su
zaposleni nastavnici iz ovog klastera. Drugo, oteZala je poredenje profesionalnih putanja
nastavnika koji pripadaju razli¢itim klasterima, a zaposleni su u Skolama 4 i 5, ¢ije su misije veoma
razlicite od kvalitetnog obrazovanja za sve ucenike. S obzirom na to, interpretaciju rezultata koji
su se odnosili na institucionalne artefakte u Skolama 4 i 5 ogranicila sam na one uvide koje sam
mogla da proverim ili kroz poredenje sa drugim Skolama (npr. sli¢cna podela posla u delu kolektiva
u Skoli 2 i Skolama 4 i 5) ili kroz poznavanje ovih skola (tacnije Skole 5).

Rekonstruktivni intervju. lako je velika prednost rekonstruktivnog intervjua ta Sto omogucava
osvrt unazad na duzi vremenski period, $to je u ovom istraZivanju omogucilo razumevanje dali je
neizvesnost nakon prekida smanjena i da li je uspostavljen kontinuitet profesionalnog identiteta,
on nuzno ogranicava prikupljanje podataka na podatke o perspektivama ucesnika u sadasnjosti -
istrazivanje nije ukljucilo perspektivu nastavnika iz perioda pre inkluzivnog obrazovanja, u
periodu neizvesnosti, nakon tog perioda i nije pratilo mikrogeneticke upotrebe artefakata u cilju
uspostavljanja kontinuiteta profesionalnog identiteta kroz vreme. Na ovaj nacin prikupljanje je
ograni¢eno samo na podatke koje govore o profesionalnim putanjama koje su se desile, kako ih
nastavnici vide iz sadaSnje perspektive i koja znacenja su se pregovarala, a uskraceno je
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razumevanje alternativnih putanja koje su se razmatrale u razli¢itim vremenskim tackama,
razumevanje procesa pregovaranja znacCenja u tim ta¢kama i dinamike aproprijacije novih
obrazovnih politika kako su usvajane tokom protekle decenije.

Sprovodenje intervjua. S obzirom da informacije o mikrogeneti¢kim upotrebama institucionalnih
artefakata nisu mogle biti prikupljene, jedan od nacina da se nesSto viSe priblizim iskustvu koje
razliciti artefakti nude nastavnicima mogao je biti odabir artefakta o koji nastavni najviSe elaborira
i fokusiranje razgovora na iskustvo koje odabrani artefakt nudi. Iako je ovo uradeno sa pojedinim
nastavnicima, koji su bili raspoloZeniji za razgovor, propustila sam da sli¢no uradim i sa ostalim
nastavnicima. Sa druge strane, s obzirom da sam u tri $kole razgovarala sa viSe nastavnika, koji su
elaborirali razli¢ite artefakte, kao i da sam razgovarala sa stru¢nim saradnicima, smatram da su
podaci prikupljeni na ovaj nacin bili dovoljni za razumevanje sveukupnog iskustva inkluzivnog
obrazovanja koje Skole posreduju.

Okruzenje u kojem su sprovedeni intervjui. U pogledu procedure realizacije intervjua, smatram
da je trebalo sprovesti ih u nekom manje formalnom okruZenju (umesto u Skoli), koje bi
nastavnicima omogucilo vecu introspektivnost i slobodniju refleksiju na svoje profesionalne
putanje i psiholoSke procese. Postoji mogucnost da je Skolsko okruZenje od nastavnika ,zahtevalo“
pozicioniranje prema intervjuu i meni u skladu sa nacelima profesionalnih uloga koje u Skoli
odigravaju, odnosno da je otezalo distanciranje od Skole i pozicija koje u njoj zauzimaju, da je
oteZalo sagledavanje profesionalnog iskustva iz malo drugacijih ,cipela“, zatim koriS¢enje
neformalnog jezika ili humora.

Analiza diskursa. Kao $to sam u poglavlju o metodoloskom okviru naglasila, analiza koja se
oslanja na istorijsku analizu diskursa nosi ogranicenja. Naime, istraZivanje nije planirano u
potpunosti u skladu sa diskurzivnim pristupom obrazovnoj politici i njenoj primeni od strane
nastavnika, pa je namena ove analize prilagodena teorijskom okviru i ciljevima ovog istraZivanja.
Analiza je posluzila mapiranju znacenja koja nastavnici pregovaraju u kontekstu inkluzivnog
obrazovanja i tenzija u diskursima koje su podrzane razli¢itim ideologijama i institucionalnim
praksama u cilju razumevanja pravaca psiholoSke tranzicije koji su bili moguci u obrazovnom
sistemu.
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7. ZAKLJUCAK I PREPORUKE

Cilj ovog istrazivanja bio je razumeti psiholoSke procese promene predmetnih nastavnika u
kontekstu inkluzivnog obrazovanja, odnosno razumeti na koje su nacine predmetni nastavnici
osmisljavali i pregovarali iskustvo inkluzivnog obrazovanja na profesionalnim putanjama i kako
su razliciti artefakti u sociokulturnom kontekstu posredovali to iskustvo.

Metateorijski okvir istrazivanja predstavlja sociokulturna psihologija (Cole, 1996; Valsiner & Rosa,
2007), u okviru koje se ostvarivanje istraZivackog cilja oslanjalo na teorijske pretpostavke o:

e psiholoskim procesima nastavnika u kontekstu nove obrazovne politike - obrazovna politika
kao makrokulturni faktor propisuje poZeljne i nepoZeljne prakse, znanja i ponasanja,
legitimiSe ili opovrgava znacenja, sankcioniSe ili nagraduje odredena ponaSanja, odreduje
pozicije klju¢nih ucesnika politike, daje im odredeni stepen agensnosti (Ratner, 2006).
Primena obrazovne politike nikada nije doslovna i ona je interpretativni i kreativni proces
od strane nastavnika u zajednici prakticara, odnosno proces pregovaranja i stvaranja
znacenja i njihovo pretakanje u praksu u odredenom institucionalnom kontekstu koji
takode oblikuje ove procese (Levisnon, Sutton, & Winstead, 2009). UkljuCuje i procese
identiteta koji je oblikovan Skolskim kontekstom, reformama i politickim kontekstom
(Lasky, 2005), koji osmisljavamo, razumemo i odrzavamo kroz vreme (McAdams, 2001;
McLean et al., 2020);

e psiholoskim procesima pojedinca koji bivaju pokrenuti u susretu sa velikom neizvesnoscu -
reforme cesto donose neizvesnost za odigravanje ustaljenih profesionalnih uloga i
zahtevaju ucenje novih (Van den Berg, 2002). Naime, nova obrazovna politika moZe doneti
veliku neizvesnost za primenu postojec¢ih znacenja u novonastaloj obrazovnoj situaciji,
odnosno moZe dovesti do prekida (Zittoun, 2006) koji se moZe opisati i kao diskontinuitet
profesionalne putanje (Little, 1996; Valsiner & Sato, 2006). Za nastavnike je veoma vazno
da uspostave dozivljaj licnog kontinuiteta (profesionalnog identiteta) (McLean et al., 2020)
Sto postizu kroz procese psiholoske tranzicije, pre svega kroz procese pregovaranja
znaCenja (Zittoun, 2006). U tom poduhvatu od velikog znacaja su razli¢iti resursi
(institucionalni, socijalni, li¢ni, semioticki itd.) koji mogu podrZati ove psiholoSke procese.

e pravcu u kom bi ovi psiholoski procesi trebalo da se odvijaju — inkluzivno obrazovanje od
nastavnika o¢ekuje agensnost u pravcu pravednog i kvalitetnog obrazovanja. Nju moZemo
razumeti kao spremnost za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, odnosno vremenski i
sociokulturno situirani i posredovani proces druStvenog angazmana kojima ima pet
klju¢nih aspekata: inkluzivnu ideologija, inkluzivni identitet, refleksivnost, kompetencije i
autonomiju nastavnika (Li & Ruppar, 2020).

e institucionalnim resursima koji bi podrZali odvijanje psiholoskih procesa u pravcu
»inkluzivnog“ nastavnika - neophodno je da nastavnici imaju na raspolaganju adekvatne
resurse (medijatore) kako bi procesi pregovaranja znacenja, u€enja i identiteta isli u pravcu
produktivne i smislene participacije u odredenoj socijalnoj praksi kao Sto je inkluzivno
obrazovanje (Arcidiacono & Baucal, 2020). Medu tim resursima jako su vaZni
institucionalni jer se svako ucenje i (re)konstrukcija znacenja i identiteta nastavnika desava
u institucionalnom kontekstu kojeg odlikuje podela posla, pravila, alati, sistem socijalnih
odnosa (Engestrom, 2001, 2016). Upravo ovi elementi sistema aktivnosti su socijalni i
materijalni resursi koji posreduju psiholoSke procese nastavnika i koji tako omogucavaju
ili ogranic¢avaju agensnost (Canary & McPhee, 2009; Roth et al., 2004) odnosno promenu u
Zeljenom pravcu (,,inkluzivni“ nastavnik).
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Kako bi cilj istraZivanja bio ostvaren, istrazivanje je sprovedeno u dve faze - kvantitativna i
kvalitativna faza.

Cilj kvantitativne faze bio je identifikacija grupa nastavnika koji u trenutku istrazivanja imaju
razli¢it odnos prema inkluzivnom obrazovanju. Ovaj deo istraZivanja pokazao je da je nastavnike
moguce klasifikovati u Sest grupa spram orijentacije prema inkluzivnom obrazovanju i percepcije
radnog okruZenja u kom sprovode inkluzivno obrazovanje. Nastavnici u razlifitim grupama su u
trenutku istrazivanja u razli¢itoj meri spremni da kompetentno, uz uZivanje, spontanost i
otvorenost za trazZenje podrske, odgovore na razli¢itost obrazovnih potreba u¢enika kroz nastavni
rad i odnos sa u€enicima (Avramidis et al., 2000; Avramidis & Norwich, 2002; Kovac Cerovic et al.,
2016; OECD, 2014; Roth et al., 2007; Woolfson & Brady, 2009). Istovremeno, nastavnici unutar
jedne grupe, iako su sli¢ni u pogledu pozicija u odnosu na inkluzivno obrazovanje, medusobno se
razlikuju u pogledu profesionalnih putanja kojima su dosli do tih pozicija (Valsiner & Sato, 2006).
Na ovaj nacin ostvareni su preduslovi da se u kvalitativnoj fazi prikupe podaci koji se mogu
analizirati na tri nivoa nastavnickog iskustva inkluzivnog obrazovanja - sociogenetickog,
ontogenetickog i mikrogeneti¢kog (Valsiner & Rosa, 2007).

U kvalitativnoj fazi podaci su prikupljeni kroz 22 rekonsrtuktivna intervjua (Zittooun, 2006; 2009).
Analiza je zapoceta analizom pojedina¢nih slucajeva (Wagoner, 2009; Zittoun, 2006), a
sociokulturna komparativna tematska analiza je bila sledeca (Braun & Clarke, 2006; Zittoun,
2006). One su medusobno proZete i jedna drugu pohranjuju. Analiza inspirisana istorijskom
analizom diskursa (Johannesson, 2010) ¢ini vidljivim ne samo razli¢ita znacenja, ve¢ i tragove
sistemskih i institucionalnih praksi koje posreduju nastavnic¢ke procese stvaranja znacenja.

Rezultati istraZivanja mogu se sumirati u Cetiri vaZna zakljucka o procesima pregovaranja znacenja
predmetnih nastavnika u kontekstu inkluzivne obrazovne politike u Srbiji (stavke 1 do 4 u
nastavku). Zatim, ukazuju na potrebu za dopunom teorijskog okvira novim pretpostavkama o
procesima psiholoske tranzicije u kontekstu inkluzivne obrazovne politike i resursima koji ove
procese podrzavaju (stavka 5). I nude uvide korisne za planiranje stru¢nog usavrSavanja
nastavnika za inkluzivno obrazovanje (stavka 6).

1. Inkluzivno obrazovanje je donelo neizvesnost za funkcionisanje nastavnika u sferi
profesionalnog iskustva

Inkluzivna obrazovna politika u sistem obrazovanja uvodi nove vrednosti i principe, propisuje
nove uloge za aktere obrazovnog sistema, nove prakse nastavnika i obrazovnih ustanova, pa su
tako strukture znacenja koje su nastavnike do tada vodile na profesionalnim putanjama postale
nedovoljno dobri vodici za funkcionisanje nastavnika u novim okolnostima. Dakle, doslo je do
nedovoljno dobre prilagodenosti na nivou znacenja izmedu ustaljenog nacina funkcionisanja
nastavnika i nove obrazovne politike. U terminima semioticke prizme, doslo je do prekida (Zittoun,
2006) koji se doZivljava i kao diskontinuitet profesionalne putanje (Little, 1996; Valsiner & Sato,
2006).

[zvor ove neizvesnosti je u kontekstu (Zittoun, 2006), odnosno usvajanje obrazovne politike i njena
implementacija su pitanja koja su regulisana na viSim nivoima upravljanja obrazovnim sistemom i
koja imaju direktan uticaj na sferu profesionalnog iskustva nastavnika. Ovaj doZivljaj neizvesnosti
i diskontinuiteta je dodatno pojacCan time S$to intervjuisani nastavnici nisu bili adekvatno ukljuceni
u donoSenje odluka i pripremljeni za novu politiku, Sto se beleZi i u drugim istrazivanjima
sprovedenim u Srbiji (npr. Stankovi¢ et al., 2012).
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Mogli smo da vidimo da su znacenja koja su dovedena u pitanje inkluzivnim obrazovanjem sa
razlic¢itih nivoa hijerarhije sistema orijentacije (Valsiner, 2005) - od onih kojima se osmisljavaju
konkretne nastavne prakse, pa do onih kojima se osmisljava profesionalni identitet, obrazovanje
uopste i Siri sociokulturni kontekst. U kojim domenima profesionalnog iskustva i na kojim nivoima
hijerarhije se tacno javlja neizvesnost, zavisilo je od ideologija, uloga, autonomije i refleksivnosti
(agensnost - Li & Ruppar, 2020) koje su nastavnike vodile na profesionalnim putanjama pre
inkluzivnog obrazovanja. Tako, prema ideologijama (i agensnosti uopste), intervjuisani nastavnici
se mogu podeliti u dve grupe - grupa koja govori o poucavanju usmerenom na nastavnika, o
nastavniku kao nosiocu procesa ucenja i najve¢em autoritetu, tradicionalnim vrednostima,
nefleksibilnosti pri obrazovnim promenama (nastavnik u centru) i druga grupa koja govori u
poucavanju usmerenom na ucenika, podrsci ucenju i razvoju ucenika, refleksivnoj praksi (ucenik u
centru) (Mascolo, 2009). Ideologije koje se mogu opisati kao ucenik u centru u vecoj meri
korespondiraju sa inkluzivnom paradigmom (Ainscow & Miles, 2008; Kozleski & Waitoller, 2010;
Li & Ruppar, 2020; Meijer, 2001; Panti¢ & Florian, 2015), dok je inkluzivno obrazovanje pred
nastavnike u centru postavilo zahtev za odigravanje profesionalnih uloga koje su konfliktne sa do
tada uigranim. Sa druge strane, nedostatak fleksibilnih metodickih, pedagoskih i psiholoskih
vesStina se beleZi bez obzira na agensnost nastavnika pre inkluzivnog obrazovanja. U terminima
semioticke prizme (Zittoun, 2006), inkluzivno obrazovanje donosi prekid (neuskladenost na nivou
znacenja) i na vektoru identiteta i na vektoru znanja i vestina.

Za neke nastavnike prekid (Zittoun, 2006) u sferi profesionalnog iskustva koji dolazi sa
inkluzivnim obrazovanjem nastao je naglo. Dakle, inkluzivno obrazovanje je prva obrazovna
politika koja dovodi u pitanje primenu znacenja koja nastavnike vode na profesionalnim
putanjama. Kod nekih nastavnika dolazi kao posledica produZenog perioda nelagodnosti jer se
inkluzivno obrazovanje nadovezalo na duZi period pregovaranja znacenja (o procesu i sistemu
obrazovanja uopste, o svojoj profesionalnoj ulozi) Kkoji nije rezultirao uspostavljanjem nove
uskladenosti izmedu osobe i situacije pre inkluzivnog obrazovanja. Medutim, za neke nastavnike
period neizvesnosti i dalje traje u trenutku istraZivanja. Dodatno, pojedini nastavnici isticu da je
poviSena neizvesnost integralni deo inkluzivnog pristupa obrazovanju sa kojom se stalno bore
(naj¢esc¢e nastavnici koji se vode principima ucenik u centru), narocito u pogledu kvaliteta podrske
ucenicima, ishoda podrske i uverenja u svoje kompetencije. Dakle, inkluzivno obrazovanje je kod
intervjuisanih nastavnika dovelo u pitanje doZivljaj samoefikasnosti i lokusa kontrole (Avramidis
& Norwich, 2002; Macura Milovanovi¢ et al., 2010; Savolainen et al., 2012; Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2001) ne samo onda kada je njegovo sprovodenje zapoceto, ve¢ kontinuirano tokom
profesionalnih putanja.

2. Siri sociokulturni kontekst tokom decenije sprovodenja inkluzivnog obrazovanja je
nekoherentno semioticko polje za procese stvaranja znacenja

Rezultati istraZivanja ukazuju na to da neizvesnost za funkcionisanje u profesionalnoj sferi
iskustva nastaje u sistemskom i institucionalnom kontekstu koji nije koherentan u pogledu praksi,
znanja, ponasanja, znacenja i pozicija koje propisuje, proizvodi i legitimiSe. Ne samo da su
makrokulturni faktori (Ratner, 2006) bili nekoherentni u trenutku kada je sprovodenje
inkluzivnog obrazovanja zapocleto, ve¢ rezultati sugeriSu da je ovo slucaj i tokom decenije
sprovodenja inkluzivne obrazovne politike. Nastavnici govore o nespremnosti, dugotrajnim
dilemama, neizvesnostima, nedostatku podrSke, o burnim periodima na profesionalnim
putanjama, Sto se poklapa sa dinamikom kojom se, nakon 2000.-ih godina, razvijaju politike koje
targetiraju nastavnike (npr. Kovacs-Cerovi¢, 2006), sa zaklju¢cima evaluacionih izvesStaja da je
inkluzivna obrazovna reforma zapoceta na nedovoljno razradenim politikama, procedurama i
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praksama usmerenim na ucenika (npr. Stankovi¢, 2011), sa sve manje demokratskom drustvenom
klimom (Miskeljin, 2014), sa zaokretom od holisti¢kih ka parcijalizovanim obrazovnim politikama
nakon 2012. godine (Rado et al, 2016), sa nesprovedenim reformama sistema inicijalnog
obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja nastavnika i sl.

Analiza diskursa sugeriSe isti zakljuak - diskurzivne teme beleZe se na raskrsnici izmedu
inkluzivne paradigme i tradicionalnog poimanja obrazovanja, pa diskurse predmetnih nastavnika
o inkluzivnom obrazovanju odlikuju kontradikcije vezane za razumevanje ciljne grupe inkluzivnog
obrazovanja, ciljeva i ishoda, uloge nastavnika itd. Tako se na ovim raskrsnicama formiraju tri
diskursa o inkluzivnom obrazovanju - inkluzivno obrazovanje kao ukljucivanje ucenika sa
smetnjama u razvoju u tipi¢ne $kole, inkluzivno obrazovanje kao promena uloge skole i nastavnika
i inkluzivno obrazovanje kao nesistemsko opredeljenje. Dodatno, rezultati ovog istrazivanja
sugeriSu da ove ideoloSke raskrsnice (re)produkuju nekoherentne sistemske prakse koje takode
pocivaju na nekompatibilnim paradigmama - na primer, viSedecenijska tradicija obrazovanja na
»dva koloseka“, odlaganje transformacije Skola za ucenike sa smetnjama u razvoju u resursne
centre, razlicite prakse zasnovane na inkluzivnoj paradigmi koje su slabog dometa, ali i zaokret od
holisti¢kih ka parcijalizovanim politikama nakon 2012. godine (Rado et al., 2016). Cini se da se ove
kontradikcije inherentne diskursima o inkluzivnom obrazovanju beleZze i u politikama
predskolskog obrazovanja u Srbiji (Miskeljin, 2014), zatim u regionu (Miskovi¢ & Cur¢i¢, 2016), ali
i u meduanrodnim istraZivanjima (Gunnporsdottir & Jéhannesson, 2014; Hardy & Woodcock,
2014; Mieto, Barbato, & Rosa, 2017; Tetler, 2005).

Uzimajuc¢i navedeno u obzir, moZemo zakljuciti da se pregovaranje znacenja kojima se osmisljava
inkluzivno obrazovanje kontinuirano odvija u kontekstu u kom makrokulturni faktori proizvode i
legitimiSu razlicite i Cesto konfliktne prakse, znanja i ponasanja, znacenja i pozicije nastavnika.

3. Razlicite Skole posreduju iskustvo inkluzivnog obrazovanja na razli¢ite nacine

Rezultati istrazivanja pokazuju da je pregovaranje znacenja, kroz svakodnevne prakse nastavnika
u razli¢itim Skolama, posredovano elementima sistema aktivnosti (Engestrom, 2001) koji
promoviSu razli¢ita znacenja, ponasanja i pozicije. Tacnije, nisu svi alati, zajednice, pravila, podele
posla u pet skola bili uskladeni sa inkluzivnom obrazovnom politikom, odnosno nisu svi artefakti
bili adekvatni (Arcidiacono & Baucal, 2020). O tome govore i kvalitativni i kvantitativni rezultati.

U Skoli 1 elementi sistema su adekvatniji i koherentniji u pogledu koncepata, normi i pozicija koje
promoviSu i legitimiSu u kontekstu inkluzivnog obrazovanja nego u drugim Skolama - u
intervjuima sa nastavnicima iz Skole 1 rede se beleZe sekundarne i tercijarne kontradikcije (Wei,
2017) i najveci udeo nastavnika iz klastera 5 je upravo u ovoj Skoli (pozitivno orijentisani ka
inkluzivnom obrazovanju, motivisani, sa visoko izraZenim osec¢ajem samoefikasnosti i podrZani
nastavnici). Nastavnici iz Skole 2 govore o podelama u kolektivu (primarna kontradikcija) i
postojanju tenzija izmedu nastavnika i struCne sluzbe u pogledu poimanja i sprovodenja
inkluzivnog obrazovanja (sekundardna kontradikcija) ili nastavnici iz Skole 3 o procesu
transformacije koji je Skola zapocela tek dolaskom nove pedagosSkinje pre nekoliko godina
(tercijarna kontradikcija). Dalje, ¢ini se da Skola 4 ne nudi skoro nikakve resurse, a kvantitativni
rezultati pokazuju da su u Skoli 4 medu najbrojnijim nastavnici iz klastera 1 (negativno
orijentisani, sa niskom samoefikasnoS$c¢u, nemotivisani i nepodrzani). Na kraju, Skola 5 ipak nudi
neke resurse, ali da su oni daleko od dovoljnih, naroc¢ito kada su u konfliktu sa ostalim elementima
sistema koji podrzavaju tradicionalni ili pristup nastavnik u centru (sekundardna i tercijarna
kontradikcija). Tako su u ovoj Skoli medu najbrojnijim nastavnici iz klastera 6 (negativno
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orijentisani i ekstremno nemotivisani za sprovodenje inkluzivhog obrazovanja, ali ipak donekle
podrZani).

Pored toga S$to institucionalni artefakti u razlicitim Skolama posreduju razli¢ito iskustvo
inkluzivnog obrazovanja, rezultati ovog istraZivanja pokazuju raznolikost iskustava inkluzivnog
obrazovanja koja jedan isti medijator posreduje kod razli¢itih nastavnika. U ovom istraZivanju
najocigledniji primer je 10P, kao alat koji je u najbliZoj vezi sa inkluzivnim obrazovanjem za koji i
druga istraZivanja pokazuju potencijal za pokretanje kontradikcija u sistemu aktivnosti (npr.
Kovac Cerovi¢, Jovanovi¢, & Pavlovi¢ Babi¢, 2016). U susretu sa IOP-om se nastavnici suoCavaju ne
samo sa zahtevom za ucenje veStina (npr. kako se popunjavaju rubrike u obrascu), ve¢ i sa
zahtevom za prihvatanje novih vrednosti (npr. kako snage ucenika iskoristiti za jacanje slabih
strana) i za odigravanje odredenog profesionalnog identiteta (npr. nastavnika koji se oslanja na
ucenicke potrebe, snage i slabosti, pri planiranju nastave, nastavnika koji podrZava celovit razvoj
uCenika). Dakle, drugi sa kojima se nastavnici susrecu u ovom alatu (Bertau, 2007) jesu zajednica
kreatora inkluzivne obrazovne politike i podrzavalaca inkluzivnog obrazovanja. Kod nastavnika
Cija se vrednosna orijentacija moZe opisati kao ucenik u centru, IOP je posredovao spremnost na
saradnju sa kolegama, razumevanje ucenika i spremnost za planiranje i pruzanje podrske, dakle
predstavljao je resurs za procese psiholoske tranzicije. Medutim, za nastavnike u centru on
predstavlja administrativno opterecenje i namet.

4. Razresavanje neizvesnost nije islo iskljuc¢ivo u pravcu ,inkluzivnog“ obrazovanja

RazreSavanje neizvesnosti nije islo iskljuc¢ivo u pravcu ,inkluzivnog“ nastavnika (Li & Ruppar,
2020), kroz transformaciju semioticke prizme i procese psiholoske tranzicije (Zittoun, 2006).
BeleZe se i druge strategije razreSavanja neizvesnosti koje su imale za cilj o¢uvanje profesionalnih
identiteta, ideologija i praksi, a ne njihovu rekonstrukciju. Tako smo videli da je dolazilo do
umnozavanja sfera profesionalnog iskustva, premestanje sfera iskustva, opstajanje u situaciji
neizvesnosti, asimilacija novih iskustava u postojeci sistem orijentacije. Takode, videli smo da
psiholoske promene kroz koje su nastavnici prosli nakon inkluzivnog obrazovanja ne vode istim
destinacijama i da se nastavnici mogu rasporediti u viSe grupa prema svojoj orijentaciji prema
inkluzivnom obrazovanju i proceni $kolskog okruZenja (6 klastera tj. grupa nastavnika).

Bez obzira na strategije i destinaciju kod vecine intervjuisanih nastavnika neizvesnost je razreSena
uz posredovanje institucionalnim artefaktima na razlic¢itim nivoima medijacije, kroz horizontalno
i vertikalno povezivanje u hijerarhiji znaCenja (Valsiner, 2005).

Kod nastavnika u centru kod kojih se neizvesnost u kontekstu inkluzivnog obrazovanja pre svega
javila u pogledu profesionalnog identiteta (nivo 3), neizvesnost je razreSena uz vertikalno
povezivanje odnosno medijaciju na nivou konkretnih akcija i asimilacijom novih iskustava u
postojeci sistem orijentacije (nivo 2). Ovi nastavnici u trenutku istrazZivanja najceSc¢e pripadaju
klasterima 1 (negativno orijentisani, sa niskom samoefikasno$¢u, nemotivisani i nepodrzani) i 6
(negativno orijentisani i ekstremno nemotivisani za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, ali ipak
donekle podrzani). [ako je za ove nastavnike neizvesnost za funkcionisanje u sferi profesionalnog
iskustva razreSena, ova promena se ne moZe opisati kao razvojna - nastavnici nisu uspostavili
novu vrstu stabilnosti u funkcionisanju, nisu promenili pristup obrazovnom procesu, nisu usvojili
nove vestine, nisu promenili uverenja, a njihove prakse se ne mogu opisati kao inkluzivne.

Kod nastavnika koji su se vodili principima ucenik u centru, koji su u najvecoj meri zaposleni u
Skolama 1 i 2, tranzicija se jeste odvila u pravcu ,inkluzivnog nastavnika“. Ovi nastavnici
izveStavaju o tome kako je inkluzivno obrazovanje pokrenulo promisljanje obrazovnog procesa i
uloge nastavnika i u¢enika u novom svetlu, kao i promene brojnih praksi - govore o potrebi za
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dobrim poznavanjem svih u€enika i odnosa izmedu ucenika u odeljenju, o potrebi za planiranjem
aktivnosti imajuc¢i na umu celo odeljenje (aktivnosti koje svakog ucenika smisleno angazuju), o
vaznosti upotrebe najrazli€itijih nastavnih materijala, o intenzivnijoj saradnji sa drugim
nastavnicima u planiranju individualizovane podrske i nastave uopSte itd. (pregovarana su
znacCenja na nivoima 2, 3 i 4 hijerarhije sistema orijentacije). Medutim, medu ovim nastavnicima se
beleZe razlike u destinacijama i afektivnom tonu u zavisnosti od toga u kojoj $koli su zaposleni -
nastavnici iz Skole 2 ceS¢e pripadaju klasteru 2 (pozitivno orijentisani ka inkluzivnom
obrazovanju, sa nadprosecnom samoefikasnoS¢u, prosecno intrinzi¢ki motivisani i nedovoljno
podrzani) i o sebi ¢eS¢e govore kao o ,,usamljenim prakti¢arima inkluzivnog obrazovanja“ (o dosta
nezadovoljstva i razoCaranja na profesionalnim putanjama, o uskom krugu kolega sa kojima
saraduju, podeljenom kolektivu, stalnim konfliktima, nedovoljnoj podrsci).

VaZzno je naglasiti da nijedna intervjuisana nastavnica ili nastavnik, koji svoju vrednosnu
orijentaciju u radu sa ucenicima pre inkluzivnog obrazovanja opisuju kao nastavnik u centru
(Mascolo, 2009), nisu prosli kroz psiholosku tranziciju u pravcu inkluzivnog nastavnika (Li &
Ruppar, 2020). Uzimajudéi u obzir diskusiju o socio-kulturnom kontekstu u kom su se nastavnicki
identiteti socijalizovali kroz sistemske prakse koje u velikoj meri podrzavaju tradicionalnu ulogu
nastavnika (inicijalno obrazovanje nastavnika, nekoherentna inkluzivna obrazovna politika),
zatim to da Cetiri od pet Skola u kojima su nastavnici zaposleni ne nudi dovoljno adekvatnih i
koherentnih resursa, kao i to da bi psiholoska tranzicija podrazumevala opseZnu rekonstrukciju
znacenja na razli¢itim nivoima hijerarhije sistema orijentacije, nalaz da nijedan intervjuisan
nastavnik nije napravio skok od tradicionalnog ka ,inkluzivnom“ nastavniku nije iznenadujuc.

Pored ovog istraZivanja i druga istraZivanja sprovedena u Srbiji tokom decenije implementacije
inkluzivnog obrazovanja, pokazuju da ne vide svi nastavnici sebe kao agense obrazovnih i
drustvenih promena (JoSi¢ et al., 2014; Jovanovi¢, 2018; Panti¢ et al.,, 2011; Pantic¢ i Ceki¢ Markovi¢,
2012; Simi¢, 2014) i da metodicke, pedagoske i psiholoSke vestine predmetnih nastavnika nisu
dovoljno razvijene kod svih nastavnika (Jovanovic et al., 2014; Jovanovic i sar., 2017; Panti¢ et al,,
2011; Simi¢, 2014), sto sada moZemo razumeti kao pokazatelje da nije kod svih nastavnika doslo
do psiholoske tranzicije u pravcu ,inkluzivnog“ nastavnika, da nisu svi nastavnici imali adekvatne
institucionalne artefakte (resurse) na raspolaganju i da i dalje postoji prostor za podrsku
nastavnicima u procesima pregovaranja znacenja.

5. Dopuna teorijskog okvira

BeleZi se odstupanje od teorijske pretpostavke da usled prekida, odnosno velike neuskladenosti
na nivou znacenja izmedu nastavnika i promenjenog konteksta, nuzno mora do¢i do procesa
tranzicije, odnosno do rekonfiguracije semioticke prizme (Zittoun, 2006). Medutim, za razliku od
teorijske pretpostavke, u ovom istraZivanju neizvesnost dolazi iskljuivo iz makrokulturnog
konteksta, podrzana je iz viSe izvora (obrazovne politike, Skola i drugi sistemi aktivnosti) i
preksriptivna je za pravac u kom bi tranzicija trebalo da se odvija. Do tranzicije je doslo samo kod
onih nastavnika za koje propisan pravac promene (,inkluzivni“ nastavnik) nije bio u suprotnosti
sa profesionalnim identitetom (nije bilo primarne kontradikcije - Wei, 2017), pa su nove okolnosti
zahtevale rekonstrukciju znacenja kako bi vrednosti podrske celovitom razvoju ucenika i princip
uCenik u centru mogli i dalje da budu odrednice profesionalne uloge. Sa druge strane, ¢ini se da je
kod nastavnika u centru identitet, koji je u suprotnosti sa propisanim pravcem promene (sa
»inkluzivnim“ nastavnikom), delovao kao filter pri izboru strategija za razreSavanje neizvesnosti.
Ovi nastavnici jesu primenili strategije koje umanjuju neizvesnost, ali ne one koje ukljucuju
rekonstrukciju znacenja, ve¢ koje teZe odrzavanju postojeceg sistema orijentacije.
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Ukoliko razmotrimo uslove koji moraju biti ispunjeni da bi artefakt predstavljao resurs, moZemo
razumeti zasto ni u Skoli 1 nisu svi nastavnici prosli tranziciju u pravcu ,inkluzivnog“ nastavnika.
Da bi artefakt bio resurs, morao bi da omoguci refleksiju na proslo iskustvo i pregovaranje znacenja
(Bertau, 2007), kao i da omoguci iskustvo inkluzivnog obrazovanja koje bi podrzalo anticipaciju
prihvatljivih profesionalnih trajektorija i koje bi (kada se pounutri) predstavljalo oslonac za
osmiSljavanje sli¢nih situacija sa kojima se nastavnici srecu u buducnosti (Valsiner, 2001). U ovom
istrazivanju smo videli da institucionalni artefakti ne otvaraju dijalog sa nastavnicima u centru -
oni nose jasno propisana znacenja i prakse bliske inkluzivnoj paradigmi, u njima se srece zajednica
koja se zalaze, promoviSe i prihvata inkluzivno obrazovanje, obavezuju¢i su, i kao takvi podsticu
pozicioniranju ovih nastavnika kao prenosilaca osnovnih znanja, ¢uvara tradicionalnih vrednosti,
predmetnih stru¢njaka. Samim tim, iskustvo inkluzivnog obrazovanja koje artefakti nude se ne
pounutruje i ne postaje semioticka rezerva koja umanjuje neizvesnost u budué¢im situacijama
sprovodenja inkluzivnog obrazovanja.

Dakle, pretpostavka da velika neizvesnost za funkcionisanje u sferi profesionalnog iskustva
pokrece tranzicione procese treba biti dopunjena - psiholoski procesi ¢iji je cilj uspostavljanje
kontinuiteta profesionalne putanje, a koji su pokrenuti velikom neizvesno$¢u koju donose
makrokulturne promene u sferi profesionalnog iskustva, odredeni su profesionalnim identitetom,
odnosno pozicijom nastavnika u odnosu na propisani pravac psiholoske promene.

6. Preporuke za profesionalni razvoj nastavnika

Pored inicijalnog obrazovanja nastavnika (npr. Boylan & Woolsey, 2015), skole su medu
najvaznijim faktorima spremnosti nastavnika za rad u inkluzivnom okruZenju (npr. Baucal i
Pavlovi¢ Babi¢, 2016; Canary, 2010), a njihov profesionalni razvoj je jedan od najvaznijih faktora
uspesnosti inkluzivne obrazovne politike (Waitoller & Artiles, 2013).

Rezultati ovog istraZivanja su pokazali da su procesi pregovaranja i stvaranja znacenja i drugi
procesi psiholoske tranzicije (narocito identiteta) put ka spremnosti za sprovodenje inkluzivnog
obrazovanja. Dodatno, pokazalo je i da za odvijanje ovih procesa u pravcu vete agensnosti za
inkluzivno obrazovanje, nastavniku moraju biti na raspolaganju brojni adekvatni i koherentni
medijatori u Skoli (i Sirem sistemu), koji omogucavaju premosScavanje proslih nacina
funkcionisanja sa nepoznatom budu¢no$¢u u neizvesnoj sadasnjosti.

U vezi sa tim, profesionalni razvoj nastavnika za inkluzivno obrazovanje bi trebalo:

a. dabude usmeren na preispitivanje profesionalnih identiteta, ideologija i praksi koje
vode nastavnike na profesionalnim putanjama

[ rezultati ovog i rezultati drugih istraZivanja sprovedenih u Srbiji (JoSi¢ et al., 2014; Jovanovic i
sar., 2017; Jovanovi¢ et al., 2014; Knezevic¢ Floric¢ i sar., 2018; Panti¢ i Ceki¢ Markovié, 2012; Panti¢
et al, 2011; Simi¢, 2014) sugeriSu da inicijalno obrazovanje predmetnih nastavnika i druge
sistemske prakse ,ne proizvode“ agense drustvenih i obrazovnih promena. Ovo istrazZivanje jo$
sugeriSe da, tokom radnog staza, predmetni nastavnici bivaju posredovani od strane sistema kao
izvrsitelji zadataka (koji su propisani na viSim nivoima upravljanja sistemom) ¢ija je autonomija u
najvecoj meri rezervisana samo za ucionicu.

Uzimajuci u obzir da ovakve ideologije, uloge, ciljevi i prakse ne obezbeduju uklanjanje barijera za
uCeSce svih ucenika u procesu obrazovanja, odnosno ne obezbeduju kvalitetno i pravedno
obrazovanje za sve (Ainscow & Miles, 2008), potrebno je da nastavnici osveste kako njihova
uverenja i prakse uti¢u na ucenje i razvoj uCenika, ali i da razumeju u kakvoj vezi ta uverenja stoje
sa Sirim druStvenim faktorima koji uti¢u na iskljucivanje i obrazovne ishode ucenika.
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b. da bude usmeren na jacanje i izgradnju agensnosti nastavnika

Razli¢ita istraZivanja sprovedena tokom decenije sprovodenja inkluzivnog obrazovanja ukazuju na
nedovoljnu razvijenost pedagoskih, psiholoskih i metodickih veStina predmetnih nastavnika za rad
u inkluzivnom okruZenju (Jovanoviéisar., 2017; Jovanovic et al., 2014; KneZevi¢ Flori¢ i sar., 2018;
Milojevic¢ i Zavisi¢, 2011; Panti¢ et al,, 2011; Rajovic i Jovanovi¢, 2010; Spasenovic¢ i Matovi¢, 2015;
Stepanovi¢, 2019), kao i da profesionalno iskustvo nastavnika sa u¢enicima sa smetnjama u razvoju
ne utice na formiranje stavova prema inkluzivnom obrazovanju (Jovanovi¢ et al., 2014; KneZevic¢
Flori¢ i sar., 2018; Rajovic i Jovanovi¢, 2010). Ovo istraZivanje potvrduje da se i nakon decenije ne
osecaju svi nastavnici spremnim za sprovodenje inkluzivnog obrazovanja, da neki nastavnici vide
inkluzivno obrazovanje samo kao ukljuc¢ivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u tipicne skole, da
nastavnicke prakse ¢esto podrazumevaju drugaciji pristup ucenicima sa IOP u odnosu na ostale
ucenike, ali ukazuje i da to moze biti posledica nedostupnosti adekvatnih resursa za jacanje i
izgradnju agensnosti nastavnika.

Obezbediti takve resurse je narocito izazovno za nastavnike u centru s obzirom da su uigrane
profesionalne uloge ovih nastavnika u konflikta sa ulogom agensnog nastavnika i da mogu delovati
kao filter u odabiru strategija uz pomo¢ kojih nastavnici odrZavaju kontinuitet profesionalnih
putanja. Tako je preporuka da stru¢no usavrsavanje zapocne, ne od onoga $to nastavnici tek treba
da nauce - od nepoznate buduénosti koja deluje neprihvatljivo nastavnicima u centru. Ve¢ da se
oslanja na veStine i znanja koja nastavnici ve¢ poseduju, od iskustava koja ve¢ imaju u radu sa
ucenicima koji se suocavaju as teSko¢ama, odnosno od poznate proslosti. Zatim, da se postepeno
traga za odgovorom na pitanje ,kako vec sve ono $to je deo svakodnevne rutine nastavnika, Sto je
svim ucenicima dostupno u ucionici i $koli, iskoristi da se odgovori na razli¢itost obrazovnih
potreba, umesto specificno prilagodavati pojedine prakse usmerene samo na pojedine ucenike”
(Florian & Linklater, 2010: 370). Na ovaj nacin se nastavnici pomeraju od uverenja da su samo
pojedini ucenici razliciti (Sto rezultira drugacijim odnosom prema ucenicima kojima je potrebna
podrska) ka razumevanju da je ucenje zajednitka aktivnost (inkluzivna pedagogija koja
omogucava ucesSce svih ucenika u aktivnostima na casu, Florian, 2012; Florian & Linklater, 2010).

c. da bude situiran u Skolski kontekst i svakodnevne prakse nastavnika i da prati
transformaciju skolske kulture u pravcu inkluzivnog etosa

S obzirom da je ovo veliki i dugotrajan poduhvat, praksa u okviru inicijalnog obrazovanja, kao i
dalje stru¢no usavrsSavanje bi trebalo da se odvijaju u Skoli - u zajednici sa kolegama i drugim
stru¢njacima sa kojima saraduju, kroz zajednic¢ko definisanje misije i vizije Skole, kroz ucesce u
kreiranju pravila i podele posla, uz kreiranje i upotrebu razlic¢itih alata, kroz ¢estu primenu novih
praksi i refleksiju o njima u zajednici, posete ¢asovima, zajednicke analize posecenih ili snimljenih
¢asova, kroz mentorstvo nastavnicima i $kolama, uz pomo¢ puno primera dobre prakse. Dakle,
profesionalni razvoj nastavnika treba da se odvija u zajednici prakticara (Wenger, 1998), kroz
ekspanzivnu transformaciju sistema aktivnosti (Engestréom, 2001) i kroz akciona istraZivanja (npr.
Angelides et al.,, 2008). Samo na ovaj naCin konstruiSu se zajednicka znacenja inkluzivnog
obrazovanja i praksi, zatim se operacionalizuju u praksi kroz opipljiva sredstva, aktivnosti i
strategije. Ova sredstva, aktivnosti i strategije potom postaju tacke fokusa oko kojih se organizuje
pregovaranje znacenja i to u konkretnom opipljivom kontekstu u kom nastavnici svakodnevno
rade, dakle ne predstavljaju dekontekstualizovana i fragmentisana iskustva. Ova sredstva,
aktivnosti i strategije, kao i alati, pravila i podela posla moraju biti tako kreirani da svim
nastavnicima u Skoli omogucavaju premosc¢avanje proSlosti (pregovaranje znacenja koja postaju
neadekvatna u kontekstu inkluzivne politike) i neizvesne budu¢nosti (kreiranje novih buduéih
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praksi i uloga), odnosno reSavanje neizvesnosti i diskontinuiteta profesionalnih putanja (Zittoun,
2006; Valsiner, 2001, 2005).
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9. PRILOZI
PRILOG 1 Upitnik za nastavnike

PoStovane nastavnice i poStovani nastavnici,

Pred Vama se nalazi upitnik koji sadrzi sedam grupa pitanja koja se ti¢u Vasih stavova, motivacije
i opazanja VaSe spremnosti za realizaciju inkluzivnog obrazovanja (10), kao i podrske koja vam je
na raspolaganju za realizaciju 10 u Skoli i van nje. Svojim odgovorima omogucicete jasnije
razumevanje poloZaja nastavnica i nastavnika u kontekstu inkluzivnog obrazovanja, kao i
razumevanje veza izmedu navedenih aspekata.

Popunjavanje ovog upitnika predstavlja prvu fazu doktorskog istrazivanja ,Psiholoska tranzicija
nastavnika/ca u kontekstu inkluzivnog obrazovanja“, studentkinje Tijane Jokic.

Opsti cilj istrazivanja je razumevanje nastavnickih perspektiva i iskustva u kontekstu inkluzivnog
obrazovanja.

Druga faza istraZivanja omoguci¢e dublje razumevanje iskustva i ona podrazumeva seriju
intervjua sa nastavnicama i nastavnicima koji ¢e biti pozvani nakon analize podataka prikupljenih
upitnikom. O drugoj fazi ¢e vas obavestiti stru¢ni/a saradnik/ca Skole.

Ukoliko ste saglasni da ucestvujete u ovom istraZivanju, molimo Vas da svoju saglasnost izrazite
tako Sto ¢ete na liniji ispod upisati danasnji datum i dati svoj potpis.

Ne postoje pogresni i tacni odgovori ve¢ samo odgovori koje smatrate istinitim. Kako bi upitnik
bio anoniman, molimo vas da ovaj list na kojem upisujete ime i prezime i dajete svoj potpis
otcepite i predate ga istrazivacu/stru¢cnom saradniku odvojeno od ostatka upitnika.

Sve informacije koje prikupimo u ovom istraZivanju, bi¢e tretirane u skladu sa standardima
istrazivacke etike. Termin nastavnica koji se u ovom upitniku koristi u gramatickom Zenskom rodu
podrazumeva prirodni muski i Zenski rod osoba na koje se odnose, odnosno kada piSe nastavnica
misli se i na nastavnike i nastavnice.

(datum), (ime i prezime)

(potpis)

Hvala vam na izdvojenom vremenu i uloZenom trudu!
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VASA SIFRA1S: (Molimo Vas da procitate fusnotu)

GRUPA PITANJA 1

Prva grupa pitanja se odnosi na Vasa mi$ljenja o inkluzivnom obrazovanju. Molimo Vas
zaokruZite broj koji najbliZe opisuje stepen VaSeg (ne)slaganja sa navedenom tvrdnjom. Pod
dodatnom obrazovnom podrskom podrazumeva se prilagodavanje metoda, materijala i ucila
(mere individualizacije), prilagodavanje prostora i uslova u kojima se ucenje odvija, izmena
sadrZaja ucenja i standarda postignuca i druge mere podrsSke koje obezbeduju drugi na zahtev
skole.

1=UopSte se ne slazem; 2=Ne slaZem se;
3=Niti se slaZem niti se ne slaZzem; 4=SlaZem se; 5=U potpunosti se slazem
1. Najbolje bi bilo da se ucenici kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska skoluju 112131415
u izdvojenim odeljenjima.
2. Pohadanje redovne Skole podstice napredak u (Skolskim) postignué¢ima ucenika
Lo " 112|3|4|5
kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska.
3. Inkluzija omogucéava razli¢itim uc¢enicima da budu u komunikaciji $to vodi boljem 112131415
razumevanju i prihvatanju razlicitosti.
4. Skolovanje u specijalnom odeljenju ima nepovoljan uticaj na socijalni i emocionalni
S A . 112|3|4|5
razvoj uc¢enika kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska.
5. Ucenik kome je potrebna dodatna obrazovna podrska ¢e pre ostvariti napredak u
“ ) T . o L 112(3]4|5
(Skolskim) postignué¢ima u specijalnom odeljenju nego u redovnom odeljenju.
6. Komunikacija sa ucenicima kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska u
: N y : : . 112(3]4|5
redovnim odeljenjima moZe nepovoljno delovati na ostale ucenike.
7. Uceniku kome je potrebna dodatna podrska, pohadanje redovnog odeljenja pomoci 11213145
¢e da postane samostalniji.
8. UKkljucivanje ucenika kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska u redovna
o AN . 112(3]4|5
odeljenja moZe biti korisno za ostale ucenike.
9. Inkluzija moZe imati negativne posledice po emocionalni razvoj ucenika kome je
“ 112|3|4|5
potrebna dodatna obrazovna podrska.
10. Ucenik kome je potrebna dodatna obrazovna podrska nece biti prihvacen od strane
0y . 112(3]4|5
ostalih u¢enika u redovnom odeljenju.
11. UcCenicima kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska trebalo bi omoguciti
y . o . . . 112|3|4|5
Skolovanje u redovnom odeljenju gde god i kad god je to moguce.
12. Prisustvo ucenika kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska u redovnim 11213145
odeljenjima podstice prihvatanje razlicitosti kod ostalih u¢enika.

15 Sifru koju upisite na liniji, upisite i na posebnom listu pored Vaseg imena i prezimena koji dobijete od
istrazivaca/stru¢nog saradnika. Ovaj list ostaje kod stru¢nog saradnika skole, u njega istrazivac¢ nece imati uvid. Sa
druge strane, stru¢ni saradnik neée imati uvid u Vase odgovore. VaZno je da svoju Sifru upiSete na ova dva mesta iz
dva razloga: 1) moguce je da ¢e Vas istrazivac¢ preko stru¢nog saradnika pozvati na ucesée u intervjuu. Istrazivac ¢e
stru¢nom saradniku redi Sifru, a stru¢ni saradnik ¢e bez uvida u Vase odgovore mo¢i da Vas identifikuje; 2) upisana
Sifra, ime i prezime, omogucavaju izradu potvrde o VaSem uceS¢u u obrazovno-istrazivackom projektu.
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GRUPA PITANJA 2

Pitanja u nastavku se odnose na Vase opazanje profesionalnih vestina za rad sa ucenicima
kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska. Molimo Vas zaokruzite odgovor koji najblize
opisuje Vase (ne)slaganje sa navedenim tvrdnjama.

0=Nikada nisam imala prilike da ovo radim; 1=Uopste se ne slazem; 2=Ne slaZem se;

3=Niti se slaZem niti se ne slaZzem; 4=SlaZem se; 5=U potpunosti se slaZzem

1. Sigurna sam da mogu dobro da procenim obrazovne potrebe svojihucenika. [ o (123 |4 |5
2. Sigurna sam kada rukovodim nastavom na ¢asovima uvezbavanja. ol11213!14!s
3. Sasigurnoscu postavljam krace zadatke celom odeljenju u cilju uvezbavanja. | 0|12 (3[4 |5
4. Sa sigurnos$éu postavljam krace zadatke manjoj grupi ucenika u cilju

uvezbavanja. 0]1|12[3]4]|5

Sigurna sam da umem dobro da organizujem grupni rad. 0l112131415

Osecam se samouvereno kada jatam veStine ucenika kako da upravljaju

sopstvenim razmiSljanjem . 0]1]2|3|4]5
7. Osectam se sigurno u planiranju i realizaciji projektne nastave. ol11213!/4!s
8. Sigurna sam da umem da pripremim IOP. 0l112131415
9. Osecam se sigurno u sprovodenju/primeni isplaniranih mera podrSkeulOPu. | g | 1|2 1314 | 5§
10. Osecam se sigurno pri pracenju i evaluaciji IOP-a. ol11213!4!s
11. Sigurna sam da mogu da pruzim podrsku ucenicima u individualnomucenju. o (1234 |5
12. Osetam se sigurno kada treba da reguliSem ponasanje ucenika u odeljenju. ol11213!14!s
13. Sigurna sam da mogu da pruzim podrsku za (jezicko i/ili matematicko)

opismenjavanje ucenika. 0]1(2(3]4]5
14. Sigurna sam da mogu da pruzim podrsku socijalnom razvoju ucenika. ol112134!s
15. Ose¢am se sigurno u saradnji sa kolegama/inicama kada planiramo i

sprovodimo nastavu u odeljenjima sa u¢enicima koji imaju 10P. 0]1]2[3]4]5
16. Osetam se sigurno kada treba da saradujem sa pedagoskim ili personalnim

asistentom. 0]1]2|3]|4]5
17. Osecam se sigurno u saradnji sa Skolskim timom za inkluzivno obrazovanje. o123 |4 |5
18. Sigurna sam kada koristim informacije o u€enicima koje dobijam od razlicitih

struCnjaka (npr. strucnog saradnika, defektologa, lekara) za planiranje, | 0|12 (3|4 |5

sprovodenje i evaluaciju IOP-a.
19. Osecam se sigurno kada saradujem sa roditeljima ucenika sa IOP-om. ol11213!4!s
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GRUPA PITANJA 3

Pitanja u nastavku se odnose na razli¢ite izvore motivacije za pojedine prakse koje
nastavnice primenjuju u svom radu. Molimo Vas da zaokruZite broj koji najbolje opisuje stepen
VaSeg slaganja sa datom tvrdnjom, bez obzira koliko Cesto se nalazite u prilici da sprovodite
navedene prakse.

1=Uopste se ne slazem; 2=Ne slazem se;

3=Niti se slazem niti se ne slazem; 4=Slazem se; 5=U potpunosti se slazem

Kada posvetim vreme individualnim razgovorima sa ucenicima kojima je
potrebna dodatna obrazovna podrska, to Cinim zato Sto Zelim da roditelji
prepoznaju i uvaze to $to sam upoznata sa teSko¢ama sa kojima se njihovo dete
susrece.

1

Kada pokuSavam da pronadem nove nastavne sadrZaje i nove nacine poucavanja
prilagodene ucenicima sa razli¢itim obrazovnim potrebama, to ¢inim zato Sto
Zelim da roditelji u¢enika nemaju primedbe na moj rad.

Kada ulaZem napor da poboljSam svoj rad na realizaciji inkluzivnog obrazovanja,
to Cinim jer ne Zelim da direktor ima primedbe na moj rad.

Kada ulaZem napor da poboljsam svoj rad na realizaciji inkluzivnog obrazovanja,
to Cinim da bih sprecio/la ometanje i narusavanje discipline na ¢asu.

Kada pokuSavam da pronadem nove nastavne sadrzaje i nove nacine poucavanja
prilagodene ucenicima sa razli¢itim obrazovnim potrebama, to ¢inim jer mislim
da je Steta predavati uvek na isti nacin.

Kada ulaZem napor da poboljsam svoj rad na realizaciji inkluzivnog obrazovanja,
to ¢inim jer bih se u suprotnom stideo/la sebe.

Kada ulaZem napor da poboljSam svoj rad na realizaciji inkluzivnog
obrazovanja, to €inim jer bih se u suprotnom osecao/la krivim.

Kada posvetim vreme individualnim razgovorima sa ucenicima kojima je
potrebna dodatna obrazovna podrska, to ¢inim jer se ose¢am ponosno zbog toga.

Kada pokuSavam da pronadem nove nastavne sadrzaje i nove nacine poucavanja
prilagodene ucenicima sa razli¢itim obrazovnim potrebama, to ¢inim zato S$to je
za mene vazno da odrzim korak sa inovacijama.

10.

Kada posvetim vreme individualnim razgovorima sa ucenicima kojima je
potrebna dodatna obrazovna podrska, to ¢inim jer mogu saznati Sta se deSava
odeljenju.

11.

Kada ulaZem napor da poboljsam svoj rad na realizaciji inkluzivnog obrazovanja,
to Cinim jer je vazno da deca osecaju da mi je stalo do njih.

12.

Kada ulaZem napor da poboljSam svoj rad na realizaciji inkluzivnog
obrazovanja, to €inim jer mi je vaZan ose¢aj da pomazem ljudima.

13.

Kada pokusavam da pronadem nove nastavne sadrzZaje i nove nacine
poucavanja prilagodene ucenicima sa razli¢itim obrazovnim potrebama, to
¢inim zato $to je interesantnije raditi svoj posao na nove nacine.

14.

Kada ulaZem napor da poboljsam svoj rad na realizaciji inkluzivnog obrazovanja,
to ¢inim jer uzivam u pronalaZenju jedinstvenih pristupa za razliCite ucenike.

15.

Kada ulazem napor da poboljsam svoj rad na realizaciji inkluzivnog obrazovanja,
to Cinim jer uzivam da budem u kontaktu sa svom decom.

16.

Kada posvetim vreme individualnim razgovorima sa ucenicima kojima je
potrebna dodatna obrazovna podrska, to ¢inim jer volim da budem u kontaktu
sa decom.
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GRUPA PITANJA 4

Ova grupa pitanja se odnosi na to kako vidite Skolsku kulturu. Molimo Vas da zaokruZzite
broj koji najviSe odgovara stepenu Vaseg slaganja sa datim tvrdnjama.

1=Uopste se ne slazem; 2=Ne slaZzem se;

3=Niti se slazem niti se ne slazem; 4=SlaZzem se; 5=U potpunosti se slazem

1. Skola u kojoj radim pruza prilike nastavnicama da aktivno uéestvuju u 11213145
donosSenju odluka koje se odnose na rad skole u celini.

2. Skola u kojoj radim pruza prilike roditeljima i starateljima da aktivno u¢estvuju 11213145
u donoSenju odluka koje se odnose na rad skole u celini.

3. Skola u kojoj radim $kola pruza prilike uéenicima da aktivno uéestvuju u 11213145
donosSenju odluka koje se odnose na rad skole u celini.

4. U 8koli u kojoj radim se neguje kultura podele odgovornosti za Skolska pitanja. 11213145

5. U Skoli u kojoj radim se neguje kultura saradnje i uzajamne podrske. 11213145

GRUPA PITANJA 5

U nastavku se nalaze pitanja koja se odnose na podrSku za sprovodenje inkluzivnog
obrazovanja koju Vi kao nastavnica imate u skoli i van nje.

1. Daliste posle 2009. godine isli ¢eS¢e na seminare/obuke koji se
tic¢u inkluzivnog obrazovanja nego na seminare/obuke iz drugih Da Ne
oblasti?

2. Daliu okviru svog aktuelnog licnog plana profesionalnog razvoja
imate predvideno pohadanje seminara iz oblasti inkluzivnog Da Ne
obrazovanja?

3. Procenite otprilike koliko imate sati stru¢nog usavrsavanja iz
oblasti inkluzivnog obrazovanja. UpiSite procenjen broj sati.

4. Ukoliko mi je potrebna pomoc/konsultacija/savet u radu sa u€enicima kojima je potrebna
dodatna podrska, naj¢esce se obra¢am: (zaokruZite jedan odgovor)

a) nemam kome da se obratim

b) struc¢noj sluzbi skole

c) direktoru

d) nekom od kolega iz kolektiva

e) samostalno trazim reSenje

f) nekome izvan Skole (Kome? )

5. Koliko Cesto koristite navede oblike podrske? (Upisite X u odgovarajucu Celiju)

Nijemina | yu .4 | Retko | Cesto
raspolaganju

1. Konsultacije sa drugim nastavnicama.

2. Konsultacije sa stru¢nim saradnicama.

3. Konsultacije sa stru¢nim timom za inkluzivno
obrazovanje.
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Nije mi na

. | Nikad | Retko | Cesto
raspolaganju

4. Konsultacije sa direktorkom.

5. Prisustvovanje i analiziranje uglednih ¢asova.

6. Prikazi stru¢nih tema ili literature na sastancima stru¢nh
tela.

7. lzveStavanje sa stru¢nih skupova ili seminara.

8. DrZanje internih obuka/seminara unutar kolektiva.

9. Upoznavanje sa inovativnim metodama i/ili pristupima
koleginica.

10. Konsultacije sa roditeljima.

11. Konsultacije sa  MreZzom podrske inkluzivnom
obrazovanju.

12. Konsultacije sa prosvetnim savetnicima.

13. Konsultacija sa lokalnom samoupravom.

14. Prirucnici.

15. Obuke i seminari.

16. Strucni skupovi.

17. Strucna i studijska putovanja.

18. Samostalno istrazivanje teme (literatura, Internet...).

Drugo:

GRUPA PITANJA 6

Ukoliko biste sada saznali da ¢e se sutra u Vasem odeljenju pojaviti ucenik sa IOP-om 2 (na
primer ucenik sa autizmom, Daunovim sindromom, cerebralnom paralizom...), molimo Vas da na
donjim skalama opiSete kako biste se osecali. Prilikom davanja odgovora imajte u vidi da:

e -3 oznacava najjace izrazeno negativno osecanje

e (0 oznacava ne mogu da se opredelim
e 3 oznacava najjace izrazeno pozitivno osecanje.
L]

Kako se brojevi priblizavaju nuli, tako intenzitet ose¢anja (bilo pozitivnog ili negativnog

opada).
1. Neprijatno -3 -2 -1 0 1 2 Prijatno
2. LosSe -3 -2 -1 0 1 2 Dobro
3. Nesigurno -3 -2 -1 0 1 2 Sigurno
4. Pesimisti¢no -3 -2 -1 0 1 2 Optimisti¢no
5. Zabrinuto -3 -2 -1 0 1 2 Samouvereno
6. Nezainteresovano -3 -2 -1 0 1 2 Zainteresovano
7. Nezadovoljno -3 -2 -1 0 1 2 Zadovoljno
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GRUPA PITANJA 7

Noulswh e

10.

12.
13.

Vi ste nastavnica razredne ili predmetne nastave? Razredne Predmetne
Vas polje: M Z

Radite u seoskoj ili gradskoj skoli? Seoska Gradska

Predajete u izdvojenoj ili maticnoj skoli? Izdvojena Matic¢na

Koliko godina radnog staza imate u prosveti?
Koliko godina imate?
Da li ste nekada pravili IOP? DA NE

(ukoliko je odgovor DA odgovorite i na pitanja pod a i b)

a. Koliko IOP-a ste do sada napravili/ucestvovali u pravljenju?
b. Koliko vremena je proteklo od kada ste prvi put imali priliku da pravite IOP? Navedite broj
godina.

PITANJA ZA PREDMETNE NASTAVNICE I NASTAVNIKE
Da li ste nekada predavali uc¢eniku/ci koji/a ima I0P? DA NE

(ukoliko je odgovor DA odgovorite i na pitanja pod a, b i c)

a. Kojem broju ucenika sa nekim tipom I0P-a ste predavali?
b. Koliko vremena je proteklo od kada ste prvi put imali priliku da predajete odeljenju koje
pohada ucenik koji ima IOP (1 ili 2)? Navedite broj godina.
c. Kojem broju ucenika sa I0P-om trenutno predajete (bez obzira da li ste tom uceniku
razredni stareSina ili ne)? Navedite broj uc¢enika.
Da li ste razredni stareSina? DA NE

(ukoliko je odgovor DA odgovorite i na pitanja pod a i b)

a. Dalisada u odeljenju kojem ste razredni staresina imate uc¢enike sa IOP-om? Ako da, koliko
ucCenika ima IOP?
Da li ste nekada bili razredni staresina uceniku sa IOP-om? DA NE

(ukoliko je odgovor DA odgovorite i na pitanja pod a i b)

a. Koliko vremena je proteklo od kada ste prvi put bili razredni stareSina uceniku/ci sa IOP-
om? Navedite broj godina.

b. Koliko ukupno ucenika sa I0P-om ste imali u odeljenjima u kojima ste_bili razredni
stareSina? Navedite broj ucenika.

PITANJA ZA RAZREDNE NASTAVNICE | NASTAVNIKE
Da li sada u odeljenju imate ucenike sa IOP-om? Ako da, koliko ucenika ima IOP?
Da li ste nekada u odeljenju imali u€enika sa IOP-om? DA NE
(ukoliko je odgovor DA odgovorite i na pitanja pod a i b)

a. Koliko vremena je proteklo od kada ste prvi put imali ucenika sa IOP-om u odeljenju?
Navedite broj godina.
b. Koliko ukupno ucenika sa IOP-om ste imali u svojim odeljenjima? Navedite broj u¢enika.
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PRILOG 2 Vodic za intervju sa nastavnicima
PROFESIONALNA PUTANJA

1) Kako biste opisali svoju profesionalnu putanju?

Koje su najznacajnije prekretnice na toj putanji? (sve ono Sto vi smatrate dovoljno vaznim
da bude prekretnica moze biti prekretnica)

Da li prepoznajete neke promene (manje ili vece) na toj putanji? Koliko su znacajne?
Ukoliko nije bilo prekretnica ili ve¢ih dogadaja koji bi mogli biti vaZne tacke na Vasoj
profesionalnoj putanji, da li je mozda bilo viSe nekih manjih dogadaja koji su zajedno
mogli doprineti nekoj vaznoj promeni?

Da li biste rekli da se sada nalazite u nekoj vrsti promene ili biste rekli da je trenutno
stabilan period? ZasSto? Kako to izgleda?

2) Osvrnimo se na te prekretnice/promene

Kako je do prekretnica/promena doslo? Sta su bili povodi?

Kako biste te promene opisali?

Na kojim planovima su se odvijale te promene? (npr., znanja, veStine, uloga nastavnika,
razumevanje ucenja, odnosi sa kolegama, odnosi sa u¢enicima, podela posla, pravila...)
Sta vam je pomoglo u prolaZenju kroz tu promenu?

Sta vas je kotilo?

Da se vratimo u sadasnjost. Koji su sada najveci izazovi?

Da li su te promene gotove ili joS uvek traju ili postoje neke nove (ima li nekih sli¢nih
promena danas, nekih stvari koje vidite da pozivaju na promenu)?

MESTO INKLUZIVNOG OBRAZOVANJA NA PROFESIONALNOJ] PUTAN]I

3) Gde se na toj putanji nalazi inkluzivno obrazovanje?

Da li je inkluzivno obrazovanje bilo velika novina?

Sta je ova novina donela u sistemu?

Kako ste se prvi put susreli sa inkluzivnom obrazovanjem? OpiSite.

Sta je donela kod Vas u $koli?

Sta je donela kod Vas li¢no i profesionalno?

Da li neSto od prekretnica/promena koje ste malopre pomenuli stoji u vezi sa inkluzivnim
obrazovanjem (zakoni, pravilnici, prakse, alati, ucenici, obuke, funkcionisanje skole...)?
Da li moZete da opiSete glavne razlike pre i posle 2010/2011. godine (odnosno prvog
susreta sa inkluzivnim obrazovanjem)?

U kakvoj vezi stoje promene nastale u kontekstu inkluzivnog obrazovanja sa drugim
promenama koje su se desile pre i posle?

KULTURNI ELEMENTI, OSMISLJAVANJE INKLUZIVNOG OBRAZOVANJA i PROFESIONALNA
PUTANJA

4) Kako vidite svoju Skolu tokom ovog perioda?

Kakve su se promene deSavale na nivou Skole, a $ta je ostalo isto? (npr., klima, nastavnici,
strucni saradnici, ucenici, roditelji, podela posla, pravila, nove uloge, timovi, procedure,
prakse, alati, odnosi u Skoli, vrednosti, znacenja, prioriteti...)
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¢ Kaoji su akteri kod Vas u $koli nosioci tih promena? Kako su se oni menjali? (direktor,
strucni saradnici, nastavnici)

e Neki drugi aspekti funkcionisanja Skole koji su podrzali ili otezali te promene? Npr. alati,
podela posla, pravila, obuke, zakoni, pravilnici...

e Kako je Vase iskustvo inkluzivnog obrazovanja i promene kroz koje ste prolazili zavisilo
od Skole u kojoj radite?

¢ Na koji nacin Vas je Skola ,uokvirila“ u vaSem ucenju i sprovodenju inkluzivnih praksi

e Dalivam je Skola nekako pomogla ili oteZala da se snadete u pogledu inkluzivnog
obrazovanja?

e Dali ste se nekada nasli u koliziji sa onim $to Skola ili 10 ili neke kolege traze od vas?

5) Kako se u Vasoj skoli sve pri¢a o 10?

e Kako se kod Vas u skoli prica i misli o inkluzivnom obrazovanju? Da li prepoznajete neke
nacine pricanja i misljenja o 10?

e U zavisnosti od toga kako pojedini nastavnici (grupe nastavnika) vide inkluzivno
obrazovanje, da li vidite neke razlike u njihovim praksama, meduljudskim odnosima,
poziciji u skoli?

o Predmetni vs razredni nastavnici
o Stariji vs mladi

o Za/protiv

o Itd.

e Kako je doslo do tih podela? Kako je to uticalo na implementaciju 10?

e Kako su se nacini pri¢anja i misljenja o inkluzivnom obrazovanju menjali kroz vreme?
Kako se danas, a kako u periodu oko 2010. pricalo?

6) Kako danas vidite sebe u odnosu na ova razli¢ita videnja inkluzivnog obrazovanja?

Koja je Vasa pozicija u odnosu na ta poimanja?

Kako se VaSe poimanje menjalo kroz vreme?

Sta je prethodilo promenama vaseg videnja 10 kroz vreme?

Kakve su implikacije imale te promene na vasu praksu, odnos prema skoli, u¢enicima,

posao uopste?

e IstrazZivanja su pokazala da nastavnici mogu sebe videti na dimenziji inkluzivan-
tradicionalan nastavnik, bliZze jednom ili drugom polu.

e Dali biste mogli sebe da smestite na ovoj dimenziji ili biste dimenziju opisali drugacije?
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BIOGRAFIJA AUTORKE

Tijana Z. Joki¢ rodena je 02.02.1987. godine u Valjevu, gde je zavrSila osnovnu $kolu i gimnaziju.
Diplomirala je na Odeljenju za psihologiju Filozofskog fakulteta u Beogradu 2011. godine, a
master studije (modul psihologija obrazovanja) je na istom odeljenju zavrsila 2013. godine.
Doktorske studije upisuje iste godine i u periodu do 2016. godine biva angaZovana u nastavi na
predmetima Uvod u psihologiju obrazovanja, PsiholoSke osnove obrazovnih politika i Psihologija
ucenja i nastave.

Trenutno je zaposlena kao istraZivaCica u Centru za obrazovne politike gde se pocev od 2015.
godine bavi istraZivanjima u oblasti obrazovanja, kao i projektima koji su usmereni na razvoj
kvaliteta i pravednosti obrazovanja, sa posebnim naglaskom na obrazovanju dece iz
marginalizovanih grupa.

Takode, Tijana je tokom svog profesionalnog razvoja imala priliku da radi u razli¢itim okruZenjima.
Pored nevladinog sektora, radila je u Skoli, saradivala sa istraZzivackim i visokoskolskim
institucijama u zemlji i inostranastvu, medunarodnim i medudrZavnim ogranizacijama. lako
Tijanin profesionalni identitet okuplja viSestruke profesionalne uloge, profesionalno iskustvo
gradi primarno u oblasti sociokulturne psihologije i obrazovnih politika.

Objavila je visSe od 15 autorskih i koautorskih radova u domac¢im i medunarodnim nauc¢nim
Casopisima, zbornicima i monografijama. Izlagala je viSe od 20 radova na domadim i
medunarodnim konferencijama. Jedna je od urednica dve monografske publikacije i jedna od
koautora Sest medunarodnih istrazivackih (komparativnih) studija. U objavljenim i izloZenim
radovima demonstrirala je primenu i kvantitativne i kvalitativne metodologije.
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IZJAVA O AUTORSTVU

Ime i prezime autora: Tijana Z. Joki¢

Broj indeksa: PS12-10

Izjavljujem

da je doktorska disertacija pod naslovom Psiholoska tranzicija ka inkluzivnom nastavniku u
kontekstu inkluzivne obrazovne politike

e rezultat sopstvenog istrazivackog rada;

e da disertacija u celini ni u delovima nije bila predloZena za sticanje druge diplome prema
studijskim programima drugih visokoskolskih ustanova;

e da surezultati korektno navedeni i

e danisam kréila autorska prava i koristila intelektualnu svojinu drugih lica.

Potpis autora

U Beogradu,
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IZJAVA O ISTOVETNOSTI STAMPANE I ELEKTRONSKE VERZIJE DOKTORSKOG
RADA

Ime i prezime autora: Tijana Z. Joki¢
Broj indeksa: PS12-10
Studijski program: Psihologija

Naslov rada: Psiholoska tranzicija ka inkluzivnom nastavniku u kontekstu inkluzivne obrazovne
politike

Mentor: prof. dr Aleksandar Baucal

Izjavljujem da je Stampana verzija mog doktorskog rada istovetna elektronskoj verziji koju sam
predala radi pohranjenja u Digitalnom repozitorijumu Univerziteta u Beogradu.

Dozvoljavam da se objave moji licni podaci vezani za dobijanje akademskog naziva doktora nauka,
kao Sto su ime i prezime, godina i mesto rodenja i datum odbrane rada.

Ovi li¢ni podaci mogu se objaviti na mreZnim stranicama digitalne biblioteke, u elektronskom
katalogu i u publikacijama Univerziteta u Beogradu.

Potpis autora

U Beogradu,
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IZJAVA O KORISCENJU

OvlaS¢ujem Univerzitetsku biblioteku ,Svetozar Markovi¢“ da u Digitalni repozitorijum
Univerziteta u Beogradu unese moju doktorsku disertaciju pod naslovom:

Psiholoska tranzicija ka inkluzivnom nastavniku u kontekstu inkluzivne obrazovne politike
koja je moje autorsko delo.

Disertaciju sa svim prilozima predao/la sam u elektronskom formatu pogodnom za trajno
arhiviranje.

Moju doktorsku disertaciju pohranjenu u Digitalnom repozitorijumu Univerziteta u Beogradu i
dostupnu u otvorenom pristupu mogu da koriste svi koji poStuju odredbe sadrZane u odabranom
tipu licence Kreativne zajednice (Creative Commons) za koju sam se odlucio/la.

1. Autorstvo (CC BY)
2. Autorstvo - nekomercijalno (CC BY-NC)
@VO - nekomercijalno - bez prerada (CC BY@
4. Autorstvo - nekomercijalno - deliti pod istim uslovima (CC BY-NC-SA)
5. Autorstvo - bez prerada (CC BY-ND)
6. Autorstvo - deliti pod istim uslovima (CC BY-SA)

Potpis autora

U Beogradu,
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