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Apstrakt

U radu je dat osvrt na osnovna ishodista na osnovu kojih je nastala ideja o in-
kluzivnom obrazovanju. Kljucna argumentacija koja podrzava inkluziju nije iskljucivo
obrazovne prirode ve¢ ukljucuje i znacajne eticke i socijalne faktore. Dat je pregled
razli¢itih definicija ovog pojma. U pokusajima odredenja pojma inkluzije i inkluzivnog
obrazovanja postoje razliita, Cesto suprotstavljena stajaliSta, S$to ovu ideju Cini
kontroverznom. Inkluzija se istovremeno odnosi na drustvene i obrazovne vrednosti, ali i
na individualne vrednosti pojedinca. O inkluzivnom obrazovanju se govori kao o konceptu,
pokretu, teoriji, filozofiji, procesu, obrazovnoj praksi, obrazovnoj politici. U domenu
razumevanja pojedinih termina postoji jo§ uvek znacajna neusaglasenost koja na
praktinom planu proizvodi odredena nerazumevanja i protivrecnosti. Ukazano je na
kljucne karakteristike i principe koji stoje u osnovi ovog koncepta obrazovanja. Kljucni
principi su definisani na osnovu ideja o decijim pravima, jednakosti i kvalitetu
obrazovanja.
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INCLUSIVE EDUCATION:
CONCEPTUAL DEFINITION, PRINCIPLES AND
CHARACTERISTICS

Abstract

This paper provides an overview of the foundations for the idea of inclusive
education. The key arguments in favour of inclusion do not exclusively pertain to
education, but involve significant ethical and social factors as well. A review of dif-
ferent definitions of this concept is given. Attempts to describe the concept of inclu-
sion and inclusive education comprise different and often opposed standpoints, mak-
ing this idea controversial. Inclusion simultaneously refers to social and educational
values, as well as to personal values of an individual. Inclusive education is discussed
as a concept, movement, theory, philosophy, process, educational practice, and edu-
cational policy. There is still considerable disagreement over the understanding of
certain terms, which, in practice, leads to some misunderstandings and discrepancies.
The paper focuses on key characteristics and principles underlying this concept of
education. The key principles are defined based on the ideas about children’s rights,
equality, and quality of education.

Key words:  Inclusive Education, Conceptual Definition, Principles, Characteristics

Kljucne ideje o inkluziji javljaju se jo§ polovinom proslog veka u
okviru razli¢itih civilnih pokreta koji ukazuju na to da bi sva ljudska bica
trebalo posmatrati kao individue sa svojim vlastitim pravima. Na osnovu
ovih inicijativa nastaju brojni dokumenti, u kojima su formulisane
strateSke smernice 1 standardna pravila izjednacavanja polozaja
marginalizovanih i iskljuCenih grupa, posebno u pogledu ostvarivanja
prava na obrazovanje. Inkluzija je, dakle, kao ideja, pokret i danas kao
praksa proizasla iz Cetiri vazna ishodiSta (Pasali¢-Kreso, 2003): (1)
velikog broja istrazivanja koja su ukazala na neravnopravnosti u
obrazovanju,  segregaciju,  diskriminaciju, rasizam,  seksizam,
marginalizaciju i stigmatizaciju; (2) postavki kritickih teorija drustva,
vaspitanja i obrazovanja ¢ija su ucenja doprinela pokretanju njihovih
reformi; (3) najnovijih naucnih istrazivanja i dostignu¢a o individualnim
razlikama, vrstama inteligencije, funkcijama mozga, emocionalnoj i
socijalnoj inteligenciji Gardnera, Sternberga, Golemana i (4) odredbama
Deklaracije o pravima ¢oveka, odredbama Konvencije o pravima deteta,
koje afirmiSu vrednost svakog coveka 1 deteta, kroz delovanje
medunarodnih organizacija na donoSenju dokumenata i preporuka za
inkluziju.
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POJMOVNO ODREDENE INKLUZIVNOG OBRAZOVANjA

U pokusajima odredenja pojma inkluzije i inkluzivnog obrazovanja
postoje razliCita, Cesto suprotstavljena stajaliSta, §to ovu ideju Cini
kontroverznom (Ceri¢, 2007). Inkluzija se istovremeno odnosi na
drustvene 1 obrazovne vrednosti, ali i na individualne vrednosti pojedinca.
O inkluzivnom obrazovanju se govori kao o konceptu, pokretu, teoriji,
filozofiji, procesu, obrazovnoj praksi, obrazovnoj politici.

Jedan broj autora u svojim definicijama inkluzivno obrazovanje
posmatra u sklopu Sireg pojma inkluzije. Na taj nacin naglasava se da je
promene u $kolama nemoguée posmatrati izdvojeno od promena koje se
desavaju u drustvu. Termin inkluzija ima poreklo u gradanskoj
demokratiji i pravnim aktima vezanim za ovu problematiku, te se odatle
izvodi njeno Sire znacenje. Tako se u najsirem smislu inkluzija odnosi na
proces kojim se osigurava da svako, bez obzira na iskustva i zivotne
okolnosti, moze ostvariti svoje potencijale u zivotu. Inkluzivno drustvo
karakteriSu smanjenje nejednakosti, te balans izmedu prava i obaveza
pojedinca i povecanje socijalne kohezije (Centre for Economic and Social
inclusion, 2002). Objasnjavaju¢i inkluziju kroz odnose na relaciji
pojedinac—drustvo, Freiler (Freiler, prema: Ceri¢ i Ali¢, 2005) uvodi
termin socijalna inkluzija i navodi njene tri medusobno zavisne
dimenzije: (a) prostornu: socijalna inkluzija kao bliska socijalna i eko-
nomska udaljenost; (b) odnosnu: socijalna inkluzija kao ose¢aj pripadanja
i prihvatanja (pozitivne interakcije, biti cenjen, imati korisne drustvene
uloge, ucestvovanje) i (v) funkcionalnu: socijalna inkluzija kao povecanje
moguénosti, sposobnosti i kompetencija. Kada se navedene dimenzije
socijalne inkluzije razmatraju u kontekstu obrazovnog procesa, onda se
moze govoriti o inkluzivnom obrazovanju, odnosno inkluziji u uzem
smislu. Na taj nacin, inkluzivno obrazovanje je samo jedan aspekt
socijalne inkluzije.

Medunarodne inicijative koje teZe inkluzivnom obrazovanju ti¢u se
obrazovanja sve dece. Ove inicijative za krajnji cilj imaju ne samo
kvalitetno obrazovanje ve¢ i inkluzivnija drustva. Inkluzija se obi¢no
siroko definiSe kao program u kome deca sa teSkoama u razvoju i
njihovi vrSnjaci bez teskoéa u razvoju zajednicki ucestvuju u
programskim sadrZajima i aktivnostima. Naglasava se da se aktivnosti ne
odvijaju samo u ucionici ve¢ i van skole, u okviru zajednice u kojoj deca
zive (Guralnick, 2001; Odom, 2002). Klju¢na argumentacija koja
podrzava inkluziju nije isklju¢ivo obrazovne prirode ve¢ ukljucuje i
znacajne etiCke 1 socijalne faktore. Inkluzivno obrazovanje vodi
inkluzivnijem drustvu, kroz promene koje se organizuju na nivou $kola
koje predstavljaju prvi organizovani oblik druStva sa kojim se deca



756

susrecu (Sretenov, 2008a). Kako navodi Stabs (Stubss, 1998), inkluzivno
obrazovanje je strategija Ciji je krajnji cilj unapredivanje inkluzivnog
drustva u kojem se svoj deci i odraslima bez obzira na pol, uzrast,
sposobnosti, etnicku pripadnost i poteSko¢u omogucava da ucestvuju i
daju svoj doprinos, odnosno da se obrazuju u skladu sa svojim
sposobnostima. Ovako shvaceno drustvo ne podrazumeva da svi njegovi
¢lanovi moraju biti jednaki, nego da svi, bez obzira na navedene
razli¢itosti, imaju jednako pravo i mogucénost da ucestvuju u drustvenim
aktivnostima.

Sa razvojem ideje o inkluziji prava dece sa teSkocama u razvoju
sve viSe postaju predmet interesovanja Ujedinjenih nacija i drugih
medunarodnih organizacija. Pojavljuje se niz medunarodnih dokumenata
koji probleme dece sa teSko¢ama u razvoju razmatraju iz ugla decijih
prava i jednakih mogucénosti, ne samo u pogledu obrazovanja, vec i
ukljuc¢ivanja u aktivnosti zajednice, iz kojih su ova deca do tada
uglavnom bila isklju¢ena. U ovim dokumentima ideja inkluzivnog
obrazovanja se promovise sa aspekta njenog pozitivnog uticaja na
ostvarivanje decijih prava kao $to su: pravo na nediskriminaciju, pravo na
opstanak i razvoj, pravo da zive u svojim porodicama, pravo da se
njihovo misljenje Cuje i uvazi, pravo na kvalitetno obrazovanje. Kako
navode neki autori (Shea & Bauer, 1997), inkluzija podrazumeva da sva
deca, bez obzira na sposobnosti pripadaju redovnom obrazovnom
sistemu. To znaci da sva deca imaju pravo na kvalitetno obrazovanje i da
bi, u skladu sa tim, trebalo da budu uklju¢ena u redovne Skole
pripremljene za ovaj proces. Inkluzija podrazumeva mrezasti, fleksibilan
sistem u kome se polazi od toga da sva deca mogu da uce i da se sva deca
razlikuju medu sobom u pogledu interesovanja, sposobnosti, etnickog
porekla, prethodnih iskustava i znanja (Grenot-Scheyer et.al., 1996).
Inkluzija ne podrazumeva da smo svi jednaki, nego stvara novi odnos
prema svemu §to je razli¢ito. Njena sustina i vrednost je u postovanju
razlic¢itosti medu ljudima, koje bi trebalo iskoristiti za Sirenje znanja, obo-
gacivanje iskustava i razvoj pozitivnih osobina li¢nosti. U kontekstu
obrazovanja to znaci da svi imaju jednako pravo da se obrazuju u skladu
sa svojim sposobnostima. Ovakvo shvatanje jednakosti doprinosi
smanjivanju i iskorenjivanju svih oblika segregacije, podvajanja, izolacije
i diskriminacije.

Jedan broj definicija inkluzivnog obrazovanja ovaj pojam dovodi u
vezu sa reformama obrazovnih sistema i stvaranjem uslova za kvalitetno
obrazovanje sve dece. Inkluzivna orijentacija Skole ima puni smisao u
okviru inkluzivne orijentacije obrazovnog sistema. Neki autori (Slee &
Weiner, prema: Arnesena et al, 2007) izdvajaju dva pristupa istrazivanju i
shvatanju inkluzivnog obrazovanja zasnovana na dva razli¢ita
interesovanja istrazivaca. Prvi pristup se odnosi na trazenje prakti¢nih
reSenja nekih problema inkluzivnog obrazovanja (parcijalne reforme
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obrazovnog sistema i $kola) dok drugi pristup inkluziju vidi kao kulturnu
politiku koja zahteva kompletnu rekonstrukciju obrazovanja i nov nacin
misljenja. Prema misljenju ovih autora, inkluzivno obrazovanje predsta-
vlja jedan od fundamentalnih problema obrazovanja i ne predstavlja samo
smestanje u centar one dece koja su marginalizovana, ve¢ podrazumeva
radikalne promene obrazovnog sistema. Inkluzivno obrazovanje
podrazumeva logi¢ni sled promena koje zahvataju Skolu i obrazovne
sisteme, koji bi vodili vecoj jednakosti i kvalitetu obrazovanja sve dece
(Pasali¢-Kreso, 2003). Inkluzivnho obrazovanje zahteva stvaranje
otvorenog i fleksibilnog obrazovnog sistema u kome je moguce otkloniti
prepreke koje onemogucavaju optimalan razvoj potencijala sve dece, pa i
dece sa teSkocama u razvoju. Stvaranje otvorenog i fleksibilnog
obrazovnog sistema podrazumeva promene sredine, promene stavova
ucesnika u vaspitno-obrazovnom procesu i spremnost za izlazak u susret
najcesce odreduje kao proces izlazenja u susret potrebama ucenika, kako
bi se stvorile mogucnosti da deca uce i pripreme se za samostalan Zivot u
okviru redovnog obrazovnog sistema (Radivojevi¢ i sar., 2007).

Inkluzija nije samo jedna prelomna tacka u orijentaciji i orga-
nizaciji $kole, ve¢ je razvoj inkluzivne dimenzije $kole jedan kontinuiran
proces promena u pravcu jacanja i podsticanja razliCitih oblika
participacije ucenika, nastavnika, roditelja i ¢lanova lokalne zajednice.
Ove promene vode ka razvoju politike, kulture i prakse u $kolama koje
izlaze u susret razlikama medu ucenicima, stvaraju uslove za
identifikovanje i otklanjanje prepreka ucenju i participaciji, razvijanje
programa i obuku nastavnika. Ovakvo shvatanje podrazumeva da
inkluzija predstavlja odredenu obrazovnu politiku. Politika se obi¢no
tumaci kao plan delovanja prihvacen od strane pojedinca ili socijalne
grupe. Da bi postojao bilo kakav plan delovanja (u ovom slucaju na polju
obrazovanja), neophodno je da prethodno postoje odredeni principi na
kojima bi se to delovanje zasnivalo. Analiza mogu¢nosti kojima Skola
raspolaze u pogledu kvalitetnog obrazovanja dece sa teSko¢ama u razvoju
podrazumeva kontinuirano pracenje koje za cilj ima sagledavanje
postojec¢ih uslova i planiranje daljih aktivnosti u cilju stvaranja boljih
uslova u $koli. Skolama se sugerise kori$éenje dokumenta pod nazivom
»Indeks za inkluziju (Booth et.al/, 2000). Indeks za inkluziju predstavlja
dokument koji se sastoji od odredenih indikatora pomocu kojih se prati
postojece stanje u Skolama. Paznja je usmerena na tri dimenzije skolskog
zivota: praksa, politika i kultura. Indeks za inkluziju je zamiSljen kao
vodic¢ za prikupljanje i analizu podataka o postoje¢im uslovima u §kolama
u pogledu inkluzivnog obrazovanja, kao i za dobijanje smernica u kom
pravcu bi trebalo planirati dalje promene u Skolama. Stvaranje uslova za
inkluzivno obrazovanje i razvoj $kole u pravcu njene vece inkluzivnosti
je u direktnoj vezi sa kreiranjem pozitivne $kolske klime. Engleska kan-
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celarija za standarde u obrazovanju (Office for standards in education —
OFSED) daje slede¢u definiciju inkluzivnih Skola u kojoj je veza sa
Skolskim etosom (klimom u $koli) o¢igledna. Inkluzivna $kola je efikasna
Skola koja u srediSte postavlja dobrobit svakog pojedinca. Njena
inkluzivnost se ogleda u njenom etosu i spremnosti da ponudi nove
mogucnosti ucenicima koji imaju teskoce u razvoju (OFSED, 2000).

Medutim, sve aktuelniji termini ,,dostizanje standarda“ (raising
standards) i1 socijalna inkluzija (social inclusion), prema misljenju
teoreticara i prakticara koji se bave ovim problemima, stoje u opoziciji
jedan prema drugom. lako aktuelna istrazivanja ukazuju na koristi od
kreiranja inkluzivnog sistema obrazovanja, podaci ukazuju na to da
trenutne obrazovne politike Cesto predstavljaju barijere za ostvarivanje
ovog cilja (Ainscow et. al., 2004).

PRINCIPI INKLUZIVNOG OBRAZOVAN;jA

Polaze¢i od prava koja pripadaju svoj deci, teorijskih postavki i
pojmovnih odredenja inkluzivnog obrazovanja, mogu se izdvojiti opsti
principi koji se odnose na ovaj proces. Jedan od osnovnih principa
inkluzivnog obrazovanja je pruzanje jednakih Sansi svima: (a) svako dete
ima neotudivo pravo na obrazovanje, bez obzira na individualne razlike;
(b) zbog svoje razlicitosti ili poteSkoca u ucenju deca ne bi trebalo da
budu diskriminisana ili iskljucena iz obrazovnog procesa i (v) njihove
potrebe su potpuno iste kao i potrebe ostale dece i ne postoje opravdani
razlozi da se deca razdvajaju tokom Skolovanja (Radivojevi¢ i sar., 2007).

Inkluzivno obrazovanje je kao pokret nastalo u okviru socijalnog
modela obrazovanja dece sa teSko¢ama u razvoju u kome se fokus sa
deteta i njegovog problema pomera na drustvo u celini i njegove
institucije koje je neophodno menjati kako bi se obezbedili uslovi za
adekvatan razvoj dece sa teSkocama u razvoju i njihovo ukljucivanje u
drustveni zivot. Socijalni model ne tretira razvojne teSkoce samo kao
individualni problem pojedinca i njegovog neadekvatnog funkcionisanja
nego, istovremeno, i kao problem neadekvatnog i nepodesnog drustvenog
okruzenja i tretmana (Radoman, 2003; Sretenov, 2008a; Hrnjica i sar.,
2004; Ceric¢ 1 Ali¢, 2005). Ovaj model podrazumeva pristup prema kojem
se na decu sa teSkotama u razvoju ne gleda samo kroz njihova
ogranicenja, nego i kroz njihove sposobnosti i interese, potrebe i prava. U
skladu sa tim, Hrnjica (Hrnjica i sar., 2004), ukazuje na sledeca dva
principa od kojih treba poéi u inkluzivnom obrazovanju: a) svako dete je
osobena, celovita li¢nost (teSkoa u razvoju najceS¢e nije sustina
identiteta deteta, dete poseduje oCuvane potencijale koje je potrebno
prepoznati i razvijati) i b) detetu treba pomo¢i neupadljivo — samo tako ¢e
do¢i do izrazaja ouvani potencijali kojima svako dete raspolaze.
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Deca sa teSko¢ama u razvoju se medusobno znacajno razlikuju u
odnosu na svoje individualne moguénosti, teskoce, nacine ucenja, §to
onemogucava identifikovanje jednog, univerzalnog modela stimulacije,
koji bi mogao biti uspeSan kod sve dece iz ove kategorije (Sretenov,
2005). Uprkos ovoj cinjenici postoji ocekivanje da je moguce
identifikovati opste principe poducavanja dece sa teSkocama u razvoju,
kao i uspesne intervencije koje se baziraju na ovim principima. Opste
principe bi trebalo dalje adaptirati za decu sa razliitim vrstama teSkoca u
razvoju, kao i u odnosu na uzrasne karakteristike, zahteve sredine i
ocekivanja u odnosu na sadrzaj razli¢itih predmeta koje deca uce, i
primeniti ih tokom kreiranja inkluzivnih programa za decu sa tesko¢ama
u razvoju. Jedan od principa inkluzivnog obrazovanja odnosi se na
sveobuhvatnu individualnu procenu deteta i uslova u kojima se ono
obrazuje 1 odrasta. Tako, inkluzivno obrazovanje podrazumeva
ukljucivanje deteta sa teSko¢ama u razvoju u redovne Skole samo ukoliko
je to zaista u interesu tog deteta i ostale dece u odeljenju (Hrnjica, 1997).
Da li ¢e dete biti ukljuceno ili ne, zavisi od vrste i stepena razvojne tesko-
¢e, ostalih individualnih karakteristika, kao i od uslova koji postoje u
konkretnoj skoli.

Vazno je istac¢i da u procesu kreiranja inkluzivnog obrazovanja
nema gotovih reSenja i da je nemoguée razviti jedinstveni inkluzivni
model, koji bi se sa istim uspehom realizovao u razli¢itim zemljama.
Dosadasnje iskustvo zemalja koje su ve¢ usle u ovaj proces je veoma
dragoceno, jer ukazuje na sve bitne elemente ovog procesa i daje
smernice u pogledu nacina odvijanja neophodnih promena. Medutim, u
razvijanju inkluzivne obrazovne prakse u naSoj zemlji, neophodno je,
pored teorijskih postavki i prakticnih reSenja do kojih se doSlo u
obrazovnim sistemima drugih zemalja, uzeti u obzir nase kontekstualne
uslove (tradicija, kultura, karakteristike obrazovnog sistema, finansijske
mogucénosti i sli¢no).

KARAKTERISTIKE INKLUZIVNOG OBRAZOVANjA

Polaze¢i od teorijskih postavki i klju¢nih principa inkluzivnog
obrazovanja, moguée je izdvojiti specifi¢nosti nastavnog procesa u
redovnim Skolama u kojima su ukljucena deca sa teSko¢ama u razvoju.
Inkluzivno obrazovanje se posmatra u kontekstu sveobuhvatnih
obrazovnih promena koje su usmerene na prevazilaZzenje ogranicenja
tradicionalne nastave i koje vode ka kvalitetnijem obrazovanju sve dece,
pa i dece sa teskocama u razvoju. Promene koje bi vodile kvalitetnijem
obrazovnom sistemu i stvaranju uslova za inkluzivno obrazovanje
podrazumevaju menjanje implicitnih pedagogija nastavnika, postojanje
fleksibilnijeg nastavnog plana i programa, individualizovani pristup
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uceniku (primena interaktivnih metoda u radu, bogatije i fleksibilnije
okruzenje za ucenje, individualni obrazovni plan, kontinuirano
ocenjivanje), podsticanje vr$njacke interakcije i kvalitetniju saradnju
Skole sa roditeljima i lokalnom zajednicom.

Jedan od bitnih i neophodnih uslova za kvalitetno ukljucivanje
dece sa tesko¢ama u razvoju u redovne skole jesu adekvatne implicitne
pedagogije odnosno predstave nastavnika o detetu, detinjstvu, decijem
razvoju, procesu ucenja i vlastitim ulogama (Vujaci¢, 2011). Neophodno
je da nastavnici prevazidu ustaljeno shvatanje da prosecna deca postoje i
da bi nastava trebalo da bude usmerena na prosek. Ukoliko nastavnik
prihvati da su sva deca u odeljenju osobena bica koja se medu sobom
razlikuju po mnogim karakteristikama, onda ¢e biti spremniji da prihvati
dete sa teskocama u razvoju. Unapred dat, rigidan plan i program
nastavnike obavezuje da ga doslovno realizuju imajuéi u vidu svu decu u
odeljenju. To moze dovesti do pogresnog ocekivanja nastavnika da sva
deca u odeljenju moraju da nauce iste stvari u isto vreme i da sva deca
moraju da nauce sve §to je predvideno planom i programom. To je
prakticno nemoguée, imaju¢i u vidu brojne razlike koje medu decom
postoje u pogledu sposobnosti, interesovanja, stilova ucenja,
temperamenta i drugih karakteristika. Insistiranje na usvajanju svih
propisanih sadrzaja moze uticati na to da se potencijali koje dete u odre-
denim oblastima poseduje zanemare. S druge strane, insistiranje da dete
sa teSkocama u razvoju naudi i one sadrZaje i vestine koje zbog prirode
svoje smetnje nije u stanju da usvoji moze dovesti do neuspeha deteta i
pada njegove motivacije i interesovanja za dalje ucenje. Stoga je za
ukljuéivanje dece sa teSko¢ama u razvoju u redovna odeljenja osnovne
Skole vazno da postoji fleksibilniji plan i program koji ¢e dovesti do toga
da nastavnici promene svoja ocekivanja. Takode, vazno je da nastavnici
prevazidu predrasudu da je dete sa teSko¢ama u razvoju manje vredno od
ostale dece i da je, samim tim §to ima tesko¢u, manje sposobno za ucenje
1 participaciju u grupi vrSnjaka. Ova predrasuda je Cesto uslovljena
pogresnim pristupom detetu sa teSkoama, u kome se ono posmatra samo
u odnosu na problem koji ima, a zanemaruje se licnost u celini i brojni
potencijali koje dete poseduje u mnogim drugim oblastima u kojima ne-
ma teSkoca u razvoju (Vujaci¢, 2011). Menjanje ovih pogre$nih predstava
i ocekivanja uticate na promenu eventualnih negativnih stavova
nastavnika prema deci sa teSkocama u razvoju.

U razmatranju mogucnosti primene individualizovanog pristupa u
kontekstu inkluzivnog obrazovanja polazi se od toga da su osnovne
potrebe sve dece iste, da je svako dete individualno bice i da je dete sa
teSko¢ama u razvoju pre svega dete. Takode, polazi se i od teorijski
zasnovanih stavova i prakti¢no potvrdenih uverenja da sva deca mogu da
uce i da sva deca najbolje uce u grupi vrSnjaka (Vujaci¢, 2010).
Individualizovani pristup vaspitno-obrazovnom procesu podrazumeva da



761

nastavnik kreira aktivnosti i klimu u odeljenju tako da se svako dete oseti
uspesnim, a da je pri tome suofeno sa izazovima. Pazljivim
posmatranjem ucenika tokom casa, planiranjem fleksibilnih i zanimljivih
aktivnosti, prilagodenih  njihovom  uzrastu, sposobnostima i
interesovanjima, nastavnik moZze organizovati svoj rad tako da bude
usmeren na ucenike. Primena adekvatne nastavne strategije za
svrsishodno ucenje zna¢i da nastavnik primenjuje razlicite nastavne
pristupe, aktivnosti i sredstva u cilju odgovaranja na razliCitosti svakog
deteta.

Jedna od kljuénih specifi¢nosti inkluzivne nastave je izrada
Individualnog obrazovnog plana za svako dete sa teSko¢ama u razvoju.
Individualni obrazovni plan je pedagoski dokument kojim se obezbeduje
prilagodavanje obrazovnog procesa, namenjenog deci odredenog uzrasta,
detetu sa teSkocama u razvoju, njegovim moguénostima i potrebama
(Hrnjica 1 sar., 2004). Izrada Individualnog obrazovnog plana je
dugorocan proces u kome ucestvuje tim koji je sastavljen od roditelja
deteta, nastavnika, strucnih saradnika i strucnjaka razlicitih profila u
zavisnosti od teskoc¢e koju dete ima (Grenot-Scheyer et.al., 1996). Forma
Individualnog obrazovnog plana varira od zemlje do zemlje, od Skole do
Skole, ali je sadrzaj, odnosno struktura uglavnom ista. Osnovni elementi
individualnog obrazovnog plana su: (a) podaci o trenutnom nivou razvoja
deteta — razvojni status deteta u celini i po oblastima razvoja, o¢uvani po-
tencijali deteta i oblasti zaostajanja u odnosu na vrS$njake (primarne i
sekundarne posledice osteéenja, posledice na postizanje obrazovnih
rezultata, posledice po socijalni razvoj deteta i odnose sa vr$njacima); (b)
podaci o godisnjim ciljevima i zadacima; (v) podaci o praéenju razvoja
deteta tokom godine; (g) podaci o interakciji sa ostalom decom u
odeljenju; (d) podaci o posebnim obrazovnim uslugama koje su
obezbedene; (d) podaci o potrebnim individualnim modifikacijama i (e)
podaci o nacinima obavestavanja roditelja o napretku deteta. Za svako
dete sa teSko¢ama u razvoju ciljevi i zadaci koji su dati u Individualnom
obrazovnom planu su razli¢iti i specifi¢ni, bez obzira da li se radi o deci
koja imaju istu vrstu teSkofe u razvoju. Postavljeni ciljevi koji su
navedeni u Individualnom obrazovnom planu mogu se ostvarivati kroz in-
dividualni rad sa detetom sa teSko¢ama u razvoju ili kroz organizovane
aktivnosti u odeljenju, zajedno sa ostalim vr$njacima. Uspeh dece sa
teSko¢ama u razvoju bice povecan ukoliko su ona ukljuc¢ena u zajednicke
aktivnosti sa ostalom decom, koja ¢e mu biti partneri i modeli. 1z tog
razloga se individualni rad sa detetom svodi na minimum i praktikuje
samo u slucajevima kada pojedine aktivnosti nije moguce organizovati u
grupi vrs$njaka. Krajnji cilj koji se zeli posti¢i Individualnim obrazovnim
planom jeste podsticanje razvoja deteta na ocuvanim potencijalima,
njegovo obrazovno postignuée u granicama ocuvanih sposobnosti i
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stvaranje atmosfere u odeljenju u kojoj ¢e dete biti prihvaceno i
zadovoljno.

U skladu sa Individualnim obrazovnim planom vrSi se i oce-
njivanje svakog ucenika. Predlaze se ocenjivanje ucenika zasnovano na
ishodima (Havelka i sar., 2003), odnosno procenjivanje individualnog
napredovanja svakog ucenika na putu ka definisanom ishodu. Kao
osnovne komponente procesa ocenjivanja izdvajaju se: planiranje,
pradenje, evidentiranje, izveStavanje i vrednovanje. Ovako shvaéeno
ocenjivanje predstavlja deo procesa ucenja i nastave 1 stoga je
nastavnicima potrebna podrska da u okviru nastave optimalno razviju
proces ocenjivanja i da ga stave u funkciju napredovanja ucenika u
ucenju. Vazno je da se poredenje ne vrsi prema prosecnim postignu¢ima
dece u odeljenju, ve¢ prema tempu i nivou individualnog napredovanja
deteta. Akcenat se stavlja na pracenje napredovanja ucenika (da li su
ciljevi i zadaci definisani u Individualnom obrazovnom planu ostvareni) i
donosenje odluka o tome $ta ¢e i na koji nacin uCenik dalje uciti. Jedan od
nacina kontinuiranog ocenjivanja je i ocenjivanje pomocu portfolija koje
se koristi za prikupljanje podataka o razvoju i napredovanju deteta tokom
vremena i razgovora sa roditeljima o detetu (Nall, 1996). Portfolio pred-
stavlja smernicu za planiranje nastave, ukazuje na razvoj deteta tokom
vremena, ukazuje na proces ili na¢in rada, kao i na produkt, potvrduje
napredovanje, podsti¢e komunikaciju sa roditeljima, pomaZze u evaluaciji
programa. Kori$¢enje portfolija je u skladu sa principima razvojno
prilagodene prakse i principima poducavanja koje uzima u obzir
kompletnu li¢nost deteta.

Ostvarivanjem prava dece sa tesko¢ama u razvoju na obrazovanje
u redovnim Skolama, zajedno sa vrSnjacima, stvaraju se uslovi za
zadovoljavanje brojnih ljudskih potreba, koje ova deca, u uslovima so-
cijalne izolacije, nisu u mogucnosti da ostvare. Stoga se, u okviru
inkluzivnog obrazovanja, posebna paznja posvecuje socijalnom razvoju
dece sa teSko¢ama u razvoju, razvijanju pozitivnih odnosa sa vr$njacima i
zajednickom ucenju. U grupi vr$njaka, tokom organizovanih aktivnosti,
uz pomo¢ odraslog, spontano se otkrivaju ocuvani potencijali, koji
predstavljaju najbolju osnovu na kojoj ¢e se dalje razvijati znanje,
sposobnosti, samopouzdanje, nezavisnost i pozitivan odnos prema sebi i
drugima. Inkluzija omoguéava deci sa teSkoCama u razvoju da
uspostavljaju drustvene odnose kao $to to ¢ini vec¢ina dece. Boraveéi u
grupi vrsnjaka, ova deca imaju priliku da posmatraju, oponasaju i stupaju
u interakciju sa decom koja se razvijaju na tipi¢an nacin. Tokom
zajednickih aktivnosti, deca sa teSkotama u razvoju sticu osecanje
sigurnosti i pripadnosti grupi, razvijaju komunikacijske sposobnosti
(izrazavanje potreba, Zelja i namera verbalnim i neverbalnim putem),
osetljivost za potrebe drugih (vrSnjaka i odraslih), emocionalnu kontrolu i
socijalizaciju (Hrnjica i sar., 2004). Pozitivna iskustva sa vrSnjacima
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predstavljaju ovoj deci temelj za socijalna iskustva koja ¢e imati u kasni-
jem zivotu. Podaci nekih istrazivanja (Vujaci¢, 2003) pokazuju da
iskustva interakcije sa decom sa teSko¢ama u razvoju ostaloj deci pomazu
da postanu osetljivija za potrebe drugih, da pruze pomo¢ i podrsku i da
prihvate postojece razlike.

U kontekstu inkluzivnog obrazovanja partnerstvo porodice i skole
ima poseban znacaj i predstavlja neophodan uslov za kvalitetno
ukljucivanje dece sa teSkocama u razvoju u redovnu Skolu. Neophodno je
da 8kola ponudi roditeljima razli¢ite nacine i oblike saradnje sa Skolom i
nastavnicima. Prema misljenju nekih autora (Barker, Buchan, Dejvis,
prema: Hrnjica, 2007) uspostavljanje poverenja izmedu roditelja i
Skolskog tima predstavlja pocetak uspostavljanja partnerskog odnosa.
Ukoliko roditelji prepoznaju da su interesi, prioriteti i brige porodice u
srediStu programa koje Skola nudi, raste verovatnoca da ée razviti ¢vrste
veze sa nastavnicima i postati partneri u osmisljavanju i realizaciji
zajednickih aktivnosti koje su isplanirane za njihovo dete. Da bi ostvario
uspesnu saradnju, nastavnik bi u komunikaciji sa roditeljima trebalo da
pokazuje poStovanje, stav u kome nema prosudivanja i saosecanje koje se
iskazuje osetljivos¢u i razumevanjem situacije u kojima se roditelji nalaze
(Vujaci¢, 2003). Roditelji dece sa teSkocama u razvoju obi¢no preterano i
svakodnevno strepe u vezi sa uspesnoséu svoje dece, pa je pozeljno da im
se redovno prenose svi mali koraci koje dete ¢ini ka uspehu. Za roditelje
koji imaju dete sa teSko¢ama u razvoju veoma je korisno da se susrecu i
razgovaraju sa ostalim roditeljima. U okviru skole je moguce formirati
grupu roditelja za uzajamno pruzZanje podrske. Na ovaj nacin roditelji de-
ce sa teSko¢ama u razvoju imaju priliku da razmenjuju informacije, daju i
primaju emocionalnu podrsku i timski rade na zajednickim problemima.
Kljucne uloge roditelja u okviru saradnje sa Skolom odnose se na ucesce
u timu za izradu i primenu Individualnog obrazovnog plana za njihovo
dete. S obzirom na to da roditelji najbolje poznaju svoje dete i da je
veéina roditelja ve¢ uspostavila veze sa specijalistima i sluzbama koje
postoje u lokalnoj zajednici, oni predstavljaju znacajan izvor podataka i
podrske formiranom timu. Na taj nacin roditelji su direktno ukljuceni u
donosenje odluka koje se ti¢u njihovog deteta, a koje su sastavni deo Indi-
vidualnog obrazovnog plana kreiranog za dete sa teSkocama u razvoju:
(a) ispitivanje, procenjivanje 1 postavljanje dijagnoze njihovoj deci;
(b) utvrdivanje ocuvanih potencijala njihove dece i oblasti koje zahtevaju
obrazovnu podrsku; (v) utvrdivanje specificnih ciljeva i zadataka za
svaku skolsku godinu; (g) odredivanje usluga koje ¢e njihovo dete primati
1 podrske koju porodica Zeli da prima i (d) odluke koje se donose na
osnovu procene napretka deteta na kraju skolske godine (Vujaci¢, 2010).
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ZAKLjUCAK

Pregled radova koji se odnose na inkluziju i inkluzivno obra-
zovanje ukazuje da se ovi pojmovi odreduju na razliite nacine, §to
dovodi do njihovog nedovoljnog razumevanja. Takode, u domenu ra-
zumevanja pojedinih termina koji su u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem
(integracija, deca sa teSkoama u razvoju, deca sa posebnim potrebama)
postoji jo§ uvek znaCajna neusaglaSenost koja na prakticnom planu
proizvodi odredena nerazumevanja i protivrecnosti. Prema miSljenju
nekih autora (Sretenov, 2005), osnovni problem koji se javlja u pokusaju
definisanja inkluzije i inkluzivnog obrazovanja uslovljen je nedostatkom
preciznih detalja koji se odnose na primenu inkluzije na kokretnom nivou,
$to vodi nedoumicama i teskoéama. Cak i u okviru istog sistema, uéitelji,
specijalisti za rad sa decom sa teSkocama u razvoju, roditelji i predstav-
nici obrazovnih vlasti inkluziju definiSu i razumevaju na razlicite nacine.
Najvece dileme za koje ne postoje univerzalni odgovori, ve¢ se oni
formiraju od sistema do sistema, odnose se na sledeca pitanja: da li je
inkluzija namenjena svoj deci sa teSko¢ama u razvoju, koja se deca mogu
ukljuciti u redovne skole, a koja ne, koliko dugo se u njima mogu
zadrzati, koja vrsta obuke je potrebna nastavnicima, kako procenjivati
napredovanje dece i kako obezbediti saradnju roditelja i stru¢njaka van
obrazovnih sistema.

Jedan od problema odnosi se i na istrazivanja obrazovnih praksi u
kojima se inkluzivno obrazovanje realizuje. lako promene koje
podrazumeva inkluzivno obrazovanje nailaze na podrsku mnogih
teoretiCara i prakticara, postoji mali stepen saglasnosti o tome u kojoj
meri se inkluzivni principi mogu primeniti u praksi, i kakav efekat mogu
imati na postignu¢e dece u inkluzivnim Skolama. Rezultati istrazivanja
ukazuju na razlike koje postoje izmedu zvanicne politike zemalja koje su
se opredelile za inkluziju i aktuelne prakse, koja ukljucuje i informisanost
i obucenost stru¢njaka za primenu uspes$nih metoda u radu sa ucenicima
sa teSkoama u razvoju u okviru inkluzivnih S$kola. Podaci koji su
trenutno dostupni ne pruzaju apsolutne dokaze da inkluzivna $kola moze
da funkcioniSe tako da zadovolji potrebe sve dece, ukljucujuci i decu sa
teSko¢ama u razvoju, u svim sferama svog rada koje ukljucuju program-
ske i socijalne sadrZaje (Sretenov, 2008b). Jedan broj istrazivanja ukazuje
na to da se ovi procesi uspesno odvijaju u velikom broju skola, ali postoje
1 istrazivanja koja ukazuju na suprotne podatke. Stoga, u ovoj fazi je i
dalje teSko odgovoriti na pitanje Sta funkcioniSe u oblasti inkluzivnog
obrazovanja, posebno kada su u pitanju intervencije koje vode boljem
akademskom postignuéu ucenika. Moguce je izdvojiti sledece probleme
koji ukazuju na propuste dosadasnjih istrazivanja u oblasti inkluzivnog
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obrazovanja: (a) podaci o efektima inkluzije nisu pouzdani jer se
istrazivanja odvijaju u skolama koje su identifikovane kao inkluzivne od
strane samih $kola ili istrazivaca, a one to Cesto nisu; (b) podaci koji se
odnose na Skolsko postignuée ucenika uglavnom izostaju; (v) vecina
studija procenjuje efekte inkluzije na izuzetno malim uzorcima; (g)
upitnici i intervjui sa roditeljima, ucenicima i nastavnicima obi¢no
predstavljaju osnovni izvor informacija; (d) realizovane studije uglavnom
nisu longitudinalne i veoma retko uporeduju procese na nivou Skole u
razliCitim fazama (pre i nakon uvodenja inkluzivnih promena) i (d)
studije retko pokuSavaju da utvrde uzrocno-posledicne veze izmedu
inkluzivnih metoda u odredenoj skoli i efekata na ucenike. UobiCajena
pretpostavka istrazivaca je da visok stepen prihvatanja inkluzivnih
principa od strane nastavnika neminovno vodi ka vecem stepenu inkluzije
ucenika u praksi.

Proces ukljucivanja dece sa teSko¢ama u razvoju u redovne skole
je izuzetno slozen i uslovljen je brojnim faktorima koji se tiu ne samo
uslova u Skolama ve¢ i Sireg drustvenog konteksta (finansijski uslovi,
stavovi koji u drustvu postoje prema ovoj deci, organizacija i povezivanje
razli¢itih dru$venih sistema, zakonska regulativa u ovoj oblasti, jasno
definisane smernice za realizaciju inkluzivnog obrazovanja). Svi ovi
faktori se u razliitoj meri mogu pozitivno ili negativnho odraziti na
kvalitet ukljucivanja ove dece u redovne Skole. Da bi se inkluzivno
obrazovanje kvalitetno implementiralo u obrazovni sistem neke zemlje,
neophodno je da medu klju¢nim akterima postoji razumevanje ovog
pojma, kao i jasna strategija koja ¢e dati odgovor na pitanje kako ¢e se
odvijati proces njene prakti¢ne realizacije. Dalja istrazivanja u ovoj obla-
sti bi trebalo tako osmisliti da se uz pomo¢ njih dode do pouzdanih i
sveobuhvatnih podataka o procesu implementacije inkluzivnog
obrazovanja (identifikovanje postoje¢ih problema, sagledavanje efekata i
utvrdivanje potreba i pravaca daljeg razvoja).
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INCLUSIVE EDUCATION:
CONCEPTUAL DEFINITION, PRINCIPLES AND
CHARACTERISTICS

Summary

The inclusive movement developed in the 1990s, based on a number of stud-
ies that pointed out to inequality in education, critical theory of society and education,
scientific research on individual differences, and documents on human and children’s
rights. This paper provides an overview of different definitions of the concept of in-
clusion, which differ to a large extent, consequently resulting in insufficient under-
standing of this concept both in theory and in practice. Inclusion simultaneously refers
to social and educational values, as well as to personal values of an individual. Inclu-
sive education is discussed as a concept, movement, theory, philosophy, process, edu-
cational practice, and educational policy. In a number of definitions, inclusive educa-
tion is observed in the context of a wider concept of inclusion, while stressing that
changes in schools cannot be viewed separately from changes occurring in society.
Due to the development of the social model of education for children with special
needs, inclusive education is analysed from the aspect of children’s rights and equal
opportunities for all children. The majority of authors in this field study inclusive
education in the context of comprehensive reforms of the educational system, empha-
sising the necessity of creating a flexible and open system that would enable quality
education for all children. The second part of the paper presents key principles of in-
clusive education, which primarily focus on a more positive attitude towards children
with special needs, with emphasis on a child’s personality as a whole and his/her pre-
served potentials, and not only on the disability. There are no ready-made solutions in
the process of creating inclusive education and it is impossible to develop a unique
inclusive model that would be implemented with same success in different countries.
The paper points out to key characteristics of the teaching process in inclusive educa-
tion, such as: changing teachers’ implicit pedagogies, introducing a more flexible cur-
riculum, using individualised approach, encouraging peer interaction, and enhancing
quality cooperation between the school, parents, and the local community.
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