МЕТОДИКА РАДА СА ДЕЦОМ СА ПОСЕБНИМ ПОТРЕБАМА

Смер Професор разредне наставе

Година Трећа

Семестар Први

ЛИТЕРАТУРА ЗА ПРВИ КОЛОКВИЈУМ

1. ДЕЛОТВОРНЕ СТРАТЕГИЈЕ У РАДУ СА РОМСКОМ  ДЕЦОМ: ИСКУСТВА УЧИТЕЉА

Мацура-Миловановић, С. (2003): Делотворне стратегије у раду са ромском децом: искуства учитеља, у: Зборник Уважавање различитости и образовање, Институт за педагошка истраживања, Београд, стр. 162-168.

Резиме. У раду су анализирани одговори учитеља, учесника семинара "Ромско дете и школа", на питања о најрелеватнијим успесима у раду са ромском децом и начинима постизања тих успеха. Поступци учитеља који дају образовне резултате, сврстани су у три опште делотворне стратегије у раду са ромском децом: стварање доброг односа учитељ-дете; подстицање мотивације за учењем; интелектуално активирање. Ове стратегије представљају неопходне предуслове за процес учења-подучавања све деце, а поједини елементи који их чине, посебно су значајни у раду са ромском децом: задовољавање дечјих потреба за сигурношћу, припадањем групи и повезаношћу са релевантним одраслим (учитељем); омогућавање детету да доживи успех у школским активностима, повезивање градива с дечјим вашколским искуствима, познавање и уважавање нивоа општих предзнања, знања српског језика и садржаја ваншколских искустава ромске деце. Описане стратегије се могу подвести и под интеркултурални приступ образовању који тежи да сваком детету омогући да се у школи осећа сигурно, прихваћено и добродошло, уважава културне, социјалне и верске разлике. Страна искуства показују да је једна од значајних мера у унапређивању школовања ромске деце додатна едукација учитеља. Додатна едукација са садржајима делотворних стратегија у раду са ромском децом, информацијама о животу и култури Рома, могла би и у нашој средини допринети постепеном грађењу толеранције на различитости и умањењу школског неуспеха ромске деце. 

Кључне речи: ромска деца, образовање, едукативни семинари, интеркултуралност, толеранција 

Школовање ромске деце обележено је различитим формама драматичног неуспеха, несвојственог деци припадника већинске популације, већ у прва четири разреда основне школе: слабе и довољне оцене из већине предмета у првом разреду, превођење у наредни разред, вишеструка понављања. Уколико од даљег школовања не одустану, ромски ученици у вишим разредима најчешће бивају пребачени у специјалне школе или школе за образовање одраслих. 

     Како помоћи овој деци да постану успешнија у школи? Шта се у школској учионици може учинити да ромска деца буду добри ђаци? Путоказ за решавање овог генералног питања налазимо и у саопштењима учитеља-учесника семинара "Ромско дете и школа", чија је рeaлизација започета почетком школске 2002/03 године, на иницијативу и у организацији Министарства просвете и спорта и Савеза учитеља Србије (аутори и водитељи семинара су Сунчица Мацура-Миловановић, психолог, Сања Татић-Јаневски, психолог и Мирјана Ковачевић, наставник разредне наставе). 

     У овом раду анализирани су и интерпретирани одговори 74 учесника семинара из Београда, Врања и Јагодине, на питања "Који су ваши најважнији успеси у раду са ромском децеом?" и "Како сте те успехе постигли?". Смисао рада је да укаже на поједине конкретне поступке учитеља и њихову психолошку оправданост у креирању школског миљеа који ће одговарати свој деци, као и да афирмише рад оних учитеља који свом послу прилазе са знањем, љубављу и разумевањем према свој деци. 
Делотворне стратегије у образовном  раду са ромском децом

      Учитељи-учесници поменутог семинара, као најважније успехе у раду са ромском децом, наводе следеће резултате образовног процеса: основну језичку описмењеност;   изграђено међусобно поверење, поштовање и љубав у односима учитељ-дете; редовно похађање наставе; прихваћеност ромске деце у разредним колективима; поштовање норми понашања; развијен осећај одговорности према школским обавезама; заинтересованост за наставу; одличан и врло добар успех; успостављену сарадњу са родитељима ромске деце;  укљученост у ваннаставне активности; изграђене основне културно-хигијенске навике; самопоуздање. 

     Наведени резултати су током семинара, били основа за вођену дискусију о поступцима – начинима на које су учитељи дошли до тих резултата. Примењени поступци који  доводе до позитивних промена у учењу и понашању ромске деце, могу се сврстати у три широке категорије, које сматрамо кључним делотворним стратегијама у образовном раду са ромском децом. То су: а) стварање доброг односа учитељ-дете; б) подстицање мотивације за учењем; ц) интелектуално активирање.
     Поступци учитеља који резултирају међусобним поверењем, поштовањем и љубављу учитеља и детета, као и прихваћеношћу ромске деце у оделењу, чине основу стратегије коју смо назвали формирање доброг односа учитељ-дете.  У ову стратегију сврстали смо: показивање заинтересованости учитеља за ваншколска исуства и доживљаје ромске деце (разлози изостајања из школе, важни догађаји у породици, прославе и обичаји, музика, језик); обележавање рођендана ромске деце; изражавње топлине и наклоности физичким контактом; вербално давање подршке и охрабривање детета, реаговање учитеља у конфликтним ситуацијама међу децом; реаговање учитеља на показатеље одбачености ромског детета унутар оделења, подстицање укључивања ромске деце у друштвене игре, учитељ као партнер ромском детету у игри, укључивање неромске деце у помагање ромској деци у изради домаћих задатака, укључивање ромске деце у секције и слободне активности, ротирање распореда седења у оделењу.

      У основи ове стратегије лежи афективна комуникација учитељ-дете, где је учитељ  усмерен ка препознавању и задовољавању дечјих потреба, првенствено потреба за сигурношћу, припадањем групи и повезаношћу са релевантним одраслим. Ове важне психолошке потребе све деце, имају посебан значај у контексту образовања ромске деце, имајући у виду  да се она у школској учионици, услед своје различитости, често осећају одбачено, несигурно и изоловано. Једанко је важно и задовољавање потребе за повезаношћу, тј. потребе да се установе блиске емоционалне везе са важним особама у животу (Woolfolk, 1998). Ову потребу релевантни одрасли (учитељи и родитељи) могу задовољавати тако што детету посвећују време и показују заинтересованост за његова искуства и активности, другим речима, показују "укљученост", а тада деца испољавају већу компетентност, школски успех и одговорност (Woolfolk, 1998). 

     У стратегију подстицања мотивације за школско учење сврстали смо поступке јачања спољње мотивације давањем добрих оцена и јавних похвала, али и поступке који доприносе буђењу и развијању унутрашње мотивације: усклађивање тежине задатка са знањем и способностима детета, истицање не само постигнућа, већ и труда, показивање вере у могућности детета за учење и напредовање, препознавање напретка у учењу, постављање одговорних и за дете вредних задужења, напредовање у савладавању градива у малим корацима, истицање на паноу дечјих успелих радова, стварање могућности да дете уради домаћи задатак у школи, индивидаулна помоћ детету после наставе.

    Поступци учитеља који доприносе доживљају постигнућа, односно успешности ромског детета јер му пружају доказе да се напор исплати, посебно су драгоцени (као што је то усклађивање задатака са предзнањима деце, јавно излагање успешних радова, подсећање на садржаје који су некада били тешки, а сада више нису, итд.). Ови поступци помажу детету да изађе из зачарног круга "научене беспомоћности" која најчешће прати неуспешне ученике.
     У стратегију интелектуалног активирања деце  сврстали смо следеће поступке учитеља: креирање задатака у складу са тренутним образовним потребама деце, уважавање нивоа познавања српског језика, прилагођавање садржаја наставних јединица искуствима ромске деце (на пример,  тема "Моја омиљена играчка" може се заменити темом "Моја омиљена игра"), прилагођавање садржаја домаћих задатака искуствима ромске деце (на пример, уместо теме "Доживљај са летовања" може се задати тема "У посети код рођака"), проверавање да ли је дете разумело задатак који треба да уради, коришћење речи и појмова чије значење дете разуме (посебно прилагђавање диктата контексту који је деци близак), објашњавање непознатих појмова познатим  (употреба речи "ставиш-вадиш" које су за ромску децу у појединим срединама синоними појмовима сабрати и одузети), 

    У основи ове стратегије лежи педагошка интеракција заснована на познавању нивоа општих предзнања, нивоа познавања српског језика и садржаја ваншколских искустава ромске деце. Укључивање ваншколских искустава и знања деце у образовни процес је кључна карика који води успешном учењу, да би дете разумело ново градиво оно се мора повезивати и наслањати на његово искуствено знање. Значај искуствених знања је утолико већи уколико су она специфична, нестандардна, као што је то случај са ромском децом. Занемарити ова знања и искуства значи занемарити различитост детета.

Закључак и предлози

     Описане делотворне стратегије се могу подвести под појам интеркултуралног образовања. Интеркулурални приступ образовању тежи да сваком детету омогући да се у школи осећа сигурно, прихваћено и добродошло, а то управо чине они учитељи који рад са ромском децом у оделењима не доживљавају као неправедни терет (јер бављење њима захтева више времена, труда, уложене енергије и промишљања сопствене праксе), већ као подстицај, прилазећи детету имају у виду његову посебност, осећајност и потребе. Они нису равнодушни на патњу и тешкоће које произилазе из беде у којој дете живи, не заборављају све оно што дете носи са собом, јер одлично знају и није им ново шта је то све што дете не носи собом: опремљеност "културним и језичким капиталом" детета средње класе. 

    Интеркултурално образовање негује педагошки приступ осетљив на културалне разлике. Уважава  еконмске, социјалне и верске разлике, фокусира се на развијање образовних стратегија које су ефикасне за сву децу, не претпостављајући посебно образовање за сваку културу, јер то може водити изолацији појединих културних група - "инртеркултурализам је право на једнакост" (Cozma, Т., Cucos, C., Momanu, M. 2000). 

     Које конкретне мере могу допринети остваривању "права на једнакост" ромске деце унутар образовног система? Стручна Групе за Роме Савета Европе као једну од мера која се показала вредном у значајном унапређивању школовања ромске деце, истиче и додатну едукацију учитеља – едукацију за интеркултуралност (Interface, 2000). 

    Додатна едукација учитеља (као и наставника, стручних сардника и директора школа) требало би да им пружи знања како о појединим какатеристикама понашања свих људи који живе у условима крајњег сиромаштва, па тако и Рома, тако и о елементима ромске културе: језику, систему вредности, историји и традицији. У контексту образовања, недовољна обавештеност о обележјима ромског културног идентитета, има импликације  на формирање социјалног контекста школске ситуације који доприноси  девалоризацији ромске деце.  Када се елементи културног идентитета, макар у минималној мери, не уграђују у наставни процес, ромско дете постаје посебно једино по томе што му недостаје одређени број атрибута који се приписују неромском детету. 
     У контексту односа већинског народа и ромске мањине, поседовање знања о другачијој култури има дубоки смисао који се састоји у постепеном грађењу толеранције на различитости, о чему говоре пољски ромолози А.Мирга и Л.Мруз. Упознавање другачије културе и начина живота је први корак ка прихватању онога што може бити страно или изгледати неприхватљиво, пре свега као различитог а не и горег од онога што је блиско,  познато, "наше". Међутим за то није довољна само проста изложеност новим инфомрацијама, већ вољни напор да се то другачије заиста и разуме: "Толеранција нам се намеће као задатак и сазнајни напор у чијој основи лежи воља за разумевањем, за прекорачењем и за рушењем устаљених представа и предрасуда. То није лак задатак." (Mirga,А.., Мroz, L.1997, стр.3) 
     Поред тога, и акције "позитивне дискриминације" оних учитеља који постижу успехе у раду са ромском децом могле би допринети решавању проблема неинтегрисаности ромске деце у образовни систем. Оне би помогле просветном кадру у препознавању воље друштва да решава проблем образовања ромске деце. Осим тога, допринеле би афирмацији оних који професионално обављају свој посао, уместо што су, како је изјавио не мали број учесника поменутог семинара, због тога што раде са ромском децом, сматрани за "учитеље другог реда". 
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2. KAKO NEGOVATI LIČNOST DETETA U ŠKOLI

Мацура-Миловановић, С. (2003): Како неговати личност детета у школи, у: Ковачевић, М.: Деца воле, приручник за учитеље уз читанку за први разред основне школе. Завод за издавање уџбеника и наставна средства. Београд. стр. 13-26.

Kada sam počela da pišem uvodni deo Priručnika uz čitanku, želela sam da to bude kratak podsetnik nekih osnovnih činjenica o razvojnim karakteristikama dece 6-7 godina. 

Međutim, uporno su mi se nametale samo tri teme: individualne razlike, osnovne psihološke potrebe i razvijanje potrebe za čitanjem kod dece. Ove teme govore o tome kako se poštovanjem posebnosti, pokazivanjem ljubavi i podrškom razvijanju imaginacije deteta, može negovati njegova ličnost u školskom kontekstu.      

SVAKO DETE JE PRIČA ZA SEBE 

"Hajde da malo popričamo o tome kako je nastao kosmos"; rekla je šestogodišnja Višnja majci. Prethodno je tečno pročitala svoju omiljenu priču iz knjige koju je dobila za rođendan od roditelja, a zatim se uredno pisanim slovima potpisala na crtežu koji je radila u vrtiću, prikazavši u perspektivi nekoliko balerina.   

"Bam-bam-bam, škrrrip-bam, aaaaai-bam", govorio je Ivan, takođe šestogodišnjak, prateći na ovaj način efekat sudara dva automobilčića koji je izazivao spuštajući ih niz strme strane tobogana. Retko je crtao, od slova je znao da napiše A. Umeo je da vozi bicikl i mnogo vremena je provodio u parku preko puta svoje kuće. Kada je bilo loše vreme, najviše je voleo da pravi pokretne konstrukcije od lego-kocki.  

"Ma piškaj se bre, vidiš tu je rolja! Ajde begaj!", naredio je šestogodišnji Enis drugu koji je upravo izgubio u igri klikerima. Enis nije umeo da napiše ni jedno slovo, nije ni crtao, ali je zato vrlo uspešno uspevao da svoje ideje nametne drugarima u igri. Njega i mlađu braću čuvala je baka, dok su roditelji radili u drugoj i trećoj smeni. Znao je kako da upali vatru u šporetu, kako da uteši najmlađeg brata kad plače i kako da od lokalnog prodavca dobije hleb na veresiju i obraduje baku.   

Ovo troje dece možda će se naći u istom odelenju prvog razreda. Njihova učiteljica imaće težak i izazovan zadatak da intelektualno i motivaciono aktivira svakog od njih, istovremeno vodeći računa i o njihovim emocijama i međusobnim odnosima. Težak i izazovan zadatak, čija realizacija treba da dovede do cilja: da se svako dete u školi oseća zadovoljno, zainteresovano i da uspešno uči. Imajući u vidu sve ono o čemu učiteljica brine – dečji intelekt, motivacija, emocije, socijalni odnosi;  svakog njenog učenika mogli bismo opisati i kao kultivisanog, zato što ona veoma pažljivo neguje njegovu ličnost.      

Na prvi pogled vidimo koliko su Višnja, Ivan i Enis međusobno različita deca (kao i sva druga): po nivou pripremljenosti za školu, interesovanjima, temperamentu. Pored toga, možemo ih razlikovati i na osnovu mnogih drugih kriterijuma: intelektualnim sposobnostima; socio-ekonomskom sloju iz koga potiču; veroispovesti; nacionalnosti; kulturnom identitetu grupe kojoj pripadaju; porodičnom okruženju, itd. Kriterijumi za neke od navedenih razlika se jasno opažaju i lako definišu; druge razlike su manje upadljive i ponekad tako maskirane našim vrednovanjima, da se može desiti da preko njih pređemo kao da ne postoje; treće su očigledne, ali u školi kao da nisu važne. Da bi se razlike uvažile, potrebno je prvo prepoznati ih, imenovati i potom u odnosu na njih uskladiti nastavne postupke i aktivnosti.

U daljem tekstu nabrojaćemo razlike među decom koje smatramo najrelevantnijim, opisati kako se prepoznaju i zatim predložiti pojedine aktivnosti iz Priručnika kao način prihvatanja i uvažavanja ovih razlika u školskom kontekstu.  

Pripremljenost za školu
Pripremljenost za školu je prva, lako prepoznatljiva razlika između Višnje, Ivana i Enisa. Ona  se odnosi na nivo opštih znanja (o sebi, drugima, svetu oko nas) i posebnih veština deteta koje se u školskoj sredini vrednuju kao relevantne u odnosu na buduće aktivnosti (čitanje, pisanje, crtanje). Neki autori kažu da deca u školu dolaze različito "naoružana", a kao kriterijum razlikovanja koriste pojam "kulturni i jezički kapital". Izgledi na školski uspeh zavise od "kulturnog kapitala" koji obezbeđuju porodice učenika: iskustva sa knjigama, slikovnicama, bojama, crtanjem i pisanjem. Uloga "jezičkog kapitala" je takođe važna od prvih godina školovanja: ovladavanje jezikom koji se koristi u školi biće lakše ili teže u zavisnosti od toga da li su navike izražavanja stečene u porodici manje ili više udaljene od školskog jezika. Mnogoj deci će učionica i učiteljica zadugo biti jedini izvori gde će se ovim kapitalom obskrbiti. Učiteljice imaju veliku moć da "bogatu" decu učine "bogatijom", a da pri tom ne dozvole i da "siromašni" postanu "siromašniji". 

Kako ovaj "kapital" održavati i uvećavati? Individualizacijom nastavnog procesa, odnosno prilagođavanjem aktivnosti i zadataka predznanju, iskustvima, veštinama, stilovima učenja, interesovanjima, ličnosti deteta, itd. Jedino tako Višnji neće biti dosadno na časovima srpskog jer već zna da čita i piše, a Enis neće biti frustiran i odustajati od teških zadataka zbog toga što to isto ne zna.  Individualizacija je opšti princip koji primenjujemo u radu sa decom kada poštujemo razlike koje među njima postoje. Pretpostavka individualizovanog pristupa podučavanju je da svako dete unosi u situaciju učenja svoju ličnost, lična iskustva, stavove, veštine itd. U cilju obezbeđivanja uspešnog učenja, odrasli koji podučava mora biti osetljiv na ove razlike. 

Socio-ekonomski status porodice

Druga lako uočljiva razlika među decom je razlika u socio-ekonomskom statusu (SES) njihovih porodica. Socio-ekonomski status predstavlja poziciju u društvu zasnovanu na prihodima, moći, poreklu i društvenom uticaju. Zašto je razlika u SES važna kada se govori o deci i školskom učenju? Zato što postoji jedna pravilnost: deca koja pripadaju siromašnijim društvenim slojevima najčešće (ne uvek) imaju slabije školske rezultate i obrnuto, ona koja dolaze iz viših slojeva imaju bolje rezultate (fenomen poznat kao "socijalna selektivnost školskog neuspeha"). Ova povezanost predstavlja činjenicu koja je dokazana u mnogim istraživanjima i može se tumačiti na različite načine. Navšćemo nekoliko objašnjenja socijalne selektivnosti školskog neuspeha. 

Po jednom tumačenju, nedovoljno predškolsko iskustvo siromašnije dece sa školskim aktivnostima utiče na snižena očekivanja njihovog uspeha kod nastavnika, što vodi niskom samopouzdanju i objektivno lošijim postignućima ove dece. Po drugim tumačenjima, deca iz nižih SES slojeva su žrtve "naučene bespomoćnosti"  - počinju da veruju da je uspeh u školi nemoguće postići, pa zašto bi se i trudili. Pored toga, mnogi njihovi drugovi ili rođaci koji pripadaju istom sloju su bili neuspešni u školi, što lični neuspeh opravdava i čini ga uobičajenim. Treći tip objašnjenja se odnosi na pripadnost dece iz nižih slojeva "kulturi otpora". Za njih uspeh u školi znači gubljenje sopstvenog identiteta i izdaju svoje grupe. Poslednje objašnjenje odnosi se na teže prilagođavanje školi dece iz nižih slojeva, jer škola od svih očekuje i vrednuje ponašnje dece srednje klase.   

Imajući sve ovo u vidu, jasno je koliko je važno ne zaboravljati ovu decu, koja kao da su "rođena" da bi bila zaboravljena: ne ističu se, ne javljaju i deluju nezainteresovano. Treba ih hrabriti, dozvoljavajući im da uče onim tempom koji im odgovara, ne upoređujući ih sa onima koji su brži u učenju. Ohrabrenje će biti onoliko delotvorno koliko i lično uverenje deteta da je zaista napredovalo. Jedan od najboljih načina da mu se to i dokaže, jeste ukazati mu na to koliko je nekada malo znao, a šta sada sve zna i šta je sve naučio (Enis bi se na kraju školske godine verovatno jako radovao pri pregledu prvih ispisanih stranica u svojim sveskama). Upavo to predlažu aktivnosti u Priručniku pod nazivima "Ti si pravi čudotvorac", "Kad smo bili mali" i druge. 

Intelektualne sposobnosti  

Sposobnost čitanja je jedan od najranijih indikatora dečjeg postignuća u školi, i ona vrlo brzo postaje indeks opšte inteligencije kako za učiteljice, tako i za samu decu. U slučaju naših đaka prvaka, Višnja će sasvim sigurno biti procenjena kao najpametnija, dok za Enisa ne znamo šta da kažemo, osim možda da će "sa njim biti problema u školi….".

Međutim, možemo biti prilično sigurni i u to da Višnja ne bi umela da dobije ništa na veresiju (pitanje je i da li ikada ide sama u prodavnicu), da ne bi umela da uteši malo dete koje plače (ona je jedinica), kao ni da zapali vatru u šporetu (diranje upaljača i šibica joj je najstrožije zabranjeno). Očito je da Enis, kao i Ivan (zaboravili smo da kažemo: Ivan ne zna da čita, ali mu to ništa ne smeta pri sklapanju komplikovanih konstrukcija namenjenih uzrastu koji prevazilazi njegov za nekoliko godina; on to čini gledajući slike u uputstvima lego modela i oslanjajući se na svoju moć da zamisli kako različiti predmeti stoje u prostoru), imaju drugačiju vrstu intelektualnih sposobnosti u odnosu na Višnju. Njena prednost se sastoji u tome što se sposobnosti koje ona poseduje, visoko vrednuju u školi i sa priličnom verovatnoćom predskazuju njen budući uspeh kao učenice. S druge strane, Enis ima razvijene sposobnosti koje su korisnije za rešavanje problema svakodnevnog života. Kada tako postavimo stvari, onda pitanje kolika je inteligencija jednog deteta postaje bespredmetno, pre će nas interesovati kakva je njegova inteligencija.           

Iz ovoga proizilazi da postoje različite vrste intelektualnih sposobnosti koje dolaze do izražaja u različitim situacijama ili različitim aspektima jednog zadatka (isti princip važi i za podučavanje, koje zahteva različite veštine: interpersonalne, organizacione, akademske, verbalne, kreativne). Ova ideja leži u osnovi teorije o multiplim intelektualnim sposobnostima i predstavlja shvatanje prirode ljudske inteligencije na novi način. Prema H. Gardneru, postoji sedam tipova inteligencije: lingvistička, muzička, logičko-matematička, prostorna, telesno-kinestetička, interpersonalna i intrapersonalna inteligencija. 

Na osnovu onoga što do sada znamo o naša tri đaka prvaka, mogli bismo reći da Višnja ima veoma razvijenu lingvističku inteligenciju jer voli čitanje, pisanje,  razgovore i priče; Ivan ima razvijenu prostornu inteligenciju jer razmišlja u slikama i oblicima, privlači ga vizuelno i konstruktivno delanje; a Enis ima izrazite interpersonalne (komunikacijske) sposobnosti, koje dolaze do izražaja u biranju uloge vođe, organizovanju, manipulisanju i pregovaranju sa drugima. Međutim, važno je napomenuti da iz Gardnerove teorije ne proizilazi da je jedno dete ograničeno i obleženo samo jednom sposobnošću, te da ne može da razvija i ostale. Implikacije ovih teorija za nastavnu praksu sastoje se u važnosti kreiranja zadataka koji će angažovati mnogo različitih sposobnosti, odnosno u razumevanju intelektualnih sposobnosti kao specfičnih i relevantnih za pojedine posebne aktivnosti. Bilo bi zanimljivo i važno ustanoviti za šta su još Višnja, Ivan i Enis potencijalno talentovani, šta ih privlači i šta im leži. 

Sličan poagled na prirodu intelektualnih spsobnosti nalazimo i u teoriji R.Sternberga, po kojoj je inteligencija set procesa koje indivudua unosi u situacije sa kojima se suočava. Za Sternberga, inteligencija je ne samo multideminzionalna već i trajno vaspitljiva sposobnost. Inteligencija nije fiksirana i nepromenljiva veličina, kognitivni razvoj se ne završava u prvom razredu osnovne škole. Naprotiv, ukoliko se tokom procesa učenja dete nalazi u interakciji sa osobom koja veruje u njegove sposobnosti i ima pozitvna očekivanja njegove uspešnosti, nudi mu zadatke i aktivnosti koji stimulišu misaone procese, atraktivni su i pobuđuju pažnju i radoznalost, onda učenje vuče razvoj intelektualnih sposobnosti deteta napred. Zbog toga deci treba pružiti mnogo mogućnosti da isprobavaju što više različtih aktivnosti, kako bi imali prilike da otkrivaju i razvijaju različite sposobnosti. Primeri takvih zadataka iz Priručnika se odnose na oblast medijske pismenosti (izrada plakata, stripa, novina), interakciju sa tekstom (prošrivanje teksta, izrada maski, lutki) itd. 
Edukativna podrška porodice za učenje  

Neka deca dolaze u školu sa urednim sveskama, savršeno urađenim domaćim zadacima, celokupnim priborom, kompletnom opremom za likovno i fizičko, spakovanom užinom, ispeglanom odećom, uglancanom obućom. Nikada ništa ne zaboravljaju, uvek znaju pesmice napamet, dobri su drugovi i svi ih vole. Veoma su različita od dece čije su sveske musave, domaći zadaci polovični, retko znaju pesmice jer nije imao ko da ih presliša, užinu jedu ako drug iz klupe hoće da je podeli, likovno rade ako im neko pozajmi list iz bloka, fizičko ako nabave patike, itd… Za prve bismo lako mogli reći da su uredni, marljivi i odgovorni, dok drugi deluju neuredno, površno i bez radnih navika. Međutim suština razlika između ovih đaka nije u (ne)odgovornosti, već u edukativnoj podršci porodice za učenje. Oni se razlikuju po tome da li imaju ili nemaju ovu vrstu podrške kod kuće. 

Kako uvažiti ovu vrstu razlike? Deci koja iz različitih razloga nemaju podršku kod kuće, treba dati podršku u školi: omogućavati da deo ili ceo domaći zadatak urade u školi na času, često proveravati njihovo razumevanje i obezbediti im dodatna objašnjenja ukoliko su im potrebna. Za rad kod kuće treba im davati diferencirane domaće zadatke – samo one za koje smo sigurni da će moći da ih urade bez ičije pomoći. (U protivnom Enis neće doneti metar od papira za matematiku, masku za Novu godinu, jastuče u obliku srca za 8. mart, umešeno testo za likovno i rimovanu pesmicu na temu "Moj kućni ljubimac" za srpski). Kada se ovakva vrsta prilagođavanja ne čini, deca bez porodične edukativne podrške sporije napreduju, nesigurna su i dekoncentrisana u stalnoj potrazi za onim što im nedostaje. Posledice toga su slabije ocene. Na taj način ona bivaju nepravedno kažnjena (slabijom ocenom) za ono za šta nisu odgovorna (mogućnosti porodice da pruže edukativnu podršku).

Kulturni identitet

Iako naše škole nisu izrazito multikulturalne sredine, u njima ima dece pripadnika nacionalnih manjina koja nastavu ne prate na svom maternjem jezku (na primer romska deca, deca lica raseljenih sa Kosova koja govore albanski jezik, itd.) Njihov način života, ponašanje, tradicija, običaji i vrednosti mogu biti veoma različiti od onog koji vode ili kojima uče svoju decu pripadnici većinskog društva (pri tom, pripadnost određenoj kulturi ne određuje ponašnje u apsolutnom smislu, već samo čini da određeni tip ponašanja i načina života bude verovatniji). Kultura iz koje dete potiče oblikuje kognitivni razvoj određujući šta i kako će dete naučiti o svetu: od načina vođenja konverzacije do onoga što se smatra uglađenim ponašanjem ili inteligentim rezonovanjem. Zbog toga je za razumevanje ponašanja jednog deteta važno posedovati i informacije o osobenostima njegovog kulturnog identiteta. Međutim, o manjinskim kulturama većinski narodi uglavnom imaju oskudne ili netačne predstave. Jednim delom, to potiče otuda što vidljivi znaci jedne kulture, kao nošnje ili svadbeni običaji, reprezentuju samo mali deo kulturnih razlika. Mnoge razlike su ispod površine, implicitne, jer "kultura je kao ledeni breg: trećina je vidljiva, ostalo je skriveno i nepoznato". 

U školi se kulturne razlike među decom pripadnika manjinskih populacija i dece većinskog društva svode na razlike u tempu savladavanja čitanja i pisanja. Na ostale osobenosti kulturnog identiteta se ne obraća mnogo pažnje i kao da se ne zna tačno, zašto je važno poštovati ih? 

Zbog toga što kultura "boji" sadržaje vanškolskih znanja i dečje svakodnevno, životno iskustvo, a nastava treba da se naslanja na ta znanja i iskustva, da ih dopunjuje i sistematizuje. Povezivanje podučavanja sa svakodnevnim iskustvima dece, čini nastavu životnom i zanimljivom, omogućava učiteljici da potpunije upozna svoje učenike (gde li je Višnja gledala balerine, šta je to "rolja", ko je Ivana naučio da vozi bicikl?), a deci olakšava učenje i razumevanje školskog gradiva.

Kada se elementi kulturnog identiteta (jezik, običaji, muzika,) makar u minimalnoj meri, ne ugrađuju u nastavni proces, deca manjinskih grupa postaju posebna jedino po tome što im nedostaje određeni broj atributa koji se pripisuju deci većinske populacije, a njihova životna iskustva i znanja postaju deo paralelnog života koji postoji isključivo van škole. U takvoj situaciji, dete ostaje bez kolorita i posebnosti.       

Uvažavanje kulturnih razlika počinje upoznavanjem druge kulture. Međutim nijedna knjiga koja predstavlja neki drugi narod i njegovu kulturu, ne može tako ubedljivo da nam dočara njene osobenosti, kao što može upoznavanje jedne konkretne porodice, jednog konkretnog deteta. Korisno je i zanimljivo o deci znati sasvim jednostavne stvari: šta rade posle škole, čega se igraju, šta jedu, gde se snabdevaju, kako pomažu roditeljima.

Kako će deca znati da učiteljica poštuje njihovo poreklo i kulturu? Deca će to osetiti ako ona traži od njih da pričaju o svojim običajima (na primer o onima  vezanim za proslave praznika, rođenja dece, svadbe); ako se trudi da brzo zapamti njihova imena i da ih pravilno izgovora, ako ih oslovaljava po imenu; ako nauči nekoliko reči njihovog jezika i povremeno ih koristi; ako ih zamoli da pevaju svoje tradicionalne pesme, ako ih motiviše da drugu decu nauče svoje tradiconalne igre, i ako dečje svakodnevno iskustvo što češće unosi u nastavni proces. U Priručniku se nalazi mnogo aktivnosti koje služe ovoj svrsi, pa istovremeno koriste i uvažavanju kulturnih razlika: "Moja igra", "Sreo sam…", "Drugi jezici", "Da vam ispričam", i druge.

SVAKO DETE BI VOLELO DA IMA SVOJU DOBRU VILU 

Dobre vile ispunjavaju želje. Iako učiteljice ne izlaze nužno u susret svim impulsima i težnjama koje predstavljaju znak potrebe (jer umeju da odrede granice i pravila ponašanja), one su ipak pomalo nalik dobrim vilama: zadovoljavaju psihološke potrebe dece koje leže u osnovi iskazanih želja. U daljem tekstu, govorićemo o nekim važnim dečjim potrebama i mogućim načinima njihovog zadvoljavanja u školskom kontekstu. To su potreba za igrom, potrebe za emocionalnom povezanošću i autonomijom i potreba za kompetencijom.

Potreba za igrom

Jedna od najizraženijih potreba dece ranog osnovnoškolskog uzrasta je potreba za igrom. "Dete voli i treba da se igra jer igra omogućuje beskonačan broj rešenja i promena preko koje ono isprobava realnost i sopstvene misaone procese i druge sposobnosti. Igra je kao mali eksperiment. Uvek neizvesna, zanimljiva i donosi nešto novo" (Šefer, 1991, str.17). U nastavnom procesu igra može imati različite funkcije. Tako na primer, grupna igra sa pravilima podstiče socijalizaciju: drugi se mora uvažavati, jer su pravila opštevažeća, što važi za mene, važi i za druge i obrnuto. Prihvatanje pravila socijalnih igara doprinosi usvajanju grupnih normi, odnosno razvijanju decentracije i prevazilaženju egocentrizma. 

Igra se može koristiti i kao specifična vrsta potkrepljenja za svako ponašanje koje želimo da učvrstimo: kao nagrada za uspešno učenje ili sredstvo za formiranje dobrih saradničkih odnosa među decom (Lako možemo zamisliti Višnju, Enisa i Ivana kako uživaju u zajedničkoj igri….Ima li boljeg načina da se oni međusobno upoznaju i zbliže?)

Edukativne igre koje se koriste na časovima redovne nastave, snažno podstiču dečju motivacionu aktiviranost. One deci omogućavaju komunikaciju sa vršnjacima, novinu, opuštanje i predah. 

Igrovne aktivnosti predložene u Priručniku mogu se koristiti u različite svrhe. Aktivnosti kao što su "Smišljamo imena" i "Telefoniranje" podstiču verbalnu divergenciju, aktivnosti pod nazivima "Pogodi", "Pokvareni telefoni" i "Uradi ovako" uče decu kako da se međusobno slušaju i podstiču decentraciju, aktivnosti kao što su "Čik pogodi", "Šifrovanje" i "Rimovanje" podstiču razvoj imaginacije i kreativnost. Naročito su pogodne aktivnosti koje na igrovan način deci pomažu da usvoje pojedina pravopisna pravila, te tako učenje čine zadovoljstvom: "Majušna tačka", "Da i ne", Uzvičnik", Upitnik", i druge.          

Potreba za emocionalnom povezanošću  i autonomijom

Jedna od najvažnijih potreba dece je da budu voljena i emocionalno povezana sa važnim osobama u svom životu. Biti emocionalno povezan znači želeti i ustanovljavati  emocionalne veze sa osobama koje doživljavamo bliskim. Osećanje emocionalne povezanosti je veoma važno za razvoj unutrašnje motivacije: kada nastavnici i roditelji pokazuju da brinu o dobrobiti dece, ona pokazuju visoku unutrašnju motivaciju, i obrnuto, kada odrasli ne odgovaraju na dečje potrebe, ona gube motivaciju. Učiteljica zadovoljava potrebu deteta za povezanošću kada pokazuje zainteresovanost za aktivnosti i iskustva deteta i kada mu posvećuje vreme.

Ona takođe zadovljava ovu potrebu i tako što daje podršku autonomiji deteta, ohrabrujući ga da pravi svoje izbore. Deca, kao i odrasli, imaju potrebu da njihovo ponašanje bude određeno njihovim željama, a ne samo spoljašnjim nagradama ili pritiscima. Niko ne voli da  se oseća kao bespomoćni učesnik u igri čija pravila određuju drugi. Deca će biti manje zainteresovana za učenje ako imaju doživaljaj da ih odrasli neprestano kontrolišu, striktno usmeravaju i nameću svoju volju. Rezultati nekih istraživanja su pokazali da kada učenici imaju više lične kontrole nad procesom učenjem, osećaju više komptencije, imaju bolja postignuća, više samopouzdanja i manje odsustvuju sa nastave. 

Učiteljica pokazuje svoju naklonost i ljubav detetu i kada ga prihvata i u onim situacijama kada je njegovo ponašanje ili postignuće slabo. Isto tako, deca će osećati veću odgovornost za rezultate učenja ako veruju da je učiteljici zaista stalo do njih, kao i ako ona zaista veruje da oni stvarno mogu da nauče. 

Potreba za kompetencijom

Svako dete, ako i odrasla osoba, ima potrebu sebe doživljava kao pametnog, umešnog, sposobnog da nauči i napreduje, sa željom da stekne osećaj da postoji nešto što zna i ume da uradi. 

U ranom školskom uzrastu deca se nalaze u za njih novoj životnoj situaciji: da razvijaju istrajnost i vrednoću. Ovi kvaliteti donose sa sobom zadovoljstvo zbog uspešno urađenih školskih zadataka i naučenog gradiva, što hrani doživljaj kompetencije (umešnosti) i doprinosi razvijanju samopoštovanja. Deca koja sebe više cene biće uspešnija u školi, imaće pozitivnije ponašanje i biće popularnija među vršnjacima u razredu.

Međutim, škola donosi i niz izazova koje dete neće uvek moći da uspešno savlada. Neuspeh u savladavanju prepreka može doneti osećanje manje vrednosti. Kada se deca osećaju nesigurno ili kao neznalice, nisu istrajna u učenju i verovatno će teško i retko odgovarati na pitanja koja im se na času postavljaju.  

Zbog toga je veoma važno da učiteljica pomogne svakom detetu da zadovolji svoju potrebu za kompetencijom. Ona to čini tako što mu omogućava da sebe doživi uspešnim u učenju i radu. Neki od načina da se deci olakša učenje i pomogne im se da steknu osećaj kompetencije su: jasno postavljanje ciljeva učenja (koji su umereno teški i treba da se realizuju u relativno bliskoj budućnosti);  praćenje procesa učenja i davanje povratne informacije; omogućavanje napredovanja u malim koracima; pomoć deci da se intelektualno aktiviraju nuđem raznovrsnih i zanimljivih zadataka. 

SVAKO DETE MOŽE DA UĐE U CARSTVO KNJIGA

"Negde u skrivenim uglovima svoga uma, dete samo sa knjigom stvara sopstvene slike koje prevazilaze sve granice. Ove slike su od suštinskog značaja za čovenčanstvo. Onoga dana kada dečja imaginacija ne bude imala kapaciteta da stvara ove slike, ljudskost će biti za toliko siromašnija. Sve velike stvari su se pravo desile u nečijoj imaginaciji, a kako će izgledati svet sutrašnjice zavisi mnogo od stepena imaginacije koji postoji u onima koji danas uče da čitaju. Zato su deci potrebne knjige"

Astrid Lindgren

Pretnodno opisane potrebe deca jasno doživljavaju (što ne znači da uvek mogu i da ih verbalno artikulišu) i one predstavljaju snažne pokretače ponašanja. Međutim, tokom obrazovnog procesa, nije bitno samo zadovljavanje ispoljenih, postojećih potreba, već i pomoć detetu da razvije nove potrebe i da ih doživi kao potrebe. To je važno zato što se u procesu zadovoljenja novih potreba, razvijaju nove kompetencije, veštine, inteligencija i emocije, čime se dečji svet proširuje daleko iznad onoga, što bi ono moglo postići da je prepušteno samo sebi.

Nove potrebe nastaju kao rezultat stečenog iskustva i ostvarenih interakcija deteta sa odralsima. Dete se suočava sa novim sitaucijama i zadacima i one stvaraju svest o novim potrebama. Za to nije dovoljna samo detinja prirodna radoznalost i prosta izloženost određenim stimulusima, već i osmišljena podrška koja detetu pomaže da se suoči sa novim zadacima i situacijama koje će proizvesti nove potrebe.

Jedna od novih potreba, koja se javlja kao posledica iskustva i saučavanja sa novim zadacima, je i potreba za čitanjem knjiga. Pri tome, značaj knjiga nije samo u tome što one vode ka ovladavanju jezika i znanju, već i u tome što donose zdovoljstvo, hrane imaginaciju i podstiču kreativni potencijal. Važno je da dete nauči da pravilno koristi gramatička pravila, da analizira književni tekst, ali je možda još važnije da nauči da uživa u čitanju. 

Ako nastava srpskog jezika treba da predstavlja izvor zadovljstva za učenika, kako se kaže u uvodnim napomenama programa za srpski jezik (Posebne osnove školskog programa – prvi razred), onda možemo izvor tog zadovljstva tražiti i u stečenoj potrebi za čitanjem knjiga. Postizanje zadovljstva čitanjem knjiga je utoliko važnije što će ga (možda) vremenom biti sve teže ostvariti. Pored video igara, crtnih filmova, reklama i raznih oblika zabave koji instant privlače pažnju perceptivnom istaknutošću i dinamikom, gde se sve gotovo "guta", a malo prerađuje iznutra, čitanje knjiga postaje starinska i skoro staromodna aktivnost. 

Ako je potreba nedostatak nečega, čime se deca, kao i mi odrasli, opskrbljujemo kada čitamo? Zadovoljstvom koje potiče od uživljavanja u jednu paralelnu realnost, koliko tuđu (nastalu u imaginaciji pisca), toliko i ličnu (preseljenu i posađenu u sopstvenu imaginaciju). Neki tuđi, strani, drugi svet – sa nekim tuđim osećanjima, događajima, sudbinama, strastima i uzbuđenjima, postaje naš sopstveni. Uživljavajući se u drugi svet, uranjajući u tu pararelnu realnost, dete nužno stvara sopstvene slike – vidi boje, oseća misrise, čuje zvuke, prati dijaloge; intenzivno zamišlja ono o čemu govori tekst. I tako je, posredstvom imaginacije, ušlo u carstvo knjiga. 

Šta će dete naučiti kad pročita neku knjigu? Naučiće da uživa u procesu kroz koji prolazi dok je čita. Naučiće koliko je važan doživljaj, razumevanje, saosećanje. Imaće osećaj da razume i razumeće kada bude imao osećaj. I onda će u jednom trenutku shvatiti da u knjigama sve piše. Paradoksalno saznanje koje donosi kako opuštanje, tako i aktivnost, odnosno novu potrebu: Hajde da vidimo šta tu sve piše! E sada dolazi najteže pitanje, ono što sve vreme čekate da čujete: kako Enisa i Ivana uvesti u carstvo knjiga, a Višnju tamo zadržati? 

Potreba za čitanjem knjiga počinje da se razvija tako što prvo odrasli čitaju deci, i to je verovatno prva faza razvijanja imaginacije. Dok dete pažljivo sluša, iščekuje šta će biti dalje, postavlja pitanja, strahuje, raduje se, smeje se: ono učestvuje, zamišlja, njegova imaginacija radi punom parom. Nema napora, jednostavno je izloženo čitanju, koje prati toplina, bliskost i ljubav važne odrasle osobe – čitača. Tako se za situaciju slušanja, vezuju pozitivne emocije i ona i nadalje ostaje zabeležena kao prijatnost, sa željom da se ponovi.  

Potom, u sledećoj fazi, čitanje vodi razgovorima o slikama, idejama, likovima i događajima u knjizi. Pri tom je dobro porediti životna iskustva deteta sa onim iskustvima koja su predstavljena u priči. U ovom procesu, važnost interakcije odraslog i deteta je ogromna za razvoj jezičkih sposobnosti deteta. Potrebno je voditi računa i o izboru knjiga: birati one sa kratkim, logičnim poglavljima, krećući se polako ka dužim tekstovima, i to tek kada je dete spremno za njih. Praveći izbor štiva za dete, nije na odmet povremeno se distancirati od ličnog zadovoljstva pojedinim književnim delima: detetu ne mora biti zanimljivo ili lepo ono što mi mislimo da je tako, ili ono što smo sami nekada voleli.

I konačno dolazimo do faze kada je dete dovoljno uspešno savladalo čitanje da bi moglo i samo da čita. Tu je kritični preokret! Dete treba od prethodno "pasivnog primaoca" (jedino po tome što je bilo u ulozi slušaoca), da postane aktivni učesnik, da ulazi u carstvo knjiga bez posredstva odraslog, i da to čini rado i voljno. 

Kako? Evo nekih mogućih načina: povezujte književne tekstove sa igrolikim aktivnostima – dramatizacijama, igrama uloga, imitacijama; omogućite detetu izbor teksta za čitanje – mogu to biti priče, pesme, stripovi, dečje novine, romani; pažljivo odmerite dužinu i težinu tekstova - po potrebi ih razdelite u kraće celine; pratite dečji  doživljaj pročitanog - tražite mišljenje, čujte kritiku i stav, dozvolite Višnji, Ivanu i Enisu da im se nešto ne dopada, da im bude dosadno ili glupo, da ne razumeju… Kad Vam budu odgovorili, Vi ih potom pitajte šta su razumeli, šta je bilo zanimljivo, a šta lepo i uzbudljivo. Tako se može, hraneći dečju imaginaciju, uvodeći dečji doživljaj, osećajnost i potrebe u nastvu, negovati i njihova ličnost. 

I eto nas na početku ovog teksta. Učiteljica ima veliku moć da razume priču svakog deteta, da bude njegova dobra vila i da ga uvede u carstvo knjiga. 

Želimo vam puno uspeha na tom putovanju!
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3. ZAŠTO JE POTREBNA OBUKA UČITELJA U MULTIKULTURNIM ODELJENJIMA SA ROMSKIM UČENICIMA?
Мацура-Миловановић, С. (2005): Зашто је потребна обука учитеља у мулиткултурним одељењима са ромским ученицима?, Иновације у настави, br.1, Београд, стр. 20-32.

Rezime: U ovom tekstu se govori o tome zašto je potrebno da učitelji kroz dodatnu edukaciju unapređuju svoja znanja o vođenju nastavnog procesa u multikulturnim odeljenjima sa romskom decom: ona su u našim školama najneuspešnija; a nastavni kadar tokom svog inicijalnog obrazovanja nije sticao dovoljno znanja koja bi pomogla razumevanju složenosti problema obrazovanja Roma, upoznavanja kulture Roma i razvijanja multikulturnog obrazovanja. Romski učenici, usled specifičnih problema koji obeležavaju njihovo odrastanje i školovanje, pripadaju kategoriji dece sa posebnim obrazovnim potrebama. Nedostatak adekvatnog pristupa zadovoljavanju posebnih potreba romskih učenika čini još jedan od važnih uzroka njihovog školskog neuspeha. Dodatna obuka može osnažiti lična uverenja učitelja da su dobra postignuća romske dece ostvariv cilj koji je moguće postići i tako se približiti stvaranju jednakih obrazovnih mogućnosti za sve. Konkretan primer načina na koji obuka učitelja daje doprinos unapređivanju uspešnosti njihovih romskih učenika, odnosno razvijanju interpersonalnih kompetencija samih učitelja, dat je kroz opis ciljeva i ishoda aktivnosti koje su učitelji-učesnici jednog edukativnog seminara,  realizovali u svojim odeljenjima. 
Ključne reči: obuka učitelja, romski učenici, multikulturno obrazovanje, posebne obrazovne potrebe, interpersonalne kompetencije učitelja 

Iako naše škole nisu izrazito multikulturne sredine, u njima osim dece pripadnika većinskog naroda, ima i dece manjina, najviše romske nacionalnosti. Odeljenja sa romskim učenicima po pravilu su izrazito heterogena - sastavljena od dece različitog socio-kulturnog, ekonomskog i jezičkog porekla, sa različitim predznanjima, vanškolskim isustvima, interesovanjima i obrazovnim potrebama. U takvim odeljenjima, pred učiteljima su mnogo teži zahtevi u odnosu na one koji rade u manje heterogenim odeljenjima. U ovom tekstu se govori o razlozima zbog kojih bi učitelji trebalo da kroz dodatnu edukaciju unapređuju svoja znanja o vođenju nastavnog procesa u multikulturnim odeljenjima sa romskom decom. 

Prvi se odnosi na činjenicu da romska deca u našim školama (jednako kao i u školama svih ostalih evropskih država), imaju izrazito loša postignuća. Ukoliko želimo da se takvo stanje promeni, onda je neophodno i prilagođavanje socijalnog konteksta školske sredine  njihovim osobenostima, naročito ako se ima u vidu da su ovi slabi đaci deca pripadnika jedne ekstremno siromašne, marginalizovane manjine. Put do prilagođavanja školske sredine obrazovnim potrebama dece manjina, vodi i preko do-edukacije učitelja (neki od ostalih načina uključuju saradnju škole i lokalnih romskih zajednica uz pomoć romskih medijatora, realizaciju integrativnih programa školskog razvojnog planiranja, akcije pozitivne diskriminacije škola uspešnih u radu sa svom decom, angažovanje romskih asistenata učiteljima, itd). 

Drugi razlog za dodatnu obuku učitelja nalazimo u činjenici da oni tokom svog inicijalnog obrazovanja
 nisu sticali potrebna relevantna i sistematična znanja koja bi pomogla razumevanju složenosti problema obrazovanja Roma, upoznavanja kulture Roma i razvijanja koncepta multikulturnog obrazovanja (Ignjić, S., i drugi, 2001.) Uvažavajući činjenicu da je problem obrazovanja Roma povezan sa mnogobrojnim faktorima, pre svega ekonomskim, socijalnim i kulturnim, te da njegovo rešavanje nije samo stvar škole i učitelja, već šire društvene zajednice i njenih institucija; pokušaću da obrazložim stav da doprinos rešavanju problema školskog neuspeha romske dece u našoj sredini treba tražiti i u razvijanju profesionalnih kompetencija učitelja. Kao prilog prethodnoj tezi, opisaću način na koji jedan mogući oblik dodatne edukacije učitelja donosi pozitivne efekte po uspešnost njihovih romskih učenika. 

Romski učenici - deca sa posebnim obrazovnim potrebama
Poznato je da je sticanje obrazovanja romske dece i u nižim razredima osnovne škole obeleženo različitim formama dramatičnog neuspeha, koji nije svojstven deci pripadnika većinske populacije. Romska deca imaju slabe ili dovoljne ocene iz većine predmeta već na prvom polugođu prvog razreda, kraj školske godine neretko dočekuju sa nekoliko slabih pa ih učitelji “prevode” u naredni razred, dešava se da više puta ponavljaju isti razred (Nešić, 1987; Ivić, I. et al., 2001). 

Ukoliko od daljeg školovanja sami ne odustanu, u višim razredima najčešće bivaju prebačeni u specijalne škole (prema nekim procenama, oko 50-80% učenika specijalnih škola u Vojvodini su romska deca, Denied a future, 2001.), ili škole za obrazovanje odraslih. Veoma mali broj romskih učenika završava osnovnu školu (prema popisu iz 1991, u SR Jugoslaviji je bilo 78,7% Roma bez osnovne škole), a ostali ostaju isuključeni iz obrazovnog sistema. 

Neintegrisanost romske dece najbolje ilustruje sledeći podatak: oko 75,000 romske dece osnovnoškolskog uzrasta u Srbiji ne ide u školu (Thematic Rewievs of Education Policy – Serbia, Pact for Peace and Stability in South-Eastern Europe, Denied a future, 2001.). To su deca sa posebnim obrazovnim potrebama,  deca kojoj su uskraćene mogućnosti da uče i stiču znanja i veštine koje im pripadaju. Koncept specijalnog obrazovanja, koji je 70-ih godina podrazumevao decu sa fizičkim, senzornim i intelektualnim nedostacima; na Svetskoj konferenciji o specijalnom obrazovanju 1994 godine, proširen je tako da uključuje i svu onu decu koja “doživljavaju trajne ili povremene teškoće u školi, nedostaje im motivacija za učenje, završavaju samo jedan ili dva razreda, ponavljaju razrede, moraju da rade, žive u teškoj bedi ili pate od hronične neuhranjenosti, žrtve su rata i oružanih konflikata, ili jednostavno ne idu u školu, iz bilo kog razloga” (World Conference on Special Needs Education: Access and Quality, 1994, str.15). Kako se romski učenici po prethodno navedenim odlikama potpuno uklapaju u citirani opis, jasno je da se radi o deci sa posebnim obrazovnim potrebama. 
Razlozi za ovakvo teško stanje obrazovanja romske dece su brojni. Ono se jednim delom može tumačiti karakteristikama obrazovnih politika prema Romima u prošlosti. Tokom 70-ih godina obrazovna politika prema Romima u Evropi bila je zatvorena u nacionalne okvire, a njeno osnovno obeležje bilo je osnivanje specijalnih odeljenja za romsku decu. Preovlađujuća slika školskih vlasti i učitelja o romskoj deci u to vreme, bila je da su ona “socijalno i kulturno hendikepirana”, usled čega im je potrebno smeštanje u specijalna odeljenja. Ovakva obrazovna politika imala je efekta jedino na stigmatizovanje romske dece i stvaranje negativne slike o njima, a nije doprinela značajnijim pozitivnim rezultatima u obrazovanju: „Problemi sa kojima se Romi suočavaju u oblasti obrazovanja su velikim delom posledica dugotrajnih obrazovnih politika u prošlosti, koje su vodile ili asimilaciji ili segregaciji romske dece u školama sa obrazloženjem da su ona socijalno i kulturno hendikepirana“ (MG-S-ROM (97)11). 

Osim toga, ogromnu prepreku uspešnoj obrazovnoj integraciji čini i život većine romskih porodica u ekstremnoj bedi (Mitrović, 1990). Romska deca u mnogim slučajevima žive u siromašnim, nehigijenskim, segregiranim naseljima (romske mahale ili enklave). Njihova saznanja o svetu, dobijena unutar ovih zatvorenih i izolovanih staništa su krajnje specifična i teško korespondiraju sa znanjima koja se stiču u školi. U svojim domovima nemaju prostora za učenje, jer se isti najčešće sastoje od jedne vlažne, hladne, nezdrave prostorije, u kojoj obitava po 7-8, ponekad i više od 10 članova porodice. Nedostaje im pomoć u učenju, zato što su Romi i sami neobrazovani (oko 80% romske populacije je potpuno ili funkcionalno nepismeno). Oni takođe nemaju finansijskih mogućnosti da decu upisuju u vrtiće, koje su često veoma udaljene od mahala, što dodatno otežava uključivanje najmlađih u sistem predškolskog obrazovanja. Usled toga romskoj deci nedostaju veštine koje olakšavaju ovladavanje početnim čitanjem, pisanjem i matematikom, odnosno savladavanje školskog gradiva u prvim razredima. Pored svega rečenog, mnoga romska deca nastavu prate na njima stranom (srpskom) jeziku, pa je jedan od čestih uzroka zaostajanja u školskom učenju nerazumevanje sadržaja gradiva. 

Usled nepripremljenosti za školu, nestandardnih vanškolskih znanja, drugog maternjeg jezika; romska deca imaju mali fond opštih znanja, siromašan rečnik, nerazvijene pojmove, nedostaju im iskustava potrebna za upotrebu lingvističkih i matematičkih simbola, analizu kauzalnih odnosa, itd. Nabrojane osobenosti kognitivnog razvoja ukazuju na specifičan sklop njihovih obrazovnih potreba, koje ukoliko ostanu nezadovoljene dovode do pada motivacije i neuspeha u učenju. Nedostatak adekvatnog pristupa zadovoljavanju specifičnih obrazovnih potreba romske dece u kontekstu situacije učenja/podučavanja, čini jedan od važnih uzroka njihovog školskog neuspeha. „Svoj deci koja doživljavaju teškoće u školi je uskraćena mogućnost da uče i stiču znanja i veštine koje im pripadaju. Jasno je da koreni njihovih teškoća ne leže samo u njima samima, već i u socijalnom okruženju u kome žive. Zadatak za budućnost je da se identifikuju načini na koje škola kao deo tog socijalnog okruženja, može da stvori bolje mogućnosti za učenje za svu decu. To znači suočiti se sa najupornijim izvorom teškoća u učenju-samim školskim sistemom“ (World Conference on Special Needs Education: Access and Quality, 1994, str.15). 

 Nedostatak znanja o složenosti problema obrazovanja Roma 

Međutim, nastavni kadar tokom svog obrazovanja nije sticao znanja koja bi pomogla razumevanju celokupne kompleksnosti problema obrazovanja Roma; ukazala na značaj, ulogu i odgovornost škole u prevazilaženju školskog neuspeha dece siromašnih manjina. Nastavnici nisu dobijali ni znanja o načinima izgrađivanja multikulturnog obrazovanja koje bi trebalo da svakom učeniku omogući da se u školi oseća prijatno, sigurno i zadovoljno, da spreči predrasude i dekulturaciju. Isto tako, u programima inicijalnog obrazovanja nastavnika nema sadržaja koji omogućavaju upoznavanje i razumevanje kulture i načina žvota Roma. Nedostatak ovih znanja u inicijalnom obrazovanju učitelja, jednim delom je posledica obrazovnih politika prema Romima u prošlosti, kao i opšteg marginalizovanog položaja Roma u društvu, etno-klase koja predstavlja najsiromašniji socijalni sloj (Mitrović, 1990), bez političke i društvene moći da se izbori za ostvarivanje svojih osnovnih ljudskih prava. 

Umesto ovih znanja, zadržava se laički način tumačenja školskog neuspeha romske dece, koji se svodi na prebacivanje težišta odgovornosti na druge: samu decu, njihove roditelje i romsku zajednicu. Slaba postignuća romskih učenika se tumače njihovim sniženim intelektualnim sposobnostima (inteligencija se shvata kao fiksirana i nepromenljiva veličina na koju učenje ne utiče); njihovom nezainteresovanošću (na motivaciju se gleda kao na nešto što kod učenika postoji ili ne postoji, pa se tako tumači i njihov neuspeh – nisu zainteresovani); nebrigom njihovih roditelja u odnosu na sopstvenu decu, odsustvom interesovanja za školske obaveze i saradnju sa školom („saradnja“ sa roditeljima se očekuje i kada nije uspostavljeno međusobno poverenje). 

Ovakva “pedagoška” uverenja ne pomažu poboljšanju uspeha romske dece, kao ni stereotipni stavovi i predrasude kojima se objašnjavaju uzroci siromaštva Roma i njihov način života: „Romi zaslužuju da budu siromašni zato što su lenji“, „Romi su sami krivi za svoj loš položaj, jer nisu iskoristili šanse - jednaka prava na obrazovanje, koje im društvo pruža“, itd. Za realizaciju nastavnog procesa sa decom koja potiču iz nasiromašnijih slojeva, potrebna su znanja koja omogućavaju razumevanje, a ne osudu posledica života u kontekstu kranjeg siromaštva. Posledica života u bedi je i često izostajanje dece sa nastave radi neophodnog učešća u radnim aktivnostima, ili čuvanja i negovanja mlađih braće i sestara. Način života koji se rađa iz potreba većine ljudi koji žive u siromaštvu - loša ishrana i odevanje, neophodnost učešća dece u radnim aktivnostima, opaža se kao tradicionalno i voljno odabaran, a ne kao rezultat generacijskog siromaštva Roma. 

Realizacija nastavnog procesa u multikulturnim odeljenjima od učitelja zahteva i osetljivost na razlike koje potiču iz drugačije kulture i načina života. Međutim, o manjinskim kulturama većinski narodi uglavnom imaju oskudne ili netačne predstave. Jednim delom, to potiče otuda što vidljivi znaci jedne kulture, kao nošnje ili svadbeni običaji, reprezentuju samo mali deo kulturnih razlika. Mnoge razlike su ispod površine, implicitne, jer je “kultura kao ledeni breg: trećina je vidljiva, ostalo je skriveno i nepoznato”. (Garcia, R., 1991, prema Woolfolk, A., 1998).

Poznavanje romske kulture je naročito značajno kada se ima u vidu da tradicionalne odlike romskog identiteta - nedostatak pisanog jezika i nomadski način života, pojačavaju uskraćenost romske dece unutar obrazovnog sistema. Jednako je važno i razumevanje činjenice da za Rome, usled siromaštva u kome žive, formalno obrazovanje ima druga značenja i vrednost: ono je teško i često se opaža kao bolan proces koji ne olakšava uspeh u životu (Cozma, T., Cucos, C., Momanu, M., 2000).

Obuka učitelja: doprinos unapređivanju školovanja romske dece
Neophodnost definisanja mehanizama koji bi vodili adaptaciji školske sredine na obrazovne potrebe dece manjina, odnosno unapređivanju njihovog obrazovanja, dovela je do uviđanja potrebe dodatnog obrazovanja učitelja. Ovu potrebu prvi su isticali sami učitelji, učesnici mnogobrojnih seminara koje je počev od 1983. godine, organizovao Obrazovni Direktorat Saveta Evrope. 

Seminari su rezultirali brojnim preporukama za unapređivanje stanja obrazovanja Roma. Preporuka br. 4 iz 2000 ukazuje na važnost realizacije obuke koji će učiteljima omogućiti „sticanje pedagoških pristupa adaptiranih potrebama dece kulturnih manjina“ (Recommendation (2000) 4). Ovaj preporuka je stvorena na bazi dokumenta „Strateški elementi obrazovne politike prema Romima u Evropi“ (MG-S-ROM (97)11), koju je sačinila Stručna grupa za Rome Saveta Evrope (MG-S-ROM), telo osnovnano sa ciljem da prati situaciju Roma u Evropi. I u ovom dokumentu, obuka učitelja se smatra jednim od značajnih načina unapređivanja školovanja romske dece. U istom dokumentu, ističe se važnost interkulturnog obrazovanja i edukacija učitelja za interkulturno podučavanje, kao i prepoznavanje identiteta manjina, otvaranjem prostora za kulturni identitet unutar procesa školovanja: „Interkulturno obrazovanje treba da omogući detetu da se oseća prijatno u školi, da načini školsku i širu sredinu prijateljskom, da smanji stereotipe i da spreči dekulturaciju i asimilaciju“. (MG-S-ROM (97)11, str.19.) 

Navedeni i mnogi drugi dokumenti Saveta Evrope, imali su uticaja na promene obrazovnih politika prema Romima i izlazak rešavanja problema obrazovanja Roma iz nacionalnih okvira. Od 90-ih godina obrazovanje Roma je došlo u centar pažnje pan-evropskih institucija (Savet Evrope, Evropska Unija, OSCE). Ove institucije su pokrenule niz inicijativa čiji je osnovni smisao u zaštiti ljudskih prava, prava manjina i dečjih prava, odnosno unapređivanju obrazovnih mogućnosti manjina i njihovoj zaštiti od svih formi rasizma i diskriminacije (Denied a future, 2001). U našoj zemlji, prvi pokazatelj ozbiljne zaintresovanosti, odnosno rešenosti prosvetnih vlasti da se unapredi stanje obrazovanja Roma, predstavlja održavanje konferencije pod nazivom “Strategije unapređivanja obrazovanja Roma u republici Srbiji”. Do tada, u našoj sredini nije bilo ni svesti o potrebi sistemskog pristupa, ni političke volje da se ovaj veliki društveni problem rešava i u oblasti obrazovanja. Dokument “Predlog strategije unapređivanja obrazovanja Roma u republici Srbiji” definiše osnovne probleme u obrazovanju Roma, ciljeve i zadatke Strategije unapređivanja obrazovanja Roma i način implementacije ciljeva i zadataka. U cilju obezbeđivanja kvalitetnog obrazovanja za sve, između ostalog, predlaže se obezbeđivanje kadra kompetentnog za rad sa romskom decom. Aktivnosti koje se u tom smeru predlažu su: obuka postojećeg prosvetnog kadra putem seminara za implementaciju različitih vrsta programa i uvođenje sadržaja vezanih za obrazovnu integraciju Roma u programe obuke budućih učitelja (Predlog strategije unapređivanja obrazovanja Roma u republici Srbiji, 2003, str. 31).

Na koje načine obuka učitelja putem seminara može unaprediti vođenje nastavnog procesa u multikulturnim odeljenjima? Prvo, tako što učiteljima može pomoći da ispravno imenuju problem sa kojim se suočavaju radeći sa romskim učenicima. Drugo, tako što im može pružiti znanja o osobenostima romske kulture i načina života i omogućiti razumevanje njihove važnosti za kvalitetno podučavanje. 

Poštovanje indvidualnih razlika kroz individualizovano podučavnje i uvažavanje kulturnog identiteta

Problem sa može definisati na sledeći način: Kako uspešno podučavati decu sa posebnim obrazovnim potrebama u multikulturnim odeljenjima redovnih (ne specijalnih) osnovnih škola? Decu sa posebnim obrazovnim potrebama u jednom odeljenju treba najpre identifikovati i zatim na njihove potrebe adekvatno odgovoriti. Kako ideja ovog teksta nije u ekspliciranju svega što čini nastavni pristup usklađen posebnim obrazovnim potrebama, želim samo da podsetim na činjenicu da minimum adekvatnog odgovora u multikulturnom razredu podrazumeva da učitelj razume i poštuje individualne razlike među učenicima. To znači da učitelj primenjuje individualizovano podučavanje i vrednovanje postignuća svakog deteta u odnosu na njegova prethodna znanja (a ne kroz poređenje sa postignućima druge dece). Međutim, ostvarenje navedenog mimimuma je veoma zahtevno, jer traži od nastavnika više vremena i truda za pripremu, kao i umeće korišćenja prethodnih iskustava učenika i njihove međusobne interakcije u razredu kao oruđa u nastavnom radu (Borich, 2000). Individualizacija podrazumeva i da učitelj poseduje određene stavove i uverenja: preuzima ličnu odgovornosti za uspeh dece u učenju, ima visoka očekivanja i veru u potencijale svakog deteta, jača lična uverenja deteta da je uspeh ostvariv, itd. Drugim rečima, zadatak učitelja se ne sastoji samo u tome da romsku decu nauče pisanje, čitanje i račun, već i kako da u školi postanu uspešna.

Na žalost, individualne razlike se često ignorišu: način podučavanja i ocenjivanja je isti za sve učenike. Romska deca dobijaju školske i domaće zadatke koji su im preteški i  frustrirajući, na koje bez pomoći odraslih ne mogu da odgovore, a te pomoći nema. Pre nego što od takvih zadataka trajno odustanu, romski učenici dobijaju slabe ocene čija se funkcija sastoji jedino u formiranju sindroma “naučene bespomoćnosti” i pada samo-poštovanja. 

Prethodno je rečeno da obuka učiteljima može pružiti i relevantna znanja o osobenostima romske kulture. Zašto je važno posedovati ovu vrstu znanja? 

Zbog toga što ona omogućavaju razumevanje kulturnih razlika među učenicima i uvažavanje kulturnog identiteta dece pripadnika određene manjine. Kultura iz koje dete potiče oblikuje njegov kognitivni razvoj određujući šta i kako će ono naučiti o svetu: od načina vođenja konverzacije do onoga što se smatra uglađenim ponašanjem ili inteligentim rezonovanjem. Zbog toga posedovanje informacija o osobenostima kulturnog identiteta omogućava i dublje razumevanje ponašanja jednog deteta. 

Kultura "boji" sadržaje vanškolskih znanja i dečje svakodnevno, životno iskustvo, a nastava treba da se naslanja na ta znanja i iskustva, da ih dopunjuje i sistematizuje. Kao što kaže P. Gorsky, “podučavanje je kros-kulturni susret” (Gorsky, 2000): povezivanje podučavanja sa svakodnevnim iskustvima dece, čini nastavu životnom i zanimljivom, olakšavajući deci učenje i razumevanje školskog gradiva. Nasuprot tome, kada se elementi kulturnog identiteta (tradicija, jezik, običaji, muzika,) makar u minimalnoj meri, ne ugrađuju u nastavni proces, deca manjinskih grupa postaju posebna jedino po tome što im nedostaje određeni broj atributa koji se pripisuju deci većinske populacije, a njihova životna iskustva i znanja postaju deo paralelnog života koji postoji isključivo van škole (Macura-Milovanović, 2003).  

Posedovanje znanja o drugačijoj kulturi ima duboki smisao koji se sastoji i u postepenom građenju tolerancije na različitosti, o čemu govore poljski romolozi A. Mirga i L. Mruz. Upoznavanje drugačije kulture i načina života je prvi korak ka prihvatanju onoga što može biti strano ili izgledati neprihvatljivo, pre svega kao različitog, a ne i goreg od onoga što je blisko, poznato, „naše“. Međutim za to nije dovoljna samo prosta izloženost novim informacijama, već voljni napor da se to drugačije zaista i razume: “Tolerancija nam se nameće kao zadatak i saznajni napor u čijoj osnovi leži volja za razumevanjem, za prekoračenjem i za rušenjem ustaljenih predstava i predrasuda. To nije lak zadatak“. (Mirga, A., Mruz, L. 1994, str.15)

Jedan primer doprinosa obuke učitelja unapređivanju uspešnosti romskih učenika

Primer načina na koji obuka učitelja može pomoći unapređivanju uspešnosti njihovih romskih učenika u multikulturnim odeljenjima, nalazimo u rezultatima „mini-akcija“ učesnika edukativnog seminara „Romsko dete i škola“ (Katalog programa stručnog usavršavanja zaposlenih u obrazovanju, 2003.). Ovaj dvodnevni seminar je realizovan tokom školske 2002/03 i 2003/04 godine, a njegovi učesnici bili su prvenstveno učitelji iz osnovnih škola u Beogradu, Pančevu, Nišu, Prokuplju, Novom Sadu, Vranju, Jagodini i Begaljici.

Jedan od ciljeva ovog seminara (autora S.Macura-Milovanović, S.Tatić-Janevski, M. Kovačević) bio je i da mobiliše učesnike na preduzimanje konkretnih aktivnosti koje mogu pomoći u lakšem savladavanju školskog gradiva, podizanju socijalnog statusa i opštoj integraciji romske dece u razredne kolektive. Sam rad na seminaru završavao se zadatkom – „mini-akcijom“, koju su učitelji trebali da osmisle i realizuju sa svojim učenicima, rukovođeni iskustvima i znanjima dobijenim tokom seminara. Aktivnosti koje su učitelji organizovali nazvali smo „mini-akcijama“, uvažavajući njihove individualne mogućnosti da ih realizuju u različitim školama i lokalnim sredinama. Dva meseca posle održanog  seminara, u toku kojih je predviđena primena stečenih znanja, održani su evaluativni sastanci. Na ove susrete, učitelji su donosili pisane izveštaje o realizovanim mini-akcijama. 

Analiza 68 izveštaja učitelja-učesnika seminara iz 22 osnovne škole
, pokazala je da je  pojedinačnim akcijama (realizovane su i akcije na nivou nižih razreda ili škole u celini), bilo obuhvaćeno 334 romske dece iz  60 odeljenja, sa prosečno 6 romskih učenika po odeljenju. Prema ciljevima koje su učitelji želeli da postignu, navedenim u izveštajima, izvedene mini-akcije su svrstane u pet kategorija - strategija koje su učitelji koristili da bi romskoj deci pomogli da se u školskom okruženju osećaju bolje i uspešnije. To su: uspešno savladavanje gradiva romskih učenika, uspostavljanje i/ili razvijanje saradnje sa romskim porodicama, jačanje kulturnog identiteta romskih učenika, podizanje socijalnog statusa romskih učenika u odeljenju, organizovanje humanitarne i druge pomoći romskim učenicima i njihovim porodicama. U daljem tekstu navedeni su načini realizacije ciljeva akcija, kao i njihove ishodi, opisani u izveštajima učesnika.

Uspešno savladavanje gradiva je cilj u 41,12% (28) realizovanih akcija. Svojim romskim učenicima učitelji su pružali edukativnu podršku za učenje školskih predmeta na sledeće načine: svakodnevni individualni dopunski rad (prvenstveno na jezičkom i matematičkom opismenjavanju), individualizacija školskih i domaćih zadataka, različiti oblici proširivanja iskustva romske dece (posete, izleti); podsticanje motivacije za učenje (sloboda u izboru zanimljivih tekstova za čitanje; rad u paru i grupama, slobode izbora domaćih zadataka, adaptiranje obima i težine zadataka, angažovanje drugova iz odeljenja za pružanje pomoći pri učenju); tematska obrada – integrativni pristup obradi školskog gradiva. Učitelji izveštavaju da su ishodi realizacije ovih akcija savladanost gradiva, povećana motivacija za učenje, ostvarena saradnja među decom, bolji odnos učitelj-dete, redovnost u izradi domaćih zadatka, učešće romskih roditelja u pojedinim akcijama.   

Unapređivanje saradnje sa romskim porodicama je cilj u 19,12% (13) realizovanih akcija. Učitelji su saradnju razvijali kućnim posetama; sakupljanjem podataka o načinu života romskih porodica (anketiranje roditelja u vezi aktivnosti u kući, načinu provođenja slobodnog vremena, običajima i proslavama); i pokretanjem različitih akcija u saradnji sa lokalnim romskim zajednicama. Ishodi ovih akcija o kojima učitelji izveštavaju, ogledaju se u novom odnosu učitelja i romskih roditelja, čiji su pokazatelji uspostavljena međusobna bliskost i poverenje, doživljaji učitelja da su bolje upoznali roditelje svojih romskih učenika, da ih više razumeju i da sa njima bolje komuniciraju, i sa druge strane, redovnije dolaženje romskih roditelja na roditeljske sastanke. Istovremeno, učitelji su registrovali veću prihvaćenost romske dece u odeljenjima i bolje rezultate u učenju. 

Jačanje kulturnog identiteta romskih učenika je cilj u 19,12% (13) realizovanih akcija. Učitelji su ovaj cilj ostvarivali kroz pripremu i izvođenje javnih manifestacija u školi: proslave povodom Svetskog dana Roma, uključivanje sadržaja o Romima u školske priredbe, obeležavanje romskih praznika, organizovanje kviza na temu „Šta znam o Romima“. Ishodi ovih akcija sastoje se u izmenjenom odnosu romskih roditelja prema školi (češće prisustvo u školi), interesovanju neromske dece za kulturni idnetitet romske dece (želja da nauče romske reči), pozitivnom doživljaju škole romske dece (smanjen osećaj odbačenosti i manje izražene predrasude).

Podizanje socijalnog statusa romskih učenika u odeljenju je cilj u 13,23% (9) realizovanih akcija. Učitelji su ovaj cilj ostvarivali kroz realizaciju radionica na časovima odeljenjske zajednice („Sigurno i nesigurno mesto“, „Kad sam tužan“); primenom igara za podsticanje saradnje među decom, primenog timskog rada; korišćenjem igrovnih podela za raspored sedenja u klupama i međusobne posete dece; uključivanjem romskih učenika u javne nastupe i priredbe; javnim isticanjem posebnih talenata i veština, pravljenjem zidnih novina sa sadržajima koji opisuju i javne nastupe romske dece. Učitelji izveštavaju da su navedene akcije imale efekte na promenu i poboljšanje odnosa između romske dece i učitelja (ostvareno poverenje, veće poštovanje, izražena odgovornost dece, dublje razumevanje psiholoških potreba i osećanja dece), promenu i poboljšanje odnosa među decom (manje fizičkih i verbalnih napada, zajedničko slavljenje rođendana, prihvatanje učešća u zajedničkoj igri, sedenja u istoj klupi, pružanje pomoći u učenju, iskazivanje osećanja i slušanje drugih), promenu odnosa romskog deteta prema samom sebi (veće samopoštovanje, doživljaj uvažavanje sredine), kao i izostanak intervencija neromskih roditelja.

Organizovanje i podela  humanitare pomoći je cilj u 7,35% (5) realizovanih akcija, koje su uključile nabavku udžbenika, sakupljanje školskog pribora, odeće i obuće, nabavku patika za fizičko, saradnju sa lokalnim ambulantama i Domom zdravlja radi nabavke higijenskih sredstava i lekova. Ishodi ovih akcija sastoje se u stvaranju preduslova za učenje, odnosno postizanju uspeha u savladavanju gradiva, razvijanju solidarnosti među decom i poboljšanoj saradnji sa romskim roditeljima.

Doprinos obuke razvijanju profesionalnih kompetencija učitelja
Kao što opisani primeri pokazuju, rezultati mini-akcija koje učitelji navode, sadrže i promenjen, bolji odnos između učitelja i njegovih romskih učenika, kao i uspostavljanje saradničkog odnosa između romske i neromske dece. Može se reći da ovi rezultati ukazuju na unapređene interpersonalne kompetencije učitelja, posebno važne za rad u multikulturnim odeljenjima. 

Interpersonalne kompetencije se definišu kao uloga učitelja u podsticanju međusobne saradnje učenika, kao i saradnje između učenika i samog nastavnika (Hajer, 2000, prema Wubbels, 2003). Rezultati različitih studija holandskih istraživača ukazuju da se interpersonalne kompetencije odnose na stvaranje i održavanje radne sredine, stvaranje i održavanje podržavajuće sredine i posedovanje određenih znanja ili stavova učitelja. Stvaranje i održavanje radne sredine uključuje veštine stimulisanja svih učenika na učešće u nastavnom procesu, zahtevanje saradnje među učenicima, kontinuirano praćenje razumevanja sadržaja gradiva i instrukcija kod učenika, itd. Stvaranje i održavanje podržavajuće sredine uključuje nagrađivanje, prihvatanje, parafraziranje, ponavljanje i traženje pažnje drugih za doprinos jednog učenika; dozvoljavanje učenicima da prave greške; svest o postojanju konflikata među učenicima; pokazivanje poštovanja i interesovanja za poreklo učenika, davanje slobode i odgovornosti učenicima, građenje poverenja, poklanjanje pažnje emocionalnim reakcijama učenika, obezbeđivanje da se učenici osećaju sigurno i pihvaćeno. Potrebna znanja ili stavovi učitelja se odnose na održavanje visokih očekivanja prema učenicima, svest o sopstvenoj percepciji učenika, spremnost na ispitivanje sopsvenih predrasuda o učenicima, osetljivost na razlike u sociometrijskom statusu učenika, itd. (Wubbels, 2003).        

Učešće učitelja u edukativnim seminarima doprinelo je da njihovi romski učenici imaju više dobrobiti od školovanja. Realizacijom opisanih mini akcija i postignutim rezultatima, učitelji su pokrenuli proces ostvarivanja onoga što J.A. Banks naziva multikulturno obrazovanje. Prema Benksu (Benks, 1997), to je ideal koji teži da stvori jednake obrazovne mogućnosti za sve učenike, menjanjem školske sredine na način koji će uvažiti različitost kulturnih grupa. Multikulturno obrazovanje sadrži nekoliko dimenzija (integracija sadržaja kulture u školski kurikulum, proces konstrukcije znanja, redukcija predrasuda, pedagogija jednakosti i osnaživanje kulture škole i njene socijalne strukture), od kojih najmanje dve prepoznajemo u opisanim mini-akcijama. 

Dimenziju pod nazivom redukcija predrasuda, prepoznajemo u kategoriji „podizanje socijalnog statusa romskih učenika u odeljenju“. Prema Benksu, ovu dimenziju čine aktivnosti koje učitelji koriste da bi pomogli učenicima da razviju pozitivne stavove prema različitim rasnim, etničkim i kulturnim grupama. Deca manjinskih grupa moraju imati osećaj da imaju jedanki status u intergrupnim interakcijama, a učitelji treba da pozitivno vrednuju i podržavaju kros-kulturne i rasne interakcije. Drugu dimenziju, pod nazivom pedagogija jednakosti, prepoznajemo u kategoriji „uspešno savladavanje gradiva“. Ova dimenzija podrazumeva prilagođavanje podučavanja na način koji će olakšati školska postignuća dece iz različitih rasnih, kulturnih i socio-ekonomskih grupa.  
 Zaključak: korak bliže idealu uspešnog učitelja

Kao što je rečeno, nesumnjivo je da je rad nastavnika u multikulturnim odeljenjima veoma zahtevan i težak, a postizanje rezultata skopčano sa različitim preprekama. Utoliko je važnije podstaći njihovo očekivanje uspeha, osnažiti lično uverenje da je dobre rezultate moguće postići, držeći se preporuke da ukoliko dete ima problema u kući, tim pre mu treba pomoći da uspe u školi (Woolfolk, 1998).  

Na kraju se može zaključiti da su se učitelji, koji su kroz realizaciju opisanih aktivnosti pomogli svojim romskim učenicima da se u školi osećaju prijatnije, prihvaćenije i uspešnije, približili idealu uspešnog učitelja. Prema savremenim direkcijama u definisanju ovog pojma, najvažnija mera koja determiniše dobrog učitelja jesu postignuća dece (Borich, 2000). Koncept uspešnog učitelja uključuje i učenike: uspešan je onaj učitelj koji ima uspešne učenike. 

Prethodnu rečenicu verovatno najbolje ilustruje deo izveštaja jedne od učensica seminara: “...Časove dopunske nastave sam održavala u zbornici u pauzi između dva časa. Nisam morala posebno da opominjem moje učenice, one su uvek dolazile kad imam pauzu. Smestile bi se pored mene, i vrlo opušteno, bez grča, pisale. Radili smo pravopis, sporo i teško, ali se ipak isplatilo. Pismeni zadatak je urađen bolje nego prethodni. Časovi dopunske nastave naročito su inspirativni za učenike jer se tada osećaju važnima, njima se poklanja posebna pažnja, izdvojeni su iz grupe i uglavnom rado dolaze na takvu vrstu konsultacija. Verovatno im prija i olabavljena distanca između nastavnika i učenika, osećaju se sigurnije i zaštićenije. Ovo što sam izložila delić je velike brige za male, zaboravljene i zanemarene anđele“ (Branka Alimpijević, OŠ „Ivo Lola Ribar“, Begaljica).
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4. SOCIJALNI ASPEKT INKLUZIJE ROMSKE DECE IZ NASELJA DEPONIJA U OBRAZOVNI SISTEM

Мацура-Миловановић, С. (2006): Социјални аспекти инклузије ромске деце из насеља Депонија у образовни систем, Педагогија, LXI, br.3, стр.304-320.

Rezime: U ovom radu su predstavljeni odabrani indkatori ostvarenosti socijalnog aspekta inkluzije romske dece iz naselja Deponija (Beograd). Oni se odnose na ispitivanja doživljaja škole kod romskih učenika i međusobnog odnosa romskih i neromskih učenika. Ova ispitivanja su vršena u cilju praćenja procesa inkluzije, kao deo trogodišnjeg akcionog istraživanja uključivanja romske dece  u obrazovni sisetem. 

Rezultati ispitivanja dečjeg doživljaja škole pokazali su da iako na kognitivnom planu romska deca pozitivno vrednuju školu, na afektivnom planu postoji nedostatak socioafektivnih veza romske dece sa učiteljima i vršnjacima.  Rezultati sociometrijskih ispitivanja, pokazali su da u većini anketiranih odeljenja, romski učenici imaju najniži indeks sociometrijskog statusa. Odsustvo doživljaja pripadanja školi kod romske dece, odnosno njihovo neprihvatanje od strane vršnjaka, ukazuju na neostvarenost socijalnog aspekta inkluzije romske dece iz naselja Deponija. 

Neostvarenost socijalnog aspekta inkluzije, jeste pokazatelj činjenice da se prepreke učenju i socijalnoj participaciji romske dece nalaze i u neinkluzivnoj kulturi škole. To je jedan od razloga zbog kojih bi model inkluzije romske dece trebalo da počiva i na interkulturalnim kompetencijama učitelja, koje između ostalog, podrazumevaju i razvijanje pozitivnih odnosa među romskom i neromskom decom, podsticanje solidarnosti u razrednim zajednicama i uvažavanje kulturnog identiteta svih učenika.

Ključne reči: inkluzija, romski učenici, socijalni aspekt, doživljaj škole romskih učenika, međusobni odnosi romskih i neromskih  učenika.

Krajem 2000. godine u romskom naselju Deponija u Beogradu, bilo je blizu dvesta devojčica i dečaka uzrasta od 7 do 15 godina koja nisu išla u školu. Konkretan slučaj isključenosti ove dece iz obrazovnog sistema, bio je neposredna inspiracija akcionog istraživanja realizovanog školske 2001/02 i 2002/03 godine. Ono čini istraživačku osnovu doktorske studije čiji je predmet proučavanja bio proces uključivanja - inkluzije romske dece iz ovog naselja u sistem redovnog obrazovanja; a cilj određenje i empirijska provera jednog mogućeg modela inkluzije romske dece u redovnu osnovnu školu
. 

Učesnici istraživanja bili su 68 romske dece uzrasta 7-15 godina, njihovi roditelji  (34 porodice), članovi kolektiva lokalne osnovne škole
 (direktor i osam učitelja od I do IV razreda) i članovi radnog tima
 (šest učitelja, profesor biologije i dva psihologa). Ukupni rezultati istraživanja obuhvataju indikatore ostvarenosti fizičkog, obrazovnog i socijalnog aspekta inkluzije, a u ovom radu su predstavljeni oni rezultati koji se tiču socijalnog aspekta.  

Uvod: Inkluzija

Pojam inkluzije se odnosi na fizičko prisustvo učenika u školi, njegovu socijalnu prihvaćenost i pripadanje grupi (Norwich, 2000). Prema T. Butu, inkluzija je dvosmerni proces - povećanja participacije i učenja, odnosno identifikovanja i smanjenja ili eliminisanja barijera participaciji i učenju. Participaciju But definiše kao saradnju i učenje  kroz zajednička iskustva na način koji podstiče osećaj pripadanja učenika grupi. Prepreke učenju i participaciji mogu imati korene u siromaštvu, socijalnom i kulturnom kontekstu odrastanja ili neadekvatnoj nastavnoj praksi, one ne potiču iz učenika. (Booth, 2000: 19-30). U fokusu inkluzije je nužnost prilagođavanja škole posebnim obrazovnim potrebama učenika (Bartolo, 2004). Osnovni princip inkluzivnih škola je da sva deca treba da uče zajedno, kad god je to moguće, bez obzira na razlike među njima. Inkluzivne škole su najefikasniji način razvijanja solidarnosti među decom sa posebnim potrebama i njihovim vršnjacima (Framework for Action, World Conference on Special Education, 1994: 59- 63).

Međutim, prilagođavanje škole različitosti dece moguće je jedino ukoliko se ostvare duboke promene unutar obrazovnog sistema, ili kako tvrdi Sli, uslov za ostvarivanje inkluzije je kulturna rekonstrukcija školskog sistema (Slee, 1999, prema Armstrong, 2003). Restrukturiranje postojeće kulture, politike i prakse u školama je neophodno kako bi one postale responsivne na posebne obrazovne potrebe učenika romskog ili nekog drugog kulturnog porekla, različitog od dominantne kulture škole u koju se uključuju. Povećanje multikulturalnosti u školama, traži od nastavnika, edukovanih da podučavaju u homogenim odeljenjima, nove kompetencije: osetljivost na  kulturne razlike i svest o tome da su njihove vrednosti i pogled na svet samo jedni od mnogih. Ova vrsta decentracije i razumevanja tuđih perspektiva, čini deo sadržaja multikulturalnih i interkulturalnih kompetencija nastavnika, čiji se sadržaj definiše na više načina. 

Tako na primer, Hapanen piše o važnosti posedovanja kompetencija interkulturalnog susretanja, koje čine empatija, spremnost da se prihvate druge realnosti bez potrebe da se menjaju, osećanja naklonosti, ljubavi, pažnje, brige i osetljivosti nastavnika na potrebe dece, kritičko mišljenje (Haapanen, 2000: 143-144). Posedovanje ove vrste kompetencija je od ključne važnosti: učenici će preuzimati odgovornost za učenje ukoliko učitelji poštuju razlike koje proističu iz njihovih ličnih istorija, sredine i interesa, a učenje je najdelotvornije kada se dešava u sredini koja sadrži pozitivne interpersonalne odnose i interakcije, i kada se učenik oseća uvaženim, poštovanim i priznatim. (Lambert i McCombs, 1998: 9).  Upravo o tome govori inkluzija - kako da se redovne škole i razredne zajednice razvijaju na način koji će odgovarati obrazovnim i socijalnim potrebama svakog učenika, tako što će postati mesto gde svako pripada, gde je prihvaćen i podržavan od vršnjaka i svih ostalih članova školske zajednice (Steinback i Steinback, 1990, prema Bartolo, 2004). 

Da li je za romsku decu škola mesto kome pripadaju, gde su prihvaćena od vršnjaka i nastavnika? Šta se dešava kada se ona uključe u redovno školovanje? Šta uključivanje znači za njih same, šta za njihove vršnjake, a šta za njihove učitelje? Doživljaj škole kod romske dece, međusobni odnos romske i neromske dece, i doživljaj romskih učenika od strane učitelja, čine odabrane indikatore socijalnog aspekta inkluzije koji su praćeni u okviru pomenutog akcionog istraživanja. U ovom radu, predstavljeni su rezultati ispitivanja doživljaja škole kod romskih učenika iz naselja Deponija i međusobnog odnosa romskih i neromskih učenika.

Doživljaj škole kod romskih učenika

Metodološki okvir

U ispitavanju doživljaja škole pošla sam od definicije ovog pojma N. Havelke. Havelka doživljaj škole određuje kao ukupnost učenikovih iskustava, situacija i zbivanja u vezi škole, pri čemu se ona organizuju oko tri dimenzije: saznajne, emocionalne i motivacione: „Učenički doživljaj sastoji se iz neposredno stečenih znanja, uverenja i verovanja, shvatanja i očekivanja, prijatnih i neprijatnih osećanja, pobuđenih i blokiranih potreba, podstaknutih i obeshrabrenih aspiracija, pozitivnih i negativnih ocena o svemu onome što je logički, ili faktički, funkcionalno ili praktično povezano sa školom i godinama školovanja.” (Havelka, 1997, str. 28). U ispitivanju doživljaja škole kod romske dece obuhvatila sam njegovu kognitivnu komponentu - čiji su pokazatelji: a) shvatanje pojma škole; b)) funkcije škole; c) uloge učenika u školi; d) uloge učitelja u školi; i akfektivnu komponentu - čiji su pokazatelji: a) afektivni doživljaj učitelja; b) afektivni doživljaj škole; c) prijatna i neprijatna iskustva iz škole.

Ispitivanje je realizovano u januru i februaru školske 2001/02. godine, kada je intervjuisano 51 romsko dete iz naselja Deponija, od čega je 19 pohađalo Školu za obrazovanje odraslih (u daljem tekstu ŠOO), a 32 osnovnu školu ( u daljem tekstu OŠ). Oko 70% intervjuisane dece bilo je I razred, s tim što su deca u ŠOO bila starija od 8 godina, a deca u OŠ su bila uzrasta do 8 godina (videti Tabelu br. 1).

  Za potrebe ispitivanja konstruisala sam pitanja za intervju
, koja su obuhvatila navedene indikatore kognitivne i afektivne komponente dečjeg doživljaja škole. Na osnovu kvalitativne analize sadržaja, odgovore dece na pitanja iz intervjua klasifikovala sam u odgovarajuće kategorije. Kvantitativna obrada podataka uključila je izračunavanje frekvencija i procenata odgovora u pojedinim kategorijama (prezentovano u tabelama koje slede, pri čemu je u većini tabela ukupan broj odgovora veći od broja ispitivane dece, jer su pojedina deca na jedno pitanje davala više odgovora). Odgovore sam posebno analizirala za četiri grupe romskih učenika, čiji je broj i uzrast dat u Tabeli br. 1.

Tabela br. 1: Škola, broj i uzrast intervjuisanih romskih učenika  

	Škola
	ŠOO I razred
	OŠ I razred
	OŠ II-IV raz.
	OŠ V i VII 
	Ukupno učenika

	Broj učenika
	19 (37,2%)
	18 (35,4%)
	10 (19,6%)
	4 (7,8%)
	51 (100%)

	Uzrast učenika
	9-13 godina
	7-8 godina
	8-12 godina
	11-14 g.
	


Napomena: U šestom i osmom razredu osnovne škole nije bilo romskih učenika iz naselja Deponije.

Analiza i interpretacija rezultata 

Kognitivna komponenta dečjeg doživalja škole 

a) Dečji odgovori na pitanje „Zamisli da treba da objasniš nekome mlađem od sebe (bratu, sestri, drugu), šta je to škola. Šta bi mu rekao, šta je to škola?“ -  predstavljaju različite vrste definicija pojma škole. Odgovore sam razvrstala u sledeće kategorije: 1) funkcionalne definicije („Da se nauči, da čita, piše”), 2) preskriptivne definicije („Da ideš, da slušaš, da položiš, da postaneš nešto”), 3) potpune i nepotpune logičke definicije („Škola je mesto gde deca uče i vaspitavaju se”, „Učionica”, „Zgrada gde čitaš, pišeš”), 4) afektivne definicije („U školi se moraš truditi, najteže je kad se dobije keca”, „Škola je lepa”) i 5) neodređeni odgovori. Atributi koje deca koriste pri određivanju pojma škole odnose se na školske predmete, učenje, sticanje akdemskih veština („čitanje, pisanje, račun”), sticanje određenih društveno poželjnih osobina („pametan, kulturan, obrazovan, vredan”), sticanje budućeg zaposlenja, poslušnost učiteljici, mesto učenja („zgrada, učionica, kuća, mesto, ustanova”), pojedine školske aktivnosti („odmor, užina, igra”). 

Kao što se vidi iz Tabele br. 2, u ukupnoj populaciji odgovora najbrojnije su funkcionalne definicije (69 %), a slede preskriptivne definicije (11 % odgovora). Najveća zastupljenost funkcionalnih i preskriptivnih definicija pojma škole ukazuje na dečje uverenje da je školovanje značajno jer u životu donosi znanja i korisne veštine, odnosno omogućava perspektivu (zaposlenje). 

Tabela br. 2: Vrste definicija pojma škole

	Razred-škola
	Funkcionalne
	Preskriptivne
	Logičke
	Afektivne
	Neodređeno, bez odgovora
	Ukupno

odgovora

	I ŠOO
	15
	3
	1
	0
	2
	21

	I OŠ
	18
	0
	2
	1
	2
	23

	II-IV OŠ
	7
	2
	0
	0
	0
	9

	V-VII OŠ
	2
	2
	2
	0
	0
	6

	Ukupno
	41 (69 %)
	7 (11 %)
	5 (0,8%
	1 (0,6 %)
	4 (0,6 %)
	59 (100%)


b) Odgovori na pitanje „Šta misliš, čemu nam služi to što idemo u školu? Zašto deca idu u školu?“ – ukazuju na dečje razumevanje smisla i svrhe pohađanja škole, odnosno funkcije škole. Njihove odgovore razvrstala sam u sledeće kategorije: 1) obrazovna funkcija („Da nauče da čitaju, da budu pismeni”); 2)  pripremna funkcija („Da položi dobro, da bi bio ili doktor ili frizer”, „Da naučiš, da budeš osmi razred i da imaš tvoj poso”); 3) vaspitna funkcija („Da nauči vaspitanje, kad pričaš sa drugima i kad poštuješ druge, stariji od mene”); 4) obligatorna funkcija („Zato što me mama upisala u školu i rekla mi je ako ne idem u školu ne dobijem ništa”). 

Tabela br. 3: Funkcija škole

	Razred 

Škola
	Obrazovna

funkcija
	Pripremna

funkcija
	Vaspitna

funkcija
	Obligatorna

funkcija
	Ukupno

odgovora

	I ŠOO
	 17
	 3
	 0
	 2
	 22

	I OŠ
	 17
	 3
	 0
	 0
	 20

	II-IV OŠ
	 5
	 7
	 5
	 1
	 18

	V-VII OŠ
	 2
	 1
	 0
	 0
	 3

	Ukupno
	41 (65 %)
	14 (22,3  %)
	 5 (7,9 %)
	 3 (4,8 %)
	63 (100 %)


Kao što Tabela br. 3 pokazuje, najveći broj odgovora odnosi se na sticanje znanja kao osnovne svrhe pohađanja škole (65 %), a zatim na pripremu za život i buduće zaposlenje (22,3 %). Upadljivo je da u ovim odgovorima nije zastupljena uobičajena kategorija socijalne funkcije škole, odnosno druženje i igra sa vršnjacima kao razlog zbog koga se ide u školu. Brojnost odgovora koji se odnose na obrazovnu i pripremnu funkciju škole ukazuje na dečje razumevanje smisla i vrednosti sticanja obrazovanja. Nezastupljenost uobičajene socijalne funkcije škole ukazuje na socijalnu izolovanost romske dece u školskom okruženju, koju su potvrdili i rezultati sociometrijskog ispitivanja.

c) Odgovori dece na pitanje „Kako u školi treba da se ponašaju učenici, šta treba da rade, kakvi treba da budu?“– ukazuju na njihovo razumevanje uloge poželjnog učenika u školi. Ove odgovore sam svrstala u sledeće kategorije: 1) disciplinovan i poslušan („Sediš, gledaš u tablu i pišeš”, „Da sediš miran, da ne priča niko sa tobom”, „Da budu mirni i da ćute“; „Da slušaju učiteljicu, ona kad kaže, deco, sedite mirni, da poslušaju, što ona radi oni da radu”); 2) nekonfliktan („Da se ne guraju, da se ne tučaju”); 3) socijalno adaptiran („Ako ga neko dira da kaže nastavniku”, „Učenici treba da budu kulturni, vaspitani, zainteresovani i pažljivi”); 4) uspešan („Da uradu domaći, da donesu, da dobiju pet”). 

Kao što Tabela br. 4. pokazuje, najveći broj odgovora odnosi se na disciplinovanost i poslušnost (59,3 %), kao suštinu poželjnog ponašanja učenika u školi. Ovakvo uverenje romske dece ukazuje na njihovo potpuno razumevanje tradicionalističkih zahteva učitelja. Dečji odgovori navode na pretpostavku da je proces učenja/podučavanja obeležen rigidnom socijalnom klimom u odeljenju; da je interakcija nastavnika i učenika zasnovanu na moći i autoritetu uloge nastavnika; a da se dete svodi isključivo na ulogu učenika, pri čemu se značaj vaspitnog aspekta ove uloge prenaglašava i čini ključnim. U odgovorima ispitivane romske dece nema onih koji bi nagoveštavali značaj učenja ili drugarstva i solidarnosti među vršnjacima. Zanimljivo je i da postoji srazmerno mali broj odgovora (samo 12,3%) u kojima deca ističu značaj uspešnosti u školi. Ovaj nalaz ukazuje na shvatanje romske dece, prema kome je poželjan učenik pre svega prilagođen pravilima i zahtevima škole, a tek u drugom planu je uspešan u učenju. Moglo bi se reći da je u očima romskog deteta, škola nalik kasarni, a poželjni đaci su kao vojnici: disciplinovani, poslušni, lojalni.   

Tabela br. 4: Uloga poželjnog učenika 

	Razred

Škola
	Disciplinovan i poslušan
	Nekonfliktan
	Socijalno adaptiran 
	Uspešan
	Ukupno

odgovora

	I ŠOO
	20
	 3
	 4
	 2
	29

	I OŠ
	13
	 5
	 2
	 5
	25

	II-IV OŠ
	11
	 3
	 2
	 2
	18

	V-VII OŠ
	 4
	 0
	 2
	 1
	7

	Ukupno
	48 (59,3 %)
	11 (13,6 %)
	10 (12,3 %)
	10 (12,3%)
	79 (100%) 


d) Dečji odgovore na pitanje „Kako u školi treba da se ponaša učitelj, kakav treba da bude dobar učitelj?“ ukazuju na dečje razumevanje uloge poželjnog učitelja. Ove odgovore svrstala sam u sledeće kategorije: 1) nenasilan („Ne bije”, „Ne vuče za uši”, „Ne tera u ćošak”, „Ne tera napolje”, „Da ne mrzi Rome”, „Da ne kaže ovo su Cigani”); 2) partner u afektivnoj interakciji („Voli svu decu”, „Razume decu”, „Da nas pusti da se igramo”); 3) „dobar“ (bez obrazloženja), 4) nastavnik („Da nauči decu”, „Da objasni ko ne zna”). 

Tabela br. 5: Uloga poželjnog učitelja 
	Razred

Škola
	Nenasilan


	Partner u af. interakciji
	„Dobar”
	Nastavnik 
	Ukupno 

odgovora

	I ŠOO
	10
	7
	4
	0
	20

	I OŠ
	8
	4
	2
	2
	16

	II-IV OŠ
	4
	4
	3
	0
	11

	V-VII OŠ
	2
	3
	0
	0
	5

	Ukupno 
	24 (46 %)
	18 (34,6%)
	9(17,3 %)
	2 (2,8 %)
	52 (100 %)


Kao što Tabela br. 5 pokazuje, najviši procenti odgovora se nalaze u kategorijama nenasilan (46 %) i partner u afektivnoj interakciji (34,6 %). Uverenje romske dece da je dobar onaj učitelj koji ne bije, ne vređa i ne diskriminiše učenike, odnosno onaj učitelj koji voli decu, jasno ukazuje na njihove potrebe za sigrunošću, podrškom i postojanjem socio-afektivnih veza i u školskom okruženju. Pri tom, moguće je da neki od ovih dečjih odgovora govore ne samo o njihovim (ne)zadovoljenim psihološkim potrebama, već i da reflektuju deo realnog repertoara ponašanja i odnosa pojedinih učitelja prema romskoj deci u školi: fizičko kažnjavanje, vređanje po nacionalnoj osnovi i isterivanje sa časova. 
Afektivna komponenta dečjeg doživaljaja  škole 

a) Dečji odgovori na pitanja „Kakav je tvoj učitelj/učiteljica? Zašto tako misliš? – ukazuju na njihov afektivni doživljaj svog učitelja. Odgovore romske dece svrstala sam u sledeće kategorije: 1) neobrazložen pozitivan doživljaj učitelja („Dobar je“); 2) snažan pozitivan doživljaj učitelja („Uči me, on mi je kao tata, kao brat”); 3) obrazložen pozitivan doživljaj učitelja („Dobra, ne bije nikoga“);  4) negativan  doživljaj učitelja („Nije dobra, vuče decu za uši, viče”). 

Kao što pokazuje Tabela br. 6, najbrojniji su odgovori iz prve navedene kategorije neobrazložen pozitivan doživljaj učitelja (49,2 %). Ovi odgovori, koje su dali učenici OŠ, su lakonski, bez objašnjenja (na dodatno pitanje „Zašto tako misliš?“, deca su slegala ramenima ili odgovarala da ne znaju), što navodi na njihovu interpretaciju kao socijalno poželjnih odgovora. 

Tabela br. 6: Afektivni doživljaj učitelja

	Razred
	Neobrazložen 

pozitivan

doživljaj učitelja
	Snažan 

pozitivan

doživljaj 

učitelja
	Obrazložen  pozitivan

doživljaj 

učitelja
	Negativan 

doživljaj

učitelja
	Ukupno

odgovora

	I ŠOO
	5
	14
	0
	0
	19

	I OŠ
	9
	0
	4
	3
	16

	II-IV OŠ
	8
	0
	3
	0
	11

	V-VII OŠ
	3
	0
	2
	0
	5

	Ukupno
	25 (49,2%)
	14 (27,4%)
	9 (17,6%) 
	3 (5,8%)
	51 (100%)


Za razliku od ovih odgovora, karakteristično je da su svi odgovori u kategoriji  snažan pozitivan doživljaj učitelja dobijeni od romskih učenika ŠOO (27,4%). Oni su svoje odgovore  obrazložili na način koji pokazuje da svog učitelja doživljavaju kao blisku osobu („Uči me, on mi je kao tata, kao brat”); voljenu osobu („Volim ga”, „On voli nas i mi volimo njega”); brižnu osobu („Dobar je, kad nisam bila u školi tri dana, učitelj kaže čekaj da vidimo što Zaide nije bila tu”); osobu koja prihvata i razume decu („Dobar, uči nas, nerviraju ga i opet je dobar, ja koliko sam ga nerviro, pedeset puta, i opet je dobar”, „On nas razume, sluša nas“, „Dobar je, neće da se naljuti”). Svi navedeni primeri govore o tome da romska deca prvog razreda ŠOO svog učitelja doživljaju kao partnera u afektivnoj interkaciji. Odgovori iz ove kategorije se drastično razlikuju od svih ostalih odgovora, dobijenih od romskih učenika OŠ. 

U kategoriji obrazložen pozitivan doživljaj učitelja nalazi se 17,6 % odgovora koji sadrže irelevantne atribute učitelja („Ima naočare”), ili opis ponašanja učitelja koji bi trebalo da bude uobičajen („Nikad me nije uhvatila za uši, terala u ćošak, nikad mi nije rekla ružne reči”, „Dobra, ne bije nikoga“). 

U kategoriji negativan afektivan doživljaj učitelja nalaze se svega tri odgovora dece prvog razreda OŠ. Međutim, njihova obrazloženja tvrdnje da učitelj „nije dobar“, zaista su dramatična, otkrivaju kako školska realnost može biti surova za romsko dete, a učitelj bez osnovnih profesionalnih kompetencija (i ljudskih kvaliteta): „Nije dobra, vuče decu za uši, viče”; „Mrzi Cigane, Srbe voli, rekla mi majka kad je bila na roditeljskom”; „Nikad me ne sluša”. 

Dakle, kao što se iz Tabele br. 6 može videti, skoro 95% intervjuisane romske dece tvrdi da je njihov učitelj dobar. Međutim, afektivnu povezanost deteta i učitelja možemo jasno opaziti i interpretirati kao iskrenu i autentičnu, samo u odgovorima dece ŠOO. Za skoro polovinu dece koja nisu obrazložila pozitivni afinitet prema svom učitelju, to ne možemo tvrditi, već samo pretpostavljati da se radi o socijalno poželjnim odgovorima, iza kojih moguće ne postoji nikakav značajniji odnos između učitelja i romskog deteta. I konačno, troje ispitivane romske dece prvog razreda osnovne škole jasno ispoljava svest o diskriminisanosti i ugroženosti od strane učitelja. Ovakav stav učitelja prema romskoj deci onemogućava njihov doživljaj pripadnosti školi, odnosno predstavlja jednu od najvećih prepreka ostvarenju socijalnog aspekta inkluzije. 

b) Na pitanje koje direktno ispituje afinitet prema školi: „Da li voliš da ideš u školu“,  sva deca su odgovorila potvrdno. Razlozi afiniteta prema školi su: 1) obrazovni („Da znam da čitam”, „Volim da učim”); 2) socijalni („Pričam i igram se“, „Zbog drugarica”); 3) preskriptivni („Da učim, kad idem u poso, da se ženim, da idem u vojsku, da kupim plac, da gradim kuću, auto BMW i onda sam miran”). Kao što se iz Tabele br. 7 vidi, u skoro tri četvrtine odgovora deca navode obrazovne razloge afiniteta prema školi (74,5 %), a u malom procentu prvi put se pojavlju i socijalni razlozi afiniteta prema školi (15,7 %).

Tabela br. 7: Razlozi afiniteta prema školi

	Razred

Škola
	Obrazovni


	Socijalni 
	Preskriptivni


	Ukupno

odgovora

	I ŠOO
	15
	2
	1
	18

	I OŠ
	15
	3
	2
	20

	II-IV OŠ
	7
	2
	2
	11

	V-VII OŠ
	1
	1
	1
	3

	Ukupno
	38 (74,5 %)
	8 (15,7 %)
	5 (9,85 %)
	51 (100%)


Najveći broj odgovora u kategoriji obrazovnih razloga afiniteta prema školi, predstavlja ponavaljanje shvatanja funkcije škole. Navođenje obrazovne funkcije, takođe se može tumačiti i kao socijalno poželjni odgovor. Ovo samo još jednom potvrđuje da romska deca odlično razumeju šta se od njih očekuje, ali to ipak ne znači da to zaista i vole da rade. S druge strane, ovi odgovori se mogu tumačiti i kao posledica doživljaja nepripadanja grupi vršnjaka, odnosno neprihvaćenosti od neromske dece. Ova tumačenja će potvrditi analiza rezultata sociometrijske ankete, kao i kvalitativna analiza prijatnih i neprijatnih iskustava romske dece u školi. 

c) Naredno pitanje koje je od dece tražilo da opišu neke prijatne situacije iz školskog života, glasilo je: „Ispričaj mi nešto što ti se desilo u školi pa si se osećao lepo, srećno, ponosno“. Odgovore na ovo pitanje, analizirala sam sumarno za svu ispitanu decu, jer je skoro polovina njih kao odgovor rekla  „ne znam“ (45,1 %). Mogući razlozi za to su da su se već bila umorila (intervjuisanje je trajalo i do 30 minuta), ili da nisu sasvim dobro razumela pitanje, ili da jednostavno zaista nisu mogla da se sete takvih situacija (isti slučaj je bio i sa narednim pitanjem vezanim za neprijatne situacije).

Ostale dečje odgovore na ovo pitanje razvrstala sam u sledeće kategorije: 1) socijalna participacija i pomoć drugova u učenju („Katarina s table mi kaže koja su slova, jer ja sedim dole pa ne vidim“, „Kad smo išli u Luna park“); 2) uspeh u školi („Bio sam srećan kad sam imao iz srpskog na pismenom trojku, pre sam uvek imao jedan ili dva, i nastavnica mi rekla, bravo samo tako nastavi, jer ja nikad ne mogu da dobijem četiri ili pet“; „Bila sam srećna kad sam dobila četvorku”) i 3) ostalo („Kad sam našla svesku“). 

Tabela br. 8: Prijatna iskustva iz škole

	Vrsta iskustva
	f         %

	Ne znam
	23    (45,1 %)

	Socijalna participacija
	17    (33,3 %)

	Uspeh u učenju
	  8    (15,7 %)

	Ostalo
	  3    (5,9 %)

	Ukupno 
	51    (100%)


Zastupljenost dečjih odgovora u kategorijama socijalne participacije (33,3 %) i postignutog uspeha u učenju (15,7 %), ukazuje na značaj zadovoljavanja važnih psiholoških potreba romske dece za pripadanjem grupi i postignućem.

I na narednu temu vezanu za opis neprijatnih situacija iz školskog života, relativno veliki broj dece je dao odgovor „ne znam“ (40,3%), mada je ukupna suma odgovora na ovo pitanje veća od ukupne sume odgvora na prethodno pitanje u vezi prijatnih situacija iz školskog života. Ostale odgovore na pitanje koje ispituje ovu temu - „Ispričaj mi nešto što ti se desilo u školi pa si bio tužan ili ljut“, razvrstala sam u sledeće kategorije: 1) konfliktne situacije („Ljut sam bio kad me drug me udario“); 2) školski neuspeh („Plačem kad dobijem slabu ocenu”, VII razred, „Tužan sam bio kad sam dobio keca i kad sam ponavljao prvi razred prvi put, tri puta sam ponavljao prvi razared, samo da ne ponavljam opet”, V razred); 3)  odbačenost od vršnjaka; i 4) ostalo („Kad sam bio gladan”). (Tabela br. 9). 

Tabela br. 9: Neprijatna iskustva iz škole

	Vrsta iskustva
	f 
	%

	Ne znam
	29
	40,3 %

	Konfliktne situacije
	20
	27,7 %

	Školski neuspeh
	11
	15,3 %

	Odbačenost
	9
	12,5 %

	Ostalo
	3
	4,2 %

	Ukupno
	72
	100 %


Posebno su karakteristični oni odgovori koji otkrivaju svest romske dece o odbačenosti od neromskih vršnjaka i etničkom pritisku: „Bila sam tužna kad me zovu šugava i kad mi kažu crni šipurak, što sam Ciganka, što sam crna” (učenica II2); „Ima jedan Aleksandar, gadu se od mene, što sam Ciganin” (učenik IV razreda); „Niko neće da se druži sa mnom, sama sam na odmoru i tada sam tužna” (učenica V razreda); „Drugovi me zezaju i diraju što sam Ciganka pa sam besna” (učenica V razreda); „Sa nekima se ne družim baš toliko, jer ne vole Rome. Volela bih da se družim dobro sa svim drugaricama iz razreda, ali neko se druži, a neko me mrzi” (učenica VII razreda). Ove, kao i ostale opisane neprijatne situacije iz školskog života koje navode romska deca, ukazuju na neke od specifičnih problema koji prate njihovo školovanje. Romska deca su bolno svesna negativnog identiteta koji ih u školi obeležava. Navedeni odgovori ukazuju da socijalni kontekst učenja/podučavanja romske dece karakteriše etnički pristisak
, negativna slika romske dece o sebi, odbačenost i neuspeh. 

Zaključak o doživljaju škole kod romske dece

Na kognitivnom planu, romska deca pozitivno vrednuju školu jer su svesna njene instrumentalne vrednosti: škola je korisna za sticanje znanja i veština, potrebna je radi daljeg školovanja ili zaposlenja. Obrazloženja pojma škole, funkcije škole i opis uloge i ponašnja poželjnog učenika u školi; ukazuju na to da romski učenici u potpunosti razumeju pravila, uloge i zahteve škole.

 Afektivni doživljaj škole romske dece je kontroverzan. Iako sva deca tvrde da vole da idu u školu, a većina da je njihov učitelj dobar, kao što smo videli, obrazloženja afiniteta prema školi kod dece iz OŠ, pre objašnjavaju zašto u školu mora da se ide, a ne zašto se ona voli. Pored toga, određenje uloge poželjnog učitelja preko negativnih atributa (dobar učitelj ne bije, ne mrzi Rome); negativini afektivni doživaljaj svog učitelja kod pojedine dece prvog razreda OŠ; kao i školska iskustva romskih učenika OŠ koja sadrže opise osećanja odbačenosti i usamljenosti; ukazuju na ukupan negativan afektivni doživaljaj škole ove dece. Na osnovu ispitivanja doživjaja škole, može se zaključiti da romska deca OŠ nemaju doživljaj pripadanja školi i prihvaćenosti od vršnjaka i učitelja. Neostvarenost socioafektivnih veza sa učiteljicama i vršnjacima čini da ona, iako u školi, ostaju van nje: nepoželjni stranci koje ostali, u najboljem slučaju, trpe. 

Međusobni odnos romskih i neromskih učenika

Metodološki okvir

Međusobni odnos romskih i neromskih učenika u OŠ ispitivala sam primenom standardne tehnike koja se koristi kao sredstvo za procenjivanje vršnjačkih odnosa unutar jedne grupe - sociometrijske ankete. Koristila sam tradicionalnu i najčešće primenjivanu sociometrijsku tehniku – merenje vršnjačkih nominacija. Od učenika je traženo da identifikuju tri vršnjaka iz svog odeljenja prema zadatom sociometrijskom kriterijumu, odnosno prema  kriterijumskoj aktivnosti koja je bila sedenje u klupi. Korišćeni su pozitivni izbori (pitanje u anketnom listu je glasilo: „Sa kim iz odeljenja bi voleo da sediš u klupi? Zašto?“) i negativni izbori - nominacije (pitanje u anketnom listu je glasilo: „Sa kim iz odeljenjane bi voleo da sediš u klupi? Zašto?“) Na osnovu ovih podataka dobijeni su skorovi prihvaćenosti i odbačenosti, odnosno indeks sociometrijskog statusa svakog učenika u odeljenju (ISS).

 Sociometrijska ispitivanja su realizovana u ukupno 11 odeljenja OŠ koja su imala romske učenike iz naselja Deponija, i to u dva navrata, školske 2001/02 i 2002/03. Učenici prvog razreda su bili intervjuisani, jer u vreme realizacije sociometrijske ankete nisu mogli samostalno da pročitaju pitanja i napišu odgovore u anketne listove. Rezultate sociometrijskih anketiranja upotpunila je analiza dečjih motiva za izbor ili odbacivanje vršnjaka po zadatom kriterijumu. Analizu sam dopunila i odgovorima romskih učenika na pitanja iz intervjua koja ispituju njihove izbore i motive druženja sa vršnjacima u školi: „Sa kim se u školi najviše družiš i zašto? i „Ima li neko sa kim bi voleo da se družiš, a ne družiš se i zašto?“ 

Analiza i interpretacija rezultata 

Prvo sociometrijsko ispitivanje sproveli smo sredinom polugođa školske 2001/02. godine. Osnovni rezultat ovog sociometrijskog ispitivanja jeste sledeći: u 10, od ukupno 11 heterogenih odeljenja OŠ, romska deca sa Deponije nalaze se na dnu socijalne lestvice. Ona zauzimaju poslednja mesta na rang-listi indeksa sociometrijskog statusa u svim odeljenjima, osim jednog - odeljenje III razreda gde su „crne zvezde” neromska deca (videti Tabelu br. 10). Romska deca u svim odeljenjima imaju najveći broj odbacivanja i najmanji broj izbora.

Tabela br. 10: Najniži ISS romskih i neromskih učenika OŠ u 2001/02. 

	Razred i

odeljenje
	 I1
	 I2
	 II1
	 II2
	 III1
	 III2
	 IV1
	 IV2
	 V1
	 V2
	VII

	Ukupno 

učenika
	 19
	 19
	 21
	 18
	 25
	 20
	 28
	 25
	 21
	 21
	 25

	Br. romskih učenika
	 7 


	 10 


	 3*
	 1
	 2
	 2
	3*
	2*
	 1
	 1
	 1

	Br. nerom. učenika
	 12
	 9
	 18
	 17
	 23
	 18
	 25
	 23
	 20
	 20
	 24

	Najniži ISS
	-0,33

-0,33

-0,28

-0,28

-0,22
	-0,25

-0,25

-0,25

-0,05

-0,05 
	-0,76

-0,71

-0,53
	 -1
	-0,60

-0,30

-0,26

-0,17

-0,04
	-0,37

-0,32

-0,32

-0,21
	-0,37

-0,37

-0,11
	-0,50

-0,57
	-0,83
	 0
	-0,56

	Jednosmerni

izbori
	 2
	 4
	 3
	 1
	 1
	 2
	 3
	 1
	 1
	 1
	 1

	Izolovani učenici
	 0
	 0
	 0
	 0
	 0
	 0
	 0
	 0
	 0
	 1
	 0


Napomene: 1. U redu pod nazivom „Najniži ISS”, indeks sociometrijskog statusa romske dece je boldiran, a podvučeni su ISS romske dece koja nisu sa Deponije. 2. U redu pod nazivom „Jednosmerni izbori”, date cifre se odnose na broj romske dece koja su birala neromsku decu. 3. U redu pod nazivom „Izolovani učenici“ date cifre se odnose na romske učenike koji imaju status izolovanih, odnosno oni koji nisu nijednom ni birani ni odbacivani od ostale dece. 3. U razredima II-1, IV-1 i IV-2, po jedno romsko dete nije iz Deponije.

Analizirajući socijalni status romskih učenika u anketiranim odeljenjima, može se primetiti da indeks odbačenosti jednog romskog učenika čine negativni izbori i romskih i neromskih učenika. Indeks prihvaćenosti jednog romskog učenika čine samo pozitivni izbori ostalih romskih učenika iz odeljenja. Drugim rečima, nijedan romski učenik nijednom nije biran od nekog neromskog učenika, ali je zato većina romskih učenika odbačena od neromskih učenika. 

Motivi odbacivanja romskih od neromskih učenika u svim odeljenjima su: nehigijena („Prljava”, „Smrdi”, „Ima vaške”), konflikatno ponašanje („Hoće da se bije”, „Tuče se”), socijalna distanca („Nikad se nisam družio sa njim”, „Ne družimo se”), nedostatak simpatija ili neprijateljstvo („Bezobrazan je”, „Uvek ćuti i nikad nije raspoložen”, „Nije dobar drug”, „Dugačiji je od nas”), neuspeh u školi („Loš je đak“, „Ništa ne zna”, „Glup je”, „Neznalica”), nedisciplina na času („Prepisuje”, „Priča na času”, „Ometa me”), nacionalnost („Ciganka je i može da prenese vaške”, „Ne volim da budem u blizini crnaca”, „Ne volim da sedim sa Ciganima u klupi”). 

S druge strane, kao što se može videti iz Tabele br. 10, romski učenici biraju i romske i neromske učenike. U nižim razredima njihovi motivi za izbor neromskih vršnjaka se odnose na zajedničku igru i druženje. U starijim razredima (četvrti, peti i sedmi), gde je izbor ograničen jer nema druge romske dece, motivi počivaju na opaženoj korektnosti neromskih učenika u ophođenju prema romskim, ali ne i prijateljstvu: „Dobar je prema meni”, „Dao mi je užinu”. Posebno su tužni odgovori koji ukazuju na vrstu ponosa romskih učenika zbog toga što nema vređanja ili naglašavanja nacionalnosti od strane neromskih učenika. Romsko dete prihvata kao izuzetno ono ponašanje vršnjaka koje bi trebalo da bude uobičajeno: „Eto ja sam već IV razred, a drug mi nikad nije ništa rekao što sam Ciganin”.

Primetno je da je nizak sociometrijski status romskih učenika izrazitiji u odeljenjima gde ih ima manje (1-3 učenika). Razlog verovatno leži u tome što u tim odeljenjima nema druge romske dece koja bi mogla da ih biraju. Najdrastičniji je slučaj jedine romske učenice u odeljenju II2, koja je odbačena od svih drugova i drugarica iz odeljenja. Motivi za njeno odbacivanje su: neuspešnost u školi, izazivanje konflikata, nedisciplina na času, nacionalnost. Jednako ekstreman je i slučaj jedinog romskog dečaka u odeljenju V2, koji je potpuno izolovan, bez ijednog izbora ili odbacivanja. 

O težnji romske dece da se druže sa neromskom govore i njihovi odgovori na pitanje iz intervjua: „Ima li neko iz škole sa kim bi voleo da se družiš, a ne družiš se? Zašto?“ U prvom razredu, troje romskih učenika ima takvu želju: „Sa Kaćom, neće da se igra samnom”, „Sa Jovanom, ona nas je malo mrzela”. U ostalim razredima šestoro romskih učenika bi želelo da se druži sa neromskim, ali ona ne prihvataju druženje: „Sa Saletom, nije me pustio da igram fudbal sa njim, kaže beži od mene”, „Sa Igor, ali on ponekad me zove da se igarmo, ponekad je dobar”, „Sa Dragoš, ne znam što me mrzi”. 

Drugo sociometrijsko ispitivanje sproveli smo krajem drugog polugođa školske 2002/03. godine. Kao što se iz naredne tabele vidi, nema nikakvih značajnih pomaka u socijalnom statusu romskih učenika: u devet od jedanaest heterogenih odeljenja OŠ, ponovo najniži ISS imaju romska deca (uključujući i onu koja ne žive u naselju Deponija). I ovoga puta, postoje izuzeci: u I1, gde troje neromske dece imaju niži status od romske, i u IV1, gde su „crne zvezde” neromska deca (videti Tabelu br. 11). 

Tabela br. 11: Najniži ISS romskih i neromskih učenika u odeljenjima 2002/03. 

	Razred i

odeljenje
	I1
	I2
	II1
	II2
	III1
	III2
	IV2
	IV1
	V1
	V2
	VI2

	Broj romskih učenika
	4


	6


	5
	8
	3
	1
	2
	1
	3
	1**


	1

	Br.neromskih učenika
	20
	18
	13
	9
	16
	16
	17
	23
	25
	24
	20

	Ukupno

učenika
	24
	24
	18
	17
	19
	17
	19
	24
	28
	25
	21

	Najniži ISS
	-0,13

-0,13

-0,04

0
	-0,38

-0,38

0

0
	-0,47

-0,35

-0,19
	-0,37

-0,25

-0,18
	-0,60

-0,50

-0,39

-0,33
	-0,31

-0,31

-0,25
	-0,50

-0,20

-0,22

-0,16

-0,10
	-0,35

-0,20

-0,05
	-0,40

-0,35

-0,11
	
	-0,64

	Jednosmerni

Izbori
	3
	5
	1
	0
	2
	1
	*
	*
	3
	0
	1

	Izolovani

učenici
	1
	2
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0


Napomena: * Romski učenici koji na dan sociometrijskog ispitivanja nisu bili u školi. ** Romski učenik je tokom petog razreda napustio školu. 
Analizirajući sociometrijski status romske dece po odeljenjima posle godinu dana od prvog ispitivanja, može se uočiti sledeće: 

U odeljenjima prvog razreda je karakteristično da status izolovane ili odbačene dece imaju učenici koji su ponavljali razred: u I1 status izolovane ima romska učenica koja je ponavljala razred, a u I2  status odbačenih imaju dvoje romske dece koja su ponavljala prvi razred. Kao i prethodne godine u prvom razredu, romska deca biraju drugu romsku i neromsku decu, a neromska ih odbacuju.

U odeljenjima drugog razreda se uočavaju negativne promene. U odeljenju II1 učenici, čiji je ISS prošle školske godine bio među najnižim, ali ne i najniži, sada se jasno izdvajaju kao „crne zvezde” u odeljenju. Motivi odbacivanja su: remećenje pravila ponašanja u učionici („Prepisuje”), nehigijena („Neuredan je i dolazi sa gnjidama u školu”), nacionalnost („Rom je”). U II2 razredu takođe su se vrlo jasno izdvojile romske „crne zvezde”, a motivi odbacivanja su: konfliktno ponašanje („Zato što me stalno bije”) i socijalna distanca („Ne družim se s njim”). Interesantno je da su romske devojčice drugih razreda prestale da biraju neromske devojčice. Sada prave izbore samo međusobno, što jasno ukazuje na formiran proces izdvajanja romske dece unutar odeljenja. 

U odeljenjima trećih razreda romska deca imaju status odbačenih kao i prethodne godine. Potpuno odbačena romska devojčica u II2 prošle godine, sada je prošla sa manjim brojem odbacivanja (ovo može biti i posledica činjenice da je učiteljica deci za vreme izrade ankete sugerisala da ne pišu imena onih sa kojima ne bi voleli da sede u klupi). 

U odeljenjima četvrtih razreda promenila se sitaucija u jednom odeljenju: u IV2 se izdvajaju tri neromske „crne zvezde“. Mogući razlog ove promene je u tome što romski učenici iz ovog razreda na dan anketiranja nisu bila u školi, pa su bila zaboravljena. U drugom odeljenju situacija jedinog romskog dečaka je nepromenjena, ima najveći broj odbacivanja u odeljenju.

U petom razredu romski učenici imaju najniži ISS (jedini romski učenik V-2 je napustio školu). U šestom razredu jedini romski učenik u odeljenju je „crna zvezda“. Učenica prošlogodišnjeg sedmog razreda se odselila (u sedmom i osmom razredu nije više bilo romske dece).

Zaključak o međusobnom odnosu romskih i neromskih učenika

Na osnovu rezultata oba sociometrijska ispitivanja može se zaključiti da je odnos romske i neromske dece izrazito loš, dominantno obojen odbacivanjem i socijalnom distancom neromskih u odnosu na romske učenike. ISS romskih učenika je u skoro svim odeljenjima najniži: imaju najveći broj odbacivanja (koja dolaze od romskih i neromskih učenika) i najmanji broj izbora (koji dolaze samo od romskih učenika). Romski učenici u većini odeljenja imaju status odbačene ili izolovane dece; oni su svesni etničkog pritiska. S druge strane, pojedini romski učenici imaju želju da se druže sa neromskim, uprkos tome što ih ovi odbacuju. Takva direkcija u interakciji može se tumačiti nižim samopoštovanjem romske dece - ona teže da budu sa vršnjacima koje opažaju kao bolje od sebe. Svi rezultati ukazuju na neprihvaćenost romske dece od vršnjaka iz odeljenja, odnosno na neostvarenost socijalnog aspekta inkluzije u domenu međusobnog odnosa romskih i neromskih učenika. 

Dakle, rezultati ispitivanja doživljaja škole kod romskih učenika i odnosa romskih i neromskih učenika, pokazali su preovlađujući negativni afektivni doživljaj škole kod romske dece i njihovu neprihvaćenost od vršnjka; što ukazuje na neostvarenost socijalnog aspekta inkluzije romske dece iz naselja Deponija u lokalnoj osnovnoj školi. 

*****

O čemu govori prethodni sumarni zaključak? Iako je uzorak ovog istraživanja nereprezentativan – radi se o jednoj školi, deci iz jednog naselja; neostvarenost socijalnog aspekta inkluzije svakako ne treba tumačiti kao razlog za odustajanje od inkluzije, već kao pokazatelj činjenice da se na spisku prepreka učenju i socijalnoj participaciji romske dece, nalazi i neinkluzivna kultura škole. 

Možemo se upitati šta treba raditi sa romskom decom dok kultura škole ne postane inkluzivnija? Gde ona treba da stiču osnovno obrazovanje? Postoje mišljenja, da je romskoj deci „bolje“ u specijalnim školama ili školama za obrazovanje odraslih, gde se, kako smo videli iz slučaja dece sa Deponije, kao učenici „prerarsli za prvi razred“, smeštaju i oni uzrasta 9 godina. Prema zagovornicima ove teze, romska deca su u ovim školama „sa svojima“, pa im ne preti opasnost od stvaranja loše slike o sebi. Jedino nije jasno zašto i u redovnim školama ne mogu biti „sa svojima“ i zašto se ne školuju na način koji će im omogućiti da osete uvažavanje? 

Svrstavanje romske dece u specijalne ili ŠOO nije rešenje. Ne samo zbog toga što na ovaj način dobijaju obrazovanje slabijeg kvaliteta (da podsetim, u prvom razredu ŠOO postoje samo dva predmeta i dva časa dnevno: srpski jezik i matematika); što im se određuje budućnost već sa sedam godina i uskraćuje nastavak obrazovanja na višim nivoima obrazovanja; već i zbog toga što označavanje romske dece kroz proces kategorizacije određuje njihov negativni identitet. Kategorisana deca se pretvaraju u „druge” i postaju članovi društva koji su, na osnovu određenog kriterijuma, svrstani u devijantne osobe. Najveći broj njih, tokom budućeg školovanja i života, najverovatnije će i dalje pratiti socijalna ekskluzija. 

Umesto toga, romska deca treba da idu u redovnu osnovnu školu, a rešenja treba tražiti u odgovornosti obrazovnog sistema na svim nivoima, kao i učiteljskih i drugih fakulteta koji edukuju stručnjake koji će raditi u školama. Budući nastavnici, psiholozi, pedagozi i defektolozi bi morali da se tokom inicijalnih studija pripremaju za rad u heterogenim odeljenjima - školama, da formiraju pozitivne stavove prema deci pripadnika nacionalnih manjina i da prihvataju različitost svojih učenika kao profesionalni izazov, a ne kao teret za koji nisu odgovorni. Ako inkluzivno obrazovanje podrazumeva prilagođavanje škole različitosti sve dece i omogućavanje jednakih šansi za učenje i punu participaciju svoj deci, onda su nužne duboke promene obrazovnog sistema, koje se odnose i na promišljeno redefinisanje sadržaja profesionalnih kompetencija učitelja. Srž ovih kompetencija čine i određeni stavovi i uverenja učitelja, među kojima su svakako izrazito relevantni oni koji se tiču preuzimanja lične odgovornosti za uspeh sve dece u učenju, visokih očekivanja i vere učitelja u potencijale svakog deteta, jačanje ličnih uverenja svakog deteta da je uspeh ostvariv.

Model inkluzije romske dece bi trebalo da počiva i na interkulturalnim kompetencijama učitelja za uspostavljanje partnerskog odnosa sa romskom decom i odnosa poverenja sa njihovim roditeljima. Učitelji bi morali da budu osobe koje umeju da nastavni proces vode tako što tragaju i oslanaju se na potencijale i jake strane svojih romskih učenika, umeju da regulišu odnose među romskom i neromskom decom, razvijaju solidarnost u svojim razrednim zajednicama, uvažavaju kulturni identitet svih svojih učenika, razumeju značaj stvaranja socioafektivnih veza sa učenicima za proces učenja i razvijaju samopoštovanje dece pružanjem podrške. 
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� Monografija „130 godina obrazovanja učitelja u Srbiji“ je poslužila kao izvor pregleda nastavnih planova svih insitucija koje su obrazovale buduće učitelje od Učiteljskih škola do Učiteljskog fakulteta.   


� Rezultati kvalitativne i kvantitativne analize preuzeti su iz teksta “Unapređivanje obrazovne prakse sa romskom decom” (Tatić-Janevski, 2004).


� Ovaj tekst je priređen na osnovu dela doktorske disertacije pod nazivom „Pedagoški aspekti uključivanja romske dece iz naselja Deponija u obrazovni sistem“, koju sam odbranila 13.10.2005. na Pedagoškom fakultetu Univerziteta u Ljubljani, pred komisijom u sastavu doc.dr. Mojca Peček-Čuk (mentorka), prof.dr. Cveta Razdevšek-Pučko (komentorka), prof.dr. Bojan Dekleva i prof. dr. Ružica Rosandić.


� Držeći se principa poverljivosti, imena lokalnih osnovnih škola koje su pohađala deca iz naselja Deponija ne navodim. Umesto njihovog punog naziva, u disertaciji sam koristila reč Škola, a u ovom tekstu - osnovna škola. Iz istih razloga nisam navodila ni imena članova školskog kolektiva, romske dece i njihovih roditelja.


� Članovi radnog tima bili su: Mirjana Kovačević, Radinka Džigurski, Biljana Radaković, Ljiljana Nikolić, Ljubiša Budimir, Biljana Mitrović, Nebojša Petrović, Sanja Tatić-Janevski i autorka ovog rada.


� Pitanja u intervjuu predstavljaju modifikovanu verziju upitnika koji je konstruisala D. Petrović, sa ciljem istraživanja stavova učenika prema školi (Petrović, D. (2000): Stavovi učenika o školi. Magistarski rad, Beograd: Filozofski fakultet).


� Etnički pritisak se definiše kao psihosocijalna relacija ustanovljena između većine i romske manjine, oblikovana putem negativne socijalne kontrole koja uključuje stavove odbacivanja, isključivanja, straha i konfrontacije sa orijentacijom ka segregaciji. Mogućnost da se „drugi” isključe direktno zavisi od moći većinske grupe. Jedna od posledica etničkog pristiska je srozavanje pojma o sebi romskog deteta. Kada je romsko dete suočeno sa socijalnim odbacivanjem, razvijaju se njegova osećanja intelektualne inferiornosti, što negativno utiče na proces učenja i socijalne odnose u školi. (OPRE ROMA, 2002: 55).
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