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SOCIJALNA INTERAKCIJA UCENIKA
SA SMETNJAMA U RAZVOJU U OSNOVNOJ SKOLI

Rezime

U savremenoj pedagoskoj teoryji 1 praksi preovladava shvatanje da ucestalost 1 kvalitet
socijalnih interakcija koje pojedinac ostvaruje u mrezi socijalnih odnosa u znacajnoj meri
oblikuju njegov socijalni, emocionalni i kognitivni razvoj. U literaturi se posebna paznja
posvecuje vrSnjaCkim interakcijama koje se smatraju posebno znacajnim za aktuelni i
kasniji razvoj individue. Pored proucavanja socijalnih interakcija tipine vrSnjacke
populacije, mnoga istraZivanja su usmerena na ispitivanje karakteristika  socijalnih
mterakcija uCenika sa smetnjama u razvoju. UopSteni nalazi istrazivanja koja su realizovana
u okviru redovnih Skola upucuju na ograniCenost socijalnih interakcija ucenika sa razhcitim
razvojnim smetnjama, kako po pitanju kvantiteta, tako i po pitanju njihovog kvaliteta.

Cij ovog istrazivanja jeste ispitivanje ucCestalosti 1 kvaliteta socyjalnih interakcija
uCenika sa razvojnim smetnjama i vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju u osnovnoj Skoli
Da bi se ostvario uvid u socijalne interakcije ucenika sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka koji
nemaju smetnje, primenjeno je sistematsko posmatranje njihovih interakcija. Ovakav
pristup je omogucio neposredno sagledavanje prirode 1 ucestalosti socijalnih interakcija
uCenika sa smetnjama u razvoju u realnom, svakodnevnom Skolskom kontekstu. Pored
toga, primenjene su 1 sociometrijske tehnike istrazivanja koje su obezbedile nalaze o
socijalnoj prihvacenosti i socijalnom statusu ufenika sa smetnjama u razvoju, kao i
prijateljskim odnosima koje uspostavljaju. Za prikuplianje podataka koriS¢ena su Cetiri
istrazivaCka instrumenta: dva protokola za sistematsko posmatranje socijalnih interakcija
ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih vr$njaka bez smetnji u razvoju Koji su posebno
konstruisani za potrebe ovog istrazivanja (jedan je primenjen na Skolskom casu, a jedan na
skolskom odmoru); sociometrijski upitnik i rejting skala (skala procene).

Istrazivanjem SU obuhvaceni ucenici treeg 1 Cetvrtog razreda osnovnih Skola sa

podru¢ja grada Beograda. Uzorak je ¢milo 30 ucenika sa smetnjama u razvoju i 30 ucenika
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bez smetnji u razvoju. To znaci da je sistematskim posmatranjem, primenjenom u ovom
istrazivanju, bilo obuhvaéeno ukupno 60 ucenka. S obzirom na to da odeljenja redovne
osnovne Skole pohadaju ucenici sa razliCitim smetnjama u razvoju, nismo se ograniCili na
jednu razvojnu smetnju. 1z tog razloga uzorak su ¢nili uCenici sa razlicitim smetnjama U
razvoju, odnosno, ucenici sa ograniCenim intelektualnim sposobnostima (16), ucenici sa
autizmom (6), ucenici sa aspergerovim sindromom (2), ucenici sa disleksijom i disgrafijom
(2), ucenici sa oStecenjem sluha (2), uCenik sa cerebralnom paralizom (1) i ucenk sa
viSestrukim smetnjama (1). Kriterjum prillkom odabira ovih ufenika bio je postojanje
Plana prilagodavanja ili Individualnog obrazovnog plana (IOP) koji se za ove ucenike
posebno kreiraju kako bi se Skola i nastava prilagodile njihovim potrebama. Nakon $to je u
odredenom odeljenju izabran ucenik sa smetnjama u razvoju koji ¢e biti posmatran,
pristupilo se slu€ajnom izboru ucenika bez smetnji u razvoju koji je istog pola kao i1 ucenik
sa razvojnim smetnjama.

Istrazivanje je sprovedeno u 30 odelienja iz 15 osnovnih Skola, 1 to 13 odeljenja
treceg 1 17 odeljenja Cetvrtog razreda. Osnovni kriterijum za odabir odeljenja koja su
uCestvovala u istrazivanju bio je prisustvo ucenika sa smetnjama u razvoju u datom
odeljenju, Sto zna¢i da je uzorak odeljenja bio nameran. U svakom odeljenju dva
posmatra¢a SU istovremeno posmatrala socijalne interakcije jednog ucenika sa smetnjama u
razvoju i jednog ucenika bez smetnji. Posmatranje socijalnih interakcija ucenika sa
smetnjama u razvoju 1 vrSnjaka bez smetnji vrSeno je na Casovima redovne nastave 1 na
Skolskim odmorima. Posmatranje je obavljeno na 30 casova srpskog jezika, 30 casova
matematike 1 30 Casova likovne kulture, kao i na 60 malih i 30 velikih odmora. To znaci da
su ucenici posmatrani na 90 Skolskih Casova i isto toliko odmora. S obzirom na to da je
istrazivanje podrazumevalo i1 primenu sociometrijskog upitnika i rejting skale koje su
popunjavali svi ucenici iz odeljenja obuhvadenih istrazivanjem, to zna¢i da je u ovom
segmentu istrazivanja ucestvovalo ukupno 724 ucenika.

Osnovni zakljucci ovog istrazivanja pokazuju da ucenici sa smetnjama u razvoju
macajno rede iniciraju sOCijalne interakcije sa vrSnjacima u poredenju sa ucenicima koji
nemaju smetnje u razvoju. Pored toga, uCenici sa smetnjama u razvoju rede prihvataju

interakcije inicirane od strane drugih ucenika, te imaju manji broj interakcija koje se
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razvijaju u duze socijalne razmene. Takode, uCenici sa smetnjama u razvoju znacajno rede
uCestvuju  u  zajedniCkim aktivnostima tokom Skolskih casova kada se uporede sa
vr$njacima koji nemaju smetnje u razvoju. Kada se sagledaju podaci koji se odnose na
socijalne interakcije u zajednickim aktivnostima na Skolskim odmorima, zaklju¢ak je da
postoji izrazena razlka medu posmatranim grupama ucenikama, i to u korist ucenika bez
smetnji u razvoju, koji su znacajno ceS¢e 1 duze bili u zajedniCkim aktivnostima sa
vr$njacima iz odeljenja.

Ucenici sa smetnjama u razvoju su znacajno manje socijalno prihvaéeni u odeljenju
u odnosu na vrSnjake koji nemaju smetnje u razvoju. Takode, ucenici sa smetnjama u
razvoju imaju nepovoljniji socijalni status u odeljenju od ucenika bez smetnji u razvoju. Na
to ukazuju podaci o vecoj sociometrijskoj ,zanemarenosti“ i1 ,,0dbacenosti“ ovih ucenika,
kao 1 to Sto su rede swrstani u kategoriju ,popularnih” ufenika, kada se uporede sa
uCenicima koji nemaju smetnje u razvoju. Pored toga, ucenici sa smetnjama U razvoju
imaju manji broj ostvarenih prijateljstava u odnosu na svoje vrSnjake bez smetnji u razvoju.

Adekvatnija pripremljenost prosvetnog kadra za rad u inkluzivnoj Skoli kao i
podsticanje nastavnika da intenzivnije primenjuju nastavne strategije koje unapreduju
socijalno funkcionisanje ucenika (na primer, kooperativno ucenje, razli¢ite vrSnjacke
strategije), mogli bi doprineti unapredivanju socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u
razvoju u redovnoj Skoli Pored toga, vazno je intenzivirati istrazivanja koja bi se bavila
uzrocima nepovoljnijeg socijalnog polozaja ovih uCenika, kao i primenom i efektima
odredenih interventnin programa koji bi imali za cilj unapredivanje Socijalnih veStina

ucenika sa smetnjama u razvoju.

Kljucne reci: socijalna interakcija, uCenici sa smetnjama u razvoju, osnovna Skola,

inkluzivno obrazovanje.
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THE SOCIAL INTERACTION OF STUDENTS
WITH DEVELOPMENTAL DISABILITIES IN PRIMARY SCHOOLS

Abstarct

In modern pedagogical theory and practice the opinion prevails that the frequency and
quality of the social interaction which an individual achieves within the network of his/her
social relationships  significantly  shapes his/her social, emotional and cognitive
development. Special attention in the literature is dedicated to peer interaction which is
considered as particularly significant for both an individual’s current and later
development. In addition to studying the social interaction of typical peer populations,
many studies are directed towards examining the characteristics of the social interaction of
students with developmental disabilities. The general findings of research carried out within
the frame of regular schools point out the limitation of the social interaction of students
with various developmental disabilities both in terms of quantity and quality.

The goal of this work is research into the frequency and quality of the social
interaction of school children with developmental disabilities and their peers who do not
have such disabilities in primary schools. In order to gain greater insight into the social
interaction of both students with developmental disabilities and those without, systematic
observation of their interaction was carried out. Such an approach enabled direct
observations of the nature and frequency of the social interaction of school children with
development disabilities in a real, everyday school context. Sociometric research
techniques were also used, providing findings on the social acceptance and social status of
students with developmental disabilities as well as the friendships they make. Four research
instruments were used for data collection: two protocols for the systematic observation of
the social interaction of students with developmental disabilities and their peers without
such disabilities which were specially constructed for this study (one was implemented in
class, and one during the break), a socio-metric questionnaire and a rating scale (estimation

scale).
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The research encompassed third and fourth grade primary school pupils from the
Belgrade City area. The sample was made up of 30 pupils with developmental disabilities
and 30 without. This means that a total of 60 pupils were included in the systematic
monitoring carried out in this research. Considering that students with various disabilities
attend regular classes in primary schools, we did not limit ourselves to one particular
developmental disabilities. For that reason the sample consisted of pupils with various
developmental disabilities, i.e. students with limited intellectual abilities (16), students with
autism (6), students with Asperger’s syndrome (2), students with dyslexia and dysgraphia
(2), students with hearing impairments (2), a student with cerebral palsy (1) and a student
with multiple disabilities (1). The criterion for the selection of these students was the
existence of the Adaptation Plan or the Individual Education Plan (IOP) which are
specially created for those pupils in order to adapt the school and teaching to their needs.
Once the pupils with developmental disabilities who would be monitored were selected
from certain classes, a random selection of pupils without disabilities of the same gender
was made.

The research was carried out in 30 classes from 15 primary schools; 13 third grade
and 17 fourth grade classes. The main criterion for the selection of those classes which
participated in the research was the presence of students with developmental disabilities in
the class, which means that the class sample was deliberate. In each class two observers
simultaneously observed the social interactions of one student with developmental
disabilities and one student without. The observation of their social interaction was carried
out during both the regular lessons and breaks. The observation took place during 30
Serbian lessons, 30 Maths lessons, 30 Art lessons and 60 small and 30 big breaks. That
means that the children were monitored during 90 school lessons and the same number of
breaks. Taking into consideration the fact that the research also included a socio-metric
questionnaire and rating scales which were completed by all the students in the classes
included in this research, atotal of 724 students participated in this segment of the study.

The main conclusion of this research points out that students with developmental
disabilities initiate social interaction with their peers significantly less frequently than

students without such disabilities In addition, students with developmental disabilities
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accept interactions initiated by other students more rarely, and therefore have a smaller
number of interactions which develop into longer social exchanges. Furthermore, students
with developmental disabilities participate in joint activities during school lessons much
less often than their peers without developmental disabilities. When we examine the data
which refer to social interaction in joint activities during breaks, the conclusion is that there
is a distinct difference among the observed groups of students, to the benefit of those
students without developmental disabilities, who were involved in joint activities with their
classmates significantly more often and for longer periods of time.

Students with developmental disabilities are significantly less socially accepted in
the class compared with their peers without such disabilities. Students with developmental
disabilities also have a less favourable social status in the class. This is shown in the data
pertaining to the higher socio-metric ‘neglect’ and ‘rejection’ of those children, as well as
their being rarely aligned in the category of ‘popular’ students in comparison with their
peers without developmental disabilities. Furthermore, students with developmental
disabilities achieve a smaller number of friendships than their peers without disabilities.

The improved preparation of educational staff for work in inclusive schools, as well
as the stimulation of teachers to work more intensively on implementing teaching strategies
which improve pupils’ social functioning of (for instance, cooperative learning, different
peer strategies), could contribute to the improvement of the social interaction of students
with developmental disabilities in regular schools. In addition, it is also important to
intensify research into the causes of the unfavourable social position of those pupils as well
as the implementation and effects of certain intervention programs whose goal would be the
improvement of the social skills of students with developmental disabilities.

Key-words: social interaction, students with developmental disabilities, primary school,

inclusive education.

Scientific field of study: Pedagogy

Field of academic expertise: Inclusive Education
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uvoD

Jedna od vodec¢ih tema u oblasti obrazovanja 1 vaspitanja poslednjih godina u svetu i
kod nas jeste inkluzivno obrazovanje. U konceptualizaciji inkluzije od devedesetih godina
proslog veka pa do danas, svoj doprinos su dali brojni teoreti¢ari, istrazivaci, prakticari,
medunarodne organizacije, roditelji dece sa smetnjama u razvoju, kao i same osobe sa
razvojnim smetnjama. Nema sumnje da je u poslednjin dvadeset pet godina inkluzivno
obrazovanje imalo znaCajan uticaj na razvoj prakse obrazovanja dece sa smetnjama u
razvoju u gotovo Citavom svetu.

Donosenjem novog Zakona 0 osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja 20009.
godine (Shwzbeni glasnik RS, br. 72/09) i u Srbiji su stvoreni pravni preduslovi za
realizaciju inkluzivnog obrazovanja. Novim zakonom je propisano jednako pravo i
dostupnost obrazovanja i vaspitanja bez diskriminacije i izdvajanja po bilo kom osnowuy,
ukljuCujudéi 1 pravo dece sa smetnjama u razvoju na obrazovanje. Zakon je dao pravni okvir
mklizivnom obrazovanju u nasem Skolstvu 1 ,,otvorio vrata“ veéem broju ucenka iz
osethivih grupa u redovnu Skolu. Jedan od znacajnih principa za osiguranje prava na
obrazovanje sadrzan u ovom zakonu jeste jednako pravo i dostupnost obrazovanja i
vaspitanja bez diskriminacije 1 izdvajanja po osnowu pola, socijalne, kulturne, etnicke,
religyske i druge pripadnosti mestu boravka, odnosno prebivaliSta, materijalnog il
zdravstvenog stanja, teSkoca i smetnji u razvoju i invaliditeta, kao i po drugim osnovama.

lako se inkluzivno obrazovanje odnosi na svu decu i mlade koji iz bilo kog razloga
nailaze na prepreke za puno ucesce u Skolskom zivotu i kojima je potrebna dodatna podrska
u obrazovanju, u ovom radu smo se usmerili samo na jednu grupu dece — decu sa
smetnjama u razvoju. S obzirom na to da se jedan od znacajnih argumenata za ukljuCivanje
ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnu Skolu odnosi na podsticanje socijjalnog razvoja
kroz uspostavljanje 1 razvijanje socijalnih odnosa sa vrSnjacima u prirodnom okruzenju,
smatramo da je vazno prosvetnim radnicima pruziti neophodna znanja o prirodi problema
na koje uenici sa smetnjama u razvoju nailaze pri ostvarivanju vrSnjackih interakcija.
Polaze¢i od toga, u ovom istrazivanju smoO ispitivali ucestalosti i kvalitet socijalnih

interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli Ispitivanjem socijalnih
1



interakcija uCenika sa razvojnim smetnjama i vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju
zelimo da sagledamo trenutnu situaciju u nasSim Skolama i1 ukazemo na prioritetne potrebe
kada je socijalno funkcionisanje ove dece u pitanju.

U teorijskom delu rada ukazano je na problematiku obrazovanja ucenika sa
smetnjama U razvoju u osnovnoj Skoli, $to je podrazumevalo osvrt na razlicite definicije
inkluzivnog obrazovanja, istorijsku perspektivu ove problematike, kao i aktuelne trendove
u obrazovanju ovih uCenika u svetu i naSoj sredini. PoSto je fokus ovog rada na socijalnim
interakcijama uCenika sa smetnjama u razvoju, posebna paznja posveCena je
karakteristikama socijalnog funkcionisanja ovih ucenika u redovnoj Skoli kao i analizi
najznacajnijih rezultata istraZivanja koja su se bavila ovom temom. Usmerili smo se i na
pretpostavke 1 moguénosti unapredivanja  socijalnog funkcionisanja ucenika sa smetnjama
u razvoju u redovnoj Skoli, ukazajuéi na nastavne strategije koje podsti¢u i unapreduju
socijalne interakcije u skolskom okruzenju.

U metodoloskom pristupu Su objasnjene osnovne Kkarakteristike istrazivanja,
odnosno, predmet istrazivanja, osnovni pojmovi, cilj i zadaci, hipoteze, uzorak, metode,
tehnike 1 instrumenti istrazivanja, organizacija i tok istraZivanja, kao 1 naéin obrade
podataka.

Deo rada koji je posvecen rezultatima istrazivanja i njihovoj interpretaciji sastoji Se
iz dva dela. Prvi deo obuhvata nalaze koji su proizasl iz sistematskog posmatranja i bavi se
uCestalos¢u 1 prirodom socfjalnih interakcija uCenika sa smetnjama u razvoju na Skolskim
Casovima 1 odmorima. Drugi deo je usmeren na istrazivaCke rezultate koji su proizvod
primene sociometrijskih tehnika istrazivanja, $to podrazumeva prikaz i interpretaciju nalaza
koj su vezani za socijalnu prihvaéenost i ostvaranje prijateljstava ucenika sa smetnjama u
razvoju u odeljenjima redovne Skole. Uporedo sa analizom podataka naSeg istrazivanja,
diskutovani su i rezultati drugih istrazivackih studija koje su fokusu imale sli¢nu
problematik u.

Poslednji deo rada posveéen je zakljuCcima istrazivanja koji su proizasl iz
teorijskog i empirijskog dela. Na osnovu izetih zakljuCaka, ponudili smo i odredene
pedagoske implikacije koje bi mogle da doprinesu unapredivanju socijalnog funkcionisanja
ucenika sa smetnjama u razvoju u kontekstu redovne Skole.
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1. OBRAZOVANJE UCENIKA SA SMETNJAMA U RAZVOJU
U REDOVNOJ SKOLI

U ovom delu rada nastojaCemo da razjasnimo odredene aspekte koji se odnose na
problematiku obrazovanja dece sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli. Pre svega,
ukaza¢emo na najceS¢a pojmovna odredenja inkluzivnog obrazovanja. Osvrnu¢emo se 1 na
istorijski pregled obrazovanja dece sa smetnjama u razvoju i na taj nacin upoznati sa onim
§to je prethodilo savremenoj paradigmi u shvatanju obrazovanja ove dece. Takode,

ukazecemo na aktuelne trendove skolovanja ove dece, kako u svetu, tako iu naSoj sredini.

1.1 Definisanje inkluzije i inkluzivnog obrazovanja

Inkluzija je procestraganja za odgovorima
kako da zZivimo sa razlicitostima i

kako mozZemo da naucimo od razlicitosti
(Ainscow, 2005, str.15).

Aktuelnost ukljuCivanja dece sa smetnjama u razvoju u redovnu Skolu poslednjih
decenija uticala je na prisutnost termina inkluzija u brojnim medunarodnim dokumentima,
pravnim i zakonskim aktima, stru¢nim i nau¢nim radovima. Objasnjenje inkluzije kao
procesa uklju¢ivanja ufenika sa razvojnim smetnjama u redovnu $kolu predstavlja najcesci,
ali i najuzi pojmovni kontekst shvatanja inkluzije (Suzié, 2008). Sire gledano, inkluzija
podrazumeva uceS¢e svih osoba u druStvenom zivotu, bez obzra na pol, sposobnosti,
nacionalno i versko poreklo, zdravstveno stanje i socio-ekonomski status. U skladu sa tim,
inkuzija predstavlja kontinuiran proces razvoja 1 prilagodavanje drustva potrebama
pojedinca.

Bez obzira na razli¢ito tumacenje ovog pojma u literaturi, primetno je da je
obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj $koli ,uporiSna tacka* mnogih
ponudenih definicja. lako sama ideja mkluzije ima korene u dalekoj proSlosti, a delom je
pocela da se ostvaryje polovinom dvadesetog veka, konceptualizacija ove filozofije vezuje

se za devedesete godine proslog veka. Poznato je da su uceniCi Sa Smetnjama u razvoju u
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ranijem periodu pohadali iskljuCivo specijalne $kole odvojeno od svojih vrSnjaka bez
razvojnih smetnji. Obrazovanje koje pruza jednake moguénosti za svu decu bez obzira na
razli¢itosti njihovih sposobnosti, dovelo je do razvoja filozofije inkluzivnog obrazovanja
(Angelides, 2005). Planetarno popularna ideja dobila je svoj oslonac u znafajnom broju
medunarodnih dokumenata® od kojih jedan od najpoznatijih i najuticajnin Izjava iz
Salamanke i Okvir za akciju (UNESCO, 1994) u ¢ijoj osnovi se nalazi ideja o pravu svakog
Coveka na jednake moguénosti za nastavu i u¢enje. Velika svetska konferencija o posebnim
obrazovnim potrebama u Salamanki (Spanija) okupila je 92 zemlie i 25 medunarodnih
organizacija 1 izvrSila evidentan uticaj, kako u prakticnom, tako i u teorjjskom utemeljenju
inkluzivnog obrazovanja. S jedne strane, zakljuéci i odluke doneti u Salamanki imali su
presudan uticaj na kreiranje obrazovne politike mnogih zemalja sveta, koje su, kako navodi
Mitler (Mittler, 2000) sve vise menjale svoju obrazovnu politiku i praksu u inkluzivnom
pravcu. S druge strane, postulati ovog izveStaja prisutni su u radovima znacajnih autora ove
oblasti (Stubss, 2002; Ainscow, 2005; Angelides, 2005; Ainscow, Booth & Dyson, 2006), a
nezaobilazni su u uvodnim delovima domac¢ih i medunarodnih dokumenata i izvesStaja koji
u fokusu imaju problematiku obrazovanja dece sa smetnjama u razvoju. Jedna od Cesto
navodenih definicja inkluzivnog obrazovanja upravo je proizvod pomenute konferencije i
u njoj je inkluzivno obrazovanje objasnjeno kao pravo svakoga ko uci da dobije kvalitetno
obrazovanje koje zadovoljava njegove potrebe i obogacuje zivot. Fokusiranjem na posebno
ugrozene 1 marginalizovane grupe, ovako zamiSlien obrazovni sistem nastoji da omoguci
svakom pojedincu da maksimalno iskoristi svoje potencijale. Krajnji cilj inkluzivnog
obrazovanja jeste prevazlazenje svih oblika diskriminacije i podsticanje socijalne kohezije
(UNESCO, 1994). ,Obrazovanje za sve“ (,Education for All) predstavlja ideju vodilju
ovog dokumenta iz kojeg se mogu izdvojiti osnovne postavke koje pomazu dubliem

razumevanju filozofije inkluzivnog obrazovanja:

! Univerzalna deklaracija o ljudskim pravima (1948), UN Konvencija o pravima deteta (1989); Svetska
deklaracija 0 obrazovanju za sve (1990); Standardna pravila UN o izjedna¢avanju mogucénosti za obrazovanje
za ometene ososbe (1993); SaopStenje iz Salamanke i okvirni principi za delovanje (1994); Svetska
deklaracija o obrazovanju za sve iokvir za delovanje (2000); Obrazovanje za sve (2001).



e svako dete ima fundamentalno pravo na obrazovanje i mora mu biti data moguénost
da postigne i odrz prihvatljiv nivo ucenja,

e svako dete ima jedinstvene karakteristike, interesovanja, sposobnosti i obrazovne
potrebe,

e obrazovni sisitemi bi trebalo da budu kreirani tako da nastavni planovi i programi
uzimaju u obzir raznovrsnost ucenickih sposobnosti i potreba,

e sva deca sa smetnjama U razvoju moraju imati pristup redovnim Skolama Cija je
pedagoSka praksa usmerena na dete i sposobna da odgovori na njihove razlicite
potrebe,

e redovne Skole sa inkluzivnom orjjentacjom su efikasne u prevazilazenju
diskriminativnih ~ stavova,  kreiraju  zajednicu  dobrodoslice, grade inkluzivnu
zajednicu 1 omogucavaju obrazovanje za sve; one promoviSu efektivno obrazovanje
i na kraju, dokazuju isplativost takvog obrazovnog sisitema.

Osnovna poruka koja se moze prepoznati u ,lzjavi iz Salamanke* odnosi se na
pravo svakog deteta da bude deo redovnog obrazovnog sistema koji je obavezan da bude
pripremlien tako da svakom detetu omogu¢i optimalan napredak u skladu sa njegovim
sposobnostima. Primetno je da upravo ova poruka prozima mmnoge definicije inkluzivnog
obrazovanja, od kojih ¢emo nekoliko izdvojiti.

DefiniSu¢i inkluzivno obrazovanje Tomas (Thomas, 1997) ga objaSnjava kao praksu
koja obezbeduje socijalna iskustva deci sa smetnjama u razvoju u istoj $koli i ucionici koju
bi pohadali i da nemaju smetnje u razvoju. To je proces, u kojem sva deca, bez obzira na
njihove sposobnosti i potrebe, pohadaju istu Skolu. Glavni cilj ovog procesa je obrazovanje
sve dece, bez obzra na razlike, probleme i teSkoce sa kojima se suocavaju. To je “Skola za
sve”, Skola koja prihvata svu decu, neguje individualnost i omogucava svakom detetu da se
razvije u skladu sa svojim sposobnostima, vestinama i talentima. Kako istice Barton (1997)
filozofija inkluzivnog obrazovanja ne podrazumeva samo smestaj dece u redovne Skole, veé
kreiranje adekvatnih uslova za efikasno obrazovanje sve dece na takav nacin da shz
njihovim potrebama. Porter (Porter, 2008) pod inkluzivnim obrazovanjem podrazumeva
obrazovanje svih ucenika, ukljuCujuéi i ucenike sa smetnjama u razvoju, u odeljenjima

redovne Skole sa vrSnjacima iz njihove lokalne zajednice. Ucenici sa smetnjama u razvoju
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pohadaju iste Skole kao njhova bra¢a i sestre 1 dobgjaju pristup istim obrazovnim
moguénostima kao ostala deca. Pojedini autori (Sebba & Sachdev, 1997) inkluzivno
obrazovanje opisuju kao proces kojim $kola stvara moguénosti za zadovoljavanje potreba
svih uCenika, uz preispitivanje i restruktuiranje svojih programa s cijem da poboljsa
jednake moguénosti za sve ucenike. Kroz ovaj proces Skola gradi svoj kapacitet da prihvati
sve uCenike iz lokalne zajednice i smanjuje potrebu za segragacijom ovih ucenika u
specijalnu Skolu. Zanimljiva je i1 definicija Farela (Farrell, 2001) koji objaSnjava inkluzivno
obrazovanje na osnovu toga u kojoj meri skola ili zajednica podrzavaju ukljuCivanje svih
ljudi kao punopravnih c¢lanova grupe i cene njihov doprinos. Da bi uklju¢ivanje bilo
korisno za uCenike sa smetnjama u razvoju svi ucenici moraju aktivno pripadati Skoli, biti
dobrodosli i aktivno ucestvovati u Zvotu zajednice i Skole. Raznovrsnost njihovih
mteresovanja i sposobnosti treba da bude shvacena kao moguénost da se obogati Zivot
Skole. Za Rodzersa (Rogers, 1994) inkluzivno obrazovanje predstavlja maksimalan stepen
prilagodavanja svoj deci bez obzra na postojanje ili nepostojanje smetnje U razvoju, S
krajnjim ciliem da takav obrazovni sistem obrazuje svu decu i adolescente, kako bi se oni
adekvatno ukljucili u zivot drustvene zajednice.
Uklju¢ivanje ucenika sa smetnjama U razvoju u redovnu Skolu i prilagodavanje
Skole njihovim razli¢itim interesovanjima i sposobnostima predstavlja zajednicke ideje u
mnogim  definicjama. Kao $to smo pomenuli ovakvo razumevanje inkluzivnog
obrazovanja predstavlja najuzi pojmovni kontekst shvatanja inkluzije (Suzi¢, 2008).
Pojedini autori skre¢u paznju na nepozeljne posledice koje takvo suzeno shvatanje
inkluzivnog obrazovanja moze da ima u praktiénoj realizaciji (prema: Macura, 2015).
Naime, ovakvo razumevanje inkluzivnog obrazovanja moze da wvodi uwverenju da u
odeljenjima i grupama u koja nisu ukljuCena deca koja imaju smetnje u razvoju, ne postoji
potreba za realizacijom inkluzivnog obrazovanja. Na taj nafin postoji mogucnost da se
zanemare teSkocCe dece koja nemaju smetnje u razvoju, a kojoj je takode potrebna dodatna
podrska u obrazovanju kako bi prevazilazila prepreke za ucenje i socijalnu participaciju (na
primer, zbog nasija u porodici, odvajanja od porodice, traumaticnih iskustava i sli¢no).
Kako navode Panti¢, Klos i Ivosevi¢ (Panti¢, Closs & Ivosevi¢, 2011) shvatanja inkluzije u
wem smislu prati tendencija da se zanemaruju kulturalni, jezcki, geografski i
7



socioekonomski razlozi za nepovoljan polozaj i iskljucenost pojedine dece iz obrazovanja.
Takvo shvatanje inkluzivnog obrazovanja predstavlja glavnu prepreku za napredovanje
prema socijalnoj inkluziji, odnosno, uklju¢ivanju u drustvo i inkluziji u obrazovanju, jer ne
obuhvata oblasti relevantne za rad sa svim uCenicima koji mogu dozvljavati teskoce u
ucenju 1 socijalnoj participacyi. Slede¢a posledica koja prowzilazi iz uskog shvatanja
inkluzije jeste i suzeno shvatanje o tome koja su znanja i veStine potrebna za nastavni rad sa
decom sa smetnjama u redovnim Skolama. Pojedine uciteljice su uverene da je za nastavu
sa heterogenim grupama dece najvaznije posedovati specijalna znanja koja su na svojim
studijama stekli specijalni edukatori, te da su im potrebne posebne, specificne nastavne
metode za rad sa decom sa smetnjama u razvoju (Macura, 2015). One smatraju da su takve
nastavne metode drugacije od onih koje se koriste za poducavanje dece bez smetnji, pa
Zbog toga ne prihvataju ni odgovornost za rad sa decom sa smetnjama u svojim
odeljenjima. Medutim, istrazivanja su pokazala da se nastavne metode koje su efikasne u
radu sa decom sa smetnjama sustinski ne razlikuju od efikasnih metoda nastave kada je u
pitanju rad sa decom koja nemaju smetnje u razvoju (Florian, 2009; prema: Macura, 2015).

Autori koji tragaju za Sirim definicjama inkluzije pokuSavaju da ponude drugacija
reSenja 1 smatraju da nije opravdano objasnjavati inkluzivno obrazovanje samo kroz
UKlju¢ivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnu Skol. Neophodno je da inkluzija
odgovori na sve aspekte razli¢itosti i da uzme u obzr svu decu i mlade ljude koji iz bilo
kog razloga nailaze na prepreke za puno uceS$ce u Skolskom i druStvenom Zivotu (AINSCOw,
Booth & Dyson, 2006). Inkluzija se odnosi na sve grupe koje su podlozne iskljuCivanju, te
se u tom smislu inkluzija moZe posmatrati kao smanjenje diskriminacije na svim nivoima,
ali ne samo osoba sa smetnjma u razvoju, ve¢ i smanjenje diskriminacije u odnosu na pol,
Klasu, seksualnu orijentaciju, nacionalnost, veru, socijalni status. Iskljucenost mnogih
ugrozenih grupa je i dalje prisutna, kako u Skolama, u kojima pored formalnog ukljucivanja
uCenika i dalje postoje diskriminacija i obezvredivanje, tako i isklju¢enost u Sirem smishu
koja prozima drustvo u celini. 1z tog ugla gledanja, inkluzija se odnosi na prevazilazenje
,politike iskljuCivanja® Sto podrazumeva kontinuirano pronalaZenje nacina za povecanje

ucesSc¢a svih osoba u druStvenom zivotu.



Stavljanje akcenta na ,smetnje u razvoju“ i ,posebne obrazovne potrebe* izdvaja se
kao jo$ jedna od zamerki velikom broju definicija inkluzivnog obrazovanja. Naime, mnogo
je znaCajnije ukazivati na brojne prepreke na koje ovi uCenici nailaze u Skoli i lokalnoj
zajednici, jer u osnovi ideje inkluzivnog obrazovanja jeste prilagodavanje drustva i skole
uenicima. Inkluzivno obrazovanje treba posmatrati kao stalan i nezavrSen istrazivacki
proces koji se menja, razvija i unapreduje s ciljem pronalazenja §to efikasnijih nacina da se
odgovori na razlicitosti.

Takode, nedostatak mnogih definicija se ogleda i u identifikovanju inkluzivnog
obrazovanja isklju¢ivo sa Skolom. S obzirom na to da je obrazovanje S$iri pojam od
Skolovanja, Skola se posmatra samo kao jedan vid obrazovanja u zajednici To znaci da
Skola ne bi trebalo da ima monopol nad obrazovanjem, ve¢ da njena dominantna uloga
bude u podrsci koju pruza obrazovanju u zajednici (Ainscow, Booth & Dyson, 2006).

Znacajan doprinos Sirem definisanju  inkluzije i inkluzivnog obrazovanja u
poslednjoj deceniji dao je ,Indeks za inkluziju“ (Booth & Ainscow, 2002) Ciji je osnovni
cilj da podrzi Skole u realizaciji inkluzivnog obrazovanja, obezbeduju¢i im materijale za
istrazivanje sopstvene politike, prakse i kulture. Re¢ je o instrumentu za samovrednovanje,
vrednovanje i razvoj inkluzivnosti Skole. Indeks za inkluziju ne predstavlja unapred dat
plan, ve¢ je zamiSlien kao vodi¢ koji treba da pomogne konkretnoj Skoli u prikupljanju i
analizi podataka o trenutnim oklonostima vezanim za inkluzivno obrazovanje, kao i u
Kreiranju smernica za dalje planiranje koje ¢e omoguéiti menjanje 1 unapredivanje
dotadasnje prakse. Velika citiranost ,JIndeksa za mkluziju“ medu autorima Sirom sveta
potvrduje njegov znafaj za razvijanje i unapredivanje teorije i prakse inkluzivnog
obrazovanja. Moze se izdvojiti nekoliko objasnjenja inkluzije u obrazovanju (Booth,
Ainscow & Kingston, 2006), koja inkluzivno obrazovanje smestaju u $iri kontekst:

e Inkluzija je povecanje participacie dece 1 mladih ljudi i smanjivanje njihovog
iskljucivanja iz svih druStvenih aktivnosti.

e Inkluzija podrazumeva restruktuiranje kulture, politke i prakse u jednom drustvu
tako da ono odgovori na razlicitosti dece/mladih ljudi u zajednici.

e Inkluzija zahteva vrednovanje jednakosti sve dece, mladih ljudi, roditelja/staratelja i

prakticara.



U inkluzivnom obrazovnom kontekstu razlike izmedu dece se posmatraju kao
resursi za podrzavanje igre, uCenja i participacije, a ne kao teskoce koje je potrebno
prevazici.

Inkluzija podrazumeva priznavanje prava svakog deteta na kvalitetno obrazovanje u
lokalnoj zajednici kojoj pripada.

Inkluzija znaci redukovanje prepreka za igru, ucenje 1 participaciju za svu decu, ne
samo za onu koja imaju smetnje u razvoju, ve¢ i za onu koja su kategorisana kao
deca sa posebnim obrazovnim potrebama.

Inkluzja pretpostavlja kontinuirano negovanje odnosa izmedu porodice, Skole 1
lokalne zajednice.

Inkluzija u obrazovanju predstavlia jedan od uslova za aktivno ukljuCivanja dece i
odraslih sa smetnjama u razvoju u sve tokove drustvenog Zivota.

Poznati istraziva¢i ove oblasti Einskou, But i Dajson (Ainscow, Booth & Dyson,

2006) skre¢u paznju na uslovljenost razumevanja inkluzivnog obrazovanja kontekstom u

kojem se ono odvija. S obzirom na slozenost razli¢ith konteksta u kojima se inkluzivno

obrazovanje realizuje, ne treba tezti jednoj, univerzalnoj definiciji inkluzije i inkluzivnog

obrazovanja. Imaju¢i to u vidu, pomenuti autori su razvili tipologiju koja podrazumeva sest

nacina razumevanja inkluzije:

1.

Inkluzija kao zabrinutost za uCenike sa smetnjama u razvoju i sve ostale ucenike
koji su kategorisani kao ,,uCenici sa posebnim potrebama.

»Ukljucivanje“ kao odgovor na ,jiskljucivanje — uklju¢ivanje se posmatra kao
trajan proces.

Inkluziia u odnosu na sve grupe koje su podlozne iskljuivanju podrazumeva
aktivnu borbu protiv iskljuCenosti na svim nivoima.

Inkluzija kao razvijanje Skole za sve. To je inkluzivna Skola koja je u procesu
stalnog razvoja, a ne ona koja je dostigla ,,savrSen” nivo organizacije i rada.
Inkluzija kao ,,Obrazovanje za sve®.

Inkluzija kao principijelan pristup obrazovanju i drustvu.

Ucesc¢e svih vaznih aktera u inkluzivnom obrazovanju Se podrazumeva — Skolskog i

nastavnog osoblja, roditelja/staratelja i ostalih ¢lanova zajednice. U ovom procesu je
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neophodno uzimati u obzr identitet svakog ucenika, njegovo porodi¢no okruzenje, kao i
moguénost da roditelji i zaposleni u skolama ravnopravno ucestvuju u donosSenju odluka o
nastavi 1 ostalim aktivnostina u Skol. Na stavove ovih poznatih autora, moze da se
nadoveze definicija koju je dala Rajovic (Rajovié, 2004) koja istiCe da je inkluzija moguca
kao kontinurano traganje za njom, uz neophodnost ucestvovanja razliith aktera, pocev od
edukatora, roditelja, stru¢njaka, istrazivaca, pa do drustva kao makrosistema, Cije institucije
¢ine znacajan okvir za obrazovanje i zivot osoba sa razvojnim smetnjama. Kako navodi ova
autorka, inkluzivni model obrazovanja mozda nije najbolji, ali je najpravedniji model
Skolovanja dece sa smetnjama u razvoju.

Kako bi se adekvatno iskoristile sve potencijalne dobiti koje zajednicko Skolovanje
uCenika sa smetnjama u razvoju 1 njhovih vrSnjaka koji nemaju smetnje omogucava,
Salend (Salend, 2001) definiSe efektivnu inkluziju kroz njena Cetiri vodeca principa: (1) da
bi inkluzija zaista poboljSala sistem obrazovanja svi uCenici moraju da se Skoluju zajedno u
redovnoj uCionici bez obzira na njhove sposobnosti, rasne i1 jeziCke razlike, ekonomski
status, pol, stil uenja, nacionalnost, kulturu, religiju, porodicnu strukturu i sliéno. Samo
Skole koje priznaju 1 afirmiSu vrednost svih ucenika, obrazuju¢i ith zajedno u njihovim
lokalnim Skolama mogu da se zovu inkluzivne Skole; (2) osetljivost svih sudionika Skolskog
rada i zivota za individualne potrebe svakog pojedinca mora da odlikuje inkluzivnu Skolu.
U njoj su nastavnici obavezni da tokom poducavanja u obzir uzimaju sve faktore koji
uCenike Cine jedinstvenim 1 da svakog u€enika vrednuju kao pojedinca, koji je u stanju da,
u skladu sa svojim moguénostima, pruzi doprinos razvoju Skole i drustva; (3) efektivna
inkluzija zahteva nastavnike koji su spremni da menjaju svoje stavove, stilove poducavanja
i praksu upravljanja odelijenjem. To su nastavnici, refleksivni prakticari koji su fleksibilni,
osethivi 1 svesni ucenickih razli¢itth potreba. Omni kriticki preispituju  svoju praksu,
vrednosti i uverenja, teze¢i kontinuranom profesionalnom usavrSavanju; (4) efektivna
inkluzija zahteva svojevrsan napor svih ucesnika u obrazovanju, od donosioca odluka i
kreatora obrazovnin politika do nastavnika, stru¢njaka iz oblasti specijalnog obrazovanja,
struénih saradnika, direktora i drugih vaznih osoba u ovom procesu. Kooperacija, refleksia,
podela resursa, odgovornosti, vestina 1 odluka kljune su tacke uspeSne inkluzije, koju pre
svega, prozima zalaganje svih za dobrobit svakog ucenika.
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Inkluzivno obrazovanje zahteva pripremu i stalan proces menjanja obrazovnog
sistema koji ¢e biti sposoban da se prilagodi razli¢itostima (Stubss, 2002). Radi se o
obrazovnom sistemu koji je otvoren za swu decu i u kojem se neguje praksa otkrivanja
oc¢uvanih potencijala deteta, a ne insistiranja na ,popravljanju” uocljivih teskoca sa kojim
se dete suoCava. Cilj je stvoriti razlicite moguénosti za ucestvovanje u svakodnevnom
zivotu Skole 1 lokalne zajednice, kao i uklanjati fizicke ili drustvene prepreke u okruzenju u
kojem zve (Lazor, Markovi¢ i Nikoli¢, 2008). Stavljanje detetovih oCuvanih potencijala u
prvi plan predstavlja ,staru” ideju u obrazovanju, Sto potvrduje model obrazovanja ucenika
sa smetnjama u razvoju koji je razvio Vigotski. Model je zasnovan na takozvanoj
,pozitivnoj diskriminaciji, S$to zna¢i da su u fokusu detetovi oCuvani potencijali, a ne
njegove slabosti. Prilikom proucavanja deteta sa nekom smetnjom, treba polaziti od
osobina koje ga karakteriSu sa pozitivne strane (Vigotski, 1996).

Isticanje detetovih ,jac¢ih strana® 1 insistiranje na sveukupnom rekonstruisanju
sistema kako bi se prilagodio razliCitostima prozima celokupnu ideju inkluzivnog
obrazovanja. Problem nije u detetu sa razvojnim smetnjama, ve¢ u drustvu koje je uradilo
malo da bi se tim smetnjama prilagodilo. Razli¢ite teSkoce sa kojima se osobe sa razvojnim
smetnjama suocavaju Cesto nisu direktno proizasle iz same smetnje, koliko iz barjera na
koje nailaze u svakodnevnom zvotu Skole i drustva. Jedan od znacajnijih autora u ovoj

oblasti Stabs (Stubss, 2002) daje slikovit prikaz ,,obrazovnog sistema kao problema®.
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Slika 1. Obrazowni sistem kao problem (Stubss, 2002)

Posmatranje ,,obrazovnog sistema kao problema® ¢ini osnovnu razlku izmedu
inkluzije 1 integracije, Cije razlikovanje predstavlia nezaobilazan deo u raspravama o0
definisanju inkluzivnog obrazovanja. Termin integracija se aktivno Kkoristio do devedesetih
godina proslog veka, nakon Cega primat preuzima termin inkluzija. lako se u prvi mah ¢ini
da je reC o zameni jednog termina drugim, te da je mkluzja samo novija varijanta
mtegracije, u literaturi se ukazuje na njihove sustinske razlike.

Integrisano vaspitanje 1 obrazovanje oznaava se kao organizacija vaspitanja i
obrazovanja dece sa smetnjama u razvoju zajedno sa ucenicima bez oStecenja, u istim
Skolama 1 istim odeljenjima suprotno segregativnom vaspitanju i1 obrazovanju. U naSoj
zemlji u ovaj oblik vaspitanja i obrazovanja ukljuuju se ucenici koji imaju manje smetnje
u razvoju, ali koji ne potpadaju pod sistem posebnog (specijalnog) vaspitanja i obrazovanja

(Defektoloski leksikon, 1999). Vaspitno-obrazovna integracija podrazumeva spajanje,
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povezivanje 1 ujedinjavanje dece sa teSkocama u razvoju sa decom bez razvojnih teSkoca u
vaspitno-obrazovnom procesu u redovnim Skolama (Soldo, 1985). Kako navodi Kepes
(2006) integracija se najCeS¢e odnosi na ukljuéivanje ucenika usporenog kognitivnog
razvoja u redovni sistem obrazovanja, s ciljem stvaranja uslova za optimalni razvoj svakog
deteta uz minimiziranje efekata etiketiranja i stigmatizacije ovih ucenika. Integracija ne
podrazumeva ukljucivanje sve dece sa smetnjama u razvoju u redovne Skole, ve¢ se deca, u
zavisnosti od wrste i stepena razvojne smetnje, upuCuju u institucije koje su posebno
pripremljene za pruzanje pomoci ovoj populaciji dece.

Termin integracija se najceSCe koristi da se opiSe proces ukljucivanja ucenika sa
smetnjama u razvoju u redovnu Skolu bez prethodne pripreme obrazovnog sistema za taj
proces (Stubss, 2002). Naglasak je na pripremi i prilagodavanju deteta postoje¢em sistemu,
a ne na restruktuiranju sistema kako bi se prilagodio razli¢itim sposobnostima dece. Praveci
razlku izmedu integrativnog 1 inkluzivnog obrazovanja, autori isticu da inkluzivno
obrazovanje predstavlja prilagodavanje $kola potrebama ucenika, stvarajuéi takvo
okruzenje koje svima pruza jednake Sanse i mogucnosti u obrazovanju (Sebba & Sachdev,
1997; Stewart-Gordon, 2013). S druge strane, integrisano obrazovanje uglavnom
podrazumeva minimalna prilagodavanja u $kolama, tako da organizacija celokupnog Zivota
Skole ostaje ista bez obzira na to §to su U Nju ukljuCeni ucenici sa smetnjama u razvoju.

Ono S§to se prepoznaje kao jedna od kljucnih razlka izmedu integrativne i
inkluzivne obrazovne prakse, jeste da je u inkluzivnom obrazovanju fokus na detetu kao
pojedincu, a ne na sistemu. Suprotno tome, u integrisanom obrazovanju dete se posmatra
kao “problem®, Sto iziskuje njegovu pripremu i prilagodavanje postojeéem obrazovnom
sistemu,

Integracija najceS€e predstavla fizicko smeStanje deteta u redovnu Skolu, bez
vodenja ra¢una o tome da li je dete zaista prihvaceno i uklju¢eno. Ukoliko dete u tako
integrisanom obrazovanju kontinurano pokazuje neuspeh i ponavija razrede, najéesée se taj
neuspeh pripisuje  detetu uz uobiCajena objasnjenja: “dete nijje moglo da prati nastavu”’,
“dete nijje moglo da se nosi sa komentarima druge dece” i slicno (Stewart- Gordon, 2013).

U integrisanim odeljenjima ucenici sa smetnjama u razvoju se najéeS¢e sami nose sa
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brojnim preprekama na koje nailaze u redovnom sistemu $kolovanja, uz minimalnu dodatnu
pomo¢ iz Skole i zajednice.

Primetno je da je medicinski model ometenosti koji je dominirao do devedesetih
godina proslog veka, a u kome se smetnja u razvoju isklju¢ivo posmatra kao problem
pojedinca koji se sa njom suocava, izvrSio dominantan uticaj na obrazovanje ucenika sa
smetnjama u razvoju. Integraciju mozemo posmatrati kao proizvod ovog modela, Kkoji
akcentuje neophodnost rehabilitovanja i menjanja osoba sa razvojnim smetnjama kako bi se
prilagodile okruzenju u kojem Zzvi. Socijalni model, koji je po¢eo da se razvija pre vise od
dvadeset godina, u osnovi ima suprotne vrednosti od medicinskog modela. U ovom modelu
se apostrofira potreba za menjanjem drustva kako bi se ono prilagodilo svakom pojedincu,
iz Cega je jasno da on predstavlja osnovu inkluzivnog obrazovanja koje zahteva Skolu
prilagodenu pojedincu.

Bez obzira na brojne kritke koje mu se upucuju, ne treba zanemariti znacaj
integrativnog obrazovanja koje je omogucilo deci sa smetnjama u razvoju da postanu deo
redovnog obrazovnog sistema. U tom smislu, integraciju dece sa smetnjama u razvoju
moZzemo posmatrati kao jedan od vaznih, ali ne dovoljnih uslova uspeSnog inkluzivnog
obrazovanja. Takode, ne treba zaboraviti autore (StanCic i Mejovsek, 1982; Sekulic-
Majurec, 1983; Soldo, 1985) koji su uspesnost integracije povezivali sa pripremljeno$é¢u
Skola za taj proces, kao i drustva u celini Oni su integraciju posmatrali kao kreiranje
raznovrsnih obrazovnih alternativa za decu sa smetnjama u razvojul.

Primer owvih, ali i mnogih drugih radova koji su nastali u periodu aktivnog
kori§¢enja termina integracija, pokazuju da su mnogi autori i tada integraciju razumevali u
Sirem smislu i smatrali da ona ne moze biti eflkasna bez prethodne pripreme obrazovnog
sistema. 1z tog razloga je neophodno, prilikom analize radova koji se bave ovom
problematikom, a nastali su u periodu pre pojave termina inkluzija, njihovoj analizi prilaziti
bez predrasuda koje sa sobom moze da nosi sam termin integracija.

Takode, ne treba izgubiti iz vida da ono §to u teoriji nazivamo inkluzivnim
obrazovanjem u praksi neretko funkcionise kao itegrativno. Naime, deSava se da su deca
sa smetnjama u razvoju ukljuéena u redovnu Skolu, ali bez adekvatne pripreme celokupnog

sistema za taj proces. Ovakve situacije dodatno usloznjavaju problematiku definisanja
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mnkluizivnog obrazovanja, zbog Cega je Cesto primetan raskorak izmedu datih definicija i
stvarnih desavanja u praksi. Kako navodi Sretenov (2005) nedostatak preciznih detalja o
primeni inkluzije na konkretnim, praktiénim nivoima stvara odredene nejasnoce i dileme
koje pokreCu pitanja na koja ne postoje univerzalni odgovori (Sretenov, 2005; Hornby,
2012):

e dali je inkluzija namenjena svoj deci sa smetnjama U razvoju;

e kako na prakticnom nivou funkcioniSe ,potpuna“ inkluzija, odnosno inkluzivna
praksa koja podrazumeva i ukljuCivanje uCenika sa najtezim razvojnim smetnjama u
redovnu Skolu;

e Kkoja vrsta obuke je potrebna nastavnicima;

e kako procenjivati napredovanje dece i

e kako obezbediti saradnju roditelja i stru¢njaka van obrazovnog Sistema.

Na ove dileme se nadovezuju autori (Kauffman & Hallahan, 1995; Jenkinson, 1997;
Warnock, 2005) koji pored problema vezanih za definisanje inkluzivnog obrazovanja,
skre¢u pamju na nepripremljenost redovnog obrazovanja za prihvat svih ucenika sa
smetnjama u razvoju, kao i na nedostatak empirijskih podataka koji potvrduju uspesnost
inkluzivnog obrazovanja. Ideja ,potpune” inkluzije je neralistiCna, te je i dalje neophodno
postojanje specijalnih Skola za odredenu kategoriju ufenika sa smetnjama u razvoju.
Resenje je u planskoj i sistematskoj saradnji redovne i specijalne Skole, koja bi bila
olakasna kad bi se ove dve ustanove i fizicki nalazile blize jedna drugoj. Inkluzivno
obrazovanje treba da podrazumeva pruzanje najboljeg moguceg obrazovanja za svu decu sa
smetnjama u razvoju, u Sto kvalitetnijem okruzenju 1 kroz sve nivoe detetovog obrazovanja.
Pri tom je fokus na ukljuivanju Sto veceg broja dece sa smetnjama u razvoju u redovnu

Skolu sa moguénos¢u prelaska iz redovne Skole u specijalnu 1 obrnuto.
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1.2 Deca sa smetnjama U razvoju: terminologija i klasifikacija

Dete sa fizickim ili mentalnim smetnjama treba da uziva pun i
kvalitetan Zivot u uslovima koji obezbeduju dostojanstvo,
unapreduju samopouzdanje i olaksavaju njegovo aktivno ucesce
u zajednici.

(Konvencija UN o pravima deteta, ¢lan 23)

Problematika terminoloskih odredenja koja su vezana za 0sobe sa smetnjama u
razvoju okupira paznju mnogih istrazivaca, izazivajuéi nesuglasice oko toga koji je termin
najprimereniji. S vremenom su degradiraju¢i termini kao $to su debil, idiot, imbecil, bili
zamenjeni terminima invalid, dete ometeno u razvoju, hendikepirano dete, dete sa
posebnim potrebama, $to se danas smatra neprihvatljivom terminologijom. Naime,
savremena terminologija iz ove oblasti podrazumeva izbegavanje termina koji su uvredljivi,
diskriminativni, omalovazavaju¢i 1 kojima se sazaljavaju osobe sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom (Uputstvo za standardizovan nediskriminativan govor i ponaSanje, 2015). Iz
tog razloga se msistira na koriS¢enju termina osoba sa invaliditetom, dete sa smetnjama u
razvoju, dok ne treba koristiti termine kao S$to su inavlid, ometeno dete.

Primetno je da je termin hendikep kontinuirano i intenzivno kori§¢en u pedagoskoj i
psiholoskoj nauci. U DefektoloSkom leksikonu (1999) hendikepirana lica su opisivana kao
osobe koje usled organske i fizicke ometenosti imaju probleme u socijalnoj i radno-
profesionalnoj adaptaciji u tolkoj meri da nisu u stanju da ih sama prevazidu i zbog toga
njihov hendikep prestaje da bude samo njihov problem, ve¢ poprima drustvene dimenzije.
Hendikep se shvata kao nepogodnost proizasSla iz oboljenja ili invalidnosti a koja
ogranicava ili sprecava osobu u ispunjavanju njene uloge. Rajovic (2004) istice da je
upotreba termina hendikepirani veoma resprostranjena, kako u stru¢noj javnosti, tako i u
svakodnevnom govoru. ZnacCenja ovog termina su se menjala tokom istorije, ali su dva
najviSe izrazena: 1) orjjentacija na produkt koja je imala pesimisticko videnje mogucnosti
razvoja individue, unutar granica, unapred definisanin procedurom procenjivanja i 2)
segregiraju¢i termin asocijativan za praksu medicinskog modela procenjivanja, u okviru
kojeg se na osnovu postavljene dijagnoze osoba sa odredenom razvojnom smetnjom

uglavnom smeStala u odgovarajuéu specijalnu ustanovu 1 tako se odvajala od svog
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prirodnog socijalnog okruzenja (Rajovi¢, 2004). Termin deca i omladina ometena u razvoju
imao je dominaciju u nasoj literaturi i zakonodavstvu (prema: Hrnjica, 1991). Deca
ometena u razvoju predstavljaju veoma raznovrsnu grupu dece Cije su somatopsihicke
varjjacije izrazene u toj meri da ometaju normalan razvoj njihovih adaptivnih sposobnosti.
Kod nas se ovaj termin najeS¢e koristio da oznaci decu sa razli¢itim oblicima hendikepa,
kao i decu sa disharmoninim razvojem struktura psihomotornog sprega (Defektoloski
leksikon, 1999). Kako navodi Hrnjica (1991) dete kod koga je razvoj u odredenom stepenu
i kvalitetu poremecen, ometen i kod koga je u vezi sa odredenom vrstom ometenosti
poreme¢en normalan tok psihickog, odnosno fizickog razvoja, jeste dete ometeno u
razvoju. Mogu se razlikovati primarne i sekundarne posledice detetove razvojne smetnje.
Primarne posledice su direktne posledice oSteenja, dok su sekundarne, indirektne
posledice proizasle iz stavova socijalne sredine prema osobama sa razvojnim smetnjama,
kao i stava deteta prema razvojnoj smetnji sa kojom se suocava (Hrnjica, 2011a). S ciliem
da se fokus sa teSkoCe deteta pomeri na njegovu licnost, te da se detetova smetnja ne
posmatra kao problem, nego kao prirodna razliitost, ulagani su napori da se pronadu
termini koji nemaju negativnu konotaciju.

U cilju poboljSanja i menjanja terminologije u ovoj oblasti, postojeci termini Se
zamenjuju aktuelnim terminima kao S§to su deca sa teskocama u razvoju, deca sa
smetnjama u ucenju i ponasanju, deca sa smetnjama u razvoju, deca sa posebnim
potrebama. Stan¢i¢ i Mejovsek (1982) predlazu odrednicu deca sa posebnim vaspitno-
obrazovnim, odnosno rehabilitacijskim potrebama. Isti predlog daju Lazor i saradnici
(Lazor, Markovi¢ i Nikoli¢, 2008) koji u cilju preciziranja termina deca sa posebnim
potrebama smatraju da je prihvatljivije Kkoristiti termin posebne obrazovne potrebe koji
opisuje svu onu decu koja imaju teskoce u ucenju, a koje mogu biti posledica ometenosti ili
nekih drugih nepovoljnih okolnosti, pa im je potrebna posebna podrska i pomo¢ tokom
obrazovanja. Individualne razlke su prirodne, a kako razvoj ne teCe pravolinigski, svako
dete u nekom periodu svog razvoja moze imati neku poteskocu, pa ¢e mu biti potrebna
individualna pomo¢ i podrska. Radoman (2003) smatra da je adekvatan termin lica kojima
je potrebna posebna drustvena podrska, naglasavaju¢i da ove osobe imaju iste potrebe kao
i svi drugi ljudi, samo je naCin njihovog zadovoljavanja razlicit. Da bi ovaj termin bio

18



dovoljno jasan i precizan, Hrnjica (Hrnjica, 2011a) predlaze da za svaku osobu iz ove grupe
postoje sledece nformacije: 1) vrsta razvojne teSkoce; 2) stepen razvojne teSkoce; 3)
postojanje dodatnih razvojnih teSkoca; 4) mtelektualne, obrazovne i socijalne posledice
razvojne teSkoée i 5) preduzete medicinske mere i mere psihosocijalne podrike. Colin
(2005) predlaze termin netipicne osobe Koji bi zamenio sve pomenute termine. Ovaj termin
je dosta Sirok 1 oznacava svu decu kojoj je potrebna neka vrsta akomodacije ili adaptacije u
Skolskom okruzenju kako bi dostigli svoj puni obrazovni i socijalno-emotivni potencijal.
Pojedini autori (Gargiulo, 2006; prema: Vujaci¢, 2010) reSenje uvidaju u terminu izuzetna
deca koji se odnosi na individue koje su razli¢ite od drustvenih standarda koji oznacavaju
normalnost. Ove razlke mogu biti u telesnim, senzornim, kognitivnim ili ponasajnim
karakteristikama. Po ovom shvatanju, ono S§to odstupa od prosecnog je izuzetno, bilo da je
re¢ o nadarenom detetu ili detetu ispod prosecnih sposobnosti.

U sawremenoj literaturi koja se bavi problematikom inkluzivnog obrazovanja
primetno je Cesto koriS¢enje termina deca sa posebnim potrebama i deca sa smetnjama u
razvoju. Termin deca sa posebnim potrebama, preuzet je iz engleskog jezika (children with
special needs) 1 ne odnosi se isklju¢ivo na decu sa smetnjama u razvoju, ve¢ 1 na darovitu
decu, kao i decu iz ugrozenih i osetljiv grupa. lako se ova dva termina Cesto koriste kao
sinonimi, termin dete sa posebnim potrebama je $iri i u sebi sadrzi: decu sa smetnjama u
razvoju, odnosno, decu sa telesnom, mentalnom i senzornom ometenoséu; decu sa
poremecajima ponaSanja; decu sa teSkim hroniCnim oboljenjima i drugu bolesnu decu na
dugotrajnom bolickom ili kuénom leCenju; decu sa emocionalnim poremecajima; decu iz
socijalno, kulturno i materijalno depriviranih sredina, decu bez roditeljskog staranja;
Zlostavljanu decu, decu ometenu ratom, izbeglu i raseljenu decu, kao i darovitu decu
(Lazor, Markovi¢ i Nikoli¢, 2008). Mnogi teoretiCari kao osnovnu slabost termina deca sa
posebnim potrebama isticu njegovu nepreciznost (prema: Hrnjica, 1991). Prema njihovom
miSljienju pod ovim terminom ne podrazumevaju se samo posebne potrebe, ve¢ 1 posebni
putevi kojima osoba sa smetnjama u razvoju zadovoljava te potrebe i teSko¢e na koje pri
tome nailazi Takode, moZze se re¢i da svako dete ima osoben skup potreba i da izrazava

odredene posebnosti u odnosu na drugu decu (Vujaci¢, 2010).
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Primetno je da se opisi tipova ometenosti razlikuju medu autorima i medu
zemljama. Pojedine Kklasifikacije prilikom determinisanja razlicitih psihofizickih oStecenja
polaze od etiologije, druge se zasnivaju na posledicama u funkcionisanju deteta, a tre¢e na
tipu usluga koje su potrebne detetu da bi se kompenzovala odredene smetnja (Hrnjica,
1991). lako postoji veliki broj klasifikacija funkcionalnih i razvojnih smetnji, moze se reéi
da je najcese citirana 1 opSteprihvacena klasifikacija ona koju je ponudio istrazivacki tim
OECD/CERI (1988) (prema: Hrnjica, 1997). Ova Kklasifikacija sadrz Sest kategorija, a za
potrebe evidencije predlozeno je da za svako dete bude ustanovljen individualni karton sa
slede¢im dodatnim informacijama: stepen tezine smetnje; eventualne kombinovane
smetnje; i intelektualne, obrazovne i socijalne posledice smetnje. Prema ovom predlogu
evidenciju treba voditi po slede¢im klasama funkcionalnih poremecaja:

1. oSte¢enje senzornih funkcija (oSte¢enje vida, sluha, senzorni poremecaji taktine
osetljivosti, bola, dodira, kretanja i ravnoteze);

2. poremecaji kognitivnih, intelektualnih, perceptivnh 1 funkcija paznje (mentalna
zaostalost svih stepena, teSkoe u ucenju — opSte i selektivne po predmetima,
govorne disfunkcije, distrakcija paznje raznog stepena, okulomotorni perceptivni
poremecaji i drugo);

3. poremecaji kontrole miSica (posebno oni koji ometaju ili bitno otezavaju kretanje,
neposrednu komunikaciju i komunikaciju deteta sa sredinom kao Sto su: cerebralna
paraliza, ortopedski poremeéaji, poremecaji u govornoj artikulaciji, amputacije,
dismorfi¢ki sindromi i sli¢no);

4. osteCenja fizickog zdravha deteta (metabolicki 1 fizioloski poremecaji kao S$to su:
hipotiroideizam, galaktosemija, fenilketonurija, astma, juvenini dijabetes, urodene
bolesti srca i sli¢no);

5. emocionalni deéji poremecaji i poremecaji u organizaciji ponasanja (Situacioni
poremecaji emocija 1 ponaSanja, hiperaktivno 1 hipoaktivno ponaSanje, decje
neuroze, decje psihoze, autizam, emocionalne promene 1 promene u ponasanju
izazvane oSteCenjima nervnog sistema i sli¢no);

6. spoljasnji faktori u odnosu na dete koji ometaju njegov razvoj i funkcionisanje u
granicama  sposobnosti  (disfunkcionalne ili haotiéne porodice, neodgovorno
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ponasanje roditelja, zlostavljanje dece od strane roditelja, tezi oblici materijalnog,

socijalnog i kulturnog zaostajanja porodice, psihotiéni roditelji i sli¢no).

Pomenutu klasifikaciju treba posmatrati kao osnowu za Klasifikaciju dece sa
smetnjama u razvoju prema wvrsti smetnje koju imaju. Medutim, vazno je voditi ra¢una o
tome da se deca koja imaju istovetnu razvojnu smetnju razlkuju medu sobom, te da su te
razlike uslovljene razli¢itim faktorima. Iz tog razloga je preporucljiivo, uz date kategorije u
klasifikaciji, navesti i vaznija svojstva detetove li€nosti, odnosno, neophodno je dete
posmatrati kao celovitu licnost, a ne samo kroz razvojnu smetnju sa kojom se suocava.
Takode, vazno je naglasiti da je u ovoj Klasifikaciji akcenat na dominantnim smetnjama, a
da uz takve smetnje kod 60% dece sa smetnjama u razvoju postoje jos neki poremecaji. To
se najcesce deSava u sluajevima kada je smetnja vezana za centralni nervni sistem, pa su
po pravilu kombinovanim smetnjama najviSe ugrozena deca sa nedovoljno razvijenim
mtelektualnim sposobnostima, deca sa cerebralnom paralizom i deca sa tezim oSteCenjima
sluha. Zato je vazno utvrditi razvojni status za svako dete pojedinacno, pri ¢emu treba
voditi raCuna o tome da su zdravstveni, fizicki, saznajni, druStveni i emocionalni razvoj
isprepleteni i da se ne mogu posmatrati odvojeno (Hrnjica, 1991).

Novija klasifikacija OECED-a (OECD, 2003) uklju¢uje svu decu kojoj je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju 1 sadrz tri Siroko definisane kategorije koje se odnose na:

a) uCenike sa Smetnjama u razvoju (students with disabilities) ¢ije su razvojne

smetnje organskog porekla (kategorija A);

b) ucenike sa tesko¢ama u uCenju (Students with learning difficulties) koji se
suCavaju sa problemima u ufenju i ponasanju, pri ¢emi nemaju smetnje
organskog porekla, niti poti¢u iz socijalno deprivirane sredine (kategorija B); i

c) ucenke iz osetliivih i marginalizovanin grupa (students with disadvantages)
kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju zbog neadekvatnog
socijalnog okruzenja 1ili problema koji proizlaze iz nedovolnog poznavanja
jezika (kategorija C).

Pored Siroko definisanih kategorja ucenika kojima je potrebna dodatna podrSska u

obrazovanju, pomenuta klasifikacija nudi detaljniji, komparativni pregled ovih kategorija u

razli¢itim zemljama Evrope, Azje, Juzne 1 Severne Amerike. lako su medu zemljama
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primetne razlike u razumevanju ovih kategorija, mogu se izdvojiti i neke zajednicke
karakteristike. Tako se u veéini zemalja u Kategoriju ucenici sa smetnjama u razvoju
svrstavaju ucenici sa teSkocama u intelektualnom razvoju (razli¢iti stepeni intelektualnog
oste¢enja), uCenici sa oSteCenjem senzornih funkcija, ucenici sa telesnim mvaliditetom
(razliciti stepeni telesnog oStecenja), ucenici sa viSestrukim smetnjama, dok se u manjem
broju zemalja i autizam svrstava u ovu kategoriju. Kada su u pitanju ucenici sa tesko¢ama u
ucenju, u vetmni zemalja se u ovu kategorijju ubrajaju deca sa generalnim i specifiénim
teSko¢ama u ucenju, deca sa problemima u ponaSanju i deca sa emocionalnim teSkocama.
Kategorija ucenici iz osetljivih i marginalizovanih grupa u macajnom broju zemalja
podrazumeva ucenike koji poti€u iz socijalno depriviranih sredina, imigrantskih porodica i
ucenike Koji pripadaju jezickim manjinama.

Kao S§to smo ukazali, uCenici sa smetnjama u razvoju predstavljaju jednu od
kategorija dece kojima je potrebna dodatna podrSka u obrazovanju. U domadim
dokumentima 1 prirucnicima se govori o inkluziji dece iz osetljivih grupa, pri cemu se misli
na decu i ucenike kojima je usled socijalne uskracenosti, smetnji u razvoju, mnvaliditeta i
drugih razloga potrebna dodatna podrSka u obrazovanju i1 vaspitanju (¢lan 77) (Zakon o
osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2009; Mrse i Jerotijevic, 2012). | u radovima
nasih autora preovladava shvatanje da ucenici sa smetnjama u razvoju pripadaju osetljivim
grupama, koje, pored njih, ukljuéuyju i decu koja pripadaju jezickim manjinama, kao i
romsku decu Kkoja predstavljaju najugrozenijju i najiskljuceniju  grupu (Macura-
Milovanovi¢, Gera i Kovacevi¢, 2009). Rado i saradnici (2013) govore o deci kojima je
potrebna dodatna obrazovna podrska, a u owvu kategoriju ukljucuju decu koja imaju Sirok
spektar individualnih potesko¢a u ucenju, od invaliditeta do odrastanja u siromasnoj i
nestimulativnoj sredini.

Pored navedenih klasifikacija, potrebno je skrenuti paznju na razvojne smetnje koje
se Cesto ne identifikuju na vreme, a detetu znatno otezavaju proces ucenja (Hrnjica, 2011a):
disleksija (problemi sa ¢itanjem, pisanjem, nekada i govorom); diskalkulija (teskoce u
ucenju matematike, Cesto 1 u racunanju vremena, Koris¢enju novca); disgrafija (teskoce u
pisanju, organizaciji pisane komunikacije); dispraksija, odnosno poremecaj senzorne
integracije  (teSkoce u razvoju fine motorike — koordinacije oko-ruka, lateralne
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dominantnosti, ravnoteze); obrada auditivnin informacija (teSko¢e u Citanju, razumevanju
proCitanog, jeziku, koje su rezultat teSkoce u razlkovanju zvukova); obrada vizuelnih
informacija  (teSko¢e u obradi vizuelnih informacija: u ¢Citanju, matematici, kori§¢enju
mapa, grafikona, simbola, slika).

Razmatrajué¢i najprimereniju terminologiju za ovaj rad, rukovodili smo se ciljevima
i zadacima naSeg istrazivanja, kao i opSte prihvacenim klasifikacijama koje smo opisali.
Polaze¢i od toga, odlucili smo se za termin ucenici sa smetnjama u razvoju, S obzirom na to
da ovi uCenici pripadaju kategoriji uCenika iz osetljivih grupa kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju. U nasem radu se termin ucenici sa Smetnjama u razvoju odnosi na
uCenike koji imaju telesna, senzorna i intelektualna oStecenja, viSestruke smetnje, kao i
uCenike sa emocionalnim poremeéajima. Vazno je naglasiti da se termin deca sa smetnjama
U razvoju koristi u zvani¢nim Zakonskim dokumentima u nas$oj zemlji (Zakon o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja, 2009). U clanu 6. ovog Zakona navodi se da ,lica sa
smetnjama u razvoju i sa invaliditetom imaju pravo na obrazovanje i vaspitanje koje
uvazava njihove obrazovne 1 vaspitne potrebe u redovnom sistemu obrazovanja i
vaspitanja, u redovnom sistemu uz pojedinacnu, odnosno grupnu dodatnu podrsku il u
posebnoj predskolskoj grupi ili $koli, u skladu sa ovim i posebnim zakonom.

Primetno je da odabir adekvatne terminologije u ovoj oblasti predstavlja osetljivo i
kompleksno pitanje. Pored svih napora autora da formuliSu dovoljno precizan termin koji
ne etiketira 1 koji je prihvatljiv za sve, ¢ini se da za svaki od ponudenih termina postoji
argumentacija za 1 protiv njegovog koris¢enja. Prilikom odluke o koriS¢enju
najadekvatnijeg termina svaki autor treba da vodi racuna o ciljevima i zadacima svoga rada,
kao i 0 tome da se iza svakog termina nalazi dete, te da taj termin opisuje samo jedan deo

njegove licnosti.
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1.3 Istorijski pregled obrazovanja ucenika sa smetnjama u razvoju

Razli¢iti socijalni konteksti i obrazovne filozofije kroz istoriju su uslovijavali i
razli¢it odnos drustva prema osobama sa smetnjama u razvoju. Pocetne faze koje su se
ogledale u direktnoj diskriminaciji, odbacivanju i iskljuivanju osoba sa smetnjama u
razvoju iz drustvenog zivota, zamenjene su fazom samilosnog pristupa, koja je na neki
nacin predstavljala prelaznu fazu ka kona¢nom priznavanju i donoSenju propisa U
obrazovanju (Lazor, Markovi¢ i Nikolic, 2008). Istrazivati ove oblasti (prema: Popovic,
1991) izdvajaju tri faze u evaluaciji tretmana osoba sa smetnjama u razvoju: 1) period
primitivnog shvatanja u kome su osobe sa sSmetnjama u razvoju smatrane nedostojnim
zivota; 2) period azila u kom preoviadava segragacija kao osnovni odnos prema osobama
sa smetnjama u razvoju, i 3) period socijalne integracije koji podrazumeva ukljucivanje
osoba sa smetnjama u razvoju u sve osnovne drustvene aktivnosti zajedno sa populacijom
koja nema smetnje. Kako navodi Popovi¢c (1991), Vigotski (1983) ovim periodima daje
sledece karakteristike: 1) mistiCni; 2) naivno-bioloski i3) naucni ili socijalno-psiholoski.

Period primitivnog shvatanja karakteristican je za odnos prema osobama sa
smetnjama u razvoju u starim kulturama. Defektne osobe (termin koji je tada previadavao)
smatrane su nedostojnim zivota 1 kao takve su obi¢no napustane, a ¢esto i ubjjane, o ¢emu
postoje mnoga svedocanstva u antickom zakonodavstvu i zapisima istoriCara. U periodu
Anticke Gréke 1 Starog Rima preovladava izrazito odbacivanje, izolovanje i preziranje
osoba sa smetnjama u razvoju, Sto doprinosi nepostojanju bilo kakvih pokusaja da se
obrazuju. Nasuprot tome, u filozofiji i religiji isto¢nih zemalja preoviadava pozitivniji stav
prema osobama sa smetnjama u razvoju, koji se ogleda u gradenju bolnica (tre¢i vek pre
Nove ere) za pruzanje pomoci svim ugroZzenim kategorijama stanovnistva (Popovi¢, 1991).

Tokom perioda azila osobe sa smetnjama u razvoju su fizicki odvojene od ostatka
drustva u institucijie u kojima nije postajao nikakav oblik obrazovanja. Ovaj druStveni
period u odnosu prema osobama sa sSmetnjama u razvoju poznat je i kao period
institucionalizacije (prema: Kisanji, 1999). Period instucionalizacije je trajao veoma dugo,

sve do kasnih pedesetih godina dvadesetog veka. Ovaj dugi istorijski period karakteriSe
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osnivanje velikog broja specijalnih institucija. Tako se prve specijalne Skole namenjene
deci sa senzornim oSte¢enjima, javijaju u 15. wveku u okviru privatnin filantropskih
organizacija, sa programima koji se znatno razlkuju od redovnih Skola, bez uceS¢a drzave
u njihovom organizovanju (Kisanji, 1999). Tokom 18. i 19. veka Sirom Evrope i Amerike
otvaraju se kompleksi specijalnih $kole za razliCite vrste razvojnih smetnji. Prva specijalna
Skola za gluvoneme osnovana je u Parizu 1760. godine, dok se Nacionalni Institut za slepu
omladinu u istom gradu osniva 1784. godine (Rajovic, 2004). Uspesi postizani u ovom
Institutu su znacajni i zbog njihovog uticaja na otvaranje specijalnih Skola za slepe Sirom
Evrope, kao i u jednom delu Amerike. Kao prvu $kolu za mentalno zaostalu decu, istorija
Skolstva belezi $kolu u Svajcarskoj, 1841. godine. Tridesetih godina 19. veka u Americi su
nastale Skole za gluve i slepe osobe, koje su im omogucile obrazovanje u okviru posebnih,
specijalizovanih programa koji su osmiSlieni da bi se odgovorilo na potrebe specificne
populacije sa odredenim smetnjama (Daniels & Stafford, 2001).

Kako navodi Vinzer (Winzer, 2007) pocetak 19. veka, pod uticajem prosvetiteljske
misli, predstavlja period poboljsanja uslova Zivota osoba sa smetnjama u razvoju, odnosno
svih osoba koje iz bilo kog razloga, prema procenama drustva, ne mogu da funkcioniSu
samostalno. Ova autorka izdvaja tri glavna principa vezana za brigu o osobama sa
razvojnim smetnjama u periodu 19. veka: a) zastita, b) razdvajanje i c) zavisnost. lako se u
ovom periodu prepoznaju pomaci u odnosu druStva prema osobama Ssa smetnjama u
razvoju, segragacija je i dalje njegova izrazena karakteristika.

U naSoj zemlji je, takode, bilo prisutno visevekovno zanemarivanje obrazovnih i
drugih potreba osoba koje su imale smetnje u razvoju. Prvi koraci u smeru
konceptualizacije sistema obrazovanja osoba sa smetnjama u razvoju vezuju se za 1882.
godinu, kada je usvojen takozvani Sanitetski Zakon (Rapai¢ i sar., 2008). To je drzavi
omoguéilo slanje nastavnog kadra na dodatno Skolovanje u inostranstvo, kao bi se
osposobili za rad sa gluvim i slepim uéenicima. Zavod za slepe, gluve i telesno invalidne
osobe Kkoji je osnovan po zavrSetku Prvog Svetskog rata, ukazivao je na planski i
sistematski pristup u obrazovanju osoba sa smetnjama u razvoju.

Znacajan uticaj na pokuSaje da se Skolovanje dece sa smetnjama u razvoju priblizi

Skolovanju ostale dece, dao je Vigotski, koji je ukazao na negativne efekte koje socijalna
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izolacija ima na ljude sa smetnjama u razvoju. Zanimljivo je da je Vigotski veliki broj
istrazivanja vrSio u oblasti defektologije i da je Cesto svoj teorijski koncept potkrepljivao
emirijskim podacima dobijenim u ovom nauénom podrucju. Za njega je defektologija
predstavljala veliku, prirodnu laboratoriju u kojoj su osnovni psiholoski zakoni otkrivaju na
osnovu razli¢itth anomalija, te je vefina njegovih ideja razradena u okvirima pomenute
oblasti (Ginidis, 1994).

Vigotski u svom poznatom delu ,Osnovi defektologije* (1983) istice da je ukupna
evropska i americka pedagoska praksa pokazala da je orijentisanje prema negativnim
osobinama deteta dovelo do toga da su se izdvojena deca veoma razlikovala po sastawu,
strukturi, dinamici, moguénostima, kao i uzrocima koji su ih doveli u takvo stanje. Vigotski
predlaze model obrazovanja ucenika sa smetnjama u razvoju koji je zasnovan na
,pozitivnoj diskriminaciji, $to zna¢i da su u fokusu detetovi ocuvani potencijal, a ne
njegove slabosti. Vigotski pise ,Ne mozemo se oslanjati na ono Cega kod datog deteta
nema, na ono Sto dete nie, ve¢ moramo imati makar krajnje nejasnu predstavu o tome Sta
dete poseduje, Sta ono samo po sebi predstavlja® (Vigotski, 1983, str. 96). Vazno je znati,
ne samo koliki je nedostak kod deteta izmeren i $ta je kod njega poremeéeno, ve¢ ito kakvo
dete ima taj nedostatak, odnosno, kakvo mesto zauzima hendikep u sistemu detetove
li€nosti.

Ovaj autor otvoreno kritikuje izdvajanje dece sa razvojnim smetnjama iz njihovog
prirodnog socijalnog okruzenja. Naime, on Ssmatra da smeStanjem deteta u specijalnu
sredinu koja se nalazi daleko od njihovih porodica 1 prijatelja, drustvo toj deci Stvara
sekundarni invaliditet jer im onemogucuje mterakciju sa ostalom decom i njihovim
drustvenim okruzenjem. Vigotski se bavio i konkretnim zblizavanjem redovne i specijalne
Skole, tako Sto je nastavne programe redovne Skole ukljucivao u specijalnu, istiCu¢i da
opsti ciljevi 1 zadaci koji stoje pred redovnom Skolom istovremeno predstavijaju ciljeve i
zadatke specijalne Skole. ,Neka mentalno zaostala deca uce duze, neka ona nau¢e manje
nego ostala deca, neka njih, najzad, ufe na drugi nacin, primenjujuéi posebne metode i
postupke prilagodene specificnim osobenostima njhovog stanja, ali neka ta deca uce isto
ono S$to i sva ostala deca, neka se isto pripremaju za budu¢i zvot, kako bi kasnije mogla

ucestvovati u njemu u odgovarajucoj meri naporedo s ostalima“ (Vigotski, 1983, str. 109).
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Vigotski otvoreno kritikuje specijalnu Skolu, ukazujué¢i na to da se ona krec¢e linijom
manjeg otora — prilagodava se mentalnom hendikepu tako $to mentalno zaostalo dete ni uz
najvee napore ne usvaja apstraktno miSlienje. Greska je Sto specijalna Skola iz svog
gradiva briSe sve S$to zahteva napor apstraktnog miSlienja i nastavu zasniva na konkretnosti
1 ociglednosti. Zadatak Skole nije u tome da se ona prilagodi smetnji, ve¢ u tome da smetnju
nadvlada, zakljucuje Vigotski.

Neophodno je pomenuti znacaj poznatog koncepta zone narednog razvoja za
procenjivanje dece sa odredenim razvojnim smetnjama (prema: Rajovié, 2004). Autori
polaze od shvatanja Vigotskog da je poboljSanje izvodenja u situaciji dobijanja pomoci
vece medu decom sa intelektualnim ometenostima, nego kod dece bez ometenosti
Pokazalo se da primena koncepta zone narednog razvoja pomaze u procenjivanju
potencijalnog razvoja dece ometene u intelektualnom razvoju, ¢ime se fokus pomera sa
dijagnostifikovanja dostignutog razvoja, a samim tim se izbegava negativno percipiranje
detetovih sposobnosti, koje je Vigotski oStro kritikovao. Kako navodi Rajovic (2004)
merenje zone narednog razvoja obezbeduje optimisticniju slku dece sa mntelektualnim
ometenostima, jer ukazuje na stvaranje mogucnosti kako poboljSanja, tako i korigovanja
velikog broja problema sa kojima se ova deca suocCavaju. Naime, merenje zone narednog
razvoja omogucuje da se fokusiramo na potesko¢u koju ima individualno dete u
specificnom domenu, ¢ime se dete ne procenjuje kao generalno i trajno hendikepirano.

Moze se izdvojiti nekoliko znacajnih implikacija shvatanja Vigotskog na savremeno
razumevanje inkluzivnog obrazovanja: 1) decu sa smetnjama u razvoju treba posmatrati
kao celovite licnosti; 2) deca sa smetnjama u razvoju predstavijaju heterogenu grupu dece
sa razli¢itim znanjima, veStinama i sposobnostima, a njhova smetnja je samo jedan deo
njihove licnosti; 3) prilikom proucavanja deteta sa nekom smetnjom, treba polaziti od
osobina koje dete karakteriSu sa poztivne strane; 4) decu sa smetnjama u razvoju ne treba
izdvajati iz njihovog prirodnog socijalnog okruzenja i1 5) deci sa smetnjama u razvoju treba
omoguciti socijalne mterakcije sa vrSnjacima koji nemaju razvojne smetnje.

Bitan doprinos humanijem pristupu deci sa smetnjama u razvoju dala je i Marija
Montesori, koja je problematiku mentalne retardacije posmatrala, ne samo kroz medicinski,

ve¢ 1 Kroz pedagoski okvir. U radu sa decom sa smetnjama u razvoju insistirala je na
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postovanju njhove mndividualnosti 1 smatrala je da svako dete treba i moze da razvije
vestine koje su mu neophodne da vodi racuna o sebi. Ona je kreirala jedinstven pedagoski
metod za obuCavanje dece sa intelektualnom ometenos¢u, kao i kulturno deprivirane dece
koji se zasnivao na specijalno dizajniranom didaktickom materijalu ¢ija je osnovna svrha
stimulacija senzo-motornog razvoja (Daniels & Stafford, 2001; Rajovi¢, 2004). U njenom
pristupu obrazovnom radu sa decom sa smetnjama u razvoju mogu se prepoznati aktuelne
ideje inkluzivnog obrazovanja koje naglaSava neophodnost individualizovanog pristupa u
radu sa ovom decom.

Period normalizacije: modeli u obrazovanju dece sa smetnjama u razvoju. Kako
navodi Kisanji (1999) sve do kasnih pedesetin godina 20. veka i dalje je bio prisutan period
institucionalizacije i odvojenosti osoba sa smetnjama u razvoju od ostatka drustva. Pocetak
Sezdesetih godina proSlog wveka predstavlja period ,normalizacije u odnosu prema
osobama sa smetnjama u razvoju. Koncept normalizacije ili de-institucionalizacije, kako ga
naziva Volfensberger (Wolfensberger, 1972; prema: Kisanji, 1999), najpre je razvijen u
skandinavskim zemljama, 1 u obrazovanju je znaCio maksimalno koriS¢enje redovnog
Skolskog sistema sa minimalnim pribegavanjem odvojenim institucijama. Osnovno nacelo
koncepta normalizacije ogledalo se u najmanje restriktivnoj alternativi koja podrazumeva
potrebu za ograniCavanjem specijalnih mtervencija u zvotu pojedinca na onaj minimum
koje zahteva njegova razvojna smetnja. Na taj naCin osobi sa smetnjama u razvoju se
priznaje pravo da zivi u prirodnoj sredini u kojoj ¢e dobiti potrebnu podrsku uz minimaho
ogranicavanje njene slobode (prema: Teodorovi¢-Bratkovié, 2001).

Period Sezdesetih i sedamdesetih godina prosSlog veka karakteriSu pokusaji Sirom
sveta da se deca sa smetnjama u razvoju ukljuuju u redovnu Skolu. Osvréu¢i se na
pomenuti period, Gudjons (1994) ukazuje da su se u tim prvobitnim pokusajima najéeSce
udruzivali specijalni pedagozi 1 ucitelji redovnih odeljenja. Polaze¢i od njihovih iskustava i
analize tog perioda, pomenuti autor izvodi sledece zakljucke vazne za praksu savremenog
mkluzivnog obrazovanja: (1) S§to je pomo¢ deci sa smetnjama u ufenju i razvoju bila
potpunija, Sto su bila bolje mtegrisana, to je uspeh bio veci; (2) saradnja je zahtevala od obe
grupe ucitelja takve komunikacijske i didakticke sposobnosti da je bilo neophodno njihovo

struno usavrSavanje; (3) pretpostavka da ¢e ucenici sa smetnjama U razvoju patiti od
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diskriminacije pokazala se neutemelijenom; (4) nivo Skolskih radova nije pao, ve¢ su radovi
ucenika bez smetnji u razvoju bili delimicno bolji od onih u neintegrisanim odeljenjima; (5)
drustveni odnosi su se prosirii 1 na vanSkolske kontakte, te su se roditelji obe grupe dece
radovali njihovom zajednickom druzenju; (6) najvece teSkoce su imala deca sa teSkocama u
ponasanju; 1 (7) zakljuCeno je da decija sposobnost integrisanja nije vezana za dete, ve¢ za
stvaranje adekvatne sredine koja je primerena za ucenje sve dece. Na osnovu prikazanih
iskustava Gudjons izvodi zanimljivu dilemu o tome da li u osnovi ideje o inkluziji stoji
pitanje 0 drustvenom obliku pedagogije: ,Da li je re¢ o drustvu konkurencije u kojem se,
pre svega, radi o individualnom napredovanju, ili je to drustvo solidarno, pa u njemu svoje
mesto nalaze i ljudi koji zahtevima drustva ne odgovaraju u potpunosti?* (Gudjons, 1994,
str. 255).

Razlicite paradigme koje su u odredenim periodima dominirale u humanistickim
naukama, kao i modeli koji su iz njih proizash, imali su presudan uticaj na obrazovanje
dece sa smetnjama u razvoju. Re¢ je o medicinskom modelu, modelu deficita i socijalnom
modelu (Teodorovi¢ i Bratkovi¢, 2001; Sretenov 2005).

Medicinsko-psiholoska paradigma je imala primat u kreiranju obrazovanja dece sa
smetnjama u razvoju u periodu od pedesetih do osamdesetih godina proslog veka. Menjanje
1 rehabilitovanje osoba sa smetnjama u razvoju kako bi se kao takve uklopile u postojeci
drustveni sistem, predstavlja osnovnu karakteristku pomenute paradigme. Preneseno na
plan obrazovanja to znaci da svaki uCenik sa smetnjama u razvoju mora da se ,koriguje*
kako bi bio sposoban da se prilagodi postoje¢em obrazovnom sistemu koji je u svojoj
osnovi kreiran za ,prosecne” ucenike. Dete sa smetnjama u razvoju se posmatra iskljucivo
kroz prizmu ,hendikepa®“ koji ima, a =zaStiCeni uslovi u kojima se odvija njegova
rehabilitacja kao $to su domovi, bolnice, internati imaju za cilj njegovo menjanje kako bi
se Sto uspesnije uklopilo u prirodnu sredinu (Lazor, Markovi¢ i Nikoli¢, 2008). Odgovor
drustva na probleme osoba sa smetnjama u razvoju jeste otvaranje izolovanih specijalnih
Skola koje doprinose otudenju ove populacije od ostatka drustva. Socijalni kontakti koje
ostvaruju ograniceni su uglavnom na strucno osoblie i vrSnjake sa slicnim smetnjama, dok
su potrebe za sigurnoScu, pripadanjem, Ljubavlju, aktivnoS¢u i ucenjem znatno zanemarane

(Vuyjaci¢, 2005). Kako istice Tasoni (Tassoni, 2003; prema: Sretenov, 2008), ovaj model
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reflektuyje poverenje ljudi u lekare 1 njihovu moguénost izleCenja tako da bi i1 razvojnu
smetnju trebalo tretirati medicinskim tehnikama 1, Jeciti koliko je to moguce.

Moze se re¢i da je ovaj model ocekivano pretrpeo brojne kritike, pre svega zbog toga
Sto se prevashodno usmerio na ono $to dete ne moze da nauéi i uradi, potpuno
zapostavljajui njegove ocuvane potencijale. Kako navode Hrnjica i saradnici (2004) u
literaturi se najceS¢e izdvajaju slede¢e zamerke ovom modelu:

a) donoSenje odluka o daljem radu sa detetom zasnovano je na dijagnozi, umesto na
celovitoj proceni decije li¢nosti (posebno ocuvanih potencijala) i socijalnih uslova (posebno
porodi¢nih) koji su od znaCaja za razvoj deteta;

b) kategorizacija dece ima etiketirajuéi karakter 1 doprinosi stigmatizaciji odnosno,
negativno vrednovanom razvojnom i socijalnom statusu deteta;

¢) upuCivanjem deteta u specijalnu Skolu, posebno dece iz socijalno nepovoljnih sredina,
smanjuju se moguénosti deteta za podsticanje ocuvanih potencijala i

d) roditelji su liSeni prava da odlu¢uju o obrazovanju svog deteta.

Na prelazu izmedu medicinskog 1 socijalnog modela javlja se model deficita
(Teodorovi¢ i Bratkovi¢, 2001; Hrnjica i saradnici, 2004). Ovaj model moze da se posmatra
kao ,blaza“ varijanta medicinskog modela. lako se insistira na zadovoljavanju posebnih
potreba svakog pojedinca, dominantna uloga drustva je i dalje u kreiranju posebnih
postupaka koji ¢e omoguéiti da se utvrdeni deficit smanji ili otkloni Rehabilitacija je i
dalje dominantna i odvija se u segregiranom ili parcijalno-integrativnom sistemu, a zasniva
se na smanjenju ili otklanjanju onoga Sto ¢ini prepreku u socijalnoj integraciji (Teodorovic-
Bratkovi¢, 2001).

Za period u kojem je preovladavao model deficita vezuje se sve intenzivnije
ukljuCivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnu Skolu. Re¢ je o integrativnom
pristupu u obrazovanju ucenika sa Smetnjama u razvoju Kkoji predstavija prelaznu fazu ka
razvoju inkluzivnog obrazovanja. Ovaj pristup otvara moguénost ukljucivanja ucenika sa
lakSim razvojnim smetnjama u redovan sistem obrazovanja, ali bez neophodnih promena i
prilagodavanja tog sistema individualnim razlkama ucenka. Moze se re¢i da mtegracija

Lotvara vrata® redovnih Skola za u€enike sa razvojnim smetnjama, i bez obzira na sve
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kritke koje su upucene ovom pristupu, istorijski gledano, on pravi vazan zaokret u
obrazovanju ucenika sa smetnjama U razvoju.

Osamdesete godine dvadesetog veka su znaCajne jer se tokom tih godina objedinjuju
napori kritiCara specijalnog obrazovanja, brojnih organizacija osoba sa smetnjama u
razvoju, roditelja dece koja imaju razvojne smetnje, kao i medunarodnih organizacija da se
sva deca obrazuju zajedno (Sretenov, 2005). Ovi napori stvaraju 0SnOVU za razvoj
socijalnog modela ¢ija se pojava vezuje za devedesete godine dvadesetog veka. 1z osnovnih
postavki ovog modela koji insistira na ravnopravnosti svih ¢lanova druStva bez obzira na
karakteristike po kojima se razlikuju, izrasta inkluzivni model obrazovanja koji je i danas
aktuelan. Rajovic (2011) pravi osvrt na teorije i principe koji predstavijaju ishodista
socijalnog modela i koji su, kroz istoriju, imali vaznu ulogu u drugacijem tretiranju i
razumevanju osoba sa smetnjama u razvoju: a) princip najmanje restriktivnog okruzenja je
podrazumevao ograni¢enje kontrole koju je drzava imala nad osobama sa smetnjama u
razvoju, Uz insistiranje da se specijalne ustanove zamene manje restriktivnim okruzenjem,
b) razvojni princip naglasava potencijal individue za rast i razvoj, apostrofirajuci
odgovornost drustva za obezbedivanje optimalnih uslova koji ¢ée omoguéiti razvoj tih
potencijala i ¢) princip normalizacije insistira na ,normalizaciji“ okruzenja u kojem treba
da se obezbede adekvatni uslovi Zivota osoba sa smetnjama u razvoju koji su do najveceg
moguéeg stepena priblizeni normama zivota vecine ljudi u drustvu.

Osnovna poruka socijalnog modela jeste da ne treba menjati osobu sa smetnjama u
razvoju, ve¢ okruzenje u kojem se ona Skoluje, radi i obavlja svakodnevne aktivnosti U
drustvima koja postizu takva prilagodavanja smetnje u razvoju postaju manje vidljive, a do
izrazaja vise dolaze oCuvane sposobnosti i talenti, jer je osoba sa smetnjama u razvoju
manje optereCena raznovrsnim barjjerama sa kojima se svakodnevno susree u druStvu
priagodenom ,prose¢nima“. Medutim, koliko drustava zaista obezbeduje svim osobama
isti kvalitet zivota zasnovan na njihovim individualnim karakteristikama? U kojoj meri je
medicinsko-psiholoska paradigma prevazidena u savremenom drustvu? Da 1li je inkluzivno
obrazovanje u mnogim obrazovnim sistemima samo unapredenija verzja integrativnog
modela obrazovanja? Ove i mnoge druge dileme predstavijaju sastavni deo procesa razvoja

inkluzije 1 inkluzivnog obrazovanja. Ne postoje univerzalni odgovori na sva pitanja, ne
31



postoje trenutna reSenja, postoji inkluzivni proces koji ima svoja teorijska, prakticna,
pravna i humana polazSta, a ¢iji razvoj nje liSen problema, zastoja i1 naucnih dilema.
Inkluzija je kompleksan i izazovan zadatak savremenog druStva Kkoje u traganju za
reSenjima treba da se osvine i na njen istorijski kontekst u kojem moZemo prepoznati

mnoge ideje koje ¢ine okosnicu inkluzivnog obrazovanja kakvim ga danas razumemo.

1.4 Savremeni trendovi obrazovanja ucenika Sa smetnjama u razvoju
u svetu i kod nas

Inkluzivno obrazovanje u svetu. Kao §to smo pomenuli u prethodnom poglaviju
inkluzivni model obrazovanja se zasniva na osnovnim idejama socijalne paradigme, koja
promovise ravnopravnost medu ljudima, zajedniStvo, individualizaciju 1 uvazavanje
razli¢itosti. Pomenute vrednosti ujedno predstavijaju i osnovne argumente za razvijanje
inkluzivnog modela obrazovanja.

Postovanje ljudskih prava predstvala vode¢i argument u razvijanju koncepta
inkluzivnog obrazovanja. Obrazovni sistem koji se zasniva na prinicipima inkluzije,
obezbeduje postovanje ravnopravnosti odnosno posStovanje prava svakog deteta da se
obrazuje zajedno sa svojim vrSnjacima, bez obzra na sposobnosti, pol, socijalno okruzenje,
jezik, nacionalnu pripadnost i veroispovest. Takav model obrazovanja omogucava deci iz
osetljivih grupa da se, na isti na¢in kao i njthovi ostali vrSnjaci, obrazuju i pripremaju za
zivot u drustvu, pri ¢emu ne moraju da se odvajaju od svojih porodica i lokalnog okruzenja
u kom odrastaju.

Moguénosti zajedniCkog uCenja i druzenja sve dece jedan su od znaCajnijih razloga za
realizaciju inkluzivnog obrazovanja. Koristi su brojne i obostrane. S jedne strane, deca iz
osethivih grupa imaju moguénost da ceSée stupaju u interakcije sa ostalim vrSnjacima,
usvajaju modele uspeSnog vrSnjackog ponasanja, vezbaju raznolike socijalne vestine,
unapreduju socijalnu kompetenstnost i1 generalno, unapreduyju sve aspekte svog razvoja. S
druge strane, uCenici koji ne pripadaju osetljivim grupama, razvijaju osetljivost za razlike
koje poticu od razvojne smetnje ucenika, manjinske grupe kojoj pripada ili neke druge

karakteristike zbog koje se razlikuje. Na taj nacin se stvaraju uslovi za prevazilazenje
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predrasuda, razvijanje tolerancije, humanosti, uvazavanja razlicitosti i potreba drugih.
Takode, ostala deca, kroz igru i ufenje sa wvrSnjacima iz osetljivih grupa razvijaju nove
socijalne vestine i unapreduju znanje. U takvom okruzenju imaju priliku da nauce kako da
budu prijatelji sa osoboma koje su drugacije od njih, i $to je najvaznije, pripremaju se za
zivot u pluralistickom drustvu.

Pored toga, ovakav pristup omogucava i drugim akterima u obrazovno-vaspitnom
procesu (nastavnicima, pedagozima, psiholozima, direktorima, roditeljima) da imaju
kontakte sa decom iz osetljivih grupa, ¢ime se stvaraju mogucnosti za razvijanje pozitivnin
stavova prema ovoj deci. Poznato je da liéni kontakt sa ovom decom utiCe na razvijanje
pozitivnih stavova prema njima, $to se smatra jednim od najvaznijih preduslova za uspesnu
inkluziju.

U krajnjoj instanci, inkluzivno obrazovanje se smatra finanisijski isplativijim u
odnosu na finansiranje posebnih, specijalnih skola. lako materijalna isplativost nije vodeci
razlog za realizaciji ove ideje, ne treba izgubiti iz vida da u danas$njem drustvu ekonomija
ima veliki uticaj na sve aspekte razvoja drustva, pa ina obrazovanje.

Centar za studije inkluzivnog obrazovanja (Centre for Studies on Inclusive Education-
CSIE) iznosi deset razloga za inkluziju (Ten reasons for Inclusion) u kojima je na sazet
naCin opisano zasto je inkluzija: a) Ludsko pravo, b) kvalitetno obrazovanje i c¢) druStveni
razvoj.

Inkluzija kao ljudsko pravo: 1) sva deca imaju pravo da uce zajedno; 2) deca ne smeju
biti odvojena od druge dece ili posmatrana kao manje vazna zbog smetnje u razvoju ili neke
druge teSkocée sa kojom se suocavaju; 3) odrasle osobe sa odredenim smetnjama, koje sebe
opisuyju kao ,one koji su preziveli specijalnu Skolu™ zahtevaju zaustavljanje segragacije; 4)
ne postoji ni jedan zakonski opravdan razlog za odvajanje dece u obrazovanju, deca treba
da budu zajedno, uz koristi i prednosti za sve. Ne treba da ih Stitimo jedne od drugih.

Inkluzija kao kvalitetno obrazovanje: 5) istrazivanja pokazuju da deca koja su u
inkluzivnom okruzenju imaju bolja akademska i socijalna postignuca; 6) ne postoji ni jedan
vid poducavanja ili brige u specijalnoj Skoli koji ne moze biti realizovan u redovnoj Skol,
7) ukoliko postoje posveCenost i podrSska, inkluzivno obrazovanje je efikasnija upotreba

obrazovnih resursa.
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Inkluzija kao druStveni razvoj: 8) segregacija podsti¢e predrasude i u¢i decu da budu
uplasena i1 neinformisana; 9) svakom detetu je potrebno obrazovanje koje ¢e mu pomoéi da
razvija socijalne veze i priprema se za zvot u druStvu 10) samo inkluzija ima potencijal da
umanyji predsrasude i izgradi  prijateljstvo, postovanje i1 razumevanje
(www.csie.org. uk/resources/ten-reasons).

Mnoge zemlje sveta, podstaknute ovom paradigmom i brojnim pravnim dokumentima
koji su iz nje proizasl, pocinju sa rekonstruisanjem druStvenih institucja kako bi one
postale dostupne svim gradanima. Najveca paznja se poklanja promenama u obrazovno-
vaspitnom sistemu koji je u mnogim zemljama podvrgnut reformama kako bi adekvatno
odgovorio na zahteve ,nove paradigme”. Veéina zemalja menja svoju obrazovnu politiku u
inkluzivnom pravcu kako bi omoguéili uslove za obrazovanje sve dece. Rezimirajuci
inkluzivnu praksu u evropskim zemljama, namece se zakljucak da ne postoji jedinstven
sistem obrazovanja za uCenike sa smetnjama u razvoju, ve¢ se mogu izdvojiti tri pristupa
(Meijer, Soriano & Watkins, 2003; Lazor, Markovic i Nikolic, 2008; Armstrong,
Armstrong & Spandagou, 2010):

1. Pristup jedna putanja ili jednostrani pristup (one-track approach) karakteristican je
za zemlje Cija obrazovna politka podrazumeva uklju¢ivanje gotovo svih ucenika u
redovan sistem obrazovanja i u kojima postoji razvijen sistem servisne pomoci
redovnim $kolama. Ovakav pristup je akiuelan u Spaniji, Grekoj, Kipru, Italiji,
Portugaliji, Svedskoj, Islandu i Norveskoj.

2. Pristup dve putanje ili dvostrani pristup (two-track approach) ve¢ svojim nazivom
upucuje na postojanje dva odvojena obrazovna sistema: specijalni i redovni sistem
obrazovanja. Vecina ucenika sa smetnjama u razvoju pohada specijalnu Skolu ili
specijalno odeljenje u okviru redovne Skolske ustanove. Generalno, vecina dece
koja su okarakterisana kao deca sa posebnim potrebama ne prate nastavni plan i
program redovne $kole sa ostalim vr$njacima. Ovaj pristup je razvijen u Svajcarskoj,
Belgiji, Holandiji, Nemackoj i Srbiji.

3. Pristup vise putanja ili viSestruki pristup (multi-track approach) odnosi se na zemlje
u kojima preovladavaju razli¢iti nac¢ini pristupanja inkluziji. Sustina je da u okviru
redovnog 1 specijalnog obrazovanja postoje razliCite vrste servisnih usluga.
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ViSestruki pristup je prisutan u Danskoj, Francuskoj, Irskoj, Luksemburgu, Austriji,

Finskoj, Velikoj Britaniji, Poliskoj, Ceskoj, Litvaniji, Sloveniji i Hrvatskoj. Vazmo

je napomenuti da Nemacka i Holandija u skladu sa izmenama obrazovne politike,

pocinju da razvijaju svoje obrazovne sisteme u pravcu ovog pristupa.

Primetno je da se obrazovne politike zemalja razlikuju, sto je razumljivo s obzirom
na razlicite kontekste u kojima se sprovode i realizuju, razliCita tretiranja 1 teorijska
razumevanja razvojnih smetnji, kao 1 drugaciji istorijski kontekst razvoja obrazovanja
uéenika sa smetnjama u razvoju. Neke od zemalia kao $to su Svedska, Norveska i Italija
imaju bogatu tradiciju ukljuc¢ivanja ufenika sa smetnjama u razvoju u redovnu Skolu tako
da je postojanje jednostranog pristupa logicna posledica. lako ne postoji jedinstvena
politka kada je u pitanju implementacija inkluzivnog obrazovanja u postoje¢i obrazovni
sistem, prisutna je teZznja brojnih zemalja da u redovan sistem obrazovanja ukljucuju Sto
veci broj uCenika sa smetnjama u razvoju. Treba uzeti u obzir i vremenski period kada su
ovi pristupi definisani. Od tada su u mnogim zemljama uradeni pomaci kada je razvoj
inkluzivnog obrazovanja u pitanju. Primer su zemlje iz naSeg regiona kao $to su Hrvatska 1
Slovenija, kao i1 naSa zemlja koja novim zakonskim reSenjima stvara pravni okvir za
inkluzivno obrazovanje.

U razliCitim pristupima inkluzivnom obrazovanju moguée je uociti zajedniCku
praksu pojedinih evropskih zemalja. Re¢ je o trendu transformacije specijalnih $kola u
resursne centre (Meijer, Soriano & Watkins, 2003). U izvestajima veéine evropskin zemalja
navodi se da trenutno razvijaju ili da su ve¢ razvii mrezu resursnih centara u svojim
zemljama. Tako nekoliko zemalja ve¢ ima iskustvo sa resursnim centrima (Austrija,
Norveska, Danska, Svedska i Finska), pojedine zemlie su u fazi implementacije (Kipar,
Holandija, Nemacka, Gréka, Portugal i Ceska), dok su nekim zemljama specijalne $kole u
obavezi da pruzaju razne servisne podrske redovnim Skolama (Belgija, Holandijja, Grcka,
Velka Britanija). Uloga specijalnih Skola je odredena i1 konceptualizacijom celokupnog
obrazovnog sistema. Tako u zemljama u kojima gotovo da i nema specijalnih $kola, kao Sto
su Norveska i Italija, njhova uloga je znatno manja, nego U zemljama u kojima i dalje

postoje odvojene putanje u obrazovanju (redovno i specijalno obrazovanje).
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Transformisanje specijalnih Skola u resursne centre daje novi smisao specijalnim
Skolama 1 restruktuira njihovu prvobitnu ulogu koja se isklju¢ivo ogledala u obrazovanju
uCenika sa razliCitim razvojnim smetnjama. Osnovna ideja ovog trenda jeste da se
maksimalno iskoriste znanja i iskustva nastavnika iz specijalnih Skola kroz obuke koje ¢ée
pruzati nastavnicima redovnih Skola, razvijanje nastavnih materijala koji su prilagodeni
ucenicima sa razlicitim razvojnim smetnjama, prikupljanje i slanje informacija roditeljima i
nastavnicima, kao i povezivanje dece sa smetnjama u razvoju sa trziStem rada. U nekim
slucajevima uloga resursnin centara moze da bude i organizovanje kratkorocne pomocéi za
pojedinca ili malu grupu ucenika sa smetnjama u razvoju (Meijer, Soriano & Watkins,
2003). U razli¢itim zemljama dominiraju i razliiti nazivi za ove centre, te th zovu centrima
znanja, struénim ili resursnim centrima. lako se zadaci ovih resursnin centara razikuju od
zemlje do zemlje, moguce je izdvojiti nekoliko zajedniCkih i suStinskih zadataka: (a)
podrska u stru¢nom usavrSavanju zaposlenih u obrazovanju; (b) razvoj i Sirenje didaktiCkog
materijala 1 metoda; (c¢) podrSka redovnim Skolama 1 roditeljima; (d) kratkorocna il
dugorocna pomo¢ pojedinim ucenicima; i (e) podrSka pri zaposSlhavanju odraslh osoba Ssa
smetnjama u razvoju (Meijer, Soriano & Watkins, 2003; Lazor, Markovi¢ i Nikoli¢, 2008).

Kako bismo se detaljnije upoznali sa inkluzivnom praksom pojedinih zemalja,
dacemo kratak osvrt na funkcionisanje ove prakse u Norveskoj, Sloveniji 1 Sjedinjenim
Americkim Drzavama. Norveska je znacajan predstavnik evropskin zemalja sa bogatom
tradicijom inkluzivnog obrazovanja. S obzrom na to da je Slovenija zemlja iz naSeg
regiona i da ima sli¢no koncipiran obrazovni sistem, iskustva ove zemlje u razvijanju
inkluzivne prakse su za nas naroCito zanimljiva. Bogato americko iskustvo u ukljucivanju
velikog broja dece sa smetnjama u razvoju u redovnu Skolu znacajno je uticalo na
razvijanje inkluzivne obrazovne politike u mnogim zemljama sveta.

Norveska, kao 1 ostale Skandinavske zemlje, ima vode¢u ulogu u razvijanju
inkluzivnog obrazovanja u Evropi. U poredenju sa drugim evropskim zemljama u
Norveskoj je relativno malo daka u odvojenom, specijalnom sistemu obrazovanja
(Wendelborg & Tossebro, 2010). Generalno, norvesko obrazovanje se zasniva na principu
jednakosti koji se manifestuje kroz jednako pravo na obrazovanje na svim nivoima, bez

obzira na pol, uzrast, sposobnosti, poreklo i socio-ekonomski status. Kao $to smo vec
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pomenuli, NorveSka pripada grupi zemalja koja tez ukljuéivanju najveceg broja dece sa
smetnjama u razvoju u redovnu Skolu. Za oko 7% procenata ucenika u Norveskoj je
obezbedena specijalana podrSka u okviru redovne Skole, dok samo 0.5% ucenika pohada
odvojene specijalne Skole (Fasting, 2010). Implementacija inkluzivnog obrazovanja traje
jo§ od osamdesetih godina proSlog wveka i zasnovana je na principu adaptiranog
obrazovanja (adapted education). Ovaj termin se aktivno Kkoristi u norveskoj obrazovnoj
politici i podrazumevao je revizije kurikuluma 1987., 1997. i 2006. godine. Adaptacije
kurikuluma su podrazumevale kreiranje dodatne podrSke ucenicima i odvijale su se na dva
nivoa: 1) na nivou $kole kroz prilagodavanje kurikuluma konkretnoj Skoli, njenoj Kkulturi i
lokalnoj zajednici u kojoj se Skola nalazi i 2) na individualnom nivou §to je podrazumevalo
adaptaciju kurikuluma tako da on adekvatno odgovori na razli¢itosti u¢enika. Od 1997.
godine, pod uticajem lzjave iz Slamanke (1994) u reviziju kurikuluma se uvodi termin
inkluzija koji se odnosi na prilagodavanje nastave i ucenja u pogledu ciljeva, sadrzaja,
materjala, metoda rada i evaluacije postignutog. Svi ucenici, bez obzira na karakteristike
zbog kojih odstupaju od vecine, dobijaju principom inkluzivnosti moguénost da iskoriste
svoje potencijale. Kurikulum sa inkluzivnom orijentacijom podrazumeva aktivno ucesce
drustvene zajednice u radu i zvotu Skole, Sto podrazumeva negovanje kulture saradnje
kako medu uCenicima, ufenicima i nastavnicima, tako i medu ostalim osobljem i
roditeljima. Inkluzija se odnosi na celu Skolu, a ne samo na jednog ucenika ili grupu
uCenika koji imaju posebne obrazovne potrebe (Fasting, 2010).

Slovenija pripada grupi evropskih zemalja koje su razvile viSestruki pristup
inkluziji, tako da je saradnja izmedu redovnih Skola 1 specijalizovanih nstitucija
ustanovljena na nacionalnom nivou (Muskinja, 2011). Polaze¢i od izmena zakona od 2000.
godine, princip ukljucivosti preovladava u obrazovanju u¢enika sa smetnjama u razvoju U
Sloveniji, §to podrazumeva postojanje razli¢itth programa u okviru redovnih i specijalnih
Skola, ¢iji je cifj Sto veca ukljucenost ove dece u obrazovne aktivnosti (Dolenec, 2009). U
redovnim Skolama postoje razliCiti programi podrSke u nastavi i prilagodeni nastavni
programi (prilagodavanje kurikuluma tako da se neki predmeti izostavljaju; prilagodavanje
zahtevnosti u ispunjenju obrazovnih cijeva) kao 1 odvojena odelienja za uCenike sa

smetnjama u razvoju u okviru redovnih Skola. ZnaCajnu ulogu u pruzanju raznovrsne
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pomo¢i deci sa smetnjama u razvoju, kao i1 nastavnicima koji sa njima rade, imaju mobilni
servisi koji su razvijeni u specijalnim i redovnim Skolama sa prilagodenim nastavnim
programom. To zna¢i da je za decu sa smetnjama u razvoju u svim vaSpitno-obrazovnim
ustanovama obezbedena kontinurana pomo¢ struénjaka razli¢itih profila kao $to su
specijalni pedagozi, fizoterapeuti, logopedi, psiholozi i sliéno (Muskinja, 2011). U
poslednjoj deceniji izrazeno je ulaganje finansijskih sredstava kako bi se unapredilo
Skolovanje ucenikka sa razli€itim razvojnim smetnjama. Tako deca sa viSestrukim
smetnjama imaju na raspolaganju podrSsku asistenata za ukljuCivanje u obrazovanje; U
mnogim Skolama su zadovoljeni medunarodni standardi prostornog prilagodavanja za
uCenike sa telesnim invaliditetom; obezbedena su slozenija tehnicka pomagala za slabovide
1 slepe ucenike koji su uklju¢eni u redovnu skolun. Znacajna mera za poboljSanje inkluzivne
nastave, jeste i pravno regulisano smanjivanje broja ucenika u odeljenjima u kojima se
nalaze iucenici sa smetnjama u razvoju.

Pojedini autori iz Slovenije (Kavkler, 2008; Globo¢nik, 2012; prema: Stankovic-
Pordevi¢, 2013) daju generalno pozitivnu sliku inkluzivnog procesa u ovoj zemlji, ali istiCu
da je neophodno sistemski organizovati ranu intervenciju najmlade dece sa smetnjama U
razvoju uz vefe angazovanje vladinh 1 lokalnih organa, kao 1 strucnih radnka u
obrazovnim ustanovama. Takode, potrebno je povecati nadzor nad realizacijom zakonski
odredenih prilagodavanja, poboljSati uslove za uvodenje novina u obrazovno-vaspitni
proces 1 restruktuirati inicijalno obrazovanje nastavnika. Nepostojanje sistematiCnijeg i
obuhvatnijeg odnosa prema uklju¢ivanju ucenika sa smetnjama u razvoju u redovni sistem
Skolovanja izdvaja se kao najc¢es¢i problem sa kojim se soCava obrazovni sistem u Sloveniji
(Dolonec, 2009). Pored toga, znacajna zamerka koja se upucuje Slovenackom obrazovnom
sistemu jeste to da se ukljuCivanje uCenika iz osetljivih grupa zasniva pretezno na
medicinskom modelu posebnih potreba, odnosno, da uredenje obrazovnog sistema podstice
integraciju, a ne inkluziju osetljivih grupa ucenika (Macura-Milovanovic i Peéek, 2012).
Naime, prema slovenackom zakonodavstvu, u redovnu Skolu mogu da se ukljuce oni
ucenici sa posebnim potrebama koji u pogledu vrste i nivoa tesko¢a mogu dosti¢i opste
obrazovne standarde za program redovnog obrazovanja (Ministarstvo za nauku, prosvetu i

sport Republike Slovenije, 2006). Pored ucenika sa posebnim potrebama i druge grupe
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uCenika koje ne uspevaju da dosegnu obrazovne standarde uprkos dostupnoj podrsci
(individualni obrazovni program, dodatni stru¢ni rad, prilagodavanje obrazovnog programa
i sli¢cno) mogu biti upuceni u specijalne Skole. Efekat tako koncipiranog sistema je nuznost
prilagodavanja dece sa posebnim potrebama ve¢ini (Pecek i Lesar, 2006).

Kao mere, koje bi generalno poboljSale inkluzivni pristup obrazovanju, pominju se:
zaokret sa medicinskog na pedagoski pristup deci; razvijanje dodatne pomoci, nabavka
dodatne opreme; izrada wudzbenika; adekvatnije obrazovanje profesionalnog osoblja;
obezbedivanje asistenta u nastavi za decu sa razvojnim smetnjama, kao i prevodilaca za
znakowni jezik.

U Americi postoji dugogodisnja tradicija inkluzivnog obrazovanja Cija se
implementacija i nakon trideset godina kontinuirano usavriava i dopunjuje (Colin, 2005).
Zakon o osobama sa posebnim obrazovnim potrebama iz 2004. godine identifikuje Sirok
spektar razvojnin smetnji i nudu klasifikaciju od 13 kategorija smetnji koje su povezane sa
fizickim, socijalnim, kognitivnim i senzornim sposobnostima. Svako dete koje je
procenjeno kao dete sa odredenom razvojnom smetnjom prema pomenutoj kategorizaciji
dobija neophodnu podrS$ku u najmanje restriktivnoj obrazovnoj sredini. Zanimljivo je da su
i ucenici koji nisu identiflkovani kao ucenici sa razvojnim smetnjama, ali im je neophodna
dodatna podrSka u obrazovanju, imali koristi od raznih servisa podrSke koji su kreirani za
decu sa smetnjama u razvoju. To su ucenici iz razliCitih etnickih, kuturnih i1 jeziCkih
sredina, ali i daroviti i talentovani ucenici (McLeskey, Rosenberg & Westling, 2009).

Prema IzveStaju o obrazovanju i inkluziji u Sjedinjenim Americkim Drzavama iz
2008. godine oko 96% ucenika sa smetnjama u razvoju pohada redovnu $kolu, Sto znaci da
je samo 4% ovih uéenika odvojeno u specijalne Skole. Veéina ovih ucenika pohada drzavne
Skole u okviru redovnih odeljenja, s tim Sto neki od njih provode odredeno vreme van
ucionice rade¢i sa struCnjacima iz oblasti specijalnog obrazovanja i vaspitanja. Trajanje
ovog perioda i nacin njegove organizacije zavisi od vrste 1 stepena detetove razvojne
smetnje.

Podatak da je viSe od 90% ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj skoli jasno
govori o opredeljenosti americkog obrazovnog sistema da najve¢i broj ove dece bude deo

redovnog sistema obrazovanja. Inkluzivno obrazovanje u Americi podrazumeva da se
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razli¢iti servisi podrSke obezbede detetu u redovnoj skoli, a rede da se dete izdvaja iz
prirodnog socijalnog okruzenja, kako bi mu u okviru specijalizovanih ustanova bila
obezbedena neophodna podrSska (IzveStaj 0 obrazovanju i inkluziji u Sjedinjenim
Americkim Drzavama, 2008). Osnovni cilj ovakvog pristupa jeste da uCenici sa smetnjama
u razvoju provode Sto veéi deo vremena u redovnim odeljenjima sa svojim vrSnjacima uz
pruzanje adekvatne obrazovne podrske. Sve ono §to je ufeniku sa smetnjama u razvoju bilo
na raspolaganju u specijalnoj Skoli (specijalizovane ucionice, didakticki materjal,
specijalno obuceni nastavnici) sada mu je na raspolaganju u redovnoj skoli. Na primer, ako
dete ima ostecenje vida i ¢ita pomocu Brajevog pisma, u ucionicu ¢e biti doveden nastavnik
koji ¢e nauciti dete Brajevo pismo, a nece dete biti smeSteno u izdvojenu instituciju kako bi
savladalo ovu veStinu. Radi se o zameni takozvanih pull-out servisa (izdvajanje deteta za
individualni rad sa struénjakom odredenog profila) pull-in servisima (Colin, 2005).
Struénjak odredenog profila pomaze detetu da savlada i unapredi odredene veStine u
prirodnom kontekstu i dok god dete pokazuje napredak boravice u redovnoj Skol. Ukoliko
se, 1 pored napora svih stru¢njaka koji sa detetom rade, desi da dete ne pokazuje ocekivan
napredak ono se privremeno smeSta u specijalnu Skolu koja je smestena u zajednicu u kojoj
dete zivi. Mogucnost prelaska iz jednog u drugi obrazovni sistem, odnosno iz specijalnog u
redovni 1obrnuto, znac¢ajna je karakteristika inkluzivnog obrazovanja u Americi.

Dobro koncipiran individualni obrazovni plan predstavlja okosnicu americkog
inkluzivnog obrazovanja zbog Cega se posebna paznja posvecuje Sveobuhvatnoj proceni
deteta koja ¢ini osnovu njegovog obrazovnog plana. Cilj procene nije kategorizacija deteta,
ve¢ pronalazenje najboljeg obrazovnog okruzenja u kojem ¢e on napredovati u skladu sa
svojim sposobnostima, interesovanjima i oGuvanim potencijalima. Kako navodi Colin
(2005) prvi izbor za dete uvek je redovna Skola, dok se u malom broju slucajeva (najcesce
kada su u pitanju viSestruke razvojne smetnje) dete smesta u specijalnu Skolu.

Inkluzivno obrazovanje u Srbiji. Pocevsi od osamdesetih godina dvadesetog veka pa
do danas, mozemo identifikovati tri faze u politici obrazovanja koja je vezana za decu sa
smetnjama U razvoju u nasoj zemlji (Prosvetna politika za ugrozene i1 hendikepirane
ucenike u Jugoisto¢noj Evropi, 2007). Prva faza je zapocela tokom Dekade invalida koju su

inicirale  Ujedinjene nacije, a tokom koje je postignuta saglasnost oko usvajanja svetskih
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trendova u obrazovanju koji se odnose na obavezu da se omoguci obrazovanje za sve, da se
ono prilagodi obrazovanju dece sa smetnjama u razvoju, kao i da se ova deca ukljute u
programe rane intervencije. Prihvatanje i ratifikovanje Konvencije Ujedinjenin nacija o
pravima deteta 1990. godine obavezuje Srbiju da obezbedi jednake uslove u obrazovanju za
swvu decu. Tokom druge faze, koja se deSavala devedesetih godina prosSlog veka, ratni i
ekonomski nepovoljni uslovi zivota su za posledicu imali neposStovanje ljudskih, a samim
tim i deCijih prava. To je bio period kada je na medunarodnom planu Izvestaj iz Salamanke,
0 kom smo detaljnije pisali u prethodnim poglavljima, izvrSio presudan uticaj na obrazovne
politike mnogih zemalja koje su se razvijale u inkluzivnom pravcu. Pokretanjem
obrazovnih reformi tokom poslednje decenije, u naSoj zemlji je pokrenuta i treCa faza u
razvijanju i promovisanju inkluzivnog pristupa u obrazovanju u kome deca imaju
mogucénost izbora u Skladu sa svojim individualnim karakteristikama. PaZznja je usmerena
na margnalizovane grupe ucenka kao Sto su deca sa sSmetnjama u razvoju, deca na
bolickom i kuénom leenju, deca pod rizikom poput dece iz depriviranin socio-
ekonomskih sredina, a u Sirem kontekstu, i nadarena deca (Prosvetna politika za ugrozene i
hendikepirane ucenike u Jugoisto¢noj Evropi, 2007).

Prema Zakonu o osnovnom obrazovanju i vaspitanju (2013), ,ucenik sa smetnjama
u razvoju 1 invalditetom stice osnovno obrazovanje i vaspitanje po pravilu u Skoli zajedno
sa ostalim ucencima, a kada je to u najboljem interesu uCenika u Skoli za uenike sa
smetnjama u razvoju“ (Clan 10). Prema podacima Sektora za specificna pitanja
predskolskog, osnovnog i srednjeg obrazovanja za Skolsku 2010/2011. godinu (Zavod za
unapredivanje obrazovanja i vaspitanja, 2015) u Srbiji postoji ukupno 48 Skola za ucenike
sa smetnjama u razvoju. U najveéem broju sluCajeva osnovna i srednja Skola su
organizaciono 1 prostorno povezane u jednu celinu, ¢iji deo Cesto ¢ine domovi u kojima su
smesteni ucenici sa smetnjama u razvoju. Od svih Skola za ucenike sa smetnjama u razvoju
u nasoj zemlji, Skole za ucenike sa teSkocama u mentalnom razvoju ¢ine vecinu. Za mnoge
uCenike sa smetnjama u razvoju problem predstavlja neadekvatna teritorijalna
rasporedenost ovih Skola. Naime, samo u Beogradu je preko 20 skola za ucenke sa
smetnjama u razvoju, Sto zna¢i da mnoga deca u ¢ijim mestima ne postoje ovakve skole

moraju od ranog uzrasta da se odvajaju od porodice kako bi mogla da se obrazuju. | dok su
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pojedina deca sa blazim smetnjama u razvoju upisivana u redovnu Skolu u okviru mesta u
kojem zive, deca sa slozenjim smetnjama (na primer, potpuno gluva ili slepa deca) nisu
imala tu moguénost. U Tabeli 1 prikazan je ukupan broj Skola za ucenike sa smetnjama u

razvoju po vrstama smetnji (Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja, 2015).

Tabela 1. Broj $kola za uéenike sa smetnjama u razvoju prema vrstama smetnji

Skole prema vrstama smetnji Broj
Intelektualane smetnje 35
Bohicko lecenje 1
Motoricke smetnje 1
Ostecenje vida 2
Ostecenje sluha 8
Poremecaji u ponasanju 1
Ukupno 48

U okviru 82 redovne skole u Srbiji kao i u Sest srednjih $kola postoji 314 posebnih
odeljenja koje pohadaju ucenici sa slicnim smetnjama u razvoju (prema: Mihajlovi¢ i sar.,
2013). Nastavu u ovim odeljenjima najéeS¢e realizuju struCnjaci iz oblasti specijalnog
obrazovanja, ali i1 nastavnici drugih obrazovnih profila. Zbog inkluzivnog pristupa
obrazovanju postoji tendencija gaSenja ovakvih odeljenja u okviru redovnih Skola, nakon
Sto deca koja ih pohadaju zavrSe svoje Skolovanje (Upitnik Evropske komisije o kandidaturi
Srbije za ¢lanstvo u Evropskoj uniji, 2011).

Podaci istrazivanja pokazuju da se odreden broj dece sa smetnjama u razvoju
upisivao u redovne Skole 1 pre donoSenja zakonskih reSenja koja omogucavaju vecu
dostupnost redovnih $kola ovoj deci. Prema nalazima koji su dobijeni u poslednjih 20
godina u Srbiji, najzastupljenija grupa ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj 0snovnoj
Skoli su deca sa teSkoCama u mtelektualnom razvoju (prema: Rajovi¢, Stani¢ 1 Gruyicic,
2009). Istrazivanje Hrnjice i Sretenov (2003) takode pokazuje da su ucenici sa
intelektualnim smetnjama najzastupljenija grupa ucenika (49%) u redovnoj Skoli, dok je
28% ucenika sa viSestrukim smetnjama, a 23% su ucenici sa senzornim, emocionalhim i
teSkocama u socijalnom ponasanju. Razloge za to treba trazti i u staroj zakonskoj regulativi

koja je omogucavala deci sa smetnjama u razvoju da pohadaju redovne obrazovno-vaspitne
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ustanove. Medutim, mali broj dece je Kkoristio ovo pravo, pre svega zbog nedostatka
informacija, diskriminacije od strane wvrSnjaka i odraslh, neodgovaraju¢ih uslova za
Skolovanje, nedovoline podrske i sliéno (Mihajlovic i sar., 2013). Pojedina deca sa
smetnjama u razvoju su upisivana U redovnu $kolu i zbog toga S§to za odredene smetnje u
razvoju ne postoje Skole za ufenike sa smetnjama u razvoju. Takode, u mnogim manjim
mestima i selima u Srbiji uopste ne postoje ovakve skole, pa su pojedina deca sa smetnjama
U razvoju upisivana u odeljenja redovnih Skola. Upisivanju ove dece u redovne Skole
doprineli su i brojni pilot projekti inkluzivnog obrazovanja koji su realizovani u odredenom
broju skola poslednjih petnaest godina.

Ovakav na¢in ukljuivanja dece sa smetnjama u razvoju u redovni obrazovni sistem
nije bio sistematski i planski organizovan. Iako su ranija zakonska reSenja omogucavala
odredena prilagodavanja u redovnim Skolama, deca sa smetnjama u razvoju su uglavnom
uklju¢ivana bez prethodne pripreme Skolskih ustanova 1 nastavnika. Naravno, treba
naglasiti da su zabeleZzeni mnogi primeri dobre prakse, medutin ona nije bila proizvod
dobrih sistemskih reSenja, ve¢ entuzijazma pojedinaca (Mihajlovi¢ i sar., 2013).

Vazno je napomenuti da postoji 1 veliki broj dece sa smetnjama u razvoju koji
uopste nisu deo obrazovnog sistema. Podaci o obuhvatu u obrazovanju (prema: Mihajlovi¢
i sar., 2013) iz perioda pre primene novog zakona pokazuju da ¢ak 85% dece sa smetnjama
u razvoju nije bilo obuhvaceno bilo kakvim vidom sistemskog obrazovanja. To su najcesce
deca sa sloZzenijim smetnjama koja su smeStena u institucije zatvorenog ili poluzatvorenog
tipa u kojima izostaje adekvatna edukacija (prema: Lazor, Markovic i Nikolic, 2008).
Takode, mnoga deca zive u svojim porodicima i nisu uklju¢ena u obrazovni sistem, ali
precizni podaci o broju te dece ne postoje.

U Srbiji su u poslednjoj deceniji primetni odredeni pomaci u razvoju inkluzivnog
obrazovanja. Znacajan doprinos dali su brojni projekti koji su u teorijskom i prakti¢nom
smislu afirmisali inkluzivno obrazovanje kod nas. Takode, novim Zakonom o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja koji je donet u avgustu 2009. godine (Sluzbeni glasnik
RS, br. 72/09) stvoreni su pravni preduslovi za realizaciju inkluzivnog obrazovanja u nasoj

zemlji. Novim zakonom je propisano jednako pravo i dostupnost obrazovanja i vaspitanja

......
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U razvoju na obrazovanje. Zakon je dao pravni okvir inkluzivnom obrazovanju u nasem
Skolstvu i ,,0tvorio vrata“ ve¢em broju uCenika iz osetljivih grupa u redovnu Skolu. Jedan
od znacajnih principa za osiguranje prava na obrazovanje sadrzan u ovom zakonu jeste
jednako pravo i dostupnost obrazovanja i vaspitanja bez diskriminacije i izdvajanja po
osnovu pola, socijalne, kulturne, etnicke, religijske ili druge pripadnosti, mestu boravka,
odnosno prebivalista, materijalnog ili zdravstvenog stanja, teSkoca i smetnji u razvoju i
invaliditeta, kao i po drugim osnovama (Sluizbeni glasnik RS, br. 72/09). U skladu sa
primenom zakonskih propisa, omogucen je obuhvat sve dece iz osetljivih grupa u
obrazovni sistem. U cilju obezbedivanja pravednosti i dostupnosti obrazovanja, zakon je
propisao mere koje ustanova preduzima u ciju otklanjanja fizickih 1 komunikacijskih
barijera za optimalnu ukljucenost sve dece. Zakon je dalje razradivan i kroz posebne
zakone usvojene 2010. godine (Zakon o predskolskom vaspitanju i obrazovanju) i 2013.
godine (Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju i Zakon o srednjem obrazovanju i
vaspitanju) (Kovac-Cerovi¢, Pavlovic-Babi¢ i Jovanovi¢, 2014). Implementacija zakonskih
reSenja se odvija uz kontinuranu podrS8ku i izgradivanje resursa kroz DILS projekat
(Pruzanje unapredenih usluga na lokalnom nivou). Nakon stupanja zakona na snagu,
organizovana je i dvodnevna nacionalna obuka na temu ,JInkluzivno obrazovanje i
mndividualni obrazovni plan®, koja je podrazumevala najmanje pet zaposlenih iz svake
obrazovne ustanove, ukljucuyu¢i i direktora (Upitnik Evropske komisije o kandidaturi
Srbije za ¢lanstvo u Evropskoj uniji, 2011).

Izdvojicemo nekoliko vaznih promena u okviru novonastalih zakonskih resenja u
obrazovanju i vaspitanju dece sa smetnjama u razvoju, koja se poslednjih nekoliko godina,
manje ili viSe uspesno, sprovode u obrazovnim ustanovama:

e Promena upisne politike dece sa smetnjama u razvoju predstavlja vazan preduslov
za veéu dostupnost obrazovanja svoj deci. Za razliku od perioda pre 2009. godine
kada se vrsila kategorizacija dece sa smetnjama u razvoju pre polaska Skolu, sada se
formira interresorna komisija ¢iji je osnovni cilj da proceni potrebu deteta za
dodatnom podrskom kako bi se obezbedili uslovi za njegov razvoj i ucenje, kao i
ravnopravno uces¢e u zvotu zajednice. Vazno je naglasiti da je komisija duzna da

neophodnu podrsku najées¢e preporuci u okviru redovne Skole, a ukoliko se proceni
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da je u najboliem interesu deteta da pohada Skolu za ucenike sa smetnjama u
razvoju, za takvu odluku mora da postoji saglasnost roditelja. Pravilnik o dodatnoj
obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci detetu i uceniku (2010) propisuje
sastav i rad lokalne interresorne komisije (predstavnik obrazovanja, zdravija i
socijalne politike) u proceni potreba za dodatnom podrS$kom detetu koja iziskuje
dodatna finansijska sredstva. Tako je predvidena dodatna podrSka u nabavci i
prilagodavanju udzbenika 1 nastavnih sredstava (na primer, na Brajevom pismu),
asistivne tehnologije, angazovanju pedagoSkog asistenta 1/ili liénog pratioca kao i
druge struéne osobe za podrsku. Uvodenje pedagoskog asistenta u predSkolske
ustanove 1 osnovne Skole predstavlja znacajnu novinu. Pedagoski aistent pruza
podrsku deci, vaspitatima nastavnicima 1 struénim saradnicima, kako bi se
unapredio rad sa decom i ostvarila saradnja sa roditeliima. Takode, omogucava se 1
prisustvo personalnog asistenta koji bi pruzao podrsku detetu tokom nastave i
pomogao mu u ostvarivanju obrazovno-vaspitnih ciljeva (Mihajlovié 1 sar., 2013).
Interresorna komisija propisuje i indirektne podrSke ustanovi kroz prilagodavanje
okruzenja, obavezno stru¢no usavrSavanje zaposlenih, savetodavni rad sa
roditeljima deteta kome je potrebna dodatna podrSska i slicno (Upitnik Evropske
komisije o kandidaturi Srbije za ¢lanstvo u Evropskoj uniji, 2011).

Jo§ jedna, podjednako vazna promena, jeste uvodenje individualnog obrazovnog
plana (IOP) koji predstavlja nezaobilazan deo uspe$ne inkluzivne prakse u
obrazovnim sistemima drugih zemalja. Deca imaju pravo na individualni obrazovni
plan, njegovu primenu i vrednovanje u predskolskoj ustanovi, osnovnoj i1 srednjoj
Skoli s cijem postizanja optimalnog uklju¢ivanja deteta 1 uCenika u redovan
obrazovno-vaspitni rad i njegovo napredovanje i osamostaljivanje u vrSnjackom
kolektivu. Ova sistemska promena odnosi se i na odredene izmene u specijalnim
Skolama. Do sada su ucenici ovih Skola sticali osnovno obrazovanje po posebnim ili
prilagodenim programima obrazovanja. Komisija za izradu smernica za dalji razvoj
Skola za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju (formirana na nacionalnom
nivou) utvrdila je osnovne pravce razvoja ovih institucija kao multifunkcionalnin

(obrazovanje dece sa svim vrstama smetnji) u kojima bi se za svakog ucenika
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izradivao individualni obrazovni plan (Upitnik Evropske komisije o kandidaturi
Stbije za Clanstvo u Evropskoj uniji, 2011). Pravo na prilagoden i obogac¢en nacin
obrazovanja prema individualnom obrazovnom planu imaju ucenici koji pohadaju
osnovnu i srednju Skolu, i to daroviti uCenici, kao i1 ucenici koji imaju potrebu za
dodatnom podrskom u obrazovanju 1 vaspitanju zbog teSko¢a u pristupanju,
ukljucivanju, uCestvovanju ili napredovanju u obrazovno-vaspitnom radu, ukoliko
te teSkoée uticu na realizacju opSth obrazovno-vaspitnih ishoda. Re¢ je o
ucenicima koji imaju teSkoce u ucenju, smetnje u razvoju ili nvaliditet i koji zive u
socijalno depriviranoj sredini (Pravilnik o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na
individualni obrazovni plan, njegowu primenu i vrednovanje, 2010). Individualni
obrazowvni plan predstavlja dokument u kom se definiSu intelektualni, emocionalni,
socijalni 1 zdravstveni elementi aktuelnog razvojnog statusa deteta. Takode, u njemu
se odreduju teSkoce koje ufenik ima u savladavanju vaspitnih i obrazovnih ciljeva.
Sve to wuciteljima, nastavnicima, pedagoSko-psiholoskoj sluzbi i1 roditeljima, koji
¢ine tim za izadu ovog dokumenta, predstavlja bazu za definisanje jasnih i
merljivih cileva za odredeni vremenski period. Osnovna svrha mdividualnog
obrazovnog plana jeste da obezbedi detetu napredak u skladu sa njegovim
sposobnostima 1 da podstakne razvoj deteta na ocCuvanim potencijalima. Prema
¢lanu 7 IOP pravinka, IOP moze da bude: 1) po prilagodenom programu (IOP
jedan) u kome se planira cilj pruzanja podrSke koja se odnosi na prilagodavanje
prostora i uslova u kojima se uci, prilagodavanje metoda rada, udzbenika i nastavnih
sredstava, aktivnosti 1 njihov raspored kao 1 lica koja pruzaju podrSku; 2) po
izmenjenom programu (IOP dva) u kome se planira prilagodavanje opstih ishoda
obrazovanja i vaspitanja, prilagodavanje posebnih standarda postignuéa ucenika u
odnosu na propisane i prilagodavanje sadrzaja za jedan, viSe ili sve predmete i 3)
obogacen 1 proSiren program (IOP tr)) koji se primenjuje za ucenike sa izuzetnim
sposobnostima (MrSe 1 Jerotjevi¢, 2012).

Pored menjanja i restruktuiranja redovnog obrazovnog sistema, znacajno se menja i
uloga specijalne Skole. Naime, od specijalne S$kole se ocekuje kontinuirano

ukljucivanje dece sa viSestrukim smetnjama, kao i dece koja su do sada bila van
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obrazovnog sistema. Takode, akcentuyje se znacaj multifnkcionalnosti specijalnih

Skola, koje ¢e pored svoje osnovne delatnosti, imati znacajnu ulogu u pruzanju

podrske redovnim Skolama po zahtevu (prema: Kovac¢-Cerovié, Pavlovic-Babi¢ i

Jovanovi¢, 2014).

e Posebni standardi postignu¢éa mogu se prilagodavati svakom ufeniku sa smetnjama

u razvoju, uz stalno pracenje njegovog razvoja. Takode, zavrSni ispiti u osnovnoj i

srednjoj Skoli organizuju se u skladu sa ucenkovim moguénostima, odnosno,

uslovima koje zahteva odredena razvojna smetnja.

Vazno je napomenuti da su sva zakonska i podzakonska reSenja uvedena skolske
2010/2011. godine, Sto je ujedno 1 prva godina uvodenja inklizivnog obrazovanja u naSoj
zemlji (Kovad-Cerovié, Pavlovié-Babi¢ i Jovanovié, 2014). Sto se tice multifinkcionalnosti
specijalnih Skola 1 njihove uloge kao resurs centara, potrebne zakonske odredbe jo$ nisu
zavrSene.

Kratak osvrt na trenutni status inkluzivnog obrazovanja u naSoj zemlji pokazuje da
postoji izvestan napredak u politici i praksi obrazovanja dece sa smetnjama u razvoju. S
obzirom na prikazana usmerenja, mozemo re¢i da se Srbija pridruzila grupi evropskih
zemalja koje primenjuju pristup dve putanje u razvoju inkluzivnog obrazovanja, Sto znaci
da radi na menjanju i restruktuiranju i redovnog i specijalnog $kolstva. Medutim, kontekst u
kojem se nova zakonska reSenja sprovede opterecen je razli¢itim otezavajuéim faktorima —
sistemskim 1 mstitucionalnim preprekama, druStveno-psiholoskim barjjerama kao S$to su
diskriminacija 1 predrasude, zakonodavnim preprekama iz prethodnih  zakona,
nepripremljeno$éu 1 nemotivisanoS¢u nastavnika 1 generalno, siromastvom (Macura-
Milovanovi¢, Gera i Kovacevic, 2009). Na koji na¢in ¢e ovakav kontekst uticati na razvoj
inkluzivnog obrazovanja u naSoj sredini pokazace razliite procene prosvetnih vlasti i
rezultati istrazivanja u buduénosti. S obzirom da sistemske promene nikad nisu lake i nose
sa sobom brojne nedoumice, opravdano je ocekivati da ¢e proces mkluzivnog obrazovanja
pratiti dileme, otpori i razli¢iti izazovi, kako u kreiranju obrazovnih politika, tako i U
prakti¢noj realizaciji. Za sada mozemo da se osvinemo na podatke istrazivanja Koja su
realizovana nakon implementacije novih zakonskih reSenja, a koja mogu da nam pomognu

u sagledavanju razli¢itih dilema sa kojima se suocavaju glavni nosioci ovih promena.
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Rezultati pojedinin istrazivanja (Vujaci¢, Lazarevic i Pevic, 2015) pokazuju da,
prema miSlienju veéine uCitelja koji su u istrazivanju ucestvovali, nije doslo do znacajnijih
promena u realizaciji inkluzivnog obrazovanja od uvodenja zakonske regulative. Obrazovni
akteri uoCavaju razlicite teSkoce u aktuelnoj realizaciji inkluzivnog obrazovanja: nedostatak
adekvatnih uslova u Skolama, wveliki broj ucenika u odeljenju, nedovoljna obucenost i
nestrucnost nastavnika zbog neblagovremene 1 nedovoljne edukacije; teSkoce u pogledu
vrednovanja ucenika — neuskladenost pravilnika sa potrebama inkluzivnog obrazovanja;
nedostatak tehniCkih sredstava, didaktickog materjjala, literature i informacija za decu sa
smetnjama U razvoju; nemotivisanost 1 predrasude nastavnika; nedostatak podrske
struénjaka koji bi pomogli u realizaciji inkluzije; neadekvatana saradnja sa roditeljima;
nedovoljno razvijena saradnja nastavnika sa stru¢nim saradnicima, kolegama i1 lokalnom
zajednicom, takode otezava rad sa decom sa smetnjama U razvoju u redovnoj Skoli
(Vujaci¢, Lazarevic i DPevic, 2015; Muskinja, 2011). U istrazivanju koje su sproveli Peli¢ i
saradnici (2010) osnovni nalazi pokazuju da uCitelji postoje¢e kapacitete Skola za
inkluzivno obrazovanje procenjuju kao nepovoline, da se pojam smetnji u razvoju i ucenju
razume u suzenom znaCenju, da se margmnalizuyje uloga Skole kao nosioca razvoja
inkluzivnog  drustva, te da ucitelji nisu dovoljno informisani 0 novim zakonskim
obavezama i da se postoje¢i vidove podrSske nedovolino koriste. Znacajan podatak ovog
istrazivanja jeste da su ucitelji iz gradova u Kkojima je postojala Mreza inkluzivnog
obrazovanja i Servis za unapredivanje inkluzivne obrazovne prakse, pozitivnije
procenjivali kvalitet postoje¢ih vrsta i oblika podrske za razvoj inkluzivnog obrazovanja,
pozitivno su procenili i viSe koristili postoje¢e resurse u $kolama. Takode, ovi uitelji su,
generalno gledano, imali poztivniji stav prema inkluziji, Sto je u skladu sa nalazima ranijin
istrazivanja u naSoj zemlji (Pevi¢, 2009; Vujac¢i¢, 2009) koja pokazuju da su nastavnici Cije
su Skole ucestvovale u projektima inkluzivnog obrazovanja imali poztivnije stavove i
prema deci sa smetnjama u razvoju i prema procesu inkluzivnog obrazovanja. Dodatna
podrska nastavnicima u prakticnom radu sa uenicima koji mmaju smetnje u razvoju, bolja
mformisanost o razliitim servisima podrSke koje predvida novi zakon, obezbedivanje
razmene iskustava 1 primera dobre prakse medu kolegama kroz razli¢ite mreze podrske,

doprinelo bi tome da se ucitelji 1nastavnici uspeSnije nose sa predvidenim promenama.
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Pojedina istraZzivanja su polazila od konkretnih reSenja koje novi zakon predvida, te
se njihov osnovni cilj odnosio na procenu koris¢enja pojedinih servisa dodatne podrske koji
su na raspolaganju deci sa smetnjama u razvoju i njihovim roditeljima (Cuk, Spirié i
Stanojlovié, 2012; Mihajlovic i sar., 2013). Nalazi ovih istrazivanja pokazuju da novi
koncept obrazovne, zdravstvene i socijalne podrske jos uvek dobija mali broj dece, te da
postoje brojni problemi u razumevanju koncepta dodatne podrSke i njegove primene u
praksi. Jedno od kljuénih nalaza ovih istrazivanja jeste da koncept dodatne podrske nije u
dovoljnoj meri jasan onima koji treba da ga primenjuju, te da je vidljiva nedovoljna
mformisanost 1 samih korisnkka 1 ostalh aktera o nacinima ostvarivanja 1 drugim
moguénostima  koje servisi pruzaju. Finansijska ograniCenja znacajno otezavaju razvoj
servisa podrSke za uklju¢ivanje dece sa smetnjama u razvoju U Sistem obrazovanja. Postoje
teSko¢e 1 u procesu pracenja rezultata konkretnih servisa, kao 1 neprecizni podaci o
stvarnim potrebama korisnika ovih servisa. Podaci pokazuju da se kao najzastuplieniji
servis pojavljuje obezbedivanje prevoza deci, dok se pojedini servisi, kao §to je na primer
tuma¢ za znakovni jezik retko pojavljuju, te je pitanje u kojoj se meri koriste u sistemu
obrazovanja (Cuk, Spiri¢ i Stanojlovi¢, 2012).

Kako bi se unapredivali dostupnost i kvalitet obrazovanja dece sa smetnjama u
razvoju osnovnoSkolskog uzrasta autori istraZivanja smatraju da je potrebno unaprediti
mnoge elemente novog sistema podrske, Sto znaci da oni moraju biti preciznije definisani,
medusobno povezani i prilagodeni realnim okolostima (Mihajlovi¢ 1 sar., 2013). Takode,
potrebne su i krupnije sistemske promene koje bi podrazumevale planiranje i finansiranje
aktivnosti u meduresornoj saradnji, kako na nacionalnom, tako 1 na lokalnom nivou.
Neophodno je na nacionalnom nivou obezbediti pomo¢ za nerazvijene sredine kako bi se
osiguralo da svako dete ostvaruje prava na jednak nac¢in. S obzirom na mnoge nejasnoce
vezane za ovaj sistem, neophodno je pruzti dodatne informacije, znanja i razjeSnjenja svih
elemenata, kako struénjacima, tako i roditeljima dece sa smetnjama u razvoju (Mihajlovi¢ i
sar., 2013).

U pregledu istrazivanja inkluzivnog obrazovanja u nasoj sredini koje su dali Baucal,
Joki¢ 1 Kova¢-Cerovic (2014) moze se izdvojiti nekoliko nalaza koji upucuju na odredene

teskoce u prakti¢noj realizaciji inkluzije nakon uvodenja nove zakonske regulative:
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Istrazivacki nalazi pokazuju da je neophodno pruziti dodatnu podrsku kada
je u pitanju upis ucenika sa smetnjama u razvoju u prvi razred, i da u tom
smislu najve¢u potesko¢u predstavlia nedovoljna informisanost roditelja 0
inkluzivnom obrazovanju.

Rezultati istrazivanja pokazuju da postoje izvesne teSkoce kako u izradi,
tako 1 u realizaciji individualnog obrazovnog plana. Tako se najcesce
izdvajaju problemi u razlikovanju I0OP-a jedan i IOP-a dva, poteskoée u
identifikovanju ,jakih“ strana deteta, previsoko postavljeni ciljevi, uopsteno
formulisani  ishodi, problemi vezani za realistiCnost 1 relevantnost
dugoro¢nih ciljeva, kao i nedostatak ideja za prilagodavanje i konkretizaciju
zadataka. | realizaciju IOP-a prate odredene teSkocCe u praksi: nepredvidivost
tempa napredovanja uCenika, organizacija rada u odeljenju, nemoguénost
potpunog posvecivanja ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska,
nedovoljno ukljucivanje roditelja i drugo.

Kada su u pitanju fizicki i materijjalni preduslovi za inkluziju, pojedina
istrazivanja ukazuju na to da je tehnicka pripremljenost Skola na izrazito
niskom nivou, dok su u kadrovskom i programskom smishu Skole delimi¢no
ili loSe pripremljene. Osnovni nalazi istraZivanja koja su se usmerila na
procenu zaposlenih i roditella 0 opremljenosti obrazovno-vaspitnin ustanova
za inkluzivno obrazovanje pokazuju da postoji nezadovoljstvo u vezi sa
nepristupacnosSéu 1 neopremljenos¢u Skola (prilaz, liffovi, nastavna sredstva
I asistivne tehnologije). Zanimljivo je da autori ovih istrazivanja primecuju
da ispitanici nisu dovolno informisani o moguénostima koriS¢enja
raspolozive opreme, Kao i da postojeu opremu ne koriste u dovoljnoj meri.
IstraZzivanja koja se bave kompetencijama nastavnika za rad sa decom sa
smetnjama u razvoju pokazuju da je za nastavnike najvaznije da imaju
sigurnost u svoje kompetencije, jer im to omogucava da se prilagodavaju
svakom detetu 1 prenose nauceno u nove situacije. Pojedini podaci pokazuju
da je samoefikasnost ve¢a kod onih nastavnika koji su prosh bar jednu

obuku vezanu za inkluzivno obrazovanje. UopSteni istrazivacki nalaz
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pokazuju da nastavnici smatraju da je neophodno dodatno stru¢no
usavrSavanje Citavog spektra vestina i oblasti.

Kratak osvrt na jedan broj istrazivanja koja su se bavila razli¢itim aspektima
inkluzivnog obrazovanja ukazuje na odredene teSko¢e u prakticnoj realizaciji inkluzije u
naSem obrazovnom sistemu. S obzirom na to da su mnoga pomenuta reSenja novina i za
predstavnike prosvetnin viasti, i za glavne nosice promena u praksi, nije iznenadujuéi
podatak da na raziCitim nivoima postoje poteSkoce koje prate proces implementacije
inkluzivnog obrazovanja. Takode, ne treba zaboraviti da su nova zakonska resenja aktuelna
samo nekolika godina, te da je potrebno da prode odredeni vremenski period kako bi se
donosili adekvatni zakljucci o efektima uvedenih promena.

Postavlja se pitanje da li prikazani nalazi istrazivanja mogu posluziti kao osnova za
adekvatno pracenje efekata inkluzivnog obrazovanja. MoZze se re¢i da istrazivanja pruzaju
vredne informacije o tome kako se inkluzija realizuje u praksi i da se jednim delom
mozemo osloniti na njih. Medutim, istrazivanja se uglavnom bave ispitivanjem pojedinih
aspekata inkluzivnog obrazovanja i u tom smislu ne obezbeduju celovitu predstavu 0 ovom
procesu. Iz tog razloga je potreban sistematicniji pristup evaluaciji inkluzivnog
obrazovanja, koji bi imao jedinstvenu metodologiju i kontnuitet i koji bi ukljucivao sve
aktere ovog procesa. Kako pokazuje opsezna studija saradnika Instituta za psihologiju
(Kovac¢-Cerovi¢, Pavlovic-Babi¢c 1 Jovanovic, 2014), postoji potreba za izvesnom
standardizacijom metodologije 1 uspostavljanjem okvira za evaluaciju 1 pracenje realizacije
inkluzivnog obrazovanja. Na taj na¢in bi bilo omoguceno pradenje u okviru relevantnih
aspekata, medu razli¢itim nivoima obrazovnog sistema, kao i kroz vreme, pa samim tim i
planiranje i unapredenje realizacije inkluzivnog obrazovanja. Iz tog razloga je i razvijen
Okvir za pracenje inkluzivnog obrazovanja (Kovac-Cerovié, Pavlovic-Babi¢ i Jovanovic,
2014) koji se, izmedu ostalog, oslanja na dobiti dosadasnjih istraZivanja inkluzivnog
obrazovanja kod nas. Ovaj okvir je viSefunkcionalan i obuhvata nacionalni, opstinski i
Skolski nivo upravljanja. ZnaCajna novina Okvira odnosi se na razlikovanje ulaznih,
procesnih i izlaznih indikatora. Njegovi kreatori smatraju da je to veoma vazno naroCito na
pocetku uvodenja inkluzivnog obrazovanja: efekti inkluzivnog obrazovanja (izlazni
indikatori), nastaju kao rezultat uspeSno obavljenog procesa obrazovanja (procesni
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indikatori), §to moZe nastati samo kao posledica dejstva ulaznih varijabli/indikatora. Autori
predlazu da u prvih nekoliko godina uvodenja inkluzivnog obrazovanja fokus bude na
ulaznim indikatorima, Sto znaCi da treba utvrditi da li su sve predvidene mere dosledno
dospele do korisnika. Zatim se treba usredsrediti na procesne indikatore koji omogucavaju
merenje kvaliteta onog Sto se sprovodi Na kraju, nakon nekoliko godina, pracenje izlaznih
indikatora dobija puni smisao. Ovakav Okvir treba da omoguéi generisanje informacija
kako bi se izadio godiSnji ili viSegodiSnji nacionalni izveStaj o stanju inkluzivnog
obrazovanja na osnovu odabranih ulaznih, procesnih i izlaznih indikatora.

Primetno je da pracenje efekata inkluzivne obrazovne prakse kompleksan proces.
Ponudeni Okvir za pracenje inkluzivnog obrazovanja moze da obezbedi celovitju sliku o
tome kakve efekte ostvaruje inkluzivno obrazovanje u nasem $kolskom sistemu, ali ne treba
da bude jedini izvor. Pored toga, neophodno je: (a) realizovati §to veci broj istrazivanja koja
obuhvataju veliki uzorak, (b) intenzivirati istrazivanja koja podrazumevaju sistematska
posmatranja, (c) pokrenuti longitudinaina istrazivanja i (d) obezbediti povezanost nau¢no-
istrazivackih radnika koji se bave ovom temom i prosvetnih vlasti kako bi se odredivale
prioritetne oblasti za istraZivanje.

Kao $to smo videli iz prethodnih poglavlja, inkluzija je poslednjih tridesetak godina
nezaobilazna tema u pedagoskoj teoriji i praksi. Evidentni su napori prosvetnih viasti da se
ovaj proces implementira u Sto vec¢i broj obrazovnih sistema, te da se kontinuirano
unapreduje. Svedoci smo brojnih teSkoc¢a sa kojima se suoCavaju obrazovni sistemi Sirom
sveta koji nastoje svim ucenicima obezbediti jednaka prava na obrazovanje. U odnosu na
mnoge zemlje sa bogatom tradicijom inkluzivnog obrazovanja, nasa zemlja se nalazi na
pocetku ovog procesa koji je u relevantnoj literaturi Cesto okarakterisan kao dugotrajan,
kompleksan i zahtevan. Inkluzija je proces u nastajanju koji iziskuje od celokupne strucne
javnosti da ulozi napore u njeno razvijanje i unapredivanje. Sudeci po svetskim trendovima,
logi€no je pretpostaviti da ¢e inkluzivno obrazovanje jo§ dugi niz godina okupirati paZnju

nase prosvetne javnosti.
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2. KARAKTERISTIKE SOCIJALNE INTERAKCIJE UCENIKA
SASMETNJAMA U RAZVOJU

S obzirom na to da je Covek od svog rodenja ucesnik razlicitih socijalnih situacija,
on tokom Zivota ostvaruje brojne i raznovrsne mterakcije sa drugima koje u znacajnoj meri
uticu na sve sfere njegovog razvoja i zivota. Interakcije koje Covek na ranom uzrastu
ostvaruje u porodici, a kasnije sa vrSnjacima, smatraju se kljuénim za njegov trenutni i
kasniji razvoj. Svaki Citalac koji je bio u prilici da se upozna sa naucnim radovima koji se
bave proucavanjem funkcionisanja pojedinca u mrezi socijalnih odnosa mogao je veoma
brzo da uoCi postojanje konsenzusa medu autorima — kvantitet i kvalitet socijalnih
interakcija koje pojedinci ostvaruju sa drugim osobama imaju veliki uticaj na njihov
socijalni, emocionalni i kognitivni razvoj.

U poglavlju koje sledi pre svega ¢emo ukazati na najéeS¢a pojmovna odredenja
socijalne interakcije u literaturi. Pored toga, pojmovno C¢emo razgraniCiti socijalnu
mterakciju 1 pojmove koji su znacajno povezani sa interakcijama pojedinca — komunikacija,
socijalni odnosi, socjjalna kompetencija, socijalne veStine i socijalna prihvacenost.

S obzirom na to da su u fokusu naseg rada vrSnjacke interakcije, Osvrnuéemo se na
specificnosti ovih interakcija i njihov znacaj za celokupan razvoj svakog deteta. Redovi
koji slede predstavljaée uvod u raspravu o socijalnim interakcijama ucenika sa smetnjama u
razvoju koje su predmet ovog istrazivanja. Da bi se bolje sagledale odredene specificnosti u
interakcijama ove dece, smatrali smo da je vazno pokazati koliko su ucestale i kvalitetne

vr$njacke interakcije neophodne za normalan razvoj sve dece.

2.1. Socijalna interakcija i njena povezanost sa drugim aspektima

socijalnog funkcionisanja pojedinca

Pregled relevantne literature o proucavanju socijalnog funkcionisanja dece u
Skolskom kontekstu ukazuje na sloZenost ove problematike, kako po pitanju istraZivanja
ove oblasti tako i po pitanju terminologije koja se koristi Tako su prisutni razli¢iti
metodoloski problemi u proucavanju interepersonalnin odnosa u skoli aktuelne su
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rasprave o ograniCenjina odredenih tehnika koje se primenjuyju prilikom ispitivanja
socijalnih odnosa ucenika i ukazuje se na potrebu za njihovim kritickim preispitivanjem i
ocenjivanjem; skree se paznja Se na slozenost i raznovrsnost socijalnih interakcija u
odelienju; znaCajna pazmja se posvecuje 1 druStvenoj uslovljenosti proucavanja
meduljudskih odnosa koja dodatno usloZnjava razumevanje interakcije i komunikacije
medu ucenicima; otvaraju se pitanja o znacaju uloge vrsnjacke interakcije na razvoj
pojedinca; kontinuirano se raspravlja o znafaju i nacinu razvijanja odredenih socijalnih
vestina za uspe$no funkcionisanje u mrezi vrSnjaCkih odnosa;  kljuna re¢ mnogih
empirijskih istrazivanja i teorijskih rasprava jeste i socijalna kompetencija ucenika.

Na osnovu kratkog pobrojavanja tema koje okupiraju paznju istrazivaCa ove oblasti
uoCljiva je primena razli¢itih termina koji se u radovima o interpersonalnim odnosima éesto
koriste. S obzirom na to da se kao jedna od kljucnih reci naseg istrazivanja izdvaja socijalna
interakcija, smatrali smo da je vazno ukazati na najcesca odredenja ovog pojma u literaturi
koja ¢e omoguciti bolje razumevanje odnosa socijalne interakcije i drugih srodnih pojmova.

Sta je socijalna interakcija? Socijalna interakcija se smatra osnovom socijalnog
ponaSanja 1 suStmom interpersonalnth odnosa (Rot, 1987). Bez obzira na to S§to postoje
razlicite vrste socijalnih interakcija, kao 1 njeni razliCiti cijevi uslovljeni raznovrsnoséu
socijalnih situacija sa kojima se suofavamo tokom zivota, primetno je slaganje medu
autorima da sustinu socijalnih interakcija ¢ini odnos dveju ili viSe osoba koje ostvaruju
uticaj jedna na drugu. Jedna od d&esto citiranih definicija socijalne interakcije u domacoj
literaturi jeste upravo Rotovo (1983) odredenje u kom on razume socijalnu interakciju kao
aktuelan odnos izmedu dve ili viSe jedinki pri kome jedna jedinka utiCe na ponaSanje
drugih. Havelka (1992) na sliéan na¢in razume socijalnu interakciju isticu¢i da socijalna
interakcija postoji onda kada aktivnost jednog entiteta (bilo jedne osobe, grupe ili
organizacije) utice na aktivnost drugog entiteta. Kako navodi Krnjaji¢ (2002) sposobnost da
se ponasamo na reciproCan nain razvija se kroz mterakciju sa drugim osobama. Najveci
broj naSih akcija su interakcije kroz koje stifemo saznanja o drustvu u kojem Zivimo,
grupama kojima pripadamo 1 pojedincima sa kojima se druzimo.

Slicne definicije se susre¢u 1 U nasSim pedagoSkim recnicima 1 enciklopedijama,
kako starijeg, tako i novijeg datuma. I u njima se socijalna interakcija objasnjava kao
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proces u kojem postoji medusobni odnos izmedu dve ili viSe osoba Cije dozvljavanje i
ponasanje uzajamno uslovljeno i zavisno (Pedagoski rec¢nik 2, 1967; Pedagoska
enciklopedija 1, 1989). U Reé¢niku psihologije (2008) socijalna interakcija se definiSe kao
proces uzajamnog delovanja dve ili viSe osoba, odnosno, clanova neke grupe jednih na
druge. Svaki pojedinac koji ucestvuje u socyjalnoj mterakciji opaza i1 reaguje na ponaSanje
drugih ucesnika, a oni takode opazaju, procenjuyju i na odgovarajuéi nadin reaguju na
njegovu aktivnost. Prema tome, miSljenje, osecanja, stavovi, namere i ponasanje kod osoba
koje se nalaze u socijalnoj interakciji uzajamno su uslovljeni i meduzavisni.

Sliéna pojasnjenja uocavamo i kod pojedinih stranih autora u Kkojima se socijalna
interakcija razume kao odnos izmedu osoba tako da ponaSanje jedne osobe stimuliSe
ponasanje druge osobe. Tako Kre¢, Krac¢fild i Balaki (1972) opisuyju dogadaj
mterpersonalnog ponaSanja kao "proces interakcije izmedu dva ili viSe pojedinca, u kome
postupak jedne osobe, jeste reakcija na drugu osobu, a istovremeno i stimulus toj drugoj
0sobi. Postupci svakog su istovremeno posledica odnosno uzrok postupaka drugog" (Krec,
Krac¢fild i Balaki, 1972; str. 5). Tokom socijalnih interakcija dve osobe ili vise njih su u
procesu uzajamnog delovanja, 0dnosno ostvaruju reciproCan uticaj jedna na drugu.
Socijalne interakcije se jo$ opisuyju kao kombinovane akcije dve osobe ili vise uCesnika
(English & English, 1958; Pennington, 1997).

Iako postoje razliCite vrste socijalnih interakcija koje su uslovljene njenim brojnim
manifestacja u raznim sferama zivota moguce je izdvojiti neka zajednicka svojstva
socijalnih interakcija: a) u svim socijalnim interakcijama dolazi do manjeg ili veéeg uticaja
jednih aktera na druge aktere, pri ¢emu uticaj moZe biti jednosmeran ili dvosmeran; b) ako
se interakcija shvati kao proces kojim se ostvaruje socijalni uticaj, moZe joj se pripisati niz
svojstava kao S§to su opStost (javja se u svim oblastima socijalnog ponasanja),
svrsishodnost (svaki uCesnik interakciju shvata kao sredstvo za ostvarivanje jednog ili vise
cijeva); uzajamnost (svoje cijeve uCesnici opazaju kao manje ili viSe meduzavisne) i
organizovanost (svaku interakciju odlikuje odreden stepen standardizovanosti obrazaca
ponasanja, teznja ka formalizaciji odnosa); C) socijalne interakcije imaju svoje trajanje i u
tom smislu mogu biti kratkotrajne i dugotrajne (Havelka, 1992; Fabes, Martin & Hanish,
2009). U istrazivanjima se najcesce ispituju socijalne interakcije koje krace traju, zbog toga
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Sto je teSko realizovati adekvatno ispitivanje dugotrajnih socijalnih interakcija, kao Sto su
na primer one interakcije koji predstavljaju bazu porodicnih odnosa; d) socijalne interakcije
mogu biti mterpersonalne 1 intergrupne ili medugrupne interakcije; €) ono Sto je zajedniCko
razli¢itim socijalnim interakcijama jeste da one mogu biti pozitivne, negativne i neutralne
(Fabes, Martin & Hanish, 2009). U zavisnosti od toga kakvim interakcijama pojedinac
pribegava, zavisice i dalji tok interakcije koju Zeli da ostvari. Pozitivne socijalne interakcije
omogucavaju pojedincu uspostavljanje stabilmh odnosa sa drugima, dok negativne
interakcije najéeS¢e prouzrokuju izostanak povratne informacije od strane drugih i dovode
do nepovoljnih posledica za pojedinca, kao Sto su ignorisanje, odbacivanje i sliéno. O
posledicima pozitivnih i negativnih socijalnih interakcija biCe viSe re¢i u narednim
poglavljima.

Dakle, tokom razli¢itih socijalnih interakcija osobe utiCu jedna na drugu. Postavlja
se pitanje kako to ¢mne? NajceSce tako Sto komuniciraju. Da li to znaci da je opravdano
stavljati interakciju i komunikaciju u istu ravan? lako su pojedini autori pedesetin godina
proslog veka izjednacavali pojam interakcije sa pojmom komunikacije (prema: Rot, 1987),
savremeni autori pokuSavaju da naprave razlku medu ovim pojmovima, obja$njavajuci
komunikaciju kao wvrstu i glavni oblik socijalne interakcije (Rot, 1987; Havelka, 1992; Rot,
2004).

Polaze¢i od shvatanja da je komunikacija uvek interakcija, Rot (2004) pojam
komunikacije smatra uzim od pojma interakcije. Komunikacija se moze posmatrati kao vid
mterakcije koja ima svoje specificno obelezje — vezu putem znakova i moze se odrediti kao
interakcija putem znakova. Dve bitne odlke komunikacije su da ,ona predstavlja
mterakciju medu jedinkama, tj. da je to odnos pri kome jedna jedinka utice na ponaSanje
druge, drugo, da se taj odnos ostvaryje tako Sto jedna jedinka, namerno ili nenamerno,
emituyje drazi koje za drugu predstavljaju znakove (Rot, str. 12, 2004). Iako je
komunikacija prisutna u razli¢itim vrstama socijalnih interakcya, u okviru th interakcija
pored komunikacionih, postoje 1 drugi odnosi i1 aktivnosti kao S§to su emocionalno
reagovanje i razni vidovi grupnih interpersonalnih odnosa i aktivnosti. U takvim vrstama
interakcija, komunikacija je samo preduslov i deo interakcione aktivnosti i nije njena
sustinska odlika. Shvatanje da je socijjalna interakcija Siri pojam od pojma komunikacije, te
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da je komunikacija wvrsta interakcije, sreCemo i kod drugih autora (Havelka, 1992;
Milovanovi¢, 2010). Komunikacija predstavlja vrstu socijjalne mnterakcije ¢ija se sustina
ogleda u emitovanju i1 primanju znakova medu jedinkama, bilo da su ti znaci simboli ik
signali, bilo da je komunikacija dvosmerna ili jednosmerna (Rot, 2004). Komunikacijski
sistemi su mnogobrojni i raznovrsni upravo zato $to su se razvijali u okviru razlicitih vrsta
socijalne interakcije (Havelka, 1992).

Iako su re¢i najes$¢i 1 najvazniji znakovi medu lLudima 1 predstavljaju osnowu
verbalne komunikacije, to ne umanjuje znacaj neverbalne komunikacije koja pored
verbalne, predstavlja osnovne elemente interpersonalne komunikacije (Krnjaji¢, 1981). Dok
se verbalna komunikacija sluwzi govorom ili pismeno fiksiranim re¢ima i vezama reci,
neverbalna komunikacija je komunikaciona interakcija koja koristi neverbalne znake (Rot,
2004), odnosno odvija se bez upotrebe re¢i. lako se neverbalna komunikacija moze odvijati
samostalno, ona u najveéem broju slu¢ajeva dopunjuje verbalnu komunikaciju. S obzirom
na Cinjenicu da se dve treCine ludske komunikacije odvija putem neverbalih znakova
(prema: Milovanovié, 2010) ne cudi podatak da u najvecem broju istrazivanja koja se bave
ispitivanjem razliCitth vrsta odnosa 1 uticaja medu sudionicima Skolskog zvota 1 rada
proucavanje neverbalne komunikacije predstavlja neizostavan deo.

Mozemo zaklju¢iti da verbalna 1 neverbalna komunikacija predstavljaju najcesce
sredstvo u ostvarivanju razliith interakcija medu ljudima. lako komunikacija nije jedini
na¢in da ulazimo u interakcije sa drugima, svakako je mozemo posmatrati kao vodece
sredstvo u procesu izgradivanja razlicith odnosa tokom zvota svakog pojedinca. Pojedini
autori (prema: Fabes, Martin & Hanish, 2009) isticu da se kvalitet komunikacije smatra
jednim od kljuénih Kkarakteristika socijalne interakcije.

Pojam socijalnih odnosa jedna je od osnovnih odrednica u izu¢avanju raznih vidova
neposredne socijalne interakcije (Havelka, 1992). Pre svega, vazmo je naglasiti da socijalna
interakcija nije sinonim za socijalne odnose (Krnjaji¢, 2002). Neki autori (prema: Krnjajic,
2002) smatraju da postoje tri nivoa socijalne aktivnosti: (a) interakcija koja se objasnjava
kao znacajni susreti izmedu individua, (b) odnosi Kkoji se razumeju kao skup interakcija
izmedu individua koje imaju svoje trajanje i ukljuCuju distinktivna ocCekivanja, afekte i
konfiguracije 1 (C) drustvene strukture koje se odnose na sistem institucija, vrednosti i
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verovanja. U osnovi razli¢ith socijalnin  odnosa (prijateljskih, rodbinskih, poslovnih)
nalaze se raziite socijalne interakcije od kojih zavisi kako ¢e se odredeni odnos razviati i
kakav ¢e mu biti kvalitet (Milovanovié, 2010). Na osnovu raznovrsnih socijalnih interakcija
koje uvek podrazumevaju neki uticaj jedne osobe na drugu, grupe na grupu, grupe na
pojedinca i sli¢no, razliCiti entiteti grade razlicite odnose (Havelka, 1992). Na primer, dva
ucenika koja su se upoznala u odeljenju po¢inju da uspostavljaju odredene interakcije koje
su uCestale, dvosmerne i pozitivne. Tokom nekog vremena na takvim interakcijama se
izgraduje prijateljski odnos, koji se dalje obogacCuje i produbljyje novim socijalnim
interakcijama. 1z ovog sledi da svaki socijalni odnos pocinje da se izgraduje na osnovu
ostvarenih interakcija. Na pocetku procesa izgradnje nekog odnosa njegov kvalitet zavisi od
socijalnth interakcija, dok tokom vremena izgradeni odnos utiCe na kvalitet daljih
mterakcja. To zna¢i da kvalitet uspostavljenog odnosa u znafajnoj meri odreduje
ponasanja osoba koje se nalaze u tom odnosu (Milovanovié, 2010), te da socijalne
interakcije i uspostavljeni socijalni odnosi ostvaruju medusobni uticaj u socijalnom
funkcionisanju pojedinca.

Problematika socijalne kompetencije pojedinca zauzima zna¢ajno mesto u mnogim
radovima 1 knjigama poznatih autora koji se bave prouCavanjem socijalnog ponasanja.
Velka paznja je posvecena teorijskom odredenju ovog pojma i1 njegovom izuCavanju u
kontekstu prakse, pa i pored svih napora i dalje postoje mnoge dileme koje samo potvrduju
slozenost ovog fenomena. Nije nam namera da ulazimo u detaljniju analizu ovih nau¢nih
rasprava, ve¢ da ukazamo na dinamiCan i uzajaman uticaj socijalne interakcije i socijalne
kompetencije u ponaSanju pojedinca.

Bez obzira na razlicite teorijske pristupe autora, veéina se slaze da socijalna
kompetencija obuhvata uspesno funkcionisanje u socijalnom kontekstu (Cavell, 1990).
Uopsteno gledano, socijalna kompetentnost podrazumeva posedovanje znanja i veStina
potrebnih za uspes$nu socijalnu interakciju (Joksimovi¢, 2004a), te se u skladu sa tim cesto
objasnjava kao efikasnost u socijalnim interakcijama (Rose Krasnor, 1997). Drugim
re€ima, socfjalna kompetentnost pojedinca doprinosi efikasnosti socyjalnih mterakcija koje

ostvaruje sa drugim ljudima. Sto je osoba socijalno kompetentnija, to Ssu socijalne
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interakcije koje uspostavlja sa drugim osobama uspesnije, $to joj obezbeduje izgradivanje
zdravih socijalnih odnosa.

Jedna od cCesto navodenih definicja socijalne kompetencije jeste da ona predstavlja
skup razli¢ith socijalnih vestina (Rose Krasnor, 1997). To ne znaci da Su socijalne vestine i
socijalna kompetencija identicni konstrukti. Naime, veéina autora pravi razlku medu njima
isticu¢i da je kompetencija sumarni pojam koji odrazava socijalnu procenu o opStem
kvalitetu ponaSanja pojedinca u nekoj socijalnoj situacyi. Specificne socjjalne veStine
predstavljaju osnovu za socijalno kompetentno ponasanje koje se mogu identifikovati
(Spasenovi¢, 2004).

Uzimajué¢i u obzr sloZzenost ovih fenomena 1 njihovu isprepletenost u socijalnom
ponasanju pojedinca, mozemo postaviti pitanje kakav je smer njihove povezanosti da li
socijalne interakcije sa vrSmjacima doprinose ucenju 1 vezbanju socijalnth veStina 1
unapredivanju socijalne kompetentnosti pojedinca, ili socijalno kompetentna ponaSanja
dovode do uspostavljanja uspes$nih socijalnih interakcija. Vidno je da su ovi razliCiti aspekti
socijalnog funkcionisanja u toj meri povezani da nije uvek moguce identifikovati uzroke
promena u ponasanju do kojih dovode. Nec¢emo pogresiti ako kazemo da je re¢ o njihovom
dvosmernom uticaju — kroz ostvarivanje raznovrsnih socijalnih interakcija pojedinac moze
da razvija razliCite socijalne veStine, koje mu dalie omogucuju lakSe 1 -efikasnije
uspostavljanje novih iterakcija 1 prilagodavanje novim socijalnim situacijama, §to
unapreduje njegovu socijalnu kompetenciju.

Socijalna  prihvacenost predstavlja jedan od znacajnijih indikatora uspeSnog
socijalnog funkcionisanja pojedinca u grupi iz tog razloga predstavlja jedan od vaznih
pokazatelja kvaliteta socijalnih odnosa. Socijalna prihvacenost ucenika se najéesce definiSe
kao stepen u kome vrSnjaci Zele da uspostave neku formu socijjalnog kontakta sa detetom,
odnosno da ucestvuju sa njim u zajednickim aktivnostima kao §to su druzenje, ucenje i
slicno  (Krnjaji¢, 2007). Tokom tih aktivnosti ucenici ostvaruju brojne i razliite socijalne
interakcije. Poznati autori ove oblasti (Hartup, Glazer & Charlesworth, 1967; Gottman
Gonso & Rasmussen, 1975) ukazuju na znacajnu povezanost izmedu socijalne
prihvacenosti 1 pozitivnih interakcija sa vrSnjacima, kao 1 na povezanost negativnih

interakcija sa vrSnjaCkom odbaceno$¢u. 1z tog sledi da su ucenici koji ostvaruju socijalne
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interakcije zasnovane na poztivnim oblicima ponaSanja U ve¢oj meri prihvaceni od svojih
vr$njaka. Suprotno tome, ucenici Cije socijalne interakcije karakteriSu neprimereni oblici
ponaSanja ¢eS¢e su u riziku od neprihvatanja i odbacivanja od strane druge dece. MozZe se
re¢i da socijalna prihvacenost predstavlja pozitivnu posledicu uspesnih  socijalnih
interakcija i da omoguéuje posredno zakljuivanje 0 kvalitetu socijalnih interakcija koje
pojedinac ostvaruje sa drugima.

U ovom radu polazimo od shvatanja da socijalna interakcija predstavlja osnowvu
socijalnog ponaSanja | vazan izvor za gradenje raziitih socijalnin odnosa, vezbanje
socijalnih veStina 1 unapredivanje kompetentnosti pojedinca. Takode, socijalne interakcije
se nalaze u osnovi socijalnog statusa koje ucenik ima u odeljenju, a od njihovog kvaliteta
zavisi i uspostavijanje prijateljskih odnosa. Pored pojedinih teorijskin radova u kojima se
socjjalna interakcija razume kao suStina interpesonalnth odnosa (Rot, 1987), oslonac za
ovakvo shvatanje nalazimo i u istrazivackim nacrtima stranih autora. Tako su autori u
prouCavanju socijalne izolovanosti pojedinca, u procenjivanju socijalnth veStina 1
utvrdivanju  sociometrijskog statusa, kao glavni kriterijum uzimali ucestalost socijalnih
interakcija (O'Connor, 1972; Walker & Hops 1973; prema: Gottman, Gonso, & Rasmussen,
1975). U istrazivanjima novijeg datuma primetno je da se socijalna kompetencija i socijalne
vestine, socijalni status deteta 1 prijateljstvo posmatraju kao razliCite komponente socijalne
interakcije (Bukowski & Hoza, 1989; Stinson & Antia, 1999; Mikami, 2010; prema: Batten
Oakes & Alexander, 2014). | Guralnik i saradnici (Guralnick, Connor & Hammond, 1995)
isticu da su koncepti socijalne prihvacenosti i odbacenosti, socijalne integracije i socijalne
izolacije znaajno povezani sa interakcijama koje deca ostvaruju sa vrSnjacima.

Kako bismo, za potrebe naSeg istrazivanja, ispitali ucestalost i kvalitet socijalnih
mterakcija ucenkka sa smetnjama u razvoju i njihovih vrSnjaka koji nemaju smetnje,
odlu¢ili smo da sistematskim posmatranjem ostvarimo heposredan uvid u socijalne
interakcije ove dece. Primenom sociometrijskih tehnika istrazivanja utvrdicemo socijalni
status i socijalnu prihvac¢enost uCenika sa smetnjama u razvoju U odeljenju, kao i uvid u
prijateliske odnose koje ostvaruju, $to ¢e nam omoguéiti indirektne zakljucke o socijalnim
interakcijama uCenika koje se nalaze u osnovi razliCith odnosa i statusa koje imaju u

odeljenju. Prema miSljenju mnogih autora (prema: Krnjaji¢, 1981) upravo naklonost prema
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drugim osobama 1 njhova reciprocna osecanja spadaju medu najznacajnije aspekte
socijalne interakcije. Naravno, detaljan prikaz istrazivackih postupaka i razloga za njihovu
primenu bi¢e dat u metodoloskom delu ovog rada. Cilj ovog poglavlja bio je da omogu¢imo
Citaocu bolje razumevanje razliCitih aspekata socijalnog funkcionisanja pojedinca i
ukazamo na njihovu dinamiénu povezanost sa socijalnim interakcijama. lako smo u ovom
poglavlju nastojali da ih pojmovno razgraniCimo, vazno je naglasiti da su oni u
svakodnevnom zivotu pojedinca u paralelnom dejstvu koje oblikuje njegovo socijalno
ponasanje i dalji socijalni razvoj.

2.2. Znacaj vrsnjackih interakcija za razvoj deteta

Ljudska licnost se oblikuje u svim svojim aspektima kao belutak u potoku,
stalno se dodirujuci, povezujuci, usaglasavajuci, sudarajuci, delujuci
aktivno, suprotstaviljajuci se i slicno, sa drugim belutcima — ljudskim
licnostima. Razumljivo, postoje periodi u razvoju i oformljavanju licnosti
kada je to raznovrsno interpersonalno odnosenje i delovanje intenzivnije,
nemirnije, burnije, uzajamnije i dinamicnije, kao Sto su i brzaci na potoku,
kao sto postoje periodi kada se, makar i za neko vreme, proces kao da

miruje, stiSava i matica potoka tece ravnomerenije, polaganije (Potkonjak,

1981, str. 401 41).

Nadovezuju¢i se na citat profesora Nikole Potkonjaka, mozemo re¢i da upravo
period detinjstva donosi intenzivne, burne, dinamitne i raznovrsne socijalne interakcije
koje oblikuju celokupnu licnost deteta 1 ostvaruju znacCajan uticaj na ceo njegov Zivot.
Druzenje sa wvrSnjacima predstavlja jednu od najznacajnih sfera detetovog Zivota. U
njegovom svakodnevnom zvotu wvrSnjaci zauzimaju vazan deo, bio da je re¢ o
neformalnom ili formalhom okruZenju. Naucna literatura obiluje teorjjskim i empirijskim
dokazima o brojnim dobrobitima kojima interakcije u vrSnjackoj grupi doprinose
celokupnom razvoju deteta. 1z tog razloga je vrSnjacka interakcija od sustinskog znacaja za
normalan razvoj dece (Krnjajic, 2002). S jedne strane, kroz vrSnjaCku interakciju, deca

imaju priliku da zadovolje svoje potrebe i ostvare interesovanja, dok s druge strane vrSnjaci
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oblikuju interesovanja, stavove i vrednosti dece stvarajuti uslove za sticanje razlicith
socijalnih iskustava, vestina i pravila ponaSanja (Joksimovié, 2004a; Fabes et al., 2012).
Tako se izdvajaju razli¢ita podruCja zivota i razvoja mladih koji u mnogome zavise od
kvaliteta ostvarenih interakcija sa vrSnjacima: (a) razvoj socijalnin vrednosti, stavova,
pogleda na svet i opSte sposobnosti; (b) ucenje i vezbanje socijalnih vestina; (C) buduce
mentalno zdravlje deteta; (d) razvijanju Sirih pogleda na svet i pomak od egocentrizma i (f)
obrazovno postignuée deteta i njegovi ciljevi za buduc¢nost (Heekin & Mengel, 1997). Neki
autori su skloni mi§ljenju da interakcija sa vrSnjacima pruza takve mogucnosti za ucenje i
sticanje iskustva koje se ne mogu posti¢éi nijednom drugom formom interakcije (Bernd,
1979; prema: Surbanovska, 2012)

Iako wvrSnjaci nesumnjivo oblkuyju mnoga podrufja zivota 1 razvoja mladih,
zainteresovanost istrazivaCa za ovu oblast primetna je tek poslednjih decenja. To se
objasnjava ¢mjenicom da u savremenim druStvima vrSnjaci objektivno imaju sve veci
znacaj. Naime, dok je za preindustrijska druStva bilo karakteristicno da su deca i1 mladi
uCestvovali u svim zbivanjima u ku¢noj zajednici i da su generacijske razlke bile manje
bitne, proces industrijalizacije i Skolovanja uticao je na primetno odvajanje mladih od sveta
odraslih, ¢ime su i vrSnjaci dobili na znacaju (Joksimovi¢, 2004a). Termin vrsnjaci Se U
literaturi 1 svakodnevnom govoru koristi u Sirokom znacenju — moze da se odnosi na
pripadnike formalnih grupa (na primer, Skolsko odeljenje), kao i na pripadnike neformalnih
grupa koje povezuju zajednicka aktivnost Clanova, slicna interesovanja il prijateljski
odnosi zasnovani na uzajamnoj privlacnosti i uvazavanju. U Pedagoskom rec¢niku (1967)
ovaj termin podrazumeva decu ili mlade istog ili sli¢cnog hronoloskog uzrasta s kojom se
pojedinac druzi Kako se navodi u Pedagoskom leksikonu (1996) osnovu formiranja
vrSnjackih grupa najceSce Cine sline potrebe, interesovanja, zivotna iskustva i ocekivanja,
kao i zadovoljavanje psiholoskih i socijalnih potreba kroz uzajamnu interakciju. U Recniku
psihologije (2008) vrsnjaci se definiSu kao neformalna grupa dece ili mladih priblizno istih
godina, obrazovanja i vrednosnih orijentacija, ¢iji se Clanovi medusobno dobro poznaju i
mtenzivno druze. Kada se o wrSnjacima govori kao agensima socijalizacije, najesce se

mish na decu 1 mlade priblizno istog hronoloskog uzrasta koji imaju zajednicka
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interesovanja, slican nacin Zivota i koji vrSe odredene uticaje jedni na druge (Joksimovic,
2004a; Spasenovi¢, 2006).

Specificnosti vrsnjacke interakcije | njen znacaj za razvoj deteta deteta. Prvobitno,
dete najviSe vremena provodi sa roditeljiima i1 drugim odraslima, da bi sa uzrastom
prosirivalo socijalne interakcije na vrSnmjake Koji za njega postaju sve vazniji agensi
socijalizacije. U periodu predskolskog i Skolskog uzrasta kod dece se javlia sve veca
potreba za pripadanjem grupi vrSnjaka, $to ujedno predstavlja period kada deca pocinju
postepeno da se odvajaju od svojih roditelja. Upravo ucestvovanje u vrSnjackoj grupi stvara
moguénosti za osamostaljivanje u odnosu na odrasle. Do tada dominantan odnos sa
odraslima zamenjuju sve ucCestalije interakcije sa vrSnjacima koje se kvalitativno razlikuju
od interakcija sa roditeljima. Naime, vrSnjacke interakcije se razlkuju i po formi i po
funkciji od interakcija koje deca uspostavljaju sa odraslima (Piaget, 1960). Dok je odnos sa
odraslima asimetriCan i zasnovan na dominatnosti i moci starijih, dotle su odnosi sa
vr$njacima znantno ravnopravniji i uravnotezeniji. Iz tog razloga socijalne interakcije sa
vr$njacima donose nov kvalitet za dete i obezbeduju mu drugacije izvore znanja i vestina u
odnosu na interakcije sa odraslima.

Sta pokazuje analiza poznath teorijskih koncepata kada je u pitanju uticaj
vrSnjackih interakcija na razvoj deteta? Evidentno je da uCenja Pijazea i Vigotskog
predstavijaju primaran izvor za razumevanje socijalnin interakcija i njihovog uticaja na
detetov razvoj, naro¢ito kognitivni. To pokazuje i zainteresovanost drugih autora za ove
teorije, koji su se priikom prou¢avanja efekata socijalnih interakcija na kognitivne
promene i obrnuto, najceS¢e oslanjali na pomenuta ucenja (prema: Krnjaji¢, 2002). Bez
obzira na razlike koje su prisutne u teorjjama Pijazea i Vigotskog, neosporno je da su obe
dale znacajan doprinos u razumevanju uloge i znacaja socyjalnih interakcija u kognitivnom
razvoju pojedinca. Poznato je da je Pijaze insistrao na motivacionoj ulozi socijalne
interakcije u kognitivnom razvoju, dok je Vigotski isticao njenu formativnu ulogu. U
novije vreme prisutno je konceptualno priblizavanje ove dve teorije, Sto je omogucilo
dublie razumevanje uticaja koje wvrSnjacke interakcije imaju na decyji razvoj (Stepanovic,

2010).
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Sagledavaju¢i znacaj vrSnjacke socijalne mterakcije, Pijaze je naroCito isticao njenu
ulogu u razvoju formalih operacija (Stepanovic, 2010). On pridaje poseban znacaj
adolescentnom periodu kada specificni odnosi vrSnjaka omogucavaju osnovu za razvoj
logike. Odredene specificnosti vrSnjackog odnosa kao S§to su razmena misl, stavljanje
sopstvenog miSlienja u kontekst miSlienja drugih, ravnopravnost i uzajamnost znacajno
podsti¢u razvoj logike koja stvara uslove za kooperaciju (Joksimovi¢, 2004a; Stepanovic,
2010), koju je razumevao kao idealan oblik socijalne interakcije koji unapreduje razvoj
(Sevkusié, 1998). Kako navodi Pijaze (1983) saradnja podrazumeva socijalni odnos koji
pofiva na reciprocnosti pojedinaca koji prave razlku izmedu svog i tudeg miSljienja.
Razli¢ite aktivnosti u kojima dete ucestvuje sa vrSnjacima, kao i diskusije koje sa njima
vodi omogucavaju mu da uvidi postojanje drugacijih perspektiva od njegove. U takvim
situacjama deca uvidaju postojanje razli¢ith glediSta koja se ne mogu lako podvesti pod
njihova prethodno postojeca, Sto kod njih izaziva kognitivni konflikt. Naime, dete je tokom
diskusija podstaknuto da preispita sopstveno videnje, Sto dovodi do neravnoteze kod deteta,
a teznja da se taj unutraSnji konflkt logiCki res$i doprinosi kognitivnom napredovanju.
Upravo ovaj konflikt koji nastaje kao poremecaj ravnoteze u individui tokom njenog
uCestvovanja u socijalnoj interakciji Pijjaze smatra jednim od osnovnih mehanizama
socijalnog uticaja. Iz navedenog je jasno da je Pijaze smatrao da je wvrSmjacka socijalna
interakcija vazan faktor u detetovom razvoju, a naroCito je vazna u razvoju formalno-
operacionalnog miSljienja. Kao Sto smo pomenuli za njega je wrSnjak idealan partner u
terakciji jer zbog sli¢nosti u pogledu uzrasta i statusa, interakcije sa vrSnjacima najceSce
karakteriSe ravnopravnost i reciprocnost, §to uglavnom nije slucaj u odnosu dece i odraslih
gde je asimetrija u pogledu moc¢i znacajna karakteristika (Stepanovi¢, 2010).

Zona narednog razvitka je ¢uveni koncept kojeg je uveo Vigotski, a ¢ije tumacenje
je nezaobilazno u dubljem razumevanju uloge socijalnih interakcija u razvoju pojedinca.
Objasnjavaju¢i zonu narednog razvitka Vigotski (1977) istiCe da je vazno praviti razliku
izmedu onoga $to dete moze da uradi samostalno 1 onog Sto moze da uradi u saradnji Sa
odraslom kompetentnom osobom. Tokom socijalne interakcije, radeéi u saradnji sa
odraslom osobom ili kompetentnijim vrSnjakom, dete moze da postigne viSe nego kada radi
samostalno. Re¢ je o asimetricnoj interakciji ¢iju sustinu Cine oslanjanje na jo§ nerazvijene
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psihicke funkcije, kao i razlka u kompetencijama deteta i osobe koja mu pruza pomoc
(Stepanovi¢, 2010). Kroz ovakvu interakciju kompetentnija osoba pruza pomo¢ detetu da
prede sa onoga Sto ume na ono Sto ne ume, i to predstavlja osnovu ucenja i razvoja. Sustina
je u tome da ono Sto dete u odredenom trenutku moze da uradi u saradnji, u narednom
periodu moze da wuradi samostalno. Vazno je naglasiti da su moguénosti saradnje
ogranicene detetovim razvojnim moguénostima, S$to znaci da dete u saradnji lakSe reSava
zadatke najblize svom nivou razvoja, nakon Cega teZina reSavanja raste i u jednom trenutku
postaje nesavladiva Cak 1 za reSavanje u kooperaciji sa kompetentnijim partnerom
(Vigotski, 1996).

Za razlku od Pijazea, koji je kao izvor razvoja video vrSnjacku interakciju koju
karakteriSu ravnopravnost i uzajamnost, Vigotski je u ve¢oj meri bio usmeren na interakciju
odrasli-dete koju karakteriSe asimetrija u pogledu znanja i veStina. Medutim, naglaavao je
1 znacaj vrSnjaCke mterakcije u kojoj je takode insistirao na asimetriCnosti, Sto je znacilo da
do kognitivnog napretka moze da dode ukoliko dete ostvaryje saradnju sa naprednijim
vrsnjakom. Primetno je da obe teorije insistiraju na saradnji kao znacajnom izvoru
napredovanja pojedinca, Sto ima vazne implikacije za Skolsku praksu. Rad u paru, grupni
rad i kooperativno uCenje koji se zasnivaju na principu saradnje medu vrSnjacima nash su
svoju primenu u programima osnovnih i srednjih Skola upravo pod uticajem kognitivno-
razvojnog pristupa pomenutin  autora  (Sevkusié, 1998). Takode, ulenje Vigotskog
predstavlja znaCajan argument zajednickom Skolovanju ucenika sa smetnjama u razvoju i
ostalih vrSnjaka, jer naglasava znacCaj asimetri‘ne socijalne interakcije za napredovanje
manje kompetentnog vr$njaka.

Kao §to smo pomenuli, navedene teorije su uticale na mnoge autore da proucavaju
vr$njacke interakcije i njihov znacaj za celokupan detetov razvoj (prema: Krnjajic, 2002). U
istrazivanjima su potvrdene razlicite dobrobiti od vrSnjackih interakcija, kako za kognitivni,
tako i za socijalni razvoj. Tako se izdvajaju brojne pozitivne posledice za deéiji razvoj koje
proizlaze iz specifiénosti socijalnih interakcija sa vrSnjacima: deca ufe da pregovaraju,
organizuju sopstveno ponasanje u okviru opazenih ocekivanja drugih, razmatraju viSestruke
perspektive, razvijaju sposobnost razumevanja miSlienja, emocija i namera drugih osoba,
uce da saraduju, razumeju polne uloge, socijalizuju agresivno ponasanje i slicno (prema:
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Krnjaji¢, 2002). UcCestvovanje u vrSnjackim interakcijama u velikoj meri doprinosi
socijalnoj kompetentnosti, moralnom razvoju i prosocijainoj usmerenosti mladih. Tako
socijalno kompetentna ponasanja dovode do prihvacenosti od drugh, sklapanja
prijateljstava i do poztivnih odnosa uopste, kao S$to, sa druge Strane, interakcija sa
vr$njacima  doprinosi  razvoju socijalne kompetentnosti (Joksimovi¢, 2004a). Relativno
ravnopravne interakcije sa vrSnjacima doprinose razvoju de¢je moralnosti i Smanjenju
egocentrizma, povecavanju sposobnosti preuzimanja uloge drugoga i brige za druge, Sto
stvara uslove za razvoj autonomne moralnosti S obzirom na to vrSnjacka interakcija
doprinosi moralnom sazrevanju pojedinca 1 razvoju oseCanja pravednosti, ona stvara
preduslove za prosocijalno ponaSanje i omogucava deci da dolaze u socijalne situacije u
kojima mogu da ispolje takvo ponaSanje (Joksimovié, 2004a; Chung-Hall & Chen, 2010).
Takode, wrSnjacka interakcija omogucava deci da postanu interpersonalno senzitivni, da
dozive intimnost, ostvare uzajamno razumevanje, nauce da saraduju, i generalno, steknu
vestine za kasnije interpersonalno prilagodavanje (Youniss, 1978; Krnjaji¢, 2007).

Znacaj vrsnjackih interakcija u Skolskom kontekstu. Kakvi su nalazi istrazivackih
studija koje su realizovane u Skolskom kontekstu kada su u pitanju vrSnjacke interakcije i
njihov znacaj za raziite aspekte detetovog razvoja? Jedna od cesto isticanih pozitivnih
posledica koje proizlaze iz detetove sposobnosti da ostvaruje uspesne socijalne interakcije
sa drugima jeste prihvacenost od strane vrSnjaka (Hartup, Glazer & Charlesworth, 1967). S
obzirom na znacaj koji vrSnjacka grupa ima za decu i adolescente, za mnoge od njih jedan
od osnovnih ciljeva je da budu prihvaceni od svojih vrSnjaka. Istrazivanja pokazuju da je
vr$njacka prihvacenost u poztivnoj vezi sa Skolskim postignuéem i1 da predstavlja prediktor
uspesnog prilagodavanja u kasnijim periodima zivota (Green et al., 1980; Austin & Draper,
1984; Chen et al., 2008; Oberle & Schonert-Reichl, 2013). Pored S$kolskog uspeha,
pokazalo se da mnoge bihejvioralne karakteristke ucenika pozitivno koreliraju sa
prihva¢enos¢u ucenika od vrSnjaka. Deca koja su kooperativnija, koja pruzaju podrSku
vrSnjacima 1 koja su fizicki privlaénija, ¢eS¢e su prihvacena od uCenika koji su agresivni i
koji na razlicite nacine kvare interakciju sa vrSnjacima (Coie & Dodge, 1988). Prijateljsko
ponaSanje deteta, otvorenost, poztivni oblici ponaSanja u mterakciji, prihvatanje drugih,

odgovorno ponasanje, efikasnije strategije u reSavanju problema uticu na to da dete bude
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prihvaceno od svojih vrSnjaka (prema: Spasenovi¢, 2003). Moze se re¢i da socijalna
prihvacenost deteta predstavlja pozitivnu posledicu njegovih uspesnih socijalnih interakcija
sa vrSnjacima.

Deca koja wuspevaju da ostvare uspeSne interakcije sa vrSnjacima najceSce
predstavljaju grupu prihvaene dece. A S§ta je sa onom decom koja iz razliCitih razloga
bivaju odbacena od vrSnjacke grupe? Moze se re¢i da odbacenost od strane vrSnjaka ima
brojne negativne posledice za dete i da predstavlja odraz neuspe$nih socijalnih interakcija.
Kako naglasavaju Parker i ASer (Parker i Asher, 1987) dimenzja vr$njackog prihvatanja je
vremenski stabilna. To zna¢i da odbafenom detetu nije lako da promeni svoj negativni
status 1 Cesto su razliCiti asocijalni poremacaji i problemi prilagodavanja u kasnijem periodu
zivota karakteristicni za ovu decu. Negativna slika o sebi, depresija, usamljenost, nizak
nivo samopuzdanja, smanjen osecaj pripadnosti, samo su neke su od negativnih posledica
odbacenosti od strane vrSnjacke grupe (Asher, Hymel & Renshaw, 1984). | nalazi
longitudinalnih istrazivanja ukazuyju na to da je wrSnjaCka odbacenost relativno stabina
karakteristika na osnovu koje se mogu predvideti i internalizovani i eksternalizovani
problemi (prema: Spasenovi¢, 2008). Ucenici koji ne uspevaju da ostvare socijalne odnose
koji se zasnivaju na uspeSnim socijalnim interakcijama sa vrSnjacima ¢ine rizinu grupu za
pojavu bihejvioralnih, emocionalnih iakademskih problema u narednim godinama Zivota.

Uspostavljanje prijateljskih odnosa, takode predstavlja vaznu povoljnu posledicu
detetove sposobnosti da inicira i ostvaruje uspes$ne interakcije sa drugarima. Uspostavijanje
prijateljskin odnosa se izdvaja kao faktor koji znacajno uti¢e na socijalno ponasanje deteta i
predstavlja vaZzan izvor emocionalnog i kognitivnog napredovanja, vezbanja i razvijanja
socijalnih vestina, kao i model za kasnije socijalne odnose (prema: Ladd, Kochenderfer &
Coleman, 1996). Istrazivanja pokazuju da se socijalne interakcije izmedu prijatelja
macajno razlkuyju od socijalnih interakcija koje se ostvaruju sa poznanicima ili medu
pojedincima koji nisu prijatelji (Newcomb & Bagwell, 1995; Krnjajic, 2002). Tako je za
socijalne razmene medu prijateljima karakteristicna ve¢a uzajamna odgovornost, paznja,
intimnost, saradnja, pozitivne emocije, verbalna komunikacija, pomaganje, darovanje,

podrzavanje i deljenje. Ve¢ od cCetvrte godine starosti 75% dece ima Ceste, reciprocne i
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pozitivne interakcije sa odabranim vrSnjakom (Howes, 1996) koje predstavljaju osnovu za
stvaranje buduc¢ih prijateljstava.

Istrazivacki nalazi dobijeni u Skolskom kontekstu pokazuju da su ucenici koji imaju
prijatelie znacajno viSe skloni prosocijalnom ponasanju, nezavisniji su, imaju vise
samopouzdanja, spremniji su na saradnju i manje agresivni u poredenju sa vrSnjacima koji
nemaju prijatelie (Newcomb & Bagwell, 1995; Wentzel & Caldwell, 1997; Wentzel, Barry
& Caldwell, 2004). Takode, uspostavljanje prijateljskih odnosa poztivno utie na
obrazovna postignuéa i prilagodavanje skoli (Gifford-Smith & Brownell, 2003). Pojedina
istrazivanja pokazuju da je saradnja prijateja na reSavanju Skolskih zadataka efikasnija 1
produktivnija, Sto se pripisuje njihovoj vecoj kooperativnosti, razumevanju i manjoj
medusobnoj konkurenciji (Zajac & Hartup, 1997). U skolskom kontekstu podrska prijatelja
je naroCito vazma za decu koja nemaju povoljan socijalni status u odeljenju, jer i
prijateljstvo sa jednim vrSnjakom umanjuje negativne efekte neprihvacenosti od drugih
(Koster et al., 2010).

Pozitivne 1 ucestale socijalne interakcije, Dbliski socijalni odnosi, uspostavijene
prijateljske veze 1 prihvacenost od strane vrSnjaka, imaju jo$ jednu vaznu posledicu —
uspesne obrazovne rezultate. Ovoj temi posvecen je veliki broj istrazivackih studija (Green
et al., 1980; Austin & Draper, 1984; Coie & Dodge, 1988; Ladd, 1990; Wentzel & Asher,
1995; Chen, Rubin & Li, 1995; Elliot, Malecki & Demaray, 2001; Chen, Chang & He,
2003; Wentzel, Barry & Caldwell, 2004; Spasenovi¢, 2008). Ucenici koji ostvaruju
pozitivne socijalne interakcije, koji su prihvaceni od svojih vrSnjaka, Kkoji uspostavijaju
prijateliske odnose, koji ispoljavaju prosocijalne oblike ponasanja, koji su socijalno
odgovorni i neagresivni CeS¢e postizu bolji Skolski uspeh od odbacenih, agresivnih i
socijalno neprilagodenih ucenika, koji uglavnom ostvaruyju nize obrazovne rezultate.

Treba ista¢i da nema svaka vrSnjacka grupa pozitivne i socijalno pozeljne uticaje na
svoje Clanove, niti je svaka vrSnjacka interakcija uspeSna i poztivna. Vr$njatke interakcije
mogu biti nezrele i optereéene strahom od odbacivanja (Joksimovié, 2004a). Deca koja su
emocionalno nestabilna i nesamopouzdana sklonija su nekritickom prihvatanju grupnih

normi i krSenju drustveno prihvatljivog ponasanja. Cesto se deSava da ona deca koja su
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odbacena od wvrSnjaka zbog agresivnog ponasanja, okupljaju decu sa slicnim statusom i sa
njima stvaraju podgrupe u kojima su prihvaceni i podrzani.

Prikazane teorije i nalazi istrazivanja nedvosmisleno potvrduju vaznu ulogu koju
vr$njaci imaju u socioemocionalnom 1 kognitivnom razvoju svakog deteta. Ostvarivanje
pozitivnih  socijalnih interakcija na kojima pocivaju bliski odnosi sa  vrSnjacima
predstavljaju jedan od vazih izvora zadovoljstva za decu i adolescente. Deca potrebu za
druZzenjem sa vrSnjacima ostvaryju u formalnom i u neformalhom okruzenju, te vrSnjacke
mterakcije predstavljaju uobicajen deo Skolskog i svakodnevnog zivota. Za veéinu dece
druzenje sa vrSnjacima Cini sastavni deo odrastanja koji im omogucava normalno
funkcionisanje kako u sadasnjim, tako iu kasnijim periodima Zivota.

Medutim, znac¢ajnom broju dece je uskraceno svakodnevno druzenje sa vrSnjacima
jer su zbog svojih razli¢itosti Cesto izdvojeni iz svog prirodnog socyjalnog okruzenja. To su
deca koja su ponekad od ,malih nogu“ odvojena od porodice i vrSnjaka, Cije druzenje je
ograni¢eno na vaspitace i mali broj dece sa sliénim teSkocama. S obzrom na to da uspeSne
socijalne mterakcije sa vrSnjacima obezbeduju normalan emocionalni, socijalni i kognitivni
razvoj, jasno je koliko su deca sa smetnjama u razvoju uskracena za jedan od najvaznijih
izvora uspesnog razvoja. lako je trend ukljuCivanja ucenikka sa smetnjama razvoju u
uobiCajene tokove druStvenog Zivota prisutan duzi vremenski period, 1 dalje je veliki broj
ove dece u specijalnim ustanovama, odvojen od svoje vrSnjacke grupe. U takvoj situaciji,
deca sa smetnjama u razvoju su liSena modela za ucenje uspeSnog vrSnjackog ponaSanja,
Sto moze da ugrozi razvoj socijalnih vesStina, kao i1 detetovu motivaciju za ucesc¢e u grupi

vr$njaka (Gasi¢-Pavisi¢, 2002).

2.3 Ucestalost 1kvalitet socyjalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju

Prethodno poglavlje je nedvosmisleno potvrdilo da je za socijalno i kognitivno
napredovanje svakog pojedinca neophodno da bude u interakciji sa drugim osobama,
naroCito sa wvrSnjacima. S obzrom na razli¢ite dobiti koje dete ima od druZenja sa
vrSnjacima, nije teSko zamishti kakve su posledice po deciji razvoj ako ono nije u
moguénosti da u dovoljnoj meri stupa u interakcije sa drugom decom. A upravo mnoga
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deca koja se suocavaju sa razliitim razvojnim smetnjama nemaju iste Sanse da ostvare
socijalne 1 intelektualne potencijale, s obzirom na to da su Cesto od rodenja izolovana od
vrS$njaka.

Kako bismo iznosili zakljucke o ucestalosti i kvalitetu socijalnih interakcija ucenika
sa smetnjama u razvoju, usmerii smo se na pregled i analizu istraZivackih studija koje su
ispitivale razlicite aspekte socijalnog funkcionisanja ovih ucenika. To je znacilo da smo
proucavali istraZivacke studije koje su imale za cij da ispitaju socijalne interakcije ucenika
sa smetnjama u razvoju, njihov socijalni status i prihvadenost, kao i prijateljstva koja
ostvaryju. S obzirom na to da je fokus naSeg rada usmeren na funkcionisanje ucenika sa
smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli analizu smo uglavnom usmerili na istrazivanja koja
su realizovana u tom kontekstu. Pri tome, treba ista¢i da smo pominjali i nalaze istrazivanja
koja su sprovedena u okviru specgjalnih Skola zbog toga Sto su pojedmni autori poredil
socijalno funkcionisanje ucenika sa smetnjama U razvoju u redovnim i specijalnim
ustanovama. Takode, vazno je naglasiti da su analizirani 1 nalazi pojedinih istrazivanja koja
su realizovana u redovnim predskolskim ustanovama. S obzirom na to da je autor ovih
radova Majkl Guralnik, jedan od vodecih svetskih autora u ovoj oblasti, smatrali smo da je
vazno ukazati na neke znaCajne nalaze ovog autora i njegovih saradnika.

Kako su uCenici sa smetnjama u razvoju heterogena Kkategorija ucenika, U
pregledanim istrazivanjima je ispitivano socijalno funkcionisanje ucenika sa razliCitim
smetnjama u razvoju. Tako su pojedine istrazivacke studije bile usmerene na proucavanje
uCenika sa jednom razvojnom smetnjom, dok su druge ispitivale socijalno funkcionisanja
ucenika koji imaju razlicite smetnje u razvoju. U ovom poglavlju smo nastojali da uopstimo
rezultate o ucestalosti i kvalitetu socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju.

Nalazi teorijskih i empirijskih istrazivanja ukazuju na to da su socijalne interakcije
uCenika sa razliCitim razvojnim smetnjama ograniCene i po pitanju ucestalosti i po pitanju
kvaliteta. Naime, smanjena ucestalost socijalnih interakcija, Cesta neprihvacenost od strane
wvrSnjaka 1 retko uspostavljeni prijateljski odnosi utiCu na snizenu motivaciju ucenika sa
smetnjama u razvoju da ostvaruju interakcije sa vrSnjacima zbog Cega su vise skloni
socijalnoj izolaciji (Guralnick & Groom, 1987; Guralnick et al., 1996). Osnowni je

zakljucak da su deca sa smetnjama u razvoju manje popularna (prema: Avramidis, 2013),
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da imaju znaCajno manji broj socijalnih interakcija u odnosu na tipine vrSnjake, manje
prijatelja, dok je uceS¢e u zajednickim aktivnostima sa wvrSnjacima bez smetnji u razvoju
matno rede (Hauck et al., 1995; Hrnjica i Sretenov, 2003; Han & Janis, 2004; Frostad &
Pijl, 2007; Koster et al., 2010).

Uopstavajuéi rezultate istrazivanja koja su se bavila socyalnim mterakcyama
uCenika sa smetnjama u razvoju u redovnim Skolama, moze se izvesti zakljuCak da oni, u
poredenju sa tipiCnim vrSnjacima, imaju manje interakcija sa vrSnjacima i u manjoj meri
ucestvyju u zajedniCkim aktivnostima (Soresi & Nota, 2000; Place & Hodge, 2001; Kemp
& Carter, 2002; Bauminger, Shulman & Agam, 2003; Monchy, Pijl & Zandberg, 2004;
Carter et al., 2005; Frostad & Pijl, 2007; Humphrey & Symes, 2011; Nijs & Bea, 2014).
Posmatranja ovih ucenika u razli¢itim kontekstima (Cas, odmor) pokazuju da oni provode
mnogo manje vremena u interakciji sa ostalim vrSnjacima, da su znatno manje aktivni
tokom grupnih aktivnosti, te da su mnogo viSe vremena izolovani i usmereni na samostalne
aktivnosti (Kemp & Carter, 2002; Carter & Hughes, 2005). Za ucenike sa smetnjama u
razvoju je karakteristicno da ceS¢e iniciraju i ostvaruju interakcije sa ucenicima koji imaju
slicne teSko¢e (Cutts & Sigafoos 2001; Frostad & Pijl, 2007), §to ne predstavlja
neuobiCajen podatak, s obzirom na to da su i ucenici koji nemaju smetnje u razvoju cesée
usmereni na vr$njake slicnog razvojnog nivoa (Locke et al., 2010). Zanimljiv je podatak da
ufenici sa smetnjama u razvoju iniciraju manje interakcija sa vrSnjacima u odnosu na
uCenike bez smetnji u razvoju, kao 1 da u manjoj meri prihvataju micirane mterakcije od
drugih vrSnjaka (Koster et al., 2010). Medutim, kada se uporedi iniciranje socijalnih
mterakcija ufenika sa smetnjama u razvoju sa prihvatanjem micijative drugih vrSnjaka,
primetno je da ucenici sa smetnjama u razvoju c¢eS¢e prihvataju, nego iniciraju socijalne
interakcije sa tipinim vr$njacima (Evans et al., 1992).

Interasantno je da su ucenici sa smetnjama u razvoju skloniji iniciranju socijalnih
interakcija sa nastavnicima, te da su, u poredenju sa vrSnjacima koji nemaju smetnje u
razvoju, kod ovih ucenika primetne ucestalije socijalne interakcije sa nastavnicima (Koster
et al., 2010; Kemp & Carter, 2002; Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999). Postavilja se pitanje
za$to su uCenici sa smetnjama u razvoju usmereniji na nastavnike. Razlog se moZze trazti u

ve€oj usmerenosti na odrasle 1 redim socgalnim interakcijama sa vrSnjacima tokom
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odrastanja. Naime, deca sa smetnjama u razvoju su pre polaska u skolu najceS¢e bila
izolovana od svojih vrSnjaka i vreme su uglavnom provodila sa odraslima. Da bi se ovaj
model ponaSanja menjao, potrebno je tokom prvih godina Skolovanja na razliCite nacCine
ohrabrivati ove ucenike da iniciraju i uCestvuju u vrSnjackim interakcijama, a detetovu
usmerenost na nastavnika treba iskoristiti kao resurs za razvijanje kvalitetnijin odnosa sa
vr$njacima. Takode, boravak u predskolskoj ustanovi i rani interventni programi podrske
stvarali bi uslove za ucestalije iterakcije uCenika sa smetnjama u razvoju i ostalih vrSnjaka
u Skolskom kontekstu.

Primetno je da u poredenju sa vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju ucenici sa
smetnjama u razvoju rede iniciraju i ostvaraju socijalne interakcije, te da su CeS¢e usmereni
na nastavnike, a manje na ostalu decu. Sta se desava kada se uporedi ucestalost socijalnih
mterakcja uCenika sa smetnjama u razvoju koji pohadaju specgjalnu 1 redovnu Skolu?
Uopsteno gledano, istraZivacki rezultati pokazuju da ucenici sa smetnjama u razvoju koji
pohadaju redovna odeljenja, u poredenju sa onima koji su specjjalnim odeljenjima, provode
manje vremena rade¢i sami, a vidljivo viSe vremena sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju
(Hunt et al.,1994; Fryxell & Kennedy, 1995; Kennedy, Shukla & Fryxell, 1997). U ovim
odelienjima ucenici su inicirali znaCajno viSe socijalnth interakcija od ucenika u
specijalnim odeljenjima. Primetne su c¢esce, kvalitetnije 1 duze socijalne mterakcije sa
uCenicima koji nemaju smetnje u razvoju. U poredenju sa ucenicima koji su pohadali
specijalna odelienja u redovnim Skolama i mmali povremene kontakte sa ucenicima bez
smetnji u razvoju, ucenici sa smetnjama u razvoju u redovnim odeljenjima su pruzal i
dobijjali mnogo viSe podrSke od tipicnih vrSnjaka, i uspeli su da ostvare trajnijje odnose Sa
ovim uCenicima, kako u Skoli, tako i van nje. Zanimljivo je istrazivanje Guralnika i
saradnika (Guralnick, Connor & Hammond, 1995) koji su u svoju istrazivacku studiju
ukljucili dve grupe dece sa razliCitim smetnjama u razvoju: deca u redovnoj obrazovno-
vaspitnoj ustanovi i deca koja pohadaju specijalnu ustanovu. Pored toga, posebno je
posmatrana grupa dece bez smetnji u razvoju. Nakon analize podataka, autori su zakljuc¢il
da deca bez smetnji u razvoju imaju znacajno kvalitetnije medusobne interakcije
(dvosmerno miciranje, duzina trajanja interakcija, reciprocitet u odnosima) u poredenju sa

obe gupe dece sa smetnjama u razvoju. Analiza socijalne interakcije dece sa smetnjama u
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razvoju je pokazala da je grupa dece koja je pohadala redovnu ustanovu imala vise
interakcija sa vrSmjacima od dece iz specijalne ustanove. Takode, deca iz redovne ustanove
su ostvarivala viSe nivoe interakcije (samoinicijativa). Pomenuti autori smatraju da boravak
dece sa smetnjama u razvoju sa neometenim vrSnjacima stimuliSe njihovu medusobnu
mterakciju. Medutim, i1 dalje je primetno da su deca bez smetnji u razvoju preferirala
druzenje sa decom slinog razvojnog nivoa, t¢ da su deca sa smetnjama bila izlozena i
negativnim interakcijama. IstraZivai smatraju da je vazno izgradivati strategije koje bi
stvarale uslove za stimulaciju pozitivnih interakcija obe grupe dece.

Objedinjeni nalazi razli¢ith istrazivanja ukazuju na smanjenu ucestalost socijalnih
nterakcija ucenikka sa smetnjama u razvoju u Skolskom kontekstu u poredenju Sa
vr$njacima  koji nemaju smetnje u razvoju. Oni rede iniciraju socijalne interakcije i rede
prihvataju icijativu drugh, smanjeno je njihovo uceS¢e u zajednickim aktivnostima sa
drugim vr$njacima, najéeS¢e su sami ili u drustvu ucenika koji takode imaju smetnju u
razvoju, a najuCestalije mterakcije ostvaruju sa nastavnicima.

Kakva je priroda socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju? Istrazivanja
pokazuju da ucenici sa smetnjama u razvoju imaju teSkoce u odrzavanju uspostavljenih
interakcija sa vrSnjacima (Guralnick & Groom, 1987; Peck, Donaldson & Pezzoli, 1990;
Fujiki et al., 1999; Guralnick, 1999). Naime, ovi ucenici, usled siromasnog repertora
socijalnth ~ vestina, uglavnom imaju teSkoe u izgradivanju 1 odrzavanju kvalitetnih
socijalnih interakcija sa vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju. Socijalno ucesce
uCenika sa smetnjama u razvoju mnogo krace traje i ukljuuje manje socijalnih razmena.
Pokusaji stupanja u interakciju sa decom koja nemaju smetnje u razvoju su manje uspesni u
poredenju sa tipicnom decom, a ostvarene socijalne interakcije su krace i jednostavnije
(Guralnick, 1986). Nisu retki ni neprimereni oblici ponasanja ucenika sa smetnjama u
razvoju tokom socijalnih interakcija koji se kreCu od plakanja i vikanja, pa sve do
agresivnih oblika ponaSanja. Takode, cesti problemi u razvoju govora koji prate mnoge
razvojne smetnje otezavaju ovim uCenicima da formiraju dobre odnose sa vrSnjacima. Ovoj
deci Cesto nedostaju odredene veStine koje su vazne za razvoj adekvatnih vrSnjackih
interakcija. Zato im je vazmo omoguéiti da u prirodnom okruzenju sa svojim vr$njacima
razvijaju socijalne veStine kao Sto su saradnmja, deljenje, inicijativa, adekvatan pristup
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drugim osobama 1 slicno. Ucenici sa smetnjama u razvoju imitraju mnoge pozitivne
interaktivne obrazce uCenika bez smetnji u razvoju, Sto im pomaze da bolje funkcioniSu u
vr$njackoj grupi.
Priroda socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka bez smetnji
Cesto je odredena i specifitcnim odnosom tipicnih vrSnjaka prema deci sa razvojnim
smetnjama. [ kada prihvataju svoje vrSnjake sa smetnjama u razvoju, ucenici bez smetnji u
razvoju imaju drugaciji odnos prema njima u poredenju sa odnosom koji grade sa ostalim
uCenicima. Naime, obracaju im se na drugaCiji nain nego ostaloj deci, postavljaju se u
ulogu odrashh 1 hvale ih kada za to nema potrebe, Sto ukazuje na postojanje nizh
ocekivanja od dece sa razvojnim smetnjama (prema: Sretenov, 2008). Vecéi broj autora
isti¢e da je prisutan drugaéiji oblik interakcije uCenika bez smetnji u razvoju prema
vr$njacima koji imaju razvojnu smetnju (Evans et al., 1992; Bergen, 1993). Ovi autori
mterakciju pomenutih ucenika najéeS¢e objasnjavaju kao postojanje briznog, zastitnickog
odnosa ucenika bez smetnji prema vrSnjacima sa smetnjama, ali ne i pravog prijateljstva.
Naime, kada su pitali uenike bez smetnji u razvoju starijih razreda osnovne Skole kako
objasnjavaju svoj odnos sa uCenicima koji imaju smetnje u razvoju, oni su isticali da u toj
interakciji preovladava pomaganje, asistiranje i davanje instrukcija, dok ovakva objasnjenja
nisu bila prisutna kada su opisivali odnos sa ostalim vrSnjacima. To zna¢i da vrSnjaci bez
smetnji U razvoju uglavnom ne razvijaju ,prava“ prijateljstva sa vrSnjacima koji imaju
smetnje. 1 drugi istrazivacki nalazi (Hall & McGregor, 2000) ukazuju na to da u€enici bez
smetnji u razvoju imaju drugacije obrazce interakcija sa ucenicima koji imaju smetnje, u
odnosu na ostale vrSnjake. U ophodenju sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju, ostali
ucenici priaju sporije 1 glasnije, imaju prenaglasene pozitivne emocije, Sto nije slucaj kada
su u interakciji sa vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju. Cesto u tom odnosu
zauzimaju ulogu ,jmentora®, onith koji pomazu, poducavaju, zbog cega taj odnos mnogo
vise podseca na odnos odrasli-dete, nego na ravnopravan vrSnjacki odnos (Bergen, 1993).
Kao $§to smo videli, nalazi sistematskih posmatranja ukazuju na siromaSne socijalne
mterakcije ucenika sa smetnjama u razvoju koje karakteriSe kratkotrajnost, neravnopravnost
1 Cesto nepostojanje reciprocnosti u odnosima sa vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju.
Sta su osnovni nalazi sociometrijskih istraZzivanja koji se &esto kombinuju sa sistematskim
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posmatranjem? U kojoj meri su ucenici sa smetnjama u razvoju prihvaceni od svojih
vrsnjaka bez smetnji u razvoju u redovnoj Skoli? Na osnovu svega do sada napisanog o
socijalnim interakcijama uCenika sa smetnjama u razvoju namece se logian odgovor na
ovo pitanje. UCenici sa smetnjama u razvoju u odeljenju redovne $kole se ¢eS¢e suocavaju
neprihvaéenoséu u poredenju sa vr$njacima bez smetnji u razvoju. Sta pokazuju konkretni
istrazivaCki rezultati? Zajednicko vecini istrazivackih nalaza jeste da je stepen
prihvacenosti uCenika sa smetnjama u razvoju znatno nizi u odnosu na stepen prihvatanja
njihovih vr$njaka bez smetnji u razvoju (Frostad & Pijl, 2007; Baydik & Bakkaloglu, 2009;
Koster et al., 2010). Ucenici sa smetnjama u razvoju imaju nizi socijalni status, u manjem
stepenu su prihvaceni i mnogo su viSe odbaceni od ucenika koji nemaju Smetnje u razvoju
(Gresham, 1982).

I ranjja i1 novija istrazivanja ukazuju na to da su ucenici sa smetnjama u razvoju u
macajno manjem stepenu prihvaceni od njihovih vr$njaka bez smetnji i da uglavnom imaju
nizi socijalni status (Marotz, 1985; Taylor, Asher & Williams, 1987; Stone & La Greca,
1990; Sale & Carey, 1995; Frostad & Pijl, 2007; Koster et al., 2010). Medutim, pojedina
istrazivanja pokazuju da socijalni status ucenika sa smetnjama u razvoju moze da varira, te
da nemaju svi uCenici sa smetnjama u razvoju nizak status. Tako, nizak socijalni status
maju ucenici sa smetnjama u razvoju koji ispoljavaju agresivne oblike ponaSanja, dok
uCenici sa Daunovim sindromom 1 ufenici sa telesnim invaliditetom imaju znatno
povolinijju socijalni polozaj u odeljenju. Pojedini ufenici sa Daunovim sindromom su bili
popularni medu vrSnjacima bez smetnji u razvoju $to se moze pripisati njjhovom blagom
temperamentu i ispoljavanju pozitivnh ~ oblika ponasanja (Scheepstra, Nakken & Pijl,
1999). Takode, ucenici sa telesnim invaliditetom bez neuroloskih oSteCenja cCeSce imaju
povoljniji socijalni status od ostalih vrSnjaka sa smetnjama u razvoju. Fizicka vidljivost
invalidnosti omogucuje bolje razumevanje od strane ostalh vrSnjaka, S§to ih podstice na
prinvatanje (prema: Koster et al., 2010). Istraziva¢i se slazu da su pojedine grupe ucenika
sa smetnjama u razvoju naroCito u riziku kada je re¢ o njihovoj socijalnoj prihvacenosti
(prema: Frostad & Pijl, 2007). To su ucenici koji imaju poteskoce u komunikaciji i
razumevanju sa vrSnjacima i najeS$¢e je re¢ O uCenicima Sa autizmom, sa problemima u
ponasanju i ucenicima sa oSteCenjima u intelektualnom razvoju. I dok uglavnom u literaturi
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nailazamo na istrazivacke nalaze koji ukazuju na manji stepen prihvacenosti uCenika sa
smetnjama u razvoja, ucenici sa autizmom su Cesto odbaceni od vrSnjaka (Humphrey &
Symes, 2010; Symes & Humphrey, 2010). Ovi ucenici su CeS¢e izlozeni neprimerenim
oblicima ponaSanja od strane drugih ucenika, a nivo socijalne podrske, kao i pomo¢ od
vr$njaka je znaCajno manji u odnosu na uenike sa disleksijom i1 ucenike koji nemaju
smetnje U razvoju.

Za razlku od nalaza veéine istrazivackih studija, istrazivanje Avramidisa
(Avramidis, 2010) daje sliku drugacijeg statusa uCenika sa smetnjama u razvoju u
vr$njackoj grupi. Naime, utvrdeno je da su ovi uCenici, podjednako kao ucenici bez smetnji
u razvoju, bili ¢lanovi grupa prijatella u odeljenju i da su zauzeli sliéne nivoe socijalne
umrezenosti. UCenici sa smetnjama u razvoju koji su ispoljavali prosocijalne oblike
ponasanja bili su bolje integrisani u vr$njacku grupu. Pomenuti nalazi pokazuju da razvojna
smetnja nije bila presudna za polozaj uCenika u grupi, ve¢ su njihovoj prihvacenosti
doprineli pozitivni oblici ponasanja. Sli¢ni rezultati su dobijeni u istraZivanju Fredriksona i
Furnhama (Fredrickson & Furnham, 2004) koji su poredili odbacene ucenike sa smetnjama
u razvoju sa odbaCenim uCenicima bez smetnji u razvoju, kao 1 popularne ucenike Sa
smetnjama u razvoju sa popularnim ucenicima bez smetnji u razvoju. Osnovni nalazi
ukazuju na to da su ucenici sa smetnjama u razvoju koji su odbaceni od vrSnjaka imali nizi
nivo poztivnih oblika ponasanja, dok su tipi¢ini odbafeni vrSnjaci imali nizak nivo
pozitivnih oblika ponaSanja, a visok nivo negativnih socijalnih ponasSanja. S druge strane,
popularne ucenike sa smetnjama u razvoju je karakterisao nizak nivo negativnih ponaSanja,
a popularne ucenike bez smetnji u razvoju nizak nivo negativnih, a visok nivo pozitivnin
oblika ponaSanja. Nalazi prikazanih istrazivanja jo$ jednom potvrduju potrebu za razvojem
socijalnih intervencija kojima ¢e se podsticati i negovati prosocijalne forme ponaSanja, od
kojih u velikoj meri zavisi socijalno funkcionisanje u grupi sve dece, bez obzira da li imaju
ili nemaju razvojnu smetnju.

Imati prijatelja i biti prijatelj, jeste neSto ¢emu se tezi tokom Citavog Zivota, od
detinjstva pa do odraslog doba. Uspostavljanje kvalitetnih prijateljskih odnosa je narocito
vazno u periodu detmjstva i adolescencije, jer u znacajnoj meri moze da odredi ukupan

psihosocijalni razvoj pojedinca. Od kvaliteta ovog odnosa zavisi ukupno prilagodavanje
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uCenika na Skolu (Ladd, Kochenderfer & Coleman, 1996), a nepostojanje prijateljskog
odnosa Cesto prouzrokuje osecaj usamljenosti i socijalne izolacije (Parker, Asher & Steven,
1993).

S obzirom na znacaj koji prijatelji imaju u Zivotu svakog pojedinca, primetna je
zainteresovanost istrazivata za prijateljstva ucenika sa smetnjama u razvoju, koji su, kako
smo videli uglavnom manje prihvaceni od svojih tipiCnih vrSnjaka. Da li manja
popularnost 1 ¢eS¢a odbacenost znace i1 da ovi ucenici rede zasnivaju prijateliske odnose?
Odgovor na ovo pitanje nije jednostavan, s obzirom na to da se u novijoj literaturi pravi
razlika izmedu socijalne prihvacenosti odnosno statusa u grupi, i prijateljstva, bliskog,
intimnog i reciproénog odnosa (prema: Zié-Rali¢ i Ljubas, 2013). To znadi da socijalna
prihvacenost deteta ne mora obavezno znaliti i postojanje prijateljskih odnosa, i obrnuto,
manji stepen socijalne prihvacenosti ne prouzrokuje uvek manje prijatela. Medutim, kada
se govori o prijateljstvima ucenika sa smetnjama u razvoju, generalni je zakljucak da ovi
ucenici, pored ucestalije neprihvacenosti od vrSnjaka, imaju i1 teSko¢e u sticanju prijatelja.
Naime, istrazivanja uglavnom pokazuju da ucenici sa smetnjama u razvoju imaju manje
prijatelja od ucenika koji nemaju smetnje u razvoju (Koster et al., 2010; Avramidis, 2013).
UcCenici sa smetnjama u razvoju teze uspostavljaju i odrzavaju prijateliske odnose, i
prijateljstava CeS¢e uspostavljaju sa vrSnjacima koji imaju slicne teskoce (Cutts & Sigafoos
2001; Asbjernslett, Engelsrud & Helseth, 2011).

S obzirom na to da pojedinci, generalno, imaju tendenciju da biraju prijatelje koji su
im sli¢ni (Locke et al., 2010), ne ¢udi podatak da ucenici sa Smetnjama u razvoju uglavnom
biraju prijatelje koji se suocavaju sa slinim teSkocama. Ova teZnja se objaSnjava njthovom
potrebom da budu ravnopravni u odnosu sa prijateljem (Frostad & Pijl, 2007), sto Cesto nije
slu¢aj u odnosu sa vrSnjacima koji nemaju smetnje. Prijateljstva sa ucenicima bez smetnji u
razvoju su reda, a cak i kada ucenici sa smetnjama u razvoju u okviru sociometrijskog
istrazivanja biraju nekog ucenika bez smetnji u razvoju za prijatelja, ti izbori najcesée nisu
recipro¢ni (Guralnick & Groom, 1988).

Koster i saradnici (Koster et al., 2010) smatraju da treba biti pazljiv u tumacenju
podataka koji ukazuju na snizenu socijalnu prihvacenost ucenika sa smetnjama u razvoju,

kao 1 na manji broj prijateja u odnosu na ostale vrSnjake. Pre svega, to $to ucenici sa
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smetnjama u razvoju imaju manje prijatela od tipinih vrSnjaka, ne znac¢i da nemaju
prijatelje uopste. Upostavljen prijateljski odnos sa jednim vrSnjakom moze da bude
znaCajan izvor druzenja i emocionalne podrSke, a moze i da zaStiti uCenika od negativnih
efckata manje socijalne prihvacenosti. lako ucenici sa smetnjama u razvoju imaju manje
mterakcija sa vrSnjacima 1 u manjem stepenu su prihvaceni, to ne mora da znaci da nemaju
dovoljan broj wvrSnjackih interakcija i da uopsSte nisu prihvaceni od vrSnjaka koji nemaju
smetnje u razvoju. Bez obzira na manju popularnost, koja prati velki broj ucenika sa
smetnjama u razvoju u odeljenju, oni takode uspostavljaju poztivne odnose sa vrSnjacima i

pripadaju vrSnjackim grupama (Avramidis, 2013).

2.4 Socijalne interakcije ucenika u zavisnosti od razvojne smetnje

Pored uopstenih karakteristika socyjalnih interakcija ucenika sa razliitim razvojnim
smetnjama o kojima smo pisali u prethodnom poglavlju, moguée je izdvojiti pojedine
specificnosti njihovin interakcija koje proizlaze iz wrste i stepena razvojne smetnje sa
kojom se deca suocavaju. IstraZivanja koja ¢emo prikazati u ovom poglavlju su realizovana
u okviru redovnih obrazovno-vaspitnih ustanova.

Deca sa teskocama u intelektualnom razvoju. Generalno gledano, kod dece sa
teSkocama u intelektualnom razvoju postoji deficit u interakciji sa vrSnjacima, a razvoj
vrSnjackih interakcija je usporeniji od njihovog kognitivnog razvoja (Gasic-Pavisic, 2002).
Kako pokazuje istrazivanje Margalit (1993) za ovu grupu dece su karakteristini problemi u
socijalnom prilagodavanju i uspostavijanju socijalnih odnosa. Rezultati pojedinih studija
(prema: Gasi¢-Pavisi¢, 2002) pokazuju da su kod dece sa intelektualnim smetnjama sli¢ni
razvojni obrasci socijalne interakcije u igri sa vrSnjacima kao $to su kod dece koja nemaju
takve smetnje. Tako se i kod jedne i kod druge dece tokom godine u kojoj je radeno
istrazivanje povecavala zastupljenost udruzene igre; obe grupe dece su sve viSe koristile
govor u komunikaciji, a manje gestove; socijalne razmene su bile CeS¢e reciproéne.
Medutim, deca sa smetnjama u intelektualnom razvoju su se mnogo viSe igrala sama il je
paralelna igra bila dominantno ponaSanje ove dece. ZnaCajan problem sa kojim se

suocavaju ova deca jeste i nemoguénost da razviju i odrzavaju vrSnjacku interakciju, kao i
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da na odgovaraju¢i nacin reSe konflikte (Guralnick & Groom, 1987; Guralnick, 1999).
Osnovni zaklju¢ak je da se deca sa itelektualnim smetnjama rede igraju sa drugom decom,
te da je usamljena ili paralelna igra dominirala kod ove dece.

Snizena socijalna kompetencija se izdvaja kao znaCajan problem koji otezava deci
sa teSkotama u mtelektualnom razvoju da ostvare uspeSne interakcije sa vrSnjacima.
Pokazalo se da ¢ak 60 do 65% ove dece ima snizenu socijalnu kompetenciju (Guralnick,
1999). Slabije razvijene socijalne vestine, problemi u ponasanju i odbacenost od strane
vr$njaka su uobiCajene teSkoce koje otezavaju socijalnu interakciju dece sa intelektualnom
ometenos¢u (Gresham & MacMillan, 1997). Tokom perioda Skolovanja, za razlku od dece
tipicnog razvoja, deca sa teSkocama u intelektualnom razvoju retko formiraju prijateljstva
(Guralnick & Groom, 1988). Problem se dodatno usloznjava kada se uzmu u obzir nalazi
istrazivackih studga koji pokazuju da se specificni problemi u odnosima sa vrSnjacima
nastavljaju tokom adolescencije, a Cesto i u kasnijim periodima zivota (prema: Guralnick, et
al., 2006). Kako navodi Guralnik (Guralnick, 2006) izmedu 25-35% dece i odraslih sa
teSko¢ama u intelektualnom razvoju imaju probleme u ponaSanju ili dijagnostifikovane
psihijatrijske poremacaje. Mnoge teSko¢e u socijalnim odnosima sa kojima se suocavaju
ove osobe tokom detinjstva i odraslog doba povezuju se sa njihovom socijalnom
izolovano$¢u. Nalazi istrazivanja Falena i Umanskog (Fallen & Umansky, 1985) pokazuju
da su deca sa intelektualnim smetnjama najcesée bila izolovana od tipinih vrSnjaka.
Razlozi za njihovu neintegrisanost pripisuje se veoma oskudnom iskustvu u interakciji sa
vr$njacima.

Istrazivanja koja su radena u osnovnim i srednjin Skolama pokazuyju da se
mterakcije medu wvrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju i onih sa teSkoéama u
intelektualnom razvoju retko javljaju, te da su deca sa intelektualnim smetnjama manje
aktivna u zajedniCkim  Skolskim aktivnostima (prema: Carter & Hughes, 2005). Osnovni
nalazi ovih studija ukazuju na to da se interakcije medu pomenutom grupom dece retko
spontano javljaju, a ucestalje su kada nastaju kao proizvod planiranih intervencija u okviru
razreda. Pojedina istrazivanja pokazuju da deca sa teSkocama u intelektualnom razvoju
CeS¢e ostvaruju interakciju sa vrSnjacima koji imaju sliéne teSkoce (Cutts & Sigafoos
2001).
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Primetno je da se ucenici sa teSko¢ama u intelektualnom razvoju od ranog detinjstva
suoCavaju sa problemima u socijalnoj interakciji sa vrSnjacima, koje se, sa jedne strane,
mogu pripisati detetovoj smetnji, a sa druge strane, oskudnom iskustvu koje dete ima u
mterakciji sa vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju. Vecéi obuhvat ove dece
predSkolskim vaspitanjem, kao i programi rane mtervencije mogl bi pomo¢i deci sa
ntelektualnim smetnjama da uspesnije funkcioniSu u grupi vrSnjaka. Takode, neophodno je
teziti vecoj obuhvacenosti ove dece u redovnim osnovnim i srednjim Skolama uz pruzanje
adekvatne dodatne podrSke u obrazovanju. Jedno zanimljivo istrazivanje Lorensa i Dejvisa
(Lowrence & Davis, 1971; prema: Gasi¢-Pavisi¢, 2002) jo§ je davnih sedamdesetih godina
dvadesetog veka pokazalo kako su deca sa intelektualnom ometenos¢u sklona altrustiénim
oblicima ponaSanja. Naime, ovi autori su poredili uestalost pojedinih oblika pomaganja u
grupi dece sa teSkotama u intelektualnom razvoju i tipicne dece i dobili su iznenadujuci
podatak da ova deca viSe pomazu vrSnjacima nego deca koja nemaju smetnje u razvoju. Sa
uzrastom se kod dece sa ntelektualnim smetnjama povecala ucestalost njihovog
pomaganja, dok je kod dece bez smetnji uCestalost pomaganja ostala ista ili se smanjila sa
uzrastom. Ovakav podatak pokazuje da su deca sa intelektualnim smetnjama sposobna i za
slozenije socijalne veStine, te da se programi podrSke trebaju zasnivati na obukama ove
dece u slozenjim, a ne samo rudimentranim veStinama. Podsticanje altruisticnih oblika
ponasanja pomoglo bi ovoj deci da uspostavljaju kvalitetnije vrSnjacke interakcije.

Deca sa telesnim invaliditetom. Relativno veliku grupu uCenika sa smetnjama u
razvoju u redovnoj Skoli ¢ine deca sa telesnim invaliditetom. Iako zbog heterogenosti ove
grupe dece nije jednostavno govoriti o jedinstvenoj slici ponasanja, moze se re¢i da
sekundarne posledice telesnih oSte¢enja imaju neke zajednicke karakteristike (Hrnjica,
1991). Naime, za gotovo svu decu sa telesnim mvaliditetom je karakteristicno da za
posledicu telesnog oSteéenja imaju smanjenu mogucnost kretanja, Sto u velkoj meri
smanjuje moguénost svakodnevnih interakcija sa vrSpjacima. S obzirom na smanjen
kvantitet socijalnin interakcija ova deca cesto na najranijem uzrastu pokazuju zasto] u
socijalnom razvoju i teskoce u socijalnoj adaptaciji (Golubovic, 2005). Istrazivanmja iz ove
oblasti pokazuju da je upravo ograniCenost druStvene aktivnosti telesno-invalidne dece
razlog $to ova deca imaju manji broj prijatelja, Sto su socjjalno izolovana i $to ne ucestvuju
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u dovolinoj meri u grupnim vr$njackim aktivnostima u $koli i lokalnoj zajednici (prema:
Asbjornslett, Engelsrud & Helseth, 2011). Fizicka nemoguénost prilaska brojnim mestima
na kojma se okupljaju deca i mladi, stvaraju deci sa telesnim invaliditetom dodatni rizik od
socijalne izolovanosti. Zato nisu iznenadujuéi rezultati istrazivackih studija koji pokazuju
da je wvrSnjacka prihvacenost dece sa telesnim invaliditetom uslovlena moguénoséu
njlhovog ucestvovanja u razlicitim Skolskim 1 vanSkolskim vrSnjackim aktivnostima.
Rezultati novijih istrazivanja pokazuju da koriS¢enje savremene tehnologije kao Sto su
mobilni telefoni 1 Internet (participacija na razlicitim druStvenim mrezama) omogucuje
macajnom broju dece sa telesnim oSteCenjima tenzivniju komunikaciju sa ostalim
vr$njacima 1 odrzavanje prijateljstava (Bond, 2010; Asbjernslett, Engelsrud & Helseth,
2011).

ZakljuCak opsezne istrazivacke studije koja je realizovana u NorveSkoj pokazuju da
deca sa telesnim invaliditetom ostvaryju bliska 1 snazna prijateljstva, ali naj¢eS¢e sa
osobama koje imaju sliéne teSkoce. Kwvalitet uspostavljenih prijateljstava se ne razlikuje
mnogo od prijateljstava koja uspostavljaju deca koja nemaju telesna oStecenja
(Asbjernslett, Engelsrud & Helseth, 2011). Najmanje prijateljstava uspostavijaju deca sa
telesnim oSte¢enjem koja imaju mozdano ili neuroloSko ostecenje. Hiperaktivnost, losa
motorna koordinacija, perceptualne teSkoce 1 promenljivo raspolozenje Cesti su razloz zbog
kojih ova deca imaju tesko¢e u sklapanju i odrzavanju prijateljstava (Madge & Fassam,
1982; prema: Gasi¢-Pavisic, 2002). Vazmo je napomenuti da problemi sa kojima se
suoCavaju deca sa telesnim invaliditetom ne proizlaze isklju¢ivo iz njihove invalidnosti
Naime, stav prema sopstvenom telesnom nedostatku, licne karakteristike deteta, Skolski
uspeh 1 socijalne vesStine u znacajnoj meri oblikuju detetove interakcije sa vrSnjacima.

Deca sa osStecenjem senzornih funkcija. Deca sa oSteenjem senzornih funkcija
imaju razlicite teSkoc¢e u socijalnom funkcionisanju. Za ovu grupu dece je karakteristiéno
da retko ostvaraju prijateljstva, da su neprihvaceni od vrSnjaka u vecoj meri od dece sa
drugim razvojnim smetnjama, te da su u sociometrijskim istrazivanjima Cesto
okarakterisani kao nepopularni (Celeste, 2006). Ovakav generalno nepovoljan socijalni

status negativno utice na socijalno funkcionisanje dece sa oSteCenjima senzornih funkcija 1
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izaziva frustraciju, anksioznost, nizak nivo samopouzdanja i ima dalekosezne posledice na
socijalne odnose u kasnijim periodima zivota.

UcCenici sa oStecenjem vida spadaju u grupu ucenika sa senzornim oStecenjima.
Znacajan broj ovih ucenika pohada redovnu osnovnu Skolu i re¢ je uglavnom o slabovidim
uCenicima, dok su potpuno slepi ucenici najéeS¢e u specijalnim Skolskim ustanovma.
Socijalno funkcionisanje dece sa oSteCenjem vida u znacajnom meri je odredeno stepenom
detetovog osteCenja. Tako se u literaturi (prema: Hrnjica, 1991) razlikuje grupa slabovide
dece kod koje osteCenje vida uopste nije otkriveno. Ova grupa dece pohada redovnu
osnovnu S$kolu, a neotkrivenost njihove smetnje ima brojne negativne posledice za
funkcionisanje u S$koli. NajceS¢e su okarakterisani kao lenji i nezainteresovani za usvajanje
nastavnih sadrzaja, a smanjena snalaZljivost u prostoru im otezava socijalne interakcije sa
vrSnjacima. Drugu grupu ¢ine deca oSte¢enog vida kod kojih je prisutan napor da prevazidu
teSkoce koje je oSteéenje izazvalo. Ova grupa dece je najceSe motivisana za rad,
kompenzatorni procesi su snazno ispoljeni §to ima poztivan uticaj na Skolski uspeh i
socfjalno funkcionisanje. Tre¢u grupu Cine deca sa oSteCenjem vida koja imaju znacajne
teSko¢e u prilagodavanju. Iz navedenog proizlazi da stepen oSte¢enja vida u velikoj meri
oblikuje i1 kvalitet odnosa sa vrSnjacima. Medutim, ne treba zanemariti stavove i ocekivanja
okolna od slepog deteta koji znacajno uticu na njegov razvoj. Tako Cesta niza ocekivanja
roditela ove dece u oblasti socijalnog razvoja imaju za posledicu loSu socijalizaciju i
neyjednacenost socijalnog i intelektualnog razvoja (Popovi¢, 1986).

U poredenju sa vrSnjacima normalnog vida, socijalno ucesée slepe i slabovide dece
sa vrSnjacima mnogo krace traje 1 ukljuCuje manje socijalnih razmena. Ova deca su sklonija
usamljenoj i1 paralelnoj igri i viSe su usmereni na odrasle tokom interakcija, nego na decu
(Celeste, 2006). Neravnopravnost u interakcijama sa vrSnjacima koji nemaju razvojne
smetnje ogleda se u pasivnoj poziciji deteta sa oSteCenjem vida, dok tipicni vrSnjaci imaju
dominatnu ulogu tokom interakcije. Podaci jednog istrazivanja koje je kod nas realizovano,
pokazalo je da izrazito mali broj ucenika sa vizuelnim smetnjama koji pohadaju redovnu
osnovnu Skolu ima visok socijalni status (Maksimovi¢, 2001). Interesentan podatak jeste da
deca sa oSteCenjem vida, u poredenju sa decom koja imaju normalan vid, rede ispoljavaju

agresivnost. Naime, kako bi pridobili simpatije osoba iz svog okruzenja, ova deca Cesto
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potiskuju one potrebe koje nisu u skladu sa Zeljama i potrebama onih koji ih okruzuju
(prema: Hrnjica, 1991), §to u znacajnoj meri determiniSe njihove socijalne interakcije.

U grupu ucCenika sa senzornim oSteCenjima spadaju i1 deca osSteCenog sluha.
Generalno gledano, ova deca imaju znacCajne teSko¢e u socijalnom prilagodavanju u
poredenju sa decom koja nemaju oSte¢en sluh. Kasnjenje u razvoju govora ima razlicite
posledice po detetov ukupni razvoj. Nizi nivo socijalne zrelosti, teSkoce u socijalnom
prilagodavanju, nedovoljna sposobnost za brigu o sebi, kao i nedovoljna sposobnost da
prihvati odgovornost za svoje ponaSanje Cesto karakteriSu dete oSteCenog sluha (Radoman,
1996). Pored komunikacionih problema, gliva deca imaju teskoca u razumevanju misli i
ose¢anja drugih, u kontrolisanju emocija i razumevanju drustvenih pravila, a i do dva puta
su viSe podlozna mentalnim teSkoCama u poredenju sa vrSnjacima koji ¢uju. Takode,
skloniji su usamljenosti, depresiji i problemima u ponasanju (Batten, Oakes & Alexander,
2014). Pokusaji stupanja u iterakciju sa decom koja nemaju sluSna oSteCenja su manje
uspesna u poredenju sa tpinom decom, ostvarene socijalne nterakcije su krace i
jednostavnije, a osamljena igra prednjaci u njlhovom ponasanju (Guralick, 1986). Kada je
u pitanju vrSnjaCka prihvacenost dece sa oSteCenjem sluha, istrazivaCki nalazi ukazuju na
vecu odbacenost ove dece u poredenju sa vrSnjacima koji nemaju probleme sa sluhom.
Takode, ova deca imaju snazniji osecaj odvojenosti 1 izolacije od tipiCnih vrSnjaka
(Kersting, 1997; Wauters & Knoors, 2007). Deca sa oSte¢enjem sluha najceSce stupaju u
interakciju sa detetom koje ima slicne teskoce (prema: Minnet, Clark & Wilson, 1995) dok
su druzenja i prijateljstva sa decom koja nemaju osStecenje sluha retka.

Kako istice Hrnjica (2011a) nepoverenje u ljude i konflkti sa vrSnjacima i
odraslima su nesumnjivo socijalnog porekla. Povecan nivo napetosti koji prati konflikte sa
sredinom bitno oteZava i saznajni razvoj deteta poSto smanjuje motivaciju za rad i oduzima
macajan deo mentalne energije. Ukoliko je dete podvrgnuto adekvatnim preventivnim
postupcima, znaajno se mogu umanjiti negativne posledice za detetov razvoj. Medutim,
ukoliko rehabilitacija na ranom uzrastu izostane, moze do¢i do formiranja osobenog sklopa
licnosti  koji karakteriSe impulsivnost, ograniena emocionalna kontrola, sumnjiCavost i

nepoverenje (Hrnjica, 1991). Otezan razvoj govora, problemi u komunikaciji koji iz njega
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proizlaze i depresija kao Cest pratilac navedenih problema, predstavljaju CeSte karateristike
deteta sa oStecenjem sluha.

S obzirom na to da su se rani programi intervencije pokazali kao veoma uspeSni u
podsticanju socijalnog razvoja dece sa osSteCenjem sluha, kao i da je kontakt sa vrSnjacima
koja nemaju sluSna oSteCenja pozitivno uticao na njihovu socijalizaciju, vazno je ovoj deci
obezbediti uslove za Sto ranije ukljuivanje u institucionalni sistem vaspitanja i
obrazovanja. Optimalna sredina za owu decu jeste ona koja im omogucuje interakcije sa
vr$njacima  koji nemaju sluSna oSteéenja, kao i sa decom koja se suocavaju sa sli¢nim
problemima (Minnet, Clark & Wilson, 1995). Kako potvrduju i nalazi drugh istrazivanja
(prema: Sretenov, 2008) korist ¢e biti najveca ukoliko se u meSovitoj grupi nalazi vise od
jednog deteta koje ima oSteCenje sluha, jer se istice da je uslov za uspeSnu socijalnu
mtegraciju dece sa oSteCenjima sluha da su prisutna u kriticnom broju u okviru inkluzivnih
grupa.

Deca sa poremecajima autisticnog spektra. Poslednjih godina sve viSe raste
interesovanje  stru¢njaka  razli¢ith  oblasti  (medicina, obrazovanje) za  dubljim
razumevanjem poremecaja iz autisti‘nog spektra. Sam termin spektar ukazuje na potrebu za
dimenzionim sagledavanjem autisticnih poremecaja koji viSe nisu retka stanja i
predstavljaju hitan problem javnog zdravstva (Stankovi¢, Laki¢ i Ili¢, 2012). Poremecaji
autisticnog spektra su svrstani medu mentalne poremecaje i odlikuyje ith jasno oStecenje
razvoja  socijalizacije  deteta, razumevanja i produkovanja verbalne i neverbalne
komunikacije, kao 1 ograniCeni i ponavljani obrasci ponasanja (Stankovi¢, Laki¢ 1 Ili,
2012). Moze se re¢i da poremecéaje autisticnog spektra karakterisu dve grupe simptoma: 1)
socijalno-komunikacioni deficiti i 2) stereotipno ponasanje (Glumbi¢, Broj¢in i Dordevic,
2013). Autizam se swrstava U poremecaje autistiénog spektra (pervazivni razvojni
poremecaji) koje karakteriSe kvalitativno oSteCenje reciprocnih socijalnih interakcija,
nedostatak socioemocionalnog reciprociteta, oskudni, repetitivni i stereotipni obrasci
ponaSanja, nedostatak interesovanja i aktivnosti i deficiti u razvoju verbalne komunikacije
(prema: Tamas, 2010).

S obzirom na specifiénosti ovog razvojnog poremecaja, nisu iznenadujuéi podaci
istrazivaCkih studija koji ukazuju na razliCite poteskoce koje deca i mladi sa autizmom
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immaju u interakciji 1 komunikaciji sa vrSnjacima. Kako navodi Bauminger (2002) autistina
deca se nalaze u zaCaranom krugu socijalne izolacije. S jedne strane, ova deca imaju zelju
da se ukljuCe u socijalne interakcije sa vrSnjacima i pokazuju simptome usamljenosti i
depresije ukoliko nisu deo vrSnjackih interakcija. S druge strane, oni izgraduju siromasne
odnose sa vrSnjacima i ne znaju kako da uspostavljaju interakcije sa njima, s obzirom na
deficite u socijalnom i emocionalnom iskustwvu.

Autisticna  deca, generalno gledano, imaju izrazene probleme u ostvarivanju
reciprocnih interakcija sa vrSnjacima. S obzirom na socijalno-komunikacione deficite sa
kojima se suoCavaju, oni retko iniciraju interakciju, a drugoj deci uglavnom deluju
nezainteresovano za spolja$nji svet, zbog Cega ih ostala deca ne ukljuyju u svoje
aktivnosti. U poredenju sa decom koja nemaju smetnje u razvoju, deca sa autizmom se vise
igraju sama, mNogo manje provode vremena u interakciji sa vrSnjacima, i u vecoj meri
ispoljavaju agresiju prema njima (Bauminger, Shulman & Agam, 2003; Humphrey &
Symes, 2011). Povremeno ispoljavanje agresije prema drugoj deci i potreba za
samopovredivanjem koja je prisutna kod jednog broja autisticne dece, stvara jos§ veci ,jaz*
izmedu ove dece 1 vrSmaka koji nemaju smetnje u razvoju. Sistematska posmatranja
pokazuju da deca sa autizmom provode mnogo manje vremena u blizini druge dece, u
znatno manjoj meri odgovaraju na socijalnu inicijativu drugih vrSnjaka, mnogo su manje
fokusirana na drugu decu i sklonija su atipiénim oblicima ponaSanja (prema: McConell,
2002).

Kao S$to smo pomenuli teSkoce u socijalnom funkcionisanju su generalno prisutne
kod sve dece sa smetnjama u razvoju. Medutim, deca sa autizmom su u posebnom riziku
kada su u pitanju odnosi sa vrSnjacima. Istrazivacki nalazi pokazuju da ovi ucenici dobijaju
manju socijalnu podrS$ku od svojih drugova i da su viSe izloZeni neprimerenim oblicima
ponasanja od uCenika sa drugim Smetnjama u razvoju (Humphrey & Symes, 2010).
Nastavnici izveStavaju da izmedu ucenika sa autizmom i ucenika bez smetnji u razvoju ima
veoma malo ili uopsSte nema socijalnih interakcija (Pierce & Schreibman, 1997). Veoma
retke vrSnjacke interakcije imaju za posledicu znacajno manji broj prijatelja, neukljucenost
u vrSnjatke mreZze u odeljenju i Cestu odbacCenost od ostale dece (prema: Humphrey &
Symes, 2011).
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S obzirom da je re¢ o veoma heterogenoj grupi dece, nije lako donositi jedinstvene
zaklju¢ke o njihovom socijalhom funkcionisanju sa vrsnjacima. Naime, ve¢ smo ukazali da
se o autistinim poremecajima govori kao o spektru poremecaja, $to zna¢i da kod
autisti‘cnog deteta mozemo naii na razli¢ite kombinacije poremeéaja koji determiniSu
socijalne nterakcije sa vrSnjacima. Tako, na primer, ufenici sa autizmom koji imaju
prose¢ne intelektualne sposobnosti ostvaruju uspesnije socijalne interakcije sa vrSnjacima,
u poredenju sa decom kojima su intelektualne sposobnosti ispod proseka (Bauminger,
2002).

Samo smeStanje ucenkka sa autizmom u odeljenja redovne Skole uglavnom ne
obezbeduje uslove za ucCestalije 1 kvalitetnije interakcije sa vrSnjacima. Istrazivanja
pokazuju da bez dodatnih intervencija u odeljenju deca sa autizmom uglavnom ostaju
izolovana, ucenici bez smetnji u razvoju ostvaruju socijalne interakcije iskljucivo izmedu
sebe 1 ne ukljucuju autisticne ucenike (prema: DiSalvo & Oswald, 2002). S obzirom na
specificne  probleme dece sa autizmom zbog kojih ostalim vrSnjacima  deluju
nezamteresovano 1 u “svom svetu”, ucenici tipicne populacije retko sa njima iniciraju
interakciju. S druge strane, mala je verovatno¢a da ¢e uCenici sa autizmom samostalno
inicirati interakcije bez odredenog podsticaja. U literaturi preoviadava shvatanje da je
naroCito za ucenike sa autizmom neophodno osmiSljavati adekvatne mterventne programe U
odeljenju koji bi, izmedu ostalog, podsticali decu bez smetnji u razvoju da iniciraju
interakciju i privuku paznju uenicima sa autizmom (prema: DiSalvo & Oswald, 2002). Da
bi interventni programi bili efikasniji vazno je da se posmatranje i ispitivanje socijalnih
interakcija odvija u prirodnom okruzenju (kuca, ucionica), te da se u obzir uzmu kako
interakcije sa decom, tako i sa odraslima. Planirane intervencije treba proSirivati i na druge
aktivnosti (na primer, sa obrazovnih aktivnosti na slobodnu igru) i obezbediti adekvatne
naCine pradenja efekata primenjenih intervencija tokom duzeg wremenskog perioda
(McCornell, 2002)

Deca sa visestrukim smetnjama. TeSko¢e na koje deca sa smetnjama u razvoju
nailaze u interakcijama sa wvrSmjacima se dodatno usloznjavaju kod dece koja imaju
udruzene, odnosno viSestruke smetnje. Naime, znacajan broj dece pored dominatne smetnje

ima joS i1 dodatne smetnje, a naro€ito u sluCajevima kada je smetnja vezana za centralni
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nervni sistem. To zna¢i da viSestruke smetnje najéeS¢e imaju deca sa teSkocama u
mtelektualnom razvoju, deca sa cerebralnom paralizom kao i deca sa tezim oStecenjima
sluha (Hrnjica, 1991). Ova grupa dece zbog viSestruke slozenosti svojih smetnji 1 Ceste
izdvojenosti u specijalne institucije, imaju velke Sanse da razviju neadekvatan obrazac
socijalnog ponaSanja, koji, ukoliko ostaje nepromenjen, moze dovesti do znacajnih teSkoca
u socijalnom funkcionisanju tokom Zzivota.

Kao S§to smo videli u ovom poglavlju, postoje odredene specificnosti u socijalnim
mterakcijama ucenika koje su povezane sa njihovom razvojnom smetnjom. Ucenici sa
teSko¢ama u intelektualnom razvoju imaju probleme u odrzavanju interakcija sa
vr$njacima; telesno-invalidna deca zbog ogranienja u kretanju imaju problem sa
kvalitetom 1 kvantitetom vrSnjackih interakcija; deca sa oSteCenjem vida ne ostvaruju
ravnopravne odnose sa vrSnjacima; deca sa oSteCenjem sluha zbog teSkoca u govornom
razvoju imaju probleme u komunikaciji zbog Cega se suofavaju sa hizom problema u
socijalnom funkcionisanju; dok deca sa autzmom zbog izazenih socgjalnih i
komunikacionih deficita retko ostvaryju interakcije sa vrSnjacima. Takode, prisutne su i
slicnosti u socijalnim interakcijama ove dece — vecina dece sa smetnjama U razvoju je
sklona usamljenoj i1 paralelnoj igri; najéeS¢e uspostavljaju prijateliske veze sa decom koja
maju slicne teSkoce; bez obzira na razvojnu smetnju koju imaju, ova deca su najcesce
neprihvac¢ena od vrSnjaka koji nemaju razvojne smetnje i socijalno su izolovana. Dakle, ono
je Sto je zajedniCko deci sa smetnjama u razvoju jeste da se CeS¢e suoCavaju sa razhcitim
teSko¢ama u socijalnom funkcionisanju, u poredenju sa populacijom koja nema smetnje u

razvoju.

2.5 Cinioci koji utiéu na socijalne interakcije udenika sa smetnjama u razvoju

Pored razvojne smetnje koja u odredenoj meri determiniSe socgjalhu interakciju
uCenika sa smetnjama u razvoju, porodicni odnosi i Skolsko okruzenje se mogu izdvojiti
kao c¢mioci koji mogu znacajno uticati na socijalno funkcionisanje uCenika sa smetnjama u

razvoju.

87



Vrsta i stepen razvojne smetnje. U literaturi postoji saglasnost da priroda i tezina
razvojne smetnje koju dete ima mogu determinisati verovatnocu i kvalitet interakcije sa
vi$njacima.  Sto je detetova ometenost tera, manje je recipronosti ravnopravnosti i
uravnotezenosti u odnosima, zbog Cega iterakcija manje Li¢i na vrSnjacku, a vise na
interakciju koja se uspostavlja izmedu dece i odraslh (Guralnick, 1986). | pojedina
istrazivanja u naSoj sredini pokazuju da deca sa tezim razvojnim smetnjama imaju
izrazenije teSkoce priikom uspostavljanja komunikacije 1 interakcije sa vrSnjacima
(Sretenov, 2005). Deca koja imaju razvojne smetnje pradene agresivnim oblicima
ponasanja prema vrSnjacima ¢eS¢e su neprihvaceni od vrSnjaka (Hrnjica i Sretenov, 2003).
Ovi uCenici imaju znatno vise teSko¢a u socijalnom funkcionisanju sa vrSnjacima nego
ucenici sa Daunovim sindromom i uCenici sa telesnim invaliditetom (Scheepstra, Nakken &
Pijl, 1999). Cesti agresivni ispadi ucenika sa problemima u ponaSanju i kontinuirano
ometanje vrSnjaka U njihovim aktivnostima ima za posledicu visok stepen odbacivanja ovih
uCenika. U poredenju sa uCenicima koja imaju izraZzene probleme u ponaSanju, ucenici sa
Daunovim sindromom su imali znatno povoljniju socijalnu poziciju u odeljenju, a cak je
mmacajan broj ovih uCenika bio popularan medu vrSmjacima koji nemaju smetnje
(Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999). To znaci da ucenici bez razvojnih smetnji ne odbacuju
decu sa smetnjama u razvoju iskljuivo zbog same smetnje, koliko zbog njihovog
neadekvatnog ponasanja.

Jasno je da uCenikova primarna razvojna smetnja ne mora biti presudna u
odredivanju njegovog socijalnog funkcionisanja sa vrinjacima. Cesto sekundarne posledice
smetnje koje proizlaze iz detetove frustracije, kako samom razvojnom smetnjom, tako i
odnosom okoline prema njemu, izazivaju neprimerene oblike ponaSanja deteta. Iz tog
razloga ono ima dodatne teSko¢e u uspostavljanju ce$¢ih i uspeSnijih interakcija sa
vr$njacima.

Ovakvi nalazi upu¢yju na shvatanje da razvojna smetnja ne mora biti klju¢ni ¢inilac
od kojeg zavisi uspeSna socijalizacija uCenika sa smetnjama u razvoju, ve¢ da je ono
uslovljeno funkcionisanjem celokupne detetove licnosti Stoga, razvojnu smetnju treba
posmatrati kao vazan, ali ne i presudan faktor u oblikovanju socijalnih interakcija dece sa

smetnjama u razvoju 1 ostalh vrSnjaka. Prevazlazenje stereotipnih predstava o pojedinim
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razvojnim smetnjama kao sigurnim uzro¢nicima problema u socijalnom razvoju deteta
mogu znatno pomocéi da se ti problemi smanje. Naime, mnoge teskofe u socijalnim
mterakcjama ove dece dolaze ,spolja“ 1 proizvod su zbira razlcitih Cinilaca, koji, zdruzeni
sa detetovom razvojnom smetnjom otezavaju normalno socijalno funkcionisanje u grupi
vr$njaka. Istrazivanje Falena i Umanskog (Fallen & Umansky, 1985) je pokazalo zanimljiv
podatak, da je bez obzira na prirodu razvojne smetnje, teSko odvojiti neposredne efekte
smetnje na emocionalni i socijalni razvoj od efekata koje su posledica neadekvatenih
reakcija osoba iz detetovog okruzenja (roditelja, vaspitaca, nastavnika, vrSnjaka).

Porodicni odnosi. Zna¢aj 1 uloga koju porodica ima za svakog pojedinca potvrdena
je u mnogim teorijskim i empirijskim radovima. Porodica i odnosi koji se u njoj
uspostavljaju vrSe presudan uticaj na detetov celokupni razvoj, kako u prvim godinama
zivota, tako 1 tokom adolescencije i odraslog doba. U prvim godinama zvota svakog deteta
porodica pravi bazu za meduljudske odnose i socijalno ponaSanje. Porodica predstavlja
primarnu  maln  grupu koju KkarakteriSu intenzivni emocionalni odnosi, dugotrajne i
raznovrsne interakcije, medusobna zavisnost 1 uticaji (Rot, 2006). Odrastanje u
funkcionalnoj porodici koju karakteriSu kvalitetni odnosi medu svim ¢lanovima vazno je za
svakog pojedinca, ali narocito dobija na znacaju kada su u pitanju deca sa smetnjama u
razvoju. S obzirom na razvojnu smetnju sa kojom se suoCavaju, kao i na negativne stavove
okoline, ova deca imaju posebnu potrebu za podrSkom porodice.

Da li se porodice u kojoj odrasta dete sa smetnjama u razvoju razlikuju od porodica
sa decom koja nemaju razvojne smetnje? Nalazi istrazivanja realizovani u svetu i nasoj
sredini pokazuju da rodenje deteta sa smetnjama u razvoju stvara specificnu porodicnu
klimu, znacajno utiCe na porodiéne odnose i njeno funkcionisanje, kao i da menja pravac i
tok daljeg razvoja porodice (Turnbull & Turnbull, 1990; Miti¢, 2011).

S jedne strane, podaci istrazivackih studija prevashodno ukazuju na dominantan
stres i pritisak sa kojima se ove porodice nose (Blacher et al, 1997; Plant & Sanders, 2007)
S druge strane, jedan broj istrazivanja ukazuje na to da je prisustvo deteta sa smetnjama u
razvoju poztivno uticalo na funkcionisanje porodice u kojima je primeéen viSi nivo

prihvatanja, razumevanja i tolerancije (Hasal, Rose & Mcdonald, 2005; Singer, 2006).
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U literaturi se naj¢eS¢e nailazi na teorijske 1 empirijske nalaze koji ukazuju na
razlicite emocionalne teskoce kod roditelja koji su dobili dete sa smetnjom u razvoju.
PocCetni Sok, frustracija, tuga, depresija, a ponekad i osecanje stida jesu emocije koje
dominiraju kod roditelja dece sa smetnjama u razvoju, naroCito tokom prvog perioda od
detetovog rodenja. TeSkoce sa kojima se suocavaju roditelji u prvim danima po dolasku
deteta iz porodilista razlikuju se i od razvojne smetnje sa kojom se dete rodilo (Hrnjica,
2011b), na osnovu Cega mozemo pretpostaviti da se sa tezim emocionalnim teSkocama
suoCavaju roditelji koji su dobili dete sa sloZenijim razvojnim smetnjama. Poredenje
kvaliteta funkcionisanja porodica koje imaju dete sa razvojnom smetnjom i porodica koje
nemaju takvo dete pokazalo je da roditelji dece sa smetnjama u razvoju imaju manji osecaj
blagostanja od kontrolne grupe roditelja koji nemaju dete sa razvojnim smetnjama (QOlsson,
Larsman & Hwang, 2008). Pored osecanja tuge i bespomocnosti, odnosi unutar ¢lanova
porodice po¢inju da se menjaju u nezeljenom pravcu. Jedno opseznije istrazivanje koje je
radeno kod nas (prema: Miti¢, 2011) ukazalo je na poremecene odnose roditelja koji imaju
dete sa smetnjama u razvoju, kao i razli¢it odnos oca i majke prema Cinjenici da imaju dete
sa razvojnom smetnjom.

Zbog svojevrsnog stresa kroz koji porodica prolazi, nedostatka vremena za sebe i
bracnog druga ili za druge ¢lanove porodice, znacajno se menja odnos porodice prema i
prijateljima (Friesen & Huff, 1996). Sve viSe raste potreba za izolacijom, zbog Cega se
prekidaju mnoga prijateljstva, a kontakti sa drugim ljudima se svode na minimum. lzolacija
porodice iz socijalnog okruzenja ima direktan uticaj na dete, koje je takode znacajan deo
zivota izolovano, S§to ima negativne posledice na celokupan detetov razvoj, narocito
socijalni. To znaci da porodica deteta sa smetnjama u razvoju moze da predstavlja znacajnu
prepreku koja onemogucava dete sa smetnjama u razvoju da usvoji modele za ucenje
uspesnog  vrSnjaCckog ponasanja, S$to mu prilkom Skolovanja otezava uspostavljanje
kvalitetnih vrSnjackih interakcija.

S obzirom na razvojnu smetnju sa kojom se suoCava, za dete je od suStinske
vaznosti da odrasta u funkcionalnoj porodici koja mu obezbeduje sigurnost i podrsku i koja
mu pomaze da ostvari svoje potencijale u svim oblastima razvoja. Toplina i1 srdacnost

roditelja uticu na to da malo dete poseduje poverenje pri susretu sa drugim ljudima i da se
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oseCa sigurnim u novim situacijama, $to mu olakSava istrazivanje socijalne sredine. Kako
navodi Rubin (prema: Spasenovi¢, 2006) takva deca laksSe stupaju u kontakt sa drugom
decom i1 ulaze u igru sa njima, Sto doprinosi razvoju socijalnih veStina neophodnih za
uspostavljanje 1iodrzavanje pozitivnih vrSnjackih odnosa.

Da bi porodica u kojoj odrasta dete sa smetnjama pruzala adekvatnu podrsku detetu,
neophodno joj je obezbediti odgovarajuéu pomo¢ 1 omoguéiti da bude partner
profesionalcima koji pruzaju odredene tretmane deci. Istrazivanja u Svetu pokazuju da
postoji izrazena potreba roditelja za dobijanjem kontinuirane ekspertske pomo¢i, koja ¢e im
omoguciti da odgovore izazovima koje sa sobom nosi roditeljstvo dece sa smetnjama u
razvoju (Olsson, Larsman & Hwang, 2008; Wang & Michaels, 2009).

Skolsko okruZenje. Faktor koji znacajno utie na kvalitet socijalnih interakcija
uCenika sa razvojnim smetnjama 1 vrSnjaka koji nemaju smetnje, jeste 1 Skolsko okruzenje.
U ovom kontekstu, pod Skolskim okruzenjem podrazumevamo razlicite faktore u okviru
jedne Skole koji na posredan 1 neposredan na¢in mogu uticati na socijalne mnterakcije
ucenika sa razvojnim smetnjama i vrSnjaka bez smetnji, kako u odeljenju, tako i u Skol.
Preciznije, stavovi nastavnika 1 uCenika prema vrSnjacima sa smetnjama u razVvoju,
pripremljenost nastavnika za inkluzivno obrazovanje, kao 1 materjjalni i fizi€ki resursi u
jednoj Skoli, mogu na razli¢ite naCine uticati na ucestalost i1 kvalitet socijalnih mterakcija
svih ucenika u inkluzivnom obrazovnom procesu.

Pre svega, vamo je naglasiti da je ukljuCivanje dece sa smetnjama u razvoju u
redovnu Skolu samo jedan od koraka njihove uspesne socijalizacije. Fizicka integracija,
iako najjednostavniji oblik integracije, predstavlja prvi vazan korak u ostvarivanju jednog
od znacajnih ciljeva zajednickog Skolovanja: ne udaljavati decu sa smetnjama u razvoju od
njihovog prirodnog okruzenja (Han & Janis, 2004). Medutim, fizicka integracija je nuzan,
ali ne i dovoljan korak u sprovodenju inkluzivnog obrazovanja. Integracija, sama po sebi,
ne mora spontano da poveca socijalne kontakte i prijateljstva dece sa smetnjama u razvoju i
vr$njaka bez smetnji (Guralnick, Connor & Hammond, 1995). Kako navode Naken i Pijl
(Nakken & Pijjl, 2002) istrazivacki rezultati odredenth studija upucuju na zakljucak da ne
postoji znaCajna razlka u efektima nepripremljenog mtegrisanog i specijalnog obrazovanja
po pitanju broja socijjalnih kontakata, kvaliteta socijalnih odnosa 1 prijateljstava medu
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decom. Medutim, kako dalje isticu ovi autori, veliki broj istrazivanja je obezbedio znacajnu
podrsku shvatanju da ukoliko je integracija dece sa smetnjama u razvoju u redovne
obrazovno-vaspitne ustanove organizovana tako da podsti¢e socijalne kontakte izmedu obe
grupe dece, onda deca sa smetnjama u razvoju imaju vise socijalnin kontakata i
prijateljstava sa tipicnim vrSnjacima.

Postavlja se pitanje koje je uslove potrebno zadovoljiti u Skolskom okruzenju kako
bi ono svojom pripremljeno$¢u i organizacijom doprinelo ucestalijim i kvalitetnijim
mterakcijama uCenika sa smetnjama u razvoju i ostalh vrSnjaka u odeljenju i Skoli. Kao
jedan od najvamijih koraka izdvaja se senzibilizacija ucesnika obrazovno-vaspitnog
procesa za inkluzivno obrazovanje. U tom smishy, posebna paznja se posvecuje podsticanju
i razvijanju pozitivnih stavova nastavnika i uCenika kao direktnih uéesnika nastavnog
procesa.

Poztivni stavovi nastavnika prema uenicima sa smetnjama u razvoju vazan Su
¢inilac od kojeg moze zavisiti kvalitet vrSnjaCkih interakcija u odeljenju. Brojna
istrazivanja pokazuju da su poztivni stavovi nastavnika kljuéni za uspeSan proces
inkluzivnog obrazovanja (prema: Hastings & Oakford, 2003). Nalazi istrazivackih studija
(prema: Buell et al., 1999) izvestavaju o generalno pozitivnim stavovima nastavnika prema
filozofiji inkluzivnog obrazovanja i pokazuju da oni zavise od vrste i stepena ucenikove
smetnje, kao 1 iskustva u radu sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju (Avramidis,
Bayliss & Burden, 2000; Avramidis & Norwich, 2002). Nastavnici uglavnom ispoljavaju
pozitivnije stavove prema uCenicima sa lakSim razvojnim smetnjama koje podrazumevaju
ocuvanost intelektualnih sposobnosti. Intenzivniji kontakt sa ucenicima koji imaju teSkoce,
iskustvo u radu sa njima i bolja nformisanost o njihovim specifi¢nostima, uticu na
pozitivnije stavove nastavnika prema njima (Vwacié, 2003; Yazbeck, McVily &
Parmenter, 2004; Lambe & Bones, 2007; Devi¢, 2009). Ukoliko nastavnik ima pozitivan
stav prema ucenicima sa smetnjama u razvoju, stvara klimu poverenja i prihvatanja u
odeljenju, velika je verovatno¢a da ¢e ostali uCenici prihvatiti dete sa smetnjama u razvoju i
na taj nacin stvoriti preduslove za uspesne socijalne mterakcije. Kako pojedina istrazivanja

pokazuju (Bunch & Valeo, 2004; Hrnjica i Sretenov, 2003), stepen pozitivnih stavova
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vrsnjaka prema detetu sa smetnjama u razvoju u velikoj meri zavisi od stepena pozitivnih
stavova nastavnika prema ovoj deci.

Podsticanje poztivnih stavova nastavnika prema deci sa smetnjama u razvoju vazno
je iz dva razloga. Prvo, prihvaéenost od strane nastavnika utice na to da se dete sa
smetnjama u razvoju oseca prijatno u Skoli, da rado pohada Skolu i da je motivisanije za
usvajanje nastavnih sadrzaja. Drugo, kao S§to smo videli pozitivni stavovi nastavnika se u
velikoj meri prenose i na drugu decu, Sto stvara uslove za kvalitetniju interakciju obe grupe
dece. Ukoliko nastavnici razviju pozitivne stavove veéa je verovatnoca za cCeSée i
kvalitetnije interakcije ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih vrSnjaka bez smetnji. Ako
su stavovi nastavnika prema deci sa smetnjama u razvoju negativni to moze direktno uticati
na smanjenu ucestalost i1 kvalitet vrSnjackih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i
tipinih vrSnjaka. Iz tog razloga je vazno raditi na razvijanju poztivnih stavova nastavnika
prema inkluzivnom obrazovanju.

S obzirom na to da se bolja pripremljenost nastavnika za rad sa ucenicima koji
imaju razvojne smetnje pokazala kao znaCajna u oblikovanju njihovih poztivnih stavova
(Center & Ward, 1987; Avramidis, Bayliss & Burden, 2000), potrebno je intenzivirati
obuke nastavnika, kako tokom inicijalnog obrazovanja, tako i u okviru njihovog
profesionalnog usavrSavanja. IstraZivanja pokazuju da nastavnici koji su adekvatnije
obuceni za rad sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju, pokazuju i pozitivnije stavove
prema ovoj deci (Koutrouba, Vamvakari & Steliou, 2006; Lambe & Bones, 2007; Jablan,
Joli¢-Marjanovi¢ i Grbovi¢, 2011; Woodcock, 2013). Pokazalo se da postoji znacajna veza
izmedu stavova nastavnika prema inkluziji sa njegovim ponaSanjem prema ucenicima sa
smetnjama u razvoju, kao i sa uspeSno$¢u nastavnih strategija koje primenjuje u ucionici
(prema: Woodcock, 2013). Takode, nastavnici koji su imali negativne stavove prema
inkluziji, bili su i manje uspesni u sprovodenju odredenih nastavnih metoda vaznih za
inkluzivnu  praksu. Ove mnalaze potvrduje | istrazivanje poznath autora ove oblasti
Avramidisa i saradnika (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2000), koje upucuje na postojanje
negativnih stavova onih nastavnika koji su manje obuceni za inkluziju, u poredenju sa

pozitivnijim stavovima nastavnika koji su imali intenzivnije obuke za inkluzivnu praksu.
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Dakle, nastavnici koji su bolje pripremljeni za proces inkluzivnog obrazovanja,
imaju 1 poztivnije stavove prema ucenicima sa smetnjama u razvoju i efikasniju nastavnu
praksu. Sta pokazuju istrazivanja 0 pripremljenosti za inkluzivno obrazovanje? Pojedina
istrazivanja pokazuju da se nastavnici ne osecaju dovoljno kompetentnim za rad sa
uenicima sa smetnjama u razvoju (Bradshaw & Mundia, 2006; DeSimone & Parmar,
2006, Subban & Sharma, 2006; Winter, 2006; prema: Woodcock, 2013). Rezimirani nalazi
ovih istrazivanja pokazuju da wvelki broj nastavnika smatra da realizovane obuke nisu
omogucile dovoljnu pripremljenost za rad sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju. Jedan
broj istrazivanja u naSoj sredini pokazuje da nastavnici i uitelji smatraju da je jedna od
macajnih teSko¢a u realizaciji inkluzivne prakse nedovolina obuCenost 1 nestrucnost
nastavnika zbog neblagovremene 1 nedovolne edukacije (Muskinja, 2011; Vujacic,
Lazarevic 1 Pevi¢, 2015). Takode, jedno opseznije istrazivanje kod nas je pokazalo da se
ucitelji osecaju nepripremljenim za rad ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka u
obrazovanju (Macura-Milovanovi¢, Gera i Kovacevic, 2011). U pomenutom istrazivanju
osnovni cilj je bio da se ispita stanje u inicjalnom obrazovanju uCitelja, kao i potreba za
promenama U okviru programa inicijalnog obrazovanja koje bi vodile efikasnijem
razvijanju kompetencija za rad svim ucenicima kojima je potrebna dodatna podrSka za
uCenje 1 socfjalnu participaciju. Osnovni nalazi ovog istrazivanja upucuju na zakljucak da
micijalno obrazovanje ucitelja ne doprinosi pripremljenosti ucitelja za rad u inklizivnom
kontekstu. Analiza sadrzaja programa inicijalnog obrazovanja ucitelja ukazuje na
dominaciju defektoloskog pristupa inkluzivnom obrazovanju, a uCesnici svih ciljnih grupa
koju su wucestvovali u ovom istrazivanju (ucitelji, direktori osnovnih Skola, Skolski
psinolozi, univerzitetski nastavnici, donosioci odluka u obrazovanju, voditelji programa
struénog usavrSavanja 1 predstavnici nevladinth organizacija) smatraju da micjjalne studije
nemaju potencijal za razvijanje kompetencija uciteja za inkluzivno obrazovanje.

Kada se raspravlja o obucenosti nastavnika za ovaj proces, pojedini autori isticu da
je unapredivanje inicijalnog obrazovanja nastavnika u ovoj oblasti preduslov uspes$nog
inkluzivnog  obrazovanja (prema: Pijl, 2010). Pored toga, neophodno je tokom
profesionalnog razvoja nastavnika dodatno usavrSavati nastavnike za rad u inkluzivnim

odeljenjima, ali implementacija inkluzivnog obrazovanje u obrazovne sisteme ne treba da
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se zasniva samo na dodatnim obukama nastavnika, ve¢ je neophodno da se oslanja na
inicijalno  obrazovanje. Zna¢i, drugacije inicijalno obrazovanje i raznovsrnost kasnijin
obuka tokom profesionalne karijere nastavnika, treba da doprinesu adekvatnijoj obucenosti
nastavnika za ovaj proces. Vamo je da inicijalno obrazovanje bude uskladeno sa
koncepcijom inkluzivnog obrazovanja, kako bi se izgradili neophodni kapaciteti ucitelja za
rad u inkluzivnim Skolama (Macura-Milovanovi¢, Gera i Kovacevi¢, 2011).

Ono S§to se smatra presudnim za razvoj kompetencija nastavnika za mkluzivno
obrazovanje, jeste to da nastavnici prihvate odgovornost za unapredenje procesa ucenja i
uCestvovanje svih ufenika u nastavnom procesu (Macura-Milovanovi¢, Gera i Kovacevic,
2009). U literaturi su prisutne razlicite Kklasifikacije nastavnickih kompetencija za
inkluzivno obrazovanje (prema: VeliSek-Brasko, 2013) od kojih se neke izdvajaju kao
posebno znacajne za stvaranje uslova koji omogucavaju uspeSno socijalno funkcionisanje
uCenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli. Istice se da je vazno da nastavnici
razvijaju razli¢ite emocionalne i1 socyjalne kompetencije kao Sto su prosocijalno ponaSanje,
razumevanje drugih, podrska drugima, uvazavanje razliitosti, tolerancija i slicno. Takode,
veoma je znacajno u kontekstu inkluzivnog obrazovanja verovanje nastavnika da svi
ucenici mogu da uce, uvazavanje uCenika kao pojedinca, postovanje dostojanstava svakog
uCenika, istrajavanje u pomaganju kako bi sva deca postigla uspeh, kao 1 poStovanje
razliCitosti. Generalno gledano,  nastavnici, kao glavni nosioci inkluzivnog obrazovanja
treba da modifikuju svoje stavove, menjaju i unapreduju nacin rada, saradaju sa kolegama
nastavnicima, kao 1 sa drugim profesionalcima, kako u ucionici, tako i van nje, kako bi
unapredivali sopstvene kompetencije za inkluzivnu obrazovnu praksu (prema: Pijl, 2010).

Kao $to smo ukazali adekvatna obuCenost nastavnika za inkluzivno obrazovanje
vazna je iz viSe razloga. S jedne strane, utiCe na razvijanje poztivnih stavova prema ovom
procesu, S$to ima direktan uticaj na uspeSniju praksu u inkluzivnom odeljenju. S druge
strane, obezbeduje usvajanje odredenih znanja i veStina koje ¢e pomoc¢i nastavniku da
odgovori na raznovrsne izazove inkluzivne prakse. Mozemo re¢i da su stavovi 1 znanja
nastavnika u kontekstu inkluzile u dvosmernom procesu — Sto nastavnik bolie ovlada

specificnim  znanjima 1 veStmama u ovoj oblasti razvijaCe poztivnije stavove prema
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mkluziji, a pozitivniji stavovi ¢e uticati na uspeSniju primenu usvojenih znanja u konkretnoj
nastavnoj praksi.

Znacajan faktor od kojeg u velkoj meri zavisi uCestalost i1 kvalitet socijalnih
mterakcija ufenika sa smetnjama u razvoju i tipiCnih vrSnjaka, jesu i1 stavovi vrSnjaka
prema njima. Podsticanje i razvijanje pozitivnih stavova vrSnjaka prema ucenicima koji
imaju razvojne smetnje smatra se jednim od najvaznijih zadataka u procesu inkluzivnog
obrazovanja. Ukoliko deca bez razvojnih smetnji razviju pozitivne stavove prema
vr$njacima sa razvojnim smetnjama, mogu se ocekivati i ucestalije interakcije medu ovom
decom.

Stavovi vrSnjaka prema uenicima koji imaju smetnje u razvoju mogu biti uslovljeni
razli¢itim faktorima. Pre svega, njihovi stavovi zavise od stavova roditelja i nastavnika.
Ukoliko porodica 1 Skola mmaju podrzavaju¢e stavove prema inkluzivnom obrazovanju,
veca je verovatno¢a da e takve stavove razviti i ostala deca. Istrazivanja pokazuju da su
uCenici, koji su pohadali Skole u kojima se uspeSno realizovalo inkluzivno obrazovanje,
imali pozitivnije stavove prema ucenicima sa smetnjama u razvoju (Georgiadi et al., 2012).
Uspostavljali su pozitivne socijalne interakcije sa ovom decom, Koristili manje negativnih
epiteta u odnosu na kontrolnu grupu, a viSe poztivnih prideva u opisivanju svojih vrSnjaka
sa razvojnim smetnjama.

Samo dete sa razvojnim smetnjama, njegov temperament i ponasanje mogu uticati
na to kakve ¢e stavove prema njima razvijati ostali vrinjaci Ce3éi su negativni stavovi
prema deci sa smetnjama u razvoju koja ispoljavaju neprimerena ponasanja, dok su
pozitivniji stavovi prisutni prema deci sa razvojnim smetnjama koji ispoljavaju pozitivne
oblike ponasanja, o ¢emu smo detaljnije pisali u poglavlju o socijalnim interakcijam dece sa
smetnjama u razvoju u zavisnosti od razvojne smetnje.

Pol i uzrast su varijable od kojih znacajno mogu zavisiti stavovi dece prema
vr$njacima  sa smetnjama u razvoju (Royal & Roberts, 1987; Townsend, Wilton &
Vakilirad, 1993; Traustadottir, 1993; Hrnjica i Sretenov, 2003). Generalno gledano,
istrazivanja pokazuju da devojCice, u poredenju sa deCacima, imaju mMnogo pozitivnije
stavove prema deci sa smetnjama u razvoju, spremnije su da ostvaruju socijalne kontakte sa
njima i ceSce razvijaju prijateljstva (prema: Han & Janis, 2004). Decaci su skloniji
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neprihvatanju i podsmevanju. Pojedina istrazivanja pokazuju da i tokom perioda studiranja
osobe zenskog pola ispoljavaju pozitivnije stavove prema osobama sa smetnjama u razvoju
od muskih studenata (Craig, 2009). Zanimljiv je podatak, da u odraslom dobu, osobe sa
smetnjama u razvoju uglavnom medu prijateliima koji nemaju smetnje, navode prijatelje
zenskog pola (Traustadotti, 1993). U pojedinim istrazivanjima pol se nije pokazao kao
znacajana varijabla u oblikovanju stvavova ucenika prema vrSnjacima koji imaju smetnje u
razvoju (Han & Janis, 2004; Pevi¢, 2009).

Uzrast dece, takode, moZe determinisati njihove stavove prema vrSnjacima sa
razvojnim smetnjama. Mlada deca, generalno gledano, imaju spontaniji i pozitivniji odnos
prema vrSnjacima sa razvojnim smetnjama (Hrnjica i Sretenov, 2003), dok su kod starije
dece prisutniji negativni stavovi (Tang et al., 2000). Socijjalne interakcije ucenika sa
smetnjama u razvoju 1 vrSnjaka koji nemaju razvojne smetnje su ucestalje tokom osnovne,
nego tokom srednje Skole (Staub, 1998). To se objasnjava slozeno$¢u vrSnjackih interakcija
u periodu adolescencije, koje podrazumeavju primenu slozenijih socijalnih veStina koje
¢esto nedostaju ucenicima sa smetnjama u razvoju. IstraZivanje koje su sproveli Han i Janis
(Han & Janis, 2004) pokazuje da se ocekivanja dece prema prijateljstyu menjaju sa
uzrastom, te da ucenici u Sestom razredu imaju manja ocekivanja od ucenka sedmog i
osmog razreda. Autori ove promene objaSnjavaju nastupajuéim pubertetom, za koji je
karakteristicno da se intenziviraju kolebanja u prijateljstvu. Takode, ocekivanja tipicnih
vrSnjaka prema prijateljstvima sa ucenicima koji imaju razvojne smetnje se menjaju Sto oni
postaju stariji. Nazalost, §to su ucenici stariji, njihova prijateljstva sa vrSnjacima Koji imaju
smetnje u razvoju postaju sve oskudnija. I podaci drugh istrazivanja potvrduju tezu o
pozitivnijim stavovima mlade dece (prema: Sretenov, 2008). Medu njima postoji saglasnost
da mlada deca sa smetnjama u razvoju, predskolskog i mladeg skolskog uzrasta imaju vise
drugova nego starija, dok vecina tinejdZera sa razvojnim smetnjama smatra da su potpuno
iskljuc¢eni.

S jedne strane, ovi podaci nisu ni malo ohrabruju¢i kada uzmemo u obzir znacaj
vr$njacke prihvaéenosti u adolescentnom periodu. To je period kada se vecina dece
mtenzivno druzi sa vrSnjacima 1 kada im je podrSka i prihvacenost od vrSnjaka vazna koliko

1 podrSska porodice. Zato bi bilo vazno da se intenziviraju istraZivanja koja bi proucavala
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razloge zbog kojih sa uzrastom opada prihvacenost ucenika sa smetnjama u razvoju. S
druge strane, treba uzeti u obzir da su nalazi ovih istrazivanja nastali tokom prethodne
decenije, kada je inkluzivno obrazovanje bilo u razlicitim fazama svog razvoja u mnogim
zemljama, dok u nasoj sredini ovaj proces nije bio ni zapocCet. S obzirom na to da je licni
kontakt sa decom sa smetnjama u razvoju vazan Ciilac koji moze znaajno uticati na
formiranje poztivnih stavova prema ovoj deci, mozemo ocekivati da ¢e inkluzivno
obrazovanje s vremenom uticati na to da se stavovi nasih uenika menjaju u poztivnom
pravcu.

U svakom sluc¢aju, bilo bi korisno kreirati interventne programe podrSke koji bi
pored dece sa smetnjama u razvoju i njihovih vrSnjaka bez razvojnih smetnji, ukljucivao i
roditelie obe grupe dece 1 koji bi se realizovali u starijim razredima osnovne Skole, kao i
tokom srednje Skole. Ne treba zanemariti ni programe rane intervencije koji, izmedu
ostalog, treba da se usmeravaju na pronalazenje nacina da se pozitivni stavovi mlade dece
prema vrSnjacima sa smetnjama u razvoju odrze 1 tokom perioda adolescencije.

Kao S§to smo wvideli razliciti kontekstualni faktori u Skolskom okruzenju mogu
posredno i neposredno uticati na socijalno funkcionisanje ucenika sa smetnjama u razvoju u
redovnoj Skoli. S jedne strane, ovi faktori se odnose na ljudske resurse u Skoli, njhove
stavove 1 pripremljenost za inkluzivno obrazovanje, dok s druge strane obuhvataju i fizicke
1 materijalne resurse koji su takode vazni za uspeSnije funkcionisanje ucenika sa smetnjama
u razvoju u redovnoj Skoli Zanimljiv je nalaz Avramidisa i Norvica (Avramidis &
Norwich, 2002), koji pokazuje da su nastavnici spremniji da prihvate inkluzivno
obrazovanje, ukoliko su u Skoli zadovoljeni odredeni fizicki i materijalni preduslovi za
uspesno ukljuCivanje uCenika sa smetnjama u razvoju u redovnu Skoln. U tom smisl, u
literaturi se posveéuje paznja 1 znacaju prevazilazenja arhitektnoskih barijera koje
onemoguéavaju odredenim kategorijama uCenika sa smetnjama u razvoju da se samostalno
krecu, kako unutar $kole, tako i u njenom neposrednom okruzenju. Istrazivanja (prema:
Hemmingson & Borell, 2002) pokazuju da arhitektonske barijere u Skoli i van nje,
macajno otezavaju dostupnost, kako razliitim Skolskim prostorjama, tako 1 slobodnim
aktivnostima u kojima ucestvuju drugi u€enici tokom Skolskih odmora. Iz tih razloga

ovakve barijere znacajno determiniSu socijalne interakcije odredenih kategorije ucenika sa
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smetnjama u razvoju (na primer, ucenika sa telesnim invaliditetom, uCenika sa cerebralnom
paralizom) 1 ostalih ucenika iz odeljenja.

U naSoj sredini izveStaji o raspolozivosti fizickih i materijanih resursa uglavnom
ukazuju na nepovoljnu situaciju u naSim Skolama. Osnovni nalazi Peli¢ 1 saradnika (2010)
pokazuju, da ucitelji postoje¢e kapacitete Skola za inkluzivno obrazovanje procenjuju kao
nepovoljne, dok nastavnici u pojedinim istrazivanjima ukazuju na nedostatak adekvatnih
uslova u Skolama (Muskinja, 2011; Vuaci¢, Lazarevic 1 Pevi€, 2015). I druga istrazivanja
kod nas (prema: Baucal, Jokic i Kova¢-Cerovic (2014) ukazuju na to da je tehniCka
pripremljenost Skola za inkluzivno obrazovanje na izrazito niskom nivou, dok je kadrovska
i programska delimina ili loSa. Zaposleni u obrazovanju i roditelji izveStavaju o
nedovoljnoj pristupacnosti i opremljenosti $kola (prilazi, liftovi, nastavna sredstva i
asistivne tehnologije). Kako isticu Jablan 1 saradnici (Jablan, Joli¢-Marjanovic 1 Grbovic,
2011) prema nalazima domacih istrazivanja, raspolozivost fizickih i ljudskih resursa u
redovnim $kolama za rad sa ucenicima sa smetnjama U razvoju je na nezavidnom nivou.
Naime, nepostojanje adekvatnih nastavnih sredstava, kao ni prostornih reSenja za kretanje
dece u okviru Skole, znatno otezava ukljucivanje uCenika sa Smetnjama u razvoju u redovnu
Skolu.

Dakle, da bi Skolsko okruzenje bilo podsticajno za ukljuivanje ucenika sa
smetnjama u razvoju u redovnu S$kolu, vazno je unapredivati odredene faktore u samoj
Skoli, Cije zajednicko delovanje moze znacajno uticati na socijalno funkcionisanje ovih
ucenika. Pored sistemskih reSenja koja treba da omoguce kvalitetnije mnicijalno obrazovanje
nastavnika za inkluziju, adekvatnje obuke tokom profesionalnog razvoja i bolju fizicku i
materijalnu  opremljenost Skola, svaka Skola pojedina¢no treba kontnuirano da radi na
senzibilizaciji svih uCesnika obrazovno-vaspitnog procesa za ukljuCivanje ucenika sa
smetnjama U razvoju.

U ovom delu rada skrenuli smo paznju na neke od najvaznijih ¢milaca koji mogu na
posredan i neposredan na¢in uticati na socijalne interakcije ucenika sa smetnjama u razvoju
u osnovnoj skoli Iako smo naglasili da je u podsticanju socijalnih interakcija ovih ucenika
posebno znaajna uloga Skole i nastavnika, ne treba zaboraviti da Skola predstavlja deo

Sireg druStvenog sistema, koji takode snosi odgovornost, kako za wuspesSnije socijalno
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funkcionisanje u¢enika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli, tako i za inkluziju uopste.,
Vazno je voditi ratuna o tome da Skola i zaposleni u obrazovanju nisu u "vakuumu", te da
promene koje se sprovode u Skoli ne mogu da dovedu do Zeljenih efekata ukoliko nisu
adekvatno podrzane u Sirem druStvenom kontekstu. Senzibilizacija drustva za inkluziju,
otvorenost drustvenih institucija, intenzivnije uceSCe osoba sa smetnjama U razvoju u Zzvotu

iradu drustvene zajednice mogu podstijacno uticati i na razvoj inkluzivnog obrazovanja.

2.6 Osvrt na analizu istrazivackih studija o ucestalosti i kvalitetu

socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju

U prethodnom poglavlju su prikazani rezultati istrazivackih studija koje su se bavile
razli¢itim aspektima socijalnog funkcionisanja ucenika sa smetnjama u razvoju u Skolskom
okruzenju. Kada se uporede sa ucenicima koji nemaju smetnje u razvoju, osnovni zakljucak
je da ovi uCenici imaju izraZenije teSkoe u odnosima sa vrSnjacima. Ukratko, to se
manifestuje kroz manji broj socijalnih interakcija sa vrSnjacima i smanjeno ucesce u
grupnim aktivnostima. Takode, ucenici sa smetnjama u razvoju se c¢eS¢e suoCavaju sa
neprihvacenoséu od druge dece i retko uspostavljaju prijateljske odnose.

Poznato je da se kao jedan od glavnih razloga za ukljuCivanje ucenika sa smetnjama
u razvoju u redovnu Skolu navode moguénosti za njihovu kvalitetniju socijalizaciju. U
skladu sa tim, moZe se postaviti pitanje da h prikazani istrazivacki nalazi pruzaju podrSku
tezi da ukljuivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnu S$kolu unapreduje njihovo
socijalno funkcionisanje. Pre nego Sto pokuSamo da odgovorimo na ovo pitanje, kratko
¢emo se osvrnuti na razlicite dobiti koje proizlaze iz zajednickog Skolovanja ucenika sa
smetnjama u razvoju 1 njihovih vrSnjaka koji nemaju smetnje.

Pre svega, zajednickim Skolovanjem prirodno okruzenje prestaje da bude
povremena privilegija za decu sa smetnjama u razvoju. Ono vise ne mora da se izdvaja u
specijalne ustanove, niti da se odvaja od svoje porodice i okruzenja u kom je odrastalo. Na
ovaj nacin, druStvo obezbeduje uslove za zadovoljavanje osnovnih ljudskih prava i
umanjuje sekundarne posledice detetove razvojne smetnje, stvaraju¢i preduslove za

njegovo ukljuSivanje u svakodnevne drustvene tokove. Skolujuéi se zajedno sa tipiénim
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vrSnjacima, deca sa smetnjama u razvoju imaju priiku da ostvaruju ceS¢e kontakte sa
njima, usvajaju modele za uCenje uspesSnog vrSnjackog ponasanja, vezbaju socijalne veStine
1 unapreduju socijalnu kompetentnost. Svakom detetu je neophodno Skolsko okruzenje koje
¢e mu omoguéiti da razvija Sto veci broj socijalnh veza i da se, u skladu sa svojim
potencijalima, priprema za zivot u drustvu.

U takvom sistemu, ucenici bez smetnji u razvoju uce da prihvataju razlicitosti,
prevazilaze predrasude i postaju tolerantniji, ne samo prema osobama sa Ssmetnjama u
razvoju, nego i prema drugim pojedincima. Interakcije sa vrSnjacima koji imaju smetnje u
razvoju unapreduju socijalnu kompetenciju uCenika bez smetnji. Pojedina istrazivanja
pokazuju da je druzenje sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju poztivno uticalo na
samopouzdanje tipiénih ucenika, te da su zbog druZenja i1 pomaganja takvom uceniku
postali popularniji u odeljenju 1 8koli (prema: Staub & Peck, 1994).

Segragacija dece sa smetnjama u razvoju podstiCe predrasude kod druge dece i ne
stvara mogucnosti za kontakte medu njima. Na taj naCin, deca sa smetnjama u razvoju uce i
zive u sistemu koji ih ,,vestacki“ odvaja od vrSnjaka i lokalne zajednice u kojoj odrastaju. U
takvoj sistuaciji ova deca su najceS¢e lSena mnogih aktivnosti koje za ostalu decu
predstavljaju uobicajenu svakodnevicu. U inkluzivnom obrazovanju treba traziti potencijal
za normalizovanje zivota dece sa smetnjama u razvoju. Ukljuivanjem u redovne Skole,
ovoj deci je data jednaka Sansa da razvijaju i unapreduju socijalni, emocionalni i kognitivni
razvoj.

lako istrazivacki nalazi ukazuju na raziCite teSkoce koje ova deca imaju u
socijalnom funkcionisanju u odeljenjima redovne Skole, to ne znaci da ne treba tezti Sto
ve¢em ukljuivanju ovih ucenika u redovne Skole. Naime, prilikom tumacenja pomenutih
rezultata istraZivanja treba imati u vidu sledece:

e U wveéni prikazanih istrazivanja socijalno funkcionisanje dece sa smetnjama u
razvoju se uporeduje sa socijalnim finkcionisanjem dece tipicne populacije. U
poredenju sa njima, deca Sa smetnjama U razvoju su manje uspeSna u ostvarivanju
interakcija sa vrSnjacima, manje su prihvadena, imaju nizi socijalni status i1 manje
prijatelja. Medutim, to ne znaCi da oni uopSte ne ostvaruju interakcije, da su

odbaceni 1 da nemaju nijednog prijatelja.
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Iako se deca sa smetnjama u razvoju ¢eS€e suoCavaju sa razlicitim teSko¢ama u
socijalnom funkcionisanju u redovnoj Skoli, ne treba zaboraviti da pojedini podaci,
koje smo diskutovali u prethodnim poglavijima, pokazuju da ova deca ostvaruju
kvalitetnije vrSnjacke mterakcije u redovnoj, nego u specijalnoj skoli

Stavovi vrSnjaka prema deci sa smetnjama su pozitivniji u Skolama inkluzivnog
tipa, nego u onim Skolama u kojima nema takve dece. Da bi se stvarali uslovi za
razumevanje 1 prinvatanje osoba sa smetnjama u razvoju, neophodno je da se od
detinjstva ova deca igraju, uce 1 druze sa ostalom decom.

Nepovoljniji polozaj ucenika sa smetnjama u razvoju U odeljenju nije uvek
prouzrokovan njihovom smetnjom, ve¢ c¢miocima koji se mogu unapredivati, a
vezani su za negativne stavove nastavnika i ostalih aktera obrazovno-vaspitnog
procesa, njihovu nedovoljnu pripremljenost za rad sa ovom decom, neredovnu
podrSsku  stru¢njaka razlicitih profila, neopremljenost Skole 1 neadekvatnu
senzibilizaciju Skole 1 lokalne zajednice za inkluzivno obrazovanje.

Vazno je napomenuti da nalazi pojedinih istrazivanja poti¢u iz perioda od pre deset
1 viSe godina, §to je moglo uticati na zakljucke o izrazenijim teSko¢ama ucenika sa
smetnjama u razvoju u odnosima sa vrSnjacima. Naime, inkluzivno obrazovanje je u
ve¢ini zemalja pocelo da se implementira od devedesetih godina proslog veka. S
obzitom na to da je re¢ o slozenom i dugotrajnom procesu koji zahteva
restruktuiranje  obrazovnog sistema, senzbilizaciju svih ucesnika obrazovno-
vaspitnog procesa, unapredivanje inicijalnog obrazovanja nastavnika U 0voj oblasti,
stru¢no usavrsavanje prosvetnog kadra i sli¢no, mozemo ocekivati, da ¢e i u svety, i
u nasoj sredini buduca istraZzivanja ukazati na poboljSanje socijalnog funkcionisanja
uCenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skol.

Rezimiraju¢i, moze se re¢i da se deca sa smetnjama u razvoju ceSce suoCavaju sa

problemima na planu socijalizacije od ucenika koji nemaju smetnje u razvoju. Medutim,
uopSteno gledano, sa slicnom situacijom se suoCavaju mnoga druga deca, kao Sto su
usamljena deca, deca koja ispoljavaju antisocijalno i agresivno ponasanje, deca sa niskim
obrazovnim postignuéem 1 slicno. I ova deca imaju manje prijatelja, nizi socijalni status i

rede mterakcije sa vrSnjacima, ali se zbog toga ne izdvajaju u specijalne ustanove. Suprotne
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tome, za njih se u okviru redovne Skole pronalaze nacCini prevazilazenja njihovih problema
u vidu razli¢itih programa intervencije. Ne postoji nijedan razlog zbog kojeg bi se deca sa
smetnjama u razvoju tretirala na drugaciji nacin.

Iako pohadanje redovne Skole samo po sebi ne obezbeduje garancije za uspesSne
socijalne interakcije uCenika sa smetnjama u razvoju 1 vrSnjaka koji nemaju razvojne
smetnje, miSlienja smo da treba tezti Sto vecoj ukljucenosti ove dece u redovne Skole. S
obzirom na to da redovnu Skolu pohadaju deca koja odrastaju u zajednickom okruzenju,
boravak u njoj pruza moguénost svoj deci da se druze sa vrSnjacima koje ve¢ poznaju ili da
novostecena prijateljstva razvijaju i1 posle Skole. Na ovaj nacin se stvaraju moguénosti za
socijalni kontakt dece sa smetnjama u razvoju, proSiruje se opseg njihovih socijalnih uloga i
povecava se uceS¢e u svakodnevnim socijalnim situacjama. Sve to utiée na otvaranje
moguénosti za njihovu bolju prihvacenost 1 kvalitetnije soctjalne interakcije sa vrSnjacima
koji nemaju smetnje. Uporedo sa njihovim ukljuivanjem treba raditi na pripremljenosti
Skole za vaspitno-obrazovni rad sa ovim ucenicima. Ukolikko bismo c¢ekali ,jdealne* uslove
u Skolama, proslo bi jo§ mnogo godina u kojima bi ova deca bila izdvojena u specijalne
ustanove koje im onemogucuju druzenje sa vrSnjicama koji nemaju razvojne smetnje.
Naravno, neophodno je u svakom trenutku voditi rauna o najboljem mteresu pojedinacnog
deteta. Razvoj inkluzivnog obrazovanja predstavlja niz paralelnih procesa, od Ccije
efikasnosti 1 uravnotezenosti zavisi uspesnost ukljucivanja ucenika sa smetnjama u razvoju

u redovne Skole, a samim tim 1 kvalitet interakcija sa vrSnjacima.

2.7 Istrazivanja 0 socijalnoj interakciji dece sa smetnjama u razvoju u nasoj sredini

S cillem da se ispita kolko je istrazivanja o socijalnim interakcijama ucenika sa
smetnjama u razvoju realizovano u nasoj sredini, pregledani su master i magistarski radovi,
kao i doktorske disertacije u bibliotekama Odeljenja za pedagogiju i Odeljenja za
psinologiju Filozofskog fakulteta u Beogradu, kao i u biblioteci Fakulteta za specijalnu
edukaciju 1 rehabilitaciju, takode u Beogradu. Nakon toga, pregledana je baza srpskog
citatnog indeksa (SCI baza) koja omoguéava uvid u naucne i strune radove koji su

objavljeni u relevantnim casopisima u nasoj zemlji (Centar za evaluaciju u obrazovanju i
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nauci, 2014). Takode, analizitan je prikaz bibliografije inkluzivnog obrazovanja koji
obuhvata teorijske i empirijske radove iz oblasti obrazovanja dece sa smetnjama u razvoju
u periodu od 1970. do 2011. godine. U ovoj bibliografiji prikazano je 429 bibliografskih
jedinica, koje, pored radova iz naSe zemlje, obuhvataju i radove iz zemalja regiona (Bosna i
Hercegovina, Hrvatska i Crna Gora) (Bibliografija inkluzivnog obrazovanja,
2011).Ostvaren je i uvid u detaljan prikaz istrazivanja inkluzivnog obrazovanja u periodu
od 2008-2013. godine, koji je dat u Okviru za pracenje inkluzivnog obrazovanja u Srbiji
(Baucal, Joki¢ i Kova¢-Cerovi¢, 2014).

Pregledom magistarskin i master radova, kao i doktorskih disertacija u bibliotekama
Odeljenja za pedagogiju 1 Odeljenja za psihologiju Filozofskog fakulteta u Beogradu,
utvrdeno je da postoje dva rada (Pordevic, 1964; Sretenov, 2005) koja se direktno bave
problematikom socijalnog funkcionisanja dece sa smetnjama u razvoju u redovnom
obrazovno-vaspitnom okruzenju, kao i jedan rad koji owu problematiku poucava na
posredan na¢in (Studen, 2008).

Medu pregledanim radovima, posebnu paznju je privukla doktorska disertacija
Medusobni odnosi u relativno homogenim grupama umno zaostale dece (Pordevi¢, 1964).
U ovom radu glavni zadatak istrazivanja se 0dnosio na proucavanje socijalnih odnosa u
grupama dece sa snizenim intelektualanim sposobnostima, dece prosecne inteligencije,
obdarene dece i dece razlicite inteligencije. Cilj je bio da se utvrdi da li postoje razlike u
socjjalnim odnosima izmedu navedenih grupa, i ako postoje, da se utvrdi kakva je njihova
priroda. Zanimljivo je da je u ovom istrazivanju, izmedu ostalih, ucestvovalo 298 ucenika
sa snizenim intelektualnim sposobnostima koja su provela najmanje Sest meseci u redovnim
odeljenjima, nakon ¢ega su, zbog loSeg uspeha, prebaceni u pomoéna (specijalna) odeljenja
redovne Skole. Autor je koristio sociometrijsku metodu istrazivanja kako bi utvrdio
socjjalni status ucenika 1 njihove sociometrijske kategorije —  usamljeni, neizabrani,
odbafeni 1 apstmenti. S obzrom na predmet naSeg istraZzivanja, paznju smo posvetili
podacima koji pokazuju kakvi su socijalni odnosi u grupama ucenika sa snizenim
intelektualnim sposobnostima, kao i grupama dece heterogene po inteligenciji (uCenici sa

snizenim intelektualnim sposobnostima, ucenici prosec¢nih i nadprosecnih sposobnosti).
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Osnovni zakljuCak istraZivanja jeste da su socijalni odnosi ucenika koji imaju
snizene intelektualne sposobnosti nepovoljni, da je tenzija u pojedinim grupama visoka, te
da nema mnogo uzajamnih simpatija u ovim grupama. Autor primecuje da ova deca imaju
vrlo malo socijalnih kontakata, kako sa svojim drugovima iz pomoc¢nih odeljenja, tako i sa
drugovima iz redovnih odeljenja. Prilikom ispitivanja socijalnih odnosa grupa dece
heterogene po inteligenciji, jedan od znacCajnih rezultata jeste da u takvim grupama ima
dosta usamljene, neizabrane, odbacene i nepopularne dece i1 to su uglavnom deca snizenih
intelektualnin  sposobnosti. Zanimljivo je i poredenje grupa dece sa sniZzenim intelektualnim
sposobnostima, dece prose¢ne inteligencije i obdarene dece, koje pokazuje da deca koja
imaju snizene intelektualne sposobnosti proseéno vise pozitivno biraju svoje drugove, ali i
vise prose¢no odbacuju svoje drugove od druge dve grupe ucenika.

Kada se svaka grupa koja je uCestvovala u istrazivanju posmatra odvojeno, namece
se zakljucak da su socijalni odnosi dece sa snizenim sposobnostima u specijalnim
odeljenjima nepovoljni. Medutim, prilikom poredenja socijalnin odnosa svih grupa koje su
ispitivane  u ovoj studiji, autor iznosi zakljutak da odnosi u pomoc¢nim (specijalnim)
odeljenjima 1 nisu tako losi 1 da su ova deca prilicno prilagodena u svojim odeljenjima.
Autor smatra da bi smanjenje agresivnosti pojedine dece koja proizlazi iz njihove vaspitne
zapuStenosti doprinela poboljSanju odnosa ove dece. S obzirom na dobru prilagodenost
dece sa snizenim intelektualnim sposobnostima, kao i na podatak da su u heterogenim
grupama ova deca cCesto odbaCena 1 dobijaju najve¢i broj negativnih glasova, iznosi se
zakljutak da je opravdano formiranje relativno homogenih grupa dece sa snizenim
intelektualnim sposobnostima u posebnim odeljenjima.

Zakljucke ovog istrazivanja treba sagledavati u kontekstu vremena kada je ono
realizovano. Vrednost ovog rada se ogleda u orignalnom metodoloSkom pristupu koji
omogucuje poredenje socijalnh odnosa medu heterogenim grupama ucenika imajuéi u vidu
nivo njihovog intelektualnog razvoja. Takode, nalazi proizasli iz ovog istraZivanja
jedinstveni su u nasoj sredini, posto slicne istrazivacke studije nisu realizovane.

Istrazivanje u okviru doktorske disertacije Socijalna interakcija i komunikacija dece
sa smetnjama i dece bez smetnji u razvoju u inkluzivnom programu vrti¢a (Sretenov 2005),

jedno je od retkih u nasoj zemlji koje se bavilo sistematskim posmatranjem socijalnih
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mterakcija dece sa smetnjama u razvoju. U istrazivanju su ispitivani obrasci komunikacije i
socijalne interakcije koje uspostavljaju deca u uslovima redovnih predskolskuh ustanova
koji rade po mkluzivnim principima. Istrazivanjem su prac¢eni komunikacioni i1 interakcioni
obrasci u spontanim i strukturiranim situacijama u okviru vaspitnin grupa sa posebnim
naglaskom na ulozi vaspitaca u pravcu stimulisanja posmatranih procesa. U istraZivanju je
ucestvovalo 18 dece sa raziCitim tipovima razvojnih smetnji iz 10 vaspitnih grupa, 26
profesionalaca (20 vaspitata 1 6 strucnih saradnika), roditelji dece sa smetnjama u razvoju,
kao i roditelji dece koja nemaju razvojne smetnje. Pored posmatranja vaspitnih grupa
(opservacione skale i materjjali dobijeni video snimanjem), koriS¢eni su upitnici 1 intervjui
kojima su prikupljeni podaci o stavovima vaspitaca, strucnih saradnika i roditelja; podaci o
njihovom licnom dozivljaju efikasnosti programa; kao i podaci o najve¢im tesko¢ama dece
sa smetnjama u razvoju na planu komunikacije 1 socjjalne interakcije 1 mogucnostima da se
ovi problemi ublaze. Zanimljiva je 1 tehnka individualnth prikaza koja je u ovom
istrazivanju koriS¢ena za ilustraciju odredenih specificnosti u funkcionisanju dece sa
smetnjama U razvoju na komunikaciono-interakcionom planu u odnosu na varijable pol,
uzrast, tip 1 tezimu ometenosti. Individualni prikazi su razvijeni za svu decu, a podaci za
ovaj prikaz su razvijeni koris¢enjem podataka iz opservacionih listi cek lista, nalaza
Razvojnog savetovaliSta, mesecnih izveStaja vaspitaca 1 saradnika, profila mndividualnih
programa rada, i podataka koji su prikupljeni intervjuima kao i1 na osnovu izveStaja
supervizora.

Jedan od znacajnih nalaza ovog istrazivanja jeste da je deci sa smetnjama u razvoju
neophodna pomo¢ da bi bila integrisana u grupu 1 participirala u aktivnostima vrSnjaka.
Fizicko smestanje dece ometene u razvoju u redovne predskolske grupe samo po sebi nije
dovoljno 1 bez dodatne pomo¢i vaspitata najveci broj dece bi verovatno ostao izvan tokova
uobiCajenth aktivnosti u vrticu. Interakcije koje ostvaruyju deca u okviru inkluzivnih grupa
ukazuju da u spontanoj situaciji, gde pomo¢ vaspitaca nije u dovoljnoj meri zastupljena,
¢ak u polovini situacija deca ostaju izolovana ili zavise od pomo¢i vaspitaca 1 drugova. U
strukturiranim  situacijama deca se sigurnje 1 lakSe ukljuCuju, pa je procenat situacya u
kojima su deca uklju¢ena wveci, ali 1 dalje zavisi od podrSke vaspitaca. Kvalitet
komunikacije i interakcije koju deca ostvaruju u spontanim i strukturiranim situacijama
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govori u prilog strukturiranih situacija gde je veci stepen uklopljenosti u aktivnosti, manje
situacija u kojima su deca sa smetnjama u razvoju pasivna i znaCajno manje situacija u
kojima su deca izolovana.

Istrazivanjem je pretpostavlieno da ¢e deca sa veéim stepenom ometenosti,
nezavisno od tipa ometenosti, pokazivati ve¢e teSkoce na planu komunikacije 1 mterakcije i
da ¢e stepen izrazenosti ovih teSkoca biti u korelaciji sa problemima dece na planu
mtegracije u kolektiv. Nalazi ovog istrazivanja su potvrdii da deca sa tezim razvojnim
smetnjama imaju vee teskoce u ostvarivanju interakcije 1 komunikacije sa vrSnjacima.
Stepen ometenosti je faktor koji ima uticaja na uspostavljanje i odrzavanje komunikacionih
i interakcionth obrazaca i sa decom i sa odraslima, kao i na moguénost podsticanja i
ostvarivanja znaajnih razvojnih promena na ovim planovima u okviru inkluzivnih grupa
vrtica. U ovom istrazivanju analiza podataka nije ukazala na postojanje specificnih
karakteristika pola koje utiCu na formiranje znacajnih razlka u ispoljavanju i razvoju
komunikacije i mterakcije izmedu dece ometene u razvoju i1 njthovih vrSnjaka 1 vaspitaca.
Dobijeni nalazi se, prema re¢ima autorke, mogu smatrati opstim tendencijama koje ukazuju
na specificnosti u komunikaciji 1 mterakciji dece sa smetnjama u razvoju, a koje se
ispoljavaju na slede¢e nacine: (1) deca sa smetnjama u razvoju rede iniciraju komunikaciju
i interakciju od njihovih neometenih vrSnjaka; (2) deca sa smetnjama u razvoju CeSce
komuniciraju i ostvaruju kontakt sa odraslima nego sa decom i u najveCem broju situacija
ovi kontakti su inicirani od strane odralih; (3) iskazi dece sa smetnjama u razvoju u proseku
kraée traju, Cesto su u formi jedne reci ili jednostavne recCenice, i Cesto se deSava da ovi
iskazi nisu kompletno razumljivi drugoj deci; (4) jedan broj dece sa smetnjama u razvoju
koristi iskljucivo neverbalne forme komunikacije S$to zahteva obuku partnera u
komunikaciji, 1 (5) deca sa smetnjama u razvoju imaju manji broj drugova i rede su birana u
komunikaciji i interakciji od njthovih neometenih vrSnjaka.

Metodoloski nacrti  pregledanih master i magistarskin radova (Odeljenje za
pedagogiju i Odelienje za psihologiju Filozofskog fakulteta u Beogradu) nisu imali u
fokusu proucavanje socijalnog funkcionisanja ucenika sa smetnjama u razvoju. Medutim,
istrazivanje koje realizovala Studen (2008) u okviru magistarskog rada Karakteristike

inkluzivne nastave i spremnost nastavnika i ucenika osnovne skole da prihvate ucenike sa
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posebnim potrebama, posredno ukazuje na neke aspekte socijalnih odnosa ucenika sa
smetnjama u razvoju i njihovih vrSnjaka. Pored nastavnika, uzorak istraZivanja su Cinili i
uCenici petog razreda iz deset osnovnih Skola sa teritorije Beograda, Subotice, Odzaka,
Stapara i Panceva. Od ukupno 471 ucenika koji je ucestvovao u istrazivanju, 210 ucenika je
bilo iz $kola koje su bile ukljucene u pilot-projekte inkluzivnog obrazovanja, a njih 261 je
iz Skola koje nisu bile uklju¢ene u sliéne projekte. UCenici bez smetnji u razvoju su izrazili
pozitivan stav prema zajedniCkom Skolovanju sa decom koja imaju razvojne smetnje.
Interesantno je da se daleko veci broj ucenika slozio sa tvrdnjom da ucenici sa smetnjama u
razvoju treba zajedno sa njima da pohadaju nastavu, nego kada se radi o moguénosti
sedenja sa njima i ucestvovanju u aktivnostima u okviru nastave. To upucuje na zakljuCak
da poztivan stav prema zajednickom Skolovanju sa ovim uCenicima, ne mora da
podrazumeva i spremmnost uCenika da ostvaruju blize kontakte sa njima. UcCenici su spremni
da pruze pomo¢ detetu sa smetnjama u razvoju, a svoj odnos prema ovoj deci smatraju
uobiCajenim 1 ne razlkuju ga od odnosa sa ostalom decom. Takode, veina ucenika je
odnos svojih drugova prema deci sa smetnjama u razvoju procenila kao prihvatajuci, s tim
Sto je velkki broj njih istakao da ih neki ucenici prihvataju, a neki ne. Nastavnici koji su
ucestvovali u istrazivanju, takode, smatraju da ucenici bez smetnji u razvoju prihvataju
vrSnjake sa razvojnim smetnjama i da imaju pozitivan stav prema njima. Pokazalo se da su
stavovi uCenika prema zajednickom Skolovanju sa ufenicima sa smetnjama u razvoju, kao i
prema mogucénostima druzenja i pruzanja pomo¢i toj deci, podjednako pozitivni, bez obzira
na uCeS¢e Skola koje oni pohadaju u projektima koji promovisu koncept inkluzivnog
obrazovanja. Medutim, kada je ispitivan licni odnos ucenika prema ovoj deci, dobijen je
podatak koji sugeriSe poztivniji odnos prema ucenicima sa razvojnim smetnjama onih
uCenika ¢ije su Skole ucestvovale u pomenutim projektima. Ovi podaci su u skladu sa
istrazivaCkim nalazima mnogih studija, koje potvrduju znacaj koje zajednickoo ucenje i
druZzenje ima za razvijanje poztivnih stavova prema ucenicima sa smetnjama u razvoju, o
¢emu je detaljnije pisano u prethodnim poglavljima.

Na osnowvu pregleda doktorskin disertacija, magistarskih i master radova u biblioteci
Fakulteta za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju u Beogradu, utvrdeno je da se odreden
broj radova bavio socpalnim funkcionisanjem u€enika sa razliitim razvojnim smetnjama.
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Nakon detaljnijje analize ovih radova, dosli smo do =zakljucka da veéina istrazivaCkih
nacrta’ nije u vezi sa metodologijom naseg istraZivanja. Jedno istrazivanje se izdvojilo kao
zanimljivo, s obzirom na to da jedno je od retkih u nasoj sredini koje je ispitivalo ponasanje
uCenika sa smetnjama u razvoju u razli¢itim obrazovnim kontekstima. Re¢ je o doktorskoj
disertaciji Socijalne vestine dece sa ostecenjem vida u razlicitim obrazovnim ustanovama
koju je realizovala Grbovic (2011). Cilj istrazivanja se odnosio na ispitivanje nivoa
razvijenosti socijalnih veStina dece sa oStecenjem vida, zavisno od uslova Skolovanja.
Uzorak je ¢inilo 248 ucenika zavr$nih razreda osnovne Skole i srednje CetvorogodiSnje
Skole (97 dece sa oSteCenjem vida i 151 wvrSnjak bez smetnji u razvoju). Jedan od
mstrumenata koji je u istrazivanju koris¢em jeste Skala socijalnog ponasanja u skoli
(School Social Behavior Scales, SSBB-2). Nakon poredenja socijalnih vestina dece sa
oSteCenjem vida u razliCitim obrazovnim ustanovama utvrdeno je da ucenici koji pohadaju
specijalne Skole imaju nizi nivo socijalno kompetentnog ponaSanja u odnosu na slepe i
slabovide ucenike redovnih Skola. Takode, kod ucenika u specijalnoj Skoli je zapazen visi
nivo antisocijalnih ponasanja. Kada se uCenici sa oSteCenjem vida uporede sa ucenicima
koji nemaju smetnje u razvoju, zakljuCak je da oni ispoljavaju nizi nivo socijalnog
ponasanja.

Pregled baze srpskog citatnog indeksa i bibliografije inkluzivhog obrazovanja
ukazao je na to da se pojedini radovi pojavijuju u oba pomenuta izvora podataka. 1z tog
razloga su podaci dobijeni na osnovu ova dva izvora prikazani zajedno. S obzirom na to da
mnogi istrazivacki 1 pregledni Clanci nisu u direktnoj vezi sa naSim istrazivanjem, odlucili
smo da grupiSemo teme koje su se najéeS¢e pojavljivale u ovim radovima, a da detaljnije
prikazemo sadrzaje koji su srodni naSem istrazivaCkom nacrtu. Izdvojile su se sledece teme
koje su okupirale paznju nasih istrazivaCa: a) stavovi vaspitaca, nastavnika, roditelja i

uCenika prema deci sa smetnjama u razvoju i inklizivnom obrazovanju; b) kompetencije

? Kvalitet socijalne participacije dece sa umerenom intelektualnom ometenosc¢u (Dapcevi¢ 2011);
Socijalne kompetencije i prepoznavanje emocija kod gluve i nagluve dece starijeg Skolskog uzrasta (Mrdan,
2012); Teskoce u socijalnoj adaptaciji dece sa umerenom i teSkom intelektualnom ometenos¢éu (Maksimovic,
2013). Magistarski rad Mogucnosti socijalne integracije telesno inavlidnih lica (Mitrovi¢, 2005), nije bio
dostupan za pregled, tako da se sa metodologijom ovog rada nismo upoznali.
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vaspitaca, ucitella 1 nastavnika za ovaj proces; C) struno usavrSavanje vaspitaca i
nastavnika u oblasti inkluzivnog obrazovanja; d) individualizovana nastava i drugi pristupi
u radu sa ufenicima koji imaju smetnje u razvoju; e) partnerstvo roditelja i nastavnika u
procesu inkluzivnog obrazovanja; f) ukljuc¢ivanje dece i uCenika sa smetnjama u razvoju U
redovne predskolske 1 Skolske ustanove; @) moguénosti i ograniCenja inkluzivnog
obrazovanja u naSim redovnim $kolama; h) funkcionisanje porodice deteta sa smetnjama u
razvoju; i) radovi iz oblasti specijalne pedagogije koji se bave specificnostima odredenih
smetnji u razvoju, njihovim tretmanima i potrebama za ranom intervencijom i j) prikazi
inkluzivnog obrazovanja u obrazovnim sistemima drugih zemalja.

Ovaj pregled nije rezultirao pronalazenjem empirijskin radova u kojima su
primenjeni  sistematsko posmatranje  socijalnih  interakcija ucenika sa smetnjama |
sociometrijske tehnike istrazivanja, kao Sto je slu€aj sa naSim istrazivackim nacrtom.
Medutim, identifikovano je sedam preglednih i originalnih naucnih clanaka koji su se bavili
razli¢itim aspektima socijalnog funkcionisanja uCenika sa smetnjama u razvoju. Tako Su se
autori ovin radova bavili vrSnjackim socijalnim ponaSanjem dece sa smetnjama u razvoju
(Gasi¢-Pavisic, 2002); socijalnim interakcijama dece sa oStecenjem vida (Vucmi¢ 1 sar.,
2013); socijalnim vestinama dece i1 mladih s intelektualnom ometenos¢u (Broj¢in, Bankovi¢
i Japundza-Milisavljevi¢, 2011); znaCajem razvoja socijalnih veStina osoba sa invaliditetom
(Odovi¢, 2008); komunikacijom kao osnovom socijalizacije dece oSteCenog sluha (Arsic,
2007); socijalnom distancom prema osoboma sa intelektualnom ometenos¢u (Kaljaca i
Duci¢, 2011), kao i socijalizacijom dece sa telesnim invaliditetom (Nikoli¢, Ili¢ i
Simonovi¢, 2003).

Pored toga, izdvojilo se pet empirijskih radova koji su na razli¢ite nacine proucavali
socfjalno funkcionisanje ufenika sa smetnjama u razvoju, a Cije ¢emo sadrzaje detaljnije
prikazati.

Jedna od ospeznijih istrazivackih studija koja je realizovana u Srbijji 2003. godine
pod nazivom Deca sa razvojnim teskocama u redovnim osnovnim Skolama u Srbiji —
trenutno stanje i stavovski preduslovi za potencijalnu inkluziju (Hrnjica i Sretenov, 2003),
mala je za cilj da preko stavovsko vrednosne orfjentacije ucitelja 1 nastavnika utvrdi: (1)

spremnost obrazovnog sistema da podstice razvoj dece sa smetnjama u razvoju u redovnim
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Skolama, 1 (2) trenutni polozaj dece koja se ve¢ nalaze u redovnom obrazovnom sistemu.
Ovo istrazivanje, koje je realizovano u tri grada iz razicitih regiona u Srbiji, u 15 velikih
osnovnih $kola (Subotica, Beograd i Ni§) u fokusu je imalo razlicite aspekte obrazovanja
dece sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli: akademsko postignuce, odnosi sa
nastavnicima i ucenicima, odnos deteta i roditelja i potrebe Skole za opremom neophodnom
za uspesniji rad sa decom koja imaju smetnje u razvojul.

Razmatrajuéi socijalne odnose obe grupe ucenika, na osnovu intervjua sa
nastavnicima i ufenicima, autori ovog istrazivanja izvode generalni zakljuCak da postoje i
pozitivna 1 negativna iskustva u odnosima dece sa teSkocama u razvoju i njihovih vrSnjaka
bez razvojnih teSkoca. Uopsteno gledano, mtervjuisana deca u ovom istrazivanju su
smatrala da treba pomagati deci koja imaju teSko¢e u ucenju, spremni su da se sa njima
druze 1 igraju. Kada je u pitanju pruzanje pomoc¢i deci sa smetnjama u razvoju, vecu
spremnost su pokazale devojcice. Odbacivanje uCenika sa smetnjama u razvoju ostala deca
Cesto objaSnjavaju njihovim neprikladnim ponaSanjem. Naime, agresivno i Impulsivno
ponasanje, hiperaktivnost 1 slicne teSkoée u organizaciji i socijalizaciji ponaSanja su
naj¢es¢i razlog za izbegavanje deteta sa smetnjama u razvoju. Iz nekoliko izjava dece bez
razvojnih smetnji moze se zakljuCiti da ova deca ne reaguju na razvojnu teskocu deteta, veé
na njegovo ponasanje koje ugrozava ostalu decu u odeljenju. Intervjui dece sa smetnjama u
razvoju pokazuju da ova deca uglavnom izavljuju da vole svoju $kolu, svoje drugare i da u
njoj niSta ne bi menjali.

Iskustva sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju su dvojaka. S jedne strane, jedan broj
vr$njaka (naro€ito devojCice) izrazava spremnost da im pomogne i druzi se sa njima, dok s
druge strane, postoji izrazeno odbacivanje od strane neometenih vrSnjaka (u veéem broju
decaka), koje je praceno podsmevanjem. Ovakav neprihvatajuéi stav neometenih ucenika
dodatno podstice agresivno ponaSanje dece sa smetnjama u razvoju i time znaCajno otezava
njthovu socijalizaciju i socjalnu integraciju, zaklju€uju Hrnjica i Sretenov.

Sretenov (2008) rezimira rezultate pomenutog istrazivanja u odnosu na njihovu
relevantnost za istrazivanje komunikacije, interakcije i ukupne socijalne integrisanosti: (a)
kljuéni kriterjjum nastavnika za prihvatanje deteta sa smetnjama u razvoju je da ne ometa
nastavu 1 da se ne ponasa agresivno; (b) kada su u pitanju razliciti tipovi razvojnih smetnji
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najveca spremnost postoji za ukljuivanje dece sa senzornim smetnjama; (c) najcesci
vaspitni problemi kod dece sa smetnjama u razvoju sa kojima se nastavnici susre¢u u
okviru redovnih Skola su sklonost destruktivnom ponaSanju, izolacija, oteZana
komunikacija, druga deca ih ismevaju, sklonost ispadima u ponasanju, traze veliki stepen
individualne paznje, ne poStuyju nastavnike, a ni drugu decu, i (d) najvece teSkoce koje
dovode do loseg Skolskog uspeha po miSljenju nastavnika su teSkoCe u organizaciji paznje,
smanjena radoznalost, teSkoée u prihvatanju obaveza, nedovoljna samostalnost i slaba
emocionalna kontrola.

Maksimovi¢ (2004) je realizovala jedno od retkih istraZivanja u nasoj sredini koje se
bavilo sociometrisjkim poloZajem ucenika sa smetnjama u razvoju, odnosno ucenika sa
laksim i tezim oStecemjem vida. Populaciju na osnovu koje je formiran uzorak Cmili su
ucenici svih odeljenja nizih razreda redovne osnovne Skole na terotoriji grada Uzca, §to je
ukupno 2.405 ucenika. Na osnovu upitnika, autorka je prikupila podatak da od ovog broja
uCenika, njih 173 ima vizuelne smetnje. Uvidom u oftamoloske kartone ovih ucenika
dobijeni su precizniji podaci o etiologiji oSte¢enja vida i1 oStrini vida, Sto je omogucilo
formiranje uzorka od 70 uCenika sa vizuelnim smetnjama. U istrazivanje je ukljuCen isti
broj ucenika bez smetnji u razvoju. Cilj istrazivanja se odnosio na ispitivanje uticaja koje
vizuelne smetnje imaju na sociometrijski status ucenika. Osnovni nalaz istrazivanja jeste da
ucenici sa vizuelnim smetnjama, bez obzira na oStrinu vida, imaju loSiji sociometrijski
status od ucenika bez slicnih smetnji. Ovi ucenici znatno CeS¢e zauzimaju nizak, a rede
visok sociometrijski polozaj u odeljenju u poredenju sa vrSnjacima koji nemaju oStecenja
vida.

U istrazivanju osobenosti vrsnjackih odnosa dece sa lakom intelektualnom
ometenoscu cilj istrazivanja se odnosio na definisanje osobenosti vrSnjackih odnosa ove
dece i identifikovanja onih karakteristika koje su povezane sa njihovim Skolskim uspehom
(JapundZza-Milisavljevic 1 BDuric-Zdravkovié, 2010). Istrazivanje je realizovano unutar
grupe dece sa lakom intelektualnom ometeno$¢u u specijalnim Skolama i obuhvatilo je 33
deteta uzrasta od 8-12 godina koji su ispitani Skalom problema sa vrsnjacima. Osnovni
nalazi pokazuju da postoji visoka povezanost izmedu opSteg Skolskog uspeha i kvaliteta

razvijenosti vrSnjackih odnosa kod ove dece. Takode, istrazivacki rezultati pokazuyju da viSe
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od polovine ispitanog uzorka ima kvalitetnu vrSnjacku interakciju, da veéina dece ima
uspostavljene prijateljske odnose, te da su voljena od druge dece.

U radu koji se bavio socijalnim vestinama ucenika sa ostecenjem vida u redovnoj
Skoli (Grbovi¢, Eskirovi¢ i Jablan, 2011), cilj istrazivanja Se odnosio na ispitivanje nivoa
socijalnih vestina slepih i slabovidih u¢enika u odnosu na stepen osteCenja vida i pol, kao i
poredenje socijalnih vestina ucenika sa ostecenjem vida iz redovnih skola i wrsnjaka
tipicnog razvoja. Uzorak je Cinilo 29 slepih i slabovidih adolescenata i 151 vrSnjak bez
ostecenja osnovnoskolskog 1 srednjoskolskog uzrasta. Podaci o socijalnim veStinama,
dobijeni su na osnowu procene socijalno kompetentnin i antisocijalnih  ponasanja,
koris¢enjem Skale socijalnog ponasanja u skoli. Osnovni nalaz istrazivanja upucuju na to
da ucenici sa oSteCenjem vida koji se Skolyju u redovnim Skolama, imaju visok nivo
socijalnog ponasanja i ne razlikuju se od vrSnjaka bez smetnji u razvoju. U poredenju sa
slepim  ucenicima, slabovidi u€enici imaju viSi nivo socijalne kompetencije, ali 1
antisocijalnih  ponasanja. Ucenici sa ostecenjem vida imaju vise skorove socijalno
kompetentnog ponasanja u poredenju sa decom tipicnog razvoja.

Cilj istrazivanja koje se bavilo socijalnom kompetencijom ucenika sa lakom
intelektualnom ometenoséu u Skolskom okruzenju (Kalja¢a i Duci¢, 2011) odnosio se na
procenu socijalne kompetencije i antisocijalnog ponasanja ucenika sa lakom intelektualnom
ometenos¢u u Skolskom okruzenju. Uzorak je ¢inilo 87 ucenika, od cega je 57 ucenika
pripadalo eksperimentalnoj grupi iz dve osnovne S$kole za uCenike sa intelektualnom
ometenos¢u. Kontrolnom grupom je obuhvaceno 30 ucenika osnovnoskolskog uzrasta koji
nisu imali smetnje u razvoju. Podaci o ponasanju ucenika dobijeni su od odeljenskih
stareS§ina popunjavanjem Skale za procenu socijalnog ponasanja u Skoli. Rezultati
istrazivanja pokazuju da ucenici iz kontrolne grupe ostvaruju viSe skorove na proceni
socijalnog ponasanja i nize skorove na proceni antisocijalnog ponasanja u odnosu na
ucenike koji su pripadali eksperimentalnoj grupi. Autori zakljucuju da ucenici sa lakom
intelektualnom  ometenos¢u  imaju  izrazenije  poremecaje  u  oblasti  socijalnog
funkcionisanja.

Detaljan prikaz i analizu istrazivanja inkluzivnog obrazovanja u nasoj zemlji uradili
su Baucal, Joki¢ i Kovac-Cerovic (2014), koji su u Okviru za pracenje inkluzivnog
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obrazovanja u Srbiji prikazali obimna istrazivanja sprovedena za potrebe Unicefa, ETF
(European Training Foundation), Fonda za otvoreno drustvo, Centra za obrazovne politike,
Pokrajinskog ombudsmana Autonomne Pokrajine Vojvodine i Ministarstva prosvete, nauke
I tehnoloskog razvoja. Takode, obuhvatena su 1 istrazivanja Instituta za pedagoska
istrazivanja, PedagoSkog drustva Srbije, Saveza ucitelja Republike Srbije, kao 1 diplomski i
master radovi studenata Filozofskog fakulteta. U pregledu je dat detaljan prikaz
metodologije 1 rezultata viSe od dvadeset istrazivanja koja su se eksplicitno ili implicitno
bavila razli¢itim aspektima inkluzivnog obrazovanja u poslednjih sedam godina. Na osnovu
pregleda izdvojenih istrazivanja, autori su izdvojili teme koje su okupirale prosvetnu i
nau¢nu javnost u poslednjih nekoliko godina kad je inkluzivno obrazovanje u pitanju: a)
upis dece sa smetnjama U razvoju u prvi razred osnovne Skole; b) stavovsko-vrednosne
orijentacije prosvetnih radnika, roditelja i ucenika prema deci sa smetnjama u razvoju; c)
fizicki 1 materijalni uslovi za inkluziju; d) kompetencije nastavnika za inkluzivno
obrazovanje; e) karakteristike izrade individualnog obrazovnog plana i njegova evaluacija;
f) realizacija inkluzivnog obrazovanja u nastavi; g) rad interresorne komisije i proces
pruzanja dodatne podrske, kao 1 h) saradnmja 1 komunikacija izmedu aktera inkluzivnog
obrazovanja. Primetno je da proucavanje socijalnih interakcija uCenika sa smetnjama u
razvoju i vrnjaka bez smetnji nije deo pobrojanih tema.

Rezimiraju¢i nalaze istrazivanja koja su se u naSoj sredini bavila (neposredno i
posredno) socijalnim funkcionisanjem uCenika sa smetnjama u razvoju, moze se izvesti
zakljuCak, da su dobijeni nalazi uglavnom u skladu sa istrazivackim podacima dobijenim u
svetu, koje smo disukutovali u prethodnim poglavljima. Generalno gledano, 1 u naSoj
sredini se uCenici sa smetnjama u razvoju suocavaju sa razliitim problemima u socijalnom
funkcionisanju u Skolskom kontekstu. Preciznije, imaju izrazenije teSkoce u ostvarivanju
socijalnih interakcija, te znacajno rede iniciraju interakciju u poredenju sa vrSnjacima koji
nemaju smetnje u razvoju. Sto je razvojna smetnja sa kojom se suo¢avaju sloZenija, deca
maju vise teSko¢a u komunikaciji 1 interakeiji sa vrSnjacima. Takode, ¢eS¢e su odbaceni od
vrsnjaka bez smetnji u razvoju i imaju nizi socijalni status. Kada se uporedi socijalno
funkcionisanje ufenika sa smetnjama u razvoju koji pohadaju redovnu i specyjalnu Skolu,

autori iznose zakljucke o viSim nivioma socijalno kompetentnog ponaSanja uCenka iz
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redovnih Skola. Ohrabruyju¢i je podatak, da ucenici tipicne populacije imaju pozitivne
stavove prema zajedniCkom Skolovanju sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju.

Za razlku od velikog broja istrazivackih podataka o uCestalosti i kvalitetu
socijalnih interakcija ucenika Sa smetnjama U razvoju u Svetu, primetno je da u nasoj
sredini nailazimo na oskudnije istraZivatke nalaze. Pored manjeg broja originalnih nau¢nih
I preglednih radova koji su objavijeni u domac¢im Casopisima, mogu se izdvojiti samo dve
obimnije studije koje su proucavale socijalne odnose i socijalnu interakciju dece sa
smetnjama u razvoju (Pordevié, 1964; Sretenov, 2005). Kada se uzme u obzr da je jedno
od ovih istrazivanja realizovano polovinom proslog veka, a drugo pre deset godina i to u
predskolskim ustanovama, jasno je koliko na nasem istrazivaCckom prostoru nedostaju
podaci o socijalnim interakcijama ucenika sa smetnjama u razvoju u kontekstu redovne
Skole. Na ovaj nedostatak ukazuje i Hrnjica (1997) koji smatra da u naSoj sredini nema
sistematski i teorijski zasnovanih istrazivanja o odnosu pojedinacnog deteta sa vrSnjacima,
a taj nedostatak je posebno izrazen kad je re¢ o ispitivanju odnosa dece sa razvojnim
smetnjama 1 vrSnjaka Koji nemaju smetnje u razvoju. Ovaj autor smatra da bi istrazivanja u
buduc¢nosti trebalo kreirati tako da reprezentuju tipicne situacije u kojima se nalaze deca sa
smetnjama u razvoju: (1) sa braom i sestrama bez smetnji u razvoju u okviru porodica; (2)
u okviru redovnin obrazovno-vaspitnih ustanova, i (3) u okviru specijalnih $kola, kako sa
vrSnjacima sa kojima se Skoluju, tako i sa decom bez smetnji u razvoju sa kojima su u

kontaktu van Skole.
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3. PRETPOSTAVKE I MOGUCNOSTI UNAPREDPIVANJA
SOCIJALNOG FUNKCIONISANJA UCENIKA
SA SMETNJAMA U RAZVOJU UREDOVNOJ SKOLI

Teorijski i empirijski nalazi brojnih istrazivatkih studija ukazuju na smanjen
kvalitet socijalnih interakcija ucenika sa razvojnim smetnjama u odnosu na vrSnjake koji
nemaju smetnje u razvoju. To se ogleda u nizem socijalnom statusu ovih ucenika, ¢eS¢em
odbacivanju od strane vrSnjaka, znaCajno manjem broju prijatelja, neravnopravnim
odnosima 1 generalno, redim kontaktima sa tipicnim vrSnjacima, Sto je detaljnije razradeno
u prethodnim poglavljima. Polaze¢i od toga, u ovom delu rada bavicemo se mogucnostima
podsticanja i unapredivanja kvaliteta socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama U razvoju
1njihovih vrSnjaka U uslovima redovne osnovne skole.

Osvrnuéemo se na neophodnost razvijanja povoljne psihosocijalne klime u Skoli
koja predstavija preduslov za stvaranje adekvatnin uslova za socijalni razvoj svih u¢enika.
Posebnu paznju ¢emo posvetiti ulozi nastavnika u stvaranju povoljne klime koja doprinosi
unapredivanju Kvaliteta interpersonalnih odnosa ucenika. Naredno poglavlje ¢e ukazati na
odgovornu i slozenu ulogu nastavnika koji tezi povoljnoj psihosocijalnoj klimi i kvalitetnim
socijalnim interakcijama medu svim ucenicima. Naglasak ¢e biti na specificnim ulogama
nastavnika u stvaranju preduslova za kvalitetne socijalne interakcije u inkluzivnom
odeljenju. Od nastavnika se ocekuje da svojim postupcima daje dobar primer deci i
kolegama, ima poztivan stav prema ucenicima sa razvojnim smetnjama, prenosi ga na
ostale ucesnike obrazovno-vaspitnog procesa, te da ih na raziite nacine priprema za
inkluziju. Takode, od nastavnika se ocekuje da primenjuje odredene nastavne strategije i

metode koje doprinose kvalitetnijim interepersonalnim odnosima ucenika.

3.1 Psihosocijalna klima u $koli i uloga nastavnika u njenom kreiranju

Pored odredenih znanja i1 vrednosti koje su deo nastavnog plana i programa, i opSta
atmosfera u Skoli u pogledu medusobnih odnosa doprinosi razvoju interpersonalnog
ponasanja ucenika. Kako istice Krnjajic (2002), obrazovno-vaspitna situacija nije niSta
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drugo do interpersonalni odnos, Sto znaCi da Skola ne treba samo da bude sredstvo
prenoSenja drustveno pozeljenih vrednosti, ve¢ treba da podstiCe i razvija interpersonalne
odnose, koji predstavljaju osnovu povoljne psihosocijalne klime u S$koli Poslednjin
decenija brojna istrazivanja potvrduju da ukupna psihosocijalna klima u Skoli znacajno
utiCe na socijalni razvoj ucenika, njihovo ucenje i postignuée (National School Climate
Council, 2007). Uopsteno gledano, Skolska klima se odnosi na kvalitet Zivota Skole. Ona se
zasniva na obrascima iskustva Skolskog Zivota 1 odrazava norme, ciljeve, vrednosti,
meduljudske odnose, nastavu, ucenje, praksu rukovodenja, kao i organizacione strukture.
Psihosocijalna klima se moze definisati ,kao skup svih okolnosti (fizickih, psiholoskih i
socijalnih) u kojima se odvija proces vaspitanja i obrazovanja, kao i mrezu odnosa koji
postoje medu ucesnicima obrazovno-vaspitnog procesa (nastavno i drugo osoblje, uenici,
roditelji)* (Joksimovi¢, 2004b, str. 2). Bezbedno i podrzavajuce $kolsko okruzenje, u kojem
ucenici grade kvalitetne socijalne odnose predstavlja osnovu poztivne Skolske klime koja
je vazna za smanjivanje nejednakosti u postignuéu 1 unapredivanje zdravog socijalnog
razvoja. Stabilna i poztivna klima podstice sveukupan razvoj mladih koji su angaZzovani,
poStuyju jedni druge 1 zajedno sa nastavnicima 1 roditeljima doprinose zajednickoj viziji
Skole. Poztivna Skolska klima promoviSe saradnju, ucenje, grupnu koheziju, postovanje i
uzajamno poverenje. Kako pokazuju istrazivanja, Skolska klima je u direktnoj vezi sa
boljim skolskim postignuéem i kvalitetnijim socijalnim odnosima ucenika (Lee & Smith,
1999; Rutter, 1983; Whitlock, 2006; National Climate Council, 2007).

Karakteristike interakcije 1 kvalitet mterpersonalnh odnosa izmedu ucenika i
nastavnika, kao i ucCenikka medusobno predstavlju klimu jednog odeljenja (Joksimovic,
2004b). Alodi (Allodi, 2002) opisuje odeljensku klimu kao sistem koji je zasnovan na Cetiri
varijable: (1) fizicko okruzenje, (2) organizacioni aspekti, (3) karakteristike nastavnika i (4)
karekteristike ucenika. Odeljenska klima je posrednik izmedu ovih faktora i oblikuje se
kroz interakciju izmedu uCenika, kao i nastavnika i uCenika. IstraZivacke studije pokazuju
da demokratska klima u odeljenju doprinosi razvijanju demokratskin vrednosti kod dece,
prosocijalnom razvoju mladih i razvijanju odgovornosti prema ucenju i Zivotu, ne samo Uu
skoli, ve¢ i u $iroj zajednici (Joksimovié, 1991; Allodi, 2002).
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Vode¢a uloga u oblikovanju psihosocijalne klime odeljenja, a samim tim i Skole,
pripada nastavniku. Stil nastave, na¢in rukovodenja odeljenjem, licne karakteristike
nastavnika i njegovo celokupno ponasanje znacajno odreduju odeljensku i skolsku klimu.
Nastavnici koji su skloni demokratskom stilu rukovodenja odeljenjem stvaraju preduslove
za razvijanje powvoline socijalne klime u odelienu (Joksimovi¢, 2004b). Nastavnik Koji
podstice dobru klimu u odeljenju treba da: (a) poseduje osetljivost za ideje ucenike; (b)
podstice jednakost, a ne samo kontrolu i dominaciju; (c) podsti¢e otvorenost 1 iskrenost; (d)
ispoljava toplinu i prijateljstvo (nasmejani nastavnici, kontakt ocima, ohrabruju¢i gestovi);
(e) poStuyje osecanja uCenika (emapatija i smeStanje ,u ucenikovu cipelu”); (f) poseduje
smisao za humor i (g) ima brizan stav prema uCenicima (Jolliffe, 2007). Nastavnik kao
model koji u€enici slede i oponaSaju, deluyje na ucenike svojim reima i postupcima.
Zanimljivi su istrazivacki nalazi koji pokazuju da ponasanje nastavnika u svakodnevnim
situacijama snaznijje deluyje na usvajanje odredenih formi prosocijalnog ponasanja nego
verbalne instrukcije (prema: Krnjaji¢, 2002a).

Uvazavanje razli¢itosti u odeljenju predstavlja jednu od vaznih karakteristika
povoljne klime. Ono podrazumeva tolerantan odnos svih ucesnika obrazovno-vaspitnog
procesa prema ucenicima sa smetnjama u razvoju, kao i onima koji se zbog odredenih
karakteristika razlkuju od ve¢ine uCenika (na primer, pripadnici druge nacije, rase, vere)
(Joksimovi¢, 2004b). Razvijanje atmosfere prihvatanja i gradenja dobrih socijalnih odnosa
medu svim sudionicama Skolskog rada i Zivota vazno je za svu decu, ali naroCito dobija na
macaju kada su u pitanju ucenici sa smetnjama u razvoju, koji su, kao Sto smo videli u
prethodnim poglavljima, ¢esto prepoznati kao neprihvaceni, izolovani i odbaceni od svojih
vr$njaka. U procesu ukljuCivanja ucenika sa smetnjama U razvoju u redovnu $kolu, humane
vrednosti i stavovi postaju vidljiviji i zbog toga u welikoj meri mogu uticati na
psihosocijalnu klimu.

Moze se re¢i da klima u Skoli i odeljenju dobijja novu dimenziju kada su u redovnu
Skolu uklju€eni ucenici sa smetnjama u razvoju. Pojedina istrazivanja pokazuju da klima u
inkluzivnim ~ Skolama  doprinosi razvijanju prosocijalnog ponasanja kod wucenika i
prihvatanju razlicitosti. Kanevaro i saradnici (prema: Allodi, 2002) su na osnowu

dugogodiSnjih iskustava nastavnika analizirali inkluzivnu praksu u Francuskoj, Nemackoj 1
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Italiji. Osnovni nalazi upucuju na to da nastavnici smatraju da je ukljuivanje ucenika sa
smetnjama u razvoju doprinelo kvalitetnijoj psihosocijalnoj klimi, jer je ,naucilo” Skolu da
se nosi sa razliCitostima bez segragacije. Pomenuti nastavnici veryju da je takvo okruzenje
podstaklo sveukupan razvoj uCenika sa smetnjama U razvoju. Poznati autori koji se bave
ovom problematikom Staub i Pek (Staub & Peck, 1994) smatraju da ukljutivanje ucenika
sa smetnjama u razvoju Skolskoj klimi daje novi kvalitet, jer ucenici imaju viSe mogucnosti
za socijalni razvoj, razvoj etickih vrednosti i sposobnost razumevanja drugih. Pomenute
istrazivaCke studije daju ohrabrujuée rezultate jer pokazuju da inkluzivna praksa doprinosi
pozitivnom razvoju psihosocijalne klime u Skoli. Medutim, u tumafenju ovih rezultata treba
uzeti u obzir kontekst iz kog su proizash. Naime, re¢ je o zemljama sa dugom tradicijom
inkluzivne = prakse koja podrazumeva dobro organizovane inkluzivne Skole sa
osposobljenim nastavnicima koji poseduju bogato iskustvo u radu sa ucenicima koji imaju
smetnje u razvoju.

Kao s$to se moglo videti iz prethodnih poglavija, kreiranje pozitivne klime u
odeljenju 1 skoli predstavlja sloZzen proces za Ciji uspeh veliku odgovornost snosi nastavnik.
Dolazak wucenika sa smetnjama u razvoju u odeljenje redovne Skole usloznjava
nastavnikovu ulogu 1 suoava ga sa novim izazovima. Pored pomenutih uloga i
karakteristika nastavnika (odreden stil nastave, na¢in rukovodenja razredom, njegove licne
karakteristike, celokupno ponasanje i sli¢no) koje su vazme za stvaranje podsticajne
atmosfere u odeljenju, u literaturi su primetna i neka specificna ocekivanja od nastavnika
koji poduc¢ava ucenike sa razvojnim smetnjama. Pre svega, od nastavnika se ocekuje da ima
pozitivan stav prema razliéitim® wucenicima, kao 1 prema njihovom zajednickom
Skolovanju sa tipicnim vr$njacima. Takode, nastavnik treba da prenosi pozitivne stavove
na druge ucenike, kao i da priprema ostale vazne ucesnike (ucenike, roditelje, kolege) za
proces inkluzivnog obrazovanja. Pored toga, od nastavnika se ocekuje i da primenjuju
odredene nastavne strategje 1 metode koje direktno doprinose unapredivanju socijalnih
interakcija svih ucenika, s cijem da se stvore uslovi za §to bolju integraciju ucenika sa
smetnjama u razvoju, odnosno, za $to podsticajniju klimu u odeljenju.

Brojne istrazivacke studije koje su u fokusu imale stavovsko-vrednosne orijentacije

nastavnika prema uCenicima sa smetnjama u razvoju 1 Inkluziji svedoce o znacaju
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prihvatajuéih stavova nastavnika prema ovom procesu. Cesto se njihovi pozitivni stavovi
sagledavaju kao najvaznija nastavnikova ,uloga“ u inkluizivnom odeljenju, jer od nje zavisi
uspeh drugih aktivnosti i uloga koje se pred nastavnike postavljaju. Kako navodi jedan od
poznatijin svetskin autora koji se bavi ovom problematikom Avramidis (Avramidis, Bayliss
& Burden, 2000) pozitivni stavovi su vazan preduslov uspeSne primene inkluzivne prakse i
povoline klime u ucionici i od njin zavisi realizacija raznovrsninh uloga nastavnika u ovom
procesu. Iz tog razloga ¢emo se kratko osvrnuti na najznacajnije rezultate iz oblasti
stavovsko vrednosnih orijentacija nastavnika — oblasti koja, ako je suditi po velikom broju
istrazivanja, interesuje, kako svetske, tako i domace autore.

Sta pokazuju istraZivacki rezultati u svetu i kod nas — da li su nastavnici pozitivno
orijentisani prema inkluziji? Nalazi svetskih istrazivackih studija izveStavaju o generalno
pozitivnim stavovima nastavnika prema filozofiji inkluzivnog obrazovanja (Buell et al.,
1999). Neki rezultati pokazuju da su stavovi nastavnika pozitivniji u zapadnim zemljama
(Malinen & Savolainen, 2008), ali u vecini istraZivanja smer njihovog razvijanja zavisi od:
(a) vrste 1 stepena ucenikove teSkoce i (b) iskustva u radu sa ucenicima koji imaju smetnje u
razvoju (Avramidis & Norwich, 2002).

Negativni stavovi nastavnika uglavnom su prisutni prema uklju¢ivanju ucenika koji
maju sloZenijje razvojne smetnje kao Sto su deca sa senzornim poremecajima, mentalno
zaostala deca, a otpori su naro¢ito prisutni kada su u pitanju deca sa znacima agresivnog i
hiperaktivnog ponaSanja (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Hrnjica i Sretenov, 2003;
Gamaz, 2004; Cuk, 2006). U istrazivanju koje sprovele Macura-Milovanovié i Peéek
(2012) dobijeni su sh¢ni nalazi — buduéi ucitelji smatraju da deca sa oSteenjima vida i
sluha, intelektualnim teSko¢ama i1 deca sa poremacdajima u ponasanju treba da pohadaju
specijalnu Skolu.

Nastavnici ispoljavaju pozitivnije stavove prema ukljuivanju uCenika sa telesnim
invaliditetom i hroniénim oboljenjima (Soodak, Poddel & Lehman, 1998; Gamaz, 2004).
Budu¢i ucitelji, takode, smatraju da u€enici na duZzem bohickom leCenju i1 ucenici sa
invaliditetom treba da pohadaju redovnu Skolu (Macura-Milovanovi¢ i Pecek, 2012). Autori
su skloni (prema: Avramidis & Norwich, 2002) da ovakve stavove tumace nedostatkom

samopuzdanja nastavnika u radu sa decom sa smetnjama u razvoju, koje je povezano sa
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nastavnikovim kompetencijama u radu sa ovom decom, kao i sa kvalitetom podrske koja im
je dostupna. Tako nastavnici ispoljavaju pozitivnije stavove prema uklju¢ivanju dece sa
kojima im u radu nisu potrebne dodatne vestine i znanja.

Intenzivniji kontakti sa ufenicima koji imaju smetnje, iskustvo u radu sa njima i
bolja mnformisanost o njihovim specificnostima, utiCu na poztivnije stavove o ovoj deci
(Vujaci¢, 2003; Yazbeck, McVilly & Parmenter, 2004; Koutrouba, Vamvakari, & Steliou,
2006; Lambe & Bones, 2007, Vujaci¢, 2009; Devi¢, 2009). Prethodno privatno iskustvo sa
osobama koje imaju smetnje u razvoju se, takode, pokazalo kao vazmo u formiranju
pozitivnih stavova prema inkluzji (Stanimirovic, 1986; Rajovic 1 Jovanovic, 2010).
Negativni stavovi su uglavnom prepoznati kod nastavnika koji nisu bili dowvoljno
obavesteni 0 ucenicima sa smetnjama u razvoju, nisu imali iskustva u radu sa njima, te nisu
bili adekvatno osposoblieni za rad sa ovom kategorijjom ucenika (Hanak i Dragojevic,
2002; Hrnjica i Sretenov, 2003).

Medusobno preplitanje  razli¢itth  faktora u izgradivanju odredenih stavova
nastavnika prema inkluziji pokazuje da ne postoji ,crno-bela® slika koja nam omogucuje
nedvosmislen zakljuCak o tome da li nastavnici imaju pozitivne ili negativne stavove. Kako
¢e se nastavnici orijentisati zavisice od njihovih linih karakteristika, iskustava,
mformisanosti, kao 1 od dozvljaja kompetentnosti za rad sa ucenicima koji imaju razvojne
smetnje. Nastavnicima je u Skoli potrebna raznovrsna lepeza podrske (stru¢no usavrSavanje,
pomo¢ struénih saradnika i specijalnin pedagoga, podrSska kolega i direktora, razumevanje
roditelja 1 slicno) kako bi razvijali i odrzavali poztivne stavove. Ukolikko nastavnike u
ovako slozenom procesu prepustino samima sebi, veéa je verovatnoca da ¢e 1 oni
nastavnici koji imaju podrzavajuCe stavove, poceti da menjaju Stavovsku orijentaciju.

Naredna nastavnikova uloga u direktnoj je vezi sa njegovim stavovima, a smatra se
jednom od najvaznijih u razvijanju preduslova za kvalitetne socijalne interakcije ucenika u
inkluzivnom odeljenju — obezbedivanje spremnosti ucenika tipicnog razvoja da prihvate
decu sa smetnjama u razvoju. Poznato da je nastavnici svojim osobinama u u¢ionoci i van
nje predstavljaju namerno i nenamerno modele koje ucenici imitiraju i kroz identifikaciju sa
njima usvajaju Kkarakteristike koje trajno zadrzavaju. IstraZivanja pokazuju da su stavovi,
prilagodavanje 1 ponaSanje ucenika pod uticajem stavova, ponaSanja, socjjalnih veStina i
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strategija podu¢avanja nastavnika (prema: Sevkusié i Milosevié, 2004). Zato je vazno da
nastavnici poseduju pozitivan stav prema deci sa smetnjama u razvoju, da pokazuju
ljubaznost u ophodenju, spremnost da im pomognu, jer od stepena njihove prihvacenosti
uCenika sa smetnjama u razvoju, zavisice i stepen prihvacenosti ovih ucenika od strane
njihovih vrSnjaka (Kochhar, West & Taymans, 2000). Navedene osobine nastavnika su
naroCito vazne za decu sa smetnjama u razvoju, jer pored toga Sto ucenici razvijaju
prijateliski stav prema nastavniku, u ovim odeljenjima je zapazeno i viSe simpatija i
prijateliskin osecanja prema vr$njacima (Sevku$i¢ i Milosevi¢, 2004). Takode, nastavnik
koji razvija toleranciju prema razli¢itostima (na primer, u govoru, nacinu odevanja,
interesovanjima, socijalnoj i kognitivnoj kompetentnosti) stvara velike Sanse da i njegovi
ufenici postanu tolerantniji, Sto je pouzdan put ka razvijanju poztivnih stavova prema
vrSnjacima koji imaju razvojne smetnje.

Stvaranje klime medusobnog prihvatanja veoma je suptilna i osetljiva uloga za
nastavnka 1 zavisi od njegove struCne osposobljenosti  pedagoSko-psiholoskih
kompetencija, a naroCito od senzbilnosti za karakteristke i razvojne potrebe dece sa
smetnjama u razvoju (Suzi¢, 2008). Priprema ostale dece predstavlja prvi korak
senzibilizacije odeljenja za dolazak wrSnjaka koji ima razvojnu smetnju. Vazno je da
nastavnik zna da je moguce nauCiti decu da poztivno reaguju na svoje vrSnjake sa
razvojnim smetnjama, te da se njihovi stavovi razvijaju Sto znac¢i da mogu da ih izgrade u
pozitivnom smeru, ukoliko im se obezbedi adekvatan model. Zato nastavnik treba da stvara
okolinu oslobodenu predrasuda, uslove u kojima ¢e deca biti u moguénosti da stupaju u
medusobne interakcije, ufe jedna od druge i razmenjuju iskustva i miSlienja. Rezultati
pojedinih analiza medusobnih odnosa dece sa smetnjama u razvoju i njthovih vrSnjaka bez
smetnji (prema: Vujacic, 2009) upucuju na zakljucak da kod ostale dece postoje negativni
stavovi prema deci sa razvojnim smetnjama, ali da njihov dalji razvoj zavisi od socijalne
situacije u kojoj se odvijaju njihove medusobne mnterakcije. Naime, proces prihvatanja se
razvija kada su deca ukljuCena u zajednicke aktivnosti usmerene pozitivnom cilju, odnosno
kada su obrazovni ciljevi tako strukturisani da podsticu ucenike na saradnju tokom ucenja.
Medutim, kako rezultati dalje sugeriSu, ukoliko deca nisu uklju¢ena u zajedniCke zadatke u

procesu ucenja uz podsticanje kompetitivne 1 negativne klime koja ne obezbeduje njihovu
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meduzavisnost, manje je Sansi da ¢e doéi do medusobnog prihvatanja. Sevkusié i
Spasenovi¢ (2004) takode, isticu da ukoliko nastavnik organizuje Cas tako da ucenici rade
iskljuivo individualno, nezavisno od drugih, takmiCeéi se sa vrSnjacima u nameri da budu
bolji, stvara se kompetitivna atmosfera u Kkojoj se ne razvija saradnja medu uenicima.
Stvaranje takve klime u odeljenju podstice ucenikova uverenja da se njhov napredak
ogleda u nadmasSivanju vrSnjaka, ¢ime se pomaganje i drugi vidovi prosocijalnih postupaka
ne smatraju adekvatnim i potrebnim oblicima ponaSanja. Uspe$na interakcija medu decom
moze biti ostvarena samo ukoliko deca sa smetnjama u razvoju i njihovi vr$njaci redovne
populacije razvijaju konstruktivne odnose.

U procesu senzibilizacije ostalih vrSnjaka nastavnici Cesto ,upadaju u zamku
nenamernog i upadljivog izdvajanja ucenika sa smetnjama u razvoju, tako Sto ,jnapadnim®
pruzanjem pomoc¢i prenaglasavaju njegovu razvojnu  smetnju. Hrnjica (1991) predlaze
prevazilazenje ovog problema uz pomo¢ Adlerovog pristupa o kompenzaciji nedostatka, a
to znaCi da umesto da se detetu popuSta (na primer, blazim kriterjumima u ocenjivanju),
paznja se usmerava na detetove ocuvane sposobnosti. To znaci da nastavnik treba da stavlja
akcenat na ono u ¢emu se dete sa Smetnjama U razvoju oseca sigurno, jer ukazuju¢i na
njegove razli¢ite sposobnosti, hobijje i interesovanja, nastavnik ¢e se baviti detetovom
licnos¢u u celini, a ne samo konkretnom smetnjom. Na taj nacin ¢e i ostali uCenici biti
manje usredsredeni na detetovu teSkocu. Zato je vazno predstaviti dete sa smetnjama u
razvoju u pozitivnom svetlu, kao dete koje mnoge stvari radi dobro, iako mu je u nekim
aktivnostima potrebna pomo¢, te podstaci ostalu decu da mu pomognu kada je to zaista

potrebno.

3.2 Nastavne strategije koje podsti¢u i unapreduju socijalne interakcije
u Skolskom okruzenju

,Ono sto deca mogu danas da nauce zajedno,
to mogu sutra da urade sami““(Vigotski,1962)

U prethodnom poglavllu smo stavili naglasak na razli¢ite uloge nastavnka u
razvijanju kvalitetnin socijalnih interakcija i podsticanju povoljne klime u odeljenju i skoli.
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Ukazali smo na to da nastavnik svojim ponaSanjem treba da pokazuje da prihvata ucenike
sa smetnjama u razvoju, prenosi svoje podrzavajuCe stavove na druge i priprema okolinu za
inkluzivnu praksu. Istovremeno, nastavnik treba da primenjuje odgovarajuce metode rada
koje podsticu saradnju ucenika u procesu ucenja. Kako bismo saznali koje nastavne
strategije mogu da pomognu nastavniku da Kkreira prostor za intenzivnije i kvalitetnije
socijalne interakcije uCenika koji imaju razvojne smetnje i vrSnjaka bez smetnji U razvoju
pokusac¢emo da pronademo odgovore na sledeca pitanja: (1) koje se strategije najceSce
koriste u nastavnoj praksi kako bi se unapredile socijalne interakcije u inkluzivnom
odeljenju; (2) kakvi su ishodi ovih pristupa kada je u pitanju socijalno ponaSanje ucenika.

Primetno je da se u odeljenjima u koja su uklju¢eni u€enici sa smetnjama u razvoju
Cesto pribegava poznatim nastavnim strategijama Ciji su poztivni efekti na socialno
funkcionisanje uCenika proveravani u mnogim istrazivanjima tokom poslednjih decenija.
Tako se izdvajaju kooperativno ucenje i razliCte vrsnjacke strategije koje se uspeSno
primenjuju u mnogim obrazovnim sistemima. Njihova zajednicka karakteristika jeste da se
zasnivaju na saradnji ucenika. Bilo da je re¢ o radu u paru ili grupnom radu, timski rad
uCenika u prevazilazenju odredenih teSkoca predstavlja okosnicu ovih strategija. Aktivna
uloga jednog ili viSe vrSnjaka koji zajedno sa ucenikom sa smetnjama u razvoju ucestvuju
u odredenim aktivnostima radi reSavanja obrazovnih problema ili problema vezanih za
socijalno funkcionisanje, predstavlja znacajno obelezje ovih strategija.

Kooperativno ucenje. Kooperativno ucenje se Siroko primenjuyje u reSavanju
raznovrsnih  problema podutavanja u odeljenjima sa heterogenim sastavom (Sevkusic,
2003a). U wve¢ini radova koji se bave primenom i efektima ove nastavne strategije,
neizostavan deo predstavlja opis pet kljucnih elemenata kooperativne strukture: (a)
pozitivna meduzavisnost ucenika u grupi; (b) interakcija uCenika ,licem u lice*; (c)
individualna odgovornost ucenika; (d) vezbanje socijalnih veStina i1 (e) evaluacija grupnih
procesa (prema: Jolliffe, 2007). Ukoliko nastavnici ne primene ove elemente, elika je
verovatno¢a da se odekivani efekti kooperativnog ucenja nece pojaviti (Sevkusi¢, 2003b).

Naucna literatura obiluje brojnim teorijskim i emirijskim potwrdama o efikasnosti
kooperativnog ucenja. Ovde ¢e biti izlozeni zakljuCci pojedinih istrazivanja koji ukazuju na
postojanje pozitivnih efekata razli¢itih oblika kooperativnog ucenja kako u pogledu socio-
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emocionalnih, tako i1 u pogledu kognitivnih ishoda. Sinteza velikog broja istrazivanja
(Jolliffe, 2007) pokazuje da je primena kooperativnog ucenja u nastavi znacajno uticala na:
(1) visi nivo postignuéa uCenika — preko 347 istrazivackih studija, koje su realizovane
tokom proslog i1 sadasnjeg veka, pokazalo je kako medusobna saradnja na postizanju
zajedniCkog cilja proizvodi veéi Skolski uspeh i vecu produktivnost ucenika, nego kada
rade sami; (2) razvoj poztivnih socijalnih odnosa ucenika — preko 180 studija koje su
realizovane od Cetrdesetih godina proslog veka do danas nedvosmisleno potvrduju tezu da
kooperativno ucenje podstice razvoj interpersonalnih vestina i unapreduje socijalne odnose
ucenika; (3) psihicko zdravlje 1 razvoj socijalne kompetencije ucenika — studije Sirom sveta
pokazuju da kooperativni rad sa wvrSmjacima poztivno utice na psihicko zdravije,
samopuzdanje i socijalne kompetencije ucenika.

Pregled obimne literature o kooperativnom ucenju ukazuje na brojne pozitivne
efekte koje primena kooperativnog ucenja ima na obrazovna postignuéa ucenika i njihov
socio-emocionalni razvoj (prema: Sevkusié, 2003b). Naime, kooperativno uéenje, odnosno
uCenje putem saradnje, doprinosi veéem postignu¢u, viSim nivoima rezonovanja, boljem
transferu znanja, unutras$njoj motivaciji za ucenje, razvoju socijalnth kompetencija, boljim
mterpersonalnim odnosima, veéem samopouzdanju, moralnom rezonovanju i ukupnom
psihickom zdravlju (Sevkusié, 1995). Sinteza istraZivanja koju je realizovao Slavin (Slavin,
1991) pokazala je da strategija kooperativnog uCenja poveéava 0brazovno postignuce
uCenika i poboljSava njihove interersonalne odnose. U 67 istrazivaCkih studja o efektima
kooperativnog ucenja na Skolsko postignue, 61% nalaza pokazuje znacajno vece
postignuée u kooperativnim grupama u odnosu na tradicionalne kontrolne grupe. Pozitivni
efekti su pronadeni kod subjekata istrazivanja u svim razredima, u gradskim i seoskim
sredinama, kao 1 kod ucenika visokih, prosecnih i nizih sposobnosti Nalazi jednog broja
istrazivanja (prema: Sevkusi¢, 1995) pokazuju da meduzavisnost Glanova grupe vodi
boljem prihvatanju, vecoj zainteresovanosti i veéem poverenju medu vrSnjacima. Pored
toga, primetno je i podsticanje pozitivnin stavova prema heterogenosti vrSnjaka (razlicite
sopobnosti, pol, etnicko poreklo i sli¢no), kao i pozitivniji stavovi prema nastavnicima i
drugom Skolskom osoblju. Zanimljivo je da je ve¢ina nastavnika koja je ucestvovala u

istrazivanjima o efektima kooperativnog ucenja izveStavala o tome da je doSlo do znacajnih
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promena u prosocijalnom ponasanju ucenika (uzajamna pomo¢, briga za drugoga i sli¢no),
Sto je naroCito bilo izrazeno kod dece mladeg Skolskog uzrasta.

Na osnovu pomenutih, ali i mnogih drugih istrazivanja 0 efektima kooperativnog
ucCenja, Stil i saradnici (Steele, Meredith & Temple, 1998) su sumirali rezultate primene
kooperativnog ucenja u nastavi i izdvojili slede¢e poztivne efekte: bolji uspeh 1 duze
pamcenje nauCenog, dublie razumevanje i kriticko miSlienje, manje nediscipline, veca
motivisanost za bolje ocene i uenje, veéa sposobnost da se situacija razmotri iz tude
perspektive, pozitivniji, tolerantniji i prijateljskiji odnos s vrSnjacima, veéa drustvena
podrska, bolja prilagodenost, pozitivniji odnos prema samom sebi, pozitivniji stavovi
prema predmetima, ucenju i Skoli, pozitivniji odnos prema nastavnicima.

Zbog efikasnosti kooperativnog ucenja na planu poboljSanja interpersonalnih
odnosa medu ucenicima, ono nalazi sve veéu primenu u unapredivanju inkluzivne nastave.
Tako se kooperativno ucenje efikasno koristi u integrisanom obrazovanju dece sa
smetnjama u razvoju u Holandiji, Belgiji i Portugalu (Rado i sar., 2013). Kooperativno
ucenje se posmatra kao jedna od alternativa koja bi trebala da omoguci deci sa smetnjama u
razvoju uspesniju socijalizaciju u inkluzivnom procesu obrazovanja. Ono treba da posluz
kao mocéan pomo¢ni ,alat“ nastavniku u radu sa ovom decom jer primena ove nastavne
strategije uglavnom pokazuje brojne pozitivne efekte na inkluzivnu nastavu (Stevens &
Slavin, 1995). Zabelezeno je da primena kooperativnog ucenja u inkluzivnim odeljenjima
omogucuyje uenicima sa smetnjama u razvoju bolle Skolsko postignuce, vise
samopouzdanja i1 kvalitetnije socijalne interakcije sa tipicnim vrSnjacima (prema: Pomplun,
1996). Primena kooperativnog ucenja u inkluzivnim odeljenjima promoviSe pozitivne
odnose ucenika sa smetnjama u razvoju i ostalh vrSnjaka i utie na bolja obrazovna
postignuéa ucCenika koji imaju razvojne smetnje (Tateyama-Sniezek, 1990). Medutim,
postoji i jedan broj istrazivanja koja ne podrzavaju tezu da kooperativno ucenje znacajno
doprinosi obrazovnim postignuéima ucenika sa smetnjama u razvoju. U pomenutim
istrazivanjima potvrden je samo poztivan efekat na njihovo socijalno funkcionisanje
(prema: Tateyama-Sniezek 1990).

Nekoliko istrazivanja pokazuje da se stavovi ucenika koji nemaju smetnje u razvoju
mogu razvijati u poztivnom smeru pomocu primene kooperativnog ucenja, te da
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kooperativno ucenje u velikoj meri podstiCe saradnju ucenika sa razvojnim smetnjama i
njthovih tipicnih vrSnjaka (Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999). Osim toga, neki autori su
utvrdili da nakon §to ucenici sa smetnjama u razvoju 1 njihovi neometeni vrSnjaci zajedno
participiraju u kooperativnim situacijama ucenja, stavovske orijentacije obe grupe ucenika
se menjaju na bolje (Gartin et al., 1992).

Primetno je da mmnogi autori strategiju kooperativnog ucenja preporucuju kao moéno
sredstvo koje olakSava uklju¢ivanje ufenika sa smetnjama u razvoju u redovnu Skolu.
Postoji sve vise naucnih dokaza koji ukazuju na to da strategije kooperativnog ucenja mogu
,STUSHti mnoge socyjalne barijere, da zadovoljavaju potrebe razli¢itth margmnalizovanih
grupa i da grade ,socijalne mostove* izmedu ucenika koji su razliciti (Hansell & Slavin,
1981; Schul, 2011). Rezultati istrazivanja, (prema: Sevkusié, 2003a) u kojima su
uCestvovali uCenici iz razhitih etniCkih grupa, ucenici sa smetnjama u razvoju, kao i
talentovana deca, pokazuju da iskustva kooperativnog ucenja unapreduju pozitivne stavove
prema heterogenosti. Deca iz osetljivih grupa bila su opaZzena od strane vrSnjaka kao
vrednija i pametnija, c¢eS¢e su ih birali u grupe za uCenje i ostvarivali Su veci broj
interakcija izvan Skolskih situacija. Kako pokazuje istrazivanje Gilicsa i ASmana (Gillies &
Ashman, 1997) zajednicki rad obe grupe ucenika u heterogenim odeljenjima uz dobro
planirano 1 organizovano kooperativno uCenje ima za posledicu mnogo viSe saradnje,
pomaganja i medusobnih objasnjenja, u poredenju sa vrSnjacima koji su u kontrolnoj grupi
radii na ,tradicionalan na¢mn. Kada su mterakcije dodatno analizirane, pokazalo se da
deca sa najviSim spsobnostima daju najviSe objasnjenja drugima. Deca srednjih i nizih
sposobnosti su, takode, relativno aktivna, ali imaju ceS¢e mterakcije sa vrSnjacima istih
sposobnosti. Pomenuti autori smatraju da rezulatati njihovih naucnih studija ukazuju na
pozitivne efekte kooperativnog ufenja na inkluzivnu nastavu. Generalno gledano, u
poredenju sa ucenicima koji su radili na uobiajen nacin, ucenici sa smetnjama u razvoju su
u kooperativnim grupama mnogo viSe bili ukljueni u grupne aktivnosti mnogo su vise
pruzali pomo¢ wrSnjacima, ali 1 trazii njihovu pomo¢, ceS€e su dobjali povratne
mformacije od drugih vrSnjaka da razasne odredene nastavne sadrzaje i da ih bolje
razumeju. Kada deca rade kooperativno, oni razvijaju razumevanje jedni za druge, uce da

podrzavaju jedni druge i da se medusobno pomazu u procesu ucenja. UcCenici sa smetnjama
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u razvoju imaju potencijalne koristi od ovakvih interakcija, zato Sto u tim situacijama
njthovi tipicni vr$njaci imaju bolji uvid od nastavnika u to §ta ona ne razumeju, te im mogu
dati objasnjenja koja za decu sa smetnjama u razvoju ¢esto mogu biti razumljivija (Webb &
Farivar, 1994).

Vrsnjacko poducavanje. Jedna od strategija koja se u Skolskoj praksi ucestalo koristi
u cilju pobolji$anja socijalnog funkcionisanja ucenika sa smetnjama u razvoju jeste
vi$njatko poducavanje. Ono podrazumeva uparivanje ucenika razliCith sposobnosti i
razli¢itog uzrasta s ciljem unapredivanja obrazovnih postignuéa i socijalnog razvoja. U
kontekstu inkluzivnog obrazovanja, vrSnjacko poducavanje se odnosi na uparivanje ucenika
bez smetnji u razvoju i vrSnjaka sa razvojnim smetnjama, koji kroz zajednicke aktivnosti
pomazu detetu sa smetnjama u razvoju da ostvaruje bolja obrazovna postignuca, unapreduje
socijalne veStine, intenzivira interakcije sa vrSnjacima i poboljsava socijalni status u
odeljenju. Prednost vr$njackog poducavanja se ogleda u prirodnosti situacije u koju su deca
stavljena tokom uceS¢a u ovoj strategiji. Naime, 1 kada se ovakve aktivnosti ne realizuju
planski, deca cesto jedna drugima pomazu u razicitim Skolskim 1 vanskolskim
aktivnostima. Kroz pomaganje vrSnjacima, deljenje i pruzanje podrSke deca su u prilici da
razvijaju prosocijalno ponasanje. Takode, ova strategija omogucava Sirenje vrSnjacke
mreze, jer su ucenici u moguénosti da se druze i ue sa vrSnjakom sa kojima do tada nisu
ostvarivali blize kontakte.

U literaturi se najceS¢e upucuje na razlicite tipove vrSnjackog poducavanja, a koji ¢e
se od njih primeniti, zavisi od ciljeva koji se zele posti¢i ovom strategijom (prema: Tiwari,
2014). Tako je nastavnik u mogucnosti da ukljuci celo odeljenje u ovu aktivnost, i to kroz
simultano ucestvovanje svih ucenika u vrSnjackim dijadama, sa mogu¢no$éu da menjaju
uloge, odnosno da u jednom trenutku budu oni koji poducavaju, a u drugom oni koji su
poducavani. Ovaj tip vrSnjackog poducavanja se moze koristiti u okviru razlicith nastavnih
predmeta, starosnih grupa i u radu sa ucenicima razli¢ith Ssposobnosti. Pored toga,
nastavnik moZe ciljano odabrati uCenike koji imaju obrazovne probleme Vili teSkoce u
socijalnom funkcionisanju, te ih upariti sa ucenicima za koje procenjuje da mogu pruziti
adekvatnu pomo¢. Takode, u odelienju se moZze realizovati 1 reciprocno vrSnjacko

poducavanje koje podrazumeva uce$¢e dva vrSnjaka koja medusobno pomazu jedan
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drugom i iz tog razloga Cesto smenjuju uloge u vrSnjatkoj dijadi. Ucenici poducavaju,
prate, ocenjuju i podsticu jedan drugog. Pored wvrSnjackog poducavanja koje ukljucuje
uCenike iste starosne dobi, ova strategija se moze primeniti u radu sa ucenicima razli¢itog
uzrasta. Tako stariji ucenici mogu pomagati mladim ucenicima koji imaju odredene
teSkoc¢e. Ovakav pristup omoguéuje napredovanje mladeg ucenika, a starijem pruza
mogucénost da proSiryje svoja znanja iunapreduje socijalne vestine.

Vazno je naglasiti da vrSnjacko poducavanje ne predstavlja novi koncept u
obrazovnoj praksi i da ga nastavnici decenijama primenjuju u svom nastavnom radu.
Medutim, treba razlikovati povremenu i nesistematsku primenu ove strategije, od planirane,
kontinuirane i evaluirane prakse vrSnjackog poduCavanja. Da bi ova strategja pruzila
Zeliene rezultate, neophodno je da se paZljivo pristupi izboru ucenika tutora, te da se u
zavisnosti od ciljeva vr$njatkog poducavanja, izabere najpogodniji u¢enik. Potom je vazno
detalino isplanirati sve aktivnosti koje se predvidaju ovom strategjom i omoguciti potrebne
materijale i uputstva za decu koja uCestvuju u dijadi, kao i kontinuiran nadzor i podrSku.
Nastavnik treba da vodi evidenciju o aktivnostima ucenika tokom vr$njackog poducavanja i
da razgovara sa njima, kao pre planiranih aktivnosti, tako i posle njihove realizacije.
Motivisanje oba ucenika u dijadi, ohrabrivanje i strucna podrska, predstavljaju znacajne
uloge nastavnika u primeni ove strategije (Tiwari, 2014).

Poznato je da se strategija wvrSnjackog poducavanja uspeSno primenjuje U
odeljenjima redovne osnovne Skole u koje su ukljuCeni uCenici sa smetnjama U razvoju.
Vr$njacko poducavanje stvara uslove za intenziviranje socijalnih interakcija ucenika sa
razvojnim smetnjama 1 ucenika bez smetnji u razvoju. Dobro isplanirana i vodena, ova
strategija omogucava pozitivne ishode u socijalnom, emocionalnom i kognitivnom razvoju
oba ucesnika u vrSnjackoj dijadi. NaroCito je znacajna za decu Sa Smetnjama u razvoju s
obzirom na to da su oni manje uspeSni u ostvarivanju ucestalih i kvalitetnih socijalnih
interakcija. Primenom ove strategije, uCenici sa smetnjama u razvoju se uz pomo¢ odraslh
ukljuCyju u mtenzivnu socfjalnu razmenu sa wvrSnjakom koji je u nekim oblastima
kompetetniji od njih, Sto im omoguCuje napredovanje u razli¢itim oblastima razvoja.
Pominjali smo u ranijim poglavljima da je Vigotski insistira0 na znacaju vrSnjacke
interakcije koja je asimetricna, te da se kognitivni napredak moze ostvariti ukoliko je dete u
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saradniCkom odnosu sa naprednijim vrSnjakom. Polaze¢i od toga, moZe se reci da vrSnjacko
poducavanje omogucuje intenzivne asimetricne vrSnjacke interakcije.

Istrazivacki nalazi upuéuyju na poztivne efekte vrSnjackog poduCavanja na
obrazovna postignuéa ucenika sa smetnjama u razvoju, njihovo socijalno funkcionisanje i
poboljsanje kvaliteta zivota van $kole (Staub & Hunt, 1993; Martella et al., 1995; Cushing
& Kennedy, 1997; Burks, 2004). Primena programa vrSnjatkog poduCavanja utiCe na
razvijanje CeS¢ih 1 kvalitetnijih interakcija obe grupe dece, kako u ucionici, tako i van nje.
Tokom vrSnjackog poducavanja, primetno je povecavanje pozitivnih interakcija izmedu
ovih ucenika, dok se negativne smanjuju (Scruggs, Mastropieri & Richter, 1985). Ucestalije
socijalne interakcije ufenika sa razvojnim smetnjama i vrSnjaka bez smetnji u razvoju
prime¢ene su i tokom nestrukturiranih aktivnosti u kojima su ucestvovali neposredno nakon
primene vrSnjatkog poducavanja (Kamps et al., 1994). Zanimljivi su istrazivacki nalazi
(prema: Klavina & Block, 2008) koji pokazuju da vrSnjacko poducavanje moze u znacajnoj
meri poboljSati motorne veStme uCenika sa invaliditetom, Sto upucuje na raznovrsne
moguénosti u primeni Ove Strategije.

Iako se ufenici sa smetnjama u razvoju najceSce stavljaju u ulogu onih koji su
poducavani, pojedina istrazivanja su ispitivala efekte strategije vrSnjackog poducavanja
kada su uCenici sa smetnjama u razvoju bili u ulozi tutora (Cook et al., 1985-1986).
Istrazivacki nalazi upucuju na razlicite prednosti koje su proizaSle iz ove uloge. Tako su
uCenici sa smetnjama u razvoju proSirii znanje iz nastavne oblasti u kojoj su poducavali
drugog ucenika i znaCajno su unapredili socijalne interakcije sa wvrSnjacima. Takode,
ufenici su pokazali poztivnije stavove prema Skoli, kao 1 veéu motivaciju za nastavne
sadrzaje kojima su se bavili tokom vr$njackog poducavanja.

Pored razli¢ith dobiti za ucenika sa smetnjama u razvoju, isticu se i razlicite koriste
za uCenike tipine populacije. Kroz poducavanje i druzenje sa vrSnjakom, ovi uenici
takode unapreduju obrazovna postignuéa i socijalno funkcionisanje (Bond & Castagnera,
2006). Pored toga $to ovakve strategije generalno povecavaju socijalne interakcije obe
grupe ucenika, one imaju pozitivan efekat 1 na poboljSanje socijalnih veStina uCenika bez
smetnji u razvoju (postaju tolerantniji, spremniji su da pruze pomo¢, brizniji, nezniji i
slicno) (Terpstra & Tamura, 2008).
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Jedna od Cesto primenjivanih i poznatih strategija u inkluzivnim odeljenjima jeste i
krug prijatelja, koja pripada grupi vrSnjackih strategija. Ova strategija je razvijena u Kanadi
i Americi osamdesetih godina proSlog veka kako bi se deca sa smetnjama u razvoju
uspesnije ukljucivala u redovne Skole (prema: Barrett& Randall, 2004). Od tada je pocela
da se primenjuje Sirom sveta, na razliitim uzrastima, sa decom koja imaju razli¢it stepen i
vrstu razvojne smetnje, kao i na svim nivoima $kolovanja. Ova strategija podrazumeva
oformljavanje vrSnjacke grupe koja na planiran i osmiSlien na¢in ukljucuje vrSnjaka koji je
socijalno izolovan, te na razliCite nacine podstice njegovo uklju¢ivanje u grupu vrSnjaka
(Frederickson, Warren & Turner, 2005). Oko deteta koje je socijalno izolovano stvara se
krug wvrsnjaka koji uz pomo¢ nastavnika i drugh odraslh, osmiSljavaju razlicite aktivnosti
kako bi pomogli detetu da ostvari bolji polazaj u grupi vr$njaka (ukljuCuju dete u igrovne
aktivnosti, dete uCestvuje u zajednickom reSavanju problema, ukljuCuju dete u aktivnosti
van Skole i slicno). Ova strategija se jos naziva Krug podrske | vrsnjacke mreze 1 njena
primena u okviru odeljenja redovne Skole pomaZe u smanjivanju socijalne odbacenosti dece
sa smetnjama U razvoju i generalno poboljSava socijalne odnose ucenika.

U literaturi koja se bavi ovom problematikom cCesto se navodi Tejlorov (Taylor,
1997) sazet opis procesa uspostavljanja kruga prijatelja koji podrazumeva: 1) stvaranje
preduslova u Skoli koji ¢e omoguéiti uspeSnu primenu strategije Sto podrazumeva
obezbedivanje potrebnih resursa i osoblja, dobijanje dozvola od roditelja/staratelja deteta
zbog kojeg se strategija primenjuje, kao i dozvole za ostalu decu koja ucestvuju u ovoj
aktivnosti; 2) pocetne sastanke Koji podrazumevaju uceSce celog odeljenja, a pored
nastavnika, sugeriSe se 1 uceS¢e osobe koja je ve¢ imala iskustva u primeni ove strategie.
Kako bi druga deca mogla slobodno da govore o detetu koje je izolovano, preporucuje se
odsustvo ovog deteta sa inicijalnih sastanaka. Tokom ovih aktivnosti pre svega se pri¢a o
detetovim ocuvanim potencijalima i "jakim" stranama, a tek onda o njegovim teSkocama.
Takode, vode se razgovori o znacaju prijateljstva za svakog pojedinca i posledicama koje
nedovoljno druzenje sa vrSnjacima moze da izazove; 3) formiranje kruga prijatelja koje
podrazumeva grupu od Sest do osam clanova koja ¢e kontinuirano i u saradnji podsticati
socijalnu prihvacenost izolovanog deteta. Ostali vrinjaci iz odeljenja se takode podsticu da

podrzavaju ovu strategiju i pomazu detetu Kkoje je izolovano; 4) odrzavanje nedeljnih
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sastanaka grupe kojima sada prisustvuje i dete koje se suocava sa teSkocama u socijalnom
funkcionisanju. Na sastancima prisustvuje nastavnik, a po mogucnosti i spoljni facilitator, a
osnovna svrha ovih sastanaka odnosi se na identifikovanje ciljeva i strategija koje ¢e se
primenjivati, precizno planiranje prakticnih koraka, kao i evaluiranje ostvarenih aktivnosti.

Istrazivacki nalazi pokazuju da ova strategija unapreduje socijalno funkcionisanje
dece sa razliCitom vrstom i stepenom razvojne smetnje u odeljenju. U istraZivanju Koje su
sproveli, Vitaker i saradnici (Whitaker et al., 1998) su evaluirali primenjenu strategiju krug
prijatelja u kojoj je cilj bio unapredivanje socijalnog funkcionisanja ucenika sa autizmom.
UceS¢e u ovoj strategiji je pomoglo deci bez smetnji u razvoju da bolje razumeju svoje
autisti‘ne drugare, te je veCina ove dece izrazila Zelju da nastavi ucesce. Tokom primene
pomenute strategije znacajno su Se poboljSali socijalni odnosi vrSnjaka, a uspeSnie
mterakcije su nastavljene 1 nakon trajanja programa. Istrazivanje Frederikson 1 saradnika
(Frederickson, Warren & Turner, 2005) je pokazalo da ova strategije u velikoj meri utice na
bolju prihvacenost dece sa smetnjama u razvoju. Oni iznose podataka da su ¢lanovi koji
pripaduju krugu u vecoj meri prihvatili ovu decu od ostalih vrSnjaka iz odeljenja. U drugoj
fazi istraZivanja se pokazalo da je ve¢ina ucCenika prihvatala decu sa smetnjama u razvoju,
Sto autori objas$njavaju kontinuiranim uticajem ¢lanova kruga prijatelja na ostale vrSnjake
iz odeljenja.

Podaci istrazivanja upucuju na razliCite koristi koju primena ove strategije ima na
sve uCesnike. UcCenici sa smetnjama u razvoju unapreduju socijalne vestine, Sire vrSnjacke
mreze 1 ¢eS¢e uspostavljaju prijateljske odnose. Ucenici tipicne populacije vezbaju nove
socijalne veStine, unapreduyju socijalnu kompetenstnost, neretko postaju popularniji u
odelienju i1 Skoli zbog uces¢a u ovakvim strategijama (prema: Staub 1 Peck, 1994).
Pove¢ana empatija ucenika, razvijanje poztivnih stavova prema ucenicima sa smetnjama u
razvoju, prihvatanje deteta sa smetnjama u razvoju zbog kojeg je strategija osmiSljena,
poboljSavanje veStina u reSavanju problema u grupi vrSnjaka, unapredivanje veStine
sluSanja 1 povecanje samoposStovanja, izdvajaju se kao poztivne posledice uceS¢a u krugu
prijatelia (Newton, Taylor & Wilson, 1996; Frederickson, Warren, & Turner, 2005; Barrett
& Randall, 2004). Pojedina iskustva u nasoj sredini pokazuju da je primena ove strategije

pruzila podrSku uspostavljanju kvalitetnth odnosa medu svom decom, podstakla uvazavanje
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drugih i toleranciju, te doprinela menjanju stavova prema deci sa smetnjama u razvoju
(Joveti¢ isar., 2012).

Kao s$to smo ukazali, nastavnici mogu primenjivati razli¢ite strategije kako bi
stvarali uslove za kvalitetniju interakciju ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih tipicnih
vr$njaka. Mnoge od njih predstavljaju stari koncept u obrazovanju, a u kontekstu
inkluzivnog obrazovanja su dobile na aktuelnosti jer potvrduju da njihova primena
pozitivno utice kako na povoljniju psihosocijalnu klimu, tako i na bolja postignu¢a ucenika
u inkluzivnom odeljenju. Prikazane strategije i efekti njihove primene u odeljenjima
redovnih $kola u koja su ukljuteni i uCenici sa smetnjama u razvoju, zasnivaju se uglavnom
na literaturi zapadnih zemalja. Primetno je da u naSoj sredini nema mnogo podataka o
primenjivanju ovih strategija, $to naravno ne znaCi da ih naSi nastavnici ne primenjuju u
svom radu. Medutim, postavlja se pitanje koliko je primena ovih strategija sistematska i
planska i u kojoj meri se evaluiraju njinovi efekti u inkluzivnoj nastavi kod nas. Realizacija
pomenutin metoda ne zahteva skupe i dugotrajne obuke nastavnika, s obzirom da mnoge od
njih nastavnici ve¢ primenjuju u svakodnevnom radu. Upoznavanje nastavnika sa
pozitivnim efektima saradnje na socijalne odnose i postignuéa ucCenika, kao i ohrabrivanje
da pomenuta reSenja intenzivnije primenjuju u nastavi moglo bi proizvesti odredene
pomake u socijalnim interakcijama svih ucenika. Takode, iskustva u svetu pokazuju da je
vazno pruzati dodatnu podrsku nastavnicima u vidu razli¢itih interventnih programa S
cijiem unapredenja interpersonalnih odnosa u inkluzivnom odeljenju. Ovakvi programi
zahtevaju saradnju nastavnika sa struénjacima 1 nauCnicima razlicith profila i mogu se
zasnivati na pomenutim vrSnjackim strategjama. U naSoj sredini nedostaju ovakvi vidovi
profesionalne podrSke nastavnicima, tako da bi interventni programi i njhovi efekti na
socfjalne interakcije ucenika sa smetnjama u razvoju mogli predstavljati predmet nekih

buducih istrazivanja.
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1
METODOLOSKI PRISTUP ISTRAZIVANJU



1.  Predmet istraZivanja

Poslednjih decenja se u pedagoskoj teoryji 1 praksi sve viSe ukazuje na znacaj
socfjalnih interakcja za socioemocionalni 1 kognitivni razvoj pojedinca. RazliCiti teorjjski
koncepti 1 istrazivacke studije posebnu paznju posvecuju vrSnjackoj interakciji 1 pruzaju
brojne dokaze o njenom uticaju na aktuelni i kasniji razvoj individue. Primetna je
saglasnost medu autorima da ucestalost 1 kvalitet vrSnjackih interakcija u znacajnoj meri
oblikuju celokupan razvoj detetove Lcnosti i utiCu na njegovo funkcionisanje u mrez
socijalnin odnosa.

Uporedo sa proucavanjima socijalnih interakcija tipicne vrSnjacke populacie,
realizovana su 1 istrazivanja s ciljem ispitivanja karakteristika socijjalnih interakcija ucenika
sa smetnjama u razvoju. UopSteni nalazi istrazivanja koja su realizovana u okviru redovnih
Skola upucuju na ograniCenost socijalnih interakcija ucCenika sa razliCitim razvojnim
smetnjama, kako po pitanju kvantiteta, tako 1 po pitanju njihovog kvaliteta. Istrazivacke
studije potvrduyju smanjen broj mterakcija sa wvrSnjacima i1 manji stepen ucestvovanja u
zajednickim aktivnostima ufenika sa smetnjama u razvoju, u poredenju sa vrSnjacima koji
nemaju smetnje (Kemp & Carter, 2002; Bauminger, Shulman & Agam, 2003; Frostad &
Pijl, 2007; Humphrey & Symes, 2011). Takode, kada se uporede sa ostalom decom, ovi
uenici iniciraju manje interakcija sa vrSmjacima 1 u manjoj meri prihvataju inicirane
interakcije od drugih vrSnjaka (Koster et al., 2010). UcCenici sa smetnjama u razvoju su
skloniji ¢eS¢em iniciranju 1 ostvarivanju interakcija sa uCenicima koji imaju sline teSkoce
(Cutts & Sigafoos 2001; Frostad & Pijl, 2007), a socijalne interakcije sa nastavnicima su
ucestalije (Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999; Koster et al., 2010).

Pregled radova koji se bave problemima socijalnog funkcionisanja ucenika sa
smetnjama u razvoju u kontekstu redovne osnovne $kole, upucuje na opsti nalaz da su deca
sa smetnjama u razvoju u posebnom riziku u pogledu odnosa sa vrSnjacima. | u starijim i u
novijim istrazivanjima dominiraju sliéni nalazi — ucenici sa smetnjama u razvoju su cesSce

odbaceni, imaju nizi socfjalni status od tipinih vrSnjaka 1 manje prijateja (Bryan, 1978;
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Garrett & Crump, 1980; Kemp & Carter, 2002; Han & Janis, 2004; Frostad & Pijl, 2007;
Koster et al., 2010).

Primetno je da istrazivacki nalazi ukazuju na razliite teSko¢e u socijalnom
funkcionisanju ufenika sa smetnjama u razvoju u odeljenjima redovne osnovne Skole.
Medutim, priikom tumacenja ovih podataka treba uzeti u obzir nekolikko vaznih faktora.
Pre svega, u ve¢ini pomenutih istrazivanja socijalno funkcionisanje ucenika sa razvojnim
smetnjama je poredeno sa socfjalnim funkcionisanjem ucenika koji nemaju smetnje u
razvoju. Kada se uporede sa vrSnjacima tipicne populacije, uCenici sa smetnjama u razvoju
imaju smanjen kvantitet i kvalitet socyjalnih interakcija sa vrSnjacima, niZi socyjalni status i
manje prijatelja. Medutim, to ne mora znaci da oni uopste ne ostvaruju socijalne interakcije
sa vrSnjacima, da su odbaceni i da nemaju prijatelje. Kako navodi Avramidis (2013) bez
obzira na manju popularnost koja prati veliki broj ucenka sa smetnjama u razvoju u
odeljenju, oni takode uspostavljaju poztivne odnose sa vrSnjacima 1 pripadaju vrSnjackim
grupama. Tako pojedina istrazivanja (Avramidis, 2010) pokazuyju da su ucCenici sa
smetnjama u razvoju pripadali grupama prijatelja u odeljenju i da su zauzimali slicne nivoe
socfjalne umreZenosti kao 1 njihovi tipini vrSnjaci. Jedan broj istrazivanja (prema: Koster
et al, 2010) pokazuje da su pojedine kategorije uCenika sa smetnjama u razvoju imale
povoljan socijalni status u odeljenju, dok su ucenici sa Daunovim sindromom bili i
popularni medu vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju (Scheepstra, Nakken & Pijl,
1999). Pored toga, vazno je naglasiti da se u nekim istrazivanjima pokazalo da su deca sa
smetnjama u razvoju koja pohadaju redovnu skolu, u poredenju sa decom iz specijalnih
Skola, imala ucestalije i kvalitetnije interakcije sa vrSnjacima (Hunt et al., 1994; Guralnick,
Connor & Hammond, 1995; Kennedy, Shukla & Fryxell, 1997).

Predmet ovog istrazivanja ¢ine socijalne interakcije ucenika sa smetnjama u
razvoju u osnovnoj Skoli. Socijalne interakcije ucenika sa smetnjama u razvoju u
odeljenjima redovne osnovne Skole predstavljaju znacajan aspekt u proucavanju
inkluzivnog ~ obrazovanja.  Ispitivanjem socijalnih  interakcija uCenika sa  razvojnim
smetnjama 1 vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju Zelimo da sagledamo trenutnu situaciju
u nas$im Skolama 1 ukazemo na prioritetne potrebe kada je socjjalho funkcionisanje ove
dece u pitanju. Najopstiji razlog za realizaciju istrazivanja vidimo u aktuelnosti razvijanja
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inkluzivnog modela obrazovanja u obrazovnom sistemu u Srbiji. lako se inkluzivno
obrazovanje odnosi na swvu decu i mlade koji iz bilo kog razloga nailaze na prepreke za
puno uce$¢e u Skolskom Zvotu i kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, u
ovom radu smo se usmerili samo na jednu grupu dece — decu sa smetnjama u razvoju. S
obzirom na to da se jedan od znacajnih argumenata za ukljuivanje uCenika sa smetnjama u
razvoju u redovnu $kolu odnosi na podsticanje socijalnog razvoja Kkroz uspostavijanje i
razvijanje socijalnih odnosa sa vrSnjacima u prirodnom okruzenju, smatrali smo da je vazno
prosvetnim radnicima pruziti neophodna znanja o prirodi problema na koje ucenici sa
smetnjama U razvoju nailaze pri ostvarivanju vrSnjackih interakcija. Slede¢i razlog za
pokretanje ovog istrazivanja ogleda se u nedovoljnom proucavanju ove problematike u
naSoj sredini. U novije vreme pojavile su se malobrojne studije koje su se bavile polozajem
uCenika sa smetnjama u razvoju u okviru redovnih predskolskih i Skolskih ustanova. Vecéina
takvih istrazivanja fokusirala se na ispitivanje stavovsko-vrednosnih orijentacija i iskustava
kljunih aktera u obrazovno-vaspitnom procesu (ucenika, nastavnika, vaspitaca, strucnih
saradnika i direktora) u vezi sa inkluzivnim obrazovanjem. Rezultati ovakvih istrazivackih
studija samo su posredno dali podatke o moguéim tesko¢ama koje se javljaju na planu
socijalnih interakcija ucenika sa razvojnim smetnjama i njihovih vrSnjaka koji nemaju
smetnje u razvoju.

Da bismo ostvarili uvid u socijalne interakcije ucenika sa smetnjama u razvoju i
vrSnjaka koji nemaju smetnje, primenicemo sistematsko posmatranje njihovih mterakcija,
Sto ¢e razlikovati naSe istrazivanje od srodnih istrazivackih studija u nasoj sredini. Doprinos
naseg istrazivanja ogledace se u neposrednom sagledavanju prirode i ucestalosti socijalnih
nterakcija ucenika sa smetnjama u razvoju u realnom, svakodnevnom Skolskom kontekstu.
Primenicemo i sociometrijske tehnike istrazivanja koje ¢e obezbediti nalaze o socijalnoj
prihvadenosti i1 socfjalnom statusu uCenika sa smetnjama u razvoju, kao i prijateljskim
odnosima koje uspostavljaju, $to ¢e nam omoguciti da posredno zakljuCuyjemo o kvalitetu
njihovih ~ socijjalnih  interakcija. Prema naSim saznanjima, ovakvo istrazivanje nije

realizovano u nasoj sredini.
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2. Definisanje osnovnih pojmova

S obzirom na predmet istrazivanja, definisaCemo sledec¢e pojmove:

e ucenici sa smetnjama u razvoju,
e socijalna interakcija,
e Ucestalost socijalnih interakcija, i

e kvalitet socijalnih interakcija.

Ucenici sa smetnjama u razvoju. Ucenici sa smetnjama u razvoju predstavljaju
raznovrsnu grupu dece. U zavisnosti od razvojne smetnje sa kojom se suocavaju, ucenici sa
smetnjama u razvoju mogu imati razliite teSko¢e u emocionalnom, socijalnom,
kognitivnom i fizikkom razvoju. U kontekstu naSeg istrazivanja, sintagma ucenici sa
smetnjama u razvoju se odnosi na uCenike sa lakSim i tezim teSko¢ama u intelektualnom
razvoju, uCenike sa oSteCenjem senzornih funkcija, ucenike sa telesnim invaliditetom,
uCenike sa emocionalnim teSko¢ama, kao 1 uCenike sa viSestrukim (kombinovanim)

smetnjama.

Socijalna interakcija. U najopstijim odredenjima socijalna interakcija se razume
kao uspostavljanje socijalnth veza sa svojom okolnom. Primetno je slaganje medu
autorima da suStinu socyjalnih nterakcija ¢ini odnos dveju ili viSe osoba koje ostvaruju
uticaj jedna na drugu. U naSoj literaturi ¢esto se navodi Rotova (1983) definicija socijalne
interakcije u kojoj se ona objaSnjava kao aktuelan odnos izmedu dve ili viSe jedinki pri
kome jedna jedinka utiCe na ponaSanje drugih.

S obzrom na cij 1 zadatke naSeg istrazivanja, uopSteno gledano, socijalna
mterakcija se definiSe kao odnos ucenika sa razvojnim smetnjama i ucenika koji nemaju
smetnje u razvoju, pri kome oni ostvaruju uticaj jedni na druge. Precizije re¢eno, pod
socijalnom interakcijom se podrazumeva aktivno uceS¢e ucenika u socijalnim razmenama u

odeljenju, u okviru kojih ufenik inicira interakciju, prihvata micijativu drugih i ucestvuje u
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zajednickim aktivnostima sa ostalim vrSnjacima. Socpalne interakcije koje pocCivaju na
komunikaciji koja podrazumeva koriS¢enje govora ili pismeno izrazavanje, smatraju se
socijalnim interakcijama koje se zasnivaju na verbalnoj komunikaciji. S druge strane,
socijalne interakcije koje pocivaju na komunikaciji neverbalnim znacima kao S§to su
uspostavljanje fizickog kontakta, gestikulacija 1 facijalna ekspresija, smatraju se socijalnim

interakcijama zasnovanim na neverbalnoj komunikaciji.

Ulestalost socijalnih interakcija. Polaze¢i od razumevanja ucestalosti socijalnih
interakcija u istrazivackim studijama sa sliénim ciljem (Koster et al., 2010; Humphrey &
Symes, 2011) u ovom istrazivanju se pod ucestalo$éu socijalnih interakcija podrazumeva
ukupan broj socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka bez smetnji u

razvoju.

Kvalitet socijalnih interakcija. Uopsteno gledano, kvalitet socijalnih interakcija
odnosi se na ostvarivanje pozitivnih oblikka ponasanja u mterakciji sa vrSnjacima. Radi
preciznijeg odredenja ovog pojma, u ovom istrazivanju smo izdvojili slede¢e pokazatelje na
osnovu kojih ¢emo =zakljuCivati o kvalitetu socijalnih interakcija ucenika sa razvojnim

smetnjama 1 njihovih vrSnjaka bez smetnji u razvoju:

a) priroda socijalnih interakcija,
b) socijalna prihvacenost i

C) ostvarivanje prijateljstva.

a) Priroda socijalnih interakcija

U ovom istrazivanju priroda socijalnih interakcija se odnosi na karakter ispoljenog
ponaSanja ucenika (primereno/neprimereno ponasanje); prihvacenost nicirane interakcije
(prihvacena/nije prihvacena) kao i na trajanje socijalnih interakcija. Primereno ponasanje
ucenika podrazumeva svako ponasanje kojim ucenikk tokom iniciranja interakcije sa
vrSnjacima 1 uciteljicom, kao 1 tokom ucestvovanja u zajednickim/grupnim aktivnostima
ispoljava drusStveno prihvatljive oblike ponaSanja. Re€¢ je o poztivnim 1 neutralnim
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oblicima ponaSanja koji ne ugrozavaju sagovornika iili uCesnike u grupnim mnterakcijama.
Pod neprimerenim ponasanjem uCenika podrazumeva se svako ponaSanje kojim ucenik
tokom miciranja interakcije sa wrSnjacima 1 uciteljicom, kao 1 tokom ucCestvovanja u
zajedniCkim/grupnim ~ aktivnostima  ispoljava  socijalno  nepozeline oblike ponaSanja.
Preciznije, grubo prekidanje sagovornika, vikanje, ruganje, vredanje, obracanje pogrdnim
imenima, guranje, udaranje, gadanje predmetima, Sutiranje, kao i otimanje i uniStavanje
uCenikovih licnth stvari u ovom istraZzivanju ¢e se smatrati neprimerenim ponasanjem
tokom iniciranja i trajanja socijalnih interakcija. Pod prihvacéenoséu/neprihvacenoscéu
inicirane  interakcije smatra se svako wverbalno i neverbalno prihvatanje/neprihvatanje
inicirane  socijalne  interakcije. Na osnovu  prihvacenostineprihvacenosti  inicirane
interakcije, donosi se zakljucak o tome da li je odredena inicirana socijalna interakcija bila
jednosmerna (ukoliko nije prihvacena) ili dvosmerna (ukoliko je prihvaéena). Trajanje
socijalnih interakcija se merilo razli¢ito, u zavisnosti od toga da li se posmatrao Skolski ¢as
ili Skolski odmor. Tako se tokom Skolskog Casa belezilo da li je socijalna interakcija
nastavljena nakon iciranja, odnosno, da li se pretvorila u duzu socijalnu razmenu medu
pojedincima. Na Skolskom odmoru, trajanje socijalne mterakcije se odnosilo na vreme koje
ucenik provodi sa jednim ili viSe uCenika tokom Skolskog odmora. Mereno je i vreme koje

uCenik provodi sam.

b) Socijalna prihvacenost

Socijalna prihvacenost ucenika se najcesce definiSe kao stepen u kome vrSnjaci zele
da uspostave neku formu socijalnog kontakta sa detetom, odnosno da ucestvuyju sa njim u
zajednickim aktivnostima kao S§to su druzenje, ucenje i slicno (Krnjajic, 2007). Jo§ su
Hartup i Gotman (Hartup, Glazer & Charlesworth, 1967; Gottman, Gonso & Rasmussen,
1975) ukazali na znaCajnu povezanost socijalne prihvacenosti i poztivnih interakcija sa
vrSnjacima, kao 1 na povezanost negativnih interakcija sa vrSnjaCkom odbacenoScu.
Primetno je da se u mnogim istrazivanjima socijalna prihvacenost ispituje pomocu
sociometrijskih istrazivackih tehnika Sto ¢e biti sluaj 1 u naSem istrazivanju. U nalazima
sociometrijskih istrazivanja primetne su razlke u operacionalnom definisanju socijalne

prihvacenosti (prema: Spasenovi¢, 2003). Tako je u jednom broju istrazivanja socijalna
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prihvacenost definisana samo preko skora poztivnih vrSnjackih izbora, dok su u drugim
studjama koriS¢ene imere vrSnjacke odbacenosti.

Da bismo utvrdili socijalnu prihvacenost ucenika sa smetnjama u razvoju, u ovom
istrazivanju smo ispitivali: a) opSti skor socijalne prihvac¢enosti ucenika koriste¢i tehniku
rejting skale i b) socijalni status ucenika u odeljenju koriste¢i tehniku vr$njackih nominacija
(u kojoj su se koristila dva pozitivna i dva negativna kriterijuma). Tehnika rejting skale je
podrazumevala da svaki ucenik procenjuje sve Clanove grupe prema jednom kriterjumu. U
tom slicaju srednja vrednost primljenth procena odrazava nivo socijalne prihvacenosti u
okviru vrSnjacke grupe u odelienju. U okviru tehnike vrSnjackih nominacija, na osnovu
sociometrijskih procedura koje su ustanovili poznati istraziva¢i ove oblasti izdvojeno je pet
dimenzija socijalnog statusa (Coie, Dodge & Coppotelli 1982): 1) popularni — dobijaju
veliki broj pozitivnih i malo negativnih izbora; 2) odbaceni — dobijaju mali broj pozitivnih i
mnogo negativnih izbora; 3) zanemareni — dobijaju mali broj pozitivnih 1 mali broj
negativnih izbora; 4) kontroverzni — dobijaju veliki broj pozitivnih i veliki broj negativnin

izbora 15) prosecni — dobijjaju prosecan broj poztivnih i negativnih izbora.

c) Ostvarivanje prijateljstva

Prijateljstvo se cCesto odredeje kao ,vezanost“ jedne osobe za drugu na osnovu
naklonosti 1ili poStovanja. Primetno je da mnogi autori smatraju da je koncept
recipro¢nosti suStinska komponenta prijateljstva i da mora biti ukljuCen u svaku definiciju
ovog pojma (prema: Krnjajic, 1990). U skladu sa tim, u ovom istraZivanju se pod
ostvarivanjem prijateljstva podrazumeva postojanje reciprocnosti u osecanju naklonosti il
bliskosti sa nekom osobom.

Kako bismo utvrdili da li ucenici sa smetnjama u razvoju ostvaruju prijateljske veze
sa vrSnjacima iz odeljenja, tj. da li imaju prijatelje, koristili smo pitanje iz sociometrijskog
upitnika u kome se od ucenika trazi da navedu drugove i drugarice iz odeljenja (najvise tri)
sa kojima bi najviSe voleli da se druze u Skoli. O postojanju prijateljstva zakljucivali smo

na osnowvu javljanja recipro¢nog izbora medu ucenicima U okviru navedenog pitanja.
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3. Cilj i zadaci istraZivanja

Cilj ovog istraZivanja jeste ispitivanje ucCestalosti i1 kvaliteta socijalnih interakcija

ucenika sa razvojnim smetnjama 1 vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju u osnovnoj Skoli

Zadaci istrazivanja su:

1. Utvrditi ucestalost i prirodu socijalnih interakcija ufenika sa smetnjama u razvoju
tokom Skolskog €asa i odmora kroz ispitivanje:
a) iniciranja socijjalnih interakcija ucenka sa smetnjama u razvoju sa
vrSnjacima bez smetnji u razvoju;
b) iiciranja socijalnih interakcija ucenika bez smetnji u razvoju sa
uCenicima koji imaju smetnje u razvoju,
C) iniciranja socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju sa
uciteljicom;
d) ucesca uCenika Sa sSmetnjama u razvoju u zajednickim aktivnostima.
2. Ispitati socgjalnu prihvac¢enost ucenika sa smetnjama u razvoju u odeljenju redovne
osnovne Skole.
3. Ispitati da li ucenici sa razvojnim smetnjama ostvaruju prijateljstva sa vrSnjacima
bez smetnji u razvoju u odeljenju redovne osnovne skole.
4. Ispitati shicnosti 1 razlke u ucestalosti 1 kvalitetu socyjalnth mterakcija ucenika sa

razvojnim smetnjama 1 njihovih vrSnjaka bez smetnji u razvoju.

142



4. Hipoteze istraZivanja

Ovo istrazivanje se zasniva na slede¢im pretpostavkama:

Ucenici sa smetnjama u razvoju rede iniciraju socijalne interakcije sa vrSnjacima U
odnosu na ucenike koji nemaju smetnje u razvoju tokom Skolskih ¢asova i odmora.
Ucenici sa smetnjama u razvoju iniciraju veci broj interakcija sa uciteliicom, nego
sa vr$njacima.

Ucenici sa smetnjama u razvoju rede ucestvuju u zajedniCkim aktivnostima tokom
Skolskih €asova i odmora u odnosu na ucenike bez smetnji u razvoju.

Ucenici sa smetnjama u razvoju su u manjoj meri prihvaceni u odeljenju od

vr$njaka koji nemaju smetnje u razvoju.

UcCenici sa smetnjama u razvoju su c¢eS¢e odbaceni u odeljenju od wrSnjaka koji
nemaju smetnje U razvoju.

Ucenici sa smetnjama u razvoju oOstvaruju manje prijateljstava u poredenju sa
vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju.

5. Uzorak istraZivanja

Ovim istrazivanjem obuhvaéeni su ucenici tre¢eg i Cetvrtog razreda osnovnih Skola

sa podrucja grada Beograda. Uzorak je ¢milo 30 ucCenika sa smetnjama u razvoju i 30

ucenika bez smetnji u razvoju. To znaci da je sistematskim posmatranjem, primenjenom u

ovom istrazivanju, bilo obuhva¢eno ukupno 60 ucenika, od kojih 24 pohada tre¢i, a njih 36

Cetvrti razred. Od ukupnog broja ispitanika (N=60), 46 je musSkog pola, dok ih je 19

zenskog pola.

S obzirom na to da odeljenja redovne osnovne Skole pohadaju ucenici sa razlicitim

smetnjama u razvoju, nismo se ograni¢ili na jednu razvojnu smetnju. Upravo socijalne

mterakcije uCenika sa razliitim razvojnim smetnjama 1 vrSnjaka bez smetnji u razvoju
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predstavljaju realnost u inkluzivnom obrazovanju. 1z tog razloga uzorak uCenika sa
smetnjama u razvoju Cinili su ucenici sa razliitim razvojnim smetnjama, a kriterijum
priikom odabira ovih ufenika bio je postojanje Plana prilagodavanja ili Individualnog
obrazovnog plana (IOP) koji se za ove ucenike posebno kreiraju kako bi se $kola i nastava
prilagodile njihovim potrebama, o ¢emu smo detaljnije pisali u teorijskom delu rada. U
Tabeli 1 prikazano je koje razvojne smetnje imaju ucenici koji su ucestvovali u ovom
istrazivanju, a Tabela 2 sadrzi podatke o Skolama u kojima je sprovedeno istraZivanje i

broju ucenika iz tih Skola koji su obuhvadeni sistematskim posmatranjem.

Tabela 1. Struktura uzorka s obzirom na vrstu smetnje u razvoju

Vrsta smetnje u razvoju f %
Ucenici sa ogranicenim intelektualnim 16 53,3
sposobnostima
Ucenici sa autizmom 6 20,0
Ucenici sa aspergerovim sindromom 2 6,7
Ucenici sa disleksijom 1 disgrafijom 2 6,7
Ucenici sa oSteCenjem sluha 2 6,7
Ucenik sa cerebralnom paralizom 1 3,3
Ucenik sa viSestrukim smetnjama 1 3,3
UKUPNO 30 100,0

Nakon §to je u odredenom odeljenju izabran uCenik sa smetnjama u razvoju koji ¢e
biti posmatran, pristupilo se slu¢ajnom izboru uCenika bez smetnji u razvoju koji je istog
pola kao i ucenik sa razvojnim smetnjama. Iz tog razloga je u uzorku ucenika bez smetnji u
razvoju isti broj devojcica i deCaka kao u uzorku u¢enika sa smetnjama u razvoju, odnosno
21 decak i 9 devojcica. Slucajni izbor ucenika je podrazumevao biranje ucenika pomocu
programa za generisanje nasumi¢nih brojeva (www.random.org). To je zahtevalo unos
ukupnog broja ucenika iz odredenog odeljenja u program koji je nasumi¢no izbacivao jedan
broj iz unetog raspona brojeva. Ukoliko bi se dogodilo da slu¢ajno izabrani ucenik nije
istog pola kao ucenik sa smetnjama u razvoju, opisana procedura bi se ponavijala sve do
izbora uCenika koji je istog pola kao i1 vrSnjak sa razvojnim smetnjama.

Istrazivanje je sprovedeno u 30 odeljenja iz 15 osnovnih Skola, i to 13 odeljenja
treceg 1 17 odeljenja Cetvrtog razreda. Osnovni kriterijum za odabir odeljenja koja su

uCestvovala u istrazivanju bio je prisustvo ucenikka sa smetnjama u razvoju u datom
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odeljenju, Sto znaci da je uzorak odeljenja bio nameran. U svakom odeljenju posmatran je

jedan ucenik sa smetnjama u razvoju ijedan ucenik bez smetnji.

Tabela 2. Struktura uzorka s obzirom na Skolu koju u€enici pohadaju

Osnovne $kole Broj ucenika

f %
1. Prva obrenovac¢ka osnovna Skola 10 16,7
2.Bura Dani¢i¢ 6 10,0
3.Milan Raki¢ 6 10,0
4 Puro Strugar 4 6,7
5.Filip Filipovi¢ 4 6 7
6.Josif Panci¢ 4 6,7
7.Jovan Jovanovi¢ Zmaj 4 6,7
8.Jovan Miodragovi¢ 4 6,7
9.Vojvoda Stepa 4 6,7
10.Vuk Karadz¢ 4 6,7
11.Borislav Pekic¢ 2 3,3
12.Dusko Radovi¢ 2 3,3
13.Ivan Goran Kovaci¢ 2 3,3
14.Ljuba Nenadovi¢ 2 3,3
15.Marija Bursac 2 3,3
UKUPNO 60 100,0

Posmatranje socijalnin interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka bez
smetnji vrSeno je na Casovima redovne nastave i na Skolskim odmorima. Posmatranje je
obavljeno na 30 casova srpskog jezika, 30 Casova matematike i 30 Casova likovne kulture,
kao i na 60 malih i 30 velikih odmora. To znaci da su ucenici posmatrani na 90 Skolskih
Casova 1 isto toliko odmora. Tom priikom popunjeno je ukupno 360 protokola za
sistematsko posmatranje socijalnih interakcija ucenika sa razvojnim smetnjama i vrsnjaka
bez smetnji u razvoju na skolskom casu i odmoru. Srpski jezik i matematika su izabrani
zbog toga Sto su najzastupljeniji nastavni predmeti, a likovna kultura zbog pretpostavke da
¢e na Casovima ovog predmeta biti viSe prilka u kojima ¢e do izrazaja dolazti socijalne
interakcije ucenika.

Posmatranje jednog uCenika sa smetnjama u razvoju i jednog ucenika bez smetnji u

razvoju na Skolskom c¢asu i odmoru, realizovano je u periodu od dva radna dana koja nisu
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vezana. Takode, vodilo se rauna o rasporedu, tj. redosledu c¢asova odabranih za
posmatranje. Ukoliko je organizacija istrazivanja tokom prvog dana bila takva da je
posmatranje realizovano na prvom i drugom c¢asu i na jednom malom odmoru, onda je
tokom drugog dana posmatranje obavljeno na treCem ili Cetvrtom c¢asu, jednom malom i
jednom velkom odmoru. Na ovaj na¢in smo hteli da umanjimo efekte odredenih faktora

koji mogu uticati na interakcije ucenika, kao $§to su umor ucenika, nivo koncetracije i

sli¢no.
S obzrom na to da je istrazivanje podrazumevalo i primenu sociometrijskog
upitnika i rejting skale koje su popunjavali svi ucenici iz odeljenja obuhvacenih

istrazivanjem, to zna¢i da je u ovom segmentu istrazivanja ucestvovalo ukupno 724

ucenika.

6. Metode, tehnike i instrumenti istraZivanja

U istrazivanju je primenjena deskriptivno-analiticka metoda. IstraZivanje je
realizovano primenom sistematskog posmatranja 1 socometrijskih tehnika istrazivanja uz
koris¢enje slede¢ih instrumenata: dva protokola za sistematsko posmatranje socijalnih
mterakcija ucenika sa smetnjama u razvoju 1 njihovih vrSnjaka bez smetnji u razvoju (jedan
je primenjen na Skolskom Casu, a jedan na Skolskom odmoru); sociometrijskog upitnika i

rejting skale (skala procene).

6.1 Protokol za sistematsko posmatranje socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u

razvoju i njihovih vrsnjaka bez smetnji u razvoju

Pregled relevantne literature nedvosmisleno ukazuje na znacaj 1 prednosti
sistematskog ~ posmatranja u proucavanju socjalnih interakcija ucfenika. Primena
sistematskog posmatranja u prouCavanju ucCestalosti i1 kvaliteta socijalnih interakcija
uCenika sa smetnjama u razvoju predstavlja dominantan metodoloSki pristup 1 smatra se
jednim od kljuénih u razumevanju socijalnih interakcija dece (La Greca & Stark, 1986).

Pregled istrazivackih studija (prema: Gresham, 1986) pokazuje da se ova tehnika koristi za
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posmatranje mnogih oblika socijalnog ponaSanja, od kojih se izdvajaju kooperacia,
deljenje, miciranje socijalnih interakcija, kao i uzvradanje takvih interakcija, posmatranje
socijalne povucenosti ucenika 1 slicno. Takode, posmatranje uCenika u prirodnim uslovima
se u velkoj meri koristi u proucavanju vrSnjackih interakcija 1 prijateljstava,
identifikovanju potreba ucenika za interventnim programima, kao i za prouCavanje efekata
tih programa (prema: La Greca & Stark, 1986).

U istrazivanjima koja primenjuju sistematsko posmatranje socgjalnih nterakcija
uCenika sa smetnjama u razvoju, preovladavaju tipovi istrazivanja koji su usmereni i na
kvantitet 1 na kvalitet tih interakcja. Pored ucestalosti socijalnih interakcija ucenika sa
smetnjama u razvoju i njihovih tipiénih vrSnjaka, posmatranja su usmerena i na sadrzaj i
trajanje interakcija (Gresham, 1982; Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999; Koster et al., 2010;
Humphrey & Symes, 2011). Iz tog razloga smo, za potrebe ovog istrazivanja, ispitivali
ucestalost i prirodu socijalnih interakcija ucenika sa razvojnim smetnjama i vr$njaka bez
smetnji u razvoju i u skladu sa tim primenili dva protokola za njihovo posmatranje na
Skolskim casovima i1 odmorima.

Pre opisa samih protokola, treba ista¢i da su ovi protokoli u svom nastajanju prosl
dve znacajne faze, od kojih je jedna podrazumevala posete Casovima redovne nastave.
Naime, priikom kreiranja protokola, pored relevantne literature, posete Skolskim ¢asovima
I odmorima su predstavljale vazan izvor informacija za nastajanje primenjenih protokola.
Tokom posmatranih aktivnosti, autorka istraZivanja je belezila i opisivala razli¢ite socijalne
interakcije koje se na njima deSavaju. ZnaCajan broj stavki (tj. opisa ponaSanja) upravo je
nastao na osnovu ovih podataka.

Takode, vazno je napomenuti da je u okviru probnog istrazivanja izvrSena provera
sadrzaja  konstruisanth  protokola, kao 1 stepena saglasnosti posmatra¢a prilikom
registrovanja, tj. belezenja opazenih ponasanja ucenika. U probnom istraZivanju su
ucestvovala Cetiri ucenika (dva ucenika sa razvojnim smetnjama i dva ufenika bez smetnji
u razvoju) i to dva ucenika treceg i dva uCenika Cetvrtog razreda. Posmatranje je
realizovano na devet ¢asova redovne nastave i devet odmora (Sest malih i tri velika).

S obzirom na to da je tokom Casova i odmora planirano istovremeno posmatranje
uenika sa smetnjama u razvoju 1 tipiCnog vrSnjaka (kontrolni ucenk), u procesu
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posmatranja su uCestvovala dva posmatraca. Jedan od posmatrata je bila autorka
istrazivanja, a drugi posmatra¢ je bila diplomirani pedagog Ana Milanovic. Da bi se
postigla valjanost i1 objektivnost u sprovodenju sistematskog posmatranja, preduzeto je
nekoliko koraka. Pre svega, drugi posmatra¢ je detaljno upoznat sa ciljevima i zadacima
istrazivanja, kao 1 sa sadrzajima protokola i nacinima njihovog popunjavanja. Tokom
probnog ispitivanja, na tri Skolska Casa i tri odmora, posmatraci su istovremeno posmatrali
isto dete (uCenika bez smetnji u razvoju) i nakon toga su poredili uncte podatke.
Interesovalo nas je da li su ponaSanja koja se javljaju u protokolu precizno opisana i da li ih
razliCiti posmatra¢i razumeju na isti nac¢in, odnosno da li istovetno procenjuju i evidentiraju
u protokolu ponaSanja koja su zapazili. Nakon uporednog posmatranja istog ucenika,
posmatrai su diskutovali i poredili popunjene protokole, nakon c¢ega je utvrdeno da nije
bilo znacajnijih odstupanja u belezenju, odnosno da je postojao visok stepen saglasnosti
izmedu posmatraca.

Za posmatranje uCenika tokom Skolskog ¢asa primenjen je Protokol za sistematsko
posmatranje socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih vrsnjaka bez
smetnji u razvoju na casu (Prilog 1), posebno konstruisan za ovu svrhu. Opsti deo
protokola se sastoji od identifikacionih podataka koji se odnose na naziv $kole, razred i
odeljenje, broj ucenika u odeljenju, nastavni predmet, redosled posmatranog Casa, ime i
prezime uCenika, pol, razvojnu smetnju, ime 1 prezime posmatra¢a, kao 1 datum
posmatranja.

Ovim instrumentom su prikupljeni podaci o ucestalosti i prirodi iniciranja
socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih vr$njaka, kao i uéestalosti
i prirodi iniciranja interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju sa uciteljicom. Takode,
ispitana je i uCestalost i priroda interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju tokom
odvijanja zajednickih/grupnih aktivnosti na casu.

U okviru miciranja socijalnih iterakcija protokolom su obuhvaceni slede¢i oblici
ponaSanja ucenika sa smetnjama u razvoju 1 njihovih vrSnjaka: postavlja pitanje u vez sa
sadrzajem rada/aktivnostima na cCasu; postavlja pitanje koje nije u vezi sa sadrzajem
rada/aktivnostima na cCasu; daje komentare vezane za sadrzaj rada/aktivnosti na Casu; daje

komentare koji nisu u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na cCasu; trazi pomo¢ u
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obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaj rada/aktivnosti na Casu; trazi pomo¢ u
obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; nudi pomo¢ u
obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaj rada/aktivnosti na Casu; nudi pomo¢ u
obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; pozajmljuje
pribor/stvari; trazi da pozajmi pribor/stvari; neverbalno inicira komunikaciju fiziCkim
kontaktom ili gestikulacijom i facijalnom ekspresijom; nesto drugo.

Ucenikkovo uce$¢e u zajednickim aktivnostima sa vrSnjacima opisano je slede¢im
oblicima ponasanja: aktivno ucestvuje u razgovorima/diskusijama  koji se vode u grupi
uCenika vezano za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; uCestvuje u razgovorima/diskusijama
koji se vode u grupi ucenika vezano za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu, ali je pasivan;
aktivno ucestvuje u neformalnim grupnim razgovorima; ucestvuje u neformalnim grupnim
razgovorima, ali je pasivan; aktivno uCestvuje sa grupom ucenika u izvrSavanju Skolskih
zadataka/aktivnosti;  uCestvuje  sa  grupom  ufenika  u  izvrSavanju  Skolskih
zadataka/aktivnosti, ali je pasivan; neverbalno reaguje u grupnoj interakciji fizickim
kontaktom; neverbalno reaguje u grupnoj interakciji gestikulacijom i facijalnom
ekspresijom; nesto drugo.

Posmatra¢ je belezio koliko se puta predvideno ponasanje javilo tokom jednog
Skolskog Casa sa moguénoS¢u da dopise neko drugo ponaSanje koje nije ponudeno u
protokolu. Istovremeno, posmatra¢ je procenjivao prirodu iniciranin socijalnih interakcija,
kao 1 interekaca tokom zajedniCkih/grupnih aktivnosti  Preciznije, posmatra¢ je
procenjivao da li je micjjativa ucenika prihvacena ili nije prihvacena, da L su inicirane
mterakcije, kao i interakcije tokom zajednickih aktivnosti primerene ili neprimerene, kao i
to da li su iicirane interakcije nastavljene. Takode, u protokolu je data moguénost da se u
okviru dodatnih komentara upiSu zapazanja koja se smatraju vazmim za odredeno
ponasanje ucenika ili situaciju na Casu.

S obzirom na to da je tokom posmatranja socijalnih interakcija vaZzno posmatrati
uCenike u razlicitim okruzenjima 1 situacjama, uCenici su posmatrani 1 tokom Skolskog
odmora (malog i velikog). U skladu sa tim kreiran je Protokol za sistematsko posmatranje
socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih vrsnjaka bez smetnji u

razvoju na Skolskom odmoru (Prilog 2). Ovaj protokol je koncipiran na slican nacin kao i
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protokol koji je primenjen na casu, s tim Sto se iniciranje interakcija sa uciteljicom nije
posmatralo. U odnosu na opisani protokol za posmatranje interakcija na Casu, u instrumentu
koji je primenjen na odmoru, ponudeni opisi ponasanja su u izvesnoj meri modifikovani
kako bi bili prilagodeni situacijama koje se deSavaju tokom Skolskog odmora. Kada je u
pitanju iniciranje socfjalnih mterakcija ufenika sa smetnjama u razvoju 1 vrSnjaka bez
smetnji ponudeni su slede¢i opisi ponaSanja: predlaze da zajedno provedu odmor u
ucionici, predlaze da zajedno provedu odmor van ufionice; trazi pomo¢ u obavljanju
aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; trazi pomo¢ u obavljanju
aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; nudi pomo¢ u obavljanju
aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; nudi pomo¢ u obavljanju
aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; pozajmljuje pribor/stvari;
trazi da pozajmi pribor/stvari; neverbalno micra komunikaciju fizickim kontaktom;
neverbalno iicira komunikaciju gestikulacijom 1 facjalnom ekspresijom; nesto drugo.

U delu protokola koji se odnosi na ucenikovo uceS¢e u zajednickim/grupnim
aktivnostima sa vrSnjacima tokom Skolskog odmora belezio se da li je uCenk u interakciji
sa grupom ucenika, pri Cemu su dati slede¢i opisi ponasanja: aktivno ucestvuyje u
razgovoru/diskusiji; ucestvuje samo kada mu se neko obrati; aktivno ucestvuje u sportskim
i drustvenim igrama; prisustvuje sportskim i druStvenim igrama, ali je pasivan; neverbalno
reaguje tokom interakcije fizickim kontaktom; neverbalno reaguje u interakciji
gestikulacijjom 1 facijalnom ekspresijjom; nesto drugo. Protokolom je predvideno i1 merenje
vremena koje ucenici sa smetnjama u razvoju provode u socijalnim interakcijama u grupi
ucenika.

Pored toga, ovim protokolom je predvideno da se ispita i uCestalost i priroda
socijalnih interakcija koje uCenik sa smetnjama u razvoju provodi sa jednim ucenikom. U
tom delu protokola su dati slede¢i oblici ponasanja: razgovora/diskutuje sa drugim
ucenikom; igra se sa drugim ucenkom; neverbalno reaguje tokom interakcie fiziCkim
kontaktom; neverbalno reaguje u interakciji gestikulacijom i facijalnom ekspresijom.

U protokolu za Skolski odmor mereno je i vreme tokom kojeg ucenik sa smetnjama
u razvoju ne ostvaruje interakcije sa drugim ucenicima, odnosno kada je sam: ucenk je na

odmoru okupiran sobom i ne posmatra druge uCenike; uCenik posmatra druge ucenike, ali
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ne stupa u interakciju sa njima; ucenik, paralelno sa ostalim uCenicima obavlja odredene
aktivnosti, ali nije u interakciji sa njima.

Na istovetan na¢in kao u protokolu za Skolski Cas belezila se ucestalost iniciranih
socijalnih interakcija, kao i interakcija tokom zajednickih aktivnosti, te se procenjivala
njihova priroda. Vazno je napomenuti da su isti protokoli koriS¢eni priikom posmatranja
ucestalosti 1 prirode socijalnih interakcija ucenika koji nemaju smetnje u razvoju, kako bi

bilo mogu¢e adekvatno poredenje obe grupe ucenika.

6.2 Sociometrijski upitnik i rejting skala

Pored sistematskog posmatranja, sociometrija predstavlja cCesto primenjivan
metodoloski pristup u proucavanju socijalnog ponaSanja ucenika. lako sociometrijska
istrazivanja obezbeduju vazne podatke o socijalnom statusu pojedinca u nekoj grupi, ona ne
pruzaju informacije o ponasanjima koji uzrokuju takav status (Spasenovi¢, 2006). 1z tog
razloga se sociometrijske tehnike cesto kombinuju sa sistematskim posmatranjem, Sto je
sluCaj 1 sa naSim istrazivanjem. Mnoga istrazivanja pokazuju da postoji veza izmedu
socijalnog statusa i ponasanja u prirodnim uslovima, dok pojedina istrazivanja ne potvrduju
ovu povezanost (prema: Spasenovi¢, 2006).

Sociometrijske tehnike su u velikoj meri prisutne i u istrazivaCkim nacrtima koja
maju za cij proucavanje socijalnog funkcionisanja ucenika sa smetnjama u razvoju
(Frostad & Pijl, 2007; Walker & Nabuzoka, 2007; Avramidis, 2010). Kako bismo ispitali
stepen socijalne prihvacenosti ucenika sa smetnjama u razvoju, njihov socijalni status u
odelienjuy, kao i to da L imaju prijatelle, u ovom istrazivanju su primenjene dve
sociometrijske tehnike — tehnika vr$njackih nominacija i rejting skala.

Primetno je da je tehnkka nominacije popularna u proucavanju socijalne
prihva¢enosti ucenika, ispitivanju socijalnog statusa 1 procenjivanju prijateljstava koje
uCenici imaju u odeljenju (Nabuzoka & Smith, 1993; Roberts & Zubrick, 1992; Koster et
al., 2010; Frostad & Pijl, 2007; Estell, et al., 2009). Istrazivacki instrument koji se
najceS¢e primenjuje u okviru ove tehnike, jeste sociometrijski upitnik. Jednostavnost i
prakticnost sociometrijskog upitnika uticala je na njegovu Siroku primenu u istrazivanjima
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socijalnog funkcionisanja, kako ucCenika koji nemaju smetnje u razvoju, tako 1 ucenika sa
razvojnim smetnjama. U sociometrijskom upitniku od ucenika se obicno trazi da navedu
drugove 1 drugarice iz odeljenja sa kojima bi voleline bi voleli da obavljaju odredenu
aktivnost.

U naSem istrazivanju, u okviru tehnike nominacije, primenjen je sociometrijski
upitnik (Prilog 3), koji je proveren u probnom istrazivanju. Upitnik sadrz kratko uputstvo
o nacinu popunjavanja, kao 1 opSti deo u kome se od ucenika trazi da napiSu svoje ime i
prezime, naziv Skole, razred i odeljenje 1 zaokruze kog su pola. Potom se od uCenika traz
da navedu drugove i drugarice iz odeljenja (najviSe tri) sa kojima bi najviSe voleline bi
voleli da se druze u skoli i da sede u klupi. S obzirom na to da nam je cilj da na osnovu
nalaza iz sociometrijskog upitnika dobijemo podatke o socijalnom statusu ucenika, suma
dobijenih  pozitivnih i suma dobijenih  negativnih  glasova transformisana je u
standardizovane skorove prihvatanja (P) 1 neprihvatanja (N). Na osnovu odredenih
procedura (Coie, Dodge & Coppotell, 1982), standardizovani su skorovi socijalne
preferencije i socijalnog uticaja u okviru odeljenja 1 oni predstavljaju osnovu za dobijanje
pet dimenzija socijalnog statusa ucenika: popularni, odbaceni, zanemareni, kontroverzni i
prosecni.

Takode, podaci iz sociometrijskog upitnika su nam omogucili da utvrdimo da h
ufenici sa smetnjama u razvoju imaju prijatelje u odeljenju. Na osnovu prvog pitanja iz
sociometrijskog upitnka u kom se od ucenika trazi da navedu drugove 1 drugarice iz
odeljenja (najvise tri) sa kojima bi najvisSe voleli da se druze, donosili smo zakljucke o
postojanju  prijateljskih veza u onim sluéajevima kada je postojala recipro¢nost u
medusobnim izborima ucenika.

U sociometrijskom upitniku su primenjena dva pozitivna i dva negativna
Kriterijuma sa najviSe tri izbora, $to je u skladu sa zahtevima sociometriCara da su dva ili tri
kriterjuma sasvim dovoljna. lako se u prvobitnim sociometrijskim istrazivanjima
isklju€ivo nsistiralo na poztivnim izborima, jer bi negativni mogl da izazovu otpor kod
ispitanika, kao i da dovedu u pitanje iskrenost odgovora, u novijim istrazivanjima je
prisutna primena 1 poztivnih 1 negativnih izbora (prema: Krnjaji¢, 2007). Postoji vise
razloga zbog kojih je preporucliivo koristiti i poztivne i negativne nominacije. Pre svega,
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smatra se da bi izbegavanje negativnog aspekta biranja dovelo do zanemarivanja
odbacenosti kao jednog od vazmih pokazatelja psihosocijalnih obelezja grupe. Takode,
postojanje negativnih izbora je neophodno kako bi se izraCunalo pet razli¢itih dimenzija
socijalnog statusa (popularni, odbaceni, zanemareni, kontroverzni i prosecni). Razlog za
koris¢enje 1 poztivnh 1 negativnh nominacija ogleda se 1 u tome S§to popularnost i
odbacenost ne predstavljaju jednu dimenziju sa dva pola, ve¢ se radi o dve dimenzije koje
blago negativno koreliraju (Coie, Dodge & Coppotelli, 1982; prema: Spasenovié, 2006).
Vazno je naglasiti da primenjivanje samo pozitivnih izbora ne pruza mogucnost da se pravi
razlka izmedu uCenika koji su aktivno nevoljeni (odbaceni) i onih Kkoji su zanemareni (ne
dobijaju poztivne izbore, ali ne bi dobili ni negativne), niti omogucava da se utvrdi da L bi
ucenici koji dobijaju veliki broj poztivnih izbora eventualno dobili i velki broj negativnih
izbora, te u tom shliCaju ne bi bilo moguée utvrditi razlke izmedu popularnih i
kontroverznih ucenika (Spasenovi¢, 2004).

lako medu autorima postoje razlicita shvatanja 1 preporuke vezane za odredivanje
broja izbora i1 odbacivanja koje pojedinac moze da izvrSi, odlucili smo da u€enicima
ograni¢imo broj izbora na tri. Naime, mnogi autori (prema: Krnjaji¢, 2007) smatraju
metodoloski opravdanim ograniCenje na tri, pet ii sedam izbora, jer su statisticka
prouCavanja pokazala da postoje visoke korelacije izmedu neograniCenog broja izbora i
izbora ograni¢enog na tri, pet ili sedam. Takode, pristalice ovakvog pristupa smatraju da je
sociometrijski upitnik sa ograniCenim brojem izbora prakticniji, te da se izbegava
moguénost da ucenici nekriticki biraju sve drugove/drugarice iz odeljenja, Sto bi umanjilo
validnost dobijenih podataka.

Vazna stavka u konstruisanju sociometrijskog instrumenta jeste izbor sadrzaja
sociometrijskih  kriterijjuma.  Sociometrijski  Kkriterijumi  predstavljaju  osnovne aktivnosti
grupe koja je predmet nekog istrazivanja (Krnjaji¢, 1981). U istrazivackim studijama koje
se realzuju u Skoli sociometrijski kriterijumi podrazumevaju aktivnosti svojstvene
Skolskom kontekstu kao Sto si igra, rad 1 uCenje. Pored toga, kriterjjumi se razlikuju i prema
sadrzaju, te se najéeS¢e govori o emocionalnim i funkcionalnim Kriterijumima, odnosno o

onima ¢ija je svrha ostvarivanje socioemocionalnth  potreba, ii onth koji slhize za
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ostvarivanje cilieva i zadataka grupe. Primetno je i kombinovanje ovih Kriterijuma u
zavisnosti od ciljeva i zadataka istrazivanja.

S obzirom na to da predmet ovog rada predstavljaju socijjalne interakcije ucenika,
smatrali smo da je adekvatno izabrati one kriterjume na osnowu kojih saznajemo o
distribuciji naklonosti na afektivnim ili pretezno afektivnim Kriterijumima (emocionalni
kriterijum). 1z tog raloga se od ucenika trazi da navedu ime i prezime drugarica/drugova iz
odeljenja sa kojima bi najviSe voleline bi voleli da se druze u Skoli, kao i1 sa kojima bi
najvise volelime bi voleli da sede u klupi. Vazno je naglasiti da se ,sedenje u klupi“ moze
delimiéno  podvesti 1 pod  funkcionalni  kriterjum koji  otkriva  distribuciju
naklonosti/nenaklonosti zasnovanu na pretezno funkcionalnim odnosima.

Cinjenica da u tehnici vr$njackih nominacija svi uéenici nominuju, ali da ne moraju
svi biti nominovani, podstakla nas je i na primenu tehnike rejting skale (Prilog 4) u
istrazivanju. lako tehnika nominacije omoguéuje utvrdivanje globalnog indeksa vrSnjacke
prihvac¢enosti na osnovu ukupnog broja primljenih poztivnih i negativnih izbora, smatra Se
da tehnika rejting skale pruza viSe informacija o socijalnoj prihvaéenosti svakog ucenika
posebno (Krnjaji¢c, 2002). Naime, za razliku od tehnike nominacije u kojoj svi nominuju, ali
ne moraju svi biti nominovani, rejting skala omogucuje procenu socijalne prihvacenosti
svakog pojedinca. 1z tog razloga se ove dve tehnike Cesto zajedno koriste u sociometrijskim
istrazivanjima  koja ispityju socijalnu prihvacenost uCenika sa smetnjama u razvoju
(Wauters & Knoors 2007; Koster et al., 2010) jer se deSava da ovi ucenici uopste ne budu
nominovani ni po jednom sociometrijskom kriterijumi (Frostad & Pijl, 2007).

Istrazivanja pokazuju da je rejting skala naroCito pogodna za ispitivanje Stepena
socjjalne prihvacenosti, dok je tehnika nominacije povoljnja za ispitivanje prijateljskih
odnosa medu ucenicima (prema: Koster, et al., 2010). Uverenja smo, da ¢emo primenom
obe sociometrijske tehnike nadomestiti njihove pojedinacne nedostatke i ste¢i kompletniju
sliku o socijalnoj prihvacenosti uenika sa smetnjama u razvoju U odeljenju. U prilog tome
wgovore® 1 metodoloski pristupi drugih istrazivanja sa shiénim cijem koji su, takode,
primenjivali i tehniku nominacije i tehniku rejting skale (Maassen, 2005; Wauters &
Knoors 2007; Koster et al., 2010).
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S obzirom na to da se rejting skala naj¢eS¢e zasniva na jednom Kkriterijjumu, od
uCenika se trazilo da procene sve Clanove grupe prema jednom emocionalnom Kriterijumu.
Rejting skala se najéeS¢e daje u obliku trostepene ili petostepene skale procene (Jiang &
Cillessen, 2005), a s obzirom na to da su u naSem istraZivanju ucestvovali u¢enici mladeg
Skolskog uzrasta, odlu¢ili smo se za trostepenu skalu procene, jer smatramo da je jasnija i
jednostavnija za popunjavanje. Stoga je ucenicima data trostepena skala sa kratkim
uputstvom za popunjavanje, kako bi procenili u kom stepenu bi voleli da se u Skoli druze sa
svakim pojedinacnim c¢lanom svog odeljenja. Ucenici su dobili list na kome se sa leve
strane nalaze imena svih ufenika u odeljenju, a sa desne modaliteti odgovora (voleo bih; ne
mogu da se opredelim; ne bih voleo). Srednja vrednost primljenih procena odrazava
individualni nivo socijalne prihvacenosti u okviru grupe (Gifford-Smith & Brownell,
2003). 1 ovaj instrument je proveravan u probnom istrazivanju, i t0 u po jednom odeljenju

treceg 1 Cetvrtog razreda.

7. Organizacija itok istraZzivanja

Realizaciji glavnog istrazivanja prethodile su aktivnosti vezane za pilot istrazivanje
koje je realizovano u septembru Skolske 2014/2015. godine i koje je podrazumevalo
proveru postoje¢ih instrumenata. Cilj preliminarnog ispitivanja odnosio se na proveru
valjanosti 1 pouzdanosti instrumenata, kao i utvrdivanje eventualnih nejasno¢a vezanih za
sadrzaje instrumenata istrazivanja, kao 1 identifikovanje mogucih teSkoc¢a prilkom njihovog
popunjavanja.

Nakon realizacije probnog istrazivanja, usledila je faza pregleda svih popunjenih
instrumenata s ciliem da se proceni potreba za njihovim eventualnim revidiranjem. Kada su
u pitanju protokoli za sistematsko posmatranje socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama
u razvoju i njihovih vrsnjaka bez smetnji u razvoju na Skolskom casu i odmoru, nije
utvrdena potreba za menjanjem ova dva instrumenta. Sociometrisjki instrumenti
istrazivanja, takode, nisu znacajno revidirani nakon probnog istrazivanja. S obzrom na to
da se tokom popunjavanja rejting skale uspostavilo da odredeno tehniCko reSenje zbunjuje

ucenike, u okviru ovog instrumenta su uradene potrebne tehnicke izmene. Sociometrijski
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upitnik je popunjavan bez teSkoCa. Njegova analiza je pokazala da su podjednako
zastupljeni odgovori na pitanja koja se zasnivaju na pozitivnim izborima, kao i na pitanja
koja se zasnivaju na negativnim izborima. Probno istrazivanje je pokazalo da je uenicima
potrebno pola sata da popune ova dva instrumenta.

Glavno istrazivanja je sprovedeno tokom oktobra, novembra i decembra Skolske
2014/2015. godine. Tokom septembra meseca prikuplijene su potrebne saglasnosti za
realizaciju istraZivanja od uprave Skole i dogovoreni su okvirni termini ispitivanja. U vecini
Skola kojima smo wuputili poziv da ucestvuju u istrazivanju, nakon kra¢ih ili duzih
pregovora (pregovori su Cesto ukljuéivali roditelje, ucitelie, pedagosko-psiholosku shizbu i
direktore Skola), sa uspehom je postignut dogovor o realizaciji istrazivanja. Medutim, u
nekim Skolama nismo naiSli na razumevanje, uz obrazloZzenje da je tema koju ispitujemo
veoma osetljiva, kao i da uprava Skole ne podrzava istrazivanja koja nisu anonimna. Ovakvi
slucajevi su donekle usporavali istrazivatki proces na terenu, poSto nas je specifinost
uzorka ogranicavala samo na redovne Skole u ¢ijim se odeljenjima treceg 1 Cetvrtog razreda
nalaze uCenici sa smetnjama u razvoju za koje je osmiSlien plan prilagodavanja il
individualni obrazovni plan.

S obzirom na nepredvidene situacije koje karakteriSu terenska ispitivanja,
dogovoreni termini su po potrebi menjani 1 odlagani, $to je dodatno usloznjavalo terenski
rad. Termini su naj¢eS¢e pomerani zbog bolesti deteta sa smetnjama u razvoju ili bolesti
uCiteljice. Dodatan problem je bio vezan za relativno Cesta odsustvovanja dece sa
smetnjama u razvoju sa Skolskih Casova koja se toleriSu zbog specificnosti razvojnih
smetnji koju deca imaju. Tako se deSavalo da se deca sa autizmom ne pojave na prva dva
Casa jer ih uzmemirava rano ustajanje ili su odlazila posle prvog casa jer su bila
dekoncentrisana, sklona vikanju i samopovredivanju. To je zahtevalo od ispitivata da u
jedno odeljenje odlaze i po nekoliko puta, Sto je zahtevalo pomeranje dogovorenih termina
u drugim Skolama.

Tokom glavnog istrazivanja ucenici su istovremeno posmatrani tokom tri Skolska
Casa (srpski jezik, matematika i likovna kultura) i1 tri odmora (dva mala i jedan veliki), $to
je zahtevalo kontinuirano prisustvo dva posmatraca, o ¢emu smo detaljnje pisal. Na
jednom Skolskom casu u okviru kojeg nije planirano posmatranje, ucenici su popunjavali
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sociometrijski upitnik 1 skalu procene (rejting skalu). Ispitivanje je vrSila sama autorka u
svim odeljenjima. Odmah nakon predstavljanja, ispitivaC je uesnicima istrazivanja davao
kratko opSte uputstvo koje je ispitanicima omogucilo da steknu predstavu o temama na koje
se odnose pitanja iz instrumenata. Nakon toga, ispitanicima je dato detaljno upitstvo o
nacinu rada i popunjavanja intrumenata. S obzirom na to da su ucenici popunjavali dva
instrumenta, davana su im pojedinana uputstva za svaki instrument neposredno pre
njegovog popunjavanja. Ispitivaé je bio prisutan sve vreme tokom popunjavanja
sociometrijskog upitnika i rejting skale, te je davao dodatna uputstva kada je za tim
postojala potreba. Takode, u odredenim situacijama nekim ucenicima (to su bila Cetiri
uCenika sa smetnjama u razvoju Koja su imala problema sa pisanim izrazavanjem) ispitiva¢
je pomagao da popune instrumente tako Sto je zapisivao njhove odgovore. S obzrom na
osetljivost ovakve situacije u kojoj se od ispitanika trazi da se usmeno izrazi o tome sa kim
bi voleo/ne bi voleo da se druz, ovakva ispitivanja su bila individualna, jer smo smatrali da
¢emo na taj naCin lakSe zadobiti poverenje deteta. Takode, uceniku je obecano da njegove
odgovore ne¢e znati nikko osim ispitivaca. Osim §to je bilo potrebno viSe puta objasniti
uCeniku Sta je njegov zadatak 1 Sto smo u pojedinim situacijama duze nego Sto je
uobiCajeno cekali odgovor deteta (uceniku je naglaSeno da ima neogranieno vreme za
odgovor), nije bilo ve¢ih poteSkoca prilikom prikupljanja podataka na ovaj nacin.

Nakon prikupljanja podataka u svakom odelienju usledila bi faza pregledanja
materijala koja je podrazumevala proveru potpunosti odgovora. Sve nejasnoce resavane su
u saradnji sa uciteljicom i onim ucenicima koji su preskocCili neki odgovor, Cime je
obezbedena potpunost podataka. U situacjama kada neko od u€enika nije bio prisutan u
vreme realizacije glavnog istrazivanja, istrazivaC je u skladu sa metodoloSkim zahtevima
sociometrije u periodu od naredne dve nedelje uradio naknadno ispitivanja ucenika koji su

izostali.

8. Nacin obrade podataka

Nakon realizacije istrazivanja usledila je faza pripreme podataka za statisticku

obradu. Pregled i kontrola instrumenata su uradeni u Skoli U vreme ispitivanja kako bismo
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bili sigurni da su podaci u instrumentima potpuni. Nakon toga su podaci iz svih
mstrumenata koje smo u istrazivanju primenili (dva protokola za posmatranje socijalnih
mterakcija uCenika sa razvojnim smetnjama i1 uCenika bez smetnji u razvoju na Skolskom
Casu 1 odmoru, sociometrijski upitnik i rejting skala) uneti u personalni racunar uz primenu
licenciranog softverskog paketa za statisticku obradu podataka u drustveno-humanistickim
naukama — SPSS 20.0. S obzirom na obimnost dobijenih podataka, ova faza je
podrazumevala dugotrajno i pazljivo unoSenje, kao i proveru unetih istrazivackih nalaza.

Pored deskriptivne statistike koja je uradena za sve primenjene instrumente u
istrazivanju, za svaki instrument su uradene i1 druge odgovarajuce statisticke analize koje su
izabrane u skladu sa ciljevima 1 zadacima istraZivanja.

Da bi se utvrdila u¢estalost i priroda socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama
u razvoju u odnosu na kontrolnu grupu na Skolskom ¢asu i odmoru primenjena je faktorska
analiza. Prilkom poredenja wucestalosti socyjalnih interakcija ufenka sa razvojnim
smetnjama 1 uCenika koji nemaju smetnje u razvoju u pogledu razli¢itth stavki u protokolu,
primenjeni su razli¢iti statisticki testovi za testiranje razlika (t-test ili jednofaktorska
ANOVA 7za neponovijena merenja). Za poredenje ove dve grupe ucenika u odnosu na
prirodu socijalnih interakcija koristili smo u zavisnosti od konkretnog istrazivackog pitanja
i ANOVA za neponovljena (za poredenje dve razlicite grupe ucenika) i ponovljena merenja
(u okviru iste grupe ucenike).

Dodatni komentari koji su predvideni protokolima, Kvalitativno su obradeni. To je
podrazumevalo izdvajanje dodatnih opisa iz protokola za svakog ucenika sa smetnjama u
razvoju koji je ucestvovao u istraZivanju. Opisi su se odnosili na ponaSanje ucenika sa
smetnjama u razvoju na Skolskim ¢asovima i odmorima, odnos uciteljice i drugih vrSnjaka
prema ovim uéenicima, kao i na psihosocijalnu klimu koja je vladala u odeljenjima u
kojima je wvrSeno sistematsko posmatranje uceniCkih interakcija. Podaci iz pojedinacnih
opisa su za potrebe kvalitativne obrade uopstavani.

Kako bi se utvrdio stepen socijalne prihvacenosti u okviru grupe koji se ispitivao
pomocu rejting skale, primenjena je deskriptivna statistiCka analiza, odnosno izraCunate su

prosecne vrednosti, kao 1 varjjabilnost ovih procena, za svako dete.
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Da bi se dobile razlicite dimenzije socijalnog statusa ucenika, koristila se sledeca
procedura (Coie, Dodge & Coppotelli 1982): suma dobijenih pozitivnih i suma dobijenih
negativnih  glasova transformiSe se u standardizovane skorove prihvatanja (P) i
neprihvatanja (N). Potom se skor neprihvatanja oduzima od skora prihvatanja (P-N), nakon
Cega se dobija skor socijalne preferencije (SP), a njhovim sabiranjem (P+N), i skor
socijalnog uticaja. Skorovi socijalne preferencije i socijalnog uticaja su standardizovani u
okviru odeljenja. Pomenuti skorovi predstavljaju osnowvu za dobijanje pet dimenzija
socijalnog statusa: a) popularni — ucenici ¢iji je SP skor veci od 1,0, P skor ve¢i od 0 i N
skor manji od 0; b) odbaceni — ucenici ¢iji je SP skor manji od -1,0, P skor manji od 0 i N
skor vec¢i od 0; ¢) zanemareni — ucenici ¢iji je SU skor manji od -1,0; d) kontroverzni —
ucenici ¢iji je SU skor ve¢i od 1,0, P skor veéi od 0 1 N skor veci 0; e) prosecni — ucenici
¢iji je SP skor izmedu -0,5 i 0,5 i SU skor izmedu -0,5 i 0,5. Uc€enici koji na osnovu datih
Kriterijjuma nisu svrstani ni u jednu od pet nabrojanih grupa, swrstavaju se u kategoriju
yostali. Vazmo je naglasiti da je uradena jedna adaptacija koriS¢ene sociometrijske
procedure i to za kategoriju zanemarenih ucenika. Naime, procenjeno je da su u opisanoj
proceduri postavijeni restriktivni uslovi koji, pored SU skora manjeg od -1,0, zahtevaju da
zanemareni Ucenici ne dobiju ni jedan poztivan glas. 1z tog razloga smo odlucili da
uzmemo u obzir prvi deo zahteva, dok smo drugi izostavil. Ovakve adaptacije su
svojstvene 1 pojedinim istrazivanjima u naSoj sredini U Kojima je primenjena pomenuta
procedura (Spasenovi¢, 2006).

Da bismo utvrdili da li ucenici sa smetnjama u razvoju imaju prijatelje, koris¢eno je
prvo pitanje iz sociometrijskog upitnika u kom se od ucenika trazilo da navedu drugove i
drugarice iz odeljenja (najviSe tri) sa kojima bi najvise voleli da se druze. Polaze¢i od toga,
za dva pojedinca Smo zakljuCivali da su prijatelji ukoliko su njihovi izbori u
sociometrijskom upitniku bili reciprocni, odnosno ukoliko su oba ucenika nominovala

jedan drugog u okviru ovog pitanja.
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11
REZULTATI ISTRAZIVANJA
| INTERPRETACIJA



1. UCESTALOST IPRIRODA SOCIJALNIH INTERAKCIJA UCENIKA

SASMETNJAMA U RAZVOJU

S cillem da utvrdimo ucestalost i1 prirodu socijalnih interakcija ucenka sa

smetnjama u razvoju, primenili smo sistematsko posmatranje socijalnih interakcija ucenika

sa smetnjama u razvoju 1 uCenika koji nemaju smetnje u razvoju (uenici iz kontrolne

grupe®) na skolskim Gasovima i odmorima. Prilikom posmatranja vrSnjackih interakcija u

Skolskom kontekstu usmerili smo se na:

1)

2)

Ispitivanje  ucestalosti iniciranja socijalnih interakcija, kao i prirode iniciranih
interakcija, Sto znac¢i da smo procenjivali da li ucenici prilikom iniciranja socijalnih
mterakcija ispoljavaju primereno/neprimereno ponaSanje, da li su njihove nicirane
interakcije  prihvacene/nisu  prihvacene, da li su nastavljene/nisu nastavljene.
Takode, usmerili smo se i1 na konkretne sadrzaje miciranih interakcija. Preciznije,
pored toga S§to smo Zzeleli da ispitamo koliko cesto i na koji nacin ucenici sa
smetnjama U razvoju ostvaruju socijalne interakcije sa vrSnjacima bez smetnji u
razvoju, zanimalo nas je i kakav je sadrzaj tih interakcija. U skladu sa tim, polaze¢i
od konkretnih stavki u protokolima, u analizi rezultata ¢emo diskutovati 1 uCestalost

iniciranih interakcija u zavisnosti od njihovog sadrzaja.

Ispitivanje  uCestalosti socijalnth nterakcja koje se ostvaryju u zajedniCkim
(formalnim 1 neformalim) aktivnostima, kao 1 prirode tih interakcija, Sto je
podrazumevalo  procenjivanje  primerenog/neprimerenog ponasanja  tokom  tih
socfjalnth interakcija, kao 1 mnjhovo trajanje. Tokom S$kolskih Casova trajanje

socijalnih interakcija odnosilo se na to da li je inicirana socijalna interakcija

® Sintagma ucenici iz kontrolne grupe u ovom istrazivanju se odnosi na ucenike bez smetnji u razvoju, ije
smo socijalne interakcije poredili sa socijalnim interakcijama ucenika koji imaju smetnje u razvoju. Pomenuta
sintagma je koris¢ena kako bismo izbegli ucestalu upotrebu termina ucenici bez smetnji u razvoju. Vazno je
naglasiti da medu posmatranim grupama ucenika nisu postojala ujednacavanja svojstvena eksperimentalnim
istrazivanjama (grupe su jedino bilo ujedna¢ane prema polu).
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nastavljena, odnosno da li se nastavila u duzu socijalnu razmenu medu pojedincima.
Na skolskim odmorima mereno je vreme koje ucenik sa smetnjama u razvoju
provodi sa grupom ucCenika, kao i vreme koje provodi sa jednim ucenikom. Pored
toga, mereno je vreme kada ucenik sa smetnjama u razvoju ne ostvaryje interakcije
sa vrSnjacima, odnosno kada je sam. Takode, zanimali su nas i konkretni sadrzaji
ostvarenih socijjalnih interakcija u zajedniCkim aktivnostima, te ¢emo i to

diskutovati tokom analize istrazivac¢kih nalaza.

Kako bi izveStaj o istraZivanju bio pregledniji, odvojeno ¢emo prikazati rezultate
analize koji se odnose na posmatranje socijalnih interakcija na Skolskom casu, od rezultata
do kojih smo dosSli na osnovu posmatranja socijalnih nterakcija na Skolskom odmoru.
Pored odvojenog prikazavanja rezultata za Skolski ¢as i odmor, prikaza¢emo i analizu
rezultata koji su proizash iz povezivanja podataka koje smo dobili na osnovu posmatranja
Skolskih Casova 1 odmora zajedno. Kroz analizu o ukupnoj ucestalosti interakcija koje su
zasnovane 1 na verbalnoj i na neverbalnoj komunikaciji, posebno ¢emo komentarisati i to
koliko su obe grupe uCenika neverbalno komunicirale tokom socijalnih interakcija.
Podsetimo se da smo ucenicko iniciranje socijalnih interakcija, prihvatanje tih interakcija i
uCestvovanje u zajednickim aktivnostoma koje se zasnivalo na komunikaciji koja
podrazumeva koriS¢enje govora ili pismeno izrazavanje, smatrali socijalnim interakcijama
koje se zasnivaju na verbalnoj komunikaciji. S druge strane, socijalne interakcije koje
pocivaju na komunikaciji neverbalnim znacima kao Sto su uspostavljanje fizickog kontakta,
gestikulacija 1 facijalna ekspresija, smatrali smo socijalnim interakcijama zasnovanim na
neverbalnoj komunikaciji. Vazno je naglasiti da ¢emo podatke koje se odnose na socijalne
interakcije koje su zasnovane na neverbalnoj komunikaciji prikazati zbirno, $to znaci da ¢ée
se odnositi na ukupan broj tih interakcija na ¢asovima i odmorima zajedno.

Polaze¢i od ovako koncipirane strukture, celinu koja se odnosi na ucestalost i

prirodu socijalnih interakcija podelili smo u sledece podceline:
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a) ucestalost i priroda iniciranja socijalnih interakcija na Skolskom casu;

b) uCestalost i priroda socijalnih interakcija koje se ostvaruju u zajedniCkim
aktivnostima na Skolskom casu;

C) ucestalost i priroda iniciranja socijalnih interakcija na Skolskom odmoru;

d) ucestalost i priroda socijalnih interakcija koje se ostvaruju u zajednickim
aktivnostima na Skolskom odmoru;

e) ucestalost i priroda socijalnih interakcija na Skolskom ¢asu i odmoru;

f) kvalitativni podaci koji se odnose na sistematsko posmatranje socijalnin
interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju; i

g) osvrt na dobijene nalaze o ucestalosti i prirodi socijalnih interakcija ucenika

sa smetnjama u razvoju.

Vamo je napomenuti da ¢emo pored posebnog osvrta na kvalitativne nalaze
istrazivanja, 1 analizu kvantitativnh podataka dopunjavati odgovarajuéim kvalitativnim
podacima do koji smo doSli na osnovu opisa ponasanja ucenika sa smetnjama u razvoju,
kao 1 odnosa uciteljice i drugih vrSnjaka u odeljenju prema ovim uenicima. Takode,
uporedo sa analizom podataka naSeg istrazivanja, diskutovaCemo 1 rezultate drugih

istrazivackih studija koje su fokusu imale sliénu problematiku.

1.1 Ucestalost i priroda iiciranja socijalnih interakcija na Skolskom casu

S namerom da ispitamo ucestalost i prirodu miciranja socijalnih interakcija ucenika
sa smetnjama u razvoju na Skolskom c¢asu, usmerili smo se na sledeca pitanja:
e Kolko cesto uCenici sa smetnjama u razvoju iniciraju socijalne mterakcije sa
vr$njacima bez smetnji u razvoju i kakva je priroda iiciranih interakcija?
e Kolko cesto ucenici bez smetnji u razvoju iiciraju socijalne interakcije sa ostalim
vr$njacima u odeljenju i kakva je priroda iniciranih interakcija?
e Kolko su obe grupe u€enika imale miciranih socijalnih interakcija od strane drugih

ucenika iz odeljenja?
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Na osnowu dela protokola Ucenik inicira interakciju sa vrsnjakom koji obuhvata
razliGite opise ponaSanja kojima uCenici iniciraju interakcije?, utvrden je ukupan broj
socijalnih interakcija koje su tokom c¢asova inicirali uCenici sa razvojnim smetnjama i
ucenici bez smetnji u razvoju. U Tabeli 1 dat je prikaz rezultata koji se odnose na iniciranje

i prirodu® njinovih socijalnih interakcija.

Tabela 1. Ucestalost i priroda iniciranja socijalnih interakcija obe grupe ucenika

na Skolskom c¢asu

Ucenici Inicirane Prihvaéene  Primerene Nastavljene
interakcije  interakcije  interakcije interakcije
Ucenici sa smetnjama AS 11.03 7.30 10.13 2.27
u razvoju SD 9.28 8.39 9.09 3.46
Ucenici bez smetnji u  AS 17.43 15.80 17.07 6.87
razvoju SD 12.83 10.62 11.61 6.83

Kao $to se moze videti iz Tabele 1, ucenici sa razvojnim smetnjama rede iniciraju
mterakciju sa vrSnjacima u poredenju sa ucenicima koji nemaju smetnje u razvoju. Kako
bismo utvrdili da li je utvrdena razlika statistiCki znacajna, radeno je viSe analiza varijanse
za neponovljena merenja (ANOVA). Rezultati pokazuju da postoji statisticki znacajna
(F(1,58)=4,90, p=.03). To znaci da ucenici sa smetnjama u razvoju znacajno manje iniciraju

socijalne nterakcije na Casu sa vrSnjacima od ucenika iz kontrolne grupe.

* Ugenik: postavlja pitanje u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na &asu; postavlja pitanje koje nije u vezisa
sadrzajem rada/aktivnostima na c¢asu; daje komentare vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; daje
komentare koji nisu u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje
su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na casu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzje
rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
¢asu; pozajmljuje pribor/stvari; trazi da pozajmi pribor/stvari; neverbalno inicira komunikaciju fizickim
kontaktom; neverbalno inicira komunikaciju fizickim kontaktom ili gestikulacijom i facijalnom ekspresijom;
nesto drugo.
®Kako bi tabele bile preglednije, odlugili smo da u njima prikazemo podatke koji se odnose na prihvacene,
primerene i nastavljene interakcije, dok su podaci o neprihvacenim, neprimerenim i nenastavljenim
interakcija prikazani i analizirani u tekstu.
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Kada je u pitanju broj prihvacenih interakcija, uoCena je statisticki znaCajna razlika
izmedu uCenika sa smetnjama u razvoju i kontrolnih ucenika (F(1,58)=11,83, p=.01). Iz
toga proizlazi da je iiciranje socijalnih interakcija od strane ucenika sa smetnjama u
razvoju znacCajno rede prihvaceno od ostalih vrSnjaka iz odeljenja, odnosno, da je iniciranje
uCenika tipicne populacije ¢eS¢e prihvaceno. Na ovu konstataciju se nadovezuje i podatak
da su ucenici sa smetnjama u razvoju imali i ve¢i broj neprihvacenih interakcija (AS=3.73;
SD=3.57), u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe (AS=1.63; SD= 3.35), §to je
statisticki znacajno (F(1,58)=5,52, p=.02).

Na casovima je, takode, bilo primetno da ucenici bez smetnji u razvoju cesce
ostvaruju dvosmerne interakcije, a da iniciranje interakcija ucenika sa smetnjama nije uvek
nailazilo na prihvatanje. Tako se deSavalo da su se ucenici sa smetnjama u razvoju okretali
prema vrSnjacima tipicne populacije koji sede iza njih 1 pitali th na kojoj stranici udzbenika
se nalazi odredeni tekst ili Sta je uciteljica zadala za domaci zadatak, a da su naiSli na
ignorisanje. Ovakve situacije su naro¢ito bile primetne prilikom neverbalnog iniciranja
mterakcija od strane ucCenika sa smetnjama u razvoju. Na primer, njihovi pokuSaji da
osmehom (koji su upuéivali ucenicima koji sede u mnjihovoj blizini) pridobju paznju
vr$njaka nisu uvek bili uspesni. Ipak, ovi podaci ne zna¢e da ucenici iz kontrolne grupe
nisu uopste prihvatali nterakciju vrSnjaka koji imaju smetnje u razvoju. Na$ utisak je da su
uCenici tipicne populacije uglavnom odgovarali na inicijativu uCenika bez smetnji u
razvoju, ali da su te interakcije bile kratkotrajne.

Kako dalje pokazuju podaci u Tabeli 1, uCenici sa smetnjama u razvoju imaju manji
broj socijalnth interakcija koje se zasnivaju na primerenim oblicima ponasanja u poredenju
sa uCenicima iz kontrolne grupe. Nalazi upucuju na postojanje statisticki znacajne razlke i
u pogledu broja iniciranih socijalnih interakcija koje se zasnivaju na primerenim
ponasanjima ucenika (F(1,58)=6,631, p=.01), Sto znaci da ucenici sa razvojnim smetnjama
macajno rede na primeren nalin iniciraju interakcije od svojih vrSnjaka bez smetnji u
razvoju. Da li to zna¢i da su ufenici sa smetnjama u razvoju ¢e$¢e neprimereno inicirali
mterakcije? S obzirom na to da su uenici sa smetnjama u razvoju, generalno gledano, rede
inicirali interakcije, to je moglo da utiCe i na podatak o manjem broju primerenih iniciranja
od strane ovih ucenika. Iz tog razloga smo uradili dodatnu analizu koja je podrazumevala
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izraCunavanje ukupnog broja neprimerino iiciranih interakcija za obe posmatrane grupe
ucenika. Podaci pokazuju da su ucenici sa smetnjama u razvoju imali neSto ve¢i broj takvih
mterakcja (AS=0.90; SD=1.58) u odnosu na ucenike iz kontrolne grupe (AS=0.37;
SD=1.58), ali ta razlika nije statisticki znacajna. Kada uporedimo podatke iz tabele 1 koji se
odnose na primereno iniciranje socijalnih interakcija, sa podacima koje smo dobili za
neprimereno  iniciranje, uocitemo da su obe posmatrane grupe ucenika imale viSe
primereno iniciranth interakcija u poredenju sa neprimrenim iniciranjima. Pomenute
razlike su statisticki znaCajne (UCenici sa smetnjama u razvoju, (t(29)=2,183, p=.04);
Ucenici bez smetnji u razvoju, (%(29)=8,487, p=.00). Dakle, i ufenici sa smetnjama u
razvoju 1 ucenici iz kontrone grupe CeS¢e iniciraju interakcije na primeren nacin u odnosu
na iniciranja koja se zasnivaju na neprimerenim oblicima ponasanja.

I kvalitativni zapisi sa posmatranja pokazuju da su obe grupe posmatranih ucenika
pretezno primereno inicirale mterakcije sa vrSnjacima u odeljenju, $to znac¢i da su bili
ljubazni priikom postavljanja pitanja, trazenja pomoci, pozajmljivanja pribora 1 slhicno.
Ucenici koji su povremeno neprimereno inicirali socijalne iterakcije sa vrSnjacima,
uglavnom su to radili tako Sto su se plazl, rugali i vikali na druge uCenke. Vazno je
naglasiti da nismo uocili ozbiljnije ispade u ponasanju ni kod jedne od posmatranih grupa
uCenika tokom sistematskog posmatranja.

Analiza podataka koji su prikazani u Tabeli 1, pokazala je i da se kod ucenka sa
smetnjama U razvoju inicirane socijalne interakcije rede nastavhjaju u duze socijalne
razmene U poredenju sa ucenicima tipicne populacije Cije se inicirane socijalne interakcije
¢eS¢e nastavljene. I u ovom slucaju je uocCena statisticki znacajna razlika (F(1,58)=10,833,
p=.02), na osnovu Cega se moze re¢i da i ova znacajnost ide u korist u¢enika iz kontrolne
grupe, s obzirom na to da su njihove inicirane socjjalne interakcije ¢eS¢e nastavljane. Pored
toga, zanimao nas je i broj socijalnih interakcija koje nisu nastavljane u duZze socijalne
razmene. Analiza podataka je pokazala da su ucenici sa smetnjama u razvoju imali 1 neSto
viSe interakcija koje nisu nastavljene (AS=10.57; SD=7,90) u poredenju sa ucenicima iz
kontrolne grupe (AS=8.77; SD=7,90), ali ta razlika nije statisticki znacajna.

I kvalitativni podaci pokazuju da ucenici sa Smetnjama U razvoju i ucenici iz
kontrolne grupe uglavnom nisu nastavljali socijalne interakcije u duze socijalne razmene,
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odnosno da su brzo zavrSavali zapocete mterakcije. Na primer, ukolko je ucenik sa
smetnjama U razvoju trazio da pozajmi pribor, ucenik iz kontrolne grupe bi mu dao trazenu
stvar 1 svako bi nastavio svoju prvobitnu aktivnost. Takode, Ceste situacije u kojima bi do
izrazaja dosla kratkotrajnost zapocetih interakcija, jesu i te kada su u€enici sa smetnjama u
razvoju trazii pomo¢ u zavrSavanju ili proveri zadataka. Nakon $to pomognu vrSnjaku sa
smetnjama u razvoju, ucenici bez smetnji u razvoju su se uglavnom vracali na aktivnost
kojoj su pre toga bili posveCeni (rad na zadataku, Saputanje sa drugim ucenicima 1 sli¢no),
te se interakcija nije nastavljala u duze razmene. S druge strane, bilo je uoCljivio da su
ucenici bez smetnji u razvoju ¢eS¢e nastavljali imicirane interakcije. Na primer, nakon $to bi
jedan ucenik inicirao interakciju u vezi sa nastavnim sadrzajima, drugi ucenik bi nastavljao
socijalnu interakciju, ili kroz razgovor o temi Casa ili o nekim svakodnevnim temama kao
Sto su muzika, kompjuterske igrice, sport i shicno.

Dakle, ucenici sa smetnjama u razvoju znacajno rede iiciraju socijalne interakcije
sa vrSnjacima, u odnosu na uCenike iz kontrolne grupe. Moze se re¢i da kvalitativni podaci
podrzavaju rezultate dobijene kvantitativnom analizom. Naime, opisi ponasanja ucenika sa
smetnjama u razvoju do kojih smo dosl njihovim posmatranjem, ukazuju na to da se veéina
ovih ucenika nije Cesto odluivala da inicira interakcije sa wvrSnjacima tokom Skolskih
asova®. Mnogi od njih su bili usmereni na zadatak koji su dobili od uiteljice i nisu esto
obracali paznju na ostale ucenike u ucionici S obzirom na to da je za uCenike koji su
ucestvovali u naSem istrazivanju osmiSlien Plan prilagodavanja ili Individualni obrazovni
plan, oni su na ¢asovima uglavnom radili drugacije zadatke od drugh ucenika. U skladu sa
tim, uCiteljica im je Cesto prilazila, razgovarala sa njima i1 pomagala im da uspesno reSe
zadatak, tako da se stice utisak da su imali manje prilka od ostale dece da iniciraju
mterakciju sa vrSnjacima. UCiteljica se Cesto duZe zadrzavala kod ovih ucenika, a za to
vreme ostatak odeljenja je stupao u dinami¢ne interakcije (doSaptavali su se, smejali,

diskutovali i sli¢no). Iz tog razloga pretpostavljamo da je ucestaliji individualni rad

® U Prilogu 5 dati su opisi ponasanja svih ugenika sa smetnjama u razvoju koji su ugestvovali u istrazivanju
tokom ¢asova i odmora. Pored ponasanja uéenika sa smetnjama u razvoju, opisan je i odnos uciteljice i drugih
vrinjaka prema ovim ucéenicima.
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uciteljice 1 uCenika sa smetnjama u razvoju mogao da doprinese smanjivanju mogucnosti
medusobnog iniciranja interakcija obe posmatrane grupe ucenika. U svakom slucaju, u
nekim budué¢im istrazivanjima treba posvetiti paznju ne samo kreiranju IOP-a, ve¢ i
njegovoj realizaciji u praksi. Postojanje individualnog obrazovnog plana ne treba da odvaja
ucenike sa smetnjama u razvoju od njthovih vrSnjaka, niti treba da podrazumeva iskljuc¢ivo
individualan rad ovih ucenika. Ukoliko se u kreiranju IOP-a ne uzmu obzir i socijalni
aspekti ucenikovog razvoja, smanjice se mogucnosti za povecanje socijalne participacije
ovih ucenika u odeljenju i Skoli.

Vazmo je naglasiti da je kvalitativna analiza podataka ukazala na jedan zanimljiv
podatak, a to je da odredene kategorije dece sa smetnjama u razvoju nisu gotovo uopste
micirale interakcije sa wvrSnjacima, dok su neke to Cmile ceS¢e. Tako je za decu sa
poremacejem autisticnog spektra koja su ucestvovala u naSem istrazivanju karakteristicno
retko iniciranje socijalnih interakcija sa wvrSnjacima. Primer 1 slikovito opisuje ponaSanje
jednog deteta sa autizmom, a moze se re¢i da ovaj opis odgovara i ponasanju vecine drugih
ucenika iz naSeg uzorka koji Se suocavaju sa sli¢nim teSko¢ama.

Primer 1. Opis ponasanja uCenika sa poremacejam autisticnog spektra

Ucenikovo ponasanje ukazuje na potpunu zaokuplienost sobom. On posmatra svoje prste,
prica za sebe, plieska rukama, Seta po ucionici, pevusi i gleda u daljinu. Komunikacija sa
drugim ufenicima je svedena na mmnimum i neverbalna je (kratko ih dotakne po kosi u
prolazu, ali ne obra¢a paznju na njih). Drugi ucenici ne odbijaju ovakvu micijativu, deluju
strpljivi, ali ne iniciraju interakciju sa njim. Ucenik ce$ée icira interakciju sa uciteljicom i
to, takode, putem neverbalne komunikacije. Utisak je da je ovaj ucenk ,u svom svetu,
potpuno okupiran svojim mislima i nezamnteresovan za okruzenje. Jedino u trenucima kada
reSava zadatke iz matematike (koje reSava izrazito brzo i uspe$no) okupiran je radnjom
raCunanja, u svim drugim situacjama usmeren je isklju¢ivo na sebe. Na Skolskim
odmorima je slina situacija kada je u pitanju interakcija sa vrSnjacima. Ucenik je pretezno

sam, a ostvarene interakcije su kratkotrajne.

S druge strane, u kategoriji dece sa ograniCenim intelektualnim sposobnostima bilo

je uCenika koji su se ponasali na uobiCajen nacin kao i druga deca, te su Cesto inicirak
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mterakciju sa vrSnjacima. U Primeru 2 prikazaCemo opis ponaSanja jednog uCenika sa
ograni¢enim intelektualnim sposobnostima.

Primer 2. Opis ponasanja uCenika sa ogranicenim intelektualnim sposobnostima

Ucenica deluje opusteno i zadovljno na cCasovima, nasmejena je i1 raspolozena za pricu.
Svojim ponasanjem se ne izdvaja od drugh ucenika, spontano 1 primereno inicira
mterakciju, ali se prime¢uje da drugi uenici rede iniciraju interakciju sa njom. Ucestalo
micira interakciju sa drugaricom iz klupe, vidno se oslanja na njenu pomo¢ i ¢mi se da
radije trazi pomo¢ u vezi sa nastavnim zadacima od nje, nego od uciteljice. lako se ne
uklju¢yje u grupne diskusije ucenika na Casu, vidno je zaiteresovana za njih, posmatra
uCenike koji u njima ucestvuju, smeje se zajedno sa njima, komentariSe sa drugaricom iz
Klupe diskusiju drugih ucenika. Povremeno inicira interakciju sa uciteljicom, dok uciteljica
njoj prilazi neSto ¢eS¢e nego drugim ucenicima. Na Skolskim odmorima provodi vreme sa
istom grupom devojCica, aktivna je tokom tih aktivnosti Cesto ostvaruje i primerene

socijalne interakcije.

Videli smo da su kvalitativni podaci naSeg istrazivanja ukazali na postojanje razlika
medu pojedinim kategorijama ucenika sa razvojnim smetnjama kada je u pitanju iniciranje
socijalnih interakcija. Medutim, treba ista¢i da, generalno gledano, kvalitativni opisi
ponasanja ucenika sa smetnjama u razvoju pokazuju da se veéina uCenika iz ove grupe
ponasala na slican na¢in kada je iniciranje socijalnih interakcija u pitanju, te dati primeri
predstavljaju manje dommnatne opise u naSim kvalitativnim zabeleSkama. Vazmo je
napomenuti da ¢emo detaljnje o tome pisati u delu koji se odnosi na kvalitativne podatke
istrazivanja.

U istrazivanjima koja su primenila sli¢nu metodologiju, variraju podaci koji se
odnose na razlke u socijjalnom funkcionisanju ufenika sa razlcitim smetnjama u razvoju.
U jednom istrazivanju u kojem su ucestvovali uCenici sa autizmom, disleksijjom i ucenici
bez smetnji u razvoju, pokazalo se da su ucenici sa autizmom, u poredenju sa ucenicima
koji imaju disleksiju, imali manje interakcija sa vrSnjacima i da su CeS¢e bili okupirani
sobom (Humphrey & Symes, 2011). U nekim istrazivanjina su dobieni podaci koji

pokazuju da su ucenici sa teSkoama u motornom i intelektualnom razvoju mmali manje
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problema u ostvarivanju socijalnih interakcija sa vrSnjacima, od ucenika sa problemima u
ponaSanju i ufenicima sa autizmom (Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999; Monchy, Pjl &
Zandberg, 2004; Koster et al., 2007). S druge strane, u istrazivanju (Koster et al., 2010) u
kom su wucestvovali uCenici sa razliitim razvojnim smetnjama (ucenici sa vizuelhim
smetnjama, smetnjama u motornom i intelektualnom razvoju, smetnjama u razvoju govora,
viSestrukim smetnjama, kao 1 wucenici sa problemima u ponaSanju, emocionalnim i
psihickim problemima) pokazalo se da nije bilo znacajnih razlka medu ovim ucenicima
kada je u pitanju iniciranje i prihvatanje socijalnih interakcija.

Kao $to smo ukazali u prethodnoj diskusjji, u€enici sa smetnjama u razvoju rede
iniciraju  socijalne interakcije, u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe. Pored toga,
sledec¢a pitanja:

e Da li uenici sa smetnjama u razvoju CeS¢e iniciraju interakcije koje se zasnivaju na
sadrzajima rada/aktivnostima na Casu ili ¢eSce Iniciraju interakcije koje nisu u vezi
sa sadrzajem rada/aktivnostima na Casu?

e Da li ufenici sa smetnjama u razvoju ceS€e miciraju interakciju tako Sto traZze
pomo¢ il tako §to nude pomo¢ drugarima?

e Da li uCenici sa smetnjama u razvoju Ce$¢e iniciraju interakciju sa drugarima tako
Sto im pozajmljuju pribor/stvari ili tako Sto traze da pozajme pribor/stvari?

Da bismo obezbedili odgovore na postavljena pitanja, odredene stavke u upitniku

smo grupisali u sledece indikatore’: a) ufenk inicira interakciie u vezi sa sadrzajem

" Stavke koje ¢ine indikator Ucenik inicira interakcije u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na casu su:
postavlja pitanje u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na casu; daje komentare vezane za sadrzje
rada/aktivnosti na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu. Stavke koje ¢ine
indikator Uc¢enik inicira interakcije koje nisu u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu su: postavlja
pitanje koje nije u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na c¢asu; daje komentare koji nisu u vezi sa sadrzajem
rada/aktivnostima na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu. Stavke koje
¢ini indikator Ucenik inicira interakcije tako sto trazi pomo¢ su: trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su
vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na casu. Stavke koje ¢ine indikator Ucenik inicira interakcije tako sto nudi pomo¢ su: nudi
pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju
aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu. Stavka koja ¢ini indikator Ucenik inicira
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rada/aktivnostima na c¢asu 1 uCenik iicira mterakcije koje nisu u vezi sa sadrzajem
rada/aktivnostima na Casu; b) ucenik inicira interakcije tako Sto trazi pomo¢ i ucenik inicira
mterakcije tako Sto nudi pomo¢; c¢) ucCenik micira mterakcije tako Sto pozajmljuje
pribor/stvari i u€enik inicira interakcije tako Sto trazi da pozajmi pribor/stvari.

Kada ucenici sa smetnjama u razvoju iniciraju socijalne interakcije, oni to cesSce
rade tako Sto iterakcije zasnivaju na sadrzajima rada/aktivnostina na Casu (AS=1.34;
SD=1.89) u odnosu na iniciranje interakcija koje su vezane za neke druge teme (AS=0.67;
SD=0.98). Dalja analiza je pokazala da je ova razlika statisticki znacajna (t(89)=3,627,
p=.00). To znaci da su ucenici sa smetnjama u razvoju na Casovima uglavnom zapocinjali
mterakciju sa vrSnjakom iz klupe iili vrSnjacima koji sede u njihovoj blizini, tako $to su
postavljali pitanje ili komentarisali sadrzaj koji je bio tema casa. Ukolko su imali sli¢an
zadatak kao ostatak odeljenja, trazili su dodatna pojaSnjenja od vrSnjaka za ono S$to je
Witeliica ve¢ objasnila. Cesto su pitali svoje vrnjake bez smetnji u razvoju koji zadatak
treba da urade na Casu, a koji kod kuce, na kojoj strani se nalazi tekst koji se Cita na Casu,
do kog dela teksta je stiglo dete koje je citalo, trazli su potvrdu od drugara da su dobro
uradili zadatak 1 sli¢no. Ukoliko je uCiteljica za njih osmislila drugaciji zadatak u odnosu na
ostatatak odeljenja, kada bi se obracali vrSnjacima, ucenici sa smetnjama u razvoju bi
najcesce trazili pomo¢ u vezi sa tim zadatkom. Kada su u pitanju uCenici bez smetnji u
razvoju, pokazalo se da oni u podjednakom broju iniciraju interakcije u vez sa sadrzajima
rada/aktivnostima na Casu, kao i interakcije koje su nezavisne od toga.

Zanimjjivo je i da ucenici sa smetnjama u razvoju ceSée iniciraju socijalne
mterakcije sa vrSnjacima tako Sto traZze pomo¢ od drugh (AS=0.31; SD=0.71) nego Sto je
nude (AS=0.10; SD=0.37), a ova razlika je statisticki znacajna (t(89)=2,503, p=.01).
Trazenje pomo¢i se uglavnom odnosilo na razjaSnjenja u vezi sa dobijenim zadatkom, pa su
uenici sa smetnjama u razvoju trazili od vrSnjaka iz odeljenja da im pokazu Sta treba da
oboje u nekom zadatku, kako da sabiraju i1 oduzimaju, a trazii su i1 pomo¢ oko

prepoznavanja pisanih slova. Primetno je da su ucenici sa smetnjama u razvoju na casu

interakcije tako sto pozajmljuje pribor/stvari je: u¢enik pozajmljuje pribor/stvari. Stavka koja ¢ini indikator
Ucenik inicira interakcije tako sto trazi da pozajmi pribor/stvari je: ucenik trazi da pozajmi pribor/stvari.
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pretezno trazii pomo¢ vezanu za sadrzaje ili aktivnosti u nastavi. Kod ucenika bez smetnji
U razvoju nisu utvrdene znacajane razlke, na osnovu Cega se moze konstatovati da oni
podjednako traze pomo¢ od wvrSnjaka (AS=0.04; SD=0.26) i nude pomo¢ (AS=0.13;
SD=0.45) vrsnjacima tokom Skolskih Casova.

Pokazalo se da ucenici sa smetnjama u razvoju kao grupa podjednako pozajmljuju
(AS=0.26; SD=0.65) i traze da pozajme pribor/stvari (AS=0.36; SD=0.69) od drugih
uCenika, te da u tom smislu nisu utvrdene statisticke znaCajnosti. Interesantno da je medu
uCenicima bez smetnji u razvoju postoje razlke, te da oni nesto CeSce iniciraju interakciju
tako S$to traze da pozajme pribor/stvari (AS=0.60; SD=1.07) nego Sto ih pozajmljuyju
(AS=0.08; SD=0.27), a primena t testa je ukazala na statisticku znacajanost ove razlike
(1(89)=-4,447, p=.00).

Kada rezimrramo do sad iznete nalaze, mozemo ista¢i da su uCenici sa smetnjama u
razvoju inicirali znacajno manji broj socijalnih interakcija od ucenika iz kontrolne grupe.
Interakcije koje miciraju uglavnom se odnose na sadrzaje rada i aktivnosti na Casu (traze
pomo¢ u izradi zadatka, traze potvrdu za reSenje zadataka do kog su dosli, traze pomoc¢
prilkom c¢itanja teksta na Casu 1 slicno). S jedne strane, ovaj podatak nije iznenadujuci s
obzirom na to da su se analizirane interakcije odvijale tokom Skolskih ¢asova, na kojima
mozemo ocekivati viSe iiciranih interakcija koje su u vezi sa razliCitim aspektima
nastavnog procesa. S druge strane, ucenici bez smetnji u razvoju su podjednako inicirali
socijalne interakcije koje su zasnovane na sadrzajima rada i1 aktivnostima na Casu, kao i
mterakcije koje nisu u vezi sa temama 1 aktivnostima na casu.

Kada sagladamo podatke za obe grupe posmatranih ucenika, nije pogresno ako
pretpostavimo da ucenici sa smetnjama u razvoju, usled manjeg broja interakcija koje
ostvaruju sa vrSnjacima, imaju i manje tema koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
Casu, odnosno ne razgovaraju ¢esto o temama koje se odnose na svakodnevna interesovanja
ucenika (sport, muzika, moda, film i sliéno). To u krajnjoj instanci moZe ukazivati i na
manju bliskost uCenika sa smetnjama u razvoju 1 tipinih vrSnjaka. Naravno, ovo je samo
pretpostavka, koju ¢emo donekle proveriti daljom analizom, kako na osnovu podataka
sistematskog posmatranja, tako 1 na osnovu podataka sociometrijskog ispitivanja. Takode,

treba istai da su ucenici sa smetnjama u razvoju CeS¢e inicirali interakciju sa vrSnjacima
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tako $to su trazli pomo¢ od svojih vrSnjaka, nego §to su je nudili. S obzirom na to da se
uCenici naseg uzorka suoCavaju sa razliitim smetnjama u razvoju zbog kojih imaju
izrazenije teSkocCe, kako u razumevanju gradiva, tako i u kretanju i prostornoj orijentaciji,
mozemo reéi da je podatak o ¢eS¢em trazenju pomoc¢i od vrSnjaka iz odeljenja ocekivan.
Generalno gledano, podaci istrazivanja koje smo analizirali u skladu su sa
rezultatima pojedinih istrazivackih studija u kojima su ucestvovala deca sa razliCitim
smetnjama u razvoju (Koster et al., 2010; Chung, Carter & Siseo, 2012). Njihovi podaci,
takode, ukazuju na to da ucenici sa smetnjama u razvoju iniciraju manje interakcija sa
vrSnjacima u poredenju sa ucenicima koji nemaju smetnje u razvoju. Medutim, ne treba
izgubiti iz vida da ovaj podatak ne znaci da uCenici sa smetnjama u razvoju uopste nisu
micirali interakcije. lako smo podacima u Tabeli 1 prikazali podatke vezane za ucestalost i
prirodu iniciranja socijalnih interakcija obe grupe ucenika, smatrali smo da bi grafikon
slikovitije ukazao na to da su uenici sa smetnjama u razvoju takode micirali i prihvatali
mterakcije, da su to radii na primeren nacin, te da su 1 njihove inicirane interakcije
nastavljale u duze socijalne razmene, ali su to rede radili od ucenika tipicne populacie, Sto

je prikazano na Grafikonu 1.

Grafikon 1. Ucestalost i priroda iniciranja socijalnih interakcija obe grupe ucenika

na Skolskom ¢asu
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Kako bismo dobili kompletniju sliku o iiciranju socijalnih mnterakcija ucenika sa
Smetnjama u razvoju 1 tipicnih vrSnjaka, zanimalo nas je i1 koliko su Cesto obe grupe
posmatranth uCenika imale miciranih socijalnih interakcja od strane drugih ucenika iz
odeljenja? Na osnovu dela protokola koji se naziva Drugi ucenik inicira interakciju i Koji
obuhvata razli¢ite opise ponaSanja kojima uenici iniciraju interakcijie®, utvrden je ukupan
broj iniciranih socijalnih interakcija.

Na Grafikkonu 2 su prikazani podaci o ucestalosti i prirodi miciranth socijalnih

interakcija od strane drugih ucenika na Skolskom Casu.

Grafikon 2. Ucestalost i priroda socijalnih interakcija iniciranih od strane drugog ucenika

na Skolskom ¢asu
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Analizirani podaci koji su prikazani na Grafikonu 2 pokazuju da su ucenici bez

smetnji u razvoju imali manje socijalnih interakcija miciranih od strane drugih ufenka iz

8 Ugenik: postavlja pitanje u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; postavlja pitanje koje nije u vezi sa
sadrzajem rada/aktivnostima na c¢asu; daje komentare vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; daje
komentare koji nisu u vez sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje
su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na casu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
casu; pozajmljuje pribor/stvari; trazi da pozajmi pribor/stvari; neverbalno inicira komunikaciju fizickim
kontaktom; neverbalno inicira komunikaciju fizickim kontaktom ili gestikulacijom i facijalnom ekspresijom;
nesto drugo.
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odeljenja, dok su ucenici bez smetnji u razvoju imali viSe miciranth interakcija od drugih
vr$njaka. Dalja obrada, koja je podrazumevala vise analiza varijanse za neponovljena
merenja, ukazuje na statisticku znacajnost ove razlike (F(1,58)=11,105, p=.02). Pokazalo se
i da wuCenici sa smetnjama u razvoju u manjem broju prihvataju inicirane socijalne
mterakcije od strane tipiCnih vrSnjaka u poredenju sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju koji
su ucestalije prihvatali interakcije svojih drugara, S§to je statisticki znacajna razlika
(F(1,58)=18,363, p=.00). Ovaj nalaz potkrepljuyje i podatak da ucenici sa smetnjama u
razvoju ucestalije nisu prihvatali iniciranje od strane drugog ucenika (AS=1.63; SD=2.16)
kada se uporede sa ucenicima iz kontrolne grupe (AS=0.50; SD=0.90), Sto je statisticki
macajno (F(1,58)=7,052, p=.01).

Kako dalje pokazuju podaci prikazani na Grafikonu 2, drugi ucenici su rede na
primeren na¢in inicirali interakcije sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju, u odnosu na
ucenike iz kontrolne grupe, Sto je statisticki znacajno (F(1,58)=13,644, p=.00). Uoceno je i
da su drugi ucenici u nesto vecem broju neprimereno inicirali interakcije sa vrSnjacima koji
imaju smetnje u razvoju (AS=0.53; SD=1.25), u odnosu na neprimereno iniciranje sa
uCenicima iz kontrolne grupe (AS=0.10; SD=0.31), ali ova razlika nije statisticki znacajna.
Mozemo zakljuciti da su drugi ucenici CeSCe primereno inicirali interakcije sa obe grupe
posmatranih ucenika, u odnosu na iniciranja Koja Se zashivaju na neprimerenim oblicima
ponasanja. Takode, inicirane socijalne interakcije drugih ucenika su se rede nastavljale u
duze socijalne razmene sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju, dok su se ceSce
nastavljale sa ucenicima iz kontrolne grupe. Uocena razlika je statisticki znacajna
(F(1,58)=5,706, p=.02).

Pored ucestalosti i prirode socijalnih interakcija iniciranih od strane drugog ucenika,
zanimao nas je 1 da li su postojale razlke izmedu ucenika sa smetnjama u razvoju i ucenika
iz kontrolne grupe, kada su u pitanju sadrzaji interakcija iniciranih od strane drugog
ucenika. Kako bismo dosl do potrebnih podataka, odgovarajue stavke u upitniku smo

grupisali u sledece indikatore®: a) drugi uCenik inicira iterakcije u vezi sa sadrzajem

° Stavke koje ¢ine indikator Drugi ucenik inicira interakciju u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na casu
su: postavlja pitanje u vez sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; daje komentare vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na Casu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu. Stavke koje ¢ine
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rada/aktivnostima na c¢asu i1 drugi uCenik micira interakcije koje nisu u vez sa sadrzajem
rada/aktivnostima na casu; b) drugi ucenk inicira interakcije tako Sto trazi pomo¢ i drugi
uCenik inicira interakcije tako Sto nudi pomoc¢; c¢) drugi uCenik inicira mterakcije tako Sto
pozajmljuyje pribor/stvari 1 drugi ufenik inicira interakcije tako Sto trazi da pozajmi
pribor/stvari.

Analiza podataka ukazuje na to da su drugi uCenici prilikom iniciranja socijalnih
mterakcija sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju CeS¢e inicirali interakcije vezane za
sadrzaje rada 1 aktivnosti na Casu (AS=0.99; SD=1.58) u odnosu na iniciranje interakcija
koje nisu u vezi sa sadrzajima rada i aktivnostima na Casu (AS=0.61; SD=1.04). Dalja
analiza je pokazala da je ova razlika statisticki znacajna (t(89)=2,177, p=.03). Na ¢asovima
je bilo uocljiivo da su drugi u€enici pretezno micirali interakciju sa vrSnjicima koji imaju
smetnje u razvoju tako S§to su im nudili pomo¢ koja je vezana za sadrzaje rada na Casu. Na
primer, ukoliko bi primetili da ucenik sa smetnjama u razvoju koji sedi pored njih nije
razumeo instrukciju uciteljice, micirali su mterakciju tako Sto bi ponovili uceniku to Sto je
uciteljica rekla.

Kada se ovi podaci uporede sa posmatranom grupom ucenika bez smetnji u razvoju,
vidno je da su drugi uenici na podjednak nain inicirali interakcije sa ovom grupom
uCenika, te da u tom smislu nema statisicki znacajnih razlika. Preciznije, drugi uCenici su u
pribliznom broju inicirali interakcije sa ucenicima iz kontrolne grupe, koje su se zasnivale
na nastavnim sadrzajima i aktivnostima na Casu (AS=1.68; SD=1,71), kao i interakcije koje

suu vezi satemama kao Sto su sport, muzika, film islicno (AS=1.53; SD=1.72).

indikator Drugi ucenik inicira interakcije koje nisu u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na casu Su:
postavlja pitanje koje nije u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; daje komentare koji nisu u vezi sa
sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
Casu. Stavke koje ¢ini indikator Drugi ucenik inicira interakcije tako Sto trazi pomo¢ SuU: traZi pomoé u
obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrZaje rada/aktivnosti na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti
koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu. Stavke koje Cine indikator Drugi ucenik inicira
interakcije tako S§to nudi pomo¢ su: nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
Casu. Stavka koja ¢ini indikator Drugi ucenik inicira interakcije tako Sto pozajmljuje pribor/stvari je: uenik
pozajmljuje pribor/stvari. Stavka koja ¢ini indikator Drugi ucenik inicira interakcije tako sto trazi da pozajmi
pribor/stvari je: ucenik trazi da pozajmi pribor/stvari.
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Zanimljiv je 1 podatak da su drugi uCenici tokom Skolskih Casova ceS¢e icirali
socijalnu interakciju sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju tako Sto su im nudil
pomo¢ (AS=0.46; SD=0,91), nego Sto su trazii pomo¢ (AS=0.03; SD=0.18), a ova razlika
je statisticki znacajna (t(dfy=-4,226, p=0.00). Ve¢ smo pomenuli da se to uglavnom
odnosilo na pruzanje pomoc¢i u reSavanju zadataka, razumevanju procitanog teksta, kao i u
davanju dodatnih pojasSnjenja u vezi sa instrukcijom koju je uciteljica dala. Kada su u
pitanju ucenici bez smetnji u razvoju, statisticka analiza je pokazala da nema znacajnih
razlika, Sto znaci da su drugi ucenici podjednako trazili (AS=0.03; SD=0.18) i nudili pomo¢
(AS=0.07; SD=0.25) vr$njacima koji nemaju smetnje u razvoju.

Drugi ucenici su podjednako pozajmljivali pribor/stvari uCenicima sa smetnjama U
razvoju (AS=0.13; SD=0.37) i trazli da pozajme pribor/stvari od ovih ucenika (AS=0.20;
SD=0.50), te nisu uoCene znacajne razlke po ovom pitanju. Medutim, uoCene su znacajne
razlike kada je u pitanju grupa ucenika bez smetnji u razvoju. Naime, drugi ucenici su cesce
bili skloni miciranju interakcija koje se zasnivaju na trazenju pribora/stvari (AS=0.44;
SD=0.84), nego na iniciranju interakcija koje se odnose na pozajmljivanje pribora/stvari
drugarima bez smetnji u razvoju (AS=0.07; SD=0.29). Ova razlika je statisticki znacajna
((89)=-4,008, p=.00).

Prethodna analiza je pokazala da su uCenici sa smetnjama u razvoju imali manje
miciranth socijalnih interakcija od strane drugih vrSnjaka, u poredenju sa ucenicima iz
kontrolne grupe. To znai da su uenici bez smetnji u razvoju CeS¢e inicirali socijalne
mterakcije sa vrSnjacima koji, kao i oni, nemaju smetnje u razvoju. Istrazivnje Guralnika i
saradnika (Guralnick, Connor & Hammond, 1995) takode pokazuje da su ucenici bez
smetnji u razvoju rede inicirali interakcije sa vrSnjacima koji imaju razvojne smetnje, te da
su sklonjji miciranju socfjalnih interakcija sa drugarima koji su slicnog razvojnog nivoa. I
druge istrazivacke studije pokazuju da su wucenici, nezavisno od toga da li imaju ili nemaju
smetnju u razvoju, skloniji socijalnim interakcijma sa vrSnjacima sliénog razvojnog nivoa
(Hanline, 1993; McPherson, Smith-Lovin & Cook, 2001; Locke et al., 2010). Nalazi naSeg
istrazivanja su pokazali i da uCenici sa smetnjama u razvoju rede prihvataju interakcije koje
su inicirane od strane drugih vrSnjaka, S$to se je i podatak na koji ukazuju pojedina srodna

istrazivanja (Koster et al., 2010).
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Treba naglasiti i to da su drugi ucenici CeS¢e micirali socijalne mterakcije sa
vr$njacima  koji imaju smetnje u razvoju u vez sa nastavnim sadrzajima i aktivnostima, Sto
je zanimhjiv podatak. Naime, ukoliko se podsetimo podataka koji su pokazali da ucenici sa
smetnjama u razvoju znacajno ¢eSée iniciraju interakciju sa vrSnjacima u vezi sa sadrzajima
rada/aktivnostima na casu, jasno je da je uCestalost ovakvog iniciranja obostrana. Ve¢ smo
ukazali da ovaj podatak donekle moze ukazati na smanjenu bliskost medu grupama
posmatranih uCenika, kao i na to da ucenici sa smetnjama u razvoju 1 tipiCni vrSnjaci
nemaju mnogo interakcija koje se ostvaruju van Skole. Iako ovu pretpostavku ne mozemo
proveriti u naSem istrazivanju, mozemo ukazati na rezultate opsezne longitudinalne studije
koju su realizovali Vagner i saradnici (Wagner, Rewman & Cameto, 2004), a koja je
pokazala da ucenici sa razli¢itim smetnjama u razvoju retko provode vreme sa tipicnim
vrSnjacima van Skole.

Interesantno je i da su drugi ucenici ¢eS¢e nudili pomo¢ vrSnjacima sa smetnjama u
razvoju, nego $to su je trazli S$to je u skladu sa nalazima pojedinih istrazivackih studija
Evans et al., 1992; Bergen, 1993; Kishi and Meyer, 1994; Hall & McGregor, 2000; Lee,
Yoo & Bak, 2003) koje pokazuju da ucenici bez smetnji u razvoju ¢esto zauzimaju brizan,
zaStitniCki odnos prema vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju, stavljaju se u ulogu
ucitelja 1 onih koji pomazu.

Polaze¢i od nalaza istrazivanja koja pokazuju da su ucenici sa smetnjama u razvoju
skloniji C¢eS¢em iiciranju socijalnih interakcija sa nastavnicima, nego sa vrSnjacima,
(Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999; Koster et al., 2010), zeleli smo da utvrdimo koliko ¢esto
i na koji na¢in ucenici sa smetnjama u razvoju iniciraju interakcije sa uciteliicom. U skladu
sa tim interesovalo nas je sledece:

e Kakva je wucestalost 1 priroda iniciranja interakcja sa ucitelicom ucenika Sa
smetnjama u razvoju 1 kontrolnih u¢enika?

e Da li ufenici sa smetnjama u razvoju ceSée iniciraju socijalne interakcije sa
uciteljicom 1ili sa vrSnjacima?

e Da L uCenici bez smetnji u razvoju ceS€e iniciraju socyjalne mterakcije sa

uciteljicom ili sa vrSnjacima?
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S cillem da obezbedimo odgovore na postavljena pitanja, uzeli smo u obzir stavke iz
dela protokola pod nazivom Ucenik inicira interakciju sa uciteljicom*®. U Tabeli 2
prikazani su podaci koji ukazuju na ucestalost i prirodu iniciranja socijalnih interakcija

uCenika sa smetnjama u razvoju i tipiénih vrSnjaka sa uciteljicom.

Tabela 2. Ucestalost i priroda iniciranja socijalnih interakcija obe grupe ucenika sa

uciteljicom

Ucenici Inicirane  Prihvaéene  Primerene  Nastavljene

interakcije  interakcije  interakcije interakcije

UcCenici sa smetnjama u  AS 7.37 6.33 6.93 2.33
razvoju SD 734 6.47 7.19 3.49
UcCenici bez smetnji u AS 13.97 7.83 13.33 2.13
razvoju SD  10.18 6.15 9.46 2.39

Prikazani podaci u Tabeli 2 pokazuju da ucenici sa smetnjama u razvoju rede
miciraju socijalne mterakcije sa ucitelicom u poredenju sa ucenicima tipine populacije.
Uocena razlika je statisticki znacajna (F(1,58)= 8,304, p=.06). Primetno je da ucenici sa
smetnjama u razvoju imaju manji broj primerenih iniciranja u odnosu na ucenike bez
smetnji u razvoju, koji su viSe puta primereno inicirali socijalnu interakciju sa uciteljicom,
Sto je statisticki znacajno (F(1,58)=8,707, p=.05). Da bismo proverili da li je manji broj
primerenih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju posledica, generalno, rede iniciranih
mterakcija od strane ovih u€enika, analiziran je 1 broj neprimereno iniciranih interakcija sa
uciteljicom. Uoceno je da uCenici sa smetnjama u razvoju imaju nesto manji broj takvih

iniciranja  (AS=0.43; SD=1.36), u odnosu na tipicne vrSnjake (AS=0.63; SD=2.41), ali

10 Ugenik: postavlja pitanje u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; postavlja pitanje koje nije u vezisa
sadrzajem rada/aktivnostima na casu; daje komentare vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; daje
komentare koji nisu u vez sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje
su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u vezi sa obavljanjem razliCitih $kolskih aktivnosti; pozajmljuje
pribor/stvari; trazi da pozajmi pribor/stvari; neverbalno inicira komunikaciju fizickim kontaktom; neverbalno
inicira komunikaciju fizickim kontaktom ili gestikulacijom i facijalnom ekspresijom; nesto drugo.
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razlka nije znaCajna. Znaci, obe grupe uCenikka su imale viSe primereno iniciranih
mterakcija sa uciteljicom.

Kada je u pitanju prihvatanje iniciranih socijalnih interakcija od strane uciteljice,
podaci u Tabeli 2 pokazuju da one u neSto manjem broju prihvataju iniciranje socijalnih
interakcija uCenika sa razvojnim smetnjama u poredenju Sa interakcijama koje iniciraju
ucenici bez smetnji u razvoju. Medutim, ova razlika nije statisticki znacajna. Pored toga,
prikazani nalazi upucuju na nesto veci broj nastavljenih socijalnih interakcija sa uciteljicom
kada su u pitanju ucenici sa smetnjama u razvoju, odnosno neSto manji broj nastavljenih
mterakcija uciteljice 1 ostalih vrSnjaka, ali ni ova razlka nie statisticki znac¢ajna. MoZemo
konstatovati da ne postoje statisticki znaCajne razlke kada je u pitanju prihvatanje i
nastavljanje iniciranih socijalnih interakcija obe grupe ucenika i uciteljiice. Drugim recima,
uciteljice podjednako prihvataju 1 nastavljaju micirane socijalne interakcije uCenika sa
smetnjama u razvoju i ucenika tipicne populacije.

Prethodna analiza je pokazala da ucenici sa smetnjama u razvoju rede miciraju
socijalnu interakciju sa uCitejicom u poredenju sa tipiCnim vrSnjacima. Moguce
objasnjenje moZemo traziti u nalazima kvalitativnth podataka, koje smo ve¢ delimi¢no
komentarisali. Kada se analiziraju kvalitativni zapisi proizash iz posmatranja, primetno je
da su uCiteljice ucestalo micirale interakciju sa ucenicima sa smetnjama u razvoju. lako se u
istrazivanju nismo bavili iniciranjem interakcija od strane uliteljice, kvalitativni nalazi do
kojih smo dosli, upu¢uju na to da su uciteljice ¢es¢e ndividualno radile sa ovim u¢enicima,
nego sa ucenicima koji nemaju smetnje u razvoju. To §to su uciteljice uglavnom preuzimale
micijativu u odnosu sa u€enicima koji imaju smetnje u razvoju (same su nudile pomoc,
prilazile, nadgledale rad ucenka i slicno), moze donekle objasniti redu micijativu ovih
ucenika da stupe u interakciju sa njima.

Ukoliko se podsetimo prepostavke da je ucestaliji individualni rad uciteljica sa
ucenicima koji imaju smetnje u razvoju mogao da utice na manji broj socijjalnih interakcija
koje oni ostvaryju sa drugim uenicima, moZzemo re¢i da je slina situacija mogla da
prouzrokuje rede iniciranje interakcija sa uciteliicom od strane uCenika sa razvojnim
smetnjama. Dakle, iako se u istrazivanju nismo direktno bavili ponaSanjem uciteljica,

komentari koje smo zapisivali prilikom posmatranja i koje smo kvalitativno obradili, uputili
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su nas na pretpostavku da neke od dobijenih nalaza donekle mozemo objasniti ponasanjem
uciteljice. Ne treba izgubiti iz vida da je ovakvo ponasanje uciteljica moglo biti
prouzrokovano nasim prisustvom, te da su se uciteljice ponasale na druStveno poZzeljan
nac¢in tokom sistematskog posmatranja. Naravno, to je samo pretpostavka koju ne mozemo
proveriti statistiCkim putem. S obzrom na to da smo posmatrali i socjjalne interakcije
uCenika na Skolskom odmoru bez uticaja i prisustva uciteljice, bice zanimljivo videti kakvi
su podaci dobijeni u tom kontekstu.

Pored podatka o tome ko od dve posmatrane grupe ucenika ¢eSce micira interakciju
sa uCiteliicom, zanimalo nas je da li uCenici sa smetnjama u razvoju cCeSce iniciraju
interakcije sa vrSnjacima ili sa uCitejicom. Za razlku od podataka drugih istrazivanja
(Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999; Koster et al., 2010), nalazi naseg istrazivanja pokazuju
da su ucenici sa smetnjama u razvoju ucestalje micirali socijalne mterakcije sa vrSnjacima
(AS=11.03; SD=9.28), nego sa ucitelicom (AS=7.37, SD=7.34). Primenom t testa
utvrdeno je da je ova razlka statisticki znacajna (1(29)=6,510, p=.00). Hteli smo da
ispitamo da li postoje razlke izmedu ucenika sa smetnjama u razvoju i kontrolnih ucenika
kada je u pitanju ucestalost miciranja socijalnih interakcija sa ucitelicom 1 vrSnjacima.
Dobili smo ocekivan nalaz da ucenici bez smetnji u razvoju cesée iniciraju interakcije sa
vrSnjacima  (AS=17.43; SD=12.83) u odnosu na miciranje interakcija sa uciteljicom
(AS=13.97; SD=10.18). Uocena razlika je statisticki znacajna (t(29)=7,444 p=.00). Na
osnovu recenog, mozemo Kkonstatovati da obe posmatrane grupe ucenika ceSce iniciraju
socijalne nterakcije sa vrSnjacima nego sa uciteljicom.

Da bismo ispitali ucestalost miciranth socyjalnih mnterakcija sa uciteljicom u odnosu
na sadrzaje tih interakcija, grupisali smo odredene stavke iz protokola u naredne

indikatore’: a) ufenk inicira interakciie sa ucitelicom u vezi sa sadrzajem

11 Stavke koje ¢ine indikator Ucenik inicira interakcije sa uciteljicom u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima
na casu SU: postavlja pitanje u vez sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; daje komentare vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na casu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u vez sa obavljanjem razli¢itih $kolskih aktivnosti. Stavke koje Cine
indikator Ucenik inicira interakcije sa uciteljicom koje nisu u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu Su:
postavlja pitanje koje nije u vezi sa sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; daje komentare koji nisu u vezi sa
sadrzajem rada/aktivnostima na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na casu. Stavke koje Cini indikator Ucenik inicira interakcije sa uciteljicom tako Sto trazi
pomo¢ su: trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu; trazi pomo¢
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rada/aktivnostima na Casu 1 ucenik iicira interakcije sa ucCiteljicom koje nisu u vez sa
sadrzajem rada/aktivnostina na c¢asu; b) ucenik inicira interakcije sa uCiteljicom tako Sto
trazi pomo¢ 1 ucenik micira interakcije sa uciteljicom tako Sto nudi pomo¢; c¢) ucenik inicira
mterakcije sa uciteljicom tako S$to pozajmljuje pribor/stvari 1 uenk inicira interakcije sa
uciteljicom tako $to trazi da pozajmi pribor/stvari.

Kada su u pitanju sadrzaji iniciranih socijalnih interakcija, analiza podataka je
pokazala da obe grupe posmatranih ucenika CeS¢e miciraju mterakcije sa uciteljicom koje
su vezane za nastavne sadrzaje/aktivnosti na Casu. Tako ucenici sa smetnjama u razvoju
(AS=1.46; SD=2.11) wucestalje miciraju interakcije sa uciteljicom vezano za nastavne
sadrzaje/aktivnosti na Casu u odnosu na iniciranje interakcija koje nisu u vezi sa nastavom
(AS=0.42; SD=0.87) i ova razlka je statisticki znacajna (1(89)=4,895, p=.00). Sli¢na
situacija je primetna i kog grupe uCenike bez smetnji u razvoju, tako da i oni ¢eS¢e iniciraju
mterakcije sa uCitelicom koje su u vezi sa nastavom (AS=1.44; SD=2.08), a rede
mterakcije koje nisu u vezi sa nastavnim sadrzajima i aktivnostina na Casu (AS=0.63;
SD=1.17), §to je takode statisticki znacajano (t(89)=4,356, p=.00). S obzirom na to da
govorimo o inicijativama koje su se odvijale u kontekstu $kolskog Casa i izmedu ucenika i
uciteljice, mozemo konstatovati da je podatak o CeS¢em iniciranju interakcija sa uciteljicom
u vezi sa sadrzajima/aktivnostima na casu, ocekivan. Pomenuti nalaz potvrduju i
kvalitativni nalazi istrazivanja, koji pokazuju da su obe grupe posmatranih ucenika prilkom
miciranja interakcija sa uCiteljicom pretezno postavljali pitanja u vezi sa nastavnom
jedinicom koja se obraduje, trazili dodatna pojaSnjenja, komentarisali rad drugih ucenika il
trazili pomo¢ tokom rada na nekom Skolskom zadatku.

I dok ucenici bez smetnji u razvoju podjednako iniciraju interakciju sa uciteljicom
tako $to traze (AS=0.02; SD=0.15) i nude pomo¢ (AS=0.06; SD=0.27), dotle u€enici sa
smetnjama u razvoju CeS¢e traze pomo¢ od uciteliice (AS=0.26; SD=0.61), nego Sto joj

nude pomo¢ (AS=0.04; SD=0.21). Primena t testa je pokazala da je ova razlika statistiCki

u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu. Stavka koja ¢ini indikator Ucenik
inicira interakcije sa uciteljicom tako §to nudi pomo¢ je: nudi pomo¢ u vezi sa obavljanjem razli¢itih $kolskih
aktivnosti. Stavka koja ¢ini indikator Ucenik inicira interakcije sa uciteljicom tako S$to pozajmljuje
pribor/stvari je: uc¢enik pozajmljuje pribor/stvari. Stavka koja Cini indikator Ucenik inicira interakcije sa
uciteljicom tako Sto trazi da pozajmi pribor/stvari je: uCenik trazi da pozajmi pribor/stvari.
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macajna (1(89)=3,290, p=.00). Podsetimo se ranije analiziranih podataka, koji su pokazali
da ucenici sa smetnjama u razvoju i sa vrSnjacima ucestalije iniciraju interakcije tako Sto
traze pomo¢ od njih. Podstaknuti ovim podatkom, zanimalo nas je i da li se ucenici sa
smetnjama u razvoju CeS¢e obracaju za pomo¢ vrSnjacima ili uciteljici. Analiza podataka je
pokazala da ucenici sa smetnjama podjednako traze pomo¢ 1 od wrSnjaka (AS=0.31;
SD=0.71) 1 od uciteljice (AS=0.26; SD=0.61), 1 da u tom smislu nema statisticki znacajnih
razlika. Slicna situacija je primetna i kod kontrolne grupe ucenika, koji takode podjednako
traze pomo¢ 1 od vrSnjaka (AS=0.04; SD=0.26) i od uciteljice (AS=0.02; SD=0.15). Obe
grupe posmatranih ucenika su podjednako traZile da pozajme 1 pozajmljivale uciteljici
pribor/stvari, te u tom smislu nisu utvrdene statistitke znacajnosti ni za jednu od
posmatranih grupa ucenika.

Na osnovu analize miciranja socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju
sa uciteljicom mozemo re¢i da ovi ucenici rede miciraju socijalne interakcije sa uciteljicom,
u poredenju sa ucenicima koji nemaju smetnje u razvoju. Takode, vazan nalaz je i taj da
ucenici sa smetnjama u razvoju znacajno CeSe iniciraju interakcije sa vrSnjacima, nego sa
uciteljicom, po Cemu se ne razlkuyju od svojih drugara koji nemaju smetnje u razvoju.
Mozemo re¢i da je to ohrabruju¢i podatak, s obzirom na to da ucestala usmerenost ucenika
sa smetnjama u razvoju na nastavnike, moze znacajno da utiCe na manji broj interakcija sa
vr$njacima (prema: Koster, et al., 2010). Treba napomenuti da je u tumacenju ovog podatka
potrebno uzeti u obzir ve¢ pomenute nalaze koji pokazuju da su uciteljice pretezno
preuzimale inicijativu, te su tokom casova ucCestalo inicirale interakcije sa decom koja
imaju smetnje u razvoju. Kao $to smo naglasavali, to je moglo da utice na to da ucenici sa
smetnjama u razvoju imaju manje prilika da iniciraju interakciju sa vrSnjacima, ali i na to
da rede miciraju interakcije sa ucitejicom. Drugim re¢ima, dominantno miciranje od strane
uciteljica, moglo je da smanji moguénost uCenicima sa smetnjama u razvoju da budu

inicijativniji u tom odnosu.
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1.2 Ucestalost i priroda socijjalnih interakcija u zajednickim aktivnostima

na Skolskom ¢asu

Pored ispitivanja ucestalosti i prirode miciranih socijalnih interakcija, usmerili smo
se i na ispitivanje ucestalosti i prirode socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju
koje ostvaruju u zajednickim aktivnostima na Skolskom casu. Preciznije, zanimalo nas je
kolko cesto uCenici sa smetnjama u razvoju uestvuju u zajedniCkim aktivnostima sa
vr$njacima bez smetnji u razvoju i da li se u okviru th interakcija ponasaju primereno ili
neprimereno. Vazno je napomenuti da smo pod zajedniCkim aktivnostima na Casu
podrazumevali: a) uceS¢e ucenika u razgovorima/diskusijama koji se vode u grupi uc¢enika
vezano za nastavne sadrzaje ili aktivnosti na casu; b) uceS¢e ucenka u neformahim
grupnim razgovorima, 1 ¢) uceS¢e u grupnom izvrSavanju Skolskih zadataka/aktivnosti.

Na osnovu dela protokola pod nazivom Ucenik je ukljucen u zajednicke/grupne
aktivnosti'®, utvrden je ukupan broj socijalnih interakcija u zajednickim aktivnostima na
casu. U Tabeli 3 prikazani su podaci o ucestalosti i prirodi socijalnih interakcija ucenika sa
razvojnim smetnjama 1 ucenika bez smetnji u razvoju.

Tabela 3. Ucestalost i priroda socijalnih interakcija u zajedniCkim aktivnostima obe grupe

uéenika na Skolskom ¢asu

Ucenici Socijalne interakcije u Primerene
grupnim aktivnostima interakcije
Ucenici sa AS 0.80 0.80
smetnjama U razvoju SD 1.02 1.04
Ucenici bez smetnji AS 3.50 3.50
u razvoju SD 3.31 3.31

12 Utenik: aktivno ucestvuje u razgovorima/diskusijama koji se vode u grupi ucenika vezano za sadrzaje
rada/aktivnosti na ¢asu; ucestvuje u razgovorima/diskusijama koji se vode u grupi u¢enika vezano za sadrzaje
rada/aktivnosti na Casu, ali je pasivan; aktivno ucestvuje u neformalnim grupnim razgovorima; uéestvuje u
neformalnim grupnim razgovorima, ali je pasivan; aktivno ucestvuje sa grupom uéenika u izvr§avanju
Skolskih zadataka/aktivnosti; ucestvuje sa grupom ucenika u izvrSavanju $kolskih zadataka/aktivn osti, ali je
pasivan; neverbalno reaguje u grupnoj interakciji fizickim kontaktom; neverbalno reaguje u grupnoj
interakeiji gestikulacijom i facijalnom ekspresijom; nesto drugo.
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Podaci u Tabeli 3 pokazuju da ucenici sa smetnjama u razvoju ostvaruju manji broj
socijalnih interakcija u razlicitim zajednickim aktivnostina na c¢asu u poredenju sa
ucenicima iz kontrolne grupe koji imaju veéi broj ostvarenih interakcija. Rezultati dobijeni
na osnovu viSe analiza varijanse za neponovljena merenja ukazuju na postojanje statisticke
macajnosti kod uocene razlike (F(1,58)=17,795, p=.00). Kako podaci dalje pokazuju,
ufenici sa smetnjama u razvoju su tokom socijalnih interakcija koje su ostvarivali u
zajednickim aktivnostima, imali manji broj socijalnih interakcija koje su zasnovane na
primerenim oblicima ponasanja u odnosu na tipine vrSnjake. I ova razlika je statisticki
macajna (F(1,57)=17,267, p=.00). Medutim, kada se sagledaju podaci i za neprimerene
oblike ponaSanja, uocCliivo je da se ucenici iz obe posmatrane grupe uopsSte nisu ponaSali
neprimereno tokom grupnih aktivnosti na Casu. To zna¢i da je podatak o manjem broju
primerenih socijalnih mterakcja uCenika sa smetnjama u razvoju, u stvari, posledica
njihovog znacajno manjeg ucestvovanja u zajedniCkim aktivnostima, te da su se i ucenici sa
smetnjama u razvoju 1 uCenici iz kontrolne grupe ponasali primereno tokom takvih
aktivnosti.

Pored ucestalosti 1 prirode socyjalnih interakcija koje ucenici sa smetnjama u
razvoju ostvaruju u zajednickim aktivnostima na Skolskim Casovima, zanimalo nas je da li
su ovi uCenici CeS¢e aktivni ili pasivni tokom tih aktivnosti Da bismo dosh do ovog
podataka, uzeli smo u obzir dva indikatora njihovog aktivnog, odnosno pasivnog ucesca:
ucenik aktivno ucestvuje u zajednickim aktivnostima®® i ucenik ucestvuje u zajednickim
aktivnostima, ali je pasivan'®. Analiza podataka pokazuje da su udenici sa smetnjama u
razvoju tokom malobrojnih aktivnosti u kojima su u€estvovali bili podjednako 1 aktivni
(AS=0.16; SD=0.45) i pasivni (AS=0.12; SD=0.33), te u tom smislu nisu utvrdene

statisticki znaCajane razlike. S druge strane, kontrolna grupa ucenika je cCeS¢e tokom

13 Stavke koje ¢ine indikator Ucenik aktivno ucestvuje u zajednickim aktivnostima su: aktivno uéestvuje u
razgovorima/diskusijama koji se vode u grupi u€enika vezano za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (postavlja
pitanja drugim ucenicima, odgovara na njihova pitanja, obja§njava); aktivno ucestvuje u neformalnim
grupnim razgovorima; aktivno uéestvuje sa grupomucenika u izvr§avanju $kolskih zadataka/aktivnosti.

14 Stavke koje ¢ine indikator Ucenik ucestvuje u zajednickim aktivnostima, ali je pasivan su: udestvuje u
razgovorima/diskusijama koji se vode u grupi ufenika vezano za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu, ali je
pasivan (posmatra i sluSa ucenike koji razgovaraju, ne postavlja pitanja, odgovara na pitanja samo kada su
njemu direktno postavljena, ne daje dodatna objas$njenja); uc¢estvuje u neformalnim grupnim razgovorima, ali
je pasivan; ucestvuje sa grupomucenika u izvrSavanju Skolskih zadataka/aktivnosti, ali je pasivan.
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socijalnih interakcija bila aktivna (AS=0.76; SD=1.01), a u manjem broju pasivna
(AS=0.07; SD=0.36). T test je ukazao na statisticku znacajanost ovih razlika (t(89)=5.952,
p=.00). Dakle, ucenici sa smetnjama u razvoju su znatno rede ostvarivali socijalne
mterakcije u zajednickim aktivnostima, a kada su to Cmili bili su podjednako i pasivni i
aktivni. To zna¢i da je jedan broj ucenika sa smetnjama u razvoju tokom zajedni¢kih
aktivnosti postavljao pitanja drugim ucenicima, odgovarao na njihova pitanja i trazio
pojasnjenja 1 slino, odnosno bio aktivan tokom razliitih zajednickih aktivnosti. Suprotno
tome, jedan broj uCenika sa smetnjama u razvoju je zauzimao pasiviu poziciju u takvim
aktivnostima, Sto zna¢i da su uglavnom posmatrali i sluSali uCenike koji razgovaraju, nisu
postavljali pitanja, a odgovarali su samo kada im neko od drugh ucenika postavi pitanje. S
druge strane, ucenici bez smetnji u razvoju su znacajno ceS¢e bili aktivni nego pasivni
tokom zajedniCkih aktivnosti. Ukoliko se obrati paznja na vrednosti aritmetickih sredina
obe posmatrane grupe ucenika, primetno je da su ucenici iz kontrolne grupe u vecem broju
bili aktivni, a manje pasivni, u poredenju sa uCenicima koji imaju smetnje u razvoju.
Zanimljivo je da su ucenici sa smetnjama u razvoju CeSce ostvarivali socijalne
mterakcije u zajedniCkim aktivnostima koje su vezane za nastavne sadrzaje/aktivnosti na
Casu u odnosu na neformalne aktivnosti Da bismo dosli do ovog podatka, od postojecih
stavki u protokolu smo napravii dva vefa idikatora wucenik ucestvuje u zajednickim
aktivnostima koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na casu® i ucenik ucestvuje u
zajednickim aktivnostima koje nisu vezane za sadriaje rada/aktivnosti na casu®. Kako
pokazuju analizirani podaci, ufenici sa smetnjama u razvoju su ucestalije ostvarivali
socijalne mterakcije u zajednickim aktivnostima koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti

(AS=0.21; SD=0.41), u odnosu na socijalne interakcije u neformalnim aktivnostima sa

15 Stavke koje ¢ine indicator Ucenik ucestvuje u zajednickim aktivnostima koje su vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na ¢asu su: aktivno uéestvuje u razgovorima/diskusijama koji se vode u grupi uéenika vezano
za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu (postavlja pitanja drugim ucenicima, odgovara na njihova pitanja,
objaSnjava); ucestvuje u razgovorima/diskusijama koji se vode u grupi ulenika vezano za sadrzaje
rada/aktivnosti na casu, ali je pasivan (posmatra i slu$a ucéenike koji razgovaraju, ne postavlja pitanja,
odgovara na pitanja samo kada su njemu direktno postavljena, ne daje dodatna obja$njenja); aktivno ucestvuje
sa grupom uéenika u izvr§avanju $kolskih zadataka/aktivnosti; ucestvuje sa grupom ucenika u izvrSavanju
Skolskih zadataka/aktivnosti, ali je pasivan.
16 Stavke koje ¢ine indicator Ucenik ucestvuje u zajednickim aktivnostima koje nisu vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na ¢asu su: aktivno ucestvuje u neformalnim grupnim razgovorima; ucestvuje u neformalnim
grupnim razgovorima, ali je pasivan.
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drugim ucenicima (AS=0.07; SD=0.33), a ova razlika je statisticki znacajna (t(89)=2,579,
p=.01).

I kvalitativni zapisi istrazivanja pokazuju da su se ucenici sa smetnjama u razvoju
retko pridruzivali grupnim, neformalnim aktivnostima drugih ucenika iz odeljenja. I dok su
pojedine grupe ucenika bez smetnji u razvoju na Casovima vodile razgovore o razli¢itim
temama (muzika, film, kulturni ili sportski dogadaj iz Skole), ucenici sa smetnjama u
razvoju se uglavnom nisu ukljucivali u pomenute diskusije. U takvim situacjama oni su
radili na svom zadatku, crtali ili obavljali neku drugu samostalnu aktivnost.

Kod kontrolne grupe ucenika nisu uoCene ove razlike, na osnovu ¢ega mozemo
zakljuiti da su ovi ucenici podjednako ostvarivali socijalne interakcije u zajednickim
aktivnostima koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu (AS=0.48; SD=0.75), kao 1
socijalne interakcije u zajedniCkim, neformalnim aktivnostima (AS=0.34; SD=0.48).

Na osnovu analize o ucestalosti 1 prirodi socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama
u razvoju u zajednickim aktivnostima, moZemo konstatovati da su ovi ucenici imali
mmacajno manji broj socjjalnih interakcija u zajedniCkim aktivnostima u poredenju sa
vr$njacima iz kontrolne grupe. Kada pored ovih nalaza, uzmemo u obzr i rezultate
istrazivanja koji pokazuju da su ucenici sa smetnjama u razvoju iz naSeg uzorka rede
inicirali i prihvatali inicirane socijalne interakcije, te da su drugi vrSnjaci u manjem broju
micirali socijalne interakcije sa njima, mozemo re¢i da su na$i nalazi u skladu sa podacima
drugh istrazivanja koja su u fokusu imala socijjalno funkcionisanje ucenika sa razlcitim
smetnjama u razvoju u redovnoj skoli. Naime, istrazivacki podaci srodnih studija pokazuju
da ucenici sa smetnjama u razvoju imaju znacajno manji broj socijalnih mnterakcija od
tipicnih vr$njaka u odeljenjima redovne Skole (Hauck et al., 1995; Soresi & Nota, 2000;
Place & Hodge, 2001; Bauminger, Shulman & Agam, 2003; Carter et al., 2005; Frostad &
Pijl, 2007; Carter et al., 2010; Koster et al., 2010; Humphrey & Symes, 2011; Nijs & Bea,
2014).

Generalno, ucenici sa smetnjama u razvoju imaju probleme u izgradivanju ucestalih
I kvalitetnin odnosa sa vrSnjacima (prema: Pijl, Frostad & Flem, 2008) zbog Cega su riziku
da budu izolovani u odeljenju, a samim tim i usamljeni (Willams & Asher, 1992;

Chamberlain, Kasari & Rotheram-Fuller, 2007). Na teskoce u socijalnom funkcionisanju
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ovih ucenika u odeljenjima redovnih Skola posredno ukazuje i1 veliki broj radova koji se
bave razliCitim mnterventnim programima C¢iji je osnovni cilj da se intenziviraju socijalne
mterakcije ucenika sa smetnjama u razvoju i tipiCnih vrSnjaka (prema: Cosbey & Johnston,
2006).

Kao §to smo nekolikko puta komentarisali u radu, ovim podacima ne treba davati
isklju¢ivo negativnu konotaciju. Vidno je da su ucenici sa smetnjama u razvoju u
nepovoljnijoj situaciji kada je ucestalost socyjalnih mnterakcija u pitanju u poredenju sa
uCenicima tipine populacije. Medutim, ne treba zaboraviti da pojedina istrazivanja
pokazuju da ucenici sa smetnjama u razvoju u redovnim Skolama imaju znacajno viSe
socijalnih interakcija u poredenju sa njihovim vrSnjacima u specijalnim Skolama (Hunt et
al., 1994; Kennedy, Shukla & Fryxell, 1997). Tako se ucenici koji se $koluyju u redovnim
Skolama, u poredenju sa ucenicima koji se Skoluyju u specijalnim odeljenjima, cesce
angazuju u razli¢itim Skolskim aktivnostima, te CeS¢e iiciraju i1 ucestvuju u socijalnim
mterakcjama sa vrSnjacima i odraslima. Takode, nalazi nekih istrazivanja (prema: Batten,
Oakes & Alexsander, 2013) pokazuju da socijalna iskustva ucenika sa smetnjama u razvoju
variraju u redovnoj Skoli 1 da nemaju sva deca siromaSne odnose sa tipiCnim vrSnjacima, Sto
je inalaz istrazivanja koje je realizovao Avramidis (Avramidis, 2013).

Dakle, ucenici sa smetnjama u razvoju rede miciraju 1 rede prihvataju miciranje
socijalnih interakcija od drugih ufenika i u manjoj meri ostvaruju interakcije u grupnim
aktivnostima, S$to ne znaci da to uopSte ne rade. Mozemo da pretpostavimo da to ne rade u
dovoljnoj meri #ili da to ne rade u onoj meri u kojoj ucenici bez smetnji u razvoju iniciraju
1 prihvataju mterakcije 1 uCestvu u zajedniCkim aktivnostima sa drugim vrSnjacima.
Svakako da ovakva situacija zahteva da se nastavnici, kao i drugi akteri u obrazovno-
vaspitnom procesu viSe usmere na stvaranje situacija u kojima ¢e svi ucenici intenzivnije
saradivati, kao u nastavnim, tako 1 u vannastavnim aktivnostima. Istrazivanje (Pevi¢ i
Lazarevi¢, 2015, u Stampi) koje je radeno u naSoj sredini na reprezentativnom uzorku
nastavnika (N=1441) je, izmedu ostalog, pokazalo da naSi nastavnici imaju poztivne
stavove prema podsticanju saradnickih odnosa ufenika sa smetnjama u razvoju i tipicnih
vrSnjaka u redovnoj Skoli, Sto se moze posmatrati kao ohrabruju¢i podatak. Ukoliko

nastavnici imaju svest o znacaju koje podsticanje saradnje moze imati na celokupno
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funkcionisanje svih ufenika, moZemo pretpostaviti da ¢e biti motivisaniji da takve metode

primenjuju u svom radu.
1.3 Ucestalost i priroda miciranja socijalnih interakcija na Skolskom odmoru

Kao §to smo pomenuli pored Skolskih ¢asova, socijalne interakcije ucenika sa
smetnjama u razvoju i njihovih tipi€nih vrSnjaka posmatrane su i tokom Skolskih odmora.
Sistematsko posmatranje tokom Skolskih odmora omoguéilo nam je uvid u situacije u
kojima ufenici spontano iniciraju 1 ostvaryju socijalne interakcije, nezavisno od
organizacije Skolskog Casa i uticaja uciteljice.

Prvi korak u proucavanju socijalnih interakcija ucenika na Skolskom odmoru
odnosio se na ispitivanje ucestalosti 1 prirode miciranih socyjalnih interakcija. U skladu sa
tim, postavili smo identicna istrazivacka pitanja kao i kod iniciranja socijalnih interakcija
na Skolskom casu:

e Kolko cesto ucenici sa smetnjama u razvoju iniciraju socijalne interakcije sa
vrSnjacima bez smetnji u razvoju 1 kakva je priroda miciranih mnterakcija?

e Koliko Cesto ucenici bez smetnji u razvoju iniciraju socijalne interakcije sa ostalim
vrSnjacima u odeljenju 1kakva je priroda iniciranih interakcija?

e Kolko su obe grupe uCenika imale miciranih socijalnih interakcija od strane drugh
ucenika iz odeljenja?

Kako bismo obezbedili odgovore na postavljena pitanja, na osnovu prvog dela

protokola koji sadrzi opis razli¢ith ponaanja’

kojima wucenici iniciraju socijalne
mterakcije na Skolskom odmoru, utvrden je ukupan broj iciranih socijalnih interakcija,

kako uCenika sa smetnjama u razvoju, tako i kontrolnih ucenika.

17 Ugenik: predlaze da zajedno provedu odmor u ucionici; predlaze da zajedno provedu odmor van ucionice;
traZi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Gasu; trazi pomo¢ u
obavljanju aktivnosti koje nisu vezane zasadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti
koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; pozajmljuje pribor/stvari; trazi da pozajmi pribor/stvari; neverbalno inicira
komunikaciju fizickim kontaktom; neverbalno inicira komunikaciju gestikulacijom i facijalnom ekspresijom;
nesto drugo.
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U Tabeli 4 dat je prikaz rezultata koji se odnose ucestalost i prirodu iniciranja

socfjalnih interakcija obe grupe ucenika.

Tabela 4. Ucestalost i priroda iniciranja socijalnih interakcija obe grupe ucenika
na Skolskom odmoru

Ucenici Inicirane  Prihvadéene  Primerene  Nastavljene

interakcije  interakcije  interakcije interakcije

Ucenici sa smetnjama u  AS 2.23 1.13 1.80 0.67
razvoju SD 2.90 1.83 2.87 0.88
UcCenici bez smetnji u AS 1.67 1.57 1.50 1.33
razvoju ) 2.83 2.70 2.08 2.63

Prikazani rezultati u Tabeli 4 pokazuju da ne postoje velike razlke izmedu ucenika
sa smetnjama u razvoju 1 kontrolnih ucenka, kada je u pitanju iniciranje socijalnih
mterakcija na Skolskim odmorima. Primetno je da ucenici sa smetnjama u razvoju u nesto
¢es¢e iniciraju socijalne interakcije u odnosu na tpitne ucenike. Kada je u pitanju
prihvatanje iniciranih interakcija, uCenici sa smetnjama u razvoju u neznatno manjem broju
prihvataju iniciranje interakcija od vrSnjaka u poredenju sa kontrolnom grupom ucenika, ali
ta razlka nije statisticki znacajna. UcCenici sa smetnjama u razvoju su imali nesto veéi broj
primereno iniciranih interakcija u odnosu na ucenike bez smetnji u razvoju. Vidno je da su
ufenici sa smetnjama u razvoju u neSto manjem broju imali nastavljene socijalne
interakcije, za razlku od kontrolnih ucenika koji su malo ¢eS¢e nastavljali inicirane
socfjalne interakcije u duze razmene, ali ni ove razlke nisu znacajne. Sli¢ni podaci su
dobyjeni 1 za iicirane interakcije koje nisu prihvacene, koje su neprimerene i koje nisu
nastavliene u duze socijalne razmene, $to znaci da su obe posmatrane grupe ucenika imale i
podjednak broj ovakvih interakcija.

Pored uCestalosti i prirode miciranih socijalnih interakcija, usmerii smo se 1 na

sadrzaje tih interakcija, te smo u skladu sa tim odgovarajuce stavke iz protokola grupisali u
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odredene indikatore'®: a) utenk nicira interakcije tako §to traZi pomo¢ i udenik inicira
mterakcije tako §to nudi pomo¢; b) uCenik inicira interakcije u vezi sa sadrzajima
rada/aktivnostima na c¢asu 1 ucenik iicira interakcije koje nisu u vezi sa sadrzajima
rada/aktivnostima na Casu; c) uCenik inicira interakcije tako Sto predlaze drugom uceniku
da provedu odmor u ucionici 1 ufenik inicira interakcije tako Sto predlaZze drugom uceniku
da provedu odmor van ucionice; d) uCenik inicira interakcije tako Sto pozajmljuje
pribor/stvari 1 ucenik inicira mterakcije tako Sto trazi da pozajmi pribor/stvari od drugih
ucenika.

Analiza podataka je pokazala da su ucenici sa smetnjama u razvoju na Skolskim
odmorima u istom broju i trazili i nudii pomo¢ vrSnjacima (AS=0.03; SD=0.18). Ovi
ucenici su pretezno trazili od vrSnjaka bez smetnji u razvoju da im pomognu oko kupovine
uzine (na primer, ukoliko se nisu snalazili sa sumom novca koja im je potrebna za kupovinu
uwzine, trazii su pomo¢ od vrSnjaka bez smetnji u razvoju), pronalaska stvari koje su
izgubili u ucionici i Skolskom dvoriStu 1 sli¢no. Primetno je da su ucenici iz kontrolne
grupe u tim situacijama uglavnom bili spremni da pomognu. Zanimljivo je da su ucenici sa
smetnjama u razvoju uglavnom nudili pomo¢ tako S$to su predlagali vrSnjaku bez smetnji u
razvoju da mu pomognu oko kupovine uzine, te da mu nakon odmora donesu neki odevni
predmet koji je uCenik zaboravio u dvoriStu. Stice se utisak da su pojedini ucenici sa
smetnjama u razvoju ovakvim predlozima nastojali da pridobiju ufenke bez smetnji u

razvoju za druzenje. lako su u€enici bez smetnji u razvoju uglavnom prihvatali pomo¢,

18 Stavke koje ¢ine indikator Ucenik inicira interakcije tako sto trazi pomo¢ Su: trazi pomo¢ u obavljanju
aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su
vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu. Stavke koje ¢ine indikator Ucenik inicira interakcije tako Sto nudi
pomo¢ su: nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu; nudi pomo¢
u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na Casu. Stavke koje ¢ine indikator
Ucenik inicira interakcije u vezi sa sadrzajima rada/aktivnostima na casu Su: traZzi pomo¢ u obavljanju
aktivnosti koje su vezane za sadrZaje rada/aktivnosti na ¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su
vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu. Stavke koje ¢ine indikator Ucenik inicira interakcije koje nisu u
vezi sa sadrzajima rada/aktivnostima na ¢asu Su: trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na c¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na Casu. Stavka koja ¢ini indikator Ucenik inicira interakcije tako Sto predlaze drugom
uceniku da provedu odmor u ucionici je: predlaze da zajedno provedu odmor u ucionici (da razgovaraju, da se
igraju). Stavka koja ¢ini indikator Ucenik inicira interakcije tako Sto predlaze drugom uceniku da provedu
odmor van ucionice je: predlaze da zajedno provedu odmor van ucionice (da uzinaju, da prosetaju, da se
igraju). Stavka koja ¢ini indikator Ucenik inicira interakcije tako Sto pozajmlijuje pribor/stvari je: pozajmljuje
pribor/stvari. Stavka koja ¢ini indikator Ucenik inicira interakcije tako Sto trazi da pozajmi pribor/stvari je:
trazi da pozajmi pribor/stvari.
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ovako zapocCete mterakcije pretezno su brzo zavrSavane i to tako Sto bi se ucenik tipicne
populacije pridruzio nekoj vrSnjackoj grupi iz svog odeljenja, dok bi ufenik sa smetnjama u
razvoju najces¢e ostajao sam. S druge strane, uCenici bez smetnji u razvoju su iskljucivo
nudili pomo¢ drugarima tokom $kolskih odmora (AS=0.06; SD=0.23), a tokom sitematskog
posmatranja na odmorima nije zabeleZzeno da su ucenici iz kontrolne grupe trazili pomo¢.

Kada je u pitanju iniciranje socijalnih interakcija koje su vezi sa sadrzajima
rada/aktivnostima na casu, kao i iniciranje interakcja koje nisu u vezi sa sadrzajima
rada/aktivnostima na cCasu, pokazalo se da nema znacajnih razlka ni kod jedne od
posmatranth grupa ucenika. Vrednosti aritmetiCkih sredina upucuju na zakljucak da su i
ucenici sa smetnjama u razvoju i ucenici bez smetnji u razvoju imali mali broj iniciranih
mterakcija koje su zasnovane na sadrzajima rada/aktivnostima na Casu. Preciznije, u€enici
sa smetnjama u razvoju nisu imali nijednu iniciranu interakciju u vezi sa nastavom, dok su
ucenici bez smetnji u razvoju imali mali broj takvih interakcija (AS=0.04; SD=0.21). Ovaj
podatak moze da se posmatra kao ocekivan, s obzirom na specificnost konteksta u kom su
se inicirane socijalne interakcije posmatrale. Naime, kvalitativni podaci istrazivanja
pokazuju da su obe grupe uCenika iz naSeg uzorka odmor provodile u aktivnostima koje
uglavnom nisu bile u vezi sa nastavom (sportske i druStvene igre, razgovori o temama kao
Sto su moda, sport, muzika, razni kulturni dogadaji iz $kole i sli¢no). Takode, za razliku od
Casova, koji su obilovali iniciranjem interakcija, na odmorima su inicirane interakcije
pretezno prerastale u viSeminutne igrovne aktivnosti 1 razgovore, te iz tog razloga ne
iznenaduju male vrednosti aritmetickih sredina vezane za iniciranje socijalnih interakcija
generalno gledano, kao i za iniciranje socijalnih interakcija u zavisnosti od konkretnih
sadrzaja.

Pokazalo se da na odmorima obe grupe ucenika podjednako pozajmljuju i traze da
pozajme pribor/stvari, te da u tom smislu ne postoje znacajne razlike. Pozajmljivanje stvari
na odmoru se pretezno svodilo na razmenu wzine medu ucenicima, a posebno je primetno
da su uCenici sa smetnjama u razvoju Cesto nudii svoju uzinu ostalim vrSnjacima u
odeljenju. Takode, ucenici sa smetnjama u razvoju podjednako miciraju interakcyju tako Sto
predlazu vr$njacima da provedu odmor u ucionici (AS=0.06; SD=0.23) 1 van nje (AS=0.10;
SD=0.30), dok ucenici iz kontrolne grupe nesto ceS¢e predlazu da odmor provedu van
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uCionice (AS=0.11; SD=0.32), nego u ucionici (AS=0.02; SD=0.15), Sto je statisticki
macajna razlka (t(89)=-2,368, p=.02).

Videli smo da nisu utvrdene znacajne razlke u iniciranju socijjalnih mnterakcija na
skolskom odmoru izmedu u¢enika sa smetnjama u razvoju i u¢enika tipine populacije. Sta
nam pokazuju nalazi o tome kolko su cesto obe grupe posmatranih ucenika imale
miciranth socijalnih interakcija od strane drugih ucenika iz odeljenja? Analiza podataka
ukazuje na to da ne postoji velka razlka izmedu ucenika sa smetnjama u razvoju
(AS=1.67;, SD=1.67) i kontrolnih u¢enika (AS=1.03; SD= 1.35) kada je u pitanju iniciranje
socijalnih interakcija od strane drugih ucenika, te da uoCena razlika nije statisticki znacajna.
Preciznije, ostali ucenici u odeljenju su podjednako inicirali socijalne interakcije 1 sa
uCenicima koji imaju razvojne smetnje, kao i sa onima Koji se nemaju smetnje u razvoju.
Rezultati dalje pokazuyju da su u€enici sa smetnjama u razvoju u nesto veem broju
prihvatali iniciranje od strane drugih vrSnjaka (AS=1.20; SD=1.37) u odnosu na svoje
tipicne vrSnjake (AS=0.93; SD=1.26), ali ni ova razlka nema statisticku znacajnost.
Primetan je 1 neznatno veéi broj interakcija koje su zasnovane na primerenim oblicima
ponaSanja kod ucenika sa smetnjama u razvoju (AS=1.40; SD=1.61) u poredenju sa
kontrolnom grupom (AS=1.10; SD=1.37), s tim §to ni ova razlika nije statisticki znacajna.
Socijalne nterakcije koje su micirane od strane drugih ucenika se u neSto manjem broju
nastavljalo u duze socijalne razmene sa ucenicima koji imaju razvojne smetnje, (AS=0.77;
SD=0.82) u odnosu na kontrolnu grupu ucenika gde je primetan malo veci broj nastavljenih
mterakcija (AS=0.90; SD=1.27). Medutim, ni ta razlika nije statisticki znaCajna. Slicni
podaci su dobijeni 1 za iicirane interakcije od strane drugog ucenika koje nisu prihvacene,
koje su neprimerene i koje nisu nastavljene u duze socijalne razmene, Sto zna¢i da su drugi
ucenici iicirali podjednak broj ovakvih interakcija sa obe posmatrane grupe ucenika.

Da bismo utvrdili kakavi su sadrzaji iniciranih socijalnh interakcija od strane
drugih u€enika, kao i u prethodnima analizima, odredene stavke u protokolu smo grupisali

u sledeée indikatore®®: a) drugi ucenik iicira interakcije tako Sto trazi pomo¢ 1 ucenik

19 Stavke koje ¢Cine indikator Drugi ucenik inicira interakcije tako $to trazi pomo¢ SU. trazi pomo¢ u
obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu; trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti
koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu. Stavke koje ¢ine indikator Drugi ucenik inicira interakcije
tako Sto nudi pomo¢ su: nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na
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micira interakcije tako Sto nudi pomo¢; b) drugi uCenik inicira interakcije tako Sto predlaze
uceniku da provedu odmor u ucionici i uCenik inicira interakcije tako $to predlaze uceniku
da provedu odmor van ucionice; c¢) drugi uenik inicira nterakcije tako Sto pozajmljuje
pribor/stvari i uCenk inicira interakcije tako Sto trazi da pozajmi pribor/stvari od drugih
ucenika.

Statisticka obrada podataka je ukazala na to da drugi ucenici CeSce iniciraju
socijalne interakcije sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju tako Sto im nude pomo¢ na
odmoru (AS=0.21; SD=0.63), nego S§to traze pomo¢ od njih (AS=0.01; SD=0.11).
Pomenuta razlika je statisticki znaCajna (t(89)=-2,967, p=.00). Naime, drugi uCenici su
tokom odmora uglavnom nudili pomo¢ vrSnjacima sa smetnjama razvoju u presliSavanju
nastavnog gradiva, u odredivanju sume novca koja im je potrebna za uzinu, pronalaska
izgubljenih stvari 1 slicno. Podatak o tome da drugi uenici ¢eS¢e nude, nego Sto traze
pomo¢ vrSnjacima sa smetnjama u razvoju je dobijen 1 prikom analize iniciranih
interakcija od strane drugog ucenika na Skolskim Casovima. Time smo dodatno potvrdili i
ono S§to pokazuju srodna istrazivanja (Evans et al., 1992; Bergen, 1993), da ucenici bez
smetnji u razvoju ucestalo iniciraju nterakciju sa vrSnjacima koji imaju razvojne smetnje
tako $to im nude pomo¢. S jedne strane, ovaj podatak se moze posmatrati kao pokazatelj
pozitivnih stavova ucenika tipicne populacije prema uCenicima sa smetnjama u razvoju i
njihove spremnosti da pomognu ovim ucenicima. S druge strane, nije pozeljno da ucenici iz
kontrolne grupe svoje interakcije zasnivaju pretezno na pruzanju pomoc¢i ucenicima sa
smetnjama u razvoju. Naime, rezultati pojedinth istrazivanja pokazuju da su ucenici bez
smetnji u razvoju skloni da se u odnosu sa wrSnjacima koji imaju razvojne smetnje
postavljaju u ulogu mentora, onih koji pomazu (Lee, Yoo & Bak, 2003), zbog Cega taj
odnos viSe podse¢a na odnos odrasli-dete, nego na ravnopravan vrSnjacki odnos (Bergen,
1993).

¢asu; nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu. Stavka koja
¢ini indikator Drugi ucenik inicira interakcije tako §to predlaze uceniku da provedu odmor u ucionici je:
predlaze da zajedno provedu odmor u uéionici (da razgovaraju, da se igraju). Stavka koja ¢ini indikator Drugi
ucenik inicira interakcije tako Sto predlaze uc¢eniku da provedu odmor van ucionice je: predlaze da zajedno
provedu odmor van ucionice (da uZinaju, da pro$etaju, da se igraju). Stavka koja ¢ini indikator Drugi ucenik
inicira interakcije tako Sto pozajmljuje pribor/stvari je: pozajmljuje pribor/stvari. Stavka koja ¢ini indikator
Drugi ucenik inicira interakcije tako Sto trazi da pozajmi pribor/stvari je: trazi da pozajmi pribor/stvari.
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Za kontrolnu grupu ucenika nisu uocene statistiCki znacCajne razlike, na osnovu Cega
mozemo zaklju¢iti da su drugi ucenici podjednako inicirali interakcije sa vrSnjacima bez
smetnji u razvoju tako Sto su im nudili pomo¢ i tako Sto su trazili pomo¢ od njih.

Kada je u pitanju pozajmljivanje pribora/stvari 1 trazenja da se pozajme
pribor/stvari, nisu uocene razlike ni kod jedne od posmatranih grupa ucenika, te mozemo
konsatovati da su drugi ucenici u priblizno istom broju inicirali interakcije i sa ucenicima
koji imaju smetnje u razvoju i1 sa drugarima iz kontrolne grupe tako §to pozajmljuju i Sto
traze da pozajme pribor/stvari. Zanimljivo je da su drugi ucenici uvek trazli od svojih
vrSnjaka bez smetnji u razvoju da Skolski odmor provedu van ucionice (AS=0.13;
SD=0.34), dok nijednom nisu trazii da provedu odmor u ucionici Razlika je statisticki
macajna ((89)=-3,700, p=.00). Sto se ti¢e ucenika sa smetnjama u razvoju, pokazalo se da
su ih drugi ucenici CeS¢e zvali da provedu odmor van ucionice (AS=0.07; SD=0.25) u
odnosu na poziv da odmor provedu u ucionici (AS=0.01; SD=0.11). Iako je ova razlka
statisticki znacajna (t(89)=-1,918, p=.06), primetno je da je p vrednost malo ve¢a od 0.05,
tako da je ova znaCajnost jako mala. MoZemo pretpostaviti da bi ova znacajnost bila veca,
da je vremenski interval posmatranja bio duz.

Generalno gledano, primetno je da su vrednosti aritmetiCckih sredina koje su
dobijene posmatranjem uCenika na Skolskim odmorima znacajno manje u odnosu na
vrednosti aritmetickih sredina koje smo predstavili u analizi uCestalosti i prirode socijalnih
mterakcija na Skolskim Casovima. Ta razlka je logicna, s obzirom na to da Skolski ¢asovi
macajno duze traju u odnosu na Skolski odmor (i mali i veliki). U skladu sa tim, videli smo
da su i vrednosti aritmetiCkih sredina koji se odnose na ucestalost interakcija u zavisnosti
od njihovih sadrzaja male, Sto takode proizlazi iz ¢injenice da Skolski odmori kratko traju.
Bilo bi zanimljivo u nekom budu¢em istraZivanju posmatrati socijalne interakcije ucenika
sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka tipicne populacije tokom razli¢ith vanskolskih aktivnosti
(izleti, ekskurzije, posete kulturnim dogadajima), jer bi to omogucilo da se ucenici
posmatraju u situacjama koje nisu vezane za Skolske Casove, a koje znacajno duze traju od
Skolskih odmora.

Polaze¢i od nalaza koje smo dobii u vezi sa ucestaloS¢u i1 prirodom iniciranja

socijalnih interakcija na Skolskim odmorima, nameée se zakljucak da ne postoje znacajne
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razlke izmedu ucenika sa razvojnim smetnjama i uc¢enika koji nemaju smetnje u razvoju, u
pogledu ucestalosti iniciranja, kao i prirode iniciranih socijalnih interakcija na Skolskom
odmoru. To zna¢i da su uCenici sa smetnjama u razvoju i ucenici iz kontrolne grupe imali
priblizan broj miciranih socijalnih interakcija, kao i priblizan broj iniciranih interakcija od
strane drugih ucenika. Takode, priroda tih miciranih interakcija se nije razlikovala znacajno
kod ove dve grupe ucenika.

Kada sagledamo podatke u vezi sa miciranjem socijalnih mnterakcija na Skolskim
odmorima, primetno je da smo dobili drugalije podatake od onih koje smo izveli na
osnovu posmatranja ucenickog miciranja na Skolskom casovima. Naime, ranije smo
konstatovali da su uCenici sa smetnjama u razvoju na Skolskim cCasovima znacajno manje
micirali interakcije sa vrSnjacima iz odeljenja u poredenju sa u€enicima koji nemaju
smetnje u razvoju. Kako objasniti ovu razliku? Pre svega, mogli bismo se nadovezati na ve¢
iznetu pretpostavku da su u€enici sa smetnjama u razvoju na Casu imali manje prilika da
miciraju interakcije sa vrSnjacima zbog izrazenije usredsredenosti uciteljica na ove ucenike.
S druge strane, u drugacijem konteksu koji karakteriSu spontane situacije koje su nezavisne
od organizacije Skolskog Casa 1 uticaja uciteljice, ucenici sa smetnjama u razvoju su imal
viSe prilka da miciraju socijalne interakcije, u poredenju sa Skolskim casovima na kojima
su bili pod ve¢im nadzorom uciteljice. Takode, u tumacenju ovog nalaza treba uzeti u obzr
1 trajanje Skolskog Casa u odnosu na Skolski odmor. Kao §to znamo, Skolski ¢asovi znatno
duze traju 1 samim tim omogucavaju vise socijalnih interakcija. Na Skolskim odmorima,
naro¢ito malim, ima manje vremena za iniciranje interakcija. Zanimljivo je da analiza
kvalitativnih podataka pokazuje da su na odmorima ucenici viSe skloni ostvarivanju duzih
socijalnih interakcija sa jednim ucenikom ili grupom ucCenika, te da se nakon kratkog
miciranja  Cesto grupiSu 1 zajedno obavljaju neku igrovnu aktivnost. MoZemo da
pretpostavimo da se na Casovima deSava viSe iniciranih interakcija, dok su za odmor
karakteristicne duze socijalne razmene izmedu dva ili viSe pojedinaca. Na osnovu iznesenih
podataka, mozemo zakljuCiti da su ucenici sa smetnjama u razvoju i ucenici iz kontrolne
grupe imali podjednak broj iniciranih socijalnih interakcija tokom Skolskih odmora. Ko je
od njh vise uCestvovao u zajednickim aktivnostima na odmorima, pokazae analiza

rezultata u narednom poglavilju.
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1.4 Ucestalost i priroda socijalnih interakcija u zajednickim aktivnostima

na Skolskom odmoru

Kao S$to smo ukazali u prethodnoj analizi ne postoje znacajne razlke izmedu
uCenika sa smetnjama u razvoju i uCenika iz kontrolne grupe kada je u pitanju ucestalost i
priroda iniciranih  socijalnih interakcija na $kolskim odmorima. Sta pokazuju rezultati
statisticke analize kada su u pitanju socijjalne mterakcije koje ucenici sa smetnjama u
razvoju ostvaryju u zajednickim aktivnostima? Pre svega, vazno je objasniti Sta smo
podrazumevali pod zajednickim aktivnostima ucenika na Skolskom odmoru: a) uceSée
uCenika u razgovorwdiskusiji sa grupom ucenika; b) uceS¢e ucCenika u sportskim i
druStvenim igrama; ic) uceS¢e ucenika u socijalnim interakcijama sa jednim ucenikom.

Polaze¢i od dela protokola koji se odnosio na wucenkovo uceS¢e u
zajednickim/grupnim  aktivnostima sa vr§njacima tokom $kolskog odmora®®, izradunat je
ukupan broj ostvarenih socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i ucenika
kontrolne grupe. Pored toga, procenjivano je da li su se ostvarene socijalne interakcije
zasnivale na primerenim oblicima ponaSanja, a mereno je i1 vreme ucenikovog uceS¢a u
razli¢itim zajednickim aktivnostima tokom Skolskog odmora. Podaci u Tabeli 5 i na
Grafkkonu 3 ukazuju na ucestalost 1 prirodu (primereno/neprimereno ponaSanje ucenika i
trajanje interakcije) socijalnih interakcija koje obe grupe ucenika ostvaruju u zajednickim

aktivnostima na Skolskom odmoru.

2% Utenik: aktivno ucestvuje u razgovoru/diskusiji; uéestvuje samo kada mu se neko obrati; aktivno uc¢estvuje
u sportskim igrama; prisustvuje sportskim i dru$tvenim igrama, ali je pasivan; neverbalno reaguje u tokom
interakcije fizickim kontaktom; neverbalno reaguje u interakciji gestikulacijom i facijalnom ekspresijom;
nesto drugo.
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Tabela 5. Ucestalost i priroda socijalnih interakcija u zajedniCkim aktivnostima obe grupe

ucenika na Skolskom odmoru

Ucenici Interakcije uzajedni¢kim Primerene Trajanje
aktivnostima interakcije interakcije
Ucenici sa smetnjama AS 1.73 1.63 8.00
u razvoju SD 1.70 1.52 8.86
Ucenici bez smetnji u AS 7.07 6.76 46.33
razvoju SD 3.20 2.44 19.90

Grafikon 3. Ucestalost i priroda socijalnih interakcija u zajednickim aktivnostima obe grupe
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Prikazani podaci u Tabeli 5 i na Grafikonu 3 pokazuju da su ucenici sa smetnjama u

razvoju mnogo manje uCestvovali u razliCitim zajednickim aktivnostima na Skolskom

odmoru u poredenju sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju koji su mnogo cCeSce ostvarivali

socijalne interakcije u tim aktivnostima. ViSe analiza varijanse za neponovljena merenja je

pokazalo da je ova razlika statisticki znacajna (F(1,58)=64,827, p=.00). Kada su u pitanju

socijalne interakcije koje se zasnivaju na primerenim oblicima ponaSanja, nalazi pokazuju

da su uCenici sa smetnjama u razvoju imali manji broj primerenih ponasanja, u odnosu na
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uCenike iz kontrolne grupe. Treba ista¢i i da je ova razlika statisticki znaCajna. Medutim,
kada je uradena analiza koja je podrazumevala sabiranje ukupnog broja neprimerenih
mterakcija za obe grupe posmatranih uCenika, dobijen je nalaz da su uCenici sa smetnjama
u razvoju imali neSto manji broj neprimerenih interakcija tokom grupnih aktivnosti na
Skolskom odmoru (AS=0.10; SD=0.40) u odnosu na ucenike iz kontrolne grupe (AS=0.28;
SD=1,49), ali pomenuta razlika nije statisticki znaCajna. Na osnovu toga moZemo
konstatovati da je manji broj primerenth ponasanja ucenika sa smetnjama u razvoju
proizasao iz njhovog manjeg ucestvovanja u zajedniCkim aktivnostina na Skolskim
odmorima. Kada uporedimo vrednosti koje se odnose na primereno ponaSanje u grupnim
aktivnostima obe posmatrane grupe ucenika (Tabela 5 i1 Grafikon 3) sa vrednostima
aritmetickih sredina koje se odnose na neprimerene iterakcije, uocliivo je da su ucenici iz
posmatranih grupa uCestalije ostvarivali socijalne interakcije zasnovane na primerenim
oblicima ponaSanja, u odnosu na neprimerene socijalne interakcije. Uocena razlka je
statisticki znacajna (UcCenici sa smetnjama u razvoju, ((t(29)=5,865, p=.00); Ucenici bez
smetnji u razvoju, (t(29)=14,548, p=.00).

Nasi utisci steCeni tokom posmatranja, takode, ukazuju na to da su socijalne
mterakcije obe posmatrane grupe ucenika uglavnom bile zasnovane na drustveno pozeljnim
ponasanjima. Skolski odmori su preteno prolazili u poztivnoj atmosferi koju je
karakterisalo ljubazno ophodenje ucenika, medusobno uvazavanje i takmiCenje u razlicitim
sporstkim 1 druStvenim igrama. U malobrojnim aktivnostima u kojima su ucestvoval,
uenici sa smetnjama u razvoju su ispoljavali primerene oblike ponasanja (smejali su se sa
drugim vrSnjacima, grlili ih ukolikko ostvare pobedu u nekom takmiCenju, teSili ukoliko
izgube 1 slicno). Medutim, ne treba izgubiti iz vida da kvalitativni zapisi pokazuju da su ovi
ucenici tokom Skolskih odmora uglavnom ostvarivali kratkotrajne interakcije sa drugim
vr$njacima iz odeljenja ili da su bili sami.

Kako pokazuju podaci u Tabeli 5 i na Grafikonu 3, posebno je uocljiva razlika kada
je re¢ o trajanju socyjalnih mterakcija koje su uCenici obe grupe ostvarii u zajedniCkim
aktivnostima na Skolskim odmorima. Vidno je da su socijalne interakcije koje su ostvarivali

uCenici sa smetnjama u razvoju u proseku mnogo krace trajale od ostvarenih socialnih
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mterakcija ucenika bez smetnji u razvoju. I za ovu razliku je utvrdena statisticka znacajnost
(F(1,58)=92,944, p=.00).

Analizirani rezultati upu¢uyju na zakljucak da wucCenici sa smetnjama u razvoju
ostvaruju znacajno manji broj socijalnih interakcija u razlicitim zajednickim aktivnostima
koje se deSavaju tokom Skolskih odmora, a kada ostvaruju socijalne interakcije, one
macajno krace traju od interakcija vrSnjaka bez smetnji u razvoju.

Kada se analiziraju podaci vezani za indikatore® ucenik aktivno ucestvuje u
aktivnostima na Skolskom odmoru | ucenik ucestvuje u zajednickim aktivnostima, ali je
pasivan opsti zakljutak je da su uCenici iz obe posmatrane grupe ¢ece bili aktivni, nego
pasivni u grupnim aktivnostima. Na to upuuju i vrednosti aritmetickih sredina koje
pokazuju da su ucenici sa smetnjama u razvoju ucestalje bili aktivni (AS=0.40; SD=0.68) u
odnosu na pasivno uceS¢e (AS=0.17; SD=0.43), a razlka je statisticki znacajna
(t(89)=2,650, p=.01). Slicna situacija je i kod uCenika bez smetnji u razvoju, te su i oni
¢eS¢e aktivno ucestvovali u zajednickim aktivnostima (AS=1.04; SD=0.76) nego S§to su
tokom tih aktivnosti bili pasivni (AS=0.06; SD=0.23), Sto je statisticki znaCajna razlika
(t(89)=10,979, p=.00). Medutim, ukoliko obratimo paznju na vrednosti aritmetickih sredina
posebno za jednu, a posebno za drugu grupu ucenika, uociemo da su kod ucenika sa
Smetnjama u razvoju manje vrednosti kada je u pitanju aktivno ucesce, kao i1 da su kod njih
primetne vece vrednosti aritmetickih sredina kada je u pitanju uces¢e u zajedniCkim
aktivnostima koje je pasivno. To nas navodi na konstataciju da su ucenici sa smetnjama U
razvoju rede bili aktivni tokom razgovara i igrovnih aktivnosti na Skolskim odmorima, a
ceS¢e pasivni, u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe.

I kvalitativni podaci istrazivanja pokazuju da su ufenici sa smetnjama u razvoju

tokom razli¢itih aktivnosti na odmorima bili pasivniji od vrSnjaka bez smetnji u razvoju. To

21 Stavke koje ¢ine indikator Ucenik aktivno ucestvuje u aktivnostima na Skolskom odmoru su: aktivno
ucestvuje u razgovoru/diskusiji (postavlja pitanja drugimucenicima, odgovara na njihova pitanja, obja§njava);
aktivno ucestvuje u sportskim igrama (fudbalu, izmedu dve vatre, trazi i dodaje loptu drugima, daje ideje za
bolji rezultat) i drustvenim igrama (razmenjuje sliCice i karte, donosi svoj materijal za igru, objasnjava,
postavlja pitanja, odgovara na pitanja). Stavke koje ¢ine indikator ucenik ucestvuje u zajednickim
aktivnostima, ali je pasivan su: ucestvuje samo kada mu se neko obrati (posmatra i sluSa uéenike koji
razgovaraju, ne postavlja pitanja, odgovara na pitanja samo kada su njemu direktno postavljena, ne daje
dodatna objasnjenja); prisustvuje sportskim i druStvenim igrama, ali je pasivan (u sportskimigrama uglavnom
stoji, ne tréi za loptom, ne trazi da mu dodaju loptu; u druStvenim igrama uglavnom cuti, posmatra druge,
odgovara samo ukoliko mu neko postavi pitanje).
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je mnaroCito dolazilo do izrazaja kada su se ucenici delili u dve grupe koje ¢e se takmiCiti u
nekom grupnom sportu (na primer, izmedu dve vatre, fudbal, koSarka). I dok su drugi
uCenici aktivno ucestvovali u izboru, nametali svoje ideje, dotle su ucenici sa smetnjama u
razvoju pretezno pasivno Cekali da budu izabrani, bez izrazavanja svojih Zella i bez
komentarisanja izbora drugih ucenika. Njihova pasivnost je bila primetna i u pojedinim
igrovnim  aktivnostima. Tako su prillkom razmene sli¢ica ili karata, uglavnom pasivno
posmatrali druge ucenike, a ukljucivali su se tek kada bi im neko od ucenika rekao da je
njihov red da razmenjuju karte. UoCljivo je da su uCenici sa smetnjama u razvoju nakon
zavrSetka ovakvih aktivnosti preteZno ostajali sami.

Pored uces¢a uCenika sa smetnjama u razvoju u zajedniCkim aktivnostima sa ve¢im
brojem ucenika, mteresovalo nas je i kolko vremena ucenici sa smetnjama u razvoju
provode sa jednim ucenikom tokom Skolskog odmora. Analizirani podaci pokazuju da ne
postoje velke razlke izmedu dve posmatrane grupe ucenika kada je u pitanju broj
mterakcja sa jednim ucenikom tokom Skolskog odmora. Tako ucenici sa smetnjama u
razvoju imaju neSto veéi broj socijalnih interakcya sa jednim ucenkom (AS=1.47;
SD=1.57) u odnosu na wvrSnjake bez smetnji koji imaju manji broj takvih interakcija
(AS=0.77; SD=I1.17). Socijalne interakcije ufenika sa smetnjama u razvoju sa jednim
uenikom na Skolskom odmoru su trajale malo duze (AS=5.57; SD=7.20) u odnosu na
tipicne vrSnjake (AS=4.80; SD=9.34). Nijedna od uocenih razlka nije statisticki znacajna,
§to nas navodi na zakljutak da uCenici sa smetnjama u razvoju i uéenici iz kontrolne grupe
imaju podjednak broj socijalnih interakcija sa jednim vrSnjakom, odnosno, da provode
priblizno isto vreme u druzenju sa jednim drugarom na Skolskom odmoru. Kada provode
vreme sa jednim vrSnjakom ucenici sa smetnjama u razvoju ¢e$ée razgovaraju sa njim
(AS=0.33; SD=0.58), nego $to se igraju (AS=0.11; SD=0.32), a ova razlka je statisti¢ki
macajna (t(89)=3,433, p=.00). U kontrolnoj grupi ucenika nisu pronadene pomenute
razlike, Sto znaci da su oni podjednako ucestvovali u razgovoru i u igrovnim aktivnostima
kada su su socijalnoj interakciji sa jednim u¢enikom.

Videli smo da uces¢e ufenika sa smetnjama u razvoju u grupnim aktivnostima krace
traje u poredenju sa ostalim vrSnjacima, dok podjednako provode wvreme sa jednim

vr$njakom na odmoru. Zanimalo nas je i koliko su ucenici sa smetnjama u razvoju sami
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tokom Skolskih odmora. Na Grafkkonu 4 su prikazani rezultati istrazivanja koji pokazuju
kolko su vremena (mereno u minutama) ucenici sa smetnjama u razvoju proveli sami na

Skolskim odmorima, u poredenju sa uenicima Koji nemaju smetnje u razvoju.

Grafikon 4. Vreme koje su uCenici sa smetnjama u razvoju proveli sami

na Skolskim odmorima
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uinterakciji.

Rezultati prikazani na Grafikonu 4 pokazuju da postoje izrazene razlke izmedu
uCenika sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka tipicne populacije kad se radi o vremenu koje
provode sami na Skolskom odmoru. Ucenici sa smetnjama u razvoju su viSe okupirani
sobom i ne posmatraju druge ucenike na Skolskom odmoru, u odnosu na ucenke iz
kontrolne grupe koji to znatno manje rade, a ova razlka je statisticki znacajna
F(1,58)=23,545, p=.00). U takvim situacijama ucenici sa smetnjama u razvoju su pretezno
sedeli u ucionici, provode¢i Skolski odmor u crtanju, bojenju ili zavrSavanju neke nastavne
aktivnosti. Neki od njih su 1 tokom celog malog odmora tréali po ucionici ili hodniku,

pevusili, a danisu obracali paznju na druge ucenike.
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UcCenici sa smetnjama u razvoju su znatno visSe tokom Skolskih odmora posmatrali
druge ucenike, ali nisu stupali u interakciju sa njima, za razliku od vrSnjaka bez smetnji koji
se nisu ponasSali na taj na¢in. I kod ove razlke je uoCena statisticka znaCajanost
(F(1,58)=22,996, p=.00). Ucenici sa smetnjama u razvoju su u ovakvim situacijama
uglavnom sedeli na stolici ii na svom stolu i zamnteresovano posmatrali Sta rade drugi
ucenici u odeljenju. Ukolikko su bili u hodniku ili dvoriStu, stajali su u blizini ucenka iz
svog odeljenja, te su posmatrali aktivnosti tih ucenika.

UcCenici sa smetnjama u razvoju su paralelno obavljali odredene aktivnosti sa
ostalim u¢enicima, ali nisu stupali interakciju sa njima, dok uéenici bez smetnji u razvoju
nisu ispoljavali ovakvo ponaSanje na Skolskim odmorima, S$to je statisticki znacajno
(F(1,58)=8,230, p=.06). Paralelno obavljanje aktivnosti uglavnom se odvijalo izvan
uCionice, u Skolskom hodniku ili dvoriStu. Na primer, drugi uCenici organizuju takmicenje
u tréanju, ufenik sa smetnjama u razvoju tréi u njihovoj blizini, imitira njthovu aktivnost,
ali ne stupa u interakciju sa njima.

Na osnovu ovih nalaza mozemo konstatovati da u€enici sa smetnjama u razvoju
macajno duze provode vreme sami na Skolskom odmorima kada se uporede sa vrSnjacima
tipicne populacije. Rezultati drugih istrazivanja, takode, upucuju na podatak da ucenici sa
smetnjama u razvoju provode visSe vremena sami, u poredenju sa uenicima koji nemaju
smetnje u razvoju (Bauminger, Shulman & Agam, 2003; Humphrey & Symes, 2011), te da
su Cesto socijalno izolovani (Carter et al., 2005; Carter et al., 2008). Generalno gledano,
zbog redih 1 manje kvalitetnih interakcija sa vrSnjacima, kao i vremena koje provode sami,
Ucenici sa smetnjama u razvoju su u vecem riziku da budu socijalno izolovani i usamljeni
(Willlams & Asher, 1992; Chamberlain, Kasari & Rotheram-Fuller, 2007; Pijl, Frostad &
Flem, 2008). Istrazivanja pokazuju da se ovi ucenici ¢eS¢e suoCavaju sa usamljenoS¢u od
uCenika bez smetnji u razvoju (prema: Pijl, Skaalvik & Skaalvik, 2010), Sto se moze
pripasati smanjenoj ucesatlosti socyjalnih terakcija sa vrSnjacima. Nalazi istrazivackih
studija ukazuju da su u posebnom riziku od izolovanosti u odeljenjima redovne skole
ucenici sa autizmom, problemima u ponaSanju i teSkoCama u mtelektualnom razvoju

(prema: Pijl, Frostad & Flem, 2008).
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Kada se uzme u obzir podatak, da su ucenici sa smetnjama u razvoju iz naseg
uzorka provodili znaCajno manje vremena u zajednickim aktivnostima sa drugim
uCenicima, a mnogo viSe vremena u samostalnim aktivnostima bez ostvarivanja mterakcija
sa vrSnjacima, ne bi bilo pogresno ako pretposatavimo da je jedan broj ovih ucenika u
rizku da bude izolovan i usamljen. S obzirom na razli¢ite negativne efekte izolovanosti
uCenika kao S$to su neizgraden osecaj pripadanja Skolskoj zajednici, siromasna socijalna
iskustva i snizena motivacija za uenje i postizanje Skolskog uspeha (Asher & Coie, 1990),
jasno je kolko je vazno stvarati takvu psihosocijalnu klimu u odeljenju i Skoli koja ¢e
podsticati medusobne interakcije obe posmatrane grupe ufenika. Polaze¢i od teorijskog
dela rada u kom smo se detaljnije bavili strategjama koje podstiCu saradnju medu
uCenicima, smatramo da bi intenzivnja primena takvih strategija u nastavnoj praksi
(vrSnjako poduCavanje, ,krug prijatelja®) mogla da predstavlja znacajnu pomo¢ ovim
uCenicima u prevazilazenju tesko¢a koje imaju u ostvarivanju socjjalnih interakcija sa

vr$njacima.

1.5 Ucestalost 1 priroda miciranih 1ostvarenth socijalnih mterakcija na Skolskom

¢asu 1 odmoru

U prethodnoj analizi smo odvojili nalaze koji se odnose na posmatranje socijalnih
mterakcja na Skolskim Casovima od nalaza koji su proizash iz posmatranja socijalnih
interakcija ucenika na Skolskim odmorima. Vazno je napomenuti da statisticki nije bilo
opravdano poredenje ovih istrazivackih nalaza, s obzirom na to da su posmatrani odmori
macajno krace trajali u odnosu na Skolske Casove, $to je samim tim prouzrokovalo veci
broj socijalnih interakcija na casovima. Iz tog razloga nismo pristupili statistickom
poredenju ucestalosti 1 prirode socijalnih interakcija na Skolskim casovima i1 odmorima.
Medutim, osvrnuéemo se na osnovne rezultate posmatranja na Skolskim casovima i
odmorima, kao i na neke zanimljiive razlke koje su uocene medu posmatranim grupama
ucenika u razlicitim kontekstima.

Na osnovu odvojene analize uCestalosti i prirode iniciranih socijalnih interakcija

uCenika sa smetnjama u razvoju i tipicnih vrSnjaka na Skolskom casu i odmoru, kao i
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socijalnih mterakcija koje su ostvarivali u zajedniCkim aktivnostima na Skolskim Casovima
i odmorima, dosh smo do nekolko vaznih zakljucaka:

e UCcenici sa smetnjama u razvoju su znacajno rede micirali socijalne mterakcije sa
vrsnjacima u odeljenju na Skolskom ¢asu u poredenju sa ucenicima koji nemaju
smetnje u razvoju. Medutim, kada je u pitanju iniciranje socjjalnih interakcija na
Skolskim odmorima, nisu utvrdene znaCajne razlke izmedu posmatranih grupa
ucenika. Drugim re¢ima, ucenici sa smetnjama u razvoju i njihovi tipi€ni vrSnjaci su
micirali podjenak broj socyjalnih mterakcija na Skolskim odmorima.

e UocCena je macajna razlka u iniciranju socijalnih interakcija od strane drugh
uCenika na Skolskim Casovima, te su tako drugi uCenici rede inicirali interakciju sa
uCenicima koji imaju razvojne smetnje, a c¢eS¢e su to radii sa ucenicima iz
kontrolne grupe. Zanimljivo je da na Skolskim odmorima nisu zapazene ove razlike,
te da su drugi uCenici podjednako inicirali interakciju i sa vrSnjacima sa razvojnim
smetnjama 1 sa ostalim ucenicima u odeljenju.

e UCcenici sa smetnjama u razvoju su u znac¢ajno manjem broju ostvarivali socijalne
mterakcije u zajedniCkim aktivnostima u odnosu na vrSnjake bez smetnji u razvoju
tokom Skolskih Casova. Isti podatak je dobijen 1 za Skolske odmore na kojima su
uenici sa smetnjama u razvoju znacajno manje ostvarivali socijalne interakcije u
zajednickim aktivnostima.

Ukratko smo wukazali na slicnosti 1 razlke koje su se pojavie u iniciranju i
ostvarivanju socijalnih interakcija obe grupe ucCenika na Skolskim ¢asovima i odmorima.
Kakvi su istrazivacki rezultati kada se zajedno analiziraju podaci dobijeni posmatranjem
socfjalnih interakcija ufenika 1 na Skolskim ¢asovima i na Skolskim odmorima? U Tabeli 6 1
na Grafikonu 5 prikazani su rezultati koji se odnose na ucestalost i prirodu iniciranja
socijalnth mnterakcija ucenika sa smetnjama u razvoju 1 tipiCnih vrSnjaka na Skolskim

¢asovima 1 odmorima.
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Tabela 6. Ucestalost i priroda iniciranja socijalnih interakcija obe grupe ucenika

na Skolskom ¢asu i1 odmoru

Ucenici Inicirane  Prihvaéene  Primerene  Nastavljene
interakcije  interakcije  interakcije interakcije
Ucenici sa smetnjama u  AS 13.27 8.43 11.93 2.93
razvoju SO 10.04 9.00 10.20 3.91
UcCenici bez smetnji u AS 19.10 17.37 18.57 8.20
razvoju SO 1467 12.12 12,52 8.38

Grafikon 5. Ucestalost 1 priroda miciranja socijalnih interakcija obe grupe ucenika

na Skolskom ¢asu 1 odmoru
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Na osnowu podataka prikazanih u Tabeli 6 i na Grafikonu 5, vidimo da su ucenici sa
smetnjama u razvoju inicirali neSto manji broj socijalnih interakcija na Skolskim ¢asovima i
odmorima u odnosu na ucenike iz kontrolne grupe, ali ova razlka nije statisticki znacajna.

Drugim re¢ima, ucenici sa smetnjama u razvoju i njihovi tipini vrSnjaci su imali priblizan
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broj miciranih socijalnih interakcija kada se uzme ukupan zbir interakcija na cCasovima i
odmorima.

UocCena je veca razlka medu posmatranim ucenicima kada je u pitanju prihvatanje
njihovih interakcija od drugih vrSnjaka. Tako ucenici sa smetnjama U razvoju imaju manji
broj prihva¢enih interakcija koje su micirali u poredenju sa vrSnjacima bez smetnji u
razvoju, Sto je statisticki znacajna razlka (F(1,58)=10,510, p=.02). Na to se nadovezuju i
podaci koji pokazuju da su ucenici sa smetnjama u razvoju imali i veéi broj neprihvacenih
mterakcija (AS=1.10; SD=1.73) u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe (AS=0.10;
SD=0.40), a ova razlka je, takode, statisticki znacajna ((F(1,58)=9,519, p=.00). Na osnovu
toga mozemo re¢i da su inicirane interakcije kontrolnth ucenika bile znacajno vise
prihvaene od ostalh vrSnjaka, u odnosu na ucenike sa smetnjama u razvoju, Cije je
miciranje bilo rede prihvac¢ano na posmatranim Skolskim c¢asovima i odmorima.

Kada je re¢ o miciranju interakcija koje se zasnivaju na primerenim oblicima
ponaSanja, podaci u Tabeli 6 1 na Grafikonu 5 pokazuyju da su uCenici sa smetnjama u
razvoju imali manji broj primereno iniciranih interakcija od vrSnjaka bez smetnji u razvoju,
a 1 za ovu razlku je utvrdena statisticka znacajnost (F(1,58)=5,057, p=.02). Pored toga,
izracunat je 1 ukupan broj neprimereno iniciranih interakcija na ¢asovima i odmorima, koji
pokazuje da su uCenici sa smetnjama u razvoju imali neSto veci broj takvih iciranja
(AS=0.43; SD=1.07) u odnosu na kontrolnu grupu ucenika (AS=0.17, SD=1.12), ali
pomenuta razlka nije statisticki znacajna. Ukoliko uporedimo vrednosti aritmetickih
sredina koje se odnose na primereno iniciranje interakcija, sa vrednostima koje ukazuju na
ucestalost neprimereno iniciranth interakcija, uoCiemo da su obe grupe ucenika CceSce
micirale socijalne interakcije sa wvrSnjacima na primeren nacin. Pomenute razlke su
statisticki znacajne (UCenici sa smetnjama u razvoju, (1(29)=2,324, p=.03); Ucenici bez
smetnji u razvoju, (t(29)=4,130, p=.00). To znaci da su ucenici sa smetnjama i ucenici iz
kontrolne grupe znaCajno ceS¢e inicirali interakcije na primeren nacin tokom Skolskih
¢asova 1 odmora, u odnosu na neprimerena iniciranja.

Kako dalje pokazuju podaci u Tabeli 6 i na Grafikonu 5, inicirane socijalne
mterakcije ucenika sa smetnjama u razvoju su rede nastavljane u duze socijalne razmene, u

odnosu na ucenike bez smetnji u razvoju kod kojih se to ceS¢e deSavalo. Ova razlika je
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statisticki znacajna (F(1,58)=9,728, p=.03). Na ovu konstataciju se nadovezuje i podatak
koji pokazuje da su ucenici sa smetnjama u razvoju imali i veci broj iniciranih interakcija
koje se nisu nastavile u duze socijalne razmene (AS=1.57; SD=2.75), u poredenju sa
uCenicima iz kontrolne grupe (AS=0.33; SD=0.71), a ova razlka je znaCajna
(F(1,58)=5,655, p=.02). Dakle, imicirane imnterakcije uCenika sa smetnjama u razvoju su se
macajno rede nastavljale u duze socijalne razmene, ukupno gledano, i na Skolskim
¢asovima 1 na odmorima.

Kao $§to smo pomenuli u uvodnom delu o interpretaciji rezultata sistematskog
posmatranja, zanimalo nas je i kolko su obe grupe posmatranih ucenika micirale socijalne
interakcije koje su zasnovane na neverbalnoj komunikaciji. Generalno gledano, analiza
podataka je ocekivano pokazala da su i uCenici sa smetnjama u razvoju i ucenici iz
kontrolne grupe ceS¢e micirali socijalne mterakcije zasnovane na verbalhoj komunikaciji
tokom Skolskih ¢asova i odmora. Na to ukazuju i vrednosti aritmetickih sredina, te su tako
uCenici iz obe posmatrane grupe u mnogo vecem broju verbalno komunicirali prilikom
miciranja interakcija (uCenici sa smetnjama u razvoju AS=9.90; SD=7.06, a ucenici bez
smetnji u razvoju AS=15.80; SD=9.15 u odnosu na iniciranje socijalnih interakcija koje
pocivaju na neverbalnoj komunikaciji (uCenici sa smetnjama u razvoju AS=3.80; SD=4.07,
a ucenici bez smetnji u razvoju AS=3.30; SD=3.62). Kada obratimo paznju na vrednosti
aritmetickih sredina, vidimo da su ucenici sa smetnjama u razvoju imali neznatno veci broj
iniciranja koja su zasnovana na neverbalnoj komunikaciji. S obzirom na to da ova razlika
nije statisticki znaCajna, mozemo reé¢i da su ucenici sa razvojnim smetnjama i ucenici bez
smetnji u razvoju podjednako inicirali socijalnu interakciju sa vrSnjacima zasnovanu na
neverbalnoj komunikaciji tokom $kolskih ¢asova i odmora.

Na slicne nalaze ukazuju 1 kvalitativni podaci istrazivanja, koji pokazuju da su
ufenici sa smetnjama u razvoju i njihovi tipiCni vrSnjaci uglavnom inicirali interakcije koje
su zasnovane na verbalnoj komunikaciji. Kada su neverbalno inicirali interakcije, ucenici sa
smetnjama u razvoju su to naj¢eSce radili tako Sto su se osmehivali drugim ucenicima, kao 1
tako Sto su ih dodirivali. Iako je u veéini situacija iniciranje putem neverbalne komunikacije

bilo primereno (zagrljaj, tapSanje po ramenu, maZenje po glavi) uoCili smo i povremena
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neprimerena iniciranja kao Sto su plazenje drugom uceniku, guranje i blago udaranje po
glavi.

Interesovalo nas je 1 kolikko Cesto drugi ucenici iz odeljenja iniciraju socijalne
interakcije sa obe posmatrane grupe ucenika, posmatrajui zajedno Skolske casove i
odmore. Podaci na Grafikonu 6 ukazuju na ucestalost i prirodu iniciranih socijalnih

mterakcija od strane drugog vrSnjaka.

Grafikon 6. Ucestalost i priroda iniciranih socijalnih interakcija

od strane drugog ucenika
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Podaci statisticke analize pokazuju da su drugi ucenici rede micirali socijalne
mterakcije sa ucenicima koji mmaju smetnje u razvoju, te da su u veem broju nicirak
mterakcije sa ostalim vrSnjacima. S obzrom na to da je ova razlka statisticki znacajna
(F(1,58)=8,013, p=.06) moZzemo re¢i da su uCenici sa smetnjama u razvoju imali znacajno
manji broj miciranth socjjalnih interakcija od strane drugih vrSnjaka u odeljenju, te da su
tipiéni ucenici imali ve¢i broj takvih interakcija. Analiza dalje ukazuje na podatak da su
ucenici sa smetnjama u razvoju u vidno manjem broju prihvatali interakcije svojih vrSnjaka
tipicne populacije, u poredenju sa kontromom grupom ucenika koja je mnogo Ccesce
prihvatala iniciranje ostalh ucenika iz odeljenja. Utvrdeno je da je i ova razlka ima
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statisticku znaCajnost (F(1,58)=15,263, p=.00), tako da mozemo zakljuCiti da ucenici sa
smetnjama u razvoju znaCajano manje prihvataju inicirane interakcije od njihovih tipicnih
vrSnjaka. Ovaj podatak dopunjuje 1 nalaz o tome da ucenici sa smetnjama u razvoju rede
prihvatali iniciranje drugih vrSnjaka iz odeljenja (AS=0.47; SD=0.73) u poredenju sa
uCenicima iz kontrolne grupe (AS=0.10; SD=0.40), a i ova razlka je statisticki znacajna
(F(1,58)=5,800, p=.02).

Kako dalje pokazuju podaci na Grafikonu 6, drugi ucenici su rede na primeren na¢in
micirali interakcije sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju, u poredenju sa ucenicima iz
kontrolne grupe sa kojima su ucestalije primereno inicirali, Sto je statistiCki znacajna razlika
(F(1,58)=11,678, p=.01). Kada se sagledaju podaci za ukupan broj neprimereno iniciranih
mterakcija od strane drugog ucenika na Skolskim ¢asovima i1 odmorima zajedno, primetno
je da su drugi u€enici ucestalije neprimereno inicirali interakcije sa vrSnjacima koji imaju
smetnje u razvoju (AS=0.27; SD=0.64), u odnosu na manji broj neprimerenih iniciranja sa
uCenicima iz kontrolne grupe (AS=-0,07; SD=0.58). Kod pomenute razlke je uocljiva
statisticka znacajnost (F(1,58)=4,468; p=.04). Na osnovu napisanog mozemo zakljuciti da
su drugi uCenici rede na primeren naCin iicirali socijalne interakcije sa u€enicima koji
imaju smetnje u razvoju, odnosno, da su sa njima ces¢e neprimereno inicirali interakcije, u
poredenju sa uCenicima iz kontrolne grupe, kada se zbino analiziraju Skolski Casovi i
odmori.

Iako su drugi ucenici ¢eS¢e na neprimeren nacCin inicirali interakcije sa vrSnjacima
koji imaju smetnje u razvoju u odnosu na iniciranje sa kontrolnom grupom ucenika, ne
treba izgubiti iz vida da su vrednosti aritmetiCkih sredina male, te da su iniciranja
mterakcija sa svim ucenicima u odeljenju najces¢e bila primerena. Na to ukazuje i povoljna
psihosocijalna Kklima koja je viadala u posmatranim odeljenjima, a koja se ogledala u
pretezno poztivnim interakcijama medu svim ufenicima, o ¢emu ¢emo detaljnije pisati u
analizi kvalitativnih podataka.

Kao $to vidimo na Grafikonu 6, slicni podaci su dobijeni i za broj nastavljenih
iterakcija, te se moze konstatovati da su drugi ucenici rede nastavljali socijalne interakcije
sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju, u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe, a
pomenuta razlika je statisticki znacajna (F(1,58)=5,195, p=.02). Kada se sagledaju podaci o
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iniciranim  interakcijama koje se nisu nastavile u duze socijalne razmene, primetno je da su
drugi ucenici rede nastavljali interakcije sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju
(AS=0.90; SD=1.24), dok su CeS¢e nastavljali mnterakcije sa uCenicima iz kontrolne grupe
(AS=0.13; SD=0.82), sto je, takode, znacajno (F(1,58)=8,817, p=.01). Jasno je, dakle, da su
drugi ucenici rede nastavljali socijalne interakcije sa vrSnjacima koji imaju smetnje u
razvoju, odnosno, da sa njima ucestalje nisu nastavljali socijalne interakcije u duze
socijalne razmene, u odnosu na uéenike iz kontrolne grupe.

Kakvi su podaci dobijeni sabiranjem svih socijalnih interakcija koje su obe grupe
uCenika ostvarile u zajednickim aktivnostima na c¢asovima 1 odmorima? U Tabeli 7 su
predstavljeni podaci koji se odnose na ucestalost i prirodu ostvarenih interakcija u

zajedniCkim aktivnostima.

Tabela 7. Ucestalost i priroda socijalnih interakcija u zajednickim aktivnostima

obe grupe ucenika na Skoskom casu i odmoru

Ucenici Interakcije uzajedni¢kim Primerene interakcije

aktivnostima

Ucenici sa AS 2.57 2.48
smetnjama u razvoju  SD 2.16 2.10
Ucenici bez smetnji  AS 10.57 10.38
u razvoju SD 4.41 4.16

Podaci u Tabeli 7 ukazuju na postojanje razlka u broju interakcija koje ucenici sa
smetnjama u razvoju 1 tipiéni uenici ostavaruyju u zajednickim aktivnostima tokom
Skolskih ¢asova i odmora. Primetno je da ucenici sa smetnjama u razvoju u znatno manjem
broju ucestvuju u zajedniCkim aktivnostima, za razliku od ufenika sa smetnjama u razvoju
koji to ceS¢e rade. S obzirom na to da je ova razlika statisticki znacajna (F(1,58)=79,687,
p=.00), mozemo re¢i da su ucenici sa smetnjama u razvoju ostvarili zna¢ajno manji broj
socijalnih interakcija u zajedniCckim aktivnostima na ¢asovima i odmorima.

Priblizan nalaz je dobijen 1 za primereno ostvarivanje mnterakcija u zajednickim

aktivnostima. Vidno je da su ucenici sa smetnjama u razvoju imali manji broj primereno
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ostvarenih interakcija u poredenju sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju koji su to ucestalije
radili te je ova razlika statisticki znacajna (F(1,56)=83,268, p=.00). Da li to znaci da su
uCenici sa smetnjama u razvoju CeSce ostvarivali neprimerene socijalne interakcije tokom
zajednickih aktivnosti na Skolskim Casovima i1 odmorima, ii je manji broj primerenih
interakcija posledica njihovog manjeg ucestvovanja u takvim aktivnostima? Dodatna
analiza je pokazala da su ucenici sa smetnjama u razvoju imali neSto veéi broj neprimereno
ostvarenih interakcija (AS=0.28; SD=1.49), u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe
(AS=0.10; SD=0.40), ali ova razlika nije statisticki znacajna. Kada se sagledaju podaci za
svaku grupu posmatranih ucenika posebno, uocliivo je da su obe grupe tokom zajednickih
aktivnosti uCestalije ostvarivale primerene nterakcije, u odnosu na neprimerene. Primenom
T testa je utvrdeno da su navedene razlke statisticki znacajne (UcCenici sa smetnjama u
razvoju, (t(29)=5,865, p=.00); UCenici bez smetnji u razvoju, (t(29)=14,548, p=.00).

Kada su u pitanju socijalne interakcije koje su uCenici ostvarivali u zajedniCkim
aktivnostima tokom c¢asova i odmora i njihova zasnovanost na neverbalnoj komunikaciji,
podaci pokazuju da su obe grupe posmatranih ucenika svoje uceSée u zajednickim
aktivnostima cCeS¢e zasnivali na verbalhoj komunikacyji. Tako su ucenici sa smetnjama u
razvoju u malobrojnim socijalnim interakcijama tokom grupnih aktivnosti vise verbalno
komunicirali (AS=1.97; SD=1.26), nego neverbalno (AS=1.60; SD=0.49). Slcna situacija
je 1 kod ucenika bez smetnji u razvoju, Sto znaci da su i oni ¢eS¢e verbalno komunicirali
tokom zajedniCkih aktivnosti (AS=13.54; SD=1.26), odnosno, rede su to radili putem
neverbalne komunikacije (AS=11.20; SD=1.36). Kada se obrati paznja na aritmeticke
sredine za obe posmatrane ucenike, vidno je da su u€enici sa smetnjama u razvoju u znatno
manjem broju neverbalno komunicirali tokom zajednickih aktivnosti, u odnosu na ucenike
iz kontrolne grupe. Dalja analiza je pokazala da je ova razlika statisticki znacajna
(F(1,59)=44,40, p=.00).

Iz iZloZenih podataka proizlazi da su u€enici sa smetnjama u razvoju u znacajno
manjem broju ostvarivali socijalne interakcije u zajedniCkim aktivnostima u odnosu na
vr$snjake bez smetnji u razvoju na Skolskim Casovima 1 odmorima. | rezultati drugih
istrazivackih studija takode ukazuju na smanjeno uceS¢e uCenika sa smetnjama u razvoju u
razlicitim zajednickinVgrupnim aktivnostima, manji broj socijalnh mreza 1 generalno,
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snizenu socijalnu participaciju ovih ucenika u poredenju sa uCenicima tipicne populacie
(Humphrey & Symes, 2010; Schwab et al., 2015). Suprotno nalazu naseg i drugh
istrazivanja, Avramidis (2013) u istrazivanju o socijalnom poloZzaju ucenika sa smetnjama u
razvoju 1 njihovoj socijalnoj participaciji u odeljenjima redovne Skole, iznosi zakljuak o
njilhovom podjednakom pripadanju razli€itim grupama u odelienju u poredenju sa
ucenicima bez smetnji u razvoju.

Na kraju, vazno je napomenuti da smo provereli da li pol deteta ima uticaj na
socijalne nterakcije obe posmatrane grupe ucenika. Podaci pokazuju da pol ucenika nema
macajan efekat na dobjene rezultate, Sto je utvrdeno viSestrukim dvofaktorskim analizama
varijanse (dvofaktorsa ANOVA za neponovijena merenja). Takode, na isti nacin je
proveravano da li je razred koji ucenik pohada (uenici naSeg uzorka su pohadali 3 1 4
razred) imao uticaj na dobijene rezultate. Medutim, nalazi ukazuju da ni razred koji ucenici
pohadaju nema statisticki znacajan efekat na socijalne interakcije obe posmatrane grupe

ucenika.

1.6 Kvalitativni podaci koji se odnose na sistematsko posmatranje

socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju

Istrazivacki nalazi koji su prikazani u prethodnom poglavlju odnose se pretezno na
podatke koji su proizasl iz kvantitativne analize podataka, s tim S§to smo neke od njih
dopunjavali i kvalitativnim podacima. Kao §to smo ve¢ pominjali, protokoli za sistematsko
posmatranje socijalnih interakcija koncipirani su tako da, pored razliCitth indikatora
ucestalosti 1 prirode socijalnih interakcija koji su dati u njima, predvidaju i moguénost
dodatnih komentara. Polaze¢i od toga, u ovom poglavlju ¢emo se osvrnuti i na kvalitativne
opise ponasanja ucenika sa smetnjama u razvoju, kao i na odnos uciteljice i drugih vrSnjaka
prema ovim ucenicima, koji su nastali u okviru dodatnih komentara. S obzirom na to da je
belezenje tokom posmatranja zahtevalo usmerenost na predvidene stavke u protokolu (zbog
¢ega nije uvek bilo moguée istovremeno zapisivati dodatne komentare) deSavalo se da smo
dodatne opise dopunjavali neposredno nakon posmatranja. Ovo se naro¢ito odnosilo na

posmatranje Skolskih odmora, na kojima smo pored beleZzenja ucestalosti predvidenih
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stavki u protokolima, merili 1 trajanje interakcija, Sto je dodatno otezavalo istovremeno
opisivanje odredenih ponasSanja i situacija koji su nam delovali znacajni.

Iako je koncepcija ovog istrazivanja pretezno zasnovana na Kvantitativnoj
metodologiji, smatrali smo da je vazno osvrnuti se i na kontekst u kom su ti podaci nastali,
a upravo su nam to omogucili kvalitativni zapisi do kojih smo doSl. Naravno, nije nam
namera da ove podatke generalizujemo, ve¢ samo da uputimo Citaoce u dodatne beleske
koje smo vodili, a koje mogu biti dopuna iznetim kvantitativnim podacima.

Dodatne beleske u istrazivanju su podrazumevale:

o kratak opis odeljenske Klime;
e opis ponaSanja ucenika sa smetnjama u razvoju na Skolskim ¢asovima iodmorima; i
e opis ponasanja uciteljice i drugih ucenika prema ucenicima sa smetnjama u razvoju.

Kao §to smo ve¢ napomenuli u metodoloskom delu rada, u istrazivanju je
uCestvovalo trideset odeljenja treCeg 1 Cetvrtog razreda osnovnih Skola sa teritorije grada
Beograda. Generalno gledano, u posmatranim odeljenjima je vladala pozitivna klima koju
je karakterisao prisan i topao odnos, kako uciteljice i ucenika, tako i ucenika medusobno.
Izmedu ucenika i uCiteljice su se Cesto ostvarivale socijalne interakcije, ucenici su slobodno
postavljali pitanja, kako o temama vezanim za Skolske aktivnosti 1 sadrzaje, tako 1 o
vannastavnim temama. Primetii smo da su uciteliice u velkoj meri upucene u privatne
zivote svojih ucenika, njihove porodicne odnose i vanSkolske aktivnosti.

Slicna situacija je primetna i kada su medusobni odnosi ucenka u pitanju.
Interakcije medu njima su ucestale, pretezno poztivne 1 prozete razlicitim igrovnim
aktivnostima, i1 to ne samo na odmorima, ve¢ i na ¢asovima. Ono §to je zajednicko u svim
posmatranim odeljenjima jeste da postoji grupisanje prema polu, kao i blagi rivalitet medu
tim grupama, Sto je i ocekivano, s obzirom na posmatrani uzrast. To je narocCito bilo
primetno tokom Skolskih odmora, kada su decaci 1 devojcice uglavnom podeljeni u grupe
koje nemaju mnogo medusobnih interakcija.Tokom tromese¢nog posmatranja u razlicitim
odeljenjima, gotovo da nismo uocili situaciju u kojoj je dosSlo do ozbiljnijih verbahih i
fizickih sukoba medu ucenicima. Sporadi€no su se pojavljivali manji neprijatni dogadaji,

koji su brzo reSavani, uz pomo¢ drugih vrSnjaka ili uciteljice. S obzirom na to da je re¢ o
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uCenicima mladeg Skolskog uzrasta, moze se re¢i da 1 nismo ocekivali ozbiljnije ispade u
ponasanju ucenika.

Dakle, opsti utisak o odeljenskoj klimi u posmatranim odeljenjima je pozitivan.
Mozemo konstatovati da su u manjini ona odeljenja u kojima nije vladala opisana
atmosfera. To su uglavnom bila odeljenja sa autoritarnijim uciteljicama, koje su od ucenika
ocekivale potpunu tiSinu za vreme Casa, koje nisu dozvoljavale izlazak iz uCionice za vreme
malih odmora 1 koje su iskju¢ivo komunicirale sa ufenicima o sadrzajima rada i
aktivnostima na c¢asu. Takode, za svako naruSavanje discipline ucenici su bili kaznjeni
premeStanjem iz klupe u kojoj sede, zapisivanjem minusa u dnevnik, zapisivanjem
opomene u svesku i slicno. Za ova odeljenja mozemo reéi da je vladala kruta atmosfera
tokom casova, koja je onemogucavala ufenike na ucestalije socijalne mterakcije. Ipak,
ovakva odeljenja su u nasem uzorku bila u manjini, tako da nije pogreSna konstatacija sa
pocetka ovog izveStaja o generalno pozitivnoj opstoj klimi u odeljenjimna u kojima smo
realizovali posmatranje.

U kvalitativnim zapisima smo posebnu paznju posvetili opisima ponasanja ucenika
sa smetnjama u razvoju. Pored beleski o njihovom ponaSanju, ovi opisi se odnose i na
ponasanje uciteljice 1 drugih vrSnjaka prema uCenicima koji imaju smetnje u razvoju. Kako
bi prikaz ovih zabeleski bio pregledniji u narednim redovima ¢emo prikazati uopsStene
nalaze kvalitativnih zapisa, dok su pojedinacni opisi svih uCenika sa smetnjama u razvoju
koji su ucestvovali u istrazivanju dati u Prilogu 5. Polaze¢i od tih opisa, usmericemo se na
ponasanje ucenika sa smetnjama u razvoju na Skolskim Casovima i odmorima, kao i na
odnos uciteljice 1 ostalih vrSnjaka prema njima. Takode, izneCemo i odredene pretpostavke
u vezi sa prikazanim nalazima, koje bi mogle biti proveravane u nekim budu¢im
istrazivanjima.

Genaralno uzevsi, beleske koje smo vodili tokom posmatranja, ocekivano su u
skladu sa kljuénim nalazima kvantitativnih podataka. Kada se uopste opisi u nasim
zapisima, primetno je da su uCenici sa smetnjama u razvoju manje inicirali socijalne
mterakcije sa vrSpjacima i u manjoj meri ucestvovali u zajedniCkim aktivnostima, kako
tokom cCasova, tako i1 na odmorima. Vec¢mna ucenika sa smetnjama u razvoju je na ¢asovima

bila usmerena na svoje zadatke, koji su pretezno bili drugaciji od zadataka na kojima je
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radio ostatak odeljenja. Ukoliko se nisu bavili Skolskim zadacima, mnogi od njih su bil
okupirani sobom (smejali su se i1 priCali za sebe, ponavljali odredene radnje kao Sto je
slaganje knjiga, sveski 1 slino). IzraZzena okupiranost sobom i ,svojim svetom™ je bila
posebno izrazena kod ucenika sa autizmom. Na Skolskim odmorima mnogi od njih su cesto
provodili vreme sami, a kada su ostvarivali socijalne interakcije, one su kratko trajale.
Uglavnom su zasnivali interakcije na primerenim oblicima ponaSanja. U Primeru 3 je dat
opis ponasanja, koji ukazuje na dominatne obrasce ponaSanja uCenika sa smetnjama u

razvoju iz naseg uzorka na Skolskim casovima i odmorima.

Primer 3. Opis ponasanja ucenice sa ograni¢enim intelektualnim sposobnostima,

odnosa uciteljice 1drugih vrSnjaka prema njoj, koji dominira u kvalitativnim zapisima

Ucenica je tokom casova usmerena na zadatake koje dobija od uciteljice. Vidno se trudi da
izvr$i dobijene obaveze i ne obraca mnogo paznju na ostatak odeljenja. Sa uciteljicom
povremeno inicira interakciju i to je pretezno u vezi sa sadrzajem rada na Casu. Uciteljica
uCestalo inicira iterakciju sa njom 1 rado se odaziva na sve njene iicijative. U poredenju
sa drugim ucenicima iz odeljenja koji ucestalo iniciraju interakcije (sa vrSnjacima iz klupe,
sa vrSnjacima koji sede iza i ispred njih), ova uCenica to radi rede, ali inicira interakcije,
naroCito sa drugaricom iz klupe. Iniciranje je uglavnom povezano sa nastavnim sadrzajima,
primereno je i prihvaceno od vrSnjakinje iz klupe. Osim devojCice iz klupe, druga deca nisu
uspostavljala komunikaciju sa njom tokom casova. Na odmorima je najeSée sama,
povremeno se pridruzi manjoj grupi devojica, ali te mterakcije kratko traju. Na malim
odmorima je u ucionici i crta. Nekolko dece micira mterakciju sa njom tako Sto hvale njene

crteze, ali ona ne odgovara na njihove inicijative.

Vazno je napomenuti da se pojedini ucenici iz naseg uzorka nisu mnogo razlikovali
od drugih ucenika iz odeljenja, da su ucestalo ostavarivali socijalne interakcije, da su to
radili primereno, te da su su njihove interakcije bile prihvacene od druge dece. Takode, ova
deca su tokom odmora uCestvovala u zajednickim aktivnostima sa ucenicima iz svog

odeljenja, te smo stekli utisak da su se drugi uCenici rado druzili sa njima, i da su ovi
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ucenici socijalno prilagodeni i prihva¢eni od wrSnjaka. Na Zzalost, ovakav utisak nije
dominatan u nasim kvalitativnim zapisima, te mozemo re¢i da se manji broj ucenika sa
smetnjama u razvoju ponasao na opisan na¢in. U Primeru 4 da¢emo jedan opis koji ukazuje

na uspeSnu socijalizaciju deteta sa smetnjama u razvoju.

Primer 4. Opis ponasanja ucenice sa ograni¢enim intelektualnim sposobnostima, odnosa

uciteljice 1drughh vrSnjaka prema njoj, koji njje dominantan u kvalitativnim zapisima

UcCenica se na Casovima ponasa na uobi¢ajen nacin, ostavaruje interakcije sa vrSnjacima,
koje su primerene i prihvaéene. Takode, u podjednakoj meri inicira interakcije sa
uciteljicom. Primetno je da joj uciteliica prilazi neSto ceS¢e nego drugim ucenicima.
Zanteresovano ucestvyje u grupnom radu na casu srpskog jezika, ali je pasivna (sluSa
drugu decu, smeska se, smeje, ali ne preuzima inicijativu i radi ono §to joj se kaze). StiCe se
utisak da teSkoCe koje su vezane za obrazovna postignu¢a, nisu mnogo uticali na njeno
socijalno funkcionisanje u odeljenju. Tokom Skolskih odmora provodi vreme sa grupom
devojCica. Primetno je da je pasivnja u poredenju sa vrSnjakinjama iz grupe, ali ostvaruje
primerene i duze socijalne interakcije. lako je u pojedinim trenucima bila sama, ¢eSce je u

drustvu nekoliko ucenica iz odeljenja.

Mozemo konstatovati da opis uCenice iz prvog primera predstavlja dominantan
utisak o ponaSanju ovih ucenika, kao i odnosa vrSnjaka i uciteljice prema njima. Drugi
primer ukazuje na ucenicu sa smetnjama u razvoju ¢ije se ponaSanje nije mnogo razlikovalo
od ponaSanja drugih ucCenika u odeljenju, ali je ovakav slu¢aj manje zastupljen u naSim
opisima.

Pored toga, moZzemo navesti joS jedan primer uCenika koji se u velkoj meri
razlkuje od ostatka uzorka. Re¢ je o uceniku koji gotovo da uopste nije ostvarivao
interakcije sa vrSnjacima, i Koji je vreme provodio u samostalnim aktivnostima, kako na
Casovima, tako i na odmorima. Ovaj ucenik u sustini predstavlja ,atipican™ primer izrazito

usamljenog ucenika sa smetnjama u razvoju.
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Primer 5. Opis ponasanja ucenika sa autizmom, odnosa uciteljice idrugh vrSnjaka

prema njemu, koji nije dominantan u kvalitativnim zapisima

Ucenik tokom Casova stalno ustaje, Seta se po ucionici, paznja mu je rasuta, kratkotrajna i
uglavnom je usmeren na sebe i pricu koju sebi prica. Jedino je na Casovima matematike
usmeren na zadatak. UCiteliica podjednako iicira interakciju sa njim, kao 1 sa ostalim
uCenicima iz odeljenja. Medutim, kod ovog ucenika je prisutno ucestalo iniciranje
interakcije sa uciteljicom i to uglavnom neverbalno (grli je, mazi po glavi). Na skolskim
odmorim sam provodi vreme, Seta po ucionici ili dvoriStu, pri¢a, peva, ali ne obra¢a paznju
na drugu decu. Socialne mterakcije sa vrSnjacima su veoma retke, a 1 kada se dogode,
kratko traju. Drugi ucenici iz odeljenja ne pokazuju zainteresovanost za njega, ali ukoliko
im sam pride, ne odbacuju ga. Deluju strpljivi u odnosu sa ovim ucenikom, ali ne miciraju

mterakciju 1 ne ukljuuju ga u svoje igrovne aktivnosti na odmoru.

Na osnovu datih primera, kao i1 svih pojedinacnih opisa ucenika sa smetnjama u
razvoju (Prilog 5), mozemo konstatovati da prvi primer najbolje odslikava koliko su i kako
ovi ufenici ostvarivali socijalne interakcije sa uciteljicom 1 vrSnjacima, kao i to kako su se
uciteljice 1drugi uCenici odnosili prema njima.

Kao $to smo ve¢ pominjali u analizi kvantitativnih podataka, kvalitativni zapisi su
ukazali na to da uciteliice ucestalije miciraju mterakcije sa uCenicima koji imaju smetnje u
razvoju. Bilo je primetno da to rade ceSCe, nego sa ostalim uCenicima iz odeljenja.
Ustanovili smo da su uéiteljice imale izraZeniju potrebu da prilaze uCenicima sa smetnjama
u razvoju, da im pomazu i da ih ohrabruju. S jedne strane, ovo se moze posmatrati kao
ohrabruju¢i podatak, jer moze da ukaZze na poztivne stavove uciteljica prema ovoj deci, kao
i na njihovu motivisanost da se posebno angazuju u radu sa ovim ufenicima. S druge
strane, mnjthova izraZena usmerenost na ove uCenikke moze smanjiti moguénosti za
medusobne kontakte obe gupe posmatranih ucenika. Vazno je naglasiti da ovaj podatak
donekle moze biti i posledica naSeg prisustva, te drustveno pozeljnog ponaSanja uciteljica u

situacijama kada su posmatrane.
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Kada je u pitanju odnos drugh ucenika prema vrSnjacima sa smetnjam u razvoju,
opsti je utisak da ih druga deca ne odbacuju, ali i da ih ne uklju¢uju u svoje aktivnosti. U
prilog tome govore podaci 1 kvantitativne 1 kvalitativne analize, koji pokazuju da su ucenici
sa smetnjama u razvoju znacajno vise vremena provodili sami tokom Skolskih odmora.
Takode, primetno je da su drugi ucenici bili spremni da pomognu ovoj deci kada je
potrebno (naroCito u vezi sa sadrzajima rada/aktivnostima na Casu), ali da uglavnom nisu
pokazivali teresovanje da se interakcija nakon pruzanja pomoc¢i nastavi Tokom
posmatranja, nismo naiSli na ocigledan nain odbacivanja ucenika sa smetnjama u razvoju
(na primer, da drugi ucenici otvoreno negoduju zbog prisustva vrSnjaka sa smetnjama u
razvoju u nekoj aktivnosti, bilo na ¢asu ili odmoru), medutim, nismo primetili ni da drugi
ucenici teze da ovu decu ukljuce u svoje aktivnosti. Uostalom, to potvrduju i kvantitaivni
nalazi, koji pokazuju da su drugi ucenici rede micirali mterakcije sa vrSnjacima koji imaju
smetnje u razvoju, da su u manjoj meri prihvatali njihove interakcije i da su ih rede
nastavljali u duze socijalne razmene.

Dakle, opsti utisak proizaSao iz kvalitativnih nalaza istrazivanja, upucuje na redu
micjativu uCenika sa smetnjama u razvoju da miciraju mterakciju sa vrSnjacima, te da sa
njima uestvuju u zajednickim, grupnim aktivnostima. UCciteljice ucestalje iniciraju
mterakciju sa ovim ucenicima, u odnosu na interakcije koje ostvaryju sa drugim ucenicima
u odeljenju. Kod drugih ucenika nije prime¢ena ucestala inicijativa da ostvaruju socijalne
mterakcije sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju. Medutim, ne treba izgubiti iz vida i
to da nasi kvalitativni zapisi pokazuju da nije prisutno potpuno odsustvo inicijative ucenika
sa smetnjama u razvoju kada se radi o socijalnim interakcijama sa ostalim vrSnjacima.
Takode, iako drugi ucenici nisu pokazivali uCestalu inicijativu u iniciranju interakcija sa
vr$njacima koji imaju smetnje u razvoju, bili su spremni da im pomognu kada su vrSnjaci to
trazili od njih, a i sami su nudili pomo¢. Kao ohrabruju¢i podatak moze da se sagleda i to
Sto druga deca nisu negativno reagovala kada bi se ucenici sa smetnjama u razvoju
pridruzili nekoj zajednickoj aktivnosti. Ocigledno je neophodno ohrabriti 1 jednu i1 drugu
grupu posmatrane dece da intenziviraju socijalne interakcije. Mladi Skolski uzrast je
naroCito pogodan za to, s obzirom da su stavovi uCenika tada poztivniji prema ucenicima

sa smetnjama U razvoju, nego na starijim uzrastima (Staub, 1998; Han & Janis, 2004).
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Kvalititavni opisi ponasanja ucenika sa smetnjama u razvoju pokazuju da su oni pokazivali
inicijativu da se pridruze grupi vrSnjaka u nekoj aktivnosti, te da ih grupa ucenika nije
odbacivala. Medutim, problem je Sto su takve interakcije Cesto kratko trajale, nakon Cega su
ucenici sa smetnjama u razvoju ostajali sami. To moZe da ukaze na nedostatak socijalnih
veStina uCenika sa smetnjama u razvoju da se zadrze u mterakcijama, iako imaju zelju da
budu deo zajedniCkih aktivnosti sa ostalim vrSnjacima. S druge strane, ucenici bez smetnji
u razvoju treba da budu podstaknuti da u takvim situacijama ohrabre drugara sa smetnjama
da nastavi zapocetu interakciju. Literatura obiluyje razli¢itim interventnim programima Koji
se bave, kako obukama ucenka sa smetnjama u razvoju da iniciraju interakcije sa tipicnim
vr$njacima, tako i podsticanjem ucenika bez smetnji u razvoju da intenzivnije iniciraju
socfjalne iterakcije sa vrSpjacima koji imaju smetnje u razvoju (prema: Cosbey &
Johnston, 2006). Takode, ve¢ smo pominjali nekoliko puta do sada, da bi primena razliitih
vrSnjackih strategja mogla znacajno da utiCe na intenziviranje iterakcija ne samo ucenika
sa smetnjama u razvoju 1 tipiCnih vrSnjaka, ve¢ svih ucenika u odeljenju. Mozemo da
pretpostavimo da su u posmatranim odeljenjima postojali ucenici koji nemaju smetnje u
razvoju, a kojima je takode potrebna dodatna podrSaka kako bi ostvarivali kvalitetnije

odnose sa vrSnjacima.

1.7 Osvrt na dobijjene nalaze o ucestalosti i prirodi socijalnih interakcija

uCenika sa smetnjama u razvoju

U prethodnim poglavljima smo se bavili ucestaloS¢u 1 prirodom socjalnih
interakcija koje su uCenici sa smetnjama u razvoju ostvarili na Skolskim casovima i
odmorima. Da bismo izosili zakljucke, poredili smo socijalne interakcije ucenika sa
razvojnim smetnjama i njihovih vrSnjaka bez smetnji u razvoju koji su predstavljali
kontrolnu grupu ucenika. Pored toga, vrSili smo i poredenja sa nalazima drugih istrazivanja
koji su mmali slcne ciljeve istrazivanja. Kao S$to se moglo wvideti, nalazi su uglavnom
uporedivani sa mostranim istrazivackim studijama, poSto nismo mnaisli na srodno

istrazivanje u naSoj sredini Takode, nalaze smo dopunjavali i1 kvalitativnim podacima,
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odnosno naSim dodatnim zapisima o ponaSanju ucenika, uciteliica 1 odredenim situacijama

na ¢asovima. Sta su osnovni nalazi naseg istrazivanja?

Ukoliko rezimramo sve do sada iznete nalaze u vezi sa ucestalo$¢u iniciranja

socijalnih interakcija posmatranih ucenika, kao 1 njhovo ucestvovanje u zajednickim

aktivnostima moZemo konstatovati sledece:

Ucenici sa smetnjama u razvoju su inicirali znaCajno manji broj socyahih
interakcija i znaCajno su manje ucestvovali u zajednickim aktivnostima sa drugim
uCenicima tokom Skolskih ¢asova. Takode, rede su prihvatali socijalne nterakcie, a
1 drugi u€enici su sa njima u manjem broju inicirali socjalne mnterakcije. Kada su
uCenici sa smetnjama u razvoju inicirali interakcije, one su ceS¢e bile vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na cCasu. Takode, ucestalije su trazli, nego Sto su nudili
pomo¢ wrSnjacima u odeljenju. Zanimljivo je 1 da su drugi ucenici sa njima
ucestalije inicirali socijalne interakcije povezane sa nastavom, te da su im drugi
uCenici ¢eS¢e nudili, nego trazili pomo¢. Kada su ucenici sa smetnjama u razvoju
uCestvovali u zajedniCkim aktivnostima, one su pretezno bile vezane za sadrzaje
rada/aktivnosti na Casu, a tokom njih su podjednako bili i aktivni i pasivni.

UcCenici sa smetnjama u razvoju su iicirali podjednak broj socijalnih mnterakcia
tokom Skolskih odmora, podjednako su prihvatali nicijativa drugara, a i drugi
uCenici su sa njima inicirali sli¢an broj mnterakcja kao 1 sa drugim vrSnjacima iz
odelienja. Zanimljivo je da su drugi ucenici iz odeljenja znacajno ceS¢e nudili
pomo¢ vr$njacima sa smetnjama u razvoju, nego Sto su je trazii. Kada se sagledaju
podaci koji se odnose na socijalne interakcije u zajednickim aktivnostima, primetna
je izraZenija razlka medu posmatranim grupama ucenikama, i to u korist uCenika
bez smetnji u razvoju, koji su znacajno cesce i duze bili u zajednickim aktivnostima
sa wvrSnjacima iz odeljenja. Kada su ucestvovali u malobrojnim zajednickim
aktivnostima na Skolskim odmorima, ucenici sa smetnjama u razvoju su tokom njih
bili ¢eSce aktivni, nego pasivni.

Kada se u obzir uzmu zbirni podaci dobijeni posmatranjem iniciranih interakcija na
Skolskim ¢asovima i odmorima, uCenici sa smetnjama u razvoju su inicirali

podjednak broj interakcija kao 1 vrSnjaci iz kontrolne grupe. Medutim, dalje analize
221



pokazuju da su ucenici sa smetnjama u razvoju znacajno rede prihvatali incijativu
svojih vrSnjaka, da su drugi uenici rede inicirali interakciju sa njima, a narocito
velika razlika je primetna kada su u pitanju socijalne interakcije koje se ostvaruju u
zajedniCkim aktivnostima. UcCenici sa smetnjama u razvoju znacajno manje provode
vremena u zajedniCkim aktivnostima u odnosu na kontrolnu grupu ucenika, zbirno
posmatrajuci Skolske ¢asove i odmore.

Ucenici sa smetnjama u razvoju rede miciraju interakciju sa uciteljicom u odnosu na
kontrolnu grupu ucenika. Medutim, kada se uporedi broj miciranih socijahih
interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju sa vrSnjacima 1 uciteljicom, dobili smo
podatak da se oni ne razlkuju od tipi¢nih vrSnjaka, te da ¢eSce iniciraju interakcije
sa vrSnjacima, nego sa uciteljicom. Inicirane interakcije sa uciteljicom su uglavnom
zasnovane na sadrzajima rada/aktivnostima na cCasu, kao 1 na trazenju pomoc¢i od
uciteljice.

Uopsteno uzevsi 1 Skolske casove 1 odmore, verbalna komunikacija je zastupljenija
u interakcijama ucenika sa smetnjama u razvoju u odnosu na neverbalu, po ¢emu
se ne razlkuju od vrSnjaka iz kontrolne grupe. Kada neverbalno komuniciraju, to

rade rede od svojih drugara bez smetnji u razvoju.
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2. SOCIJALNA PRIHVACENOST | OSTVARIVANJE PRIJATELIJSTAVA
UCENIKA SA SMETNJAMA U RAZVOJU

U prethodnom poglaviju interpretirali smo nalaze vezane za ucestalost i prirodu
socijalnih interakcija ucenika sa razvojnim smetnjama 1 njihovin wrsnjaka bez smetnji u
razvoju. Pored toga, usmerili smo se i na ispitivanje socijalne prihvacenosti ucenika sa
smetnjama u razvoju, kao i ostvarivanje prijateljstava ovih ucenika sa wvrsnjacima Koji
nemaju smetnje u razvoju. U skladu sa tim, naredno poglavlie smo podelili u sledece
podceline:

a) stepen socijalne prihvacenosti u¢enika sa smetnjama u razvoju u odeljenju redovne
skole,

b) socijalni status ucenika sa smetnjama u razvoju u odeljenju redovne Skole,

C) ostvarivanje prijateljstva izmedu ufenika sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka bez smetnji
u razvoju u odeljenju redovne skole, i

d) osvrt na dobijene nalaze o socijalnoj prihvacenosti ucenika sa smetnjama u razvoju.

Vazo je ista¢i da ¢emo u analizi koja sledi, porediti socijalnu prihva¢enost ucenika
sa smetnjama u razvoju sa prihvacenos¢u ucenika bez smetnji u razvoju, Sto ¢e biti slucaj 1
sa ostvarivanjem prijateljstva. Naime, ucenici bez smetnji u razvoju koji su ¢inili kontrolhu
grupu ucenika prilikom sistematskog posmatranja socijalnih mterakcya, predstavlace i
grupu ucenikka za poredenje u analizi podataka do kojh smo doSli primenom
sociometrijskih tehnika istrazivanja. S obzirom na to da su u ovoj fazi istrazivanja
uCestvovali 1 svi ostali ufenici iz odelienja u kojima smo realizovali sistematsko
posmatranje (svi ucenici su popunili rejting skalu 1 sociometrijski upitnik), biCemo u
moguénosti da u odredenim analizama poredimo dobijene nalaze 1 sa istrazivaCkim
podacima koji su dobijeni na uzorku svih uéenika koji su popunili primenjene instrumente.
Pored toga, naSe istrazivacke nalaze ¢emo diskutovati 1 uporedivati 1 sa rezultatima srodnih

istrazivackih studja.
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2.1 Stepen socijalne prihvacenosti ucenika sa smetnjama u razvoju

u odeljenju redovne Skole

S ciljem da ispitamo u kom stepenu su ufenici sa smetnjama u razvoju prihvacéeni u
odeljenju, primenili smo rejting skalu koja je podrazumevala da svaki ucenk iz odeljenja
proceni sve Clanove grupe tog odeljenja.Tako smo od ucenika trazli da na trostepenoj skali
procene u kom stepenu bi voleli da se u Skoli druze sa svakim pojedinacnim clanom svog
odeljenja. Ucenici su dobili list na kome se sa leve strane nalaze imena svih ucenika u
odeljenju, a sa desne modaliteti odgovora (voleo/la bih; ne mogu da se opredelim; ne bih
voleo/1a).

Kako bi se utvrdio stepen socijalne prihvacenosti uCenika sa smetnjama razvoju i
uenika bez smetnji u razvoju u okviru odeljenske grupe, primenjena je deskriptivna
statisticka analiza koja je omogu€ila da se izracunaju prosecne vrednosti koje se odnose na
socijalnu prihvacenost slede¢ih grupa ucenika:

e ucCenika sasmetnjama u razvoju,
e ucenika iz konrolne grupe, i
e odeljenja u celini.

Na ovaj nac¢in, mozemo da uporedimo stepen socijalne prihvacenosti ucenika sa
smetnjama u razvoju i kontrolnih u¢enika, kao i da uporedimo prihvacenost obe pomenute
grupe ucenika sa prosecnom socijalnom prihva¢enoséu svih ucenika u odeljenju. U skladu
sa tim, u Tabeli 8 prikazane su vrednosti aritmetiCckih sredina koje se odnose na socijalnu

prihvacenost svake od pomenutih grupa ucenika.
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Tabela 8. Deskriptivni pokazatelji socijalne prihvac¢enosti u¢enika

Stepen socijalne prihvacenosti

Ucenici sa

Odelienje smetnjama u Ucenici iz kontrolne  Odeljenje u celini Maks®  Min*
razvoju (AS) grupe (AS) (AS)
1 1,70 1,17 1,27 1,00 1,70
2 1,30 1,15 1,67 1,15 2,77
3 2,52 2,00 1,84 1,28 2,52
4 1,50 1,48 1,70 1,27 2,23
5 2,21 1,15 1,52 1,08 2,43
6 1,12 1,18 1,69 1,12 2,29
7 2,79 1,27 1,40 1,06 2,93
8 1,68 2,76 1,82 1,32 2,83
9 2,94 1,53 1,72 1,06 3,00
10 2,44 1,28 1,58 1,06 3,00
11 2,13 1,00 1,45 1,00 2,67
12 1,46 1,75 1,64 1,17 2,67
13 181 1,19 1,34 1,04 181
14 2,80 1,79 1,53 1,17 2,80
15 1,82 1,65 1,51 1,06 2,76
16 1,36 1,86 1,71 1,14 2,18
17 1,43 1,43 1,54 1,10 2,57
18 1,27 1,18 1,57 1,09 2,36
19 2,36 1,86 2,06 1,50 2,91
20 2,50 1,62 1,55 1,08 2,58
21 1,00 1,22 1,45 1,00 2,32
22 1,89 1,61 1,60 1,07 2,04
23 2,60 1,84 1,66 1,16 2,76
24 1,42 1,36 1,57 1,04 2,46
25 1,68 1,64 1,73 1,19 2,68
26 1,89 1,37 1,69 1,16 2,58
27 1,36 1,19 1,41 1,05 2,25
28 1,55 1,59 1,54 1,09 2,68
29 2,30 1,26 1,53 1,07 2,37
30 1,62 1,12 1,59 1,00 2,38

22 Maksimalna prihvacenost (viSe vrednostiaritmetiCkih sredina ukazuju navisi stepen prihvacenosti).
23 Minimalna prihvacenost (nize vrednostiaritmetickih sredina ukazuju na nizi stepen prihvacenosti).
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Kako pokazuju podaci u Tabeli 8, ucenici sa smetnjama u razvoju su u manjoj meri
prihvaceni u odeljenju kada se uporede sa uCenicima iz kontrolne grupe. Naime, ukoliko se
obrati paznja na vrednosti obojenih aritmetickih sredina u tabeli 8 koje se odnose na
uCenike sa smetnjama u razvoju, videCemo da su 23 (76,7%) ucCenika sa smetnjama u
razvoju u manjoj meri socijalno prihvacéena u odnosu na uenike iz kontrolne grupe. S
druge strane, isti broj ucenika iz kontrolne grupe (23) je u veéoj meri prihvacen u poredenju
sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju (vrednosti aritmetiCkih sredina koje ukazuju na
veci stepen socijalne prihvac¢enosti ucenika iz kontrolne su obojene). Zanimljivo je da dva
uCenika (jedan ucenik sa smetnjama u razvoju i jedan uCenik iz kontrolne grupe grupe)
imaju identicnu vrednost aritmetickih sredina, Sto upucuje na podjednaku socijalnu
prihvacenost ova dva ufenika. Takode, Sest uCenika sa smetnjama u razvoju (20,0%) je u
vecoj meri socfjalno prihva¢eno od u€enika iz kontrolne grupe.

Kada se wvrednosti aritmetickih sredina koje se odnose na stepen socijalne
prihvac¢enosti ucenika sa smetnjama u razvoju uporede sa proseCnim vrednostima koje se
odnose na socijalnu prihvacenost svih ucenika u odeljenju, primetno je da 18 (60,0%)
uCenika sa smetnjama odstupa od proseka, odnosno da je u manjoj meri prihvaceno U
odnosu na prosek odeljenja, dok je njih 12 (40,0%) iznad proseka odeljanja. S druge strane,
21 (70,0%) ucenik iz kontrolne grupe je u vecoj meri socijalno prihvacen u odnosu na
prosecne vrednosti odeljenja, dok njih 9 (30,0%) ima nizi stepen socijalne prihvacenosti u
poredenju sa prosekom celog odeljenja. Na osnovu toga mozemo konstatovati da je kod
veceg broja uCenika sa smetnjama u razvoju primetan nizi stepen socijalne prihvacenosti u
odnosu na prosek odeljenja, kada se uporede sa ucenicima iz kontrolne grupe.

Na osnovu prosecnih vrednosti koje se odnose na socijalnu prihva¢enost ucenika sa
smetnjama u razvoju i njihovih vrSnjaka iz kontrolne grupe, izvrSeno je 1 rangiranje ovih

ucenika u odeljenju, Sto je prikazano u Tabeli 9.
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Tabela 9. Rang u¢enika sa smetnjama u razvoju i ucenika iz kontrolne grupe u odeljenju

Rang obe grupe uCenika u odeljenju

Odeljenje  Broj ucenika u odeljenju s:rjlgterfj}::rlr;au Ucenici iz kontrolne grupe
razvoju
1 24 24 8
2 28 6 1
3 26 26 18
4 23 9 7
5 15 14 5
6 18 2 3
7 22 21 11
8 25 10 24
9 24 23 9
10 22 20 10
11 24 22 3
12 25 7 19
13 28 28 6
14 26 26 20
15 18 15 14
16 29 7 17
17 22 10 12
18 24 5 2
19 23 18 I
20 27 26 18
21 24 2 12
22 29 27 14
23 26 24 20
24 27 16 15
25 23 11 10
26 20 13 I
27 23 13 I
28 24 17 18
29 28 27 9
30 27 18 2
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Prikazani podaci u Tabeli 9 ukazuju na rang koji su u€enici sa smetnjama u razvoju
1 uenici iz kontrolne grupe zauzeli u odeljenju. S obzirom na to da su prikazani rangovi
proizasli iz vrednosti aritmetickih sredina koje se odnose na socijalnu prihva¢enost ucenika
sa smetnjama u razvoju i uCenika iz kontrolne grupe (tabela 8), logicno je da su podaci u
tabeli 9 u skladu sa podacima iz tabele 8. Tako je primetno da su 23 uenika sa smetnjama
U razvoju zauzela loSiji rang u odeljenju u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe (ovi
rangovi su obojeni sivom bojom u tabeli), dok je Sest ovih ufenika imalo bolji rang u
odnosu na ucenike iz kontrolne grupe. Suprotne tome, 23 ucenika iz kontrolne grupe su
zauzela bolji rang od u€enika sa smetnjama u razvoju (ovi rangovi su obojeni sivom bojom
u tabeli), dok je Sest ovih uCenika imalo lo$iji rang.

Prethodna analiza podataka je pokazala da su ucenici sa smetnjama u razvoju u
manjem stepenu socijalno prihvaceni od ucenika iz kontrolne grupe. Takode, podaci do
kojih smo dosh ukazuju na losiji rang ucenika sa smetnjama u razvoju u odnosu na vrSnjake
iz kontrolne grupe. Kako bi smo ispitali da li su razlke na koje smo ukazali i1 statisticki
macajne, primenjen je T test za zavisne uzorke. Utvrdeno je da su ucenici sa smetnjama u
razvoju u proseku slabijje socijalno prihvaceni (AS=1.88, SD=0.54) od svojih vrSnjaka koji
nemaju smetnje u razvoju (AS=1.48, SD=0.36), a ova razlka je statisticki znacajna (t(29)-=-

3,692, p=.00).Intenzitet ove razlke moze se videti i na Grafikonu 6.

24 « oy - . . .. . ,
Visi skor ukazuje na manju socijalnu prihvacenost.
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Grafikon 7. Razlike u socijalnoj prihvac¢enosti izmedu ufenika sa smetnjama u razvoju i

ucenika koji nemaju smetnje u razvoju (1=maksimalna socijalna prihvac¢enost,
3=minimalna socijalna prihvacenost)

188

/

—

1.48

Ucenici bez smetnji u razvoju Ucenici sa smetnjama u razvoju

Kada sagledamo dobijene podatke o stepenu socijalne prihvacenosti ucenika sa

smetnjama u razvoju, mozemo izvesti nekoliko zakljucaka:

ufenici sa smetnjama u razvoju su u manjoj meri socijalno prihvaceni od ucenika iz
kontrolne grupe;

ufenici sa smetnjama u razvoju zauzimaju loSiji rang u odeljenju od ucenika iz
kontrolne grupe;

ufenici sa smetnjama u razvoju imaju nizi stepen socijalne prihvacenosti u odnosu
na prosek odeljenja, kada se uporede sa ucenicima iz kontrolne grupe.

lako nalazi naSeg istraZivanja, generalno, ukazuju na nizi stepen socijalne

prihvacenosti ufenika sa smetnjama u razvoju u poredenju sa kontrolnom grupom ucenika,

ne treba zanemariti podatak da je 40% uCenika sa smetnjama u razvoju u vecoj meri

socijalno prihvaéeno u odnosu na prose¢nu prihvacenost svih ucenika u odeljenju. Dakle,
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ucenici sa smetnjama u razvoju su socijalno prihvac¢eni u 12 odeljenja koja su ucestvovala u
naSem istrazivanju. To znaci da ih je veéi broj drugara iz njihovog odeljenja prepoznao kao
uCenike sa kojima bi se druzili u odelienju. Medutim, u preostalih 18 odeljenja ovi ucenici
su bili ispod prosecnih vrednosti koje se odnose na socijalnu prihvac¢enost svih ucenika u
odeljenju, S§to pokazuje je ve¢i broj ufenika sa smetnjama u razvoju u manjoj Mmeri
prihvacen od drugih ucenika u odeljenju.

Ukazali smo na to da su ucenici sa smetnjama u razvoju u manjoj meri prihvaceni
od svojih vrSnjaka bez smetnji u razvoju ¢ime smo potvrdili jednu od hipoteza koju smo
postavili u istrazivanju. Da li su ufenici sa smetnjama u razvoju i ¢eS¢e odbaceni od

ucenika koji nemaju smetnje u razvoju, pokazaée naredno poglavije.

2.2 Socyjalni status ucenika sa smetnjama u razvoju

u odeljenju redovne Skole

Analiza podataka koju smo prikazali u prethodnom poglaviju, pokazala je da su
ufenici sa smetnjama u razvoju u znacajno manjem stepenu prihvaceni u odeljenju od
vrsnjaka koji nemaju smetnje u razvoju. Kao Sto je ranije objasnjeno, pored stepena
prihvacenosti uCenika sa smetnjama u razvoju u vrSnjatkoj grupi, usmerili Smo se i na
ispitivanje  socijalnog statusa ovih ucenika, te smo u tu svrhu koristili tehniku vrSnjackih
nominacija (u kojoj su se Kkoristila dva pozitivna i dva negativna Kriterijuma) koja nam je
omoguéila precizniju diferencijaciju tipova socijalnog statusa ucenika. Polaze¢i od toga, u
okviru tehnikke wrSnjackih nominacija, na osnovu sociometrijskih procedura koje su
ustanovili poznati istrazivaci ove oblasti (Coie, Dodge & Coppotelli, 1982) izdvojeno je pet
dimenzija socijalnog statusa: 1) popularni — dobijaju veliki broj pozitivnih i malo
negativnih izbora; 2) odbaceni — dobijaju mali broj pozitivnin i mnogo negativnih izbora; 3)
zanemareni — dobijaju mali broj pozitivnin i mali broj negativnih izbora; 4) kontroverzni —
dobijaju veliki broj pozitivnih i veliki broj negativnih izbora i 5) prose¢ni — dobijaju
proseCan broj poztivnih i negativnih izbora. Vazno je naglasiti da su oni uenici koji na
osnovu datih kriterjjuma nisu svrstani ni u jednu od ovih pet grupa, pripadaju kategoriji

,ostalih“,
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Kada se analiziraju podaci za sve uCenike koji su popunili sociometrijski upitnik
(uCenici sa smetnjama u razvoju, ucenici iz kontrolne grupe i svi preostali ucenici iz
odeljenja u kojima smo realizovali istrazivanje, N=724) primetno je da je najveci broj
ucenika zastuplien u grupi,ostalih® (26,2%), odnosno u grupi ucenika koji ne pripadaju ni
jednoj od pet definisanih dimenzija socijalnog statusa, dok je neSto manji broj ucenika u
kategoriji  ,popularnih“ ucenka (25,7%). Procentualna  zastupljenost ucenka u
kategorijama ,zanemareni* (17,4%) i ,odbaceni® (16,7%) je podjednaka. Potom slede
sociometrijski ,prosecni“ ucenici (10,5%), dok je najmanji broj uCenika zastuplien u
kategoriji ,kontroverzni“ ucenici (3,5%). Ovi podaci su i graficki prikazani na Histogramu
1.

Histogram 1. Zastupljenost svih u¢enika koji su popunili sociometrijski upitnik
u razlicitim dimenzijama socijalnog statusa (N=724)

® Sviucenici koji su popunili sociometrijskiupitnik

30%
25,70% 26,20%
25%
0L
20 17407 16,70%
15%
10,50%

10%

304 3.50%
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Populami Progetni Zanemareni Odbaceni Kontroverzni Ostali

Iako smo u ovom istrazivanju prevashodno usmereni na ispitivanje socijalnog
statusa uCenika sa smetnjama u razvoju, kao 1 poredenje njihovog statusa sa vrSnjacima koji
nemaju smetnje u razvoju, ukratko ¢emo diskutovati i podatke koji su dobijeni na uzorku
ucenika bez smetnji u razvoju, odnosno ucenika iz kontrolne grupe i preostalih ucenika koji

su popunili sociometrijski upitnik (N=694). S obzirom na velki broj ucenka koji je
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uCestvovao u ovoj fazi istrazivanja, kao 1 na to da su u naSoj sredini ovakva istrazivanja
retka, smatramo da bi bilo korisno prikazati i analizirati podatke do kojih smo dosli

Na Histogramu 2 prikazani su podaci koji ukazuju na procentualnu zastupljenost
uCenika iz kontrolne grupe i svih preostalih ucenika koji su popunili sociometrijski upitnik

urazli¢itim dimenzijama socijalnog statusa.

Histogram 2. Zastupljenost ucenika bez smetnji u razvoju

u razlicitim dimenzijama socijalnog statusa (N=694)

® Utenici bez smetnji urazvoju (ucenici iz kontrolne grupei svi
preostaliuéenici koji su popunili sociometrijskiupitnik)
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Kao $to pokazuju podaci na Histogramu 2, najvec¢i procenat ucenika je zastupljen u
kategoriji ,,ostalih™ (27,2%), dok je neSto manji broj ,popularnih® ucenika (26,5%). Potom
sledi podjednaka zastupljenost ucenika u kategorijjama ,zanemareni“ (16,3%) i ,,0dbaceni*
(15,6%). Nesto manji broj ucenika je u kategoriji sociometrijski ,prosecnih” ucenika
(10,8%), dok je najmanji broj u€enika svrstan u grupu ,kontroverznih® ucenka (3,6%).
Ukoliko ove podatke uporedimo sa nalazima koje smo dobili na uzorku svih ucenika koji
su popunili sociometrijski upitnik, uocavamo da nema vecih odstupanja, na osnovu Cega
mozemo konstatovati da prisustvo ucenika sa smetnjama u razvoju nije znacajnije uticalo

na raspodelu ucestalosti razli¢itih dimenzija socijalnog statusa.
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Kada rezultate istraZivanja koji su prikazani na Histogramu 2 uporedimo®® sa
istrazivaCkim nalazima autora Cije smo sociometrijske procedura koristili prilikom
utvrdivanja socijalnog statusa uCenika (Coie, Dodge & Coppotelli 1982), primetno je da
postoje 1 slicnosti i razlke u zastuplienosti ucenika u razli¢itim dimenzijama socijalnog
statusa. Tako je u istrazivanju ovih poznatih autora priblizan procenat ,prose¢nih® ucenika
(9,1%) kao u nasem istrazivanju, dok je neSto manji broj ,zanemarenih“ (13,2%) i
»wodbafenih u€enka (13,1%) u odnosu na istrazivanje koje smo realizovali. IzraZenija
razlika je primetna u kategoriji ,popularnih ucenika, kojih je u nasem istrazivanju znatno
viSe nego u pomenutoj sociometrijskoj studiji (12,3%), a primetna je razlka i u
zastupljenosti ,kontroverznih® ucenika, te th U pomenutom istrazivanju ima vise (7,3%).

Jedno od retkih istrazivanja kod nas u kojem je primenjena ista procedura za
odredivanje socijalnog statusa kao u naSem istrazivanju, realizovala je Spasenovi¢ (2006)
na uzorku od od 465 ucenika osnovnoSkolskog uzrasta (uCenici petog i sedmog razreda).
Primetno je da u ovom istraZzivanja najve¢i broj ucenika pripada grupi ,ostalih® (43,4%),
Sto je sluCaj i sa naSim istrazivanjem, s tim S$to u naSem istraZivanju ima procentualno
manje takvih ufenika. Slkcnost je naroCito izrazena u slucaju ,kontroverznih ucenika,
kojih je u istrazivanju Spasenovic (2006) takode najmanje (2,4%). U navedenom
istrazivanju je neSto ve¢i broj ,prosecnih ucenika (15,3%), kao 1 neSto manji broj
yzanemarenih® (12,7%) 1 ,0dbacenih” (13,1%) ucenka. Najveéa razlka je uoCena u
zastupljenosti uCenika u kategoriji ,popularnih® ¢ija je procentualna zastupljenost znatno
manja (13,1%) u istrazivanju koje je realizovala Spasenovic.

Kada uzmemo u obzr pojedina novija istrazivanja u svetu koja su imala u fokusu
socijalni status ucenika osnovnoskolskog uzrasta, primetno je da je zastupljenost ucenika u
pojedinim kategorijama socijalnog statusa priblizna podacima koje smo i mi dobili, i to za

kategorije ,odbafenh®, ,zanemarenh“ i ,popularnih® ufenka. Tako je u pojedinim

%> Prilikom uporedivanja istrazivackih nalaza o socijalnom statusu ucenika, treba imati u vidu i modifikovanje
procedura za dobijanje razli¢itih dimenzija socijalnog statusa, koje su svojstvene pojedinim sociometrijskim
istrazivanjima. Ipak, smatramo da takve modifikacije nisu znacajnije uticale na rezultate istrazivakih studija
sa kojima smo poredili nalaze naseg istrazivanja.
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istrazivanjima procenat ,zanemaranih ucenika 17,6%, ,odbacenih” 19,4%, a ,popularnih*
26,6% (Monchy, Pijl & Zandberg, 2004), odnosno 18,4% ,odbacenih”, 21,2%
,zanemarenih™ 1 21,0% ,popularnih® ucenika (Koster et al., 2007), §to se ne razlikuje
mnogo od naSeg istrazivanja. Medutim, uoceno je da podaci naSeg istrazivanja znacajnije
odstupaju od navedenih istrazivackih nalaza kada se analizira procentualna zastupljenost
,prosecnih™ ufenika. Naime, u drugim istrazivanjima je veéi procenat takvih ucenika u
odnosu na nase istrazivanje: 30,8% (Monchy, Pijl & Zandberg, 2004), 28,8% (Koster et al.,
2007). Takode, u drugim istrazivanjima primecujemo i vecu procentualnu zastupljenost
Lkontroverznih“ ucenika: 5,6% (Monchy, Pijl & Zandberg, 2004) i 10,6% (Koster et al.,
2007).

U prethodnom poglavlju ukazali smo na procentualnu zastupljenost ucenika u
razli¢itim dimenzijjama socijalnog statusa. S jedne strane, prikazali smo podatke koji se
odnose na sve ucenika koji su popunii sociometrijski upitnik, odnosno ucenike sa
smetnjama u razvoju, uCenike iz kontrolne grupe 1 preostale ucenike koji su popunili
sociometrijski upitnik. S druge strane, posebno smo se osvrnuli na socijalni status ucenika
bez smetnji u razvoju, $to znaci da su podaci vezani za ucenike sa smetnjama u razvoju bil
izuzeti. Kada rezimiramo prethodno poglavlje, mozemo izdvojiti nekoliko vaznih stavki:

e vise od polovine ucenika koji su uCestvovali u nasem istraZivanju svrstani su u
kategoriju ,,0stalih® i,popularnih® ucenika.

e oko tre¢ine ucenika je u kategoriji ,,zanemarenih“ i ,,0dbacenih* ucenika.

e najmanji broj uCenika pripada kategorijjama ,proseCnih® 1i,kontroverznih® ucenika.

e nisu uoCena veta odstupanja u zastuplienosti ufenika u razliitim dimenzijama
socijalnog statusa kada smo analizirali podatke na celom uzorku ucenika i na uzorku
koji nje ukljuivao ucenike sa smetnjama u razvoju.

e kada smo poredili rezultate naseg istrazivanja sa pojedinim domacim 1 inostranim
istrazivanjima, vece razlke su vidljivije kada je re¢ o zastupljenosti uCenika u
kategoriji ,popularnih®, te je u naSem istrazivanju primetan veéi broj takvih
ucenika.

Ono §to nas je posebno zanimalo kada su u pitanju podaci iz sociometrijskog

upitnika, jeste zastupljenost uCenika sa smetnjama u razvoju u razli¢itim dimenzijama
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socijalnog statusa. Da bismo mogli porediti socijalni status ucenika sa smetnjama u razvoju
i uCenka koji nemaju smetnje u razvoju, analizirali smo i podatke koji se odnose na
zastuplienost uCenika iz kontrolne grupe u pomenutim dimenzjama, Sto je graficki

prikazano na Histogramu 3.

Histogram 3.Zastupljenost ucenika sa smetnjama u razvoju (N=30)

iucenika iz kontrolne grupe (N=30) u razli¢itim dimenzijama socijalnog statusa
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Kao S§to pokazuju podaci u Histogramu 3, najve¢i broj ucenika sa smetnjama u
razvoju nalazi se u kategoriji ,zanemarenih™ (13) i ,,odbacenih™ ucenika (13). To znaci da
je, od ukupno 30 ucenika sa smetnjama u razvoju koji su ucestvovali u ovom istrazivanju,
c¢ak 26 njih u grupi ,zanemarenih™ i1 ,,0odbacenih” ucenika u odeljenju. Kako podaci dalje
pokazuju, dva ucenika sa smetnjama u razvoju su u kategoriji ,,popularnih® ucenika, jedan
ucenik je u grupi sociometrijski ,prosecnih uCenika, a jedan je svrstan u grupu ,ostalih*
ucenika, odnosno onih ufenika koji na osnovu odredenih kriterijuma nisu svrstani ni u
jednu dimenziju socijalnog statusa. Zanimljivo je da ni jedan uCenkk sa smetnjama u
razvoju nije u grupi ,kontroverznih ucenika, odnosno onih ucenika koji dobiyaju veliki

broj pozitivnih i veliki broj negativnih izbora.
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Kada se wuporedi =zastupljenost ucCenika sa smetnjama u razvoju u razhcitim
dimenzijama socijalnog statusa sa zastuplienoS¢u ucenika iz kontrolne grupe, primetne su
izrazene razlike. 1 dok je najve¢i broj ucenika sa smetnjama u razvoju u grupi
»zanemarenih™ 1 ,,0dbacenih™, dotle je najveci broj ucenika iz kontrolne grupe u kategoriji
Lpopularnih® (8) 1 ,prosenih” (8) ucenika, Sto znaci da je viSe od polovine ucenika iz
kontrolne grupe svrstano u pomenute kategorije. Sedam uCenika iz kontrolne grupe je u
kategoriji ,,ostalih® ucenika, dok su po tri u¢enika svrstana u grupu ,kontroverznih®, kao 1 u
grupu ,zanemarenih® ucenika. Jedan uéenik iz kontrolne grupe je ,,odbacen” u odeljenju.

Kao §to mozemo videti iz dobijenih podataka, ucenici sa smetnjama u razvoju imaju
nepovoljniji socijalni status u odeljenju u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe. S
jedne strane, ucenici sa smetnjama u razvoju su u zhatno vecem broju ,zanemareni“ i
,odbaceni“ u odeljenju od vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju, dok su, s druge strane, u
matno manjem broju zastupljeni u kategorijama ,popularnih” i ,prosecnih” ucenika u
poredenju sa vrSnjacima iz kontrolne grupe.

Ukoliko zastuplienost uCenika sa smetnjama u razvoju u razliitim dimenzijama
socijalnog statusa uporedimo sa podacima koje smo dobili uzimajuéi u obzr i ucenike iz
kontrolne grupe i sve preostale ucenike koji su popunili sociometrijski upitnik (histogram
2), jasno je da mozemo izeti istovetan zakljuCak o nepovoljnijem socijalnom statusu
uCenika sa smetnjama u razvoju. Naime, kao i prilikom poredenja sa ucenicima iz kontrolne
grupe, 1 u ovom slucaju su ucenici sa smetnjama znatno ¢esce ,,odbaceni‘ i ,zanemareni®, a
rede ,popularni“ i prosecni“. Jedinu slicnost koju mozemo uociti izmedu ove dve grupe
ucenika, odnosi se na kategoriju ,kontroverznih“. Naime, dok je najmanji broj ucenika bez
smetnji u razvoju sociometrijski ,konrtoverzan®, dotle nijedan ucenik sa smetnjama u
razvoju nije svrstan u pomenutu dimenziju socijalnog statusa.

Kada se nalazi naseg istrazivanja uporede sa istrazivackim rezultatima srodnih
studja, vidno je da postoje sli¢nosti i razlke u raspodeli ucestalosti razli¢itth dimenzija
socijalnog statusa ucenika sa razvojnim smetnjama 1 vrSnjaka koji nemaju smetnje u
razvoju. IstraZzivanje u kom je primetna slicna raspodela razli¢ith dimenzija socijjalnog
statusa kao 1 u naSem istraZivanju, realizovali su Monki 1 saradnici (Monchy, Pjl &

Zandberg, 2004) na uzorku od 432 ucenika bez smetnji u razvoju i 21 ucenka sa
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smetnjama u razvoju osnovnoskolskog uzrasta. Naime, kao 1 u naSem istrazivanju, najveci
procenat uCenika sa smetnjama u razvoju se nalazi u kategoriji ,,odbaCenih ucenika
(47,6%), dok wucenici sa smetnjama u razvoju nisu uopSte svrstani u kategoriju
Hkontroverznih“, §to je slucaj i sa naSim istrazivanjem. Sli¢nost je primetna i kada se uzme
u obzir kategorija ,popularnih ucenika, s obzirom na to da je u nasem istraZivanju samo
jedan ucenik sa smetnjama u razvoju ,popularan”, dok se u istrazivanju Monkija i
saradnika nije izdvojio nijedan takav uenik. Znacajna slicnost sa naSim istrazivanjem jeste
zastupljenost uCenika sa smetnjama u razvoju u kategoriji ,zanemarenih ucenika, s
obzirom na to da ih u istrazivanju Monkja 1 saradnka ima 14,3%. Znacajnju razlku
uocavamo samo kod kategorije ,prose¢nih™ ucenika u koju je svrstano 38,1% ucCenika sa
smetnjama u razvoju, Sto je razlka u odnosu na naSe istrazivanje u kome samo jedan ucenik
sa smetnjama u razvoju ima ,prosecan” socijalni status.

Kao 1 u nasem istrazivanju, i Monki i saradnici (Monchy, Pijl & Zandberg, 2004) su
dobili podatak da postoje razlke u raspodeli ucestalosti razli¢ith dimenzija socijalnog
statusa uCenika sa razvojnim smetnjama i vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju, te da su
uCenici sa smetnjama u razvoju ceS¢e ,,odbaceni“ od vrSnjaka bez smetnji u razvoju, dok
vrsnjaci koji nemaju smetnje u razvoju u veéem broju pripadaju kategoriji ,,popularnih®
uCenika. Zanimljiv podatak do kojeg su dosl ovi autori jeste taj da su uCenici bez smetnji u
razvoju u nes$to veéem broju (17,6%) ,zanemareni“ od ucCenika sa smetnjama u razvoju
(14,3%), sto je drugaciji nalaz od onog koji smo dobili u naSem istraZivanju.

Istrazivanje o polozaju ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli Kostera, i
saradnika (Koster et al., 2007) realizovano na uzorku od 386 ucenika bez smetnji u razvoju
1 20 ucenika koji imaju razvojne smetnje, ukazuje na nesto drugaciju raspodelu razliCitih
kategorija socijalnog statusa. U ovom istrazivanju je najveci broj ucenika sa smetnjama u
razvoju svrstan u kategoriju sociometrijski ,prosecnih” ucenika (40%), dok u nasem
istrazivanju samo dva ucenika imaju ,prosean” socijalni status. Potom sledi kategorjja
,zanemarenih ucenika u koju je svrstano 25% ucenika sa smetnjama u razvoju, dok je
18,4% ovih ucenika u kategoriji ,,0dbacenih”, §to je znatno manji broj ,zanemarenih™ i
,sodbacenih™ uCenika u odnosu na istrazivanje koje smo realizoval. Za razlku od naseg

istrazivanja, u istrazivackoj studiji Kostera i saradnika zastupljenost ,jpopularnih® ucenika
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sa smetnjama u razvoju je veca (10%). Primetna je i razlika kada je u pitanju pripadnost
kategoriji sociometrijski ,kontroverznih® ucenika. Naime, u naSem istrazivanju nema
nijednog ucenika sa smetnjama u razvoju koji je dobio podjednak ili slican broj poztivnih i
negativnih izbora, dok u istrazivanju Kostera i saradnka ima 5% ucenka u kategoriji
,kontroverznih®.

U istrazivanju Kostera i saradnika (Koster et al., 2007) su, takode, uocene razlike u
zastupljenosti uCenika sa smetnjama u razvoju i ucenika koji nemaju smetnje u razli¢itim
dimenzijama socijalnog statusa, kao $to je slicaj sa naSim istrazivanjem. Medutim, zapaza
se da su u njihovom istrazivanju te razlike manje izraZene u kategorii ,,odbacenih”. Naime,
primetan je podjednak broj ,jodbac¢enih u obe grupe ucenika (uCenici sa smetnjama u
razvoju 20%; ucenici bez smetnji u razvoju 18,4%). Velka razlka nje uocena ni kada se
radi o kategoriji ,;zanemarenih” ucenika, te je tako 21,2% uCenika bez smetnji u razvoju
,zanemareno u odeljenju, dok je neSto veci procenat takvih ucenika bez smetnji u razvoju
(25%). Kao 1 u naSem istrazivanju, 1 Koster 1 saradnici su dosli do podataka da je veci broj
ucenika bez smetnji u razvoju ,popularan” u odeljenju (21,0%) u odnosu na ucenike bez
smetnji u razvoju (10%). Takode, ucenici bez smetnji u razvoju su procentualno
zastupljeniji u kategoriji ,kontroverznih* (10,6%), dok ih je manje u kategoriji ,prosecnih*
(28,8%), u odnosu na ucenike sa smetnjama u razvoju.

U sociometrijskom istrazivanju Bajdika i Bakaloglua (Baydik & Bakkaloghi, 2009)
koje je realizovano u osnovnim Skolama, ucestvovalo je 96 ucCenika sa smetnjama u razvoju
i 1090 uCenika bez smetnji u razvoju. S obzirom na to da u prikazu ovog istraZivanja nisu
dati pojedinacni nalazi za svaku od pet dimenzija socijalnog statusa, ukaza¢emo samo na
dostupne nalaze. Naime, rezultati ovog istrazivanja pokazuju da postoje znacajne razlike
izmedu ucenika sa smetnjama u razvoju i uCenika bez smetnji u razvoju kada je u pitanju
zastupljenost u kategoriji popularnih i odbacenih ucenika u odeljenju. Preciznije, ucenici sa
smetnjama u razvoju su u vefem broju svrstani u kategoriju ,,odbacenih®, a ucenici bez
smetnji u razvoju su znacajno vecem broju zastupljeni u kategoriji ,,popularnih® ucenika.

Kada sagledamo rezultate naSeg istrazivanja, kao 1 nalaze pomenutih istrazivanja,
uocavamo da nema znaCajnih razlka kada je u pitanju socijalni status ucenika sa

smetnjama u razvoju. Naime, u poredenju sa ucenicima bez smetnji u razvoju, u€enici sa
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smetnjama u razvoju su c¢eS¢e odbaceni od vrSnjaka iz odeljenja u redovnoj Skoli, viSe su
zastupljeni u kategoriji ,,zanemarenih®, a znatno rede su svrstani u kategoriju ,,popularnih*
ucenika.

Dakle, ucenici sa smetnjama u razvoju su u manjem stepenu prihvaceni u odeljenju,
a 1 ¢eS¢e su odbaceni od vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju. UoCljivo je da se naSi
podaci nadovezuju na nalaze ranijih i novijih sociometrijskih istrazivanja u kojima su
ucestvovali ucenici sa smetnjama u razvoju u okviru redovnih $kola — ucenici sa smetnjama
u razvoju su u manjoj meri socijalno prihvaceni u odeljenju redovne Skole i ceSce su
odbaceni od vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju (Larrivee & Horne, 1991; Roberts &
Zubrick, 1992; Sale & Carey, 1995; Kemp & Carter, 2002; Monchy, Pijl & Zandberg,
2004; Frostad & Pijl, 2007; Baydik & Bakkaloglu, 2009; Koster et al., 2010). Takode,
ufenici sa smetnjama u razvoju su manje popularni od svojih vr$njaka koji nemaju smetnje
u razvoju (Larrivee & Horne, 1991; Sale & Carey, 1995; Koster et al., 2007; Frostad & Pijl,
2007).

S druge strane, rezultati istrazivanja koje je realizovao poznati autor u ovoj oblasti
Avramidis (2010) pokazuju da su ucenici sa smetnjama u razvoju zauzimali sline nivoe
socfjalne umreZenosti kao 1 vrSnjaci bez smetnji, te da su u podjednakom broju pripadali
grupama prijatelja u odeljenju. Medutim, nalazi ovakvih istrazivanja su u manjini.

Vecina istrazivanja koje smo naveli obuhvatala je ucenike sa razlicitim smetnjama u
razvoju, tako da mozemo re¢i da je zakljutak o njihovoj manjoj prihvacenosti i ¢e$c¢oj
odbacenosti generalno vazi. Naime, pojedina istrazivanja pokazuju da postoje razlke u
stepenu socijalne prihvacenosti u zavisnosti od razvojne smetnje sa kojom se ucenici
suoCavaju. Generalno gledano, u veéem rizku od wvrSnjackog odbacivanja su ucenici sa
problemima u ponaSanju, ucenici koji imaju poteSkoce u komunikaciji 1 razumevanju sa
vr$njacima, ucenici sa autizmom i ucenici sa osteCenjima u intelektualnom razvoju (prema:
Frostad & Pijl, 2007). Tako ucenici sa autizmom predstavljaju grupu ucenika koja je
ucCestalije odbacena od vrSnmjaka od ucenika sa drugim smetnjama u razvoju (Humphrey &
Symes, 2010; Symes & Humphrey, 2010). Ucenici koji ispoljavaju pozitivne oblike
ponaSanja, kao S§to su na primer ucenici sa Daunovim sindromom, ¢eS¢e su prihvaceni od
vrsnjaka (Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999). Takode, ucenici sa telesnim mvaliditetom bez
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neuroloskih oSteCenja CeS¢e imaju povoliniji socijalni polozaj u odeljenju od ostalih
vr$njaka sa smetnjama u razvoju. Koster i saradnici (Koster et al., 2010) smatraju da fizicka
vidljivost mnvalidnosti omogucuje bolje razumevanje od strane ostalih wvrSnjaka, Sto ih
podsti¢e na prihvatanje ucenika sa telesnim mnvaliditetom.

Dakle, zakljucak mnogih istrazivackih studija jeste da ucenici sa smetnjama,
uopsteno govore€i, imaju nepovoljniji socijalni polozaj u odeljenju redovne skole, Sto je i
zaklju€ak naSeg istrazivanja. Kao Sto smo ukazali jedan broj istrazivanja pokazuyje da
socijalni status ovih ucenika moze biti uslovljen razvojnom smetnjom. Pored toga, kod
pojedinih autora (Fredrickson & Furnham, 2004; Avramidis, 2010) preoviadava shvatanje
da razvojna smetnja nije bila presudna za socijalni polozaj ucenika u grupi, ve¢ su njihovoj
prihvacenosti doprineli poztivni oblici ponasanja koje su ispoljavali u odnosu sa
vr$njacima.

Polaze¢i od izesenih zaklju¢aka naSeg i drugh istrazivanja, smatramo da bi bilo
zanimljivo realizovati slicna istrazivanja u nasoj sredini, koja bi u fokusu imala uCenike sa
razlicitim smetnjama u razvoju, a koja bi se bavila i razlkama medu tim grupama kada je
kvalitet njihovog socijalnog funkcionisanja u pitanju. Takode, bilo bi vredno prouciti zasto
su neke grupe ucenika sa smetnjama u razvoju ¢eS¢e odbacene, odnosno, zaSto Su pojedine
grupe ovih ucenika ceS€e prihvacene. Naime, trebalo bi ispitati uzroke nepovoljnog
socijalnog polozaja ufenika sa smetnjama u razvoju u nasoj sredini, i to ne samo uzroke
koji su vezani za Skolsko okruzenje, ve¢ i uzroke koji se odnose na same ucenike sa
smetnjama u razvoju (vrsta razvojne smetnje, socijalna kompetencija i sli¢no).

Na osnovu svega napisanog do sada, namece se pitanje koje predstavlja uvod u nasu
narednu analizu: da li je manja socijalna prihvaéenost i ceS¢a odbacenost uCenika sa
smetnjama u razvoju povezana 1 sa ucestaloS¢u njihovih prijateljstava sa vrSnjacima iz

odeljenja?
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2.3 Ostvarivanje prijateljstva izmedu ucenika sa smetnjama u razvoju

i vrSnjaka bez smetnji u razvoju u odeljenju redovne skole

U prethodnom poglavlju smo imali prilke da se upoznamo sa nalazima istrazivanja
koji se odnose na socijalnu prihvacenost ucenika sa smetnjama u razvoju u odeljenju
redovne Skole. Pored toga, zanimalo nas je da li uenici sa smetnjama u razvoju ostvaruju
prijateljstva sa ucenicima iz svog odeljenja. Da bismo dosl do tog podataka, koristili smo
prvo pitanje iz sociometrijskog upitnika u kom se od ucenika trazilo da navedu drugove i
drugarice iz odeljenja (najviSe tri) sa kojima bi najvisSe voleli da se druze. Tako smo za dva
pojedinca zakljucivali da su prijatelji ukoliko su njihovi izbori u sociometrijskom upitniku
bili recipro¢ni, odnosno ukoliko su oba ucenika nominovala jedan drugog u okviru tog
pitanja.

Polaze¢i od pretpostavke da ucenici sa smetnjama u razvoju ostvaruju manje
prijateljstava sa vrSnjacima iz odeljenja u poredenju sa uCenicima iz kontrolne grupe,
usmerili smo se na sledeca pitanja:

e Kolko su prijateljstava ostvarili uCenici sa smetnjama u razvoju sa vrSnjacima iz
odeljenja u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe?

e Kolko su neuzvra¢enih nominacija imali uCenici sa smetnjama u razvoju u odnosu
na ucenike iz kontrolne grupe?

e Kolko su c¢esto ucenici sa smetnjama u razvoju bili nominovani od strane drugih
uCenika, a da nisu uzvratii te nominacije, u poredenju sa ucenicima iz kontrolne
grupe?

Podaci koji se odnose na uzajamne izbore obe grupe u€enika, kao i1 na neuzvracene

izbore, graficki su prikazani na Histogramu 4.
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Histogram 4. Uzajamni i neuzvraéeni izbori ucenika sa smetnjama u razvoju

iucenika iz kontrolne grupe

30

26 m Utenici iz kontrolne grupe

® Utenici a smetnjama u razvoju

20

Reciproéniizbori (uéenici su Utenicima nije uzvracena Utenici nisu uzvratili
nominovalijedan drugog) nominacija nominaciju

Kako pokazuje analiza podataka koji su prikazani na Histogramu 4, devet ucenika
sa smetnjama u razvoju je ostvarilo reciprocne izbore (30%), odnosno, nommovali su iste
ucenike sa kojima bi voleli da se druze, koji su i njih nominovali. Zanimljiv podatak je da
je od devet uCenika sa smetnjama u razvoju koji su ostvarili recipro¢ne izbore, njih pet sa
ogranicenim intelektualnim sposobnostima, dva ucenika sa autizmom, jedan uCenik sa
cerebralnom paralizom i jedan ufenik sa oSteCenjem sluha. Ovaj nalaz ukazuje da su
uCenici sa razliitim smetnjama u razvoju ostvarivali prijateljstva u odeljenjima koja
pohadaju.

S druge strane, 26 ucenika bez smetnji u razvoju je ostvarilo recipro¢ne izbore
(86,7%), sto je znatno veéi broj u odnosu na ucenike sa smetnjama u razvoju. Kako podaci
dalje pokazuju, istom broju (25) uCenika sa smetnjama u razvoju i ucenika iz kontrolne
grupe nisu uzvracene nommnacije od strane drugh vrSnjaka iz odeljenja (83,3%). Medu
uporedivanim grupama ucenika je primetna razlka kada su u pitanju nominacije koje ovi

ucenici nisu uzvratili. Preciznije, 10 ucenika sa smetnjama u razvoju je nominovano, a da
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oni nisu uzvratii nommaciju (33,3%), dok 20 ucenika iz kontrolne grupe nije uzvratilo na
dobijene nominacije drugih vrSnjaka iz odeljenja (66,7%).

Pored toga Sto je manji broj ucenika sa smetnjama u razvoju ostvario reciprocne
izbore u odnosu na ucenike iz kontrolne grupe, postoji jo§ jedna razlka medu ovim
grupama koju ne treba zanemariti. Naime, od devet uCenika sa smetnjama U razvoju Kkoji su
ostvarili reciprocne izbore, njih osam ima po jedan takav izbor, a jedan uCenik ima tri
reciprona izbora. Za razlku od toga, ucenici sa smetnjama u razvoju koji su ostvaril
reciproéne izbore, imaju mnogo vise takvih izbora. Drugim reCima, ucenici bez smetnji u
razvoju su ostvarili ukupno 39 reciprocnih izbora, od cega je osam ucenika iz kontrolne
grupe ostvarilo po tri uzajmna izbora, isti broj je ostvario po dva takva izbora, dok je deset
ovih ucenika ostvarilo po jedan reciproCan izbor. lako je isti broj obe grupe u€enika bio u
situaciji da bira, a da nije izabran, opet postoje odredene razlike koje idu u prilog ucenicima
bez smetnji u razvoju. Preciznije, 25 ufenika sa smetnjama u razvoju je imalo 53 izbora
koja nisu bila uzvra¢ena, dok je 25 ucenika bez smetnji u razvoju imalo 39 takvih izbora.

Na osnovu iznetih podataka mozemo zakljuciti da ucenici sa smetnjama u razvoju
imaju manje ostvarenih prijateljstava u odnosu na ucenike iz kontrolne grupe. Pre svega,
znatno manji broj ucenika sa smetnjama u razvoju je ostvario reciprocne izbore u poredenju
sa brojem vrSnjaka bez smetnji u razvoju. Pored toga, ucenici sa smetnjama u razvoju koji
su ostvarili uzajmne izbore, imali su manje takvih izbora u poredenju sa uCenicima iz
kontrolne grupe. Takode, vazan nalaz je i to da da su uenici sa smetnjama u razvoju rede
bili birani za one sa kojima bi drugi ucenici voleli da se druze, u odnosu na vrSnjake bez
smetnji u razvoju.

Moze se reci da je zabrinjavajui podatak da su uenici sa smetnjama U razvoju u
samo devet odeljenja, od ukupno 30 odeljenja koja su ucestvovala u istraZivanju, ostvarili
reciprocne izbore. To znac¢i da u preostalim odeljenjima nijedan ucenik sa smetnjama u
razvoju nije ostvario uzajaman izbor sa nekim od vrSnjaka iz odeljenja, na osnovu cega
mozemo konstatovati da velki broj uCenkka sa smetnjama u razvoju ne ostvaruje
prijateljstva sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju u odeljenju redovne Skole.

Kada nalaze naSeg istrazivanja uporedimo sa drugim istrazivaCkim studijama,

uocavamo slicne zakljucke. Generalno gledano, ucenici sa smetnjama u razvoju imaju
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izrazenije teSkoce u izgradivanju odnosa sa vrSnjacima i uspostavljanju prijateljskih odnosa
u vrSnjackoj grupi (Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999; Soresi & Nota, 2000; Lee, Yoo &
Bak, 2003; Monchy, Pijl & Zandberg, 2004).

Istrazivanje Pijjla 1 saradnika (Pijl, Frostad & Flem, 2008), u kojem je primenjena
ista procedura za ispitivanje prijateljstava ufenika sa smetnjama u razvoju kao u nasem
istrazivanju, pokazuje da ovi ucenici imaju znaCajno manje prijateja u odnosu na ucenike
bez smetnji u razvoju. IstraZivanje je realizovano na uzorku od 449 ucenika bez smetnji u
razvoju 1 42 ucenika sa smetnjama u razvoju koji pohadaju Cetvrti razred osnovne Skole,
kao 1 na uzorku od 461 ucenika bez smetnji u razvoju i 37 ucenika sa smetnjama u razvoju
koji pohadaju sedmi razred. Nalazi pomenutog istrazivanja su pokazali da su ucenici sa
smetnjama u razvoju imali manji broj prijatelja u poredenju sa ucenicima bez smetnji, te da
veci broj ufenika sa smetnjama u razvoju nije imao nijednog prijatelja u odnosu na tipicne
vr$njake. Takode, znacajno veci broj ucenika sa smetnjama u razvoju je imao samo jednog
prijatelja, u poredenju sa ucenicima tipicne populacije koji su mali viSe prijatelja. Do
slicnih rezultata su dosli Frostad i Pjjl (Frostad & Pil, 2007) u ¢ijem se istrazivanju,
takode, pokazalo da uCenici sa smetnjama u razvoju imaju manje prijatelja. Pored toga,
uoceno je da ucenici sa smetnjama u razvoju u znac¢ajno veéem broju nemaju nijednog
prijatelja, dok je takvih ucenika bez smetnji u razvoju znatno manje.

S obzirom na istrazivaCke podatke koji su ukazali na manju socijalnu prihvac¢enost
uCenika sa smetnjama u razvoju, kao 1 ¢eS¢u odbacenost u poredenju sa vrSnjacima koji
nemaju smetnje u razvoju, moze se re¢i da je manji broj ostvarenih prijateljstava ocekivan

nalaz.

2.4 Osvrt na dobijene nalaza o socijalnoj prihvac¢enosti

uCenika sa smetnjama u razvoju

U Tabeli 10 dat je objedinjeni pregled podataka koji se odnose na:
e stepen socijalne prihvacenosti ucenika sa smetnjama u razvoju i njthovih vrSnjaka

bez smetnji u razvoju,
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e socfjalni status ucenika sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka koji nemaju smetnje u

razvoju,

e ostvarivanje prijateljstava uCenika sa smetnjama u razvoju i vrSnjaka koji nemaju

smetnje U razvoju.

Tabela 10. Socijalna prihvacenost, socijalni status i ostvarivanje prijateljstava

obe grupe ucenika

Socijalna prihvaéenost

Socijalni status

Ostvarivanje prijateljstava

UcCenici sa Ucenici bez Ucenici sa Ucenici bez Ucenici sa Ucenici bez
smetnjama u smetnji u smetnjama u smetnji u smetnjama u smetnji u
razvoju razvoju razvoju razvoju razvoju razvoju
AS=1.88°;  AS=1.48; Popularni Popularni Recipro¢ni Recipro¢ni
_ _ 0 0 izbori izbori
SD=0.54 SD=0.36 (6,6%) (26,7%) (30%) (86.7%)
(1(29)=-3,692, p=.00) Prosecni Prose¢ni Ucenicima Ucenicima
(3,4%) (26,7%) il e
uzvracéna uzvracena
Zanemareni Zanemareni nominacija nominacija
(43,3%) (10,0%) (83,3%) (83,3%)
’ ’ Ugenici nisu UcCenici  nisu
Odbaceni Odbaceni uzvratili uzvratili
43,3% 3.3% nominaciju nominaciju
(43,3%) (3.3%) (33,3%) (66,7%)
Kontroverzni  Kontroverzni  Ugenici nisu UCenici nisu
ostvarili ostvarili
0% 10,0% . N
( 0)_ ( _0) nijedno nijedno
Ostali Ostali prijatelistvo  prijateljstvo
(3,4%) (23,3%) (70%) (13,3%)

U skladu sa podacima iz tabele 10, ukratko ¢emo se osvrnuti na osnovne nalaze koje

smo analizirali u prethodnim poglavljima:

e U poredenju sa vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju, uenici sa smetnjama u

razvoju su znaCajno manje socijalno prihva¢eni u odeljenju. Takode, ucenici sa

smetnjama u razvoju su loSje rangrani od ostalih vrSnjaka u odeljenju. Pored toga,

%6 Viga vrednost aritmeticke sredine ukazuju na manji stepen socijalne prihvacenosti.
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veci broj uCenika sa smetnjama u razvoju je u manjoj meri socijalno prihvacen, kada
se uporedi sa proseCnim vrednostima koji se odnose na socijalnu prihvacenost svih
ucenika U odeljenju.

Ucenici sa smetnjama u razvoju imaju nepovoljniji socijalni status u odeljenju od
uCenika koji se ne suocavaju sa smetnjama u razvoju. Naime, ucenici sa smetnjama
u razvoju su u veéem broju svrstani u kategoriju ,zanemarenih i ,,odbacenih‘
uCenika, kada se uporede sa wvrSnjacima bez smetnji u razvoju. Pored toga, ovi
uCenici su znatno rede ,popularni‘ u vrSnjackoj grupi, za razlku od tpinih
vrs$njaka koji su u ve¢em broju zauzimali ovakav socijalni status.

Ucenici sa smetnjama u razvoju ostvaruju manje prijateljstava sa vrSnjacima u
odelienju koje pohadaju, kada se uporede sa ufenicima koji nemaju smetnje u
razvoju. Ovi ucenici u znatno vecem broju nemaju nijednog prijatelja, te su rede
birani kao oni sa kojima bi drugi ucenici zeleli da se druze, u odnosu na svoje

vr$njake bez smetnji u razvoju.
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\V;
ZAKLJUCCI I PEDAGOSKE IMPLIKACIJE



ZAKLJUCCI

Inkluizivno  obrazovanje poslednjih decenija znac¢ajno utie na razvoj prakse
obrazovanja dece sa smetnjama u razvoju u gotovo ¢itavom svetu. U razli¢itim definicijama
inkluzivnog obrazovanja preovladava shvatanje da ono treba da odgovori na sve aspekte
razlicitosti 1 da uzme u obzir svu decu i mlade Lude koji iz bilo kog razloga nailaze na
prepreke za puno uce$¢e u Skolskom i drustvenom zivotu. Naime, inkluzija obuhvata sve
grupe koje su podlozne iskljucivanju, te se u tom smislu inkluzija moze posmatrati kao
smanjenje diskriminacije na svim nivoima, ali ne samo osoba sa smetnjama u razvoju, ve¢ i
smanjenje diskriminacije u odnosu na pol, Klasu, seksualnu orijentaciju, nacionalnost, veru,
socijalni status. Inkluzija se odnosi na prevazilazenje ,politike iskljuCivanja® Sto
podrazumeva kontinurano pronalazenje nacina za povecanje ucesca svih osoba u
drustvenom Zivotu.

Ucenici sa smetnjama u razvoju predstavljaju jednu od osetljivin grupa na koje se
odnosi inkluzivno obrazovanje. Pregled literature pokazuje da su mnogi teorijski i
empirijski radovi iz ove oblasti posveéeni inkluziji dece sa smetnjama u razvoju. U nasem
radu termin wucenici sa smetnjama u razvoju odnosi se na uCenike koji imaju telesna,
senzorna 1 intelektualna oStecenja, viSestruke smetnje, kao 1 ucCenke sa emocionalnim
poremecajima.

Primetno je da medu zemljama postoje razlke u tempu i nainu restruktuiranja
obrazovnih sistema kako bi odgovorili potrebama ucenika sa smetnjama u razvoju. Tako u
jednom broju zemalja preoviadava pristup jedna putanja koji podrazumeva ukljucivanje
gotovo svih ufenika u redovan sistem obrazovanja i u kojima postoji razvijen sistem
servisne pomo¢i redovnim Skolama. U pojedinim zemljama prisutan je pristup dve putanje,
koji ukazuje na postojanje redovnih i specijalnih Skola. Veéina uCenika sa smetnjama u
razvoju pohada specijalnu $kolu ili specijalno odeljenje u okviru redovne Skolske ustanove.
U nekim zemljama je aktuelan i pristup vise putanja koji podrazumeva razlicite nacine
pristupanja mnkluzji. Sustma je da u okviru redovnog i1 specijalnog obrazovanja postoje
razliCite vrste servisnih usluga. lako ne postoji jedinstvena politika kada je u pitanju
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mplementacija inkluzivnog obrazovanja u postoje¢i obrazovni sistem, prisutna je teznja
brojnh zemalja da u redovan sistem obrazovanja ukljucuyju Sto veci broj ucenika sa
smetnjama u razvoju. Kao zajedniCka praksa mmnogh zemalja izdvaja se i transformacija
specijalnih $kola u resursne centre.

U naSoj zemlji su realizovani odredeni koraci kojima su obezbedene znacajne
promene u obrazovanju ucenika sa smetnjama u razvoju. DonoSenje novog Zakona o
osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (Sluzbeni glasnik RS, br. 72/09) omoguéilo je
promenu upisne politike dece sa smetnjama u razvoju, uvodenje individualnog obrazovnog
plana (IOP), menjanje uloge specijalne Skole, uvodenje posebnih standarda postignué¢a koja
se mogu prilagodavati svakom uceniku sa smetnjama u razvoju. Istrazivanja koja su
realizovana u nas$oj sredini nakon uvodenja nove zakonske regulative ukazuju na razliCite
teSkoe u praktinoj realizaciji inkluzivnog obrazovanja. Obrazovni akteri uocavaju
odredene probleme u aktuelnoj praksi inkluzivnog obrazovanja: nedostatak adekvatnih
uslova u Skolama, wveliki broj ufenika u odeljenju, nedovolina obucenost 1 nestrunost
nastavnika zbog neblagovremene i nedovoljne edukacije; teSkoce u pogledu vrednovanja
uCenika — neuskladenost pravilnika sa potrebama inkluzivnog obrazovanja; nedostatak
tehniCkih sredstava, didaktickog materijala, literature i informacija 0 deci sa smetnjama u
razvoju; nemotivisanost 1 predrasude nastavnika; nedostatak podrSke struénjaka koji bi
pomogli u realizaciji inkluzije; neadekvatana saradnja sa roditeljima; nedovoljno razvijena
saradnja nastavnika sa struCnim saradnicima, kolegama i lokalnom zajednicom.

lako su u naSoj zemlji uCinjeni znacajni koraci u pogledu obezbedivanja dostupnosti
I ravnopravnosti u obrazovanju, i dalje postoje mnoge prepreke u prakticnoj realizaciji koje
treba prevazilaziti u buduénosti Polaze¢i od toga, neophodno je intenzivirati
sveobuhvatnja istraZivanja u ovoj oblasti te dobijjene rezultate Kkoristiti u kreiranju
obrazovnih politika koje se odnose na Skolovanje ufenika sa smetnjama u razvoju. Ne treba
zaboraviti da je razvoj inkluzivnog obrazovanja dugotrajan proces, te da mnoge zemlje sa
bogatom tradicijom ukljuivanja ucenika sa smetnjama u razvoju u redovne Skole i1 dalje
traze efikasnija reSenja za njihovu kvalitetniju participaciju. U tom smislu, problemi sa
kojima se suocavaju naSi prosvetni radnici, ne treba da nas obeshrabre, ve¢ da nam ukazu

da je u realizaciji ovako kompleksne ideje vazma podrSska svih uCesnika obrazovno-
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vaspinog procesa, kao i kontinuirano stru¢no usavrSavanje zaposlenih u obrazovanju, kako
bi se unapredivala praksa inkluzivnog obrazovanja.

Socijjalno  funkcionisanje ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli
predstavlja predmet mnogih istrazivackih studija. Posebna paznja se posvecuje socijalnim
interakcijama ovih ucenika i njihovom znacaju za socijalni, emocionalni i kognitivni
razvoj. Uspesne socijalne interakcije sa vrSnjacima omogucavaju detetu razlicite dobiti kao
§to su socijalna prihvacenost u vrSnjackoj grupi, ostvarivanje prijateljskin odnosa, bolja
obrazovna postignua 1 uspesSnije prilagodavanje Skoli. S druge strane, deca koja ne
ostvaruyju pozitivne interakcije sa vrSnjacima, ceS¢e bivaju odbafena od vrSnjaka, imaju
manje prijatelja, loSija obrazovna postignuéa, iz Cega proizilaze brojne negativne posledice,
kao Sto su depresija, usamljenost, nizak nivo samopuzdanja, te smanjen osecaj pripadnosti.

Kada su u pitanju ucestalost i kvalitet socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u
razvoju, osnowvni zakljuéci do kojih smo dosli ukazuju na to da ucenici sa smetnjama u
razvoju imaju znacajno manji broj socyalih interakcija u odnosu na tipicne vrSnjake,
manje prijatelja, dok je uceSe u zajednickim aktivnostina sa vrSnjacima bez smetnji u
razvoju znatno rede. Takode, zajedniCko veCini istrazivackih nalaza, i starijih i novijih,
jeste da je stepen prihvacenosti ucenika sa smetnjama u razvoju znatno nizi u odnosu na
stepen prihvatanja njihovih vrSnjaka bez smetnji u razvoju 1 da uglavnom imaju nizi
socijalni status. Pored toga, ucenici sa smetnjama u razvoju imaju manje prijatelja od
uCenika koji nemaju smetnje u razvoju. Ovi uCenici teze uspostavljaju 1 odrzavaju
prijateljske odnose, a prijateljstava CeS¢e uspostavljaju sa vrSnjacima koji imaju sli¢ne
teSkoce. Istrazivanja u nasoj sredini, takode, pokazuju da se u€enici sa smetnjama u razvoju
suoCavaju sa razli¢itim problemima u socijalnom funkcionisanju u Skolskom kontekstu.
Medutim, za razliku od velikog broja istrazivackih studija u svetu, kod nas je realizovan
mali broj istrazivanja koja su se bavila ovom problematikom. 1z tog razloga je neophodno
mtenzivirati istrazivanja koja ¢e u fokusu imati socijalnu participaciju ucenika sa
smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli

Dakle, deca sa smetnjama u razvoju se ceSce suoCavaju sa problemima na planu
socijalizacije od ucenika koji nemaju smetnje u razvoju. Medutim, ovakav podatak ne znaci

da ne treba tezti Sto ve¢em ukljuCivanju ovih ucenika u redovne Skole. U priog ovoj
250



konstatacijii, moZe se izneti nekoliko vaznih argumenata za zajedniCko Skolovanje
pomenutih grupa uCenika. S jedne strane, uCenici sa smetnjama u razvoju se intenzivnije
ukljuCuju u prirodno okruzenje, imaju prilku da ostvaruju ¢eS¢e kontakte sa vrSnjacima bez
smetnji u razvoju, usvajaju modele za ucenje uspesnog vrSnjackog ponaSanja, veZbaju
socfjalne veStine 1 unapreduju socjalnu kompetentnost. S druge strane, uenici bez smetnji
u razvoju uce da prihvataju razliitosti, prevazilaze predrasude i postaju tolerantniji, ne
samo prema osobama sa smetnjama u razvoju, nego i prema drugim pojedincima. Takode,
mterakcije sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju unapreduju socijalnu kompetenciju
ucenika bez smetnji u razvoju.

Prilikom tumaéenja podataka istrazivanja treba voditi ratuna o tome da se u veéini
takvih istrazivanja socijalno funkcionisanje dece sa smetnjama u razvoju uporeduje sa
socijalnim funkcionisanjem dece tipicne populacije. U poredenju sa njima, deca sa
smetnjama u razvoju su manje uspe$na u ostvarivanju interakcija sa vrSnjacima, manje su
prihvacena i imaju manje prijatelja. Medutim, to ne zna¢i da oni uopSte ne ostvaruju
mterakcije, da su odbaceni i da nemaju nijednog prijatelja. Skrenuli smo paznju i na
istrazivaCke podatke koji pokazuju da deca sa smetnjama u razvoju ostvaruju kvalitetnije
vrsnjacke interakcije u redovnoj, nego u specijalnoj Skoli. Stavovi vrSnjaka prema deci sa
smetnjama su pozitivniji u Skolama nkluizivnog tipa, nego u onim Skolama u kojima nema
takve dece. Dakle, bez obzira na brojne prepreke sa kojima se Suocavaju uenici sa
smetnjama u razvoju, treba tezti Sto vecoj ukljuenosti ove dece u redovne Skole. S
obzirom na to da redovnu Skolu pohadaju deca koja odrastaju u zajednickom okruzenju,
boravak u njoj pruza moguénost svoj deci da se druze sa vrSnjacima koje ve¢ poznaju ili da
novostecena prijateljstva razvijaju i posle Skole. Na ovaj nacin se stvaraju moguénosti za
socfjalni kontakt dece sa smetnjama u razvoju, proSiruje se opseg njihovih socijalnih uloga 1
povecava se ucesce u svakodnevnim socijalnim situacijama.

Kako bi se ucenicima sa smetnjama u razvoju omogucilo uspeSnije socijalno
funkcionisanje u kontekstu redovne Skole, neophodno je kontnuirano razviati povoljnu
psihosocijalnu klimu u odeljenju, u ¢emu najznacajniju ulogu ima nastavnik. Pre svega,
vazno je da nastavnik ima pozitivne stavove prema uéenicima sa smetnjama u razvoju, kao

I da takve stavove prenosi na druge ucesnike obrazovno-vaspitnog procesa. Pored toga,
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neophodno da nastavnik primenjuje i odgovarajute metode rada koje podsti¢u saradnju
ucenika u procesu ucenja. U skladu sa tim, nastavniku su na raspologanju razlicite nastavne
strategja koje podsticu 1 unapreduju socijalne interakcije u Skolskom okruzenju kao §to su
kooperativno ucenje 1 vrSnjacke strategije (vrSnjako poducavanje, ,krug prijatelja®).
Upoznavanje nastavnika sa pozitivnim efektima saradnje na socijalne odnose i postignuca
uCenika, kao 1 ohrabrivanje da pomenuta reSenja intenzivnije primenjuju u nastavi, moze
proizvesti odredene pomake u socijalnim interakcijama svih ucenika.

Imajuéi u vidu izmeta razmatranja, realizovali smo istrazivanje s namerom da
ispitamo ucestalost 1 kvalitet socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju u nasoj
sredini. Polaze¢i od toga, izwviSii smo sistematsko posmatranje socijalnih interakcija
uCenika sa razvojnim smetnjama i1 vrSnjaka koji nemaju smetnje u razvoju, dok smo kroz
primenu  sociometrijskih tehnika istrazivanja ispitali njihovu socgalnu  prihvacenost,
socijalni status i ostvarivanje prijateljstava. Polaze¢i od zadataka koji smo definisali u

metodoloSkom delu rada, izneCemo zakljuCke do kojih smo dosh u istrazivanju.

1) Ispitivanje ucCestalosti 1 prirode socijalnih interakcija ucCenika sa smetnjama u

razvoju ukazuje na slede¢e zakljucke:

a) Ucenici sa smetnjama u razvoju u znacajn0 manjem broju iniciraju socijalne
mterakcije tokom Skolskih Casova, u poredenju sa vrSnjacima bez smetnji u
razvoju. Pored toga, ucenici sa smetnjama u razvoju rede prihvataju
interakcije inicirane od strane drugih ucenika. U poredenju sa vrSnjacima
bez smetnji u razvoju, ucenici sa smetnjama u razvoju IMaju manji broj
interakcija koje se razvijaju u duze socijalne razmene. Obe grupe ucenika
cesCe primereno iniciraju socijalne interakcije u odnosu na neprimerena
iniciranja. Kada iniciraju interakcije sa vrSnjacima, uCenici sa smetnjama u
razvoju to CeS¢e rade u vez sa sadrzajima rada/aktivnostima na ¢asu, nego u
vezi sa temama koje nisu vezane za nastavu. Vazno je naglasiti i to da su
uCenici sa smetnjama u razvoju priikom iniciranja interakcija sklonii
trazenju pomoéi od ostalih vr$njaka iz odelienja, nego nudenju pomoéi. Sto
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b)

se tiCe iniciranja socijalnih interakcija na Skolskim odmorima, dobijeni su
drugaciji podaci. Naime, uCenici sa smetnjama u razvoju iniciraju podjednak
broj socijalnin interakcija, te podjednako prihvataju inicijativu  drugih
vr$njaka. Ovaj podatak moze da bude posledica karaktera aktivnosti koje se
odvijaju tokom Skolskih odmora. Naime, na Casovima ima viSe miciranih
interakcija, dok su za odmor karakteristicne duze socijalne razmene izmedu

dva ili viSe pojedinaca.

Ucenici bez smetnji u razvoju u znacajno manjem broju iniciraju socijalne
interakcije sa wvrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju tokom Skolskih
Casova, nego sa vrSnjacima iz kontrolne grupe. Ucenici bez smetnji u
razvoju CeSce nastavljaju inicirane interakcije u duze socijalne razmene sa
vrSnjacima iz kontrolne grupe, nego sa ucenicima koji imaju smetnje u
razvoju. UcCenici bez smetnji u razvoju podjednako iniciraju interakcije na
mterakcije sa vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju, to CeS¢e rade u vez
sa sadrzajima rada/aktivnostima na casu. Takode, uCenici bez smetnji u
razvoju ucestalije pruzaju pomo¢ vrSnjacima koji imaju smetnje u razvoju,
nego Sto traze pomo¢ od njih. Kada su u pitanju Skolski odmori, dobijeni su
neSto drugaciji nalazi vezani za miciranje socijalnih interakcija ucenika bez
smetnji u razvoju. Naime, nisu utvrdene razlke izmedu dve posmatrane
grupe uCenika u pogledu broja iniciranih, prihvacenih, primerenih i

nastavljenih interakcija na Skolskim odmorima.

UcCenici sa smetnjama u razvoju rede iniciraju socijalne interakcije sa
uciteljicom, u poredenju sa ucenicima koji nemaju smetnje u razvoju. Pored
podatka o tome ko od dve posmatrane grupe ucenika ceSce inicira
mterakciju sa uciteljicom, zanimalo nas je da li ucenici sa smetnjama u
razvoju CeS¢e miciraju mterakcije sa vrSmjacima il sa uciteljicom. Zakljucak
je da ucenici sa smetnjama u razvoju ucestalije iniciraju socijalne interakcije
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sa vrSnjacima, nego sa uciteliicom, po ¢emu se ne razlkuju od svojih
drugara bez smetnji u razvoju. Inicirane interakcije sa uciteljicom su
uglavnom zasnovane na sadrzajima rada/aktivnostima na Casu i to je
primetno kod obe grupe posmatranih ucenika. Takode, ucenici sa smetnjama
u razvoju cesce traze pomo¢ od uciteljice, dok u€enici bez smetnji u razvoju

podjednako i traze i nude pomo¢ uiteljici.

d) Ucenici sa smetnjama u razvoju znafajno manje ucestvuju u zajedniCkim
aktivnostima sa drugim ucenicima tokom $kolskih ¢asova. Kada su ucenici
sa smetnjama u razvoju ucestvovali u zajednickim aktivnostima, one su
pretezno bile vezane za sadrzaje rada/aktivnosti na casu, a tokom njih su
podjednako bili i aktivni i pasivni. Kada se sagledaju podaci koji se odnose
na socijalne interakcije u zajednickim aktivnostima na Skolskim odmorima,
zakljuCak je da postoji  izrazena razlka medu posmatranim grupama
ucenikama, 1 to u korist ucenika bez smetnji u razvoju, koji su znacajno
ceS¢e 1 duze bili u zajednickim aktivnostima sa vrSnjacima iz odeljenja.
Kada su ucestvovali u malobrojnim zajednickim aktivnostima na Skolskim
odmorima, u€enici sa smetnjama u razvoju su tokom njih bili ¢eS¢e aktivni,
nego pasivni. Verbalna komunikacija je zastuplienija u interakcijama
uCenika sa smetnjama u razvoju u odnosu na neverbalnu, po ¢emu se ovi
uCenici ne razlkuju od wvrSnjaka iz kontrolne grupe. Kada neverbalno

komuniciraju, to rade rede od svojih drugara bez smetnji u razvoju.

2) U poredenju sa vrSnjacima koji nemaju smetnje u razvoju, ufenici sa smetnjama u
razvoju su znaCajno manje socijalno prihvaéeni u odeljenju. Vazno je naglasiti i to
da je velina uCenika sa smetnjama u razvoju u manjoj meri socijalno prihvacena
kada se uporedi sa prose¢nim vrednostima koji se odnose na socijalnu prihvacenost
svih ucenika u odeljenju. Takode, uCenici sa smetnjama u razvoju imaju
nepovoljniji socyjalni status u odelienju od ucenika bez smetnji u razvoju. Na to

ukazuju podaci o vecoj sociometrijskoj ,zanemarenosti‘ i1 ,odbacenosti‘ ovih
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uCenika, kao i to S§to su rede svrstani u kategoriju ,popularnih® ucenika, kada se

uporede sa uCenicima koji nemaju smetnje u razvoju.

3) Ucenici sa smetnjama u razvoju imaju manji broj ostvarenih prijateljstava u odnosu
na svoje vrSnjake bez smetnji u razvoju. Znacajan podatak je i taj da ovi ucenici u
vec¢em broju nemaju nijednog prijatelja, a i rede su birani kao oni sa kojima bi drugi

ucenici zeleli da se druze, kada se uporede sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju.

4) S obzirom na to da se poslednji zadatak istraZzivanja odnosio na ispitivanje sli¢nosti
1 razlka u ucestalosti i kvalitetu socjjalnih mnterakcija ucenika sa razvojnim
smetnjama 1 njthovih vrSnjaka bez smetnji u razvoju, mozemo zakljuciti sledece: a)
uenici sa smetnjama u razvoju su ostvarili znacajno manji broj interakcija tokom
Skolskih Casova 1 odmora u poredenju sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju, i b)
kvalitet socyjalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju koji smo procenjivali
na osnowu prirode socijalnih interakcija, socijalne prihvacenosti i ostvarenih

prijateljstava, snizen je u poredenju sa uenicima bez smetnji u razvoju.

Na osnowu iznetih zakljuaka, moZzemo konstatovati da je veéina postavljenih
hipoteza u radu potvrdena. Preciznije, istrazivacki nalazi su potvrdili da wucenici sa
smetnjama u razvoju rede miciraju socijalne interakcije sa vrSnjacima i rede ucestvuju u
zajedniCckim aktivnostima tokom Skolskih ¢asova i1 odmora kada se uporede sa vrSnjacima
koji nemaju smetnje u razvoju. Takode, potvrdeno je da su ucenici sa smetnjama u razvoju
U manjoj meri socijalno prihvaéeni, da ce$¢e imaju status odbacenih, te da ostvaruju manje
prijateljstava u odnosu na vrSnjake bez smetnji u razvoju. Jedina pretpostavka koju nismo
potvrdili odnosi se na iniciranje interakcija sa uciteljicom. Naime, na$i istrazivacki podaci
pokazuju da ucenici sa smetnjama u razvoju Ce$Ce iniciraju socijalne interakcije sa
vr$njacima nego sa uciteljicom, S$to nije bila hipoteza od koje smo posli u istrazivanju.

Kao S§to smo wukazali tokom mterpretacije podataka, dobijeni rezultati nasSeg
istrazivanja su sli¢ni podacima srodnih istrazivackih studija. Jedina izrazenija razlika se

odnosila na ucestalost iniciranja interakcije sa uciteljicom. Naime, pojedine studije ukazuju
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da uCenici sa smetnjama u razvoju CeSCe iniciraju interakciju sa vrSnjacima, nego sa
uciteljicom. Suprotno tome, nasi ispitanici koji imaju smetnje u razvoju u veéem broju
miciraju interakcije sa vrSnjacima, nego sa uciteliicom, §to smo protumacili kao ohrabrujuci
podatak. Naime, znatno ucestalije iniciranje interakcija sa uciteliicom moze da prouzrokuje
smanjeno iniciranje socijalnih interakcija sa vrSnjacima. Priikom tumacenja ovog podatka,
ne treba izgubiti iz vida da se Cesta inicijativa uciteljica moze protumaciti i kao drustveno
poZeljno ponaSanje tokom sistematskog posmatranja.

To Sto su nalazi naSeg istrazivanja u skladu sa drugim istrazivanjima koja se bave
socijalnim funkcionisanjem ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli moZe se
analizirati na razlicite nac¢ine. S jedne strane, to je ocekivan nalaz. Naime, hipoteze naseg
istrazivanja su proizasle iz podataka drugh istrazivackih studija u kojima dominiraju
zakljuCci o CeS¢im teSkoCama ucenika sa smetnjama u razvoju u gradenju socijalnih odnosa
sa vrSnjacima, kada se uporede sa ucenicima Kkoji nemaju smetnje u razvoju. U tom smislu
je bilo ocCekivano da ¢emo dobiti sline rezultate. S druge strane, ovakvi nalazi otvaraju
zanimljivo  pitanje 0 odredenim tesko¢ama u socijalnom finkcionisanju uCenika sa
smetnjama u razvoju nezavisno od konteksta u kojem se istrazivanje sprovodi. Za razliku
od mnogih zemalja iz kojih su potekla navodena istrazivanja, koje imaju duzu tradiciju
mnkluizivnog obrazovanja, u nasoj sredini je proces inkluzivnog obrazovanja joS uvek na
pocetku svog razvoja. I kada uzmemo u obzir period iz koga poticu navodena istraZivanja
(od devedesetih godina proSlog veka do danas) vidimo da su problemi ove dece
kontinuirano  prisutni. Naime, deca sa smetnjama u razvoju ceS¢e Se suoCavaju sa
teSkotama u socijalnom funkcionisanju, kako u razli¢itim zemljama, tako 1 u razlicitim
vremenskim periodima. Sli¢nu pretpostavku iznose Koster i saradnici (Koster et al., 2010)
koji isticu da istrazivanja pokazuju da 1 u zemfjama sa duzom tradicjom inkluzivnog
obrazovanja, ucenici sa smetnjama u razvoju imaju izraZenije teSko¢e u socijalnom
funkcionisanju, u poredenju sa ucenicima koji nemaju smetnje u razvoju.

Izneseni nalazi naSeg i srodnih istrazivanja vracaju nas na dileme o kojima smo veé
raspravljali, kako u teorijskom delu rada, tako i tokom interpretacije dobijenih podataka. S
jedne strane, inkluzivno obrazovanje treba da omogu¢i kvalitetniju socyalizaciju ucenika Sa

smetnjama u razvoju, dok s druge strane u istrazivackim studijama dominiraju podaci o
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teSkocama ovih uCenika na planu socijalizacije u redovnoj $koli. Bez obzra na teSkoce sa
kojima se suoCavaju, neophodno je intenzivirazi ukljuCivanje ucenika Sa sSmetnjama u
razvoju u redovnu Skolu, koja treba kontinuirano da se menja i unapreduje kako bi sva deca

koja imaju odredene probleme, mogla da ih prevazilaze uz podrSku cele Skolske zajednice.

PEDAGOSKE IMPLIKACIJE

Istrazivanje koje smo realizovali, pokazalo je da ucenici sa smetnjama u razvoju, u
poredenju sa vrSnjacima tipicne populacije, ostvaruju manji broj socijalnih interakcija
tokom $kolskih ¢asova i odmora, imaju nizi stepen socijalne prihvacenosti, ¢eS¢e zauzimaju
status odbacenih i U manjoj meri ostvaruju prijateljstva sa vrSnjacima iz odeljenja. Postavija
se pitanje Sta je moguce uraditi u obrazovno-vaspitnoj praksi, kao i u oblasti obrazovne
politike, kako bi se unapredilo socijalno finkcionisanje ucenika sa smetnjama u razvoju u
kontekstu redovne Skole. Da bi se stvarali uslovi za uspeSniju socjalizaciju ufenika sa
smetnjama u razvoju u redovnoj skoli, neophodno je paralelno delovati na unapredivanju
razli¢itth segmenata, kako u nastavnoj praksi 1 obrazovnom sistemu, tako 1 u Sirem
drustvenom kontekstu.

S obzirom na to da su nastavnici jedni od kljuénih nosioca inkluzivnog obrazovanja,
njihova adekvatnija obucenost za rad u inkluzivnoj Skoli mogla bi znacajno doprineti
mtenziviranju socijalnih interakcija uCenika sa smetnjama u razvoju i ostalh vrSnjaka u
redovnoj Skoli Naime, inicijalno obrazovanje i struéno usavrSavanje nastavnika imaju
kljucnu ulogu u razvijanju kompetencija za rad u inkluzivnoj Skol. S obzirom na to da je
koncept inkluzivnog obrazovanja inkorporiran u na$ obrazovni sistem, neophodno je da
problematika inkluzivnog obrazovanja bude sastavni deo, ne samo programa uditeljskih
fakulteta, ve¢ 1 programa svih fakulteta na kojima se obrazuju buduéi nastavnici. Pojedina
istrazivanja sprovedena u naSoj sredini u periodu uvodenja inkluzivnog obrazovanja
(Macura-Milovanovi¢, Gera 1 Kovacevic, 2011) pokazuju da programi inicijainog
obrazovanja ne doprinose razvoju kompetencija i pripremljenosti uCiteja za inkluzivno
obrazovanje. Neophodno je i na teorijskom i na prakticnom planu omoguéiti buduc¢im

prosvetnim radnicima da razvijaju kompetencije za rad u inkluzivnom odeljenju. U tom
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smislu, studijski programi fakulteta treba da prate aktuelne promene u naSem obrazovnom
sistemu. Potrebno je kroz teorijski i praktini rad intenzivnije obucavati studente za
primenu individualizovane i diferencirane nastave, $to je osnova za izradu | primenu
Individualnog obrazovnog plana koji predstavlia jednu od vaznijih promena koje je
inkluzivno obrazovanje donelo u na§ obrazovni sistem.

Pored toga, vamo je osvestiti kod budutih nastavnka da je pored
individualizovanog rada sa wucenicima koji imaju smetnje u razvoju, veoma vazno
obezbediti §to vecu socijalnu participaciju ovih uenika u zivotu i radu Skole. To zahteva da
nastavnici primenjuju strategije rada koje omogucavaju ukljuCivanje svih ucenika u
nastavne 1 vanastavne aktivnosti te da sticu iskustva u prilagodavanju i kombinaciji
razlicitih nastavnih strategija (na primer, kooperativno ucenje, vr$njacko poducavanje).

Takode, ono §to treba da bude posebno izraZzeno u studiskim programima jeste
usmeravanje budu¢ih nastavnika na kontinuiranu saradnju i razmenu iskustava sa
kolegama, ne samo u Skoli u kojoj ¢e raditi, ve¢ i Sire. Vazmo je osvestiti kod nastavnika
koliko je u kontekstu inkluzivnog obrazovanja vazan timski rad, i to ne samo sa kolegama,
ve¢ 1 sa svim ostaim vaznim akterima ovog procesa (strunim saradnicima, roditeljima,
struénjacima razli¢itih profila, predstavnicima lokalne zajednice i sli¢no).

Pored teorijske nastave, neophodno je intenzivirati i praktiCan rad studenata u
odeljenjima u koja su ukljuceni ucenici sa smetnjama u razvoju. U tom smislu, potrebno je
na sistemskom nivou obezbediti kontmuranu saradnju fakulteta i1 Skola kako bi studentska
praksa bila pristupacnija i efikasnija.

Dakle, neophodno je da se tokom inicijalnog obrazovanja nastavnika Kreiraju
studijski programi koji omoguéavaju razvijanje razlicitih kompetencija za inkluzivno
obrazovanje. Medutim, treba imati u vidu da je verovatno tesko osmisliti takav studijski
program koji moze da odgovori na sve potrebe i izazove koje inkluzivno obrazovanje nosi
sa sobom. 1z tog razloga smatramo da je tokom inicijalnog obrazovanja vazno uciti buduce
nastavnike da istrazuju svoju praksu, da je razmenjuju sa drugim kolegama i da na taj nacin
obezbede nova i efikasnija reSenja, kako u radu sa ucenicima koji imaju smetnje u razvoju,

tako i u radu sa svim ostalim udenicima.
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Ovakav pristup treba da bude i osnova za stru¢no usavrSavanje nastavnika. S jedne
strane, nastavnicima je neophodno davati bazina znanja vezana za rad sa decom koja
immaju smetnje u razvoju, podsticati ih da kombinuju postoje¢e metode rada i uvode nove,
upoznati ih sa inkluzivnim praksama drugih zemalja, uputiti ih na primere dobre prakse u
naSoj sredmi i sliéno. S druge strane, posebno je vazno podstaéi nastavnika da obogacuje
sopstvenu praksu tako $to je kontinuirano istrazuje, da razmenjuje svoje istrazivaCke nalaze
sa kolegama, da bude otvoren za drugacija iskustva i1 reSenja. Ovakav pristup tokom
micijjalnog obrazovanja nastavnika, kao 1 tokom njihovog struCnog usavrSavanja,
obezbedyje, ne samo bolje pripremljenog nastavnika za inkluzivno obrazovanje, vec i
generalno gledano, kvalitetnije pripremljenog nastavnika koji ne tezi "gotovim" reSenjima,
ve¢ stalnom preispitivanju 1 traganju za efkasnijom nastavnom praksom.

Polaze¢i od nalaza naSeg istrazivanja, koji, izmedu ostalog, ukazuju na manji stepen
socijalne prihvacenosti ucenika sa smetnjama u razvoju, te ¢eSéu zastupljenost ovih ucenika
u kategoriji odbacenih, vazno je kontinurrano raditi i na razvijanju poztivnih stavova svih
ucesnika obrazovno-vaspitnog procesa prema ucenicima sa smetnjama U razvoju. Jedan od
na¢ina podsticanja takvih stavova jeste upravo adekvatna obucenost nastavnika. Naime,
kvalitetna pripremljenost nastavnika za inkluzivno obrazovanje utiCe 1 na razvijanje
njihovin pozitivnih stavova prema inkluziji, koji se smatraju vaznim preduslovom uspesne
inkluzivne prakse. Da bi nastavnik stvarao pozitivnu psihosocijalnu klimu u odeljenju, da
bi imao poztivan odnos prema primeni razli¢itth metoda koje podstiCu saradnju medu svim
uCenicima, da bi prenosio prihvatajuée stavove na svoje ucenike, neophodno je da
nastavnik 1 sam ima poztivne stavove prema ucenicima sa smetnjama u razvoju. Dakle,
adekvatno obuCen nastavnik koji ima poztivne stavove, prenosiée takve stavove i na druge
uCenike, kolege 1 roditelle obe grupe ucenika. Na taj nacin, posredno ¢e uticati i na
povecanje socijalne participacije ovih ucenika u Skolskom zivotu iradu.

Na osnovu prethodno reenog, moze se izvesti zakljuak da je nastavniku poverena
kljutna uloga u praktiénoj realizaciji inkluzivnog obrazovanja. Od nastavnikovih znanja,
veStina 1 stavova u velikoj meri moze zavisiti i ucestalost i kvalitet socijalnih interakcija
uCenika sa smetnjama u razvoju. Medutim, ne treba izgubiti iz vida da ¢e se obezbediti

efikasnija podrSka ovim u€enicima, ukolko se ona realizuje kroz saradnju razliCitih aktera
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obrazovno-vaspitnog procesa. Jedan od nacina da se kroz saradnju podstice socijalna
participacija ufenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli jeste primena razliCitih
programa koji bi se odnosili na podsticanje tolerancije medu svim sudionicima Skolskog
rada 1 zvota, uvazavanje razliCitosti podsticanje socijalne kompetentnosti, kako ucenika
koji imaju smetnje u razvoju, tako isvih ostalh ucenika.

Prilikom sprovodenja ovakvih programa vazan korak predstavlja ispitivanje uzroka
koji doveli do odredenih teSkoca wucenkka sa smetnjama u razvoju u socijalnom
funkcionisanju. Primetno je da autori u svetu kao mnajceSée razloge za pokretanje
interventnih programa navode nedovoljno razvijene socijalne vestine ucenika sa Smetnjama
u razvoju (Garrison-Harrell & Kamps, 1997; Soresi & Nota, 2000; Monchy, Pijl &
Zandberg, 2004). Medutim, smanjena socijalna kompetencija ucenikka sa smetnjama u
razvoju moze da bude objasnjenje za teSkoce samo jednog broja ovih ucenika. Iz tog
razloga je vazno pazljivo preispitivanje uzroka koji su uticali na smanjeno socijalno ucesce
uCenika sa smetnjama u razvoju, jer nekriticko primenjivanje programa nece dovesti do
Zelienh rezultata. Zato je vazno da kreirani programi budu zasnovani na konkretnim
potreba ucenika sa smetnjama u razvoju, saradniCkom radu razli¢ith aktera u obrazovnoj
praksi, da se sprovode u prirodnim uslovima, te da se prema moguénostima prosiruju I van
ucionice.

Moze se re¢i da nastavnici imaju vodecu ulogu u podsticanju socijalnih interakcija
uCenika sa razvojnim smetnjama i vr$njaka koji nemaju smetnje u razvoju. 1z tog razloga je
vazno da se u svakodnevnom radu u ucionici kreira klima poverenja, prihvatanja,
tolerancije 1 humanosti medu svim clanovima odeljenja. Nastavnik svojim ponaSanjem
treba da pokazuje da prihvata sve ucenike u odeljenju, bez obzira na njihove razlicite
sposobnosti. Zato je vazno da nastavnik pokazuje da uvazava sve uCenike, da podstice
otvorenu komunikaciju, da insistira na iskrenosti svih ¢lanova odeljenja, te da ima pozitivan
stav prema svim ucenicima u odeljenju. Ukoliko nastavnik stvara poztivnu psihosocijalnu
klimu koja se zasniva na kvalitetnom odnosu izmedu njega i1 ucenika, velika je verovatnoca
da ¢e se takvi odnosi graditi i u celom odeljenju. Pored demokratskog vaspitnog stila,
nastavnik treba da primenjuje i odredene metode rada koje ¢e podsticati saradnju medu

uCenicima (na primer, kooperativno ucenje). Takode, nastavnik treba da stvara situacije u
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kojima ¢e uCenici medusobno pomagati jedni drugima, a u kontekstu inkluzivnog
obrazovanja, veoma je vazno da se i ucenici sa smetnjama u razvoju nadu u uloz onih koji
pomazu. Kroz takve aktivnosti obe grupe ucCenika ¢e biti u mogucnosti da razvijaju
prosocijalne oblike ponaSanja, te da praktikuju odredene socijalne vestine koje su vazne za
njihovo uspesno socijalno funkcionisanje u vrSnjakoj grupi.

lako su u naSoj zemlji realizovani razli¢iti koraci kako bi se Skola prilagodila
potrebama dece iz osetljivih grupa, potrebno je kontinuirano ulagati dodatne napore kako bi
se ova deca Sto uspesnije ukljuivala u redovnu Skolu i kako bi se u njoj razvijala u skladu
sa svojim potencijalima. Nalazi naSeg istraZivanja, kao 1 podaci istraZivackih studija iz
zemalja sa duzom tradicijom inkluzivnog obrazovanja, potvrduju da je pored razicith
zakonskih promena, uvodenja Individualnog obrazovnog plana, mtenziviranja obuka
nastavnika 1 sliéno, neophodno kontinuirano raditi na unapredivanju psihosocijalne klime u
Skoli 1 odeljenju, Sto bi stvaralo uslove za uspeSnju socjalizaciju kako ucenka sa
smetnjama u razvoju, tako i sve druge dece.

Da bi se stvarali uslovi za uspeSnju socijalizaciju uc¢enika sa smetnjama u razvoju u
nasoj sredini, neophodno je mtenzivirati istraZzivanja u ovoj oblasti Bilo bi vazno ukljuciti
Sto veéi broj ucenika sa smetnjama u razvoju u istrazivacke studije, kao i1 njihove roditelje,
da bi se stekla Sto Sira ,slka“ o njihovom socfjalnom funkcionisanju u redovnoj Skol.
Znaajno bi bilo pokrenuti i longitudinalne studije, kako bi se kroz odredeni vremenski
period pratio socijalni razvoj ovih uCenika, i kako bi se ukazalo na moguca reSenja
problema na koje nailaze ovi ucenici u odnosu sa vrSnjacima bez smetnji u razvoju.
Primena 1 provera mterventnth programa c¢iji bi osnovni cij bio unapredivanje socijalnih
mterakcija ucenika sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli, takode moze biti predmet
odredenih istrazivanja. Neophodno je obezbediti i1 kontinuiranu evalucaiju prakse
inkluzivnog obrazovanja na nacionalnom nivou kako bi se pratio proces njenog razvoja u
naSem obrazovnom sistemu, te u skladu sa tim preduzimali koraci usmereni na
unapredivanje mkluzivne politike 1 prakse.

Pored adekvatnije pripremljenosti nastavnika, razvijanja povoljne psihosocijalne
klime u odeljenju 1 Skoli, CeS¢e primene nastavnih metoda koji podsticu saradnju medu
svim ucenicima u odeljenju, timskog rada svih uCesnika vaspitno-obrazovnog procesa,
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mtenziviranja istrazivanja koja bi tragala za uzrocima nepovoljnijeg socijalnog polozaja
uCenika sa smetnjama u razvoju, neophodno je 1 da se istovremeno i blagovremeno
preduzimaju i Sire druStvene mere koje bi obezbedile razvoj inkluzije. Naime, ne treba
zaboraviti da Skola ne funkcioniSe nezavisno od drugh druStvenih institucija. Ukoliko
drustvo ne tezi vrednostima koje promoviSu jednakost, uvazavanje razliCitosti, toleranciju,
dostupnost drustvenih institucija svim gradanima, onda ¢e 1 razvoj inkluizivnog obrazovanja
biti otezan. Moze se re¢i da bez "inkluzivnog drustva" ne¢emo obezbediti "nkluzivnu

Skoln" kojoj tezi na§ obrazovni sistem.
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VI
PRILOZI



PRILOG 1.

Protokol za sistematsko posmatranje socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih vri$njaka bez

smetnji u razvoju na ¢asu

Osnovna S$kola:

Razred i odeljenje:
Broj uc¢enika u odeljenju:

Nastavni predmet:

Redosled posmatranog Casa (zaokruzti): 1

Ime 1prezime ucenika/ce:

Pol (zaokruziti): 1. Zenski 2. Muski

Razvojna smetnja:

Ime iprezime posmatraca:

Datum posmatranja;

286



Ucenik je inicirao socijalnu interakciju=I; Inicijativa je prihva¢ena=+; Inicijativa nije prihvacena= -; Inicijativa je primerena=P; Inicijativa je
neprimerena=N; Inicirana interakcija je nastavljena=+; Inicirana interakcija nije nastavljena

UCENIK INICIRA INTERAKCHU
SA VRSNJAKOM

UCESTALOST
INICUATIVE;PRIHVACENA/NIJ
E PRIHVACENA;
PRIMERENA/NEPRIMERENA

INTERAKCIJA
JE
NASTAVLIENA/
NIJE
NASTAVLIJENA

DODATNI KOMENTARI

Postavlja pitanje u vezi sa sadrzajem
rada/aktivnostima na Casu.

Postavlja pitanje koje nije u vez sa sadrzajem
rada/aktivnostima na ¢asu.

Daje komentare vezane za sadrzaje rada/aktivnostina
casu.

Daje komentare koji nisu u vez sa sadrzajem
rada/aktivnostima na Casu.

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu.

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu (na primer,
potrebnamu je pomo¢ prilikom kretanja, u vezivanju
pertli, vadenju §kolskog pribora iz ranca).

Nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina Casu.

Nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu (na primer, nudi
pomo¢ u podizanju predmeta sapodakoji je ispao
drugom uceniku).

Pozajmljuje pribor/stvari.

Trazi da pozajmi pribor/stvari.

Neverbalno inicira komunikaciju fizickim kontaktom
(na primer, grli drugog ucenika, gura ga).

Neverbalno inicira komunikaciju gestikulacijom i
facijalnom ekspresijom (na primer, osmehuje se
drugom uceniku, podize palac ruke u znak
odobravanja, plazi mu jezik).

Nesto drugo.
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Ucenik je inicirao socijalnu interakciju=I; Inicijativa je prihva¢ena=+; Inicijativa nije prihvacena= -; Inicijativa je primerena=P; Inicijativa je

neprimerena=N; Inicirana interakcija je nastavljena=+; Inicirana interakcija nije nastavljena

DRUGI UCENIK INICIRA
INTERAKCIJU

UCESTALOST
INICUATIVE;PRIHVACENA/NIJ
E PRIHVACENA;
PRIMERENA/NEPRIMERENA

INTERAKCIJA
JE
NASTAVLIENA/
NIJE
NASTAVLIJENA

DODATNI KOMENTARI

Postavlja pitanje u vezi sa sadrzajem
rada/aktivnostima na Casu.

Postavlja pitanje koje nije u vez sa sadrzajem
rada/aktivnostima na ¢asu.

Daje komentare vezane za sadrzaje rada/aktivnostina
casu.

Daje komentare koji nisu u vez sa sadrzajem
rada/aktivnostima na Casu.

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu.

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu (na primer, traz
pomo¢ u podizanju predmeta koji mu je ispaona
pod).

Nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina Casu.

Nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu (na primer, nudi
pomo¢ uceniku sa smetnjama u razvoju u kretanju
kroz ucionicu).

Pozajmljuje pribor/stvari.

Trazi da pozajmi pribor/stvari.

Neverbalno inicira komunikaciju fizickim kontaktom
(na primer, grli drugog ucenika, gura ga).

Neverbalno inicira komunikaciju gestikulacijom i
facijalnom ekspresijom (na primer, osmehuje se
drugom uceniku, podize palac ruke u znak
odobravanja, plazi mu jezik, ).

Nesto drugo.
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Ucenik je inicirao socijalnu interakciju=I; Inicijativa je prihva¢ena=+; Inicijativa nije prihva¢ena= -; Inicijativa je primerena=P; Inicijativa je

neprimerena=N; Inicirana interakcija je nastavljena=+; Inicirana interakcija nije nastavljena

UCENIK INICIRA INTERAKCHU
SA UCITELJICOM

UCESTALOST INICUATIVE;
PRIHVACENA/NIJE
PRIHVACENA ;
PRIMERENA/NEPRIMERENA

INTERAKCIJA
JE
NASTAVLIENA/
NIJE
NASTAVLIJENA

DODATNI KOMENTARI

Postavlja pitanje u vezi sa sadrzajem
rada/aktivnostima na Casu.

Postavlja pitanje koje nije u vez sa sadrzajem
rada/aktivnostima na ¢asu.

Daje komentare vezane za sadrzaje rada/aktivnostina
casu.

Daje komentare koji nisu u vez sadrzajem
rada/aktivnostima na Casu.

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina Casu..

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane
za sadrzaje rada/aktivnostina ¢asu (na primer,
potrebnamu je pomo¢ prilikom kretanja, u vezivanju
pertli).

Nudi pomo¢ u vezi sa obavljanjem razli¢itih $kolskih
aktivnosti (na primer, nudi pomo¢ prilikom deljenja
testova, brisanja table i sli¢no).

Pozajmljuje pribor/stvari (pozajmljuje uciteljici
olovku, gumicu, maramicu).

Trazi da pozajmi pribor/stvari.

Neverbalno inicira komunikaciju fizickim kontaktom
(na primer, grli uliteljicu).

Neverbalno inicira komunikaciju gestikulacijom i
facijalnom ekspresijom (na primer, osmehuje se
uciteljici, poziva je pokretom ruke).

Nesto drugo.
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Ucesc¢e ucenika u zajednickim aktivnostima=I; Interakcija je primerena=P; Interakcija je neprimerena=N

UCENIK JE UKLJUCEN
U ZAJEDNICKE/GRUPNE AKTIVNOSTI

UCESTALOST;
PRIMERENA/NEPRIMERENA

DODATNI KOMENTARI

Aktivno ucestvuje u razgovorima/diskusijama
koji se vode u grupi ucenika vezano za sadrzaje
rada/aktivnosti na ¢asu (postavlja pitanja drugim
ucenicima, odgovara na njihova pitanja,
objasnjava).

Ucestvuje u razgovorima/diskusijama  koji se
vode u grupi ucenika vezano za sadrzaje
rada/aktivnosti na Casu, ali je pasivan (posmatra i
sluSa ucenike koji razgovaraju, ne postavlja
pitanja, odgovara na pitanja samo kada su njemu
direktno  postavljena, ne daje dodatna
objasnjenja).

Aktivno ulestvuje u neformalnim grupnim
razgovorima.

Ucestvuje u neformalnim grupnim razgovorima,
ali je pasivan.

Aktivno ucestvuje sa grupom ucenika u
izvr§avanju Skolskih zadataka/aktivnosti.

UcCestvuje sa grupom ucenika u izvrSavanju
Skolskih zadataka/aktivnosti, ali je pasivan.

Neverbalno reaguje u grupnoj interakciji fiziCkim
kontaktom (na primer, grli druge ucenike, gura
ih).

Neverbalno reaguje u grupnoj interakciji
gestikulacijom i facijalnom ekspresijom (na
primer, smeje se, plazi se drugim ucenicima,
bodri druge ucenike podizanjem Sake ili palca).

Nesto drugo.
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PRILOG 2.

Protokol za sistematsko posmatranje socijalnih interakcija ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih vr$njaka bez
smetnji u razvoju na §kolskom odmoru

Osnovna S$kola:

Razred i odeljenje:
Broj uc¢enika u odeljenju:
Redosled posmatranog odmora (zaokruziti iupisati mali ili velki odmor): 1 2 3

Ime 1prezime ucenika/ce:

Pol (zaokruziti): 1. Zenski 2. Muski

Razvojna smetnja:

Ime i prezime posmatraca;

Datum posmatranja:

201



Ucenik je inicirao socijalnu interakciju=I; Inicijativa je prihva¢ena=+; Inicijativa nije prihva¢ena= -; Inicijativa je primerena=P; Inicijativa je

neprimerena=N; Inicirana interakcija je nastavljena=+; Inicirana interakcija nije nastavljena=-

UCENIK INICIRA INTERAKCHLU
SA VRSNJAKOM

UCESTALOST INICIJATIVE;
PRIHVACENA/NIJE
PRIHVACENA ;
PRIMERENA/NEPRIMERENA

INTERAKCIJA
JE
NASTAVLIENA/
NIE
NASTAVLIENA

DODATNI KOMENTARI

Predlaze da zajedno provedu odmor u ucionici (da
razgovaraju, da se igraju).

PredlaZze da zajedno provedu odmor van ucionice (da
uzinaju, da proSetaju, da se igraju).

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (potrebna mu je pomo¢
u vezi sa domaéim zadatkom, trazi pomo¢ u boljem
razumevanju gradiva sa prethodnog ¢asa).

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (potrebna mu je pomoé
prilkom kretanja, oblacenja jakne, u vezvanju pertli,
kupovini uzine).

Nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (nudi pomo¢ u vez sa
domacéim zadatakom).

Nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (nudi pomo¢ drugom
ucéeniku u kupovini uzine, sredivanju radnog stola,
brisanju table).

Pozajmljuje pribor/stvari.

Trazi da pozajmi pribor/stvari.

Neverbalno inicira komunikaciju fizickim kontaktom
(na primer, grli drugog ucenika, gura ga).

Neverbalno inicira komunikaciju gestikulacijom i
facijalnom ekspresijom (na primer, osmehuje se drugom
uceniku, podize palac ruke u znak odobravanja, plazi mu
jezik).

Nesto drugo.
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Ucenik je inicirao socijalnu interakciju=I; Inicijativa je prihva¢ena=+; Inicijativa nije prihva¢ena= -; Inicijativa je primerena=P; Inicijativa je

neprimerena=N; Inicirana interakcija je nastavljena=+; Inicirana interakcija nije nastavljena=-

DRUGI UCENIK INICIRA
INTERAKCIJU

UCESTALOST INICIJATIVE;
PRIHVACENA/NIJE
PRIHVACENA ;
PRIMERENA/NEPRIMERENA

INTERAKCIJA
JE
NASTAVLIENA/
NIE
NASTAVLIENA

DODATNI KOMENTARI

Predlaze da zajedno provedu odmor u ucionici (da
razgovaraju, da se igraju).

Predlaze da zajedno provedu odmor van ucionice (da
uzinaju, da proSetaju, da se igraju).

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (potrebna mu je pomoé
u vezi sa domac¢im zadatkom, trazi pomoé u boljem
razumevanju gradiva sa prethodnog ¢asa).

Trazi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (potrebna mu je pomo¢
u kupovini uZine).

Nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje su vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (nudi pomo¢ u vez sa
domacim zadatakom).

Nudi pomo¢ u obavljanju aktivnosti koje nisu vezane za
sadrzaje rada/aktivnosti na ¢asu (nudi pomo¢ drugom
uCeniku u kretanju kroz S$kolu, kupovini uzne,
sredivanju radnog stola, brisanju table).

Pozajmljuje pribor/stvari.

Trazi da pozajmi pribor/stvari.

Neverbalno inicira komunikaciju fizickim kontaktom
(na primer, grli drugog ucenika, gura ga).

Neverbalno inicira komunikaciju gestikulacijom i
facijalnom ekspresijom (na primer, osmehuje se drugom
uceniku, podize palac ruke u znak odobravanja, plazi mu
jezik).

Nesto drugo.
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Ucesc¢e ucenika u interakcijama =I; Interakcija je primerena=P; Interakcija je neprimerena=N

UCENIK JE U INTERAKCLJI
SA GRUPOM UCENIKA

UCESTALOST;
PRIMERENA/NEPRIMERENA

TRAJANJE

DODATNI
KOMENTARI

Aktivno  ucestvuje u  razgovoru/diskusiji
(postavlja pitanja drugim uéenicima, odgovara na
njihova pitanja, objasnjava).

Ucestvuje samo kada mu se neko obrati
(posmatra i sluSa ucenike koji razgovaraju, ne
postavlja pitanja, odgovara na pitanja samo kada
su njemu direktno postavljena, ne daje dodatna
objas$njenja).

Aktivno ucestvuje u sportskim igrama (fudbalu,
izmedu dve vatre, trazi i dodaje loptu drugima,
daje ideje za bolji rezultat) i druStvenim igrama
(razmenjuje slicice i karte, donosi svoj materijal
za igru, objasnjava, postavlja pitanja, odgovara
na pitanja).

Prisustvuje sportskim i dru§tvenim igrama, ali je
pasivan (u sportskim igrama uglavnom stoji, ne
tréi za loptom, ne trazi da mu dodaju loptu; u
druStvenim igrama uglavnom ¢uti, posmatra
druge, odgovara samo ukoliko mu neko postavi
pitanje).

Neverbalno reaguje tokom interakcije fizickim
kontaktom (na primer, grli druge ucenike, gura

ih).

Neverbalno reaguje u interakciji gestikulacijom i
facijalnom ekspresijom (na primer, smeje se,
plazi se drugim ucenicima, bodri druge ucenike
podizanjem $ake ili palca).

Nesto drugo
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Ucesc¢e ucenika u interakcijama =I; Interakcija je primerena=P; Interakcija je neprimerena=N

UCENIK JE U INTERAKCIJI
SA JEDNIM UCENIKOM

UCESTALOST;
PRIMERENA/NEPRIMERENA

TRAJANJE

DODATNI
KOMENTARI

Razgovora/diskutuje sa  drugim ucenikom
(postavlja  pitanja, odgovara na pitanja,
objaSnjava).

Igra se sa drugim ucenikom (razmenjuju sli¢ice i
karte, trce, igraju se loptom).

Neverbalno reaguje tokom interakcije fizickim
kontaktom (na primer, grli drugog ucenika, gura
ga).

Neverbalno reaguje u interakciji gestikulacijom i
facijalnom ekspresijom (na primer, smeje se,
plazi se drugom uceniku, bodri druge ucenike
podizanjem Sake ili palca).

Nesto drugo

UCENIK NE OSTVARUJE INTERAKCH U
SA DRUGIM UCENICIMA

TRAJANJE

DODATNI KOMENTARI

Ucenik je na odmoru okupiran sobom i ne
posmatra druge ucenike (na primer, nesto dita,
crta).

Ucenik posmatra druge ucenike, ali ne stupa u
interakciju sa njima.

Ucenik, paralelno sa ostalim ucenicima obavlja
odredene aktivnosti, ali nije u interakciji sa njima
(na primer, dok se grupa dece igra i on se sam
igra pored njih).
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PRILOG 3.

Sociometrijki upitnik?’

IIPE/]I TOBOM CE HAJIA3U HEKOJIMKO ITUTABA KOJUMA XKEJIMMO JJA CAZHAMO
CA KM BOJIMII JA CE APYXUII 1 YUK YV HIKOJIU. MOJIMMO TE A UCKPEHO
OAIrOBOPUII HA CBA TIMTABA KAKO B HAM IIOMOTI'AO/JIA A YCIHEIIHO
3ABPIIMMO HAIIE NCTPAXKUBAE. HE ITOCTOJE TAYHU U ITOT'PEITHU OJI'OBOPH.
CBAKMU TBOJ OAT'OBOP JE JOBAP. TBOJE OJAI'OBOPE HERE BUJIETH HUKO OCHUM
NCIIMTUBAYA. YHAIIPE]] XBAJIA!

HUME U ITPE3UME HA3MB LIKOJIE

PABPEA UOAE/BEIBLE MHOJI BAOKPYXHN): 1)  KEHCKH 2)MYHIIKHN

BAKHO JE JA ITIPUJIMKOM OJAI'OBAPAIbA HA IIUTAIbA:

s HABEJEII HAJBUIIIE TP YUEHUKA U3 OAEJBEA, A MOXKEIL 1 MAE
< HABEJEUI HUXOBO ITYHO UME U ITPE3UME
s MOXENI JA BUPAII UCTE IPYT'OBE/JIPYT'APULIE 3A BULLIE ITUTABA

IINTAIbA:

1. HaBenm mme u mpesume Apyrapuiia/IpyroBa M3 OJeJbelmha ca Kojuma
HajBHIIE BOJIMIII JIa CC IPYXKHII Y IITKOJIH.

2. HaBenu mMe u mpe3umMe Apyrapuia/IpyroBa u3 oJieJbemha ca KojuMa He
BOJIMIII JTa CE IPY’KHII Y TITKOJIH.

3. HaBenu ume u mpe3ume Apyrapuia/Ipyrosa U3 ojesbema ca Kojuma ou
B0J1€0/JIa J]a CEUII Y KITyTIH.

4. HaBenu nmMe W mpe3uMe IpyTrapHIia/IpyroBa U3 0JIeJbemha ca KojuMa He
0u BoJI€O/J1a A CeIUII Y KITyTIH.

2" Instrument je §tampan éiriliénim pismom i priloZen je u neizmenjenom obliku.
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PRILOG 4.

Rejting skala®®

IIPE/]I TOBOM CE HAJIA3U HEKOJIMKO ITUTABA KOJUMA XKEJIMMO JJA CAZHAMO
CA KMM BOJIMII JA CE APYXKUII Y HIKOJIM. MOJIMMO TE JA 3AOKPYXXUIL
JEAAH O/ TTIOHYBEHUX OAI'OBOPA IIOCJIE UMEHA TBOJE JAPYT'APULIE/ TBOI'
JAPYI'A M3 OJEJBEBA (BOJIEO/JIA BUX; HE MOI'Y JJA CE OIIPEJAEJIMM; HE BUX
BOJIEO/JIA). HE ITOCTOJE TAYHU U [TOI'PEIIHU OATI'OBOPU. CBAKM TBOJ OAT'OBOP
JE JOBAP. TBOJE OAI'OBOPE HERE BUJETU HUKO OCUM UCIIUTUBAYA. YHAIIPE]]

XBAJIA!

HUME U ITPE3UME

PA3PEJ] M OIE/JbEILE

HA3HMB HIKOJIE

CONOR~WN

B0JIE0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0J1€0/JIa Oux
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/1a OMX
B0JI€0/1a 0 X
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/JIa OuX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0J1€0/JIa Oux
B0JI€0/JIa OuX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/J1a OMX
B0JI€0/JIa OuX
B0JI€0/JIa Oux
B0JI€0/J1a OMX
B0JIE0/J1a OMX

IHOJI BAOKPYXKH): 1) KEHCKH

He MOTIy JIa ce onpeae/uM
He MOTIY /12 ce onpee/ UM
He MOTY 12 ce onpeae/ UM
He MOTY J1a ce ONpeae/ UM
He MOTy /ia ce ompeae/ uM
He MOTY J1a ce onpeae/uM
He MOTY /1a ce onpeae MM
He MOTY /1a ce oTpeae MM
He MOTY /1a ce oTnpeIeTuM
He MOTY J1a ce onpeae;IuM
He MOTY /Ia ce oTnpeIeTuM
He MOTY J1a ce onpeae;IuM
He MOTY J1a ce onpeae/IuM
He MOTY /1a ce onpeIeTuM
He MOTY J1a ce onpeae/ MM
He MOTY J1a ce onpeae;IuM
He MOTY JIa ce OTIpeIe M
He MOTY Jia ce oTpeaeTuM
He MOTY J1a ce onpeae; UM
He MOTY /1a ce oTpeae MM
He MOTY J1a ce onpeae; MM
He MOTY J1a ce onpeae; MM
He MOTY J1a ce onpeae;IuM
He MOTY JIa ce oTpeIeTuM
He MOTY J1a ce onpeae;IuM

28 Instrument je Stampan Cirilicnim pismom i priloZen je u neizmenjenom obliku.

2)MYIIKHA

He OMX B0.JI€0/J1a
He OUX B0.J1€0/J1a
He OMX BoJieo/J1a
He OMX B0JI€0/J1a
He OMX B0JI€0/J1a
He OMX B0JI€0/J1a
He OMX B0JI€0/J1a
He OMX B0JIeo/J1a
He OUX B0.J1€0/J1a
He OMX BOJI€0/J1a
He OMX B0JI€0/J1a
He OMX B0JI€0/J1a
He OMX B0.JI€0/J1a
He OUX B0.J1€0/J1a
He OMX BoJieo/J1a
He OMX BoJIeo/J1a
He OMX B0JIe0/J1a
He OMX B0JI€0/J1a
He OMX B0JI€0/JIa
He OMX B0.J1€0/JIa
He OUX B0.J1€0/J1a
He OMX BoJIeo/J1a
He OMX BoJieo/J1a
He OMX B0JI€0/J1a
He OMX B0JI€0/JIa
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PRILOG 5.
Opisi ponasSanja ucenika sa smetnjama u razvoju tokom S$kolskih ¢asova i odmora,

kao i opisi odnosa ostalih viSnjaka i u€iteljice prema ovim ucenicima.

Ucenici sa ograni¢enim intelektualnim sposobnostima:

1. Ucenica je izrazito tiha i povuCena, deluje nezainteresovano za deSavanja u ucionici
koja su vrlo dinami¢na (ucenici veselo diskutuju o temi koju obraduju i medusobno
1 sa uciteljicom). UCenica je usmerena na sebe, ponavlja radnju slaganja Skolskih
knjiga 1 sveski, lista ih. Povremeno se usmeri na zadatak koji je dobila od uciteljice,
ali ne pokazuje inicijativu U iniciranju interakcija sa vrSnjacima i uciteliicom. Dve
devojcice koje sede ispred nje su joj u nekoliko navrata nudile pomo¢ oko zadataka.
Prihvata pomo¢ blagim klimanjem glave, ali ne ulazi u razgovor sa njima. Uciteljica
joj prilazi tokom cCasa, samoinicijativno, provera dokle je stigla u zavrSavanju
zadatka. Ucenica pognute glave sluSa sugestije, kratko nastavlja sa radom kada se
uciteljica posveti drugim ucenicima, a potom se opet usmerava na sebe. Primetno je
da uliteljica ucestalije inicira interakciju sa njom, u odnosu na ostale ucenika iz
odeljenja. Ona se samo jednom obraca uciteljici za pomo¢. Na odmorima je sama,
ne izlazi iz uionice, boji i crta. Grupa devojCica joj nudi pomo¢ u zavrSavanju
Skolskog zadatka tokom malog odmora, ali ona ne reaguje na njihovo iniciranje,
7zbog Cega one odustaju od namere da joj pomognu. Na narednom odmoru,
devojcice opet zele da joj pomognu, te ona prihvata pomo¢. Radi ono Sto joj deca

govore, blago se smesi, ali ne preuzima inicijativu.

2. Uclenica je tokom Casova usmerena na zadatake koje dobija od uciteljice. Vidno se
trudi da izvr$i dobijene obaveze i ne obra¢a mnogo paznju na ostatak odeljenja. Sa
uciteljicom povremeno inicira interakciju i to je pretezno u vez sa sadrzajem rada
na Casu. Uciteljica, ucestalo inicira interakciju sa njom i rado se odaziva na sve
njene micijative. U poredenju sa drugim ucenicima iz odeljenja koji ucestalo
iniciraju interakcije (sa vrSnjacima iz klupe, sa vrSnjacima koji sede iza 1 ispred
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njih), ova ucenica to radi rede, ali micira interakcije, naroCito sa drugaricom iz
klupe. Iniciranje je uglavnom povezano sa nastavnim sadrzajima, primereno je i
prihvaceno od wrSnjakinje iz klupe. Osim devojCice iz klupe, druga deca nisu
uspostavljala komunikaciju sa njom tokom casova. Na odmorima je najéeS¢e sama,
povremeno se pridruzi manjoj grupi devojica, ali te interakcije kratko traju. Na
malim odmorima je u ucionici i crta. Nekolikko dece iicira interakciju sa njom tako

Sto hvale njene crteze, ali ona ne odgovara na njihove micijative.

Ucenik je na casovima posveéen zadacima koje dobija od uciteljice, ali je
usredsreden na rad jedino kada ga uciteliica podstice. Ona mu ucestalo prilazi,
ohrabruje ga 1 to radi ¢eS¢e u poredenju sa mterakcijama koje ostvaruje sa drugim
uCenicima. Kada uciteljica nije u njegovoj blizini, on posmatra drugu decu, inicira
interakciju sa vrSnjakom iz klupe ili neSto crta, gleda u daljmu. Sklon je
neprimerenim iniciranjima nterakcije, odnosno guranju i1 plaZzenju, na $ta mu drugi
ucenici odgovaraju istom merom. Na Skolskim odmorima tréi i Seta se, posmatra
drugu decu dok se igraju, ali je na distanci. Cesce je sam tokom odmora, interakcije

koje ostvaruje su kratkotrajne.

UcCenica se na Casovima ponasa na uobiCajen nacin, ostavaruje interakcije sa
vrSnjacima, koje su primerene i prihvacene. Takode, u podjednakoj meri inicira
nterakcije sa uciteliicom. Primetno je da joj uciteliica prilazi nesto ceS¢e nego
drugim u€enicima. Zainteresovano ucestvuje u grupnom radu na casu srpskog
jezika, ali je pasivna (sluSa drugu decu, smeSka se, smeje, ali ne preuzima inicijativu
1 radi ono Sto joj se kaze). Stice se utisak da teSkoce koje su vezane za obrazovna
postignua, nisu mnogo uticali na njeno socijalno funkcionisanje u odeljenju.
Tokom Skolskih odmora provodi vreme sa grupom devojCica. Primetno je da je
pasivnija u poredenju sa vrSnjakinjama iz grupe, ali ostvaruje primerene i duze
socijalne mterakcije. lako je u pojedinim trenucima bila sama, ceS¢e je u drustvu

nekoliko ucenica iz odeljenja.

299



5. Ucenica deluje opusteno 1 zadovljno na casovima, nasmejena je i raspolozena za

7.

pricu. Svojim ponaSanjem se ne izdvaja od drugh ucenika, spontano i primereno
micira interakciju, ali se primecuyje da drugi ucenici rede iniciraju interakciju sa
njom. UcCestalo inicira interakciju sa drugaricom iz Klupe, vidno se oslanja na njenu
pomo¢ i ¢ni se da radije trazi pomo¢ u vez sa nastavnim zadacima od nje, nego od
uciteljice. lako se ne ukljuuje u grupne diskusijje ucenika na c¢asu, vidno je
zainteresovana za njih, posmatra ucenike koji u njoj ucestvuju, smeje se zajedno sa
njima, komentariSe sa drugaricom iz klupe diskusiju drugih ucenika. Povremeno
micira interakciju sa uciteliicom, dok uciteljica njoj prilazi nesto ces¢e nego drugim
uCenicimna. Na Skolskim odmorima provodi vreme sa istom grupom devojcica,

aktivna je tokom tih aktivnosti, Cesto i1 primerene ostvaruyje socijalne interakcije.

Ucenik je na Casovima usredsreden na zadatak koji je dobio od uciteljice. Ne
pokazuje inicjativu u iiciranju interakcije ni sa uciteljicom, ni sa ostalim
vrnjacima. Uciteliica mu Cesto prilazi, daje sugestije i pruza pomo¢ u izvSavanju
Skolskih zadataka. Na $kolskim odmorima je drugadija situacija. Ce$ée inicira
mterakcije sa vrSnjacima u poredenju sa sSkolskim ¢asovima. Spontano i slobodno
trazi pomo¢ 1 ponaSa se uobiCajeno, kao 1 ostala deca. Primetno je da je CeS¢e samu
odnosu na druge ucenkke iz odeljenja, ali ostavaruje i duze socijalne interakcije
tokom igrovnih aktivnosti na odmoru. Drugi ufenici mu rado pomazu, stie se
utisak da su navikli na takvu situaciju. Ipak, primetno je da sa njim ostvaruju
drugacije socijalne nterakcije u odnosu na interakcije sa drugim ucenicima, ceSce

mu pruzaju pomo¢ i zauzimaju ulogu ,,0draslog™ u tom odnosu.

Na casovima je ucenk uglavnom usmeren na zadatke koje je dobio od uciteljice. S
obzirom na to da mu je Cesto potrebna pomo¢ dok obavlja zadatak, ucestalo se
obrac¢a uciteljici za pomo¢, a 1 ona sa njim ¢eS¢e inicira mterakciju u poredenju sa
ostatkom odeljenja. lako u ucionici vlada ,zva“ atmosfera prozeta veselom
diskusjjom veéine ucenika, on samo povremeno daje komentar, ali to kratko traje.

Kada zavr§i zadatak ili ceka dolazak uciteljice, sklon je ponavljanju odredenih
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radnji, kao Sto je otvaranje i1 zatvaranje pernice i povremeno udaranje po glavi. Na
Skolskim odmorima je izrazito aktivan, provodi vreme sa drugim ucenicima u igri,
ali su prisutni periodi kada je sam, CeS¢e nego Sto je to slucaj sa ostalim vrSnjacima.
Medutim, takvi periodi ne traju dugo i on ubrzo pronalazi novu grupu decaka sa
kojima se igra. Sti¢e se utisak da ne pripada nijednoj posebnoj grupi, jer ¢esto menja
grupe sa kojima ucestvuje u igrovnim aktivnostima tokom odmora. Drugi uCenici ne
deluju mnogo zainteresovani za njega, ali ga ne odbacuju. Kada se neka igra zavrsi,
oni otrCe dalje, a on ostaje sam i trazi da se pridruzi novoj grupi ucenika (u jednom

slucaju to nisu bili ucenici njegovog odeljenja).

Ucenica je tokom casova izrazito nasmejana i raspolozena za rad. Koncentrisana je
na zadatke koje joj uciteljica daje, Cesto micira mterakciju sa uciteljicom. Delyje da
ona i uciteljica imaju prisan odnos. Uciteljica joj Cesto prilazi i obrac¢a joj sa puno
topline 1 briznosti. UcCenica micira interakciju sa drugarom iz klupe, pozajmljuje od
njega Skolski pribor, a od devojcica koje sede iza nje trazi pomo¢ oko matematickog
zadatka. Drugi ucenici prihvataju njenu micijativu, kratko joj pomognu, ali nakon
toga ne obracaju paznju na nju. Tokom odmora ucestalo inicira interakciju sa
grupama ucenika iz njenog odelienja. Nezna je prema drugoj deci, stalno im prilazi,
nudi uzinu, Cesto grli drugarice i mazi ih po kosi, ide od jednog do drugog ucenika i
pokusava da bude deo grupe. Druga deca uglavnom prihvataju njenu iicijativu, ali
sa njom ne iniciraju Cesto interakciju. Takode, oni vrlo brzo prekidaju interakciju
koju je devojcica inicirala 1 deluyje kao da nisu mnogo zainteresovani za druZenje sa
njom. Cini se da je druga deca ne odbacuju na ofigledan na¢in, ali da nije

prihvacena, na $ta ukazuje mali broj iniciranih interakcija od strane drugih ucenika.

Ucenica je prilicno dekoncentrisana dok obavlja dobijene zadatke. Stalno se osvrée
oko sebe, glasno se smeje, pravi buku, zbog Cega je uCiteljica Cesto opominje. Ne
micira Cesto interakciju sa ucitelicom 1 vrSnjacima. Primetno je da joj uciteljica
uCestalo prilazi, pokuSava da je motiviSe da se bavi zadatkom. Stice se utisak da je

uciteljica prilicno nervozna zbog takve situacije, kao 1 ostatak odeljenja. Na
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10.

11.

odmorima je naroCito izrazena njena neprihvacenost od ostatka odeljenja. Ucenici je
izbegavaju i sa njom ostvaruju veoma kratke interakcije, Sto se moZe pripisati
njenom napadnom ponasanju prema drugarima iz odelienja (stalno trazi neSto od
njih, uporna je dok to ne dobije). Odmore najces¢e provodi sama, s tim §to
uglavnom neuspe$no pokusava da ostvari socijalne interakcije, kako sa vrSnjacima

iz svog odeljenja, tako isa ucenicima drugih odeljenja.

Ucenik uglavnom deluje nezainteresovano za nastavne sadrzaje. Ima rasutu i
kratkotrajnu paznju. Ne inicira Cesto interakcije sa ucitelicom, dok uciteljica
ucestalo prilazi ovom uceniku, s cijem da ga podstakne na rad. Uglavnom ostvaruje
socijalne mnterakcije sa deCakom koji sedi sa njim, dok sa drugim ufenicima ne
komunicira, pri ¢emu ni oni ne dluyju zanteresovani za njega. Tokom Skolskih
odmora je veoma fizicki aktivan, neprestano tr¢i po ucionici i van nje. Kao i na
Casovima, 1 na odmorima je uglavnom usmeren an istog deCaka. StiCe se utisak da
ostal dece ne Zele da se druze sanjim, s obzirom na to da sa njim ulaze u izrazito
kratkotrajne socijalne razmene. lako uglavnom reaguje primereno, ovaj uCenk Cesto
deluje nervozno (razgovara povisenik tonom, ima ljutit izraz lica) i na ivici je

izmedu primerenog i neprimerenog ponasanja.

UcCenik deluje kao tih i povuen decak, koji Skolske Casove uglavnom provodi u
samostalnim aktivnostima koje su vezane za izradu Skolskog zadatka. Kada micira
socfjalnu interakciju, to uglavnom radi sa ufenkom koji sedi pored njega. Sa
uciteljicom retko komunicira, i deluje kao da mu ne prija mnogo kada mu uciteljica
prilazi. Kada se uporedi sa ostalom decom, Cesto je sam na Skolskim odmorima, ali
ne deluyje da je odbacen od strane drughh (deca ga ne izbegavaju, ravnopravno ga
ukljucuju u igrovne aktivnosti ). Primetno je da ne prica mnogo, a i kada prica, to
radi izrazito tiho. Deluje opusteno i zadovoljno kada je u blizini decaka koji sedi
pored njega (smeje se, glasnije prica), dok u drustvu druge dece delyje znatno
povucenije. Taj deCak je prijatan prema njemu, ali ne ulaze u dugaCke socijalne
razmene.
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12.

13.

14.

Ucenik je na Casovima okupiran Skolskim obavezama i ne obra¢a mnogo paznju na
ostatak odeljenja. Ukolikko naide na poteskou u reSavanju zadatka, obraca se
uciteljici. Nakon Sto drugim ucenicima podeli zadatke, uciteljica se dosta posvecuje
ovom uceniku. Tokom c¢asova nije primetna inicijativa drugh ucenika da uspostave
socijalnu interakcuju sa ovim ucenikom. Tokom Skolskih odmora nije mnogo
aktivan, ne micira interakciju sa vrSnjacima, a duZe socijalne razmene ostvaruje sa
jednim decakom. Ukolik taj decak nije u blizini, ucenik je sam i ne pokusava da se
pridruzi drugim uCenicima iz odeljenja. Ostali vrSnjaci ne uspostavljaju kontakt sa

njim 1 sti¢e se utisak da su ravnosusni prema njemu.

Ucenica je na Skolskim casovima posvecena zadacima, a uciteljica kaze da je mirna,
vredna 1 da ostvaruje znaCajan napredak u skladu sa svojim sposobnostima.
Nasmejana je 1 umiljata. StiCe se utisak da ona i uciteljica imaju prisan odnos, te su
njilhove medusobne interakcije ucestale. Sa drugarima na casovima ne inicira
uCestalo interakcije, ali deluje zainteresovano za dogadaje i1 diskusije koje prozimaju
Cas (prati razgovor drugih ucenika, smeje se zajedno sa njima), iako se ne
prikljuCyje tim razgovorima. Druga deca ne obracaju mnogo paznju na nju, te na
njene povremene inicijative uzvracaju kratkim, primerenim odgovorima. Ova
uCenica uglavnom provodi Skolske odmore sama, uz povremene pokuSaje da se
pridruzi nekoj grupi devojCica iz njenog odeljenja. Medutim, ti pokusaji uglavnom
rezultiraju  kratkim socijalnim interakcijama i fizickim distanciranjem drugih
devojcica od nje. Nakon toga i ona se povlaci i provodi odmor sama. lako je drugi
ucenici ne odbacuju na ocigledan nacin, jasno je da nisu mnogo zainteresovani za

druZenje sa njom.

Na Skolskim ¢asovima ucenik deluje potpuno nezainteresovano, kako za nastavne
sadrzaje, tako 1 za druge ucenike. Sa vrSnjicima uopSte ne inicira interakciju, kao ni
oni sa njim. Deluyje mrzovoljno i nedruzeljubivo (mr$ti se, prevrée ocima, ljutito
Sapuce neSto za sebe). Sa uciteljicom, takode, ne inicira interakciju, ali ona njemu
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15.

16.

Cesto prilazi pokusavaju¢i (bezuspesno) da ga motiviSe da zawrSi zapoceti zadatak.
Na Skolskim odmorima je neSto drugacija situacija. Naime, ufenik inicira
mterakciju sa drugim deCacima, ali uglavnom grubo 1 neprimereno. Bez obzira na
povremene interakcije tokom odmora, deluyje usamljeno. U hodniku i u dvoristu drzi
kapuljau na glavi, ,tumara®“ okolo, povremeno se pridruz igri drugara. Oni ga ne

odbacuju, ali ga ine zovu u drustvo.

Ucenik je na skolskim ¢asovima isklju¢ivo okupiran sobom (smeska se, lista sveske,
gleda kroz prozor) i dobjjenim zadatkom. Niye sklon Cestim iniciranjima interakcija
sa uciteljicom, dok je primetna ucestalija usredsredenost uciteljice na njega. Sa
vr$njacima ne inicira interakciju, a vidno je da i kod njih izostaje inicijativa da sa
njim uspostave kontakt. U grupnim diskusijama, koje su veoma ucestale u ovom
odeljenju, nijednom nije pokusao da ucestvuje. Tokom Skolskih odmora je primetno
uCestalije iniciranje interakcije sa vrSnjacima, ali je uglavnom re¢ o kratkim
mterakcijama, nakon kojih drugi uCenici viSe ne obracaju paznju na njega. Iz toga
razloga, ovaj uCenik je na odmorima najceS¢e sam, tako da uglavnom provodi
vreme u samostalnoj igri i povremenim pokusajima da se pridruzi grupi decaka iz

odeljenja.

UcCenik je usmeren na sebe, vidno je odsutan i nezainteresovan za ostatak odeljenja.
Bez obzira na ucestalu inicijativu uciteliice da ga ukljuci u aktivnosti, on se samo
povremeno osvrne na zadatak koji mu uciteljica zada 1 to kada je ona pored
njega.Kada se uciteljica udalji, ucenik legne na klupu i zagleda se u jednu tacku,
prica sam sa sobom i smeSka se. Tokom cCasova je retko inicirao interakcije sa
uciteljicom 1 vrSnjacima, a kada je to radio, uvek su interakcije bile povezane sa
sadrzajima rada i aktivnostima na Casu. Na Skolskim odmorima je uglavnom vreme

provodio sam, a retka iniciranja su se uglavnom zavrSavala ignorisanjem od strane
drugih ucenika.
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Ucenici sa autizmom:

1. Ucenikovo ponaSanje ukazuje na potpunu zaokupljenost sobom. On posmatra svoje
prste, prica za sebe, plieska rukama, Seta po uCionici pevusi i gleda u daljinu
Komunikacija sa drugim ucenicima je svedena na mmnimum i neverbala je (kratko
ih dotakne po kosi u prolazu, ali ne obra¢a paznmju na njih). Drugi ucenici ne
odbijaju ovakwu inicijativu, deluju strpljivi, ali ne iniciraju interakciju sa njim.
Ucenik ceS¢e micira mterakciju sa ucitelicom i to, takode, putem neverbalne
komunikacije. Utisak je da je ovaj ufenik ,,u svom svetu®, potpuno okupiran svojim
mislima i nezainteresovan za okruzenje. Jedino u trenucima kada reSava zadatke iz
matematike (koje reSava izrazito brzo 1 uspeS$no) okupiran je radnjom racunanja, u
svim drugim situacijama usmeren je isklju¢ivo na sebe. Na Skolskim odmorima je
slicna situacija kada je u potanju interakcija sa vrSnjacima. Ucenik je pretezno sam,

a ostvarene interakcije su kratkotrajne.

2. Ucenik se tokom cCasova uglavnom bavi zadatakom koji je dobio od uciteljice.
Ucestalo inicira interakciju sa njom, daje komentare 1 postavlja pitanja kako u vez
sa nastavnim sadrzajima, tako 1 o drugim, svakodnevnim temama. UCciteljica
prihvata njegovu inicijativu, a 1 sama mu Cesto prilazi i proverava njegov zadatak.
Ucenik se povremeno obraca drugoj deci u vezi sa zadatkom, oni mu kratko
uzvradaju, ali se interakcije ne nastavljaju u duze socijalne razmene. Na Skolski
odmorima je uglavnom sam, jedino ostvaruyje interakcije sa vrSnjacima u vez sa

jednom igrovnom aktivnos¢u (razmena slicica).

3. Ucenik tokom casova pravi buku jer glasnin govorom prati rad na dobijenom
zadatku. Paznja mu je kratkotrajna, tako da se svakih par minuta ustaje, pretr¢i
odeljenje, ugasi svetlo, pa ga potom upali, 1 onda se opet vrati na zadatak. Stice se
utisak da njegovo ponaSanje utiCe na pojacanu nervozu uCiteljice i drugih ucenika iz
odeljenja, koji ga stalno opominju da se umiri i nastavi sa radom. Uciteljica mu se

Cesto obraca, prilazi mu, pokuSava da ga motiviSe da ostane na svom mestu, ali
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uglavnom bezuspesno. Na Skolskim odmorima ufenik je pretezno sam, sedi u svojoj
klupi, crta ili Cita, povremeno ustane, postavi potanje drugom uceniku koje je
vezano za aktivnost kojom se on bavi na odmoru, pa se opet vrati na mesto. Drugi
uCenici imaju strplienja u ovakvim situacijama, ali nakon njegovog iniciranja, ne
nastavljaju zapocetu mterakciju. Jedina duza interakcija se desila na velikkom
odmoru, kada mu je grupa ucenika ponudila pomo¢ oko crteza. On je prihvatio

njihovu pomo¢ 1 sugestije, ali je tokom te aktivnosti bio pasivan.

UcCenik ne uspeva da se usredsredi na zadatak koji dobija od uciteljice, ali je
koncentrisan na crtanje. Ne obra¢a mnogo paznju na druge ucenike, lupka rukama
po klupi, broji prste i povremeno proizvodi neartikaulisane zvukove. Prilicno je
usmeren na uciteljicu, koja odgovara na njegova iniciranja, dok 1 sama ucestalo
inicira socijalne interakcije sa ovim ucenikkom. Tokom zajednickih aktivnosti na
Casu, sedi sa grupom ucenika, ali je izrazito pasivan, za razliku od drugh ucenika
koji u dinami¢noj atmosferi aktivnim uceS¢em zavrSavaju dobijene zadatke. Drugi
uCenici mu se uopSte ne obracaju, Cak 1 ignoriSu njegovu povremenu inicijativu. Na
odmorima je ucenik uglavnom sam, sedi u klupi i crta. Na velkom odmoru je bio
nesto aktivnyji, malo je razgovarao sa drugom o vananstavnoj temi, ali je to kratko
trajalo, prevashodno zbog nezainteresovanosti drugog ucenika da nasatavi

interakciju.

UcCenk je izrazito veselo dete, nasmejan je, pevusi 1 prica za sebe, nije mnogo
ukljucen u deSavanja u uCionici UcCiteliica mu stalno prilazi, ohrabruyje ga i
podrzava u onome $to trenutno radi. Osim povremenih stereotipnih radnji koje su
karakteristicne za autistinu decu, deluje prilagodenije u odnosu na drugu autisticnu
decu koje smo posmatrali. U pojedinim trenucima tokom casova, ponasa se potpuno
uobiCajeno, inicira inteerakciju sa vrSmjacima 1 uCiteljicom, to radi primereno, a
druga deca prihvataju njegove inicijative. Ovakvi trenuci kratko traju, nakon njih je
opet u ,svom svetu“. Toko Skolskih odmora provodi vreme u blizini ucenka iz

njegovog odeljenja, ali ne stupa Cesto u interakciju sa njima. Kada se interakcije
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desavaju, pozitivne su i CeS¢e micirane od drugih ucenika. Stice se utisak da druga
deca iz odeljenja naviknuta da pomazu ovom uceniku, te da garado primaju u

drustvo.

UcCenk ima izrazito rasutu paznju i pored svih napora uciteljice da ga motiviSe 1 na
minimalan rad na $kolskom zadatku, to joj ne uspeva. Ona je veoma nezna i brizna,
posvecena ovom uceniku (mazi ga, grli, golica). On konstantno Seta po ucionici,
vice, udara svoju glavu. Jedino Sto ga opusSta jeste muzika, te mu uCiteljica Cesto
dozvoljava da sluSa muziku na casu. U prvi mah, osetili smo se neprijatno zbog
stalne buke koju pravi, ali smo se brzo navikli zahvaljyjuéi uciteljici 1 drugim
ucenicima koji imaju zaista veliko strplienje za ovog uCenika. On je na casovima
uglavnom neverbalno iicirao mterakciju 1 sa vrSnjacima i sa uciteljicom. Deca su
bila jako strpljiva i spremna da mu izadu u susret. Na Skolskim odmorima pojedine
devojCice rade sa njim na zadatku, Citaju mu pri¢e 1 on sa zadovoljstvom ucestvuje u
takvim aktivnostima. Kada je van ucionice, uvek je u neposrednoj blizini u¢enika iz
svog odeljenja, ali uglavnom obavlja neku drugu aktivnost. Oni su prema njenu
prijateljski nastrojeni i trude se da ga zaStite od zadirkivanja uCenika iz drugh
odeljenja. Vode racuna o njemu i staraju se da se uspeS$no vrati u ucionicu. Bez
obzira na sve probleme sa kojima se suoCava, kao i na napadno ponaSanje kojim
uznemirava druge u ucionici, deluje da je ovaj uCenik prihvacen od druge dece, a
naroc¢ito od uciteliice koja sa mnogo entuzjazma, a moze se re¢i sa radoséu,

pristupa radu sa ovim ucenikom.

Ucenici sa aspergerovim sindromom:

Tokom casova ucenik je usmeren na sebe lupka nogama, plieska rukama, ispusta
zvuke, ali drugi uCenici na to uopSte ne reaguju. Na casovima uglavnom nije
zainteresovan za sadrzaje rada. Izuzetak je cas likovne kulture, tokom kojeg su
stereotipne radne manje uocljiive, primetna je vefa zainteresovanost za Skolski

zadatak. I dok na drugim casovima gotovo uopSte nema interakcija sa vrSnjacima,
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toko grupnog rada na casu likovne kulture, ucenik je vidno aktivniji, ucestvuje u
grupnom radu, razmenjuje pribor, trazi pomo¢ u obavljanju nastavnih aktivnosti i
dobjja je od drugara iz grupe. Ne inicira Cesto mnterakciju sa uciteljicom, niti je
uciteljica sa njim ucestalo inicirala interakciju. Na Skolskim odmorima je uglavnom
sam, pretezno provodi vreme u ucionici u crtanju. Druga deca povremeno iniciraju
interakcije sa njim koje su vezane za njegove crteze na odmorima. Ucenik prihvata

njihovu inicijativu, ali uspostavljeni socijalni kontakti kratko traju.

Ucenkk tokom casova stalno ustaje, Seta se po ucionici, paznja mu je rasuta,
kratkotrajna 1 uglavnom je usmeren na sebe i pricu koju sebi prica. Jedino je na
Casovima matematike usmeren na zadatak. Uciteljica podjednako inicira interakciju
sa njim, kao 1 sa ostalim ucenicima iz odeljenja. Medutim, kod ovog ucenika je
prisutno ucestalo iniciranje interakcije sa uciteljicom i1 to uglavnom neverbalno (grh
je, mazi po glavi). Na Skolskim odmorim sam provodi vreme, Seta po ucionici ili
dvoriStu, prica, peva, ali ne obraca paznju na drugu decu. Socijalne interakcije sa
vrSnjacima su veoma retke, a 1 kada se dogode, kratko traju. Drugi ucenici iz
odeljenja ne pokazuju zainteresovanost za njega, ali ukoliko im sam pride, ne
odbacuju ga. Deluju strpljivi u odnosu sa ovim ucenikom, ali ne iniciraju interakciju

ine ukljuyju ga u svoje igrovne aktivnosti na odmoru.

Ucenici sa disleksijom i disgrafijom:

Tokom Casova ucenik je usredsreden na zadatak, trudi se da ga uradi, ali uglavnhom
ne uspeva u tome, zbog Cega deluyje nervozno (mrsti se, blago udara po glavi).
Veoma je uocljivo da mu je uciteliica velika podrSka. Tokom casova njhova
interakcija je kontinuirana, ona je Cesto pored njega, hrabri ga i motiviSe da nastavi
bez obzira ne teSko¢e koje ima u svladavanju gradiva (prepoznaje samo nekoliko
slova azbuke). Na Skolskim odmorima je potpuno drugacija situacija. Veoma je
raspolozen, srdacan prema drugoj deci. Za razlku od Casova, na kojima pretezno

inicira  interakciju sa uciteljicom, na odmorima spontano inicira interakcije sa
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vrSnjacima koje se Cesto pretvaraju u duze socijalne razmene. StiCe se utisak da ga
druga deca prihvataju, s obzirom na to da ostvaruju interakcije sa njim, kaoi da

prihvataju njegova iniciranja.

UcCenica tokom casova deluje nervozno 1 nezainteresovano za nastavne sadrzaje.
Retko micira interakciju sa uciteliicom, dok uciteljica podjednako inicira interakciju
sa njom, kao 1 sa ostalim ucenicima iz odeljenja. UCenica relativno Cesto ostvaruje
interakcije sa drugarom iz Kklupe, ali su razmene kratke, a njene reakcije
neprimerene (povisuyje ton, grubo uzima njegov Skolski pribor). Na odmorima
deluje usamljeno, Cesto prilazi grupama devojCica 1 iako se trudi da se ukljuci u
grupne aktivnosti, primetno je da je druge devojCice ne ukljuCuju, niti je na
ocCigledan nacin odbacuju. Njene interakcije nisu odbijene, ali je primetno da drugi
ucenici ostvaryju interakciju sa njom, osim druga iz klupe sa kojim komunicira

samo na casu.

U€enici sa oSte¢enjem sluha:

Tokom S$kolskih ¢asova, ucenik je uglavnom okupiran svoji zadatkom. UopSte ne
micira interakciju sa uciteljicom, ali moguée je da je tome razlog to Sto uciteljica
Cesto micira kontakt sa njim. Kada zavrSi sa zadatkom, pocinje da se smeje, okrece
se, posmatra druge ucenike. UcCestalo inicira interakciju sa drugom iz klupe sa kojim
je posebno blizak i sa kojim se veoma lepo slaZze (smeju se jadan drugom,
razmenjuju pribor, drugi uCenik rado pruza pomoc¢). Tokom Skolskih odmora je
prilicno aktivan, razgovara sa vrSpjacima 1 ucestvuje sa njima u igrovnim
aktivnostima. S obzirom na smetnju koju ima, primetno je da ima potrebu da se
fizicki priblizi sagovorniku. Deluje da druga deca imaju razumevanja za to 1 da

glasnije pricaju kada mu se obracaju.

Ucenik je tokom casova uglavnom okupiran dobijjenim zadatkom. U pojedinim

trenucima deluje nezadovoljno time Sto ne moze uspesno da zavrsi ono $to uciteljica
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od njega ocCekuje. Ona mu cCesto prilazi i malo glasnije 1 sporije daje dodatna
pojasnjenja. Primetno je da na ¢asovima ne iicira Cesto interakciju sa vrSnjacima,
ali delyje zainteresovano za deSavanja u ucionici (posmatra drugu decu, smeje se),
iako se ne uklju¢uyje u diskusije. Primetno je da mu oStecenje sluha veoma otezava
usvajanje nastavnih sadrzaja, ali se stiCe utisak da to ne utice mnogo na njegovu
funkcionisanje sa vrSnjacima. To naro¢ito dolazi do izrazaja na Skolskim odmorima,
kada ucCestvije u zajednickim aktivnostima, naroc¢ito igrovnim. Umiljat je 1 prijatan u
ophodenju prema drugima i to je verovatno razlog prihvatanja od strane druge dece.
Naro€ito je usmeren na drugara iz klupe sa kojim Cesto inicira 1 ostvaruje

interakciju. Cini se da mu njegova smetnja ne otezava komunikaciju sa drugarima.

Ucenica sa cerebralnom paralizom:

Na casovima je uCenica uglavnom posvecena zadatku, ucestalo micira interakciju sa
uciteCljicom 1 moze se re¢i da je to obostrano. Ne inicira mnogo interakciju sa
vrSnjacima, a kada to radi, uglavnom se svodi na pozajmljivanje Skolskog pribora.
Ne ukljuéuyje se u grupne diskusije, a tokom grupnog rada je izrazito pasivna. Na
Skolskim odmorima deluje stidljivo 1 povueno. S obzirom na to da se otezano
kre¢e, uglavnom je u ucionici, akad je napolju ima pomo¢ asistenta koji je pridrzava
dok ucestvuje u igrovnim aktivnostima. U tim trenucima deluje sre¢no i1 zadovoljno,
druga deca su paZljiva prema njoj (kada trée pored nje paze da je ne gurnu, pomazu
joj ukoliko ona izgubi ravnotezu), medutim, retko je zovu da ucestvije sa njima u
nekoj aktivnosti. Ucenica pokazuje inicijativu kada je u pitanju igra razmene slicica,
i za razliku od drugih situacija u kojima je izrazito pasivna, U 0Voj igrovnoj

aktivnosti uzima aktivno uce$ce.
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Ué€enik sa viSestrukim smetnjama

(oslabljeni sluh i vid, usporen govor, ograni¢ne intelektualne sposobnosti):

1. Ucenik je tokom Casova usmeren na sebe, kratko se koncentriSe na zadatak, a potom
paznju usmerava na posmatranje drugih, gledanje kroz prozor, brojanje slicica.
Uciteljica mu se Cesto obra¢a u zelji da ga motiviSe za rad na zadatku, dok on sa
njom veoma retko inicira interakciju. Kada inicira interakciju sa vrSnjacima,
uglavnom trazi pomo¢ od njih. Drugi ucenici prihvataju da mu pomognu, ali nakon
toga prekidaju interakciju. UcCenici uglavnom ne iniciraju interakciju sa njim, osim
devojcice koja sedi pored njega i koja mu samonicijativno pruza pomo¢ u vez sa
nastavnim zadatkom. Primetno je da je skloniji iniciranju interakcija koje se
zasnivaju na neverbalnoj komunikaciji, a uzrok tome je verovatno oteZzan govor.
Tokom Skolkih odmora je pretezno sam, ali voli da je u blizni ucenka iz svog
odeljenja, prilazi im, tr¢i oko njih, ali ga oni ne ukljuCuju u svoje aktivnosti.
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Mpwunor 1.

U3jaBa 0 ayTopcTBY

MotnucaHu-a Pajka hesuh

6pojynuca

UsjaBbyjem
[a je IOKTOpCKa ancepTaumja nog Hac/loBOm

COUMIJANNHA UHTEPAKLIUJA YYEHUKA CA CMETHHLAMA Y PA3BOJY Y OCHOBHOJ LLKO/IN

®  pe3ynTaT CONCTBEHOr UCTPaXKMBAYKOr paja,

® [a npefnoXeHa AucepTaumja y LUEAWHW HU Yy AefoBUMa Huje Buna npeasioskeHa 3a
Aobujarbe 6110 Koje anunaome npema CTyAMjCKUM NPorpaMmmMma ApYyrux BUCOKOLLIKONCKUX
YCTaHOBa,

® 13 Cy pe3y/aTaTV KOPEKTHO HaBedeHM U

® [a HMCaM Kplno/na ayTopcKa npaBa U KOPUCTUO MHTENEKTyanHy CBOjUHY APYrMX nMua.

MoTnuc AoKTopaHaa

Y beorpagy, 04.09.2015.



Mpwnor 2.

U3jaBa 0 ICTOBETHOCTU LUTaMMNaHe "
eJIeKTPOHCKe Bep3uje AOKTOpPCKor

paga

Nme n npesmme aytopa Pajka hesuh

bpojynuca

Ctyamjckm nporpam negaroruja
Hacnos paga CoumjanHa uHTE paKumja ydeHMKa ca CMeTHamay pa3Bojy Yy OCHOBHOj LUKON

MeHTop Ap Bepa CnaceHosuh, BaHpeaHu npodecop

MoTtnucaHu Pajka hesuh

M3jaB/byjeMm 4a je WTamnaHa Bep3urja MOT JOKTOPCKOT paja UCTOBETHA e/1eKTPOHCKOj BEP3UjU KOjy
cam npepgao/na 3a objaB/bMBarbe Ha noptany AurMtanHor penosutopujyma YHusepsurteta y
beorpapgy.

[o3Bo/baBam aa ce objaBe MOju IMYHK NOAALM BE3aHM 3a fobujatbe akageMCKOr 3Bakba LOKTOPa
HayKa, Kao LITO Cy MMe M Npe3nme, roamHa u mecto poherba 1 gatym ogbpaHe paga.

OBM NMYHM Mogdaun mory ce 06jaBUTU Ha MPENKHMM CTpaHWLAMa AurntanHe 6ubaunoTeke, y
e/1eKTPOHCKOM KaTasiory uy nybankaumjama YHuBep3suTeTa y beorpaay.

MoTnuc AoKTopaHAaa

Y beorpagy, 04.09.2015.



Mpwnor 3.

U3jaBa o kKopuwhekwy

Osnawhyjem YHuBep3uteTcKy 6ubnmnoteky ,CeBeTto3ap Mapkosuh® pa y [AurutanHu
peno3uTopujym YHMBep3uTeTa y beorpaay yHece mojy AOKTOPCKY AncepTaumjy noa Hac/10BOM ;

CoumjanHa nHTepakumja ydeHUKa ca CMeTHama y pa3Bojy Y OCHOBHOj LUKO/IU
KOja je moje ayTOpCKOo Aeno.

AvicepTaumjy ca cBMM NpUI03NMa Npeaao/na camy eIeKTPOHCKOM GpopmaTy NoroAHOM 3a TpajHO
apxuBuparbe.

Mojy LOKTOPCKY aucepTaumjy noxparbeHy y AnrntanHm penosmtopmjym Yumsepsutetay beorpaay
MOy [a KOpUCTe CBW KOju NOLWTYjy oapeabe cagprkaHe y ogabpaHom Tuny amueHue KpeatusHe
3ajegHuue (Creative Commons) 3a Kojy cam ce ogyumo/na.

1. AytopctBo
2. AyTOpCTBO - HEKOMEPUMjaHO

3. AyTopcTBO — HEKOMepuujanHo — 6e3 npepaae

4. AyTOpPCTBO — HEKOME PLUMjANHO —AENUTU MO UCTUM YCOBUMA
5. AytopctBo— 6e3npepage
6. AyTOpCTBO— AE/UTM NOA UCTUM YC/TOBMMA

(Monnmo Aa 3a0KpyKMUTE Camo jeHY o4, lecT NoHYheHUX AMueHuM, KpaTak Onuc INLEHUM AaT je
Ha nonehuHm nucra).

MoTnuc AoKTopaHAaa
Tajna ?g/a%
[’I

Y beorpagy, 04.09.2015.



1. AytopctBo - [lo3Bo/baBaTe YMHOMaBakbe, AMCTPUMOYLMjY M jaBHO caomnwiTaBarbe Aefa, U
npepage, ako ce HaBeAe MMe ayTopa Ha HaunH oapeheH o cTpaHe ayTopa MAK A4aBaola NNLEHLE,
YaK 1y KomepunjanHe cepxe. OBO je HajcnoboaHWja o4 CBUX NULLEHUM.

2. AyTtopcTtBO — HekomepuujanHo. J[lo3Bos/baBaTe YMHOMKaBake, AUCTPUOYLMjy U jaBHO
caonwiTaBakbe Aena, MNpepase, ako ce HaBeae MMe ayTopa Ha HaumH ogpeheH of cTpaHe ayTopa
unu gasaoua nuueHue. OBa INLEHLA He 103BO/baBa KOMepLMjanHy ynotpeby aena.

3. AyTOpCTBO - HEKOMeEpUUjanHo — 6e3 npepase. [103Bo/baBaTe YMHOXKaBake, AUCTPUBYLMjY U
jaBHO caonwTaBare Aena, 6e3 npomeHa, NnpeobanKoBara Unu ynotpebe aenay cBOM Aeny, ako
ce HaBeJle MMe ayTopa Ha HauMH ogpeheH oA cTpaHe ayTopa uam gasaoua avueHue. OBanmueHua
He [103BO/baBa KOMepUMjanHy ynoTpeby aena. Y ogHoOCy Ha CBe OCTasle MLEeHLEe, OBOM IMLEHLOM
ce orpaHuyaBa HajBehu 06Mm npasa Kopuwheta gena.

4. AyTOPCTBO - HEKOMEPUMjaNHO — AeNUTWN NOoA UCTUM YC0BUMA. [J03BO/baBaTe YMHOXaBaHe,
ancTpmbyumjy v jaBHO caoniwTaBake Aena, M Npepase, ako ce HaBede MMe ayTopa Ha HauuH
oapeheH opg cTpaHe ayTopa MAM AaBaola JMLEHLE W aKOo ce npepasa AMCTpmnbympa nog UCTom
WAN CIMYHOM nLeHUOoM. OBa MLEHLA He 103BO/baBa KOMepUMjanHy ynotTpeby gena v npepasa.

5. AytopcTtBo — 6e3 npepage. [lo3Bo/baBaTe YMHOKaBarbe, ANCTPUOYLN]Y U jaBHO caomnLluTaBarbe
aena, 6e3 npomeHa, npeobavKoBara UK ynoTpebe aena y CBOM ey, ako ce HaBene Mme
ayTopa Ha HauuH oapeheH of CTpaHe ayTopa UM AaBaoua auueHue. OBa NLEHLA A03BO/bABA
KOMepLMjanHy ynoTpeby gena.

6. AyTOpCTBO - A€NUTU NOA UCTUM yCioBMMA. [J03BO/baBaTe YMHOMKaBake, AUCTPUOYLMjY U jaBHO
caonwTaBakbe Aena, Unpepase, ako ce HaBeae Me ayTopa Ha HauuH ogpeheH of cTpaHe ayTopa
WA faBaola IMLEHLE UM aKo ce Npepaga AMCTprbyurpa nog UcTtom Uan CIMYHOM inueHuom. OBa
NIMUEeHUa [003BO/baBa KOMepumjanHy ynoTpeby gena u npepaga. CavyHa je codTBEpCKMM
NYLeHLUama, 0AHOCHO NMLEeHLAaMa OTBOPEHOr Koaa.



