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Инклузивно образовање као оквир 
за промене у раду наставника2

Резиме: Истраживање је спроведено ради утврђивања начина провођења слободног 
времена деце, учесталости боравка деце у природи, као и ставова деце према активнос-
тима у природи и вишедневном боравку у природи у форми камповања. Методом експери-
менталног истраживања, помоћу техника теоријске анализе и посебно конструисаног ан-
кетног упитника, дошли смо до резултата који су за анализу и разматрање. Алармантан 
податак представља чињеница да чак 20% деце истраживаног узраста проводи слободно 
време уз телевизоре и рачунаре, док чак 45% деце не борави често у природи. Три најчешће 
навођена разлога због којих испитаници не проводе време у природи су: школске обавезе, оба-
везе родитеља и чињеница да у околини нема природе. Наведени подаци упућују на потребу 
за организованим, системским боравком деце у природи за време викенда у виду полудневних 
или целодневних излета или екскурзија, као и вишедневних кампова организованих за време 
летњег распуста. Чак 84,9% ученика би волело да своје слободно време проведе на кампу, 
што испуњава један од најважнијих услова за системско спровођење овог програма. Деца су 
свесна вредности боравка у природи и имају потребу и жељу да своје слободно време проводе 
у природи, у чему се и огледа практични значај овог рада.

Кључне речи: слободно време, боравак у природи, камповање, ставови, ученици.
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Увод 

Као један од главних циљева актуелних 
реформи савремених школских система, осим 
унапређивања школске ефективности и ефика-
сности у функционисању школских система, из-
дваја се остваривање једнакости и праведности 
у образовању. Актуелна стратешка и политичка 
решења у области образовања у глобалним и на-
ционалним оквирима одликују разрада и приме-
на теоријско-практичног модела образовања ус-
мереног на развој компетенција, с једне стране, 
и развој инклузивне праксе образовања, с друге 
стране. 

Осим питања о пореклу и значењу идеје, 
као и одликама инклузивног образовања посеб-
ну пажњу заслужује питање претпоставки које је 
потребно испунити да би се развијала инклузив-
на школска пракса. За успешну практичну при-
мену инклузивног образовања од непроцењиве 
је важности професионално деловање наставни-
ка. Након кратког осврта на основне одлике ин-
клузивног образовања у овом раду даје се при-
каз нових, сложенијих и, у односу на досадашњу 
праксу, другачијих послова и активности на-
ставника у раду са различитим актерима школ-
ског рада, односно инклузивног образовања. 
На основу прегледа стручне литературе, пред-
стављени су послови и активности наставника 
који су од посебне важности у раду са ученици-
ма са сметњама у развоју, ученицима типичног 
развоја, колегама наставницима, стручним са-
радницима и родитељима ученика са сметња-
ма у развоју. Наведене категорије актера школ-
ског рада су издвојене због тога што се у доса-
дашњем току примене инклузије у образовању 
фокус стављао на једну димензију и компонен-
ту овог сложеног концепта – образовање учени-
ка са сметњама у развоју у редовним установама. 

 Промене у концепцији и реализацији 
професионалне улоге наставника могу се, са-
свим сигурно, представити на различите начи-
не. Приказом послова и активности које настав-

ник реализује у непосредном раду са другим ак-
терима школског рада може се сагледати пра-
вац у којем се мења пракса наставника, а тиме 
се и професионална улога редефинише или ре-
концептуализује у условима практичне примене 
нових теоријско-практичних концепата и/или 
модела образовања попут инклузивног образо-
вања. За успешно спровођење промена у пракси 
наставника неопходна је адекватна припремље-
ност за испуњавање нових обавеза, другачијих и 
сложенијих захтева, послова и активности. Сто-
га се у посебном одељку анализира питање важ-
ности образовања наставника за инклузивну 
школску праксу, као и места и улоге преиспити-
вања професионалних уверења и ставова у том 
процесу. 

Улога наставника у контексту инклузивног 
образовања

Да бисмо могли одговорити на питање да 
ли се и како мења улога наставника у условима 
примене инклузије у образовању, неопходно је 
да претходно пажњу усмеримо на основне одли-
ке овог теоријско-практичног концепта. 

Основне одлике инклузивног образовања. 
О инклузији у образовању, као делу ширег про-
цеса друштвене инклузије (Stojić, 2007), може-
мо говорити као о процесу којим се одговара на 
различите потребе ученика путем израженије 
партиципације у процесу учења, културним ак-
тивностима и животу заједнице и путем редук-
ције искључивања у образовању и путем обра-
зовања (Guidelines for Inclusion: Ensuring Access 
to Education for All, 2005). Инклузија у образо-
вању неретко се процењује најправеднијим мо-
делом школовања (Rajović, 2004) јер подразуме-
ва обезбеђивање једнаких права и могућности 
образовања за све (без обзира на индивидуалне 
разлике), флексибилнији приступ у задовоља-
вању специфичних образовних и ширих друш-
твених потреба све деце, као и смањивање свих 
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препрека у образовању, уз признавање и уважа-
вање индивидуалних разлика, којима се присту-
па као ресурсима за адекватно одмерену подр-
шку учењу (Booth & Ainscow, 2002).

Иако се инклузија у образовању односи на 
сву децу и ученике који су подложни искључи-
вању, у пракси функционисања бројних школ-
ских система (па и код нас) највећа пажња се и 
даље усмерава ка образовању деце и ученика са 
сметњама у развоју у редовним васпитно-обра-
зовним установама (Šaljić, Hebib, 2016). Стога 
се неретко као главни аргумент у прилог при-
мене инклузивног образовања истиче да се не 
може очекивати да се особе са сметњама у раз-
воју укључе у друштвени живот и постану пу-
ноправни чланови друштва уколико су се обра-
зовале под посебним и изолованим условима 
(Wang, 2009), односно да, управо образујући се 
заједно са својим вршњацима, ова деца постају 
део друштвене средине (Konza, 2008), што пред-
ставља значајну основу њиховог будућег успеш-
ног социјалног функционисања. Деци и учени-
цима са сметњама у развоју потребно је обезбе-
дити најмање рестриктивно окружење за њи-
хов развој, учење и социјализацију (Avramidis 
et al., 2000; McDonell et al., 2002; према: Rajović, 
2004), а то значи да је неопходно школе и школ-
ски систем у целини реформисати како би по-
зитивно одговорили на различитости међу уче-
ницима – тј. како би се изградили услови да се 
индивидуалне разлике не посматрају као про-
блем који треба решити, већ као могућност за 
унапређивање учења и подучавања (Guidelines 
for Inclusion: Ensuring Access to Education for All, 
2005). Међутим, бројне и разноврсне препреке 
стоје на путу обезбеђивању претходно наведе-
них претпоставки, попут психосоцијалних (ста-
вови, предрасуде, страхови), физичких (непри-
лагођеност окружења потребама деце/ученика) 
и институционалних баријера (компликоване 
процедуре, крут систем, бирократске баријере) 
(Inkluzivno obrazovanje: put razvoja – Nacionalni 
izveštaj Republike Srbije, 2008). Посебну пажњу 

треба усмерити на прву групу баријера, јер при-
мена инклузивног образовања не зависи само 
од промене услова у којима се одвија образов-
ни рад и обезбеђивања потребних ресурса за 
образовање већ пре свега од „развоја критичког 
мишљења и реконструкције визије“ (Avramidis 
et al., 2000: 208), односно од промене погледа на 
функцију и природу образовања.

У том смислу, успешност у примени ин-
клузивног образовања зависи, између осталог, 
од промена у структури процеса наставе, шко-
ле као институције и школског система, као и 
стратешких промена на плану образовне поли-
тике (Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to 
Education for All, 2005). Другачије речено, ефек-
ти примене овог приступа у образовању зави-
се подједнако од оспособљености и спремно-
сти практичара да у пракси успешно следе и 
практикују основне идеје инклузије, као и од 
капацитета и спремности просветних власти 
да изграде и примене функционална политич-
ка и стратешка решења, праведно дистрибуи-
рају средства за образовање и развију и оства-
рују везе школског система са другим сегмен-
тима друштва (Policy Guidelines on Inclusion in 
Education, 2009). Могло би се, стога, рећи да пра-
ктична примена инклузивног образовања носи 
са собом одређене изазове за друштво у цели-
ни, школу, али и практичаре, пре свега настав-
нике (Conclusions and Recommendations of the 48th 
Session of the International Conference on Education, 
2008; Key Principles for Promoting Quality in 
Inclusive Education – Recommendations for Practice, 
2011; према: Spasenović, Matović, 2015). У настав-
ку текста дајемо неколико општих, уводних на-
помена о значају праксе наставника за успешну 
примену инклузивног образовања. 

Значај праксе наставника за успешну при-
мену инклузивног образовања. Као кључни акте-
ри школског рада, наставници, односно њихо-
во професионално деловање, представљају ве-
ома битну детерминанту квалитета школског 
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образовања и успешног спровођења инклузив-
ног образовања. У стручним изворима може се 
чак наићи и на оцене да је за стварање инклу-
зивне школе од круцијалне важности деловање 
наставника (Brownell et al., 2006; према: Gokdere, 
2012; Rouse, 2008) и његова посвећеност идејном 
и практичном концепту инклузије (Konza, 2008), 
односно да једну од највећих баријера у развоју 
инклузивне школе може представљати неадек-
ватна припремљеност наставника, односно не-
развијеност потребних знања, вештина и ставо-
ва наставника (Forlin, 2001).

За успешну практичну примену инклу-
зивног образовања потребно је обезбедити низ 
претпоставки (Hannes et al., 2012). Осим реор-
ганизације школе (Hornby, 2012), односно про-
мене њене нефлексибилне и унапред утврђене 
структуре (Stubss, 2002) како би се одговори-
ло на различитости међу ученицима и како би 
се подржао потенцијал за учење свих ученика 
(Avramidis et al., 2000), неопходне су промене у 
свести и ставовима свих актера школског рада о 
правима све деце да се образују заједно и потре-
би прихватања специфичности деце са сметња-
ма у развоју и деце из осетљивих група (Wang, 
2009), као и посебна припремљеност наставни-
ка за успешно деловање у инклузивној школској 
пракси. Уколико се инклузивна школска пракса 
разумева као процес у коме се непрестано тра-
га за начинима на које се успешније може одго-
ворити на различитост, пред наставницима се 
отвара сложено питање – како адекватно одго-
ворити на индивидуалне потребе и могућности 
деце, односно како најадекватније пружити раз-
личите видове додатне подршке различитим ка-
тегоријама ученика. 

Пружање додатне подршке ученицима је 
сложен процес који обухвата идентификацију 
потреба ученика, доношење одлука о мерама 
подршке, њихову примену, праћење и унапређи-
вање остварених ефеката. Овај процес у целини 
треба да буде усмерен не само на учење него и 

на подстицање комуникације и интеракције са 
другим учесницима васпитно-образовног про-
цеса, што може и треба да се позитивно одра-
зи на емоционални и социјални развој ученика 
(Leicester, 2008; Skidmore, 2004; Villa et al., 2005). 
Пошто се, осим мера индивидуализације у на-
ставном раду, могу практиковати и индивидуал-
на инструктивна и саветодавна помоћ у учењу 
и испуњавању школских обавеза, обезбеђивање 
вршњачке помоћи или асистентске помоћи, пру-
жање здравствене помоћи, материјална подр-
шка и слично, пружање додатне подршке учени-
цима је у делокругу рада свих стручних профила 
запослених у школи, али је и веома важна обаве-
за наставника. 

Претходно дате напомене и објашњења 
имплицирају да примена инклузивног образо-
вања носи са собом промене у раду наставни-
ка. У наставку покушаћемо дати одговор на пи-
тања у ком смеру и како се мења улога наставни-
ка кроз приказ послова и активности које треба 
наставник да изврши и обавља у раду са другим 
актерима инклузивног образовања – ученици-
ма са сметњама у развоју, ученицима типичног 
развоја, колегама наставницима и стручним са-
радницима и родитељима ученика са сметњама 
у развоју. 

Рад наставника са осталим актерима 
инклузивног образовања

Рад наставника са ученицима са сметња-
ма у развоју. Рад наставника са ученицима са 
сметњама у развоју подразумева широк спектар 
његових професионалних задатака и одговор-
ности (Rouse, 2008), али је од посебне важности 
праћење рада и развоја ученика, као и пружање 
додатне подршке у учењу и примена адекватних 
приступа у процесу подучавања.

Ради идентификације и уклањања барије-
ра у учењу ученика са сметњама у развоју по-
требно је планско, систематско и континуира-
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но пратити и документовати њихов рад, развој 
и напредовање. Податке о раду, развоју и на-
предовању ученика са сметњама у развоју на-
ставници могу прикупљати из различитих из-
вора (Ainscow, 2005; Opertti et al., 2009) ‒ од са-
мих ученика, њихових родитеља, вршњака, дру-
гих наставника и тако даље, и притом могу ко-
ристити различите поступке, технике и инстру-
менте за прикупљање података (радове ученика, 
фото, аудио и видео записе активности, чек-ли-
сте и протоколе посматрања наставних и дру-
гих школских активности, протоколе интервјуа 
и слично).

Додатна подршка ученицима са сметња-
ма у развоју у наставном раду може да се пру-
жа на различите начине и на различитим ни-
воима: применом индивидуализованог присту-
па у наставном раду (прилагођавањем методич-
ких решења која се примењују у раду са учени-
цима, прилагођавањем наставних средстава и 
дидактичких материјала, као и обезбеђивањем 
адекватних физичких услова у којима се наста-
ва и учење одвијају и услова за комуникацију); 
прилагођавањем и изменом програма наставног 
рада (изменом исхода образовног рада и стан-
дарда ученичких постигнућа, садржаја наставе и 
учења и слично) (Šaljić, Hebib, 2016). 

Наставни рад са ученицима са сметњама 
у развоју подразумева подучавање ученика који 
имају различите индивидуалне способности и 
потребе (Forlin et al., 2009; према: Takala et al., 
2009). Праксу наставника у учионици потреб-
но је обликовати тако да ученици са сметњама у 
развоју могу успешно да уче, а да се притом до-
бро осећају у редовним одељењима. Потребно је, 
стога, да наставници користе различите страте-
гије подучавања, да индивидуални рад и инди-
видуализовани приступ подучавању ученика те-
меље на расположивом искуству ученика и оно-
ме шта они већ знају и шта су способни да ураде 
(Rouse, 2007). У раду са ученицима са сметњама 
у развоју у редовним одељењима од наставника 

се, дакле, очекује да индивидуалним особено-
стима и потребама ученика са сметњама у раз-
воју прилагоде програмске садржаје из настав-
ног плана и програма, методе и облике настав-
ног рада, да осмисле, према нивоу захтева и сло-
жености, радне активности и задатке за ову ка-
тегорију ученика, као и да прилагоде техничке 
и материјалне услове рада у учионици, односно 
да прилагоде методички приступ и/или индиви-
дуализују наставу (Mrše, Jerotijević, 2012). Иако 
наставници немају контролу над свим ресурси-
ма потребним за пружање додатне подршке уче-
ницима са сметњама у развоју, очекује се да на 
адекватан начин користе све доступне ресурсе. 

Рад наставника са ученицима типич-
ног развоја. Инклузивну образовну праксу која 
подразумева укључивање ученика са сметња-
ма у развоју у редовне установе и редовни си-
стем школовања (Mittler, 2000; према: Ainscow & 
Kaplan, 2005) треба да одликује креирање подр-
жавајућег окружења у учионици и школи за рад 
и развој свих ученика (Shaddock et al., 2007), 
чиме се, као важно, отвара питање рада са уче-
ницима типичног развоја у одељењима и школа-
ма у којима се образују и ученици са сметњама 
у развоју. 

Ученици типичног развоја представљају 
важан ресурс у пружању подршке развоју и на-
предовању ученика са сметњама у развоју и сто-
га је посебно важно да наставник обрати пажњу 
на активности усмерене ка овој категорији уче-
ника. Активности наставника у раду са учени-
цима типичног развоја треба да буду усмерене 
ка развоју њихове осетљивости за препозна-
вање и уважавање различитости и спремности 
да прихвате ученике са сметњама у развоју, а 
све ради развоја позитивних социјалних односа 
међу вршњацима. Наставник може, на пример, 
припремањем заједничких активности подсти-
цати социјализацију ученика са сметњама у раз-
воју и истовремено радити на изградњи подсти-
цајне средине за емоционални и социјални раз-



25

Инклузивно образовање као оквир за промене у раду наставника

вој свих ученика, односно развоју просоцијал-
них компетенција ученика које обухватају пома-
гање, дељење, давање, саосећање, подстицање, 
охрабривање и сарадњу (Đević, 2009). Осим 
тога, применом одређених стратегија подуча-
вања и учења у учионици и ван ње, на пример, 
кроз кооперативно учење и вршњачко подуча-
вање, као и кроз афирмисање учешћа свих уче-
ника у различитим ваннаставним активностима 
може се стварати клима међусобног уважавања 
и прихватања (Fisher et al., 1995; Hunt et al., 1994; 
Jackson et al., 2000; King Sears, 1997; према: Katz & 
Mirenda, 2002). 

Иако, дакле, на образовање можемо гледа-
ти као на „моћно оружје“ којим се могу обезбе-
дити комуникација, сарадња, повезивање и ује-
дињење ученика са сметњама у развоју и ученика 
типичног развоја (Mowat, 2010; према: Lamport 
et al., 2012), резултати истраживања показују да 
у школској пракси ученици са сметњама у раз-
воју често не остварују позитивне социјалне 
интеракције са вршњацима, да нису социјал-
но прихваћени међу вршњацима и да склапају 
мање пријатељстава од својих вршњака, учени-
ка типичног развоја (Đević, 2015). Стога је бит-
но да наставници начином на који организују и 
реализују непосредни рад у учионици обезбеде 
стварање повољнијих услова за развој квалитет-
них социјалних односа ученика са сметњама у 
развоју са ученицима типичног развоја (Hunt et 
al., 2001; Soto et al., 2001; према: Hunt et al., 2003). 

Осим наведеног, не треба заборавити да 
наставници представљају узор и модел пона-
шања ученицима и да својим позитивним ста-
вовима и адекватним обраћањем и комуника-
цијом са ученицима са сметњама у развоју могу 
васпитно деловати на ученике типичног развоја. 
Наставници, такође, могу помоћи ученицима 
типичног развоја да разумеју специфичне по-
требе ученика са сметњама у развоју, чиме ће се 
развијати њихова спремност да их прихвате као 

чланове своје заједнице (Fisher et al., 2002; према: 
Engelbrecht et al., 2005). 

Рад наставника са колегама наставни-
цима и стручним сарадницима. Сарадњу из-
међу различитих стручних профила запослених 
у школи и заједничко учење кроз праксу многи 
аутори сматрају важном детерминантом успеш-
ности реформских процеса усмерених ка при-
мени инклузије у образовању (Ainscow & Sandill, 
2010; Darling Hammond & McLaughlin, 1995; 
Johnson & Bauer, 1992; Pugach & Johnson, 2002; 
према: Brownell et al., 2006; Friend & Cook, 1990; 
Giangreco, 1997; Mulholland  & O’Connor, 2016; 
Waldron & McLeskey, 2010; Watkins, 2012). 

У савременој школској пракси наставни-
ци су усмерени на међусобну сарадњу, између 
осталог, управо ради успешне примене инклу-
зивног образовања. Активности наставника у 
раду са колегама наставницима и стручним са-
радницима у школи могу се сагледати кроз дело-
вање посебно организованих стручних тимова 
за инклузивно образовање и за пружање додат-
не подршке ученицима у учењу и испуњавању 
школских обавеза. 

Наставници као чланови тимова за инклу-
зивно образовање треба да: учествују у активно-
стима које се односе на анализу стања и услова 
у школи за примену инклузивног образовања; 
прате тешкоће које се јављају у примени инклу-
зивног образовања; развијају стратегије успеш-
не разраде педагошких профила ученика и изра-
де и примене индивидуалних образовних пла-
нова; промовишу примере добре праксе; орга-
низују и реализују различите облике стручног 
усавршавања запослених у школи у области ин-
клузивног образовања; пружају стручну помоћ 
родитељима ученика којима је потребна додатна 
подршка итд. 

Наставници, као чланови тимова за додат-
ну подршку ученицима, треба да реализују низ 
активности којима се прилагођавају услови рада 
у школи потребама и могућностима ученика и 
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обезбеђује успешно практиковање индивидуа-
лизованог приступа у раду са ученицима (раз-
мена информација о ученицима, њиховом раду 
и напредовању, откривање баријера у учењу и 
развоју ученика, идентификовање ученика који-
ма је потребна додатна подршка, израда и при-
мена индивидуалних образовних планова и сл.). 
Бројна истраживања показују да наставници 
у примени инклузивног образовања: најчешће 
траже савет колега (Stephenson et al., 1999; пре-
ма: Konza, 2008); кроз различите форме зајед-
ничког рада лакше изналазе адекватна конкрет-
на решења у раду са ученицима са сметњама у 
развоју (Golomb & Hammeken, 1996); сарађујући 
у стручним тимовима, стварају услове за пози-
тивно мењање сопственог рада (Brownell et al., 
2006). Тимски рад, наиме, осим рада са ученици-
ма са сметњама у развоју у редовним одељењи-
ма и изградње подстицајне климе у учионици и 
школи за рад и развој свих ученика наставници 
издвајају као једну од најзначајнијих позитив-
них промена која се дешава као резултат приме-
не инклузивног образовања (Vujačić i sar., 2015).

Рад наставника са родитељима ученика 
са сметњама у развоју. За успешну примену ин-
клузије у образовању потребно је да наставни-
ци препознају важност сарадње, као и да ини-
цирају и развијају сарадничке односе са роди-
тељима ученика са сметњама у развоју (Davern, 
1996; Dennis & Giangreco, 1996; према: Giangreco, 
1997) како би остварили добробити за саме уче-
нике (Anderson & Minke, 2007; Bezdak et al., 2010; 
Turnbull et al., 2007; према: Schult et al., 2016). Ре-
зултати истраживања показују да је учешће ро-
дитеља у школском раду повезано са школским 
успехом и нивоом остварености академских по-
стигнућа ученика и развојем позитивних со-
цијалних односа са вршњацима (Newman, 2004; 
према: Schultz et al., 2016). У истраживањима је, 
такође, показано да постоји позитивна корела-
ција између укључености родитеља ученика са 
сметњама у развоју у рад школе и емоционал-

ног, социјалног и академског постигнућа њихове 
деце (Afolabi, 2014).  

Активности наставника у сарадњи са ро-
дитељима ученика са сметњама у развоју могу 
се сагледати кроз следеће две димензије: прику-
пљање информација о ученицима са сметњама 
у развоју важних за организовање рада у шко-
ли; подстицање укључивања родитеља учени-
ка са сметњама у развоју у рад тимова за инклу-
зивно образовање и додатну подршку ученици-
ма. Родитељи ученика са сметњама у развоју се 
одређују као веома важан извор информација о 
ученицима (Konza, 2008) и они могу наставни-
цима пружити специфичан поглед на природу и 
особености своје деце, као што им могу помоћи 
у откривању баријера у учењу и напредовању и 
дефинисању најадекватнијих начина прилагођа-
вања наставног и школског рада потребама уче-
ника. 

Пошто родитељи ученика имају право и 
обавезу да буду тачно и правовремено инфор-
мисани, као и укључени у школски рад, али и 
да активно учествују у раду школе, наставници 
треба да упознају родитеље са компонентама и 
поступцима спровођења инклузивног образо-
вања, посебно са процесом израде и примене 
индивидуалних образовних планова за учени-
ке са сметњама у развоју. Неопходно је консул-
товати се са родитељима и индивидуалне обра-
зовне планове креирати кроз дијалог и заједнич-
ки рад са родитељима ученика (Guidelines on the 
Individual Education Plan Process, 2006; Inclusion 
of Students with Special Educational Needs Post-
Primary Guidelines, 2007). Важан задатак настав-
ника је и пружање подршке родитељима учени-
ка са сметњама у развоју да изван школе стварају 
подстицајно окружење за учење и развој своје 
деце, јер је извесно да ће ученици бити успеш-
нији када постоји хармонија између очекивања 
и прилика за учење у школи и код куће (Open 
File on Inclusive Education, 2001). Међутим, да би 
се на претходно описани начин остваривала са-
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радња са родитељима ученика, било би пожељно 
путем иницијалног образовања и усавршавања 
наставника радити на преиспитивању њиховог 
разумевања функције и природе овог процеса и 
јачању њихове иницијативности за покретање 
и развијање сарадње између школе и породице 
(Joksimović i sar., 2012).

На основу датог приказа и анализе може-
мо слободно изнети оцену да у условима приме-
не инклузивног образовања долази до редефи-
нисања улоге наставника у наставном процесу и 
школском раду. 

Пре свега, уколико се у редовним одељењи-
ма заједнички образују ученици са сметњама у 
развоју и ученици типичног развоја, улога на-
ставника у наставном процесу се, могли бис-
мо рећи, усложњава. Од наставника се у таквим 
условима, наиме, очекује да подједнако успеш-
но реализује званични програм наставног рада 
за ученике типичног развоја и да у раду са уче-
ницима са сметњама у развоју нагласак стави на 
индивидуализовани процес подучавања и да на 
адекватан начин пружа потребну додатну по-
моћ и подршку овим ученицима у настави и ван 
ње. Усмереност на ученика појединца, на наста-
ву као процес индивидуалног и индивидуализо-
ваног учења и напредовања идејно није нов пе-
дагошки захтев. Међутим, ако се очекује да се 
он уважи у непромењеним или незнатно про-
мењеним условима рада у учионици и школи, то 
се може оценити као „усложњавање“ и „отежа-
вање“ рада наставника.

Уколико имамо на уму стање у нашој 
школској пракси – коју не одликује култура са-
радње и тимског рада унутар институције и из-
међу институције и окружења, као и то да на-
ставници можда нису адекватно оспособљени за 
сараднички и тимски рад са колегама и другим 
актерима школског рада, онда бисмо могли рећи 
да је учешће у раду стручних тимова за инклу-
зивно образовање и за додатну подршку учени-
цима, као и остваривање и развијање специфич-

них видова сарадње са родитељима различитих 
категорија ученика и даље нов и веома сложен 
захтев који се поставља пред наставнике. 

Осим претходно наведеног, од наставника 
се очекује и да, у сарадњи са колегама, плански 
и систематски ради на креирању подржавајућег 
контекста за учење и развој ученика. Ради се, 
међутим, о веома сложеном процесу који се од-
носи на преиспитивање и мењање постојеће и 
изградњу нове и другачије, односно позитивне и 
подстицајне учионичке и школске климе и кул-
туре, што је сасвим сигурно још један веома сло-
жен и изазован задатак за наставнике.

Припремљеност наставника за примену 
инклузивног образовања

Уколико се крене од оцене да промене у 
школској пракси зависе од тога како наставни-
ци раде, али и како мисле (Fullan & Spiegelbauer, 
1991; према: Avissar, 2003), може се закључити да 
су за изградњу и развој инклузивне школе, осим 
знања и вештина, важни и професионални ста-
вови и уверења наставника. Стога, припрема 
наставника за успешну примену инклузивног 
образовања треба да буде усмерена ка двама сле-
дећим подједнако важним циљевима: развој по-
требног корпуса знања, способности и вештина 
потребних за професионално деловање у усло-
вима инклузивне школске праксе; развој пози-
тивних ставова и уверења о идеји инклузије у 
образовању као сегменту социјалне правде и јед-
накости. Иако се процес формирања и развоја 
професионалних ставова и уверења не одвија 
засебно и изоловано, већ у јединству са развојем 
знања, способности и вештина, у наставку, ради 
прецизније анализе и потребе да се нагласи њи-
хова важност, дајемо издвојене напомене о две-
ма наведеним компонентама сложеног проце-
са припремања наставника за успешну примену 
инклузивног образовања.
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Развој професионалних ставова и уверења 
наставника. Ставови и уверења наставника о 
инклузији у образовању и посебно о потреби и 
могућностима образовања ученика са сметњама 
у развоју у редовним установама су важни фак-
тори успешности практичне примене овог при-
ступа образовању (Avramidis & Norwich, 2002; 
Suleymanov, 2015). Прихватање филозофије ин-
клузивног образовања подразумева да настав-
ници верују у васпитљивост све деце и у то да 
сва деца могу да уче (Rouse, 2007), да прихватају 
и поштују различитости међу ученицима и да их 
виде као вредност, а не као препреку у образо-
вању (Carrington & Robinson, 2004, према: Wah, 
2010). Међутим, нека истраживања показују да 
чак и у условима када исказују начелно позити-
ван став према инклузивном образовању, на-
ставници у већини не показују спремност да 
раде у одељењима у која су укључена деца са 
сметњама у развоју изузев ако се не ради о деци 
са блажим физичким недостацима (Campbell et 
al., 2003). Стога, развој (а можда је могуће рећи 
и преиспитивање) професионалних ставова 
и уверења треба да представља један од кључ-
них циљева и сегмената садржаја иницијалног 
образовања и стручног усавршавања наставни-
ка, јер наставници треба да „знају да раде“ у ин-
клузивној школи и да прихватају и верују у кон-
цепт образовне инклузивности (Rouse, 2007). Да 
би дошло до промене ставова наставника пре-
ма образовању ученика са различитим сметња-
ма у редовним установама и у условима инклу-
зије, потребно им је током процеса формалног 
образовања и стручног усавршавања пружити 
комбинацију формалних инструкција са струк-
турираним практичним, искуственим учењем 
које ће се заснивати на контакту и раду са осо-
бама са сметњама у развоју. Притом, треба има-
ти на уму да овакав приступ неће резултирати 
само развојем знања и променом става према 
појединачној сметњи (у зависности од тога коју 
сметњу имају особе са којима се долазило у кон-
такт и имало практично, радно искуство), већ и 

према сметњама у развоју уопште (Campbell et 
al., 2003). За преиспитивање и развој професи-
оналних ставова и уверења наставника важно 
је, међутим, знати да се она морају посматрати у 
узрочно-последичној повезаности са иноватив-
ним променама у наставном и школском раду 
– иновирање наставног и школског рада допри-
носи развоју позитивних ставова наставника 
према инклузивној образовној пракси, а ставо-
ви наставника представљају основу успешне им-
плементације жељених промена (Đević, 2009).

Образовање наставника за успешну при-
мену инклузивног образовања. С обзиром на то 
да се припремљеност наставника посматра као 
кључна детерминанта успеха покрета инклу-
зије у образовању (Blanton et al., 2011; Forlin & 
Sin, 2010),  образовање наставника за професи-
онално деловање у инклузивној школској прак-
си један је од приоритета образовних политика 
и истовремено један од изазова у функциони-
сању савремених школских система (Blanton et 
al., 2011; Forlin et al., 2011; Graciano, 2008; према: 
Sharma et al., 2013). Наиме, ако се наставници не 
осећају добро припремљени за суочавање са но-
вим задацима и захтевима, може се код њих ја-
вити осећај безнадежности и фрустрираности. 
У нашем школском систему, на пример, у првим 
годинама примене инклузивног образовања 
мере образовне политике нису биле праћене од-
говарајућим променама у образовању наставни-
ка ради њихове преоријентације на другачији 
концепт образовања, као ни обезбеђивањем од-
говарајућих услова и потребних ресурса за ин-
клузивну школску праксу. Стога су се тешко и 
споро мењали негативни ставови наставника 
према инклузивном образовању посебно када 
им је недостајало искуства у непосредном раду 
са ученицима са сметњама у развоју (Kalyva et 
al., 2007). Наставници су чак били склони да не-
гативно перципирају промене којима се при-
ступило, наглашавајући да је применом инклу-
зивног образовања дошло до већег оптерећења 
наставника административним обавезама, а да 
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притом нису креирани потребни услови у шко-
ли за другачију праксу нити су обезбеђене до-
вољне подршка и помоћ практичарима (Vujačić 
i sar., 2015).

Ако се узме у обзир чињеница да процес 
инклузије одликује развојност, тј. да овај про-
цес подразумева стално трагање за бољим на-
чинима прилагођавања наставног и школског 
рада различитостима ученика (Ainscow, 2005; 
Ainscow & Miles, 2008), онда образовање настав-
ника за примену инклузивног образовања треба 
да се одвија током иницијалног образовања, али 
и кроз процес континуираног стручног усавр-
шавања, а циљ оба процеса треба да буде развој, 
како теоријских, тако и функционалних, пра-
ктично применљивих знања (Forlin, 2010), одно-
сно развој компетенција потребних за успешно 
практично деловање. 

Иако са широм практичном применом ин-
клузивног образовања у политици и пракси фун-
кционисања савремених школских система до-
лази до промена у систему образовања будућих 
наставника тако што се све већа пажња поклања 
тематици инклузивног образовања (Spasenović, 
Matović, 2015), и даље су приметне разлике које 
се испољавају у мери и форми њене заступљено-
сти у целини студијских програма између раз-
личитих школских система (Teacher Education 
for Inclusion – International Literature Review, 2010; 
према: Spasenović, Matović, 2015). Досад је, наи-
ме, доминантно било решење које подразумева 
стављање фокуса на стицање и проширивање 
знања о карактеристикама различитих катего-
рија ученика, начинима идентификовања учени-
ка којима је потребна додатна подршка, настав-
ним стратегијама које су одговарајуће у раду са 
појединим категоријама ученика са сметњама у 
развоју, начинима процене и праћења рада и на-
предовања ученика и сл. Иако неопходна, наве-
дена знања нису довољна за успешно професи-
онално деловање у инклузивној школској прак-
си. Због великог јаза који се јавља између ни-

воа стеченог знања и нивоа практичног дело-
вања (Rouse, 2007) све више се препознаје важ-
ност развоја функционалних знања, знања која 
се могу практично применити, као и вредност 
знања развијеног кроз рад и практично искуст-
во. 

Померањем фокуса у наведеном правцу и 
у сегменту иницијалног образовања и у области 
стручног усавршавања дошло би, могуће, и до 
смањења забринутости коју показују наставни-
ци и осећаја некомпетентности за примену ин-
клузивног образовања (Forlin, 2001). Резултати 
бројних истраживања показују да се наставници 
не осећају довољно компетентним за примену 
инклузивног образовања (Carol et al., 2003; Gould 
& Vaughn, 2000; Schumm & Vaughn, 1992; пре-
ма: Konza, 2008; Gera & Kovačević, 2010; Florian 
& Rouse, 2009; Macura Milovanović, Villegas, 
2007, према: Lazarević & Kopas Vukašinović, 2013; 
Rajović, Jovanović, 2010) и да су притом посебно 
забринути да током наставе и рада са ученици-
ма са сметњама у развоју не запоставе ученике 
типичног развоја (Forlin, 2001). Наиме, уколи-
ко образовање ученика са сметњама у развоју у 
редовним одељењима није праћено потребним 
модификацијама наставног програма и прила-
гођавањем методичких приступа у настави раз-
личитим категоријама ученика, тј. применом 
мера индивидуализације, дешаваће се да настав-
ници више времена и бројније инструкције по-
свете и усмере ка ученицима са сметњама у раз-
воју на могућу штету ученика типичног развоја 
(Cameron, 2014). Пошто осећај некомпетентно-
сти представља извор стреса за наставнике, 
важно је идентификовати аспекте рада настав-
ника у контексту инклузивне школске праксе у 
којима они осећају највећу несигурност и обез-
бедити им адекватну обуку и изворе стручне по-
моћи и подршке у раду.    

На основу свега претходно реченог може 
се закључити да припремљеност наставника 
за успешну примену инклузивног образовања 
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може бити једино продукт иницијалног образо-
вања и стручног усавршавања наставника које је 
конципирано и реализовано тако да се обезбеди 
развој компетенција наставника за професио-
нално деловање у инклузивној школској пракси, 
али и одговарајући систем професионалних ста-
вова и уверења о инклузији у образовању. Осим 
тога, наставницима је потребно омогућити да се 
стално професионално развијају током рада и 
пружати им стручну помоћ и подршку посебно 
у сегментима рада који им представљају највеће 
проблеме, изазове са којима се треба суочити и 
могуће изворе стреса. У таквим условима потвр-
диће се повезаност компетентности наставни-
ка, његових професионалних ставова и уверења 
са успешношћу наставника у практичном раду 
(Sharma & Sokal, 2015). Ниво успешности на-
ставника у инклузивној школској пракси зави-
сиће, дакле, од: програма припреме за практич-
ну примену инклузивног образовања; нивоа по-
знавања политике инклузије и законске основе 
њене практичне примене; претходног искуст-
ва и интеракција са особама са сметњама у раз-
воју; степена сигурности у подучавању особа са 
сметњама у развоју; практичног искуства и пра-
ктичне обуке у раду са ученицима са сметњама 
у развоју (Loreman et al., 2013). Да би се развија-
ла инклузивна школска пракса, потребно је да се 
развој знања и теоријске основе професионал-
ног деловања наставника (глава) дешава у спре-
зи са развојем етичких принципа, професионал-
них ставова и уверења (срце), као и са применом 
техничких и практичних вештина неопходних 
за остваривање кључних компоненти професи-
оналне улоге (руке) (Rouse, 2010; према: Loreman 
et al., 2013). 

Иницијално образовање и стручно усавр-
шавање наставника у контексту примене инклу-
зивног образовања различито је конципирано 
и организовано у различитим школским систе-
мима. Ове разлике односе се на начин на који се 
претходне три компоненте повезују, што резул-
тира и различитим нивоом и квалитетом при-

премљености наставника за примену инклузив-
ног образовања. 

Међутим, уколико се, без обзира на спе-
цифичности различитих школских система и 
доминантне концепције и актуелне праксе обра-
зовања наставника као њихових подсистема, 
жели развијати и у ширим оквирима практич-
но примењивати модел ефективног оспособља-
вања наставника за инклузивну школску праксу, 
онда би се требало кретати у правцу развоја на-
ставника као рефлексивних практичара. Реф-
лексивна пракса, наиме, подразумева повези-
вање мишљења и деловања ‒ она заправо пред-
ставља процес промишљања о сопственом дело-
вању и ревидирања властитог професионалног 
искуства (Radulović, 2011). Рефлексија, односно 
промишљање о сопственој пракси, одвија се: 
праћењем и анализом реализованих активно-
сти, довођењем у везу са теоријским сазнањима, 
поређењем са добрим примерима из праксе...; 
разрадом идеја о могућим променама у сопст-
веном раду (Bullough & Gitlin, 1995); освешћи-
вањем и преиспитивањем сопствених концепа-
та о наставном раду, о улози наставника... Кон-
кретније, у контексту инклузивног образовања 
рефлексија пружа наставницима прилику да: 
боље сагледају предности и ограничења (изазо-
ве) постојеће инклузивне школске праксе; преи-
спитају и унапреде квалитет сопственог настав-
ног рада са различитим категоријама ученика; 
развију сарадњу са колегама и препознају вред-
ност тимског рада ради размене и развоја знања 
и искуства и формирања и редефинисања про-
фесионалних ставова и уверења о инклузивном 
образовању; освесте и преиспитају сопствене 
имплицитне теорије о настави и улози настав-
ника. 

Имплицитне теорије наставника, које бис-
мо могли одредити као оквир у којем се оства-
рује сопствена пракса, а који је дефинисан скло-
пом вредности и ставова који обликују разуме-
вање процеса наставног рада и улоге наставни-
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ка (Slunjski, 2011), могу представљати препреку 
практичној примени другачијих приступа обра-
зовању (попут инклузивног образовања). На-
име, уколико се имплицитне теорије наставни-
ка разликују од теоријских полазишта на који-
ма се темеље нови и другачији приступи и/или 
концепти који се покушавају имплементирати у 
школску праксу, доћи ће вероватно до раскора-
ка или јаза између „службене теорије“, коју чини 
садржај законских и програмских докумената на 
основу којих се одвија рад у школи, и професи-
оналних принципа и вредности које наставник 
следи у свом раду у учионици. 

Стога, саставни део припремања настав-
ника за инклузивно образовање треба да чини 
и оспособљавање наставника за саморефлексију, 
односно за планско, систематско и континуира-
но пролажење кроз процес преиспитивања и 
мењања сопствених професионалних ставова и 
уверења и освешћивање и развој сопствених им-
плицитних теорија.

Закључак

Примена инклузије у образовању једна је 
од кључних одлика функционисања, али и пра-

вац реформисања савремених школских систе-
ма. У условима развоја инклузивне школске 
праксе сасвим извесно долази и до редефини-
сања улоге наставника ‒ пред наставнике се по-
стављају нове или другачије обавезе и захтеви, 
„отварају“ нови изазови у професионалном де-
ловању, посебно у непосредном раду са другим 
актерима инклузивног образовања. 

Да би наставници успешно одговорили на 
захтеве које њихова редефинисана професио-
нална улога подразумева, неопходно је да буду 
адекватно припремљени. Образовање наставни-
ка – иницијално образовање и стручно усаврша-
вање – важна је претпоставка њиховог успешног 
практичног деловања и једна од кључних детер-
минанти успешне практичне примене инклу-
зије у образовању. Стога је неопходно пажљи-
во конципирати и развијати систем образовања 
наставника који ће бити усмерен ка развоју по-
требних компетенција наставника, али и профе-
сионалних ставова и уверења и имплицитних 
теорија наставника о настави и професионал-
ној улози, које су такође одређујући фактор и са-
ставни елемент инклузивне културе, политике и 
праксе школског рада.
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Summary
Contemporary school systems are in the process of reform the aim of which is, among other 

things, the development of inclusive policies and educational practice. The development of inclusive 
educational practice implies introducing changes in the school structure and organisation, the 
conception and realisation of teaching and school activities, as well as changes in teachers’ work. The 
changes in the way teachers work refer, among other things, to a specific number of new assignments 
and activities that should be carried out in direct cooperation with other key actors in inclusive 
education. The paper presents an overview of teachers’ activities and assignments that are stated 
in expert sources as particularly important in working with students with disabilities, students of 
typical development, fellow teachers, other experts in the school system, and parents of students with 
disabilities. Based on the overview, the authors point out that the development of the practice of 
education of students with disabilities in regular schools, as an important component of inclusive 
education, implies a redefinition of the role of teachers in the teaching process and school work. A 
separate section in the paper is dedicated to the explanation of the relevance of preparing teachers to 
act successfully in schools and the importance of teacher training for inclusive education that should 
also involve the rethinking and changing teachers’ professional attitudes and beliefs. 

Кeywords: inclusive education, inclusive school practice, the role of teachers, teachers’ work 
with different actors in inclusive education.


