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Rezime: lako se 2010. godine otpocelo sa inkluzivnom praksom u Skolama u Srbiji,
Cesto se u javnim raspravama, naucnim radovima, a posebno u interventnim programima
zapostavijaju darovita deca jer se veruje da »nemaju potrebu za posebnom obrazovnom
podrskom«. Cilj ovog rada jeste da ukaze na raznovrsnost koncepcija darovitosti, kao i nacina
identifikovanja i obrazovanja darovite dece. Posebna paznja posveéena je obrazovanju darovite
dece sa teSkocama u ucenju. Autor se kriticki osvrnuo na koncept zasebnog skolovanja
darovitih i ukazao na prednosti kreiranja inkluzivne Skole u kojoj ée sva deca, pa i darovita,
imati priliku da dobiju kvalitetno obrazovanje.

Kljucéne reci: darovitost, obrazovanje, inkluzivna skola.

Prema Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja donetom 2009.
godine, obrazovni sistem treba da obezbedi jednakost prava i dostupnost vaspitanja i
obrazovanja bez diskriminacije za svu deca i odrasle u zajednici. Sa uvodenjem inklu-
zivnog obrazovanja u sve Skole u Srbiji 2010. godine, pocelo se sve viSe govoriti o
ukljucivanju dece sa smetnjama u razvoju ili dece iz manjinskih grupa u redovne $kole,
kao i o efektima inkluzivnog obrazovanja i teSkocama sa kojima se prakticari susrecu.
Ipak, Cesto se jedna grupa dece u javnim raspravama, nau¢nim radovima, a posebno u
interventnim programima, zapostavlja jer se veruje da su »privilegovana«, te da »ne-
maju potrebu za posebnom obrazovnom podr§kom«. Re¢ je o darovitoj deci (Lazor,
Markovi¢ i Nikoli¢, 2008). Iako se u Zakonu navodi da lica sa izuzetnim sposobnosti-
ma imaju pravo na obrazovanje i vaspitanje koje uvazava njihove posebne obrazovne i
vaspitne potrebe, u redovnom sistemu, u posebnim odeljenjima ili u posebnoj skoli, i
iako se inkluzivna Skola definiSe kao ona skola koja je uspela da za svako dete (bilo
ono obdareno, prosecnih ili smanjenih sposobnosti) stvori uslove da se ono razvija (Hr-
njica, 2009), stice se utisak da se darovitim ucenicima ne posvecuje dovoljno paznje.

Cilj ovog rada jeste da prikaze moguce puteve obrazovanja darovite dece i da-
rovite dece sa dvostruko posebnim obrazovnim potrebama, ali i da ukaze na neke iza-
zove na koje nailazimo prilikom pokusaja definisanja darovitosti i identifikacije daro-
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vite dece. Najzad, osvréuéi se na kriti¢are pojmova darovitost i zasebno obrazovanje za
darovite, razmotricemo delikatna pitanja poput: pravednosti, jednakosti i uticaja kultu-
re i drustvene moci u kontekstu obrazovanja darovitih.

Koncepcije darovitosti

Na pitanje Sta ¢ini darovitost, savremeni teoreti¢ari mogli bi da odgovore na
bar tri na¢ina. Neki autori, poput Robinsonove, Vinerove ili Ganjea, zastupaju tezu da
je darovitost potencijal, te da je ¢ine neobicno visoke sposobnosti u nekom domenu.
Elen Viner istice da su njeni indikatori: naprednost, samostalnost i velika Zelja za ovla-
davanjem, kvalitativno drugac¢iji nacin misljenja (u odnosu na prosecne ljude) i osecaj
da su drugagiji (Von Karolji i Viner, 2005)'. Prema Ganjeu, darovitost je takode sirovi
potencijal — posedovanje i koriS¢enje izuzetnih prirodnih sposobnosti u najmanje jed-
nom domenu, na nivou koji osobu smesta medu 10 odsto najboljih vr$njaka. Darovitost
se razvija u talenat, definisan kao izvanredno ovladavanje sistematski razvijanim spo-
sobnostima i znanjima, zahvaljujuéi postojanju Cetiri faktora: intrapersonalnim katali-
zatorima, sredinskim katalizatorima, uc¢enju i vezbanju i slucaju (Ganje, 2005).

Drugaciji odgovor dali bi zastupnici multidimenzionalnih ili kompozitnih
shvatanja, koji darovitost definiSu u terminima manifestnog ucinka, dakle, ne samo kao
slozaj psiholoskih predispozicija za visoko postignucée, ve¢ pre kao izuzetno postignuce
koje proistice iz interakcije odredenih psiholoskih karakteristika (Altaras, 2006). Jedan
od najistaknutijih predstavnika multidimenzionalnog pristupa darovitosti jeste Renzuli.
Prema njegovom stanovistu, osobe mogu imati izuzetne potencijale, ali, dok se taj po-
tencijal ne manifestuje kroz neki vid superiornog postignuéa, teSko mozemo govoriti o
darovitom pona$anju (Renzuli, 2005). On razlikuje dve vrste darovitosti: $kolsku, ili
darovitost za reSavanje testova i ucenje, i kreativno-produktivnu darovitost, koja je od-
govorna za originalne ideje i produkte koji su svrsishodni i imaju uticaj na veéi broj
ljudi. Razvijajuéi ¢uvenu koncepciju »tri prstena«, Renzuli istiCe da osobe koje su ste-
kle priznanje zbog jedinstvenih postignuca i kreativnih doprinosa poseduju tri klastera
karakteristika: iznadprosecnu, ali ne nuzno superiornu sposobnost, kreativnost i posve-
Cenost zadatku.

Sa Sirenjem postmodernistickih, konstruktivistickih i socio-konstruktivistickih
ideja, neki autori su poceli da naglaSavaju i znacaj sredinskih Cinilaca prilikom defini-
sanja darovitosti. Sredinski faktori ne smatraju se samo katalizatorima, ve¢ su oni
»unapredeni« u komponente darovitosti, ¢ime darovitost nije viSe svojstvo pojedinca,
ve¢ proizvod interakcije individualnih i vanindividualnih dimenzija (Altaras, 2006).
Tanenbaum isti¢e da »psiha« odreduje postojanje visokog potencijala, ali drustvo odlu-
cuje o tome Sta ¢e se uopste smatrati darovito$cu i kako ¢e se ona nagradivati (Tanen-
baum, 1986). Ciksentmihalji u prvi plan stavlja sociokulturnu i temporalnu prirodu ta-
lenta — talenat nije prirodna kategorija, nesto $to osoba ima ili nema, ve¢ je socijalna
konstrukcija, te moze biti shva¢en samo kao »[...] rezultat kome zajednicki doprinose
drustvena o&ekivanja i individualne sposobnosti« (Ciksentmihalji i Robinson, 1986).

Predstavnicima nove paradigme koji darovitost definiSu preko sposobnosti, lic-
nosti, ali i1 sredine, kritiCari zameraju to $to, izjednaCavanjem darovitosti sa postignu-
¢em, biva eliminisana moguénost da deca budu darovita. Da bi se prenebregao ovaj

' Pri ¢éemu ona govori o ekstremnoj darovitosti.
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problem, naucnici predlazu dvojako definisanje darovitosti — visok skor na nekom testu
predstavlja adekvatnu meru darovitosti u detinjstvu, ali se sa odrastanjem »kriterijum
darovitosti pomera s potencijala na postignu¢e«. Ova unutrasnja nedoslednost savre-
menih shvatanja ¢esto se povlaci kao argument za vrac¢anje na staru paradigmu, odno-
sno na definisanje darovitosti kao potencijala (Altaras, 2006).

Da bi se izborili sa ovakvim optuzbama, neki autori iznose da darovitost treba
dosledno definisati kao postignuce, te da se darovitima, bez obzira na uzrast, smatraju
oni koji pokazuju izuzetan u¢inak na bilo kom zadatku koji ima prakti¢nu vrednost ili
teorijski znacaj (Dzekson i Baterfild, 1986; prema Altaras, 2006). U tom slucaju, kriti-
kuju predstavnici stare paradigme, darovitim bismo mogli proglasiti i ono postignuce
koje je proizvod upornosti, srece i drugih nekognitivnih faktora.

S druge strane, zastupnicima teze o darovitosti kao potencijalu zamera se §to
ignorisu znacaj drusStvenih Cinilaca u definisanju darovitosti. Elen Viner i Katja von
Karolji tvrde da darovitost postoji i onda kada nije prepoznata u drustvu i ako nije ak-
tualizovana kroz postignuée. Pristalice nove paradigme upucuju velike zamerke ova-
kvom gledistu jer tvrde da se osoba moze smatrati darovitom jedino ukoliko je drustvo
okarakteriSe kao darovitu i njeno postignuée smatra znacajnim i vrednim — »javni
ukus« je taj koji definiSe domene u kojima se moze javiti darovitost (Altaras, 2006).

Kako identifikovati darovite

Iako je u svom pionirskom istrazivanju Terman identifikovao darovite na osno-
vu postignuca na testovima sposobnosti, danas bi retko ko izjavio da su testovi sposob-
nosti jedini dovoljni prilikom procenjivanja ucenika i selekcije za programe za darovi-
te, ne samo zbog toga $to onemogucuju identifikovanje osoba darovitih u specifi¢nim
domenima (poput muzike ili slikarstva npr.), ve¢ i zbog toga §to automatski kategorisu
u grupu darovitih decu koja imaju IQ ve¢i od npr. 130, ali nikada nisu iskazala nikakav
izuzetan vid talenta (Tanenbaum, 1986). Imajuéi u vidu poslednju navedenu zamerku,
postavlja se pitanje da li je re¢ o neuspehu testova da identifikuju »prave« darovite uce-
nike ili o neuspehu skola da podstaknu ucenike da manifestuju svoju darovitost.

Prilikom zadavanja testova, utvrdivanje adekvatnog praga jeste slozen zadatak
jer ne postoje objektivni markeri koji ¢e oznacavati prelaz iz kategorije u kategoriju.
Ganje se zalaze za to da prag bude 10 odsto, pri ¢emu unutar ove grupe ljudi pravi po-
delu na pet nivoa: na blago, umereno, visoko, izuzetno i ekstremno darovite (odnosno
talentovane). Smatra da je ekstremna darovitost izuzetno redak fenomen (Ganje, 2005).
Robinsonova smatra da u darovite treba ubrajati 1-3 odsto uc¢enika (Robinson, 2005).
Ipak, istiCe da postavljanje praga za ulazak u programe za darovite uglavnom ne zavisi
od filozofskih, nau¢nih i moralnih uverenja istrazivaca, ve¢ od budZeta namenjenog re-
alizaciji programa, Sto opet ukazuje na to koliko je prica o darovitosti socijalno obojena
i politizovana. Kako bi Ciksentmihalji rekao: »Pitanje koliko ima darovitih ljudi u po-
pulaciji zapravo znaci koliko smo ljudi u populaciji resili da nazovemo darovitima«
budu¢i da ne postoji neki objektivni kriterijum koji ¢e ukazati na procenat darovitih,
veé samo pragmati¢ni konsenzus (Ciksentmihalji i Robinson, 1986).

Zbog navedenih ogranicenja testova, savetuje se koris¢enje razli¢itih mera, kao
i procena od strane viSe procenjivaca u razli¢itim kontekstima, kako bi se dobile pou-
zdanije procene i kako se neka deca, samo zbog slabijeg skora na testu opste sposobno-
sti, ne bi propustila. Danas se moze govoriti o »metodoloskoj multidimenzionalnosti«
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jer se za prikupljanje podataka o darovitima koriste ne samo rezultati sa testova, ve¢ i
kvalitativni podaci dobijeni kroz analizu narativa i diskursa, studije slucajeva, intervjue
i opservacione studije (Altaras, 2006).

Feldhuzen smatra da se darovitost moze identifikovati ve¢ na ranom predskol-
skom uzrastu i identifikacija dece se vr$i na osnovu skala procene ili opservacijom de-
tetovog ponasanja, pri ¢emu je neophodno da vaspitaci i ucitelji produ kroz obuku za
sprovodenje ovih mera. Jedan od predloga $ta sve treba da sadrze skale procene i ¢ek-
liste za procenu darovitih izneo je Tomson (2006). Cek-lista treba da sadrZi opise pona-
Sanja koja odlikuju darovite, poput brzog ucenja, odli¢nog pamcenja, sposobnosti da
reSavaju probleme i uoce suptilne odnose, Sirokog opsega interesovanja, inicijative i
originalnosti, sposobnosti da sagledaju problem iz vi$e uglova, radoznalosti i uzivanja
u intelektualnim izazovima.

Nastavnici mogu vrlo dobro identifikovati darovite adolescente kroz analizu
eseja, muzickih komada ili primera nau¢nog rezonovanja. Jo§ jedan od saveta jeste da
se ucenici procenjuju kroz takozvano iskazivanje razumevanja (engl. performance of
understnding), najbolje prilikom diskusija, demonstracija, otkrivanja ili izlaganja. Jed-
no od sredstava za iskazivanje razumevanja jeste i portfolio, jer on pokazuje proces i
progres. Ovakvo dinamicko procenjivanje pokazalo se uspesnim u identifikaciji darovi-
tih, pogotovo kad je re¢ o marginalizovanim grupama (Von Karolji i Viner, 2005).

Na starijim uzrastima uspesnom se pokazala samonominacija, ba§ kao i proce-
ne vr$njaka, pre svega, usled toga $to vrSnjaci imaju bolji uvid u Siri raspon ponaSanja
od, na primer, nastavnika. Istrazivanja su pokazala da i roditelji vrlo uspesno identifi-
kuju intelektualno darovite — oni kao indikatore darovitosti navode izuzetno pamcenje,
apstraktno rezonovanje i imaginativnost (Altaras, 2006). Skolske ocene, pak, ne treba
koristiti u identifikaciji darovite dece.

K ako obrazovati darovite

Postoji nekoliko nacina organizovanja Skolovanja darovitih ucenika. Jedan od
najcesce predlaganih jeste obogacivanje, na redovnim ¢asovima ili kroz dodatnu nasta-
vu za darovite. Tako Feldhuzen smatra da dobri programi pomazu mladima da identifi-
kuju i razviju specificne talente. Ucenici moraju prvo prepoznati i razumeti svoje spo-
sobnosti i postaviti licne ciljeve. (Feldhuzen, 2003). Vazno je i da su kurikulum i nasta-
va na visSem nivou od ucenickih aktuelnih sposobnosti, u zoni narednog razvoja.

Autori minhenskog modela nazivaju efektivnom sredinom za ucenje socijalnu
sredinu (porodica, Skola, vannastavne aktivnosti) koja je sveobuhvatna, stimulativna i
fleksibilna. Smatraju da je vazno darovitoj deci davati izazovne zadatke i podsticati ih
da preuzmu aktivnu ulogu i odgovornost za sopstveno ucenje i razvoj, na primer, kroz
samostalna istrazivanja ili projekte (Heler, Perlet i Keng Lim, 2005). Kroz kolaborativ-
ni dijalog vazno je podsticati skepticizam, objektivnost i radoznalost. Pored zadavanja
izazovnih zadataka, daroviti ucenici imaju potrebu za razvijanjem vestina postavljanja
pitanja i diskutovanja, kao i pisanja, odnosno razumljivog saopstavanja svojih ideja
(Maksi¢, 1998). Neophodno je obezbediti mnostvo materijala za ucenje i kontinuirano
pratiti individualni proces ucenja. Savetuje se da se i sami ucenici ukljuce u procenjiva-
nje svog napretka i postignuca.

Subotnik i DZarvinova predlazu, oslanjaju¢i se na Sternbergovu teoriju, balan-
siranje izmedu analiti¢kih, kreativnih i prakti¢nih vestina pri obucavanju darovite dece
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(Subotnik i Dzarvin, 2005). Mentor mora posedovati veliko znanje domena i zadavati
izazovne zadatke uceniku, ali isto tako treba da podsti¢e razvoj osobina koje olaksava-
ju postizanje uspeha.

Von Karoljijeva i Vilson osmislili su model menadzera slucaja (engl. case-ma-
nager), prema kome se timski sastavlja obrazovni plan za svako darovito dete, pri Ce-
mu tim vodi specijalista za obrazovanje darovitih. Sam tim sacinjavaju: ucenik, rodite-
1ji, nastavnik, Skolski psiholog, administrator i savetnik za karijeru. Plan moZe obuhva-
titi razlicite pristupe — od naprednih ¢asova i grupisanja, preko nezavisnog rada i rada s
mentorom, pa do rada na projektima i u praksi (Von Karolji i Viner, 2005). Pri prela-
sku iz osnovne u srednju $kolu, jedan od nacina da se darovitom uceniku vrlo brzo
obezbedi adekvatna podrska jeste obezbedivanje saradnje osnovne i srednje Skole i
uvid nastavnika iz srednje skole u studiju slucaja. Podaci o detetu prikupljeni tokom
osnovne Skole, poput rezultata sa testova, primera rada, dokaza o postignucu, informa-
cija o dominantnom stilu ucenja i interesovanjima, detalja o vannastavnim aktivnosti-
ma, kao i sami obrazovni planovi, mogu olaksati kreiranje adekvatnog programa za da-
rovitog ucenika u daljem Skolovanju (Tomson, 2006).

Iako obogacivanje deluje kao najbolje reSenje jer ucenik ostaje sa svojim vrs-
njacima, u praksi se pokazalo da jedan nastavnik ne moze istovremeno da se posveti
svim ucenicima, te da je daroviti ucenik najces¢e prepusten sam sebi ili dobija nedo-
voljno stimulativne zadatke, samo da bi ne¢im bio angazovan (Viner, 1996).

Sledeci nadin obrazovanja darovitih koji se razvio u Americi jeste $kolovanje
kod kuce ili Skolovanje u Skolama specijalizovanim samo za darovitu decu. Pored pri-
medaba da neguju elitizam, iskustvo rada u skolama samo za darovite pokazalo je i da
se darovita deca medusobno veoma razlikuju, te da zahtevaju razli¢ite kurikulume i
metode rada (Maksi¢, 1998).

Jo$ jedno od reSenja jeste i grupisanje ucenika prema sposobnostima unutar
iste Skole. Protivnici grupisanja dece po sposobnostima smatrali su da bi takav nacin
organizovanja odeljenja doveo do pada samopostovanja manje darovite dece, te da ne
bi imala modele ucenika s vi§im postignu¢em, dok bi, s druge strane, darovita deca
mogla postati isklju¢ivija u svojim socijalnim odnosima, arogantnija i elitisticki nastro-
jena (Viner, 1996). Ipak, istrazivanja su pokazala da grupisanje ucenika prema sposob-
nostima ne dovodi do negativnih socio-psiholoskih efekata, ni u grupi darovitih, ni u
grupi nedarovitih (Pejdz i Kit, 1996; prema Altaras, 2006). Najpozitivnije obrazovne
efekte na darovite imalo je grupisanje koje je omogucavalo kontinuiran rad sa intelek-
tualno darovitim uéenicima®, a posebno su povoljni efekti primeéeni kod darovite dece
iz manjinskih populacija. Ipak, ti efekti su, kako je pokazano u vecini studija, bili vrlo
mali.

Zbog slabosti navedenih pristupa, sve je veéi broj zagovornika akceleracije.
Umerena akceleracija, odnosno preskakanje jednog do dva razreda (ili raniji polazak u
Skolu), prihvaéena je kao pozitivno resenje, dok je jos uvek mnogo skeptika po pitanju
radikalne akceleracije iako su istrazivanja pokazala da ona ne izaziva nikakve kognitiv-
ne niti socio-emocionalne probleme (Altaras, 2006). Naprotiv, pokazano je da se daro-
vita deca slabije uklapaju u grupu kalendarskih vr$njaka jer se osecaju drugacijim, ne-
go §to se uklapaju u grupu starije dece koja su im intelektualno bliskija (Viner, 1996).

? Za razliku od tzv. pull-out programa u kojima se deca »izvlate« u posebne grupe samo za od-
redene predmete, nekoliko puta nedeljno.
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Bez obzira na tip nastave koji ¢e biti ponuden darovitoj deci, jedan od osnov-
nih saveta koji se daje, pre svega roditeljima darovite dece, jeste da ne treba, u zelji da
se Sto pre aktualizuje talenat, oslobadati decu drugih obaveza, a time i prilika da se
uvezbavaju druge vestine znaCajne za zivot. Takode, treba biti svestan toga da se braca
i sestre darovite dece Cesto osecaju zapostavljenim (Altaras, 2006). Pored pruzanja po-
drske darovitom detetu, o¢igledno je veoma vazno pruzati kontinuiranu podrsku i rodi-
teljima, koji nekada mogu biti ispunjeni strepnjom u vezi sa sopstvenim kapacitetima
da »prate« darovito dete i da istovremeno brinu o drugoj deci i o sopstvenim potreba-
ma. Ponekad je posebno tesko ostvariti dobru saradnju izmedu roditelja i Skole, pogo-
tovo ukoliko roditelji smatraju da nastavnici ne pruzaju dovoljno njihovom detetu. Ka-
ko bi se sukobi i nesporazumi prevenirali, predlaze se bliska saradnja roditelja i skole i
timski rad na osmisljavanju najboljeg nacina skolovanja darovitog deteta.

Takode, ono na §ta bi svi prakticari koji rade sa darovitom decom trebalo da
obrate paznju jesu neke specifi¢nosti li¢nosti darovitih. Veéina istrazivaca se slaze s Ci-
njenicom da su darovita deca preosetljiva, bilo da je re¢ o psihomotornom, ¢ulnom, in-
telektualnom, imaginativnom ili emocionalnom domenu. Ona su empati¢nija od vr$nja-
ka, imaju sofisticirano moralno rezonovanje i izrazeniji unutrasnji lokus kontrole (Por-
ter, 2005). Ovi nalazi ukazuju na to da je vrlo vazno da nastavnici koji rade sa darovi-
tom decom budu svesni njihove osetljivosti i lake pobudljivosti, kao i da podrzavaju
njihova interesovanja koja se ti¢u etickih pitanja ili meduljudskih odnosa, covekovog
porekla, sudbine i odnosa prema Bogu.

Nastavnici bi trebalo da utvrde da li darovitog ucenika odlikuje »pozitivan« ili
»negativang, tj. disfunkcionalan, perfekcionizam, te da, ako dete pripada grupi onih ko-
ji nikada nisu zadovoljni postignutim, kroz saradnju s roditeljima, hrabre i hvale dete i
ukazu na to da nekada neuspeh potice i iz okolnosti, a ne nuzno iz licne nekompetent-
nosti. Pored otvorenosti, zainteresovanosti i emocionalne pismenosti nastavnika, mnogi
daroviti ucenici isticu da bi bilo dobro da su i sami nastavnici daroviti (Tomi¢, 2011).

Dvostruko izuzetna deca i njihovo obrazovanje

Postoji posebna grupa dece, koja Cesto biva zanemarena, kako u istrazivanjima,
tako i u Skolama — darovita deca sa dvostruko posebnim obrazovnim potrebama. Re¢ je
o deci koju, pored visokih sposobnosti u nekom domenu, odlikuju teskoc¢e u ucenju,
senzorni ili motorni deficiti, disleksija, hiperaktivnost, socio-emocionalne teskoce ili
poremecaji iz autistickog spektra. Kada se teskoce identifikuju, u praksi darovitost Ce-
sto biva zapostavljena, ali u inkluzivnoj Skoli sa motivisanim i obu¢enim nastavnicima
moguce je zadovoljiti obe vrste potreba (Montgomeri, 2006). U nastavku ¢u ukratko
prikazati karakteristike darovite dece sa teSko¢ama u ucenju, kao jedne od najées¢ih
kategorija dvostruko izuzetne dece, i iznecu savete za prilagodavanje Skolske i nastav-
nicke prakse njihovim potrebama, koji se najcesce navode u literaturi.

Kada se darovitost i problemi u ucenju jave istovremeno, oni medusobno »po-
niStavaju« jedno drugo, tako da dete moze izgledati sasvim prose¢no. U nekim dome-
nima (pa i u skolskim predmetima) dete ¢e pokazati izuzetne snage, a u drugima — izu-
zetne poteskoce. Na testovima sposobnosti imace nazubljen (cik-cak) profil. Oko 80
odsto darovite dece sa teSkoCama u ucenju jesu vizuo-spacijalni tipovi u¢enika, te na
WISC-u podbacuju u zadacima koji zahtevaju sekvencijalne vestine, poput aritmetike,
kodiranja i pam¢enja niza brojeva, a briljiraju na zadacima re¢nika (Stjuart, 2003). U
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Skoli se mogu prepoznati po tome $to imaju poteskoca da svoje misli »stave« na papir
(iako se isti¢u u diskusijama), Sto otezano Citaju i sporije obavljaju osnovne racunske
operacije. Slabe organizacione sposobnosti i strategije ucenja dovode do osecanja fru-
striranosti i vezivanja negativnih emocija za odlazak u skolu. Neki ucenici to osecanje
neadekvatnosti i frustracije pokusavaju da prikriju agresivnim i napadnim ponasanjem,
dok se neki ucenici povlace u sebe, sanjare i ne obracaju paznju na zbivanja na casu
(Stjuart, 2003). Neki daroviti u¢enici sa teSko¢ama u u¢enju imaju Sirok spektar intere-
sovanja i intelektualno su radoznali, dok drugi radije detaljno i sa strascu istrazuju jed-
nu oblast. Cesto su veoma vesti sa kompjuterima jer im njihova »logika« odgovara.

Uspesan nastavnik ¢e ovim ucenicima prvo ukazati na $iru sliku i na svrhu
onoga $to e uciti, a potom organizovati nastavu na kreativan nacin, koji podrazumeva,
pre svega, koriS¢enje novih tehnologija, koje ¢e omoguciti uceniku da se mnogo lakse
izrazi. Nastavnicima se preporucuje da piSu domace zadatke na tabli kako bi obezbedili
da ih daroviti u€enici sa teSko¢ama u ucenju zapamte. Trebalo bi eliminisati buku i
ostale distraktore u najvecoj moguéoj meri, a prilikom pismenog testiranja dozvoliti im
da rade duze zbog slabog upravljanja vremenom i visokog stepena anksioznosti. Gene-
ralno, preporucuje se usmeno ispitivanje ovih ucenika. Nastavnicima se savetuje da
smeste ucenika u prve redove i da ga dotaknu i uspostave kontakt o¢ima prilikom sa-
opStavanja neceg vaznog (Stjuart, 2003). Bilo bi pozeljno da koriste pojmovne mape i
da uce ucenike mnemotehnikama. U mladim razredima, upotreba muzike, davanje rit-
ma ili pevanje mogu olaksati pamcenje Cinjenica.

Vazno je uvek imati u vidu to da se, zbog koncentracije na teskoce, ne sme za-
postaviti talenat i da moramo omoguciti rast samopostovanja i unapredenje socijalnih
vestina. Ohrabrivanje i razli¢iti oblici obogacivanja, rad sa mentorom i treninzi socijal-
nih vestina mogu se pokazati delotvornim.

Pitanja pravednosti u kontekstu obrazovanja za darovite

Jedan od najvecih kriticara programa za darovite DZejms Borland smatra da su
posledice koriS¢enja pojma darovitosti samo jo$ veca segregacija u drustvu, te da je u
kontekstu Skole, darovitost himera (Borland, 2005). Ukidanjem pojma darovitost, kako
on iznosi, nece biti ukinute Skole, ve¢ samo programi za darovitost koji su se u velikom
broju pokazali neuspesnim. Takode, praksa diskriminacije, zasnovane na masovnom
testiranju i sumnjivim na¢inima interpretiranja razli¢itih podataka, bi¢e napustena. Bor-
land ukazuje na to da su istrazivanja pokazala da deca Cije se porodice nalaze u gornjoj
cetvrtini s obzirom na socio-ekonomski status imaju pet puta vecu Sansu da budu iden-
tifikovana kao darovita u odnosu na decu iz najnize Cetvrtine.

Jedno od mogucih resenja kojima bi se ovakve diskriminiSuée prakse mogle iz-
beci, a koje Borland navodi, jeste kreiranje tako fleksibilnog kurikuluma i nastave koji
¢e moci da se prilagode potrebama sve dece (Borland, 2003). Dakle, umesto da osmis-
ljavamo definicije darovitosti, procedure identifikacije i izvlacenja dece, bolje je da
osmislimo kurikulum koji ¢e biti podsticuci za svu raznoliku decu. Nastavnici bi treba-
lo da razvijaju vestine razlikovanja ucenika i prilagodavanja nastave tim individualnim
potrebama, karakteristikama i stilovima. I Bernal je saglasan s tim da ne treba da krei-
ramo obrazovanje za identifikovane darovite ucenike, ve¢ programe za razvoj darovitih
mladih ljudi (Bernal, 1989; u: Porter, 2005).
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Sapon-Sevin se slaze s tim da razlike medu decom svakako postoje, ali da je
postavljanje granica, »praga« izmedu kategorija, politicka i eticka odluka, stvar dogo-
vora, konsenzusa po pitanju verovanja o inteligenciji, deci i obrazovanju (Sapon-Sevin,
2003). Takode, Cesto se zanemaruje Cinjenica da daroviti nisu koherentna i homogena
grupa, te da se i njihove obrazovne potrebe razlikuju. Nijedno istrazivanje nije pokaza-
lo da su programi namenjeni darovitima Stetni za ostalu decu, a isto tako moze se pret-
postaviti da nastavne aktivnosti koje »izluduju« darovite sasvim izvesno nisu adekvat-
ne ni za »normalnu«, proseénu decu. Osvréuéi se na poslednju pretpostavku, naglasava
da, ako Skole nisu adekvatne za darovitu, onda verovatno nisu dovoljno dobre ni za
ostalu decu. Izdvajanje darovitih u posebne grupe sa kojima rade posebno obuceni na-
stavnici $alje poruku da redovne $kole, redovna nastava i nastavnici nisu u stanju da
obezbede inkluzivne i otvorene zajednice koje uce, te je neophodno neke (a obi¢no su
to deca iz visih klasa) izdvojiti.

Skole treba da stalno preispituju svoja zalaganja za obezbedivanje jednakih
Sansi za uspeh, odnosno treba da preispitaju ulogu koju testovi igraju u donoSenju
obrazovnih i socijalnih odluka, kako ne bi sluzile daljoj reprodukciji socijalne nepravde
(Ford, 2003).

Zagovornici programa za darovite, poput Renzulija, Robinsonove ili Vinerove,
ponekad pogresno shvataju kritike upué¢ene ovim programima. Oni uporno naglasavaju
da nisu darovita deca kriva §to imaju izuzetne sposobnosti i podrzavajuc¢u okolinu, te
da ne treba da ispastaju zbog nepravdi u drustvu (Robinson, 2003). Medutim, zagovor-
nici »smrti darovitosti« ne zalazu se za ukidanje podrzavajucih programa darovitima
kako bi sistem bio fer prema svima (u maniru — »ako je meni loSe, treba da i drugima
bude lose«), ve¢ za poboljSanje uslova obrazovanja za svu decu (»da svima bude do-
bro«). Takode, postavlja se pitanje zasto se izdvajaju darovita deca kada je sveprisutna
tendencija inkluzije dece sa smetnjama u razvoju u regularna odeljenja.

Kao argument za zadrzavanje programa za darovite uprkos optuzbama da su
elitisti¢ki 1 rasisticki, Elen Viner istice da zapravo najvise dobiti od tih programa imaju
upravo deca iz porodica niskog SES-a jer ona nemaju druge prilike (poput privatnih Ca-
sova) za uvezbavanje svojih sposobnosti (Viner, 1996). Takode, Cest je slucaj da najlo-
$iji nastavnici rade upravo u najsiromasnijim Skolama, koje pohadaju deca iz margina-
lizovanih grupa, te da bivaju demotivisani, spustaju kriterijume, drze nekvalitetnu na-
stavu, usled Cega ucenici zaista postizu slabe rezultate, §to povratno potkrepljuje vero-
vanje nastavnika o niskim sposobnostima i neperspektivnosti ucenika. Ovi nalazi su
zaista vrlo snaZan argument za zadrzavanje programa za darovite, bar na prvi pogled.
KaZzem na prvi pogled jer je moguce osmisliti naCine za podsticanje kvalitetnih nastav-
nika da se zaposljavaju u Skolama na loSijem glasu kako bi svi ucenici dobili §to bolje
obrazovanje. Postoje i nacini obezbedivanja podsticanja razvoja, osnosno obogacivanja
na ranim uzrastima, koji bi ublaZzili negativne efekte nepravedno distribuiranih prilika
za razvoj dece iz manjinskih grupa u drustvu’.

‘u jednom istrazivanju je pokazano da, iako bi se moglo ocekivati da 0,001 procenat dece ¢iji
roditelji nisu visokointeligentni, bude tokom $kolovanja identifikovan kao darovit, ispostavilo
se da je ¢ak 31 odsto dece (najéesce iz marginalizovanih grupa) koja su na uzrastu od Cetiri do
pet godina pohadala ove programe kasnije identifikovano kao darovito (Porter, 2005).
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Kako, nakraju, organizovati darovite kod nas

Imajuci u vidu eticke dileme, kritike upucéene specificnim programima za daro-
vite 1 nacinima identifikovanja darovitih ucenika, kao i postojanje sluc¢ajeva dvostruke
izuzetnosti, mozemo zakljuciti da je kreiranje inkluzivnih $kola i individualizovane na-
stave najbolje i najpravednije resenje’.

lako se 2010. godine otpocelo sa inkluzivhom praksom u Srbiji, mnogi prakti-
¢ari iskazuju bojazan za njen uspeh pre svega zbog neobucéenosti nastavnika za rad sa
razli¢itom decom, pogotovo sa onom sa smetnjama u razvoju, i zbog negativnog stava
prema inkluziji uopste (Kovacevi¢ i Radovanovi¢, 2006; Rajovi¢ i Jovanovi¢, 2010;
Vijaci¢, 2011). Nastavnicima u Srbiji ne manjkaju samo kompetencije za rad sa decom
sa posebnim obrazovnim potrebama, ve¢ opste pedagosko-psiholosko-metodicke kom-
petencije. U cilju obezbedivanja $to kvalitetnijeg obrazovanja, donete su nove zakon-
ske odredbe koje stupaju na snagu Skolske 2012/13. godine, a prema kojima svaki bu-
duci nastavnik, ukoliko Zeli da se zaposli u $koli, mora da ima zavrSene master studije i
ostvarenih 36 ESPB iz pedagosko-psiholosko-metodicke grupe predmeta i Skolske
prakse. Na ovaj nacin, buduc¢i nastavnici ¢e imati viSe prilika da se upoznaju sa savre-
menim shvatanjima obrazovanja, te i da razviju kompetencije neophodne za uspesan
rad u inkluzivnoj Skoli. Sadasnji zahtevi za pisanjem individualnog obrazovnog plana
(IOP) za darovite ucenike i podrzavanje timskog rada prilikom njegovog sastavljanja u
skladu su sa modelom menadzera slucaja, koji se pokazao kao uspesan metod rada sa
darovitom decom u redovnoj Skoli. Obrac¢anje paznje na vestine ucenja, na socijalne i
komunikacijske vestine i na stepen samostalnosti u okviru IOP-a, podrzava holisticki
pristup uceniku, Sto takode ukazuje na to da su formalni zahtevi koji se postavljaju
pred stru¢ne timove u Skoli sasvim u skladu sa savremenim shvatanjima obrazovanja i
sa istrazivaCkim nalazima. Da bi se zakonske regulative, zahtevi i preporuke uspesno
realizovali u praksi, te kako bi sva deca, pa i darovita, dobila kvalitetnije obrazovanje,
potrebno je omoguéiti da, u toku inicijalnog obrazovanja ili kroz programe stru¢nog
usavrSavanja, nastavnici steknu kompetencije za rad sa raznovrsno$c¢u unutar odeljenja,
kao i da se obrazuju za refleksivnu praksu, za dozivljavanje raznovrsnosti kao izazova
a ne kao problema, i za usmeravanje na snage a ne na deficite.
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GIFTEDNESS-CHALLENGESWHEN DEFINING, IDENTIFICATION AND EDUCATION
OF THE GIFTED PERSONS

Summary: Although in 2010, the inclusive praxis started at schools in Serbia, very often in
public disputes, scientific papers, and particularly in the special programmes, gifted children are
neglected, because »it is believed that they do not have the need for special education and support«. The
aim of this paper is to point at the varieties of the gifted, as well as ways of identification and education of
the gifted children. Special attention is given to children with difficulties in learning. The author had a
critical review on the concept of separate education of the gifted and pointed ate the benefits of creating

an inclusive school in which all children, including the gifted ones, have the chance to get quality
education.

Key words: giftedness, education, inclusive school.

OLAPEHHOCTb - TPYAHOCTW B ONPEAENEHUN, BbIABNEHUN TANAHTA U MOAr OTOBKE
TANAHTIVMBbIX NIOOEN

Pestome: Xorsi ¢ 2010-0ro roga Ha4mHaeTcss MHKITIO3NBHAS MPAKTUKA B LKos1ax B Cepbmm,
y6IIM4HbIE [4E0aThl, HAYYHbIE pab0Thbl 1 OCOOEHHO KOPPEKLMNOHHBIE MPOrpamMmel, 4acTto OCTaB/ISioT
663 BHUMAaHNS 04aPEHHBIX JETEH, CYUTAETCS, YTO ,OHN HE HYXAAIOTCSA B CrIeLMIIabHOY yHEeOHOM rnoyg-
4epxke”. L{esibto gaHHOV paboTel AB/ISETCH OCBELYEHNE PAa3HO00PAa3Ns KOHLENLMA 04apeHHoOCTH a
TaKXxe Criocoba BbiSIB/IGHUS TA/IaHTa N 06pa30BaHNs 04aperHHbIX getes. Ocoboe BHUMAaHne yAer-
AETCH 06pas30BaHMO 04aPEeHHbIX JETeH C TPYJHOCTIMU B OOyHEHUN. ABTOD KPUTUKYET KOHLENLMo
CreLNaribHoro LWKOIbHOro 06pas3oBarns 4J151 O4aPEeHHBIX M yKa3biBAET HA MPEeuMyLyecTBa cCo34aHns

UHK/TIO3UBHbBIX LLKOJI, r4e y Bcex ,qereﬁ, B TOM 4Yucrsie n og4apeHHblx, eCTb BOSMOXHOCTb 10JTy4eHUs
Ka4yecTtBeHHoro 05pa3OBaHMH.

KioyeBble ¢/10Ba: 04apeHHOCTh/TaslaHT/, 00pa3oBaHNe, MHKITIO3NBHAS LIKO/IA.
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