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PREDGOVOR

okom svog odrastanja sva deca teze da uspostave pozitivne
odnose sa vrSnjacima i da budu prihvacena u razlicitim
mrezama socijalnih odnosa, posebno onih koje su deo Skolskog
konteksta. Znacaj socijalne prihvacenosti za celokupan razvoj ucenika
istaknut je u mnogim teorijskim razmatranjima ovog problema,
a potvrden je i u brojnim istrazivanjima u ovoj oblasti. Kada su u
pitanju ucenici koji imaju teSkoce u razvoju, njihov socijalni polozaj
u grupi vrSnjaka cCesto je pod negativnhim uticajem kontekstualnih
uslova u kojima odrastaju i ¢injenice da nemaju dovoljno prethodnog
iskustva u interakcijama sa decom i odraslim osobama iz okruzenja.
Ideja o tome da deca koja imaju teskoce u razvoju pohadaju redovnu
osnovnu Skolu nastala je kao odgovor na njihov nepovoljan socijalni
polozaj i neadekvatnu podrsku u okviru obrazovnog sistema, uz
pretpostavku da zajednicko ucenje i druzenje sa vrSnjacima, u
heterogenim grupama, moze povoljno uticati na njihov razvoj. Stoga
je unapredivanje socijalnih interakcija ucenika i njihove uzajamne
prihvacenosti, kao neophodnog uslova za nesmetani razvoj i ucenje,
jedan od osnovnih ciljeva koji se zeli posti¢i inkluzivnim obrazovanjem.
Uz stalno preispitivanje kvaliteta obrazovnovaspitne prakse i njeno
uskladivanje sa osnovnim principima inkluzivnog obrazovanja,
odeljenja redovne osnovne §kole mogu postati podsticajna okruzenja
za ucenje, razvoj i uzajamnu prihvacenost svih ucenika, bez obzira
na razlike koje medu njima postoje.
Ispitivanje socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju tesSkoce
u razvoju u osnovnoj Skoli u fokusu je mnogih istrazivanja u oblasti
inkluzivnog obrazovanja. U poku$§aju da odgovore na pitanje kakav je
socijalni polozaj uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju u odeljenjima
redovne osnovne §kole, istrazivac¢i u ovoj oblasti primenjuju razlicite
istrazivacke metode, medu kojima sociometrija zauzima centralno
mesto. U naSoj sredini istrazivanja koja su usmerena na ispitivanje
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socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u
odeljenjima redovne osnovne Skole su retka, a od koriScenih metoda
je, osim sociometrijskih tehnika nominacije i rejting skale, sporadi¢no
primenjivano i sistematsko posmatranje.

Doprinos ove monografijeiistrazivanja koje je u njoj predstavljeno
prepoznaje se u nastojanju da se socijalni polozaj ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju u odeljenjima redovne osnovne Skole sagleda i iz
perspektive ucitelja i odeljenskih stareSina, Sto omogucava da se
sociometrijski podaci upotpune i bolje protumace. Razmatranje ovog
problema iz perspektive ucitelja i nastavnika omogucava i dobijanje
uvida u klju¢ne ¢inioce koji uticu na socijalni polozaj ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju u odeljenjima redovne osnovne Skole. Takode,
dobijanje podataka od uciteljainastavnika o nac¢inima na koje podsticu
i unapreduju socijalnu prihvacenost ucenika koji imaju tesSkoce u
razvoju pruza uvid u to kakve su nastavne prakse usmerene ka
ovom cilju trenutno zastupljene u osnovnim Skolama u nasoj sredini,
kao i to u kom pravcu bi dalje stru¢no usavrSavanje nastavnika u
ovoj oblasti trebalo da se odvija. Ovi dodatni uvidi mogu posluziti za
dalje osmiSljavanje aktivnosti koje bi bile usmerene na unapredivanje
prakse inkluzivnog obrazovanja, a time i socijalne prihvacenosti
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u odeljenjima redovne osnovne
Skole. Pored sagledavanja perspektiva razli¢itih aktera (ucenici i
nastavnici), ispitivanje socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju
teskoce u razvoju obuhvatilo je i razlic¢ita metodoloska resenja, pa je
uz kvantitativne metode primenjen i kvalitativni pristup proucavanju
ovog fenomena. Doprinos istrazivanja predstavljenog u ovoj monografiji
je iu sagledavanju razlika u domenu socijalne prihvacenosti u¢enika
koji imaju teSkoce u razvoju razlicitog Skolskog uzrasta, Sto do sada
nije bio slu¢aj u istrazivanjima koja su realizovana u nasoj zemlji.

Nadamo se da ¢e ova monografija doprineti daljem proucavanju
socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju u nasoj
sredini i da ¢e podstaci ucitelje i nastavnike da tragaju za novim
reSenjima kada je u pitanju uspostavljanje i odrzavanje pozitivnih
odnosa medu ucenicima. Ova monografija mogla bi biti korisna
strué¢nim saradnicima za kreiranje istrazivackih aktivnosti koje biim
omogucile da adekvatnije procene i analiziraju socijalnu prihvacenost



ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u §koli u kojoj su zaposleni.
Pored toga, monografija im moze pomoci i prilikom osmiSljavanja
razli¢itih aktivnosti podr§ke nastavnom osoblju kako u okviru redovne
nastave, tako i u okviru vannastavnih aktivnosti. Nadamo se da ¢e
rezultati ovog istrazivanja posluziti i kreatorima obrazovnih politika
u oblasti inkluzivnog obrazovanja, kada je u pitanju koncipiranje i
primena odredenih reSenja koja bi vodila ka boljoj pripremljenosti
Skola i nastavnika za uloge koje se od njih o¢ekuju u ovom procesu,
a time i ka boljem socijalnom polozaju ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju u odeljenjima redovne osnovne Skole. Na kraju, ocekujemo
da ¢e ova monografija podstaci i istrazivace u oblasti inkluzivnog
obrazovanja da, uz osmisljavanje novih metodoloskih reSenja, nastave
da proucavaju problem socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju
teskoce u razvoju.

Koristimo priliku da uputimo zahvalnost recenzentima, prof. dr
Veri Spasenovi¢, prof. dr Branki Jablan i prof. dr Suncici Macuri,
Ciji su saveti i sugestije znacajno doprineli unapredivanju kvaliteta
ovog rukopisa. Posebnu zahvalnost dugujemo direktorima skola
koji su nam omogucili da, u dobroj atmosferi i bez velikih prepreka,
realizujemo istrazivanje koje ¢ini okosnicu ove monografije, kao i
uciteljima, odeljenskim stareSinima i ucenicima odeljenja u kojima
je istrazivanje obavljeno, na dobrovoljnom ucescu u istrazivackom
procesu. Idejno i likovno reSenje korica ove knjige osmislile su nase
drageitalentovane umetnice Tijana Bjelajac i Ana Manojlovi¢, na cemu
smo im veoma zahvalne. Zahvaljujemo se nasoj koleginici msr Sanji
Grbi¢ koja je svojim statistickim umecem doprinela efikasnoj obradi
dobijenih podataka, koleginici dr Jeleni Stevanovi¢ na pazljivom i
stru¢nom lektorisanju ovog rukopisa, kao i dr Ivani Peric i dr Jeleni
StaniSi¢ na tehnickoj podrSci u uredivanju monografije. Na kraju,
veliko hvala i nasim dragim kolegama i koleginicama iz Instituta za
pedagoska istrazivanja koji su nam pruzali pomo¢ i podrsku kada
nam je bila potrebna.

Januar, 2022. godine Autorke
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SOCIJALNA PRIHVACENOST I RAZLICITI ASPEKTI
SOCIJALNOG FUNKCIONISANJA POJEDINCA

Socijalno funkcionisanje pojedinaca i razlic¢itih drusStvenih grupa
predmet je brojnih istrazivanja u oblasti drustvenih nauka. Posebno
se izdvaja veliki broj studija u kojima je paznja nau¢nika usmerena na
proucavanje socijalne prihvacenosti pojedinaca u sloZzenim mrezama
socijalnih odnosa. Moze se reci da ovakvo interesovanje istrazivaca
za pomenutu temu nije iznenadujuce, s obzirom na to da je socijalna
prihvacenost vazan Cinilac celokupnog razvoja, kako socijalnog i
emocionalnog, tako i intelektualnog. U ovom poglavlju pokusacemo
da ukazemo na razlicite dimenzije socijalne prihvacenosti, kao i na
njenu povezanost sa razlic¢itim aspektima socijalnog funkcionisanja
pojedinca u grupi. Nastojacemo da objasnimo na koji nacin je socijalna
prihvacenost pojedinca povezana sa socijalnom participacijom,
socijalnom interakcijom, socijalnom i emocionalnom kompetentnoscu,
kao i sa socijalnim vesStinama. Dakle, pored definisanja klju¢nih
pojmova, pokuSacemo da ukazemo na meduzavisan i sloZzen uticaj
razli¢itih aspekata socijalnog funkcionisanja pojedinca na njegovu
socijalnu prihvacenost u grupi kojoj pripada.

Najsire gledano, socijalna prihvacenost se odreduje kao stepen u
kome pojedinci aktivno ucestvuju u socijalnim interakcijama bilo da
je rec¢ o individualnim ili grupnim odnosima (Leary, 2010). Preneseno
na plan vrSnjackih odnosa, socijalna prihvacenost najcesce se
definiSe kao stepen u kome vr$njaci zele da uspostave neku formu
socijalnog kontakta sa detetom/uc¢enikom, odnosno da ucestvuju
sa njim u zajednickim aktivnostima, kao $to su druzenje i ucenje
(Krnjaji¢, 2007). Razmatranje socijalne prihvacenosti, kao sastavnog
dela procesa odrastanja i razvoja, posebno je znacajno na ranom
uzrastu deteta, buduci da socijalni status u grupi vr$njaka predstavlja
jedan od vaznih ¢inilaca koji uticu na kasnije Skolsko postignuce i
socioemocionalno prilagodavanje u¢enika Skolskom kontekstu. Stepen
socijalne prihvacenosti uc¢enika procenjuje se na osnovu tri kljuéna
indikatora: 1) simpatije od strane vr$njaka; 2) spremnost vr$njaka
da prihvate da zajedno sa njima ucestvuje u druzenju i ucenju i 3)
popularnost u vr$njackoj grupi (Wentzel, Jablansky, & Scalise, 2021).
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Primetno je da se socijalna prihvacenost i socijalni status ucenika
Cesto koriste kao sinonimi prilikom objasnjavanja polozaja koje ucenici
zauzimaju u vrsnjackoj grupi. Iako autori ova dva aspekta socijalnog
funkcionisanja pojedinca slicno definiSu, mogu se uociti odredene
specificnosti svakog od njih. Tako, socijalna prihvacenost upucuje
na to u kojoj meri je ucenik prihvacen u grupnim i individualnim
odnosima, dok je za socijalni status specificno to Sto se odnosi na
preciznije odreden stepen pozicioniranja uc¢enika u vrsnjackoj grupi.
Proucavanje socijalnog statusa podrazumeva da utvrdimo razlicite
dimenzije socijalne prihvacenosti na osnovu kojih se mogu izvesti
zakljucci o tome da li su ucenici u odeljenju popularni ili odbaceni,
prosecno prihvaceni ili zanemareni.

Socijalna prihvacenost posmatra se i kao jedan od aspekata
Sireg pojma socijalna participacija koji na najsveobuhvatniji nacin
objasnjava socijalne aspekte drustvenog pozicioniranja i prihvacenosti
pojedinca (Koster, Timmerman, Nakken, Pijl, & Van Houten, 2009).
Pomenuti autori isti¢u da je socijalna participacija slozen koncept koji
pored socijalne prihvacenosti obuhvataidruge vazne socijalne aspekte,
kao S§to su interakcija sa vrSnjacima i uspostavljanje prijateljskih
odnosa sa njima, te socijalni self-koncept, koji se manifestuje kroz
samopercepcije socijalnog statusa pojedinca i njegovog pozicioniranja
u grupi. Ukazuje se na razliku izmedu prihvacenosti od vrsnjaka
i ostvarenih prijateljstava u vrsnjackoj grupi (Zic-Rali¢ & Ljubas,
2013). Dok se socijalna prihvacenost odnosi na popularnost i socijalni
status ucenika u odeljenju, pod prijateljstvom se podrazumeva blizak
odnos izmedu ucenika, koji podrazumeva intimnost i uzajamni izbor
(Wiener & Tardif, 2004). Prijateljstvo se, za razliku od prihvacenosti,
uvek odnosi na obostrani odnos i vi§i nivo emocionalne veze i ulozenog
truda (Zic-Rali¢ & Ljubas, 2013). Uspostavljanje prijateljskih odnosa
sa vrSnjacima svakako jeste jedan od pokazatelja povoljnijeg socijalnog
statusa ucenika, a poseban znacaj ima za oblikovanje pozitivne slike
ucenika koji ima teSkoce u razvoju o sebi i sopstvenom socijalnom
polozaju, buduci da je potvrdeno da uspostavljanje prijateljskog
odnosa samo sa jednim vrSnjakom povoljno uti¢e na samopercepcije
socijalnog statusa ovih ucenika (Avramidis, 2013).
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Vazan preduslov socijalne prihvacenosti svakog pojedinca
jeste uspostavljanje i odrzavanje uspesSnih i kvalitetnih socijalnih
interakcija. Socijalna interakcija predstavlja osnovu socijalnog
ponaSanja i suStinu interpersonalnih odnosa (Rot, 1987). Sire
gledano, pod interakcijom se podrazumeva aktuelan odnos izmedu
dve jedinke ili viSe njih, pri kome jedna jedinka utic¢e na ponasSanje
drugih jedinki (Rot, 2004). Sustinu socijalnih interakcija ¢ini odnos
dveju ili viSe osoba koje uticu jedna na drugu. Sposobnost da se
ponaSamo na recipro¢an nacin razvija se kroz interakciju sa drugim
osobama. Bez obzira na specificnosti socijalnih interakcija koje
pojedinac ostvaruje tokom Zzivota u razli¢itim drusStvenim grupama
i kontekstima, mogu se izdvojiti odredene karakteristike koje su
svojstvene svim socijalnim interakcijama: 1) socijalna interakcija
se javlja u svim oblicima socijalnog ponasanja i tokom nje dolazi do
jednosmernog ili dvosmernog uticaja jednih aktera na druge aktere,
pri cemu uticaj moze biti razliCitog intenziteta; 2) svaku interakciju
karakteriSe svrsishodnost, uzajamnost i organizovanost i 3) svaka
socijalna interakcija ima vremensko trajanje i u skladu sa tim moze biti
kratkotrajna ili dugotrajna (Havelka, 1992). Najveci broj nasih akcija
su interakcije kroz koje stiCemo saznanja o drustvu u kojem zivimo,
grupama kojima pripadamo i pojedincima sa kojima se druzimo
(Krnjaji¢, 2002). Vrsnjacka socijalna interakcija obezbeduje usvajanje
Sirokog repertoara personalnih i socijalnih vestina: 1) sposobnost
uspostavljanja medugeneracijskih i unutargeneracijskih odnosa sa
drugim osobama; 2) shvatanje posledica sopstvenog ponasanja po
sebe i druge i 3) sposobnost da se ide u susret intencijama drugih
i organizuje sopstveno ponasanje u okviru opazenih ocekivanja
drugih (Joksimovi¢, 2004). Dakle, socijalna interakcija je proces
u kome se formiraju slozene emocije i tokom koga dete savladava
socijalne veStine, te se moze smatrati konstruktivhim c¢iniocem
razvoja (Mlinarevic¢ i Tomas, 2010). Prema misSljenju nekih autora, za
ostvarivanje socijalne interakcije i uspesSno socijalno funkcionisanje
pojedinca klju¢no je da ima razvijenu sposobnost prepoznavanja
razli¢itih emocija drugih osoba, Sto u velikoj meri moze doprineti
promeni ponasSanja (Vicari, Snitzer-Reilly, Pasqualetti, Vizzotto, &
Caltagirone, 2000). Drugim rec¢ima, kvalitetu socijalnih interakcija

15
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doprinose razvijene emocionalno-regulatorne strategije (Petrovic¢ i
Zotovic, 2007). Dakle, na socijalni status deteta u grupi pozitivno
utiCe njegova sposobnost da na konstruktivan nacin prevlada
negativne emocije, dok se, s druge strane, agresivno ponasanje kao
nac¢in prevladavanja negativnih emocija nepovoljno odrazava na
socijalni status deteta.

Socijalna kompetencija podrazumeva posedovanje neophodnih
socijalnih, emocionalnih i kognitivnih sposobnosti i ponaSanja
koja obezbeduju pojedincu dobru drustvenu prilagodenost, ¢ime se
stvaraju uslovi da osoba bude uspesan ¢lan drustva (Shehu, 2019)
kako u trenutnim Zivotnim situacijama, tako i kasnije u Zivotu
(Darling-Churchill & Lippman, 2016). Stoga se ovaj konstrukt
posmatra kao multidimenzionalan fenomen koji obuhvata ne samo
razli¢ite socijalne c¢inioce, ve¢ i kognitivne i emocionalne faktore
(Merrell, 2002) od kojih zavisi uspesnost u uspostavljanju i odrzavanju
interpersonalnih odnosa i prihvatanju razli¢itih drustvenih uloga
(Kuranchie & Addo, 2015). Socijalna kompetencija se definiSe
kao sposobnost organizovanja socijalnog ponasanja u razli¢itim
drustvenim kontekstima, na nacin koji je koristan za pojedinca, a
ujedno uskladen i sa usvojenim drusStvenim normama (Bierman,
2004), te kao sposobnost efikasne interakcije sa drugima na osnovu
razvijenih socijalnih vesStina (Baron & Markman, 2003). Socijalna
kompetencija predstavlja sposobnost pojedinca da uspostavlja
komunikaciju sa drugima tako da njegovo ponasanje ima u Sto vecoj
meri pozitivan i u §to manjoj meri negativan ishod za osobu sa kojom
ostvaruje interakciju (prema: Monnier, 2015). Prema misljenju nekih
autora (Hussong, Fitzgerald, Zucker, Wong, & Puttler, 2005), socijalna
kompetencija podrazumeva sposobnost koriSc¢enja drustvenih i licnih
resursa za postizanje zeljenog drustvenog ishoda.

Posmatrajuci socijalnu kompetentnost kao multidimenzionalni
fenomen, autori posebnu paznju usmeravaju na uocavanje
razli¢itih uzajamno povezanih komponenata koje ovaj konstrukt
objedinjuje. Prema jednom od modela (Vaughn & Hogan, 1990),
socijalna kompetencija predstavlja konstrukt koji objedinjuje sledece
komponente: efektivno koriScenje socijalnih veStina, izostanak
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neprimerenog ponasanja, socijalnu zrelost primerenu uzrastu, kao i
pozitivne odnose sa drugima.

Socijalna kompetentnost ucenika odnosi se na njegovu
sposobnost da efikasno funkcioniSe u Skolskom kontekstu, uz
istovremeno uspesSno ostvarivanje licnih ciljeva. Stoga, od socijalne
kompetencije zavisi kvalitet uspostavljenih socijalnih interakcija, kao
i socijalni status koji ucenik zauzima u mrezi vrSnjackih odnosa.
Kvalitetne uzajamne interakcije i odnosi, koji se ticu prijateljstva
sa vrSnjacima, ukazuju na viSi nivo kompetentnosti ucenika. Kako
navode pojedini autori (Shiner, 2000), ekstrovertniji ucenici su
socijalno kompetentniji i bolje prihvaceni, dok su introvertniji ucenici,
koji su tihi, mirni i zatvoreni u sebe, manje socijalno kompetentni, a
time i u manjem stepenu prihvaceni u vrSnjackoj grupi. Efikasno
funkcionisanje podrazumeva prosocijalne forme ponaSanja koje
uceniku omogucavaju uspostavljanje pozitivnih odnosa sa vr§njacima,
uzajamno prihvatanje i ostvarivanje zajednickih ciljeva. Sto je ucenik
socijalno kompetentniji, to su socijalne interakcije koje uspostavlja sa
vr§njacima i nastavnicima uspesnije, zbog c¢ega postoje i veci izgledi
da bude socijalno prihvac¢en u grupi. Tako, decu koja su socijalno
kompetentna vr$njaci bolje prihvataju, te imaju kvalitativno bogatija
prijateljstva (Rubin, Begle, & McDonald, 2012). To su deca koja
imaju razvijeno samopouzdanje i samoposStovanje, koja unapreduju
svoje socijalne veze, aktivno ucestvuju u grupnim igrama, uspesno
reSavaju konflikte, lakSe izrazavaju svoje misli i osecanja, uzivaju u
pruzanju pomoci, bez teSkoca reguliSu emocionalne reakcije tokom
frustrirajucih iskustava, Sto im sve zajedno omogucava da ostvaruju
kvalitetne odnose sa vrSnjacima i da sa njima uspesSno komuniciraju
(Darling-Churchill & Lippman, 2016). Nemogucnost uspostavljanja
pozitivnih interakcija sa vrSnjacima, kao i ispoljavanje neprimerenih
oblika ponasanja u uobic¢ajenim okolnostima klju¢ni su pokazatelji
nedovoljne socijalne kompetentnosti (Individuals with disabilities
education improvement act of 2004, 2011).

S obzirom na to da su emocije sastavni deo svih socijalnih
interakcija, za uspeSno ostvarivanje socijalnih kontakata sa
vr§njacima neophodno je da, pored socijalne kompetencije, dete
poseduje i emocionalnu kompetentnost. Emocionalna kompetentnost
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Cesto se definiSe kao sposobnost upravljanja sopstvenim emocijama,
Sto podrazumeva da osoba nauc¢i da odlozi zadovoljenje potreba,
kontroliSe vlastite impulse, kao i da uspesno prilagodava svoje emocije
reakcijama i emocijama drugih ucesnika u socijalnim razmenama
(Lerner, 2007). Takode, emocionalna kompetentnost podrazumeva
i licnu efikasnost u socijalnim interakcijama koje se odnose na
emotivnu razmenu (prema: Petrovi¢ i Zotovi¢, 2007). Kada je dete
emocionalno kompetentno, ono je u stanju da prepozna emocije drugih
osoba, da sopstvene emocije kontroliSe i usmerava, te da u razli¢itim
situacijama uspeva da pronade adekvatne mehanizme prevazilazenja
negativnih emocija kako bi interakcije i odnosi sa drugim osobama
bili pozitivni. Vazno je naglasiti da je emocionalna kompetentnost
znacajno povezana sa prihvacenoScu deteta u vrsSnjackoj grupi
(Petrovic¢ i Zotovic, 2007). Naime, decu koja su prihvacena i popularna
medu vr$njacima karakteriSe pozitivnho ponaSanje i saosecajnost,
te sposobnost da uspostave kontrolu nad vlastitim emocijama.
Ova deca ispoljavaju pozitivhe emocije kada ostvaruju interakcije
sa drugima i sa velikim uspehom identifikuju emocionalna stanja
drugih ljudi. Suprotno od toga, deca koja nisu adekvatno prihvacena
ili koja su odbacena uglavnom su okarakterisana kao emocionalno
nekompetentna — imaju slabo razvijenu sposobnost prepoznavanja
emocionalnih stanja drugih osoba, a karakteriSe ih i visok nivo
emocionalne labilnosti i negativnosti.

Socijalna kompetentnost se ¢esto dovodi u vezu sa socijalnim
veStinama. Socijalne veStine obuhvataju odredena ponasanja uc¢enika
(na primer, konstruktivna komunikacija, nenasilno reSavanje
problema, tolerantnost i slicno), dok socijalna kompetentnost
odreduje nacin na koji ¢e ucenik stecene vestine koristiti u datom
socijalnom kontekstu (Markus§, 2010). Moze se reci da su socijalne
vesStine deo socijalne kompetencije koja predstavlja daleko Siri
konstrukt (Zuni¢-Pavlovié, Kovacevi¢-Lepojevic i Pavlovic, 2009) i
upravo se ovladavanje socijalnim veStinama uzima u obzir prilikom
procene socijalne kompetentnosti pojedinca. Socijalne veStine
predstavljaju skup kompetencija koje omogucavaju pojedincu da: 1)
inicira i odrzava pozitivne socijalne interakcije; 2) bude adekvatno
prihvacen od drugih i 3) uspesno reaguje i prilagodava se raznim
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situacijama u razli¢itim drustvenim grupama i kontekstima (Walker,
1983). Kontinuirane i pozitivne interakcije sa vrSnjacima pruzaju
mogucnost za razvijanje razliCitih socijalnih vestina i socijalne svesti
kod deteta, te obezbeduju zdravo psihosocijalno prilagodavanje.
Polazeci od toga, moze se reci da je dete dostiglo odgovarajuci nivo
socijalne kompetentnosti kada je razvilo razli¢ite socijalne vestine i
kada se uspesno adaptiralo na razli¢ita okruzenja (Xie, Li, Boucher,
Hutchins, & Cairns, 2006). Dakle, socijalne veStine podrazumevaju
nauceno, drustveno prihvatljivo ponasanje koje omogucava pojedincu
da ostvari pozitivne interakcije sa drugima i postigne uspeh na
akademskom i socijalnom planu (Gresham, Elliott, Vans, & Cook,
2011). One se mogu posmatrati i kao sposobnost da se u odredenoj
sredini ponaSa na nacin koji omogucava uspostavljanje, odrzavanje
i unapredivanje pozitivnih odnosa medu ljudima, te uzajamnu
komunikaciju i interakciju u datom socijalnom kontekstu. Pokazatelji
koji ukazuju na to da je dete ovladalo socijalnim veStinama i da ih
je ucvrstilo su znanja kako da se naucene socijalne veStine upotrebe
u odredenoj situaciji, kao i njihovo konzistentno upotrebljavanje
na prihvatljiv nac¢in. Tako, deca koja su razvila socijalne vesStine
umeju da prepoznaju sopstvene emocije i da upravljaju njima,
pokazuju i osecaju zabrinutost za druge, iniciraju i odrzavaju
pozitivne interakcije, donose odgovorne odluke i ponaSaju se eticno
i konstruktivno tokom zajednickih aktivnosti (Zins, Bloodworth,
Weissberg, & Walberg, 2004). Socijalne veStine doprinose razvijanju i
unapredivanju detetove samokontrole, samosvesti i komunikacijskih
vestina, povecavaju sposobnost kontinuiranog razvijanja pozitivnih
odnosa sa vrSnjacima i odraslima, te pomazu detetu da se fokusira
na reSavanje izazovnih situacija tokom interakcije i komunikacije u
slozenoj mrezi socijalnih odnosa (Dere-Ciftci, 2016). U istrazivanjima
u ovoj oblasti potvrdena je pozitivna povezanost izmedu socijalnih
vestina i socijalne prihvacenosti ucenika (Frederickson & Furnham,
2004; Warden & Mackinnon, 2003). Tako, adekvatno razvijene
socijalne vestine, koje podrazumevaju primerene oblike ponaSanja
u socijalnim odnosima, pozitivho koreliraju sa prihvacenoscu od
vr$njaka, dok agresivno i neprijateljsko ponasanje dovodi do vr$njacke
odbacenosti (Kim, 2012).
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Na osnovu iznetih teorijskih postavki i empirijskih nalaza moze
se zakljuciti da socijalna prihvacenost zavisi od medusobnog delovanja
razli¢itih aspekata socijalnog funkcionisanja pojedinca, te da se ne
moze u potpunosti razumeti nezavisno od njih. Dakle, da bismo dublje
razumeli zaSto su odredeni pojedinci adekvatno prihvaceni u svom
okruzenju, a zasto se pojedini suocavaju sa nepovoljnim statusom
u grupi, neophodno je sagledati dinami¢nu povezanost razliitih
aspekata socijalnog funkcionisanja, koji u uzajamnom dejstvu
izgraduju i transformisu socijalno ponasanje svakog pojedinca.

ZNACAJ SOCIJALNE PRIHVACENOSTI
ZA RAZVOJ UCENIKA

Funkcionisanje pojedinca u razli¢itim drustvenim grupama tokom
zivota u velikoj meri zavisi od njegove socijalne prihvacenosti.
Socijalna prihvacenost predstavlja vazan indikator uspesSnog
socijalnog funkcionisanja, zbog c¢ega ukazuje i na kvalitet socijalnih
interakcija koje pojedinac ostvaruje sa drugima.

Kod dece koja imaju potesSkoce u interakciji sa vrsSnjacima i
koja ne uspevaju da izgrade pozitivnhe odnose sa njima postoji veliki
rizik da razviju razliCite probleme na polju socijalnog prilagodavanja
tokom celog zivota. Kako je pokazalo poznato istrazivanje Rubina,
Bukovskog i Parkera (Rubin, Bukowski, & Parker, 2006), poteskoce
u interakciji sa vrSnjacima snazno predvidaju buduce probleme u
socijalnim odnosima deteta, kao i poteSkoce u razvoju socijalne
kompetencije pojedinca.

Proucavajudi socijalnu prihvacenost uc¢enika u grupi, pojedini
autori su polazili upravo od wucestalosti i kvaliteta socijalnih
interakcija koje ostvaruje sa svojim vrSnjacima (Guralnick, Connor,
& Hammond, 19995) i dosli do zakljucka da je socijalna prihvacenost
znacCajno povezana sa pomenutim varijablama (Batten, Oakes, &
Alexander, 2014; Mikami, 2010). Moze se ocekivati da ce pozitivne
socijalne interakcije, koje sadrze pozeljne oblike ponaSanja, biti
pracene prihvacenosScu od vrSnjaka, dok odbacenost cesto moze
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biti posledica negativnih socijalnih interakcija koje se odnose na
neprimerene oblike ponasanja. Dakle, socijalna prihvacenost uc¢enika
omogucava posredno zakljuCivanje o kvalitetu njegovih socijalnih
interakcija, te je socijalna prihvacenost obi¢no posledica uspesnog
funkcionisanja uc¢enika u odeljenju, a odbacenost rezultat negativnih
socijalnih interakcija (Pevic, 2015). Stoga, naglasavanje znacaja koji
socijalna prihvacenost ucenika ima za celokupan razvoj ne mozemo
odvojiti od sagledavanja uticaja koji socijalne interakcije imaju u
procesu njegovog odrastanja. Socijalne interakcije su znacajne ne
samo za sticanje socijalnih kompetencija i razvoj samoposStovanja,
vec i za kognitivni i jezicki razvoj (Choi, 2000). Socijalne interakcije
sa vr$njacima predstavljaju osnovu za razvoj i socijalizaciju deteta, pa
bi one trebalo da zauzimaju centralno mesto u iskustvu deteta kada
su u pitanju odnosi sa drugima. Pored toga Sto uti¢u na razvoj opstih
sposobnosti, socijalne interakcije omogucavaju pojedincu da razvija
socijalne vrednosti, stavove i pogled na svet, da uci i vezba socijalne
veStine neophodne za funkcionisanje u drustvenoj grupi. Takode,
socijalne interakcije su kljuéne za normalno psihicko funkcionisanje
deteta, buduci da losi odnosi sa vrSnjacima i/ili socijalna izolovanost
uglavnom imaju negativne posledice na njegovo trenutno i buduce
mentalno zdravlje (Heekin i Mengel, 1997). Interakcije sa vrSnjacima
imaju vaznu ulogu u moralnom razvoju deteta, doprinosec¢i moralnom
sazrevanju i razvoju osecanja pravednosti (Joksimovic, 2004). Odnosi
sa drugima doprinose lakSem prevazilazenju odredenih razvojnih
faza, kao Sto je egocentrizam, i pomazu detetu da lakSe preuzme
uloge koje se od njega ocekuju, da nauci da brine o drugima i da
im pruzi neophodnu pomoc¢. Prevazilazenje pojedinih faza razvoja
i dostizanje odredene socijalne zrelosti znacajno doprinosi razvoju
autonomne moralnosti. Ostvarivanjem razli¢itih socijalnih interakcija
deca uce da uskladuju sopstveno ponaSanje sa ocekivanjima i
normama grupe, adekvatnije razumeju razlicite perspektive, misljenja
i emocije, lakSe ostvaruju bliskost i potrebu za pripadanjem, te
razvijaju saradnicke vestine (Krnjajic, 2002; 2007). Dakle, jasno je
da su socijalne interakcije kljuéne za razvoj socijalne kompetentnosti,
interpersonalnog prilagodavanja i prosocijalne usmerenosti pojedinca.
Za razumevanje znacaja koji socijalne interakcije imaju na razvoj
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deteta vazno je napraviti osvrt na najpoznatije teorije o razvoju koje
su osmislili Vigotski i Pijaze.

NaglaSavajuci znacajnu ulogu sredine za razvoj deteta, Vigotski
je ukazao na presudan uticaj koji interakcija ima u procesu njegovog
odrastanja. Buduci da je smatrao da socijalni ¢inioci imaju vaznu
ulogu u razvoju deteta, Vigotski je u okviru svoje sociokulturne teorije
razvoja isticao da su sve viSe mentalne funkcije, kao Sto su pisani i
usmeni govor, miSljenje, voljna paznja i emocije, socijalnog porekla
(Vigotski, 1996). Razvoj deteta nije moguce razmatrati van socijalne
sredine u kojoj se odvija, pa, prema njegovom misljenju, uspostavljanje
socijalnih veza sa okolinom predstavlja klju¢ni pokreta¢ razvoja. U
objasnjavanju uloge koja se pripisuje socijalnoj interakciji, Vigotski je
uveo koncept zona narednog razvoja, isticuci da se dete razvija i ide
napred upravo kada je u prilici da bude u interakciji i da saraduje
sa odraslom osobom ili kompetentnijim vrSnjakom. Posmatrano
u kontekstu Skolskog okruzenja, ostvarivanjem interakcija sa
nastavnikom i vr§njacima stvaraju se uslovi za podsticanje razvoja
ucenika kada su pomenute interakcije usmerene na ono Sto u¢enik jos
uvek ne moze samostalno da uradi, a Sto uspeva uz pomoc i podrsku.
Na taj nacin je uc¢enik u prilici da dostigne zonu svog narednog razvoja
i ostvari bolje postignuce pre nego kada radi samostalno. Interakcije
koje sadrze aktivnosti i sadrzaje koji su u zoni narednog razvoja
deteta imaju poseban znacaj za motivaciju, jer predstavljaju podsticaj
i stvaraju povoljne pretpostavke za uspeSan proces ucenja. Pomenuta
shvatanja Vigotskog imaju brojne implikacije na osmiSljavanje
procesa ucenja, koje treba da bude interaktivno, da prethodi razvoju
i da ga usmerava unapred, ne ¢ekajuci da ucenik dostigne odredenu
gotovost za ucenje.

U okviru svoje teorije Pijaze je dete pozicionirao kao aktivnog
ucesnika u interakciji sa okolinom, odnosno kao subjekta koji
samostalno inicira sopstvene aktivnosti i saradnju sa okruzenjem.
Iako je u svojim radovima naglasavao znacaj interakcije deteta
sa fizickom sredinom, Pijaze je isticao i klju¢nu ulogu socijalnog
okruzenja za razvoj deteta. Naime, on je smatrao da socijalna sredina
utice na individualno konstruisanje novih kognitivnih struktura koje
mogu biti ubrzane ili usporene u zavisnosti od kvaliteta okruzenja i
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socijalne situacije (Baucal, 2003; Mioc¢inovi¢, 2002). Tako, dostizanje
odredenih stadijuma razvoja, prema Pijazeovom misljenju, ne zavisi
samo od sazrevanja nervnog sistema, vec i od interakcija sa socijalnom
sredinom. Posebnu paznju Pijaze je usmeravao na proucavanje
vr§njackih interakcija i ukazivao je na znacaj koji imaju kada je u
pitanju kognitivni razvoj. Prema Pijazeovom shvatanju, vr$njaci su
idealni partneri u interakciji jer sli€nosti u pogledu uzrasta i statusa
omogucavaju ravnopravne i recipro¢ne interakcije, Sto uglavnom nije
sluéaj u odnosu dece i odraslih, gde je asimetrija u domenu moci
znacCajna karakteristika (Stepanovi¢, 2010). Poseban znacaj Pijaze
pridaje adolescentnom periodu, kada specificni odnosi vr$njaka
omogucavaju osnovu za razvoj formalnih operacija i logike. Ukazujuci
na znacaj vrSnjackih interakcija, Pijaze je isticao da karakteristike
vr$njackih odnosa, kao Sto su ravnopravnost, uzajamnost, razmena
misli i stavljanje sopstvenog miSljenja u kontekst misljenja drugih,
znacajno podstic¢u razvoj logike koja je neophodan uslov za saradnju
(Stepanovi¢, 2010). Pijaze je pod saradnjom podrazumevao idealan
oblik socijalne interakcije koja podstice i unapreduje razvoj (Sevkusic,
1998). U procesu saradnje odnos medu vrSnjacima je reciprocan i
omogucava da se prepozna razlika izmedu sopstvenogitudeg miSljenja
(Pijaze, 1983). Aktivnosti u okviru saradnje, u kojima dete ucestvuje sa
vrSnjacima, stvaraju uslove da ono sagleda razlicite perspektive koje
cesto mogu biti suprotne njegovim postojecim glediStima. Uvidanje
razli¢itih perspektiva dovodi do kognitivnhog konflikta i neravnoteze
pa i do preispitivanja sopstvenih gledista. Upravo ta teznja deteta, da
svoj unutrasnji konflikt logicki reSi i prevazide, doprinosi njegovom
kognitivnhom napredovanju.

Jedan od osnovnih ciljeva kojima deca teze tokom odrastanja
jeste uspostavljanje pozitivnih odnosa sa vrSnjacima i razvijanje
osecanja pripadnosti vr§njackoj grupi (Hartup, 1992; Parker & Asher,
1987; Rubin, Bukowski, & Parker, 2006). Socijalna prihvacenost
predstavlja vazan izvor zadovoljstava za decu i adolescente. Stoga
je posebna paznja usmerena na proucavanje znacaja koji vrSnjacka
prihvacenost ima za socijalni i kognitivni razvoj deteta, kao i za
kasnije akademsko i socioemocionalno prilagodavanje (Krnjajic,
2002; Spasenovi¢, 2003). VrSnjacka prihvacenost ima pozitivne
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posledice na socijalni, emocionalni, intelektualni i moralni razvoj
deteta i pouzdan je prediktor adekvatne socijalne prilagodenosti
tokom kasnijih perioda zivota (Oden & Asher, 1977; Spasenovic,
2003). Suprotno tome, postoji velika verovatnoca da ce deca koju su
vr§njaci odbacili biti socijalno neprilagodena, te da ce se suocavati
sa razli¢itim mentalnim poteSkocama tokom zivota (Gifford-Smith &
Brownell, 2003; Rubin, Bukowski, & Parker, 2006).

Najsire gledano, vrSnjacka prihvacenost obezbeduje detetu
zadovoljavanje osnovnih ljudskih potreba, kao Sto su potreba za
sigurnoscu, pripadanjem, uvazavanjem i ljubavlju. Deca koju
vrSnjaci prihvataju uglavnom lako stupaju u nova poznanstva,
uspesno sklapaju i odrzavaju prijateljstva, a sve to povoljno utice
na razvoj njihovog samopouzdanja i samopoStovanja (Baumeister
& Leary, 1995). Takode, vrSnjacka prihvacenost utice na formiranje
pozitivne slike o sebi, Sto doprinosi razvijanju osecanja sigurnosti
i samopouzdanja. S druge strane, nesigurnost i inferiornost mogu
biti posledica neadekvatnih odnosa sa vrSnjacima (Spasenovic,
2006). SamoposStovanje je povezano sa samoprocenom prihvacenosti
pojedinca (Leary & Baumeister, 2000). Pored toga, samopoStovanje
je i relativno promenljivo, pa na njega snazan uticaj imaju trenutna
iskustva prihvacenosti ili odbacenosti od drugih.

S obzirom na to da vr$njacka prihvacenost obezbeduje pozitivna
iskustva u socijalnim razmenama sa vrSnjacima (Gorman, Schwartz,
Nakamoto, & Mayeux, 2011), ona pozitivno korelira sa prosocijalnim
ponaSanjem i visokim akademskim kompetencijama (La Fontana
& Cillessen, 2002). Dete koje vrSnjaci prihvataju cesto se nalazi
u razliCitim situacijama vrSnjackog ucenja, Sto mu omogucava da
usvaja i razvija socijalne i kognitivne vestine koje su neophodne
kako za trenutno uspesno funkcionisanje u grupi vr$njaka, tako i za
uspesSno prilagodavanje u kasnijim fazama zivota. Stoga, vr$njacka
prihvacenost predstavlja vazan uslov za razvoj socijalno kompetentnog
ponasanja pojedinca u okviru razli¢itih grupa kojima ce pripadati
tokom zivota.

Brojni empirijski nalazi potvrduju da vrSnjacka prihvacenost
ima direktan i pozitivan uticaj na obrazovna postignuca ucenika
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kako na mladim, tako i na starijim uzrastima (Austin & Draper,
1984; Chen, Chang, Hongyun, & He, 2008; Green, Forehand, Beck,
& Vosk, 1980; Hartup, 1970; Krnjajic, 1981; Oberle & Schonert—
Reichl, 2013; Spasenovic, 2008; Wentzel & Asher, 1995; Wentzel,
Jablansky, & Scalise, 2021; Zettergren, 2003). Kako pokazuju nalazi
istrazivanja koje je sprovedeno u nasoj sredini (JanoSevic, 2015), bolja
obrazovna postignuca imaju ucenici koji su socijalno prihvaceni i koji
ne ispoljavaju nasilno ponasanje. Dakle, prihvaceni ucenici su cesto
akademski uspesniji od onih koji nisu prihvaceni, dok se odbaceni
ucenici tokom Skolovanja suocavaju sa razli¢itim teSkocama na
akademskom planu iimaju slabiji uspeh u §koli. Polazec¢i od uzajamne
povezanosti socijalnog i intelektualnog razvoja, ne ¢udi €¢injenica
da se ucenici, koji imaju probleme u procesu usvajanja nastavnih
sadrzaja, ¢eSce suocCavaju i sa razli¢itim poteSkocama u socijalnim
odnosima sa vr$njacima (Krnjaji¢, 2002). Dakle, izmedu akademskog
postignuca i vr$njacke prihvacenosti postoji uzajamna povezanost. S
jedne strane, vr$njacka prihvacenost pomaze uceniku da ostavaruje
bolji §kolski uspeh, dok s druge strane, bolji uspeh u skoli obezbeduje
i bolju prihvacenost u vrSnjackoj grupi (Spasenovic, 2003). Rezultati
nekih istrazivanja (JanoSevic, 2015) ukazuju na to da su ucenici koji
imaju bolje Skolsko postignuce retko skloni fizickom nasilju.

Zanimljivo je da pojedine osobine i obrasci ponasSanja, kao §to
su samostalnost, zrelost, samopouzdanje i kontrola impulsa pozitivho
koreliraju i sa socijalnim statusom i sa obrazovnim postignucem
(JanoSevic¢, 2015), §to dodatno pojasnjava povezanost prihvacenosti
ucenika sa njegovim uspehom u skoli. Vazno je naglasiti da vr§njacka
prihvacenost u znacajnoj meri determiniSe i motivacioni i emocionalni
stav prema ucenju i Skoli (Gumora & Arsenio, 2002), Sto znaci da
prihvaceni ucenici imaju vec¢u motivaciju za ucenje, vole Skolu i u njoj
se prijatno osecaju.

Za razliku od pozitivhog uticaja vrSnjacke prihvacenosti
na celokupan razvoj i zivot pojedinca, odbacenost od vrsnjaka
stvara uslove za razli¢ite probleme kako tokom perioda detinjstva
i adolescencije, tako i tokom kasnijih faza zivota. Dok vrSnjacka
prihvacenost pomaze ucenicima da se uspeSno prilagodavaju
normama razli¢itih grupa kojima pripadaju, vrSnjacka odbacenost
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im otezava da uspesSno funkcioniSu u interakcijama sa vr$njacima i
odraslim osobama u svom okruzenju. Posebno zabrinjava ¢injenica
da je vrSnjacka odbacenost prilicno stabilan fenomen (Parker &
Asher, 1987; Spasenovi¢, 2003), koji povecava rizik za razlicite
negativne razvojne ishode. To znac¢i da odbacenom uceniku nije lako
da promeni svoj nepovoljan socijalni status, Sto uglavnom uzrokuje
razliCite asocijalne poremecaje i probleme prilagodavanja u kasnijim
periodima njegovog zivota. Dakle, vrSnjacka odbacenost predstavlja
znaCajan prediktor razli¢itih problema tokom odrastanja, od onih
u akademskom napredovanju do razli¢itih bihejvioralnih problema
(Veronneau & Dishion, 2010).

Nalazi istrazivanja ukazuju na to da odbacenost od vrSnjaka
predstavlja ozbiljan rizik i za akademsko postignuce ucenika
(Gorman, Schwartz, Nakamoto, & Mayeux, 2011; JanoSevic¢, 2015).
Naime, odbaceni ucenici imaju snizenu motivaciju za ucenje, kao i
negativan stav prema Skoli, Sto se nepovoljno odrazava i na njihovo
postignuce. Ovi ucenici uglavnom ostvaruju loSije rezultate na
testovima postignuca, imaju nize ocene, te u znatno manjem broju
maturiraju (prema: Janosevi¢, 2015). Pored slabijeg S§kolskog uspeha,
odbaceni ucenici se suocavaju i sa drugim akademskim teskocama,
kao S§to su ponavljanje razreda, prevremeno napusStanje Skole,
neopravdano izostajanje i slicno (Spasenovi¢, 2003). Istrazivanja
su pokazala da odbaceni ucenici ¢eSce odsustvuju iz Skole kada se
uporede sa ucenicima koji nikada nisu doziveli iskustvo vr$njacke
odbacenosti (Krnjaji¢, 2002). Ovaj nalaz nije neocekivan, s obzirom
na to da ucenici koji imaju ovakav socijalni status uglavnom skolu
dozivljavaju kao neprijatno mesto, na kojem se suocavaju sa iskustvom
odbacenosti od vr$njaka.

Pored negativnih posledica koje vrSnjacka neprihvacenost ima
na uspes$no funkcionisanje uc¢enika u skoli, primetno je da ucenici
koje vr$njaci ne prihvataju ¢Cesto razvijaju i negativnu sliku o sebi,
imaju nizak nivo samopouzdanja, nerazvijen osecaj pripadnosti
vrSnjackoj grupi, te su skloniji anksioznosti i depresiji tokom Zivota
(Asher, Hymel, & Renshaw, 1984; Kiesner, 2002; Leary, 2010). Takode,
odbaceni ucenici ¢eSce se suocavaju sa zdravstvenim problemima i
skloniji su ispoljavanju razli¢itih oblika neprilagodenog ponasSanja.
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Na sve opisane probleme mozemo gledati kao na posledicu retkih
i siromasnih socijalnih interakcija sa vrSnjacima. Odbaceni ucenici
cesto nisu u prilici da ucestvuju u razli¢itim oblicima vrsSnjackog
ucenja koje bi im omogucilo da usvajaju i razvijaju socijalne vestine
neophodne za uspe$no funkcionisanje u grupi vrSnjaka. Vazno je
naglasiti i to da odbaceni ucenici uglavnom nemaju priliku da se
druze sa vrSnjacima i uce u interakciji sa njima, Sto moze da rezultira
time da se udruzuju sa drugim odbacenim ucenicima iz odeljenja.
To na neki nacin stvara zacarani krug odbacenosti, s obzirom na
to da je grupa odbacenih ucenika uglavnom sklona razli¢itim
neprilagodenim oblicima ponasSanja, koji dodatno smanjuju Sansu da
ostvare povoljniji socijalni status i intenzivnije kontakte sa socijalno
prilagodenim i akademski uspesnijim ucenicima. Stoga, moze se reci
da je vrSnjacka prihvacenost zastitni zid za razli¢ite eksternalizovane
probleme (neadekvatna adaptacija na Skolu, fizicka agresivnost)
i internalizovane probleme (usamljenost, anksioznost, depresija i
nisko samopostovanje) koji se mogu pojaviti kao posledica vrSnjacke
odbacenosti (Dijkstra, Lindenberg, & Veenstra, 2004; Grills-Taquechel,
Norton, & Ollendick, 2010).

Mnoge karakteristike ucenika koje uti¢u na njegovo ponasanje u
pozitivnoj su vezi sa socijalnom prihvaceno§c¢u u grupi vr§njaka. Tako,
ucenici koji su prijateljski usmereni prema drugima, koji ispoljavaju
pozitivne oblike ponaSanja tokom interakcija sa vrSnjacima, koji
su otvoreni, tolerantni i spremni da prihvate medusobne razlike,
prihvaceniji su u poredenju sa vrSnjacima koji nisu ovladali
pomenutim socijalnim veStinama (Spasenovi¢, 2003). Nasuprot
tome, nalazi istrazivanja (Coie & Dodge, 1988) ukazuju na to da su
ucenici koji nisu ovladali ve§tinama potrebnim za zajednicko ucenje i
saradnju, kao i oni koji su skloni neprimerenim oblicima pona$anja,
u manjoj meri prihvaceni od vrSnjaka u poredenju sa ucenicima koji
su spremni da saraduju prilikom ucenja i pruze pomoc¢ drugima kada
je to potrebno. Ucenici koji kr§e uspostavljene norme ponasSanja i koji
su skloni agresivnim ispadima cesto su odbaceni u vrsnjackoj grupi i
uglavnom imaju nize obrazovno postignuce (Czeschlik & Rost, 1995).

27



VRSNJACKA PRIHVACENOST U INKLUZIVNOM OBRAZOVANJU

ISPITIVANJE SOCIJALNE PRIHVACENOSTI UCENIKA -
METODOLOSKI POSTUPCI

Kao Sto smo vec istakli, socijalna prihvacenost se najceSce odreduje
kao stepen u kome vrsnjaci zele da uspostave neku formu socijalnog
kontakta sa uc¢enikom, odnosno da ucestvuju sa njim u zajednickim
aktivnostima, kao Sto su druzenje i ucenje (Krnjajic, 2007). Stoga,
socijalna prihvacenost predstavlja jedan od znacajnijih indikatora
uspesSnog socijalnog funkcionisanja pojedinca u grupi. Ispitivanje
socijalne prihvacenosti ucenika moze da pomogne ne samo da
sagledamo kakvi su socijalni odnosi medu vrSnjacima, vec¢ i da bolje
razumemo socijalno funkcionisanje pojedinih uc¢enika unutar grupe.
U istrazivanjima u ovoj oblasti najceSce se koristi sociometrija, u
okviru koje se kombinuju razli¢ite sociometrijske tehnike, dok se
rede koriste i neke druge istrazivacke metode, kao Sto su sistematsko
posmatranje, studije slucaja i skale procene percepcija kljuénih
aktera socijalne prihvacenosti ucenika u odeljenju (nastavnici,
ucenici i roditelji).

Sociometrija. Ova metoda je najceSce koriSCena u ispitivanju
socijalne prihvacenosti ucenika. KoriScenje sociometrije Siroko je
rasprostranjeno i kada su u pitanju istrazivanja u kojima je fokus bio
na ispitivanju socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju u odeljenjima redovne osnovne Skole (Avramidis, 2010; Frostad
& Pijl, 2007; Koster, Pijl, Nakken, & Van Houten, 2010; Walker &
Nabuzoka, 2007). Od sociometrijskih tehnika za ispitivanje socijalne
prihvacenosti ucenika najceSce se koriste tehnika nominacije i
tehnika rangiranja.

Tehnika nominacije, kao jedna od mnajcesce koriScenih
sociometrijskih tehnika (Estell, Jones, Pearl, & Van Acker, 2009;
Frostad & Pijl, 2007; Koster et al.,, 2010; Nabuzoka & Smith, 1993;
Roberts & Zubrick, 1992), primenjuje se za proucavanje socijalne
prihvacenosti ucenika i utvrdivanje razliCitih dimenzija njihovog
socijalnog statusa (popularni, odbaceni, zanemareni, kontroverzni i
prosecni). Pored toga, primena ove tehnike omogucava da procenimo
da li su medu ucenicima uspostavljeni prijateljski odnosi, odnosno da
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utvrdimo da li su njihovi izbori recipro¢ni. Sociometrijski upitnik je
najcesci instrument koji se upotrebljava u okviru tehnike nominacije.
Karakteristike ovog instrumenta, kao Sto su jednostavnost i
prakti¢nost, uticale su na njegovu Siroku primenu u istrazivanjima
socijalne prihvacenosti ucenika, pa i ucenika koji imaju tesSkoce u
razvoju. Sociometrijski upitnik obi¢no sadrzi pitanja u kojima se od
ucenika ocekuje da navedu vrSnjake iz odeljenja sa kojima bi voleli
ili ne bi voleli da obavljaju odredenu aktivnost (da sede u klupi, da se
druze tokom odmora i sli¢no).

Da bi se obezbedilo adekvatno koriScenje tehnike nominacije,
potrebno je voditi racuna o nekoliko vaznih stavki. Najpre, vazno je
adekvatno definisati kriterijume nominacije, s obzirom na to da se
od ucenika trazi da prema definisanim kriterijumima, nominuju,
odnosno navedu odredeni broj drugova i drugarica. Kriterijumi
nominacije u sociometriji predstavljaju osnovne aktivnosti grupe
koja je predmet nekog istrazivanja (Krnjajic, 1981). Kada uzorak
sociometrijskog istrazivanja ¢ine ucenici, sociometrijski kriterijumi
nominacije podrazumevaju aktivnosti koje su karakteristicne za
Skolski kontekst, kao Sto su ucenje, igra i rad. Kriterijumi nominacije
u okviru Skolskog konteksta mogu se razlikovati i prema sadrzaju,
pa se najceSce pojavljuju funkcionalni i emocionalni kriterijumi.
Funkcionalni kriterijumi sluze za ostvarivanje ciljeva i zadataka
grupe, dok je osnovna svrha emocionalnih kriterijuma ostvarivanje
socioemocionalnih potreba. U dosadasnjim istrazivanjima je primetno
da se ove dve vrste kriterijuma kombinuju u zavisnosti od ciljeva
i zadataka istrazivanja. Sledeca stavka o kojoj treba voditi racuna
prilikom primene tehnike nominacije jeste donoSenje odluke o tome
da li ce se u istrazivanju primenjivati isklju¢ivo pozitivni kriterijumi,
ili ¢e pored pozitivnih biti dodati i negativni kriterijumi. U ranijim
sociometrijskim istrazivanjima izbegavalo se koriScenje negativnih
kriterijuma zbog pretpostavke da bi mogli da izazovu otpore ispitanika
i da uticu na smanjivanje njihove iskrenosti prilikom davanja
odgovora. Medutim, medu autorima u ovoj oblasti postoji slaganje
da bi u primeni tehnike nominacije trebalo kombinovati pozitivne
i negativne izbore (Krnjajic, 2007). Obrazlozenje za to predstavlja
dobijanje detaljnijih podataka o socijalnom statusu ucenika, koji
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pored informacija o tome da li je odredeni ucenik prihvacen u grupi,
podrazumeva i uvid u to da li je u€enik odbacen od vrsnjaka. Ovi
uvidi su posebno znacajni prilikom ispitivanja socijalne prihvacenosti
ucenika koji imaju teskoce u razvoju u grupi vrSnjaka. Pored toga,
istovremeno primenjivanje i pozitivnih i negativnih izbora omogucava
nam da utvrdimo razliCite dimenzije sociometrijskog statusa
(popularni, odbaceni, zanemareni, kontroverzni i prosecni). Nalazi
istrazivanja potvrduju da popularnost i odbacenost ne predstavljaju
jednu dimenziju sa dva pola, ve¢ se radi o dve dimenzije koje blago
negativno koreliraju (Coie, Dodge, & Coppotelli, 1982). Takode, ukoliko
ne bismo razmatrali i negativne izbore, ne bi bilo moguce napraviti
razliku izmedu ucenika koji su odbaceni i onih koji su zanemareni (ne
dobijaju pozitivne izbore, ali ne dobijaju ni negativne), kao ni razliku
izmedu popularnih i kontroverznih ucenika (Spasenovic, 2004). Kod
osmi§ljavanja sociometrijskog upitnika potrebno je voditi racuna i o
odredivanju broja izbora i odbacivanja koje pojedinac moze da izvrsSi.
Sociometrijski upitnik koji sadrzi neograni¢en broj izbora moze kao
posledicu da ima nekriticko biranje svih pojedinaca iz grupe, ¢ime
se moze dovesti u pitanje validnost dobijenih podataka. S tim u vezi,
medu istrazivac¢ima iz ove oblasti preovladava saglasnost da je broj
izbora potrebno ograniciti na tri, pet ili sedam (Krnjaji¢, 2007).

Tehnika nominacije se koristi i za procenjivanje postojanja
prijateljskih odnosa u¢enika u jednom odeljenju. U istrazivanjima koja
su u fokusu imala ispitivanje prijateljskih odnosa uc¢enika koji imaju
teSkoce u razvoju i vr§njaka takode dominira primena ove tehnike, pri
¢emu se kao istrazivacki instrument najcesSce koristi sociometrijski
upitnik. U tumacenju nalaza istrazivanja kao pokazatelj postojanja
prijateljskih odnosa medu ucenicima uzima se reciproc¢an izbor,
odnosno uzajamna naklonost koju dva ucenika izrazavaju jedan
prema drugom (Estell et al., 2009; Koster et al., 2010; Ladd, 1990;
Wentzel, Barry, & Caldwell, 2004).

Za razliku od tehnike nominacije, koja se koristi prvenstveno za
ispitivanje prijateljskih odnosa medu ucenicima i razli¢itih dimenzija
njihovog socijalnog statusa (Koster et al., 2010), tehnika rangiranja je
posebno pogodna za ispitivanje socijalne prihvacenosti svih uc¢enika
u grupi. Iako tehnika nominacije omogucava utvrdivanje globalnog
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indeksa vrsnjacke prihvacenosti na osnovu ukupnog broja primljenih
pozitivnih i negativnih izbora, smatra se da tehnika rangiranja pruza
viSe informacija o socijalnoj prihvacenosti svakog uc¢enika ponaosob
(Krnjajic, 2002). Primena tehnike nominacije podrazumeva da svi
ucenici nominuju druge ucenike, ali moze se desiti da neki od njih
ne budu nominovani, $§to je ¢esto slucaj sa ucenicima koji imaju
teSkoce u razvoju. Stoga se u istrazivanjima, pa i u onim u kojima
je fokus na ispitavanju socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju (Koster et al, 2010; Wauters & Knoors, 2008),
tehnika nominacije kombinuje sa tehnikom rangiranja, kako bi se
dobili zZeljeni podaci o socijalnom statusu ucenika koji imaju teSkoce
u razvoju.

U okviru tehnike rangiranja kao najces¢i instrument koristi se
rejting skala. U zavisnosti od cilja istrazivanja postavlja se kriterijum
na osnovu koga u okviru rejting skale ucenici u odeljenju procenjuju
svakogucenika ponaosob. Najcesce je rec o trostepenoj ili petostepenoj
skali Likertovog tipa (Jiang & Cillessen, 2005) na kojoj ucenici
procenjuju u kojoj meri bi sa svakim ucenikom iz odeljenja voleli da
uce i da se druze u Skoli ili van nje. Rejting skala sadrzi spisak svih
ucenika iz odeljenja i modalitete odgovora (na primer, 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). Prilikom kreiranja rejting
skale vodi se racuna o uzrastu ucenika koji u istrazivanju ucestvuju,
najpre o tome da terminologija koja se koristi bude primerena
uzrastu, pa je pozeljno da se razumevanje koriScenih termina proveri
u probnom istrazivanju.

OgranicCenje primene sociometrije u ispitivanju socijalne
prihvacenosti ucenika odnosi se na to Sto daje informacije samo o
socijalnom statusuucenika, aline daje uvid u ¢inioce koji uzrokuju dati
socijalni status (Spasenovic¢, 2006). Stoga se u nekim istrazivanjima
iz ove oblasti sociometrija kombinuje sa sistematskim posmatranjem
i ispitivanjem percepcija kljuénih aktera.

Sistematsko posmatranje. U istrazivanjima u kojima je fokus
na ispitivanju socijalne prihvacenosti ucenika, pored sociometrije,
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koristi se i sistematsko posmatranje kako bi se dobili detaljniji
uvidi u intenzitet i kvalitet socijalnih interakcija ucenika. Jednoj
grupi istrazivanja, u kojima je primenjena metoda sistematskog
posmatranja, pripadaju istrazivanja c¢iji je cilj bio usmeren na
procenu nivoa i stepena interakcije sa vrSnjacima, ali bez uvida u
sadrzaj datih interakcija (prema: Spasenovi¢, 2006). Kritike ovakvih
metodolo§kih nacrta rezultirale su osmiSljavanjem istrazivanja u
kojima je fokus stavljen na kvalitativne aspekte vr§njackih interakcija
i dobijanje uvida u socijalno ponaSanje ucenika i teSkoce na koje
ucenici nailaze u socijalnim interakcijama (Spasenovi¢, 2006).
Uvidom u istrazivanja u kojima je ova metoda primenjena primetno
je da se ona koristi za posmatranje razli¢itih socijalnih ponasanja
ucenika, poput saradnje, deljenja, iniciranja i uzvracanja pozitivnih
socijalnih interakcija i socijalne povucenosti ucenika. Razli¢ite
tehnike ove istrazivacke metode primenjuju se i za identifikovanje
potreba ucenika za interventnim programima, kao i za dobijanje
uvida u njihove efekte. Sistematsko posmatranje kao metod ima svoju
Siroku primenu i u istrazivanjima koja su usmerena na proucavanje
socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teskoce u razvoju, pri
cemu se ova metoda koristi za dobijanje uvida u ucestalost i kvalitet
socijalnih interakcija ovih ucenika i njihovih vrSnjaka (Pevic, 2015).
Pored ucestalosti socijalnih interakcija uc¢enika koji imaju teSkoce u
razvoju i njihovih vrSnjaka, posmatranja su usmerena i na sadrzaj
i trajanje interakcija (Humphrey & Symes, 2011; Koster et al., 2010;
Pellegrini & Bartini, 2000). Kako bi se dobili podaci o ucestalosti i
kvalitetu socijalnih interakcija ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
i njihovih vrSnjaka, koriste se razliCiti protokoli za posmatranje u
kojima dominira vremensko uzorkovanje (time-sampling method) koje
podrazumeva precizno odredivanje ponasSanja koje ce se posmatrati.
Podaci o konkretnom ponaSanju unose se unutar krac¢ih vremenskih
intervala. Imajuc¢i u vidu to da se prilikom primene sistematskog
posmatranja socijalnih interakcija preporucuje sagledavanje ovih
fenomena u razli¢itim socijalnim okruzenjima i situacijama, ucenici
su najceScCe posmatrani ne samo tokom casa, vec¢ i tokom Skolskih
odmora (Pevic, 2015).
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Procene nastavnika, ucenika, roditelja i samoprocene ucenika.
Pored sociometrijske metode i sistematskog posmatranja, u
ispitivanju socijalnog funkcionisanja ucenika i njihovog socijalnog
statusa, korisne informacije mogu se dobiti ispitivanjem percepcija
nastavnika. Nastavnici predstavljaju vazan izvor informacija ne samo
o tome kako ucenici funkcioniSu na socijalnom planu i da li ih i
u kojoj meri vrSnjaci prihvataju, ve¢ se uvidom u njihove percepcije
mogu dobiti podaci o ¢iniocima koji uticu na socijalno funkcionisanje
ucenika, kao i informacije o na¢inima na koje nastavnici unapreduju
socijalni polozaj ucenika u odeljenju. Ispitivanje nastavnickih
percepcija socijalnog funkcionisanja ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju znacajno je, izmedu ostalog, i zbog toga Sto one u velikoj meri
uti¢u na percepcije ostalih uc¢enika u odeljenju, kao i na odnose koje
ce uspostaviti sa vr$njacima koji imaju teskoce u razvoju (Brophy
& Good, 1970). Takode, uvid u samopercepcije ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju, kao i u percepcije roditelja i vr$njaka moze da
pomogne u dobijanju sveobuhvatnije slike o socijalnom statusu
pojedinih ucenika i o njihovom funkcionisanju u razli¢itim grupama
i situacijama.

Dakle, da bi se pouzdano i na sveobuhvatan nac¢in sagledalo
socijalno funkcionisanje ucenika, koriste se razlicite kombinacije
metodaiinstrumenata, uzucesce razli¢itih aktera obrazovnovaspitnog
procesa. Uvid u to kako klju¢ni akteri percipiraju i procenjuju
socijalni status ucenika koji ima teSkoce u razvoju u grupi vr$njaka
moze da upotpuni podatke dobijene pomocu sociometrijskih tehnika
istrazivanja. U tu svrhu, osmiSljene su razli¢ite skale procene za
ucenike i nastavnike, na osnovu kojih se procenjuju socijalne vestine
ucenika. Na primer, jedna od skala procene koja se ¢esto primenjuje
je Skala za procenjivanje socijalnog ponasanja ucenika (Social
Behavior Assesment Scale) od strane nastavnika, pomocu koje
nastavnici procenjuju stepen u kome ucenici ispoljavaju odredene
socijalne vesStine. Za razliku od ove skale procene koja je namenjena
iskljucivo nastavnicima, za potrebe istrazivanja u kojima je fokus
na ispitivanju socijalnog ponasanja ucenika koriste se i skale koje
su istovremeno namenjene i nastavnicima i vrSnjacima. Tako, za
procenu ponasanja ucenika od strane vrSnjaka i nastavnika cesto se
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koristi Pogodi ko skala (Guess Who Scale) ¢ija je validnost potvrdena
u mnogim istrazivanjima. KoriS¢enje ovog instrumenta podrazumeva
da ispitanici navedu ucenike na koje se odnose dati opisi ponasanja
(na primer: Ko stalno ometa druge? Ko dobija dobre ocene? Ko nikada
ne uradi zadatak na vreme?). Za procenu socijalnih ves§tina uc¢enika
Cesto se koristi skala SSRS (Social Skills Rating System) koja je
namenjena ne samo nastavnicima, vec i ucenicima i roditeljima. U
pitanju je skala procene socijalnog ponasanja dece i mladih (Gresham
& Elliott, 1990). U okviru ove skale, procena socijalne kompetentnosti
ispituje se kroz tri domena funkcionisanja. Domen socijalnih
veStina obuhvata procenu saradnje, asertivnosti, empati¢nosti i
samokontrole. Domen problema u ponasanju odnosi se na procenu
hiperaktivnosti, dok tre¢i domen akademskih kompetencija obuhvata
procenu uspesnosti Citanja i reSavanja matematickih zadataka. Za
procenu kvaliteta prijateljskih odnosa u odeljenju cesto se koristi
instrument MSF (Middle School Friendship Survey). Namenjen
je ucenicima i koristi se za dobijanje podataka o prijateljskim
aktivnostima ucenika u odeljenju, kao i uvida u ucenicke percepcije
prijateljstava sa vrSnjacima, ukljucujuci i ucenike koji imaju teskoce
u razvoju (Han & Janis, 2004). Ne tako cesto, pored skala procene
primenjuju se i razlic¢iti upitnici i intervjui za nastavnike, ucenike i
roditelje koji se koriste za dobijanje podataka o proceni kognitivnog,
socijalnog i emocionalnog razvoja i funkcionisanja ucenika koji ima
teSkoce u razvoju. Upitnici i intervjui za roditelje, koji se koriste za
ispitivanje socijalnog funkcionisanja ucenika koji imaju teskoce u
razvoju, osim procene razli¢itih aspekata razvoja, sadrze i pitanja o
motivima roditelja ovih u¢enika da upisu svoju decu u redovnu skolu,
kao i o njihovim ocekivanjima od procesa inkluzivnog obrazovanja.
Primena upitnika i intervjua za nastavnike koristi se i za dobijanje
uvida u prednosti i nedostatke obrazovanja uc¢enika koji imaju teskoce
u razvoju u specijalnim i redovnim Skolama, kao i za utvrdivanje
uticaja nastavnika na socijalni razvoj ovih ucenika (Koster, Pijl,
Van Houten, & Nakken, 2007). Za samoprocenu ucenika koriste se
skale procene u kojima se oc¢ekuje da ucenici procene svoje socijalno
funkcionisanje, kao Sto su na primer SPP-C (Self-Perception Profile
for Children); PSPCSA (Pictorial Scale of Perceived Competence and
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Social Acceptance for Young Children); SCS (Self-concept Scale). Pored
skala samoprocene u istrazivanjima se koriste i upitnici za uc¢enike
u okviru kojih ucenici opisuju sebe i svoje ponaSanje (Cambra &
Silvestre, 2003; Koster et al., 2010).

Studije slucaja. Pored sistematskog posmatranja i intervjuisanja
klju¢nih aktera kojima se, pored kvantitativnih prikupljajuikvalitativni
podaci o socijalnoj prihvacenosti ucenika koji imaju teskoce u razvoju u
redovnim Skolama, u istrazivanjima u ovoj oblasti primenjuju se i druge
kvalitativne metode, samostalno ili u kombinaciji sa kvantitativnim
istrazivackim metodama. S tim u vezi, poslednjih godina se pojavljuje
jedan broj istrazivanja u kojima se primenjuju studije slucaja ¢iji je
cilj da se na malom uzorku ucenika koji imaju teskoce u razvoju
sveobuhvatnije sagleda polozaj ovih ucenika u odeljenju i kvalitet
njihovih socijalnih interakcija sa vr$njacima i nastavnikom. Pojedina
istrazivanja koja su podrazumevala primenu ove kvalitativhe metode
(Kactuiker, Erdogan, & Curuk, 2014) usmerena su i na ispitivanje
podsticajnih praksi nastavnika koje vode ka kvalitetnijem angazovanju
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u redovne planirane aktivnosti
na Casu, kao i ka intenzivnijoj interakciji sa vr§njacima i podizanju
socijalnih kompetencija svih uc¢enika u odeljenju, koje su neophodne
za uspostavljanje dobrih uzajamnih odnosa.

EMPIRIJSKI NALAZI O SOCIJALNOJ PRIHVACENOSTI
UCENIKA KOJI IMAJU TESKOCE U RAZVOJU

Funkcionalna participacija ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
tokom zajednickih aktivnosti sa vrSnjacima i nastavnikom, stvaranje
uslova da se podstakne i odrzi njihova uzajamna prihvacenost i
obezbede uslovi za kvalitetan razvoj i ucenje svih ucenika, klju¢ni
su ciljevi koji se zele posti¢i u inkluzivhom obrazovanju. Medu
autorima u ovoj oblasti postoji saglasnost da je socijalna prihvacenost
ucenika koji imaju teskoce u razvoju na zadovoljavajucem nivou
ukoliko vrSnjaci sa njima ostvaruju isti kvalitet medusobnih odnosa
kao i sa ostalim ucenicima u odeljenju (Guralnick & Groom, 1987).
Kada ucenici iz odeljenja prihvate svoje vrSnjake koji imaju teSkoce
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u razvoju, to moze rezultirati boljim emocionalnim, socijalnim i
intelektualnim napretkom ovih ucenika. Medutim, ukoliko vr$njaci
sa njima ne izgrade pozitivhe odnose, velika je verovatnoca da ovi
ucenici nece razviti osecaj pripadnosti grupi, Sto ¢e negativno uticati
na njihov celokupan razvoj, kao i na njihovo opste zdravstveno stanje
(Anderman, 2002). Moze se reci da socijalno prihvatanje uc¢enika koji
imaju teSkoce u razvoju predstavlja pocetnu pretpostavku koja im
omogucava aktivno ucestvovanje u vr$njackim mrezama, Sto je jedan
od neophodnih uslova za njihov optimalni razvoj (Avcioglu, 2017).

S obzirom na to da je prihvacenost od vrSnjaka vazan
pokazatelj kvaliteta celokupnog socijalnog funkcionisanja pojedinca,
istrazivanja u kontekstu inkluzivnog obrazovanja u fokusu vrlo
Ccesto imaju ispitivanje socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju
teskoce u razvoju u grupi vrSnjaka. Pregled dostupne literature iz ove
oblasti ukazuje na to da se ova istrazivanja ¢esto realizuju na nivou
predskolskog i osnovnoskolskog obrazovanja i vaspitanja, dok se
znatno rede sprovode na uzorku starijih uzrasta ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju. U skladu sa ciljevima naSeg istrazivanja u ovom
poglavlju ¢emo prikazatiistrazivacke nalaze o socijalnoj prihvacenosti
ucenika koji imaju teskoce u razvoju u odeljenjima redovne osnovne
Skole, sa osvrtom na njihov socijalni polozaj i klju¢ne ¢inioce koji dati
socijalni status oblikuju, kao i na nastavnicke percepcije socijalnog
funkcionisanja ovih ucenika.

Uprkos isticanju prednosti koje obrazovanje ucenika koji imaju
teskoce u razvoju u redovnim Skolama moze imati na njihov socijalni
razvoj, istrazivanja pokazuju da se tokom interakcija sa vrSnjacima
ovi ucenici susrecu sa brojnim teSkocama i da se ¢esto deSava da
budu odbaceni u vrSnjackoj grupi (Schwab, 2015). Ucenici koji imaju
teskoce u razvoju imaju nepovoljniji socijalni status od ostalih u¢enika
u odeljenju i u manjem stepenu ih vrSnjaci prihvataju (Baydik &
Bakkaloglu, 2009; Firat & Koyuncu, 2019; Frostad & Pijl, 2007; Koster
et al.,, 2010; Larrivee & Horne, 1991; Lorger, Schmidt, & Bakracevic-
Vukman, 2015; Sale & Carey, 1995). Nalazi istrazivanja u kojima su
primenjene sociometrijske tehnike ukazuju na to da su, u poredenju sa
ostalim uc¢enicima u odeljenju, ucenici koji imaju teSkoce u razvoju rede
nominovani od vrsnjaka, imaju manji broj uspostavljenih prijateljskih
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odnosa i interakcija sa vrSnjacima (Estell, Jones, Pearl, Van Acker,
Farmer, & Rodkin 2008). Prijateljstvo sa vrSnjacima u razrednoj
sredini ima posebno vaznu ulogu u emocionalnom razvoju ucenika
koji imaju tesSkoce u razvoju, doprinosi razvoju samopostovanja i
osecaja sigurnosti, te podizanju nivoa njihovog socijalnog ucestvovanja
u zajednickim aktivnostima sa ostalim ucenicima u odeljenju (Staub,
Schwartz, Gallucci, & Peck, 1994).

U poredenju sa vrSnjacima, ucenici koji imaju teskoce u razvoju
ceSce pripadaju grupama sociometrijski zanemarenih i odbacenih
ucenika, rede su svrstani u kategoriju popularnih ucenika, ceSce
su socijalno izolovani i imaju manje reciprocnih prijateljstava
(Broomhead, 2019; Frostad & Pijl, 2007; Koster et al., 2007; Larrivee
& Horne, 1991; Petry, 2018; Sale & Carey, 1995). U jednom od
retkih istrazivanja realizovanom u nasoj sredini, koje se odnosilo
na razmatranje socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce
u razvoju u nizim razredima osnovne Skole (Pevic, 2015), potvrdeni
su nalazi koji ukazuju na manji stepen socijalne prihvacenosti, loSiju
rangiranost i nepovoljniji socijalni status ovih ucenika, u poredenju
sa ostalim ucenicima u odeljenju. Naime, ucenici koji imaju teSkoce
u razvoju procentualno su u vecoj meri zastupljeni u kategorijama
zanemarenih i odbacenih ucenika, u poredenju sa ostalim ucenicima
u odeljenju. Pored toga, ovi ucenici znatno rede zauzimaju status
popularnih u¢enikau poredenju sa svojim vr§njacima. Ovoistrazivanje
je pokazalo i to da ucenici koji imaju teSkoce u razvoju ostvaruju
manji broj prijateljstava u poredenju sa svojim vrSnjacima. Takode,
zabelezeno je da ucenici koji imaju teSkoce u razvoju znacajno vise
vremena provode sami tokom §kolskih odmora nego Sto je slucaj sa
njihovim vr$njacima koji nemaju teSkoce u razvoju.

Zanimljivo je istaci i nalaze istrazivanja koja su u fokusu imala
ispitivanje socijalne prihvacenosti ucenika s obzirom na slozenost
i vrstu teskoce koju imaju. Nalazi pojedinih studija pokazuju da
ucenike koji imaju intelektualne smetnje vrSnjaci nisu adekvatno
prihvatili, te da su bili socijalno izolovani (Fallen & Umansky, 1985).
Takode, ucenici koji imaju ozbiljna oStecenja senzornih funkcija cesto
se suocavaju sa razli¢itim teSkoc¢ama u socijalnom funkcionisanju -
uglavnom ih vrs$njaci ne prihvataju, u sociometrijskim istrazivanjima
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su prepoznati kao nepopularni i kao oni koji retko ostvaruju
prijateljstva (Celeste, 2006). Kako pokazuju nalazi sociometrijskog
istrazivanja koje je realizovano u nasoj sredini, povoljan socijalni
status ima izrazito mali broj ucenika koji ima vizuelne smetnje
(Maksimovi¢, 2004). I u drugim istrazivanjima je potvrdeno da
ucenike koji imaju slozenije vizuelne probleme vrSnjaci cesto
odbacuju i imaju snazniji osecaj izolovanosti u poredenju sa ostalim
ucenicima (Kersting, 1997; Wauters & Knoors, 2008). Za ucenike koji
imaju autizam postoji poseban rizik da ¢e biti socijalno izolovani,
jer zbog retkih interakcija sa vr$njacima nisu ukljuceni u vr$njacke
mreze i Cesto ih ostali ucenici iz odeljenja odbacuju (Humphrey &
Symes, 2011; Symes & Humphrey, 2010). Nasuprot tome, nalazi
istrazivanja (prema: Koster et al., 2010) ukazuju na to da je socijalni
status ucenika koji imaju telesni invaliditet povoljniji od socijalnog
statusa ucenika koji imaju neke druge teSkoce u razvoju, jer na
nivou intelektualnog i emocionalnog funkcionisanja mogu da ispune
ocCekivanja vr§njaka. Takode, vidljivost telesne te§koce moze podstaci
bolje razumevanje i prihvatanje od vrSnjaka. S druge strane, ucenike
koji imaju probleme u ponasanju vrsnjaci ¢eSce odbacuju, buduci
da ne mogu da kontroliSu ispoljavanje negativnih oblika ponaSanja
tokom komunikacije i interakcije sa ostalim ucenicima u odeljenju
(Krull, Wilbert, & Hennemann, 2014).

Uzimajuéi u obzir znacaj koji socijalna prihvacenost ima za
razlicite aspekte razvoja pojedinca, moze se ocekivati da ce se
problemi u socijalnim odnosima sa vr$njacima ucenika koji imaju
teskoce u razvoju negativno odraziti na njihov emocionalni, socijalni
i kognitivni razvoj. Naime, nalazi nekih ispitivanja (Sretenov, 2005)
upucuju na to da, ukoliko su ucenici koji imaju teSkoce u razvoju
neprihvaceni od vr§njaka, pokazuju manje inicijative da ucestvuju u
zajednickim aktivnostima, ostaju socijalno izolovani, imaju smanjenu
paznju i koncentraciju, nesigurniji su i Cesto traze prisustvo i pomoc¢
nastavnika, Sto stvara zacarani krug neprihvacenosti ovih ucenika.
Pojedina istrazivanja pokazuju da ucenici koji imaju teskoce u
razvoju, usled siromasnih interakcija sa vrSnjacima, imaju nedovoljno
razvijene socijalne vestine, nizak nivo samopouzdanja, Cesto su
usamljeni i skloni depresiji i problematicnom ponaSanju (Hogan,
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McLellan, & Baumann, 2000; Wiener & Tardif, 2004). Kako primecuje
Valas (Valas, 1999), ogranicena pozitivha komunikacija izmedu
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i njihovih vr§njaka ne samo
da smanjuje mogucnosti za raznovrsna socijalna ucenja, ve¢ moze
prouzrokovati dalja isklju¢ivanja u buducénosti i dovesti do negativnih
psiholoskih efekata po ove ucenike. Oslonac za ovakav zakljucak
moze da se nade i u poznatoj metaanalizi Parkera i ASera (Parker
& Asher, 1987) u kojoj je utvrdeno da postoji znacajna korelacija
izmedu prihvacenosti od vr§njaka, napustanja Skole, razli¢itih oblika
kriminala i psihopatologije. Dakle, postoji velika verovatnoca da ce se
ucenici koji imaju teSkoce u razvoju tokom detinjstva, adolescencije
i odraslog doba suocavati sa razlicitim posledicama nedovoljne
prihvacenosti od vrs$njaka.

U proucavanjima socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju pojedini autori ovaj fenomen sagledavaju kao jedan
od aspekata socijalne participacije koja, prema njihovom misljenju,
na najsveobuhvatniji na¢in objasnjava socijalne aspekte drustvenog
pozicioniranja i angazovanja pojedinca (Koster et al., 2009). Pomenuti
autori isticu da je, za razumevanje socijalnog polozaja ucenika koji
imaju teskoce u razvoju u odeljenjima redovne osnovne Skole, pored
socijalne prihvacenosti, interakcija sa vrSnjacima i uspostavljanja
prijateljskih odnosa sa njima, neophodno ispitati i socijalni self-
koncept ucenika, koji se manifestuje kroz samopercepcije socijalnog
statusa pojedinca i njegovog pozicioniranja u grupi vrSnjaka. Nalazi
istrazivanja ukazuju na to da se samopercepcije socijalnog statusa
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju ne razlikuju od samopercepcija
socijalnog polozaja ostalih ucenika u odeljenju (Avramidis, 2013;
Avramidis, Evgeri, & Strogilos, 2018; Koster et al., 2010). Ovi nalazi
potvrdeni su i u istrazivanjima koja su realizovana u zemljama u
nasem regionu (Zic & Igri¢, 2001). Dakle, bez obzira na to $to stupaju
u manji broj interakcija, Sto ih vrSnjaci ¢eSc¢e odbacuju i Sto su
znatno rede u grupi popularnih, ucenici koji imaju teSkoce u razvoju
nemaju loSije samopercepcije socijalnog polozaja u odeljenju. Nalazi
obavljenih istrazivanja ukazuju na to da su samopercepcije ucenika
koji imaju teskoce u razvoju u vecoj meri povezane sa kvalitetom
njihovih prijateljstava sa vrSnjacima nego sa brojem ostvarenih
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prijateljskih odnosa i prihvacenoScu ili odbacenoscu od vrSnjaka.
Stoga, moze se reci da uspostavljanje prijateljskog odnosa sa samo
jednim vrSnjakom mozZe biti znacajan izvor emocionalne podrske
ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju i moze znacajno umanjiti
negativne posledice njihovog nepovoljnog socijalnog statusa u grupi
vr$njaka. Bez obzira na manju popularnost uc¢enika koji imaju teSkoce
u razvoju u odeljenju, oni uspevaju da uspostave ¢vrste prijateljske
odnose sa vrSnjacima S$to pozitivno utice na njihove samopercepcije
socijalnog statusa (Avramidis, 2013). Dakle, kvalitet uspostavljenih
prijateljskih odnosa samo sa jednim vrSnjakom predstavlja vazan
izvor emocionalne sigurnosti uc¢enicima koji imaju teskoce u razvoju,
a ujedno doprinosi formiranju pozitivne slike o sebi i svom socijalnom
polozaju. Stoga, Koster i saradnici (Koster et al., 2010) smatraju da
podatke koji ukazuju na manji stepen socijalne prihvacenosti u¢enika
koji imaju teSkoce u razvoju ne treba jednostrano tumacitiiistiCudau
daljim istrazivanjima vecu paznju treba posvetiti ispitivanju kvaliteta
i intenziteta prijateljskih odnosa ovih ucenika i njihovih vr§njaka.

Iako vrsta i stepen razvojne smetnje u znacajnoj meri mogu
determinisati socijalnu prihvacenost ucenika koji ima teSkoce u
razvoju (Guralnick & Groom, 1987), teSkoca koju ucenik ima nije
jedini ¢inilac u oblikovanju njegovih socijalnih odnosa sa vr§njacima.
Istrazivanja u ovoj oblasti upucuju na razli¢ite ¢inioce koji mogu
otezati uspostavljanje kvalitetnih interakcija sa vr$njacima, a odnose
se kako na ucenike koji imaju teSkoce u razvoju, tako i na njihove
vr§njake i kvalitet okruzenja u kome se interakcije odvijaju. Tako,
pojedini autori prepoznaju tri medusobno povezana ¢inioca koji
uzrokuju probleme ucenika koji imaju teSkoce u razvoju na planu
socijalnog funkcionisanja u vr$njackoj grupi: 1) razli¢iti kognitivni i
bihejvioralni problemi povezani sa teSkoc¢om u razvoju koju ucéenik
ima; 2) negativni stavovi drugih prema osobama koje imaju teSkoce
u razvoju i njihova stigmatizacija; 3) siromas$ne i ogranic¢ene socijalne
mreze od detinjstva (Farmer, Pearl, & Van Acker, 1996).

Istrazivanja o karakteristikama socijalnog razvoja dece koja
imaju teSkoce u razvoju ukazuju na njihovu smanjenu socijalnu
kompetenciju (Hunt, Alwell, Farron-Davis, & Goetz, 1996; Peck,
Donaldson, & Pezzoli, 1990; Stainback & Stainback, 1987), Sto
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negativno utice na uspostavljanje adekvatnih socijalnih odnosa sa
vrSnjacima, posebno onih koji se uspostavljaju u Skolskom okruzenju.
Naime, postojiuzajamna veza izmedu socijalne kompetencije i kvaliteta
socijalnih odnosa, pri ¢emu od socijalne kompetencije ucenika zavisi
u kojoj meri ¢e uspeti da ostvari kvalitetnu komunikaciju i interakciju
sa vrSnjacima. S druge strane, uspes$ni socijalni odnosi sa vr§njacima
znacajno doprinose razvoju detetove socijalne kompetencije (Gasic-
Pavisic¢, 2002). Dakle, smanjena socijalna kompetencija i siromasan
repertoar socijalnih ves§tina znacajno otezavaju ucenicima koji imaju
teskoce u razvoju uspostavljanje kvalitetnih socijalnih interakcija sa
vr§njacima (Pijl, Frostad, & Flem, 2008). Zbog nedostatka potrebnih
socijalnih vesStina, ovi ucenici Cesto ne uspevaju da unaprede
socijalne interakcije i da reSe konflikte na primeren nacin (Guralnick,
Hammond, Conore, & Neville, 2006).

Neprilagodeno ponaSanje ucenika koji imaju teskoce u razvoju,
ostalim wucenicima stvara probleme u ucenju i uspostavljanju
interakcija sa njima, te je jedan od uzroka njihovog neprihvatanja u
odeljenju (Vujaci¢, 2010). NajceSci oblici neprilagodenog ponasanja
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju su aktivna i pasivna izolacija,
agresivni verbalni i fizicki napadi na vrSnjake, nepromisljeni ispadi
i nepoStovanje socijalnih pravila (Baydik & Bakkaloglu, 2009;
Hrnjica i Sretenov, 2003). Suprotno tome, ukoliko ucenici koji imaju
teSkoce u razvoju ispoljavaju pozitivnhe oblike ponaSanja imaju i
povoljniji socijalni status, pa se ispoljavanje prihvatljivog i ocekivanog
ponaSanja smatra vaznim prediktorima socijalne prihvacenosti
ucenika koji imaju teskocCe u razvoju. Zanimljivi su nalazi istrazivanja
koji pokazuju da su vrSnjaci adekvatno prihvatili u¢enike koji imaju
Daunov sindrom i da su zauzimali status popularnih ucenika
u odeljenju, Sto se objasnjava njihovim blagim temperamentom i
ostvarivanjem pozitivnih interakcija sa vrSnjacima (Scheepstra,
Nakken, & Pijl, 1999). Bez obzira na vrstu teSkoce, ukoliko ucéenici
koji imaju teSkoce u razvoju ispoljavaju prosocijalne oblike ponaSanja,
bolje su integrisani u okviru vrSnjacke grupe. Sli¢ni rezultati dobijeni
su u istrazivanju Fredriksona i Furnhama (Frederickson & Furnham,
2004) koji su poredili odbacene i popularne ucenike koji imaju
teSkoce u razvoju sa odbacenim i popularnim ucenicima koji nemaju
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teSkoce u razvoju. Osnovni nalazi ukazuju na to da su i ucenici koji
imaju teskoce u razvoju i njihovi vrSnjaci, za koje se pokazalo da su
odbaceni od svojih vrSnjaka u odeljenju, ispoljavali negativne oblike
ponasanja, dok su prihvaceni ucenici, bez obzira na to da li se radi
o ucenicima koji imaju tesSkoce u razvoju ili o ostalim ucenicima,
uglavnom ispoljavali pozitivne oblike ponasanja. Nalazi prikazanih
istrazivanja jo$ jednom potvrduju potrebu za primenom interventnih
programa i aktivnosti koje su usmerene na podsticanje i negovanje
prosocijalnih formi ponaSanja, od kojih u velikoj meri zavisi socijalno
funkcionisanje svih uc¢enika u grupi, bez obzira da li imaju teSkoce u
razvoju ili ih nemaju.

Uspostavljanje kvalitetnih odnosa sa vrSnjacima cesto se dovodi
u vezu i sa uzrastom ucenika koji imaju teskoce u razvoju, pa nalazi
nekih istrazivanja ukazuju na to da ovi ucenici teze uspevaju da
uspostave prijateljske odnose sa vrSnjacima na starijem uzrastu
nego Sto je to slucaj na mladem uzrastu (Hall & McGregor, 2000).
Istrazivanje koje su realizovali Han i Janis (Han & Janis, 2004)
pokazuje da se ocekivanja dece prema prijateljstvu menjaju sa
uzrastom, te da ucenici u nizim razredima imaju manja ocekivanja
nego Sto je to slucaj sa ucCenicima sedmog i osmog razreda. Ove
promene autori objaSnjavaju nastupajuc¢im pubertetom, za koji je
karakteristicno da se intenziviraju kolebanja u prijateljstvu. Takode,
oCekivanja vrSnjaka, kada je u pitanju ostvarivanje prijateljskih
odnosa sa ucenicima koji imaju teskoce u razvoju, menjaju se kako
oni postaju stariji, te njihova prijateljstva sa vrSnjacima koji imaju
teskoce u razvoju postaju sve oskudnija.

Pored razvojnih i individualnih karakteristika ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju, koje u znac¢ajnoj meri mogu oblikovati njihovo
socijalno funkcionisanje, socijalni polozaj ovih u¢enika u grupi moze
zavisiti i od stavova i pojedinih individualnih karakteristika njihovih
vrSnjaka. Pojedina istrazivanja obavljena u nasoj zemlji ukazuju na
to da vrSnjaci imaju pozitivne stavove prema ucenicima koji imaju
teSkoce u razvoju (Radisavljevic-Janic¢, Bubanja, Lazarevi¢, Lazarevic
i Milanovi¢, 2018; Radojlovi¢, Simovi¢ i Nedovi¢, 2019). Poredenjem
stavova ostalih ucenika u intervalu od pet godina utvrdeno je
da, iako se primecuju promene u odredenim aspektima odnosa
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prema ucenicima koji imaju teskoce u razvoju (poput spremnosti
na druzenje i zajednicko ucenje), uopSteno posmatrano, odnos
vr§njaka prema ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju ne menja
se znacajno (Radojlovi¢, Simovi¢ i Nedovic, 2019). S druge strane, u
nekim istrazivanjima odnosa ostalih ucenika prema vrsSnjacima koji
imaju teskoce u razvoju dobijeni su podaci koji upucuju na umereno
pozitivne stavove (Pevi¢, Peric¢ i Stanisi¢, 2009). lako je vec¢ina uc¢enika
spremna da prihvati da se zajedno Skoluje sa ucenicima koji imaju
teSkoce u razvoju, znatno manji broj je iskazao spremnost da sedi u
istoj klupi sa ovim ucenicima. Na osnovu ovog nalaza ¢ini se da ostali
ucenici uglavnom deklarativno prihvataju ucenike koji imaju teSkoce
u razvoju, ali ne pokazuju spremnost da s njima ostvare bliske odnose
koje inace ostvaruju u Skolskom kontekstu sa ostalim ucenicima iz
odeljenja. Uzroci ovakvog odnosa, izmedu ostalog, mogu se objasniti
i nedostatkom prethodnog iskustva ostalih uc¢enika u komunikaciji i
interakciji sa decom koja imaju teskoce u razvoju, Sto onemogucava
da dode do sustinskih interakcija i prihvatanja, iako se fizicki nalaze
u istom prostoru — ucionici (Gasic-Pavisic¢, 2002).

U istrazivanjima u kojima je fokus bio na ispitivanju odnosa
vr$njaka prema ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju utvrdeno je
da, ukoliko postoje negativni stavovi, oni se najceS¢e manifestuju
kroz ignorisanje, verbalnu i pasivnu agresiju (Hrnjica i Sretenov,
2003). Aktivna verbalna agresija se odnosi na vredanje li¢nosti
deteta koje ima teSkoce u razvoju i ismevanje, dok pasivna agresija
podrazumeva stalne zalbe na ucenike koji imaju teSkoce u razvoju
i zahteve upucene nastavnicima da budu premesteni u neko drugo
odeljenje ili specijalnu Skolu. Za ucenike koji imaju poteskoce u
komunikaciji i razumevanju sa vr§njacima postoji poseban rizik da ce
biti izlozeni ovakvim oblicima agresije, a najceSce je re¢ o ucenicima
koji imaju autizam, ucenicima koji imaju probleme u ponasanju, kao
i ucenicima koji imaju smanjene intelektualne sposobnosti (Frostad
& Pijl, 2007). Nalazi istrazivanja upucuju na to da su ucenici koji
imaju autizam, CeSce izlozeni neprimerenim oblicima ponaSanja od
vrS$njaka u odnosu na ostale ucenika koji imaju tesSkoce u razvoju, te
cesSce zauzimaju status odbacenih u odeljenju (Humphrey & Symes,
2011; Symes & Humphrey, 2010).
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Stavovi ostalih ucenika prema vrSnjacima koji imaju teSkoce
u razvoju mogu da variraju u zavisnosti od pojedinih individualnih
karakteristika, kao Sto su pol i uzrast. S tim u vezi, nalazi istrazivanja
ukazuju na to da je pol znacajno povezan sa stavovima ucenika, pa
je utvrdeno da devojCice imaju pozitivnije stavove prema ucenicima
koji imaju tesSkoce u razvoju, u poredenju sa decacima (Antonak &
Harth, 1994; Craig, 2009; Dias, Mamas, & Gomes, 2020; Hrnjica i
Sretenov, 2003; Nowicki & Sandieson, 2002; Petrovic¢ i Lukovic, 2012;
Radisavljevi¢c-Jdani¢ i sar., 2018; Slininger, Sherrill, & Jankowski,
2000), na osnovu cega se moze pretpostaviti da decaci u manjoj meri
prihvataju ove ucenike nego Sto je to slucaj sa devojcicama. Pored
pola, u pojedinim istrazivanjima se i uzrast ucenika izdvojio kao vazna
determinanta stava ucenika prema vrSnjacima koji imaju teSkoce u
razvoju. U istrazivanju koje su sproveli Verderber i saradnici (Verderber,
Rizzo, & Sherrill, 2003) pokazalo se da mladi ucenici imaju pozitivnije
stavove prema ukljuc¢ivanju vrSnjaka koji imaju teskoce u razvoju u
odeljenja redovne osnovne Skole u odnosu na starije ucenike, §to je
potvrdeno i u drugim istrazivanjima novijeg datuma (Dias, Mamas, &
Gomes, 2020; Radisavljevic-Janic i sar., 2018).

Uopsteno posmatrano, prvi utisci o uc¢eniku koji ima teskoce u
razvoju formiraju se tokom pocetnih interakcija, pri ¢emu oni mogu
biti pozitivni, negativni ili neutralni. U zavisnosti od socijalne situacije
u kojoj se odvijaju pocetne interakcije razvija se ili proces prihvatanja
ili proces odbacivanja uc¢enika koji ima teSkoce u razvoju. Istrazivanja
dalje upucuju na to da se proces prihvatanja razvija ukoliko ucenici
ucestvuju u aktivnostima koje su usmerene ka zajednickom cilju,
odnosno u situacijama kada su obrazovni ciljevi i aktivnosti tako
strukturisani da oni moraju saradivati prilikom ucenja (prema:
Vujaci¢, 2010). S druge strane, ukoliko je u odeljenju formirana
takmicarska i negativna atmosfera, koja ne podrazumeva zajedni$tvo
i saradnju tokom ucenja, postoji velika verovatnoca da vr$njaci ne
prihvate ucenike koji imaju tesSkoce u razvoju. Dakle, ukoliko se u
okviru redovne obrazovne institucije ne obezbede potrebni uslovi,
samo prisustvo dece koja imaju teSkoce u razvoju u grupi vrSnjaka
nije dovoljno da bi doslo do kvalitetne komunikacije i interakcije i
unapredivanja socijalne kompetencije i prihvacenosti (Sretenov, 2005).
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Stoga, jasno je da nastavnici imaju presudan uticaj na uspostavljanje i
odrzavanje kvalitetnih odnosa i interakcija ucenika koji imaju teskoce
u razvoju i vrSnjaka, te da kroz razli¢ite nastavne prakse mogu
podsticati njihovu bolju prihvacenost i participaciju. Koliko je vazna
uloga nastavnika u procesu prihvatanja ucenika koji imaju teskoce
u razvoju od vrSnjaka u redovnoj §koli, pokazala je i zanimljiva
istrazivacka studija (Rose & Shevlin, 2017) koja je sadrzala 120
polustrukturiranih intervjua sa ucenicima, i ¢iji je cilj bio da se ispita
kako ucenici koji imaju teSkoce u razvoju percipiraju svoj socijalni
polozaj u odeljenju. Osnovni nalazi pokazuju da su ucenici, pre svega,
prepoznali i istakli znac¢aj koji nastavnici imaju za razvijanje osecanja
prihvacenosti od ostalih ucenika, te pripadnosti vr$njackoj grupi.
Ucenici su prepoznali da je nastavnik vazan ¢inilac njihove socijalne
prihvacenosti i da im je bitna pomo¢ nastavnika da bi se osecali kao
ravnopravni ¢lanovi odeljenja i bili suStinski povezani sa ostalim
ucenicima. Na nastavnim ¢asovima su osecali bolju povezanost sa
vrSnjacima i bili su spremniji da aktivno ucestvuju kada je nastavnik
primenjivao interaktivne metode i aktivnosti koje su primerene
sposobnostima i interesovanjima ucenika (Alesech & Nayar, 2020).
Istrazivanjau ¢ijem je fokusu bilo ispitivanje miSljenja nastavnika
o ideji inkluzivnog obrazovanja (Muwana & Ostrosky, 2015) ukazuju
na to da nastavnici ovaj proces vide kao koristan za ucenike koji
imaju teSkoce u razvoju, pri ¢emu posebno isticu koristi za njihov
socijalni i emocionalni razvoj. Prema miSljenju nastavnika, tokom
socijalnih interakcija sa vrSnjacima moguce je podstaci saradnju u
procesu ucenja, ¢ime se stvaraju uslovi za razvoj socijalnih vestina
potrebnih za adekvatno funkcionisanje ovih u¢enika u grupi vrsnjaka.
Naime, prema njihovom misljenju, tokom interakcija sa vrSnjacima,
ucenici koji imaju teSkoce u razvoju mogu razviti interpersonalne,
liderske i komunikacijske vestine, kao i vecu odgovornost u procesu
ucenja. Grupne interakcije, pozitivni odnosi sa vrSnjacima i iskustva
zajednickog ucenja mogu pomoci ucenicima koji imaju teskoce u
razvoju da razviju osecaj prihvacenosti, Sto se pozitivno odrazava
na njihov socioemocionalni razvoj i formiranje pozitivne slike o sebi.
Prema shvatanju nastavnika (Muwana & Ostrosky, 2015), socijalne
interakcije sa ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju, mogu biti
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korisne i za ostale ucenike u odeljenju, najpre da spoznaju razlike
koje postoje izmedu pojedinaca, te da bolje upoznaju razliCite vrste
teSkoca i njihove specificnosti. Na taj nacin vr$njaci uvidaju da se
potrebe ucenika koji imaju teSkoce u razvoju ne razlikuju bitno od
potreba ostalih ucenika i da pored teskoca koje imaju, poseduju i
potencijale koji im omogucavaju da uspesnije ucestvuju u zajednickim
aktivnostima. Iskustva ucenja u kojima se paznja usmerava na
informisanje ostalih ucenika o specificnim teskocama sa kojima se
njihovi vr§njaci susrecu mogu imati dalekosezne pozitivne efekte na
njihove buduce interakcije i iskustva sa kojima ¢e se susretati kasnije
tokom zivota sa decom i odraslim osobama koje imaju odredene
probleme i teSkoce u razvoju i funkcionisanju.

U istrazivanjima u kojima je naglasak bio na ispitivanju
nastavnickih percepcija inkluzivne nastavne prakse utvrdeno je da
su ucitelji i nastavnici ¢esto izloZeni stresnim situacijama (Emery &
Vandenberg, 2010). Klju¢ni ¢inioci koji dovode do stresa nastavnika
u vezi su sa njihovom neadekvatnom pripremljenoScu za ovaj proces,
narocCito za uspostavljanje kontrole u ponasanju i za reSavanje
ozbiljnijih socioemocionalnih problema ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju (Shen, McCaughtry, Martin, Garn, Kulik, & Fahlman, 2015),
Sto nastavnici i navode kao najvece probleme u svom radu u procesu
inkluzivnog obrazovanja (Weiss, Markowetz, & Kiel, 2018). Kada se
pojavi slozeniji problem u ponasanju nekih ucenika, poput izostajanja
sa nastaveili fizickih i verbalnih agresija, a nastavnik nema kapacitete
da izade na kraj sa takvim situacijama, moze se ocCekivati da ce se
ti problemi dodatno komplikovati, posebno ukoliko nastavnik nema
podr§ku od drugih vaznih aktera u obrazovnovaspitnom procesu
(Kupper et. al., 2020, prema: Leijen, Arcidiacono, & Baucal, 2021).
Problemi u ponasanju i emocionalnom funkcionisanju ovih ucenika,
prema misljenju nastavnika, cesto predstavljaju teS§kocu i ostalim
ucenicima u odeljenju, Sto je jedan od razloga zbog koga vrSnjaci
odbijaju da uspostave interakcije sa ovim ucenicima i da sa njima
ucestvuju u zajednickim nastavnim i vannastavnim aktivnostima
(Shen et al., 2015).

Za jacanje socijalnih kompetencija uc¢enika koji imaju teskoce
u razvoju veoma je vazno koje strategije nastavnik koristi u svom
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radu kako bi unapredio kvalitet njihovih socijalnih interakcija sa
vrSnjacima. Kao sto smo ve¢ napomenuli, nastavnikovo ponaSanje u
odeljenju direktno utice na ponaSanje ostalih uc¢enika (Greenwood &
Carta, 1987), kao i na to kakve ¢ce odnose uspostaviti sa vr§njacima
koji imaju teSkoce u razvoju, odnosno u kojoj meri ¢e ih prihvatiti. Na
osnovu nastavnikovog odnosa i na¢ina komunikacije sa uc¢enicima
koji imaju teSkoce u razvoju ostali ucenici ¢e postepeno formirati
svoj stav prema njima, te razviti odnos prihvatanja, odbacivanja ili
indiferentnosti. Povratna informacija koju nastavnik upucuje uc¢eniku
koji ima teSkoce u razvoju takode ima snazan uticaj u oblikovanju
slike koju vrSnjaci formiraju o ovom uc¢eniku. Snazniji uticaj na ostale
ucenike imaju one povratne informacije nastavnika koje se odnose na
licnost deteta kome se povratna informacija upucuje, nego one koje se
odnose na angazovanje ucenika u procesu ucenja i stepen uspesnosti
u obavljanju odredene nastavne aktivnosti (Walden & Ogan, 1988).
Ukoliko povratne informacije koje nastavnik upucuje uceniku koji
ima teSkoce u razvoju njihovi vrSnjaci percipiraju kao pozitivne,
postoji velika verovatnoca da ce razviti pozitivan odnos prema ovim
ucenicima i da ¢e ih prihvatiti. Nasuprot tome, ukoliko su povratne
informacije nastavnika o licnosti ucenika koji ima teskoce u razvoju
negativne, ostali ucenici u odeljenju mogu formirati negativnu sliku o
njemu i odnos koji se tiCe neprihvatanja i odbacivanja (Huber, Gerullis,
Gebhardt, & Schwab, 2018). U istrazivanju koje se bavilo ispitivanjem
ponasSanja nastavnika u inkluzivnom kontekstu (Avcioglu, 2017), na
osnovu posmatranja i razgovara sa nastavnicima, autor zakljucuje
da se povoljni uslovi za prihvatanje ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju stvaraju kada nastavnik ima pozitivan odnos i komunikaciju
sa svim ucenicima u odeljenju. Takav odnos podrazumeva obracanje
ucCenicima sa uvazavanjem, saosecanje, podrzavanje pozitivnog
ponaSanja ucenika neverbalnom i verbalnom komunikacijom,
ocenjivanje ucenika u skladu sa njihovim sposobnostima i koriScenje
podrzavajuceg recnika.

Kada su u pitanju nastavnicke percepcije socijalne prihvacenosti
ucenika koji imaju teskoce u razvoju i njihovog socijalnog
funkcionisanja u odeljenjima redovne osnovne Skole (Morrison, 1985),
nalaziistrazivanjaukazujunatodanastavnicisocijalnu kompetentnost
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i prihvacenost ovih ucenika procenjuju na znatno nizem nivou u
poredenju sa socijalnom kompetentnoscu i prihvacenoScu ostalih
ucenika u odeljenju. Pored toga, nastavnici isticu da ucéenici koji imaju
tesSkoce u razvoju mnogo cesSce ispoljavaju probleme u ponasanju nego
Sto je to slucaj sa ostalim ucenicima u odeljenju, te da su oni posebno
izrazeni kod ucenika koji imaju razli¢ite teSkoce u ucenju. Navodeci
primere situacija u kojima uceniciispoljavaju problemati¢no ponasanje,
nastavnici isticu da je ono, kada su u pitanju ucenici koji imaju
teSkoce u ucenju, ceSce prisutno tokom nastavnih aktivnosti, posebno
u situacijama kada je potrebno da se pokaze odgovornost i usmerenost
na odredeni zadatak na ¢asu, nego §to je to slucaj kada su u pitanju
vannastavne aktivnosti. Prema miSljenju nastavnika, problemi u
ponasanju ucenika koji imaju teSkoce u razvoju neretko se ispoljavaju
i kroz nedostatak koncentracije, pojacanu stidljivost i/ili povucenost
(McKinney & Feagans, 1983). lako nastavnici isticu da ostali u¢enici
ispoljavaju uglavnom pozitivne stavove prema vr$njacima koji imaju
teSkoce u razvoju, te da iskazuju spremnost da im pruze pomo¢ kada
je topotrebno (Bevic, Peric¢iStanisi¢, 2009), nalazinekih opservacionih
studija (Melekoglu, 2015) ukazuju na to da ucenike koji imaju teskoce
u razvoju ipak vrsnjaci u odeljenju sustinski ne prihvataju, da tokom
grupnih aktivnosti na ¢asu ne ucestvuju aktivno, te da su na vecini
posmatranih casova fizicki izdvojeni od svojih vrSnjaka jer sede
uglavnom sami, u poslednjim klupama u ucionici. Nastavnici smatraju
da je za uspesno funkcionisanje ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
u grupi vrSnjaka neophodno da steknu odredeni nivo socijalne
kompetentnosti, te da ovladaju odredenim socijalnim veStinama koje
im mogu pomoci u svakodnevnom funkcionisanju u nastavi, kao i
prilikom uspostavljanja odnosa sa vrSnjacima. Prema miSljenju
nastavnika, klju¢ne socijalne veStine, neophodne za uspes$no
funkcionisanje ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u nastavnom
kontekstu, jesu pazljivo sluSanje drugih, postovanje definisanih
pravila ponaSanja, pracenje uputstava, ispunjavanje zadataka koje je
nastavnik postavio, trazenje pomoci i podrSke, saradivanje sa
vrSnjacima i sposobnost kontrolisanja ponaSanja u konfliktnim
situacijama (Lane, Givner, & Pierson, 2004; Meier, DiPerna, & Oster,
2006).
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Teoreticariiz oblasti razvojne psihologije naglasavaju znacaj okruzenja
u kome se odvija razvoj deteta i isticu brojne vazne uloge koje u tom
procesu ima socijalna sredina i razli¢ite drustvene grupe kojima dete
pripada. Prema miSljenju Vigotskog, socijalni ¢inioci su presudni
za razvoj svih viSih mentalnih funkcija deteta, poput miSljenja,
govora, emocija, volje i paznje (Vigotski, 1996). U mnogim teorijama
razvoja (Bowlby, 1982; Bronfenbrenner & Morris, 1998; Damon &
Lerner, 1998) naglasava se interaktivna priroda razvoja pojedinca u
drustvenom kontekstu. Pored teorijskih razmatranja ovog fenomena,
i medu istrazivacima u oblasti psihologije, pedagogije i sociologije
postoji veliko interesovanje za prouc¢avanje i bolje razumevanje procesa
razvoja pojedinca u socijalnom okruzenju (Moos, 2003; Rutter,
2000). U istrazivanjima u ovoj oblasti primetna je teznja istrazivaca
da ispitaju razlicite mehanizme putem kojih pojedinac uspostavlja
individualne, porodi¢ne i vrSnjacke odnose, kao i odnose u drugim
drustvenim grupama i Sirem socijalnom kontekstu. Medutim, i pored
toga Sto se u drusStvenim naukama generalno ukazuje na znacaj
pozitivnog iskustva pojedinaca u razli¢itim socijalnim grupama, jos
uvek ima znatno manje informacija o tome na koji nac¢in drustveni
kontekst i interakcije uticu na Zivot i razvoj dece koja imaju razvojne
teskoce (Murray & Greenberg, 2006).

Odrastanje u funkcionalnom okruzenju, koje odlikuju kvalitetni
odnosi svih aktera, klju¢no je za nesmetan razvoj svakog pojedinca.
Imajuci u vidu specificnosti odrastanja i brojne probleme sa kojima
se susrecu deca koja imaju teSkoce u razvoju, ispitivanje kvaliteta
okruzenja razli¢itih drustvenih grupa kojima pripadaju i uzajamnih
odnosa pojedinaca unutar njih ima poseban znacaj. Da bismo na
pravi nacin razumeli razvojne specificnosti i potrebe dece koja imaju
teSkoce urazvoju, kaoisocijalne interakcije koje ostvaruju sadrugima,
neophodno je da sagledamo i upoznamo klju¢ne odlike drustvenog
konteksta u kojem ova deca zive, te karakteristike odnosa koje
uspostavljaju unutar razlicitih drustvenih grupa kojima pripadaju.
Sagledavanje odnosa drusStva i porodice prema ovoj deci i mogucnosti
koje za njihov razvoj postoje u pomenutim socijalnim okruzenjima
moze pomoci da se bolje razume njihovo socijalno funkcionisanje i
polozaj u Skolskom kontekstu, u odnosu sa vrSnjacima i nastavnikom.
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O Skolskom okruzenju kao vaznom ¢iniocu podsticanja socijalnog
razvoja ucenika koji imaju teskoce u razvoju i unapredivanja njihovih
socijalnih interakcija sa vrSnjacima napravljen je detaljniji osvrt u
okviru dela monografije koji se odnosi na inkluzivno obrazovanje i
uloge nastavnika u tom procesu.

SPECIFICNOSTI PORODICNOG OKRUZENJA
DECE KOJA IMAJU TESKOCE U RAZVOJU

Porodica je najvaznija drustvena grupa u kojoj dete zivi, razvija se i
uspostavlja prve interakcije. Odnosi koje dete uspostavlja sa ¢lanovima
svoje porodice predstavljaju stub i temelj svih buducih odnosa koje ce
tokom odrastanja i kasnijeg Zivota ostvarivati sa okolinom i drugim
Jjudima. Porodicu, kao malu i primarnu grupu, odlikuju intenzivni
emocionalniodnosi, dugotrajne i raznovrsne interakcije, te medusobna
zavisnost i uticaji (Rot, 2006). Stoga se u porodici postavljaju temelji
socijalnog ponasSanja i dozivljaja drugih ljudi.

Porodice se medusobno razlikuju prema mnogim karakteristi-
kama koje skupa oblikuju kvalitet porodi¢nog okruzenja. Od kvali-
teta porodi¢nog okruzenja zavisice i uslovi koje porodica obezbeduje
kada je u pitanju celokupan razvoj deteta. Porodice dece koja imaju
teSkoce u razvoju medusobno su takode razlic¢ite, ali se ipak mogu
izdvojiti odredene karakteristike i specificnosti koje su im svojstvene
i prema kojima se razlikuju od ostalih porodica.

Kako isticu pojedini autori, rodenje deteta koje ima teSkoce u
razvoju dovodi do stvaranja specificne porodi¢ne klime, znacajno
utice na kompletno funkcionisanje porodice, na odnose medu njenim
Cclanovima, te dovodi do promena njenog daljeg funkcionisanja i
razvoja (Miti¢, 2011). lako nalazi nekih istrazivanja upucuju na to
da u porodicama ove dece moze doci i do pozitivhih promena, poput
razvijanja vece tolerancije, boljeg razumevanja iviseg nivoa uzajamnog
prihvatanja (Hassall, Rose, & McDonald, 2005; Singer, 2006), vecina
istrazivackih nalaza ukazuje na to da se u ovim porodicama deSavaju
dominantno negativne promene, te brojne teSkoce na emocionalnom,
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socijalnom i materijalnom planu funkcionisanja (Blacher, Lopez,
Shapiro, & Fusco, 1997; Plant & Sanders, 2007). Istrazivanja u ¢ijem
su fokusu bila ispitivanja kvaliteta funkcionisanja porodica dece koja
imaju teSkoce u razvoju potvrduju da roditelji ove dece imaju manji
osecaj blagostanja u poredenju sa roditeljima ostale dece (Olsson,
Larsman, & Hwang, 2008). U odredenim drustvenim okolnostima i
situacijama roditelji dece koja imaju teSkoce u razvoju suoceni su
sa predrasudama i negativnim stavovima okoline prema njima i
njihovom detetu. Njihova situacija je znatno otezana i zbog toga §to
sva formalna prava koja im po zakonu pripadaju ¢esto nisu u praksi
ostvariva, pa mogu biti suoceni sa brojnim preprekama prilikom
ostvarivanja osnovnih potreba njihove dece i porodice u celini.

U istrazivanjima je potvrdeno da se roditelji dece koja imaju
teSkoce u razvoju u znatno vecoj meri suocCavaju sa stresom i
razli¢itim teSkocama u svakodnevnom funkcionisanju u poredenju
sa roditeljima ostale dece (Larson, 2006; Schieve, Blumberg, Rice,
Visser, & Boyle, 2006). Usled brojnih dodatnih obaveza oko deteta
koje ima teskoce u razvoju, roditelji ove dece ulazu mnogo vece
napore u poredenju sa roditeljima ostale dece, Sto posledi¢no dovodi
i do veceg umora i stresa. Pored toga, nedovoljna informisanost o
specificnostima smetnje koju dete ima stvara im poteSkoce u
funkcionisanju i donosSenju vaznih odluka koje se ticu ne samo
svakodnevnih aktivnosti, ve¢ i dugoro¢nih planova koji se odnose na
pomoc¢ i podr§ku detetu. Kada su u pitanju roditelji dece koja imaju
autizam, nalazi kvalitativnih istrazivanja pokazuju da se u narativima
ispitanika c¢esto pominje fleksibilnost, kao klju¢na osobina koju bi
roditelji ove dece trebalo da imaju. Od njih se o¢ekuje da u velikoj
meri pokazu prilagodljivost u razli¢itim zivotnim situacijama, kako
bi mogli da odgovore na brojne potrebe njihove dece (Schaaf, Toth-
Cohen, Johnson, Outten, & Benevides, 2011). Veliki trud koji ulazu,
stalna napetost i potreba da budu fleksibilni i da se prilagodavaju
razli¢itim potrebama svog deteta bitno uti¢e na to da stres postane
sastavni deo njihovog svakodnevnog funkcionisanja.

Kada su u pitanju emocionalne reakcije, pored dominantnog
pritiska, stresaizabrinutosti (Plant & Sanders, 2007), roditelji dece koja
imaju teSkoce u razvoju suocavaju se i sa ¢itavim spektrom razli¢itih
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negativnih emocija koje se u velikoj meri nepovoljno odrazavaju
na njihovo funkcionisanje. Tako, emocionalne reakcije roditelja na
rodenje deteta koje ima teSkoce u razvoju pored pocetnog Soka, tuge,
frustracije i depresije obuhvataju i osecanja nemoci, stida, krivice i
gubitak samopostovanja, Zelju da se dete nije ni rodilo. Sto su razvojni
problemi koje dete ima slozeniji, teze su i emocionalne teSkoce sa
kojima se roditelji susrecu, §to u velikoj meri oblikuje odnos roditelja
prema detetu. Cesto su prisutna odredena ponaSanja roditelja koja
se manifestuju kao neadekvatna funkcionisanja, nepovoljna za dete i
njegov razvoj. Pomenuta ponaSanja roditelja predstavljaju nedovoljno
osveS§cene reakcije, nastale sa najboljom namerom da pomognu svom
detetu. U svom odnosu prema detetu koje ima teSkoce u razvoju
roditelji ¢esto mogu iskazivati preterano zasti¢ivanje, a prema
misljenju nekih autora (Hrnjica, 1997), uzroci ovakvog ponasanja
roditelja su brojni. U nekim situacijama prenaglaseno zasti¢ivanje
moze biti posledica potrebe roditelja da iskaze preteranu brigu za
dete, a nekada je ono posledica straha roditelja da se dete ne povredi ili
ne optereti preteranim zahtevima za koje, prema njihovom misljenju,
nije doraslo. Prezasticenost od roditelja i detetu bliskih osoba nekada
ide do krajnosti, pa se deSava da i ono Sto dete moze samo da uradi,
druge osobe rade umesto njega (Vujacic, 2003). Posledica preteranog
zasti¢ivanja je naucena bespomocnost deteta, koja prema miSljenju
nekih autora (Hrnjica, 2007b), moze predstavljati ozbiljnu prepreku
da dete kasnije postigne uspeh u §koli, razvije pozitivnu sliku o sebi i
bude pozitivno opazeno od vr$njaka i nastavnika. Pored zasticivanja,
autor naglasSava da su roditelji ove dece cesto skloni i popustljivosti
prema detetu i preteranoj toleranciji, Sto u velikoj meri otezava kasnije
odnose koje dete uspostavlja sa drugima, posebno sa vrSnjacima.
S druge strane, roditelji mogu imati preterano visoka ocekivanja i
zahteve prema detetu koje ima teSkoce u razvoju, koji cesto nadmasuju
njegove stvarne mogucnosti. S tim u vezi, nivo aspiracije roditelja u
domenu postignuca deteta i njegovog daljeg razvoja Cesto moze biti
nerealan, Sto se neretko negativno odrazava i na medusobne odnose
roditelja i preduzimanje daljih aktivnosti u cilju pruzanja pomoci
detetu. Buduci da su oc¢ekivanja roditelja ¢esto mnogo veca nego
Sto su detetove stvarne mogucnosti, ono se suocava sa dodatnim
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problemima Sto moze rezultirati brojnim negativnim posledicama po
emocionalni razvoj deteta. Nerealna ocekivanja roditelja vezuju se i
za pomo¢ koju pojedine drustvene institucije (posebno medicinske i
obrazovne) mogu pruziti njihovoj deci. U situacijama kada se roditelji
suoCe sa nemogucnoScu ostvarivanja svojih nerealnih ocekivanja,
moze doc¢i do produbljivanja vec¢ postojecih emocionalnih problema,
razoCaranja, osecanja nemoci, gubljenja nade i volje za planiranje i
obavljanje daljih aktivnosti. Problemi u odnosima roditelja sa decom
koja imaju te§koce u razvoju podrazumevaju ne samo prezastic¢ivanje
dece i nerealna ocekivanja, ve¢ i zanemarivanje, agresiju i fizicko
nasilje. Nalazi istrazivanja (Ili¢, Zunic¢-Pavlovi¢, Jugovi¢, Radié-Sestié¢
iJovanic¢, 2005) ukazuju na to da je alkoholizam znatno prisutniji kod
roditelja dece koja imaju tesSkoce u razvoju, te da ovu decu roditelji
¢esSce zanemaruju i da ¢eSce trpe nasilje u poredenju sa vr$njacima
koji nemaju razvojne teskoce.

Neadekvatan odnos sredine prema ovoj deci, koji izmedu
ostalog moze da podrazumeva i potpuno neprihvatanje i odbacivanje
od pojedinaca i zajednice, dodatno otezava slozenu situaciju u kojoj
se njihove porodice nalaze i negativno se odrazava na emocionalno
funkcionisanje samih roditelja. Usled negativnih emocija, kao Sto su
stid, osecanje krivice i gubitak samoposStovanja roditelja broj socijalnih
kontakata se ¢esto smanjuje, a prijateljstva koja su postojala neretko
se prekidaju. U takvoj situaciji ionako oskudni socijalni kontakti
ove dece sa vrS$njacima i odraslim osobama van porodice se dodatno
smanjuju, ¢ime se umanjuju mogucnosti dobrobiti koje socijalne
interakcije mogu da imaju kada je u pitanju njihov celokupan razvoj.
Do postepenog smanjivanja kontakata sa poznanicima i prijateljima,
a ponekada i do potpune izolacije i prekida ranijih prijateljstava,
dolazi i zbog nedostatka vremena koje roditelji imaju sami za sebe, za
bracnog partnera i ostale ¢lanove porodice. U ovakvim okolnostima
sve je manje prilika da deca koja imaju teSkoce u razvoju ostvaruju
razli¢ite socijalne kontakte koji mogu biti prilika za ucenje socijalno
pozeljnog ponasanja. Na taj nacin, umesto da predstavlja podsticaj za
proSirivanje socijalnih iskustava, porodica onemogucava susretanje
dece koja imaju tesSkoce u razvoju sa razli¢itim modelima socijalnog
ponasSanja do kojeg moze doci tokom interakcija sa drugim odraslim
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osobama i vrSnjacima. Smanjena prethodna iskustva u socijalnim
interakcijama, kao i nedostatak prilika da ova deca razviju potrebne
socijalne vesStine, mogu se negativno odraziti na kasnije odnose
koje ce imati sa vrSnjacima i osobama van porodi¢nog okruzenja.
Ovaj problem moze biti posebno naglasen kada dete krene u Skolu,
a najceSce se manifestuje kroz otezeno uspostavljanje i odrzavanje
interakcija sa vrSnjacima i nastavnikom.

Rodenje deteta koje ima teskoce u razvoju u nekim porodicama
moze negativno da se odrazi i na odnos izmedu bra¢nih partnera.
Nalazi istrazivanja obavljenog u nasoj sredini (Miti¢, 2011) ukazuju
na to da se odnos izmedu roditelja dece koja imaju teSkoce u razvoju
cesto menja u nezeljenom pravcu. Takode, odnos oca i majke prema
¢injenici da su roditelji deteta koje ima teSkocCe u razvoju moze biti
bitno razli¢it, Sto dodatno komplikuje njihov odnos i zajednicko
planiranje aktivnosti koje su usmerene ka pruzanju pomoci detetu. U
nekim sredinama, posebno u onim koje su patrijarhalnije, moze doci
do potpunog odbacivanja deteta, najcesSce od oca i njegovih roditelja,
pri cemu se sva krivica prebacuje isklju¢ivo na majku (Vujacic, 2006).
NarusSen odnos izmedu roditelja neretko dovodi i do razvoda braka,
Sto dodatno otezava uslove u kojima dete koje ima teskoce u razvoju
odrasta.

Pored naruSavanja emocionalnog funkcionisanja, porodice
dece koja imaju teskoce u razvoju Cesto se susrecu i sa teSkom
materijalnom situacijom, te brojnim finansijskim problemima koji se
usloznjavaju razvodom brakova ili dodatnim troSkovima za lecenje
deteta, nabavku pomagala i angazovanje struc¢njaka razlic¢itih profila.
Pored toga, Cesto se deSava da zbog prevelikih obaveza oko deteta,
jedan od roditelja, najceSc¢e majka, napusta posao, Sto dodatno
ugrozava materijalnu situaciju porodice (Vujaci¢, 2003). Nalazi nekih
istrazivanja obavljenih u nasoj zemlji (Milanovi¢, 2017) upucuju na
to da preko 60% roditelja dece koja imaju teSkoce u razvoju smatra
da materijalni status nije zadovoljavajuc¢i i da mesec¢na primanja
¢lanova porodice nisu dovoljna kada je u pitanju obezbedivanje
adekvatne podrske njihovoj deci koja imaju teSkoce u razvoju. Zbog
povecanih troSkova za brigu o detetu, nabavku pomagala, prevoz,
posebnu ishranu i lekove, roditelji ove dece nerado odustaju od
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posla. Medutim, dostupni podaci (Jovanovi¢, 2017) pokazuju da
skoro u trecini porodica dece koja imaju teSkoce u razvoju jedan od
roditelja napusta posao zbog potrebe da bude sa detetom i brine se
o njemu, kao i usled nedovoljnog razumevanja poslodavca za njihove
dodatne obaveze oko deteta. Na taj nacin, tezak materijalni polozaj
porodica dece koja imaju teSkoce u razvoju dodatno se komplikuje,
Sto za posledicu ima jo§ vece osiromasSenje ovih porodica. Brojna
istrazivanja koja u fokusu imaju ispitivanje povezanosti razli¢itih
varijabli sa uceni¢kim postignuc¢em naglaSavaju znacaj porodi¢nih
resursa i dodatnih obrazovnih aktivnosti koje porodica obezbeduje
za postignuce i razvoj dece (Gustafsson, Hansen, & Rosen, 2013;
Wilder, 2014). Medu svim porodicnim varijablama, socioekonomski
status porodice izdvaja se kao jedan od najvaznijih ¢inilaca koji utice
na postignuce deteta (Baucal, 2012; Davis-Kean, 2005; Teodorovic,
2012). Nedostatak materijalnih sredstava i, posledi¢no, nemogucnost
pruzanja dodatne obrazovne podrske detetu, svakako moze dovesti
do toga da porodice dece koja imaju teSkoce u razvoju postanu
nestimulativno okruzenje za razvoj i ucenje.

Nalazi istrazivanja ukazuju na to da se tokom svog odrastanja i
braca i sestre dece koja imaju teSkoce u razvoju susrecu sa brojnim
problemima, koji se u velikoj meri odrazavaju i na uspostavljanje
njihovih uzajamnih odnosa i celokupnog funkcionisanja (Schaaf et
al., 2011). Problemi ove dece u odnosima sa roditeljima i bratom koji
ima teskoce u razvoju ili sestrom koja ima razvojne teSkoce mogu
negativno da uti¢u na njihovo emocionalno funkcionisanje. Cesto se
dogada da se osecaju zanemarenim zbog prevelike paznje koju roditelji
posvecuju drugom detetu koje ima tesSkoce u razvoju. Posmatrano
uopSteno, oni neretko dobijaju manje paznje od svojih roditelja, pa
mogu imati utisak da su njihove potrebe sporedne u odnosu na
potrebe deteta koje ima teSkoce u razvoju. S druge strane, pred njih se
postavljaju i preveliki zahtevi, kao §to su ocekivanja roditelja da budu
u vecoj meri samostalni i nezavisni u brojnim Zivotnim aktivnostima i
situacijama, kao i ocekivanja da se dodatno angazuju i pruze pomoc
detetu koje ima teSkoce u razvoju. Posledic¢no, roditelji mogu da
razviju osecanje krivice jer im posvecuju znatno manje vremena u
poredenju sa vremenom i trudom koji ulazu kada je u pitanju dete
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koje ima teskoce u razvoju. Sve ove okolnosti mogu negativno uticati
na odnos brata ili sestre prema detetu koje ima teSkoce u razvoju, Sto
dodatno otezava okolnosti u kojem ono odrasta.

Kako bi uspelo da prevazide primarne i sekundarne posledice
svoje smetnje, za dete koje ima teSkoce u razvoju je veoma vazno
da odrasta u funkcionalnoj porodici koja predstavlja podsticajno
okruzenje u kome, uz osecaj sigurnosti i podrske roditelja i ostalih
C¢lanova porodice, moze nesmetano da se razvija i ostvari svoje
potencijale u razli¢itim oblastima razvoja (Pevi¢, 2015). Kada
uzmemo u obzir sve navedene probleme sa kojima se porodice dece
koja imaju teskoce u razvoju suocavaju, ocekivano je da one cesto
nisu u mogucnosti da pruze sve neophodne uslove za razvoj ove
dece i uspostavljanje odnosa sa drugim osobama izvan porodi¢nog
okruzenja. Stoga, jasno je da je neophodno da im drustvo obezbedi
adekvatnu pomoc i podrsku, kao i da ih razli¢ite drustvene institucije,
pa i one koje funkcionisu u okviru sistema obrazovanja, prihvate kao
partnere i sa njima izgrade kvalitetnu saradnju u korist detetovog
razvoja. Dosadas$nja istrazivanja u ovoj oblasti potvrduju izrazenu
potrebu roditelja da dobiju kontinuiranu ekspertsku pomo¢, kako bi
mogli lakSe da se suoce sa svojim obavezama i odgovore na razlicite
izazove koje sa sobom nosi roditeljstvo dece koja imaju teskoce u
razvoju (Olsson, Larsman, & Hwang, 2008; Wang & Michaels, 2009).

POLOZAJ DECE KOJA IMAJU TESKOCE U RAZVOJU
I NJIHOVIH RODITELJA U DRUSTVU

Imajudi u vidu znacajnu ulogu sredine u razvoju svakog pojedinca,
polozaj dece koja imaju teskoce u razvoju je drustveno uslovljen, pa
stepen razvijenosti drustva i njegovih institucija umnogome odreduje
kvalitet zivota i polozaja ove dece u Sirem socijalnom okruzenju
kome pripadaju. O polozaju dece koja imaju teskoce u razvoju u
nasSoj zemlji dugo nije bilo sistematski objedinjenih podataka, Sto
je u velikoj meri otezavalo planiranje aktivnosti koje bi vodile ka
unapredivanju i ostvarivanju njihovih prava. Usvajanjem Konvencije
o pravima deteta, stvoreni su uslovi za postavljanje jasnijih standarda
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kada je poStovanje njihovih prava u pitanju. Buduci da je naSa zemlja
kandidat za zemlju c¢lanicu Evropske unije, aktivnosti na polju
pridruzivanja, poput uskladivanja zakonodavnih i javnih politika sa
Evropskom unijom, doprinele su promenama u razli¢itim drustvenim
oblastima i unapredivanju prava dece koja imaju teSkoce u razvoju
(Jovanovic, 2017). U poslednje dve decenije u nasSoj zemlji ulozeni su
veliki napori i napravljeni krupni pomaci na sistemskom nivou kada
je u pitanju unapredivanje polozaja dece koja imaju teSkoce u razvoju
u drustvu. Usvajanjem Strategije unapredenja polozaja osoba sa
invaliditetom, 2006. godine, postavljen je strateski cilj da se polozaj
dece koja imaju teSkoce u razvoju unapredi otklanjanjem prepreka
u drustvu koje ovoj deci i njihovim roditeljima onemogucavaju
ravnopravnu participaciju i ostvarivanje prava koja im pripadaju
(Matijevic i sar., 2010). Uvodenjem zakonske regulative u razli¢itim
oblastima, poput obrazovanja, zdravstvene i socijalne zastite, prava
i diskriminacije, napravljeni su pomaci u oblasti ostvarivanja prava
dece koja imaju tesSkoce u razvoju i obezbedivanja jednakih uslova za
njihov nesmetani razvoj i participaciju kao i drugoj deci.

Medutim, ono Sto je predvideno zakonima, u praksi je teSko
ostvariti za kratko vreme, buducdi da je celokupan pristup podrske i
pomoci ovoj deci bio zasnovan na medicinskom modelu, te da su ona
decenijama bila izlozena diskriminaciji i segregaciji (Hrnjica, 2007a).
ViSedecenijski odnos pojedinaca i drustvenih grupa prema deci koja
imaju teSkoce u razvoju, pracen brojnim predrasudama i negativnim
stavovima koji se teSko prevazilaze, umnogome komplikuje njihov
polozaj i funkcionisanje u drustvu, kao i ostvarivanje prava koja im
pripadaju. U ovakvim okolnostima znatno su smanjene prilike da
ova deca nesmetano ostvaruju interakcije sa drugima i ravnopravno
ucestvuju u grupnim aktivnostima, pa time uslovi u kojima oni
odrastaju i dalje nisu u dovoljnoj meri podsticajni za njihov razvoj.

Zbog nedostatka relevantnih istrazivanja u ovoj oblasti u
nasSoj sredini pre uvodenja zakonske regulative, a na osnovu uvida
u praksu, moze se zakljuciti da podr§ka drustva roditeljima ove
dece nije bila adekvatna, te da su i oni decenijama bili izolovani i
neretko prepusteni sami sebi kada je u pitanju briga i nega o detetu.
Prema miSljenju nekih autora (Zegarac, 2011), klju¢ni sistemski
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problem je predstavljao nedostatak organizacionih i finansijskih
resursa koji bi bili usmereni ka pruzanju ne samo materijalne, vec
i emotivne podr§ke roditeljima dece koja imaju teSkoce u razvoju.
Medutim, i nalazi istrazivanja obavljenog u na$oj sredini nakon
uvodenja zakonske regulative (prema: Jovanovi¢, 2017) upucuju
na to da podrska roditeljima dece koja imaju teskoce u razvoju u
okviru nadleznih institucija razli¢itih drustvenih sektora i dalje nije
adekvatna i dovoljna da zadovolji njihove brojne potrebe.

Iako je mreza centara za socijalni rad dobro razvijena, s obzirom
na to da postoje u svakoj opstini, zabelezeni su propusti u praksi
kada su u pitanju odredeni aspekti rada ovih centara, posebno oni
koji se odnose na planiranje i procenu. Naglasak u radu centara
za socijalni rad stavljen je na pravnu zastitu, dok se mnogo manje
paznje i napora usmerava na informisanje roditelja dece koja imaju
teSkoce u razvoju o pravima koja im pripadaju, te o dostupnim
vrstama podr§ke i nacinima njihovog koriScenja. Takode, podaci
ukazuju na nedostatak ranog savetovanja roditelja (Jovanovic, 2017),
koje je neprocenjivo znacajno, imajuci u vidu pocetni Sok i frustracije
sa kojima se roditelji Cesto suocavaju zbog saznanja da su dobili dete
koje ima teskoce u razvoju (Plant & Sanders, 2007).

Prema zakonodavnoj regulativi svoj deci je zagarantovana
univerzalna zdravstvena podrska. U poredenju sa ostalim uslugama
unutar sistema, zdravstvene usluge su najceSce dostupne za decu
koja imaju teSkoce u razvoju i njihove porodice. Uprkos tome Sto se
intenzivno podize kvalitet rada pedijatrijskih i patronaznih sluzbi,
brojne potrebe dece koja imaju teSkoce u razvoju i njihovih roditelja
josS uvek nisu zadovoljene, na Sta upucuje i podatak da viSe od polovine
ispitanih roditelja dece koja imaju teSkoce u razvoju smatra da im je
pristup zdravstvenim uslugama otezan (Jovanovi¢, 2017). Nejednaka
dostupnost usluga, neujednacena distribucija razvojnih savetovalista,
nedostatak potrebnih resursa, te nedovoljna informisanost i
senzibilnost pedijatara i ostalih zdravstvenih radnika za rad sa ovom
grupom dece i roditelja dodatno otezava koriS¢enje zdravstvenih
usluga. Problem predstavlja i dugotrajan proces uspostavljanja
dijagnoze i adekvatne zdravstvene podrske, kao i retko upucivanje
dece i roditelja na sistem podr$ke u okviru drugih sistema.
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Bez obzira na to §to su zakonskim regulativama uvedene brojne
aktivnosti podrske deci koja imaju teSkoce u razvoju u oblasti jedna-
kih uslova za obrazovanje i uklju¢ivanje u redovne obrazovnovaspitne
institucije, u praksi sistem podrske u oblasti obrazovanja ne funkcio-
niSe na zadovoljavajuc¢em nivou. Podaci istrazivanja pokazuju da ¢ak
trecina roditelja dece koja imaju teSkoce u razvoju istice da su iskusili
pote§koce prilikom upisa deteta u redovnu osnovnu Skolu, pri cemu
ovo iskustvo u najvecem procentu imaju roditelji dece koja imaju te-
Skoce u intelektualnom razvoju (Jovanovic¢, 2017). Podrska roditeljima
na nivou Skole takode nije zastupljena u skladu sa ocekivanjima i
pozeljnim obrazovnim praksama u oblasti inkluzivnog obrazovanja.
Kada je u pitanju saradnja Skole sa porodicama ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju, nalazi istrazivanja ukazuju na neadekvatnu sa-
radnju, te nedovoljno angazovanje roditelja u vezi sa bitnim pitanji-
ma koja se ticu obrazovanja njihove dece (Vujaci¢, Lazarevic i Pevic,
2015). Konkretno, nalazi istrazivanja upucuju na to da roditelji ne
ucestvuju adekvatno u okviru procesa pripreme i realizacije Individu-
alnog obrazovnog plana za njihovo dete, a da neretko u praksi odbijaju
da potpisu saglasnost za izradu ovog vaznog dokumenta (Jovanovic,
2017). Klju¢ni razlog za to je izostanak adekvatne informisanosti ro-
ditelja o funkciji i znac¢aju Individualnog obrazovnog plana. Roditelji
ovaj plan dovode u vezu sa specijalnim obrazovanjem, Sto je praceno i
utiskom roditelja da je dete na taj nacin obelezeno i etiketirano, kao i
strahom i zabrinuto§cu da ce biti diskriminisano i odbaceno od dru-
gih. Neadekvatna podrska na nivou Skole posledica je i nedovoljnog
broja pedagoskih asistenata i njihove neadekvatne pripremljenosti za
pruzanje podrske ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju. Zabelezeni
su i podaci da postoji neujednacenost u radu interresornih komisija,
vrsti i na¢inima pruzanja podrske, §to rezultira postojanjem regional-
nih razlika u vezi sa pravima ove dece na obrazovanje.

Sire gledano, van institucionalnog okvira, polozaj dece koja
imaju teSkoce u razvoju i njihovih roditelja u socijalnom okruzenju
i dalje se ne moze okarakterisati jednakoS¢u i ravnopravnoScu sa
ostalim ¢lanovima drustva. Deca koja imaju teskoce u razvoju i njihovi
roditelji i dalje su cCesto suocCeni sa negativnim stavovima okoline
i pojedinaca prema njima. Negativni stavovi manifestuju se kroz
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razli¢ite oblike diskriminacije ove dece i njihovih roditelja, te razlicite
oblike verbalnog ili fizickog nasilja. Podaci istrazivanja (Jovanovic,
2017) ukazuju na to da se skoro polovina dece koja imaju teSkoce
u razvoju i njihovih roditelja suocila sa nekim oblikom vredanja,
omalovazavanja ili uznemiravanja, te da je skoro trec¢ina dece koja
imaju teskoce u razvoju i njihovih roditelja iskusila odbijanje prilikom
pokusaja koriScenja odredenih usluga koje im po zakonu pripadaju.
Odnos prema ovoj deci moze se opisati kao kombinacija dve krajnosti
koje su negativne: ili se manifestuje kroz izbegavanje i ignorisanje, ili
kroz preterano sazaljevanje (Vujacic, 2006).

Istrazivanja u ¢ijem je fokusu bilo ispitivanje stavova pojedinaca
i razli¢itih drustvenih grupa prema deci i osobama koje imaju teskoce
u razvoju potvrduju da, posmatrano uopsSteno, joS uvek postoje
stereotipi, predrasude i negativni stavovi prema ovoj populaciji dece
i odraslih (prema: Dimoski i Nikoli¢, 2015). U odnosu pojedinaca
prema deci koja imaju teSkoce u razvoju joS uvek dominiraju strah,
neprijatnost, sazaljenje i niska ocekivanja. Nalazi nekih istrazivanja
(Golubovic, Milasinovi¢ i Brki¢-Jovanovic, 2014) ukazuju na to da su
medu srednjoSkolcimaidalje prisutne predrasude prema mladima koji
imaju teskoce u razvoju, te da jo§ uvek ne iskazuju spremnost da sa
njima ostvare blisku emocionalnu povezanost. Ovakav odnos vrsnjaka
prema mladima koji imaju teskoce u razvoju moze predstavljati veliki
problem, imajuci u vidu specificnosti dece na adolescentnom periodu
i izrazenu potrebu da ih vr$njaci prihvate. Slican nalaz dobijen je i u
drugim istrazivanjima (UNICEF, 2009, prema: Dimoski i Nikoli¢, 2015)
u kojima je potvrdeno da, iako pojedinci iznose pozitivno misljenje u
vezi sa ucestvovanjem dece koja imaju teSkoce u razvoju u zajednickim
aktivnostima u okviru razli¢itih drustvenih institucija, jo§ uvek ne
postoji spremnost da sa ovom populacijom dece i odraslih ostvare
bliske emocionalne odnose. Prema misljenju nekih autora (Hrnjica,
2007a), tendencije u ponasanju koje pojedinci izrazavaju prema ovoj
deci i odraslim osobama, koje sadrze negativnhe oblike ponaSanja
poput ignorisanja, odbacivanja, verbalnog i fizickog nasilja, jednim
delom su posledica i pogresnih uverenja, poput uverenja o njihovoj
nizoj inteligenciji i ostalim sposobnostima, te uverenja o negativnim
karakteristikama ove grupe dece i odraslih.
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INKLUZIVNO OBRAZOVANJE KAO ODGOVOR
NA NEPOVOLJAN SOCIJALNI POLOZAJ DECE KOJA IMAJU
TESKOCE U RAZVOJU

Kada razmisljamo o obrazovanju dece koja imaju teskoce u razvoju,
klju¢no pitanje koje se namece je kakvo obrazovno okruzenje moze da
pruzi podsticajne uslove za njihov razvoj i uc¢enje. Mnogi teoreticari i
prakticari se poslednjih decenija zalazu za to da deca koja imaju
teSkoce u razvoju pohadaju redovne obrazovne institucije, a kao
kljuéni argument za to navode mogucnost da se razvoj i ucenje ove
dece odvijaju u heterogenom okruzenju, u interakciji sa vr$njacima
koji nemaju teSkoce u razvoju. Kada su u pitanju aspiracije
roditelja dece koja imaju teSkoce u razvoju u vezi sa inkluzivnim
obrazovanjem, primetno je da, iako naglaSavaju ocekivanja koja
se odnose na akademsko napredovanje njihove dece i prilike koje
mogu biti podsticaj za ucenje i kognitivni razvoj, kljuéne motive
za donosSenje odluke o tome da njihovo dete pohada redovnu Skolu
pronalaze upravo u mogucnostima koje ovakvo okruzenje pruza
kada je u pitanju socijalni razvoj i uspostavljanje pozitivnih odnosa
sa vrSnjacima (Koster et al., 2010; Nakken & Pijl, 2002). Zagovornici
inkluzivnog obrazovanja isticu brojne koristi od ovog procesa
za sve aktere obrazovanja (Begeny & Martens, 2007). Na prvom
mestu jedna od najvaznijih dobrobiti inkluzivnog obrazovanja jeste
razvijanje pozitivnih uzajamnih odnosa svih aktera, Sto doprinosi
uspostavljanju kvalitetnih interakcija, ravnopravnom uceScu i
razvijanju osecaja pripadnosti grupi. Iskustva zajednickog ucenja sa
ucenicima koji imaju teskoce u razvoju njihovim vrSnjacima mogu
da pruze priliku da steknu neophodne socijalne vestine koje ce im
koristiti i u kasnijim iskustvima sa osobama koje imaju probleme i
teSkoce u funkcionisanju. U stimulativnhom, heterogenom okruzenju
redovne Skole ucenici koji imaju teSkoce u razvoju dobijaju vise prilika
da otkriju i ostvare svoje ocuvane potencijale, razviju pozitivnu sliku
o sebi i drugima, te da napreduju u kognitivnom, emocionalnom i
socijalnom domenu. Nastavnici koji uc¢estvuju u realizaciji inkluzivnog
obrazovanja imaju priliku da, kroz iskustvo u radu sa ucenicima
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koji imaju teSkocCe u razvoju, unaprede profesionalne kompetencije
za primenu diferenciranog pristupa i individualizacije u nastavi i
kreiranje okruzenja za ucenje koje izlazi u susret razli¢itim potrebama
ucenika. Upisivanje dece koja imaju teSkoce u razvoju u redovnu
Skolu moze biti veoma korisno i njihovim roditeljima, posebno kada je
u pitanju emocionalna sigurnost i mogucnost osnazivanja roditeljskih
kompetencija kroz povezivanje sa razli¢itim akterima i podrsku koju
mogu dobiti od njih. Realizacija inkluzivnog obrazovanja predstavlja
i svojevrstan izazov za §kole, jer su u prilici da podizu nivo svoje
inkluzivnosti i pripremljenosti za rad sa razli¢itim ucenicima, te da
unapreduju socijalnu klimu i kulturu svog okruzenja, ¢ime podizu nivo
kompetencija zaposlenih i stvaraju uslove za kvalitetnije obrazovanje
svih ucenika. Ostvarivanje pomenutih pretpostavki o potencijalima
inkluzivnog obrazovanja podrazumeva stalno preispitivanje, menjanje
i unapredivanje obrazovnih institucija i njihovo uskladivanje sa
teorijskim postavkama ideje o zajednickom obrazovanju sve dece.

Razvoj ideje o inkluzivnom obrazovanju odvijao se postepeno, kao
rezultat uvidanja slabosti prethodno aktuelnih modela obrazovanja
dece kojaimaju teSkoce urazvoju. Medicinski model koji je bio aktuelan
od Sezdesetih godina dvadesetog veka podrazumevao je organizovanje
specijalnih Skola za mali broj dece, u kojima se obrazovanje odvijalo
pod posebnim uslovima, uz profesionalce razli¢itih struka koji su
osposobljeni za rad sa ovom decom. Za ovaj model karakteristicno
je da su aktivnosti podr§ke bile usmerene na detetovu razvojnu
teSkocu, pa se veliki znacaj pridavao upravo dijagnostici i razli¢itim
medicinskim tretmanima sa decom. Dakle, paznja je uglavnom bila
usmerena na detetovu teskocu i nesposobnost, a drustvo je bilo
angazovano na organizovanju specijalnih sluzbi i aktivnosti kojima
¢ce otkloniti ili ublaziti posledice smetnji (Vujaci¢, 2010). Smestaj
dece u specijalne ustanove Cesto je podrazumevao odvajanje deteta
od roditelja na ranom uzrastu, te iskljucivanje iz lokalne zajednice.
Socijalni kontakt bio je ogranic¢en samo na vrsSnjake koji imaju iste
ili slicne teskoce u razvoju i strucno osoblje, pa se moze pretpostaviti
da su potrebe za sigurnoScu, pripadanjem i nezavisnoScu cesto bile
zanemarene. Znacaj dijagnostifikovanja ostecenih funkcionalnih
sposobnosti i njihovog tretmana nije sporan, ali ukoliko ovi postupci
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predstavljaju jedinu podrSku koju dete koje ima teSkoce u razvoju
dobija, nece dovesti do vecih rezultata kada je njegov razvoj u
pitanju. S tim u vezi, ukazano je na brojne slabosti medicinskog
modela: 1) 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
znacajni za razvoj deteta; 2) odluke su prepustene ekspertima, pa su
roditelji obi¢no pasivni primaoci informacija o detetu; 3) kategorizacija
dece ima etiketirajuc¢i karakter i doprinosi stigmatizaciji (negativno
vrednovanom razvojnom i socijalnom statusu deteta) i 4) upucivanjem
deteta u specijalnu S§kolu, posebno dece iz socijalno nepovoljnih
sredina, smanjuje se mogucnost za otkrivanje i podsticanje o¢uvanih
potencijala (Hrnjica, 2004).

Uvidi u slabosti specijalnog obrazovanja doveli su do slabljenja
dominacije medicinskog modela i do pojave modela deficita.
Polazna ideja ovog modela obrazovanja dece koja imaju teskoce u
razvoju je nastojanje da se smanji njihova segregacija i izdvajanje
u homogene grupe u okviru specijalnih Skola, tako Sto ¢e im biti
pruzena prilika da aktivnije ucestvuju u zajednickim aktivnostima
sa vrSnjacima u okviru redovne Skole. U okviru ovog modela nastala
je ideja o integraciji dece koja imaju teSkoce u razvoju u redovne
obrazovnovaspitne institucije, pri ¢emu se naglasak stavljao na
pripremu i prilagodavanje deteta prosecnoj deci i §koli. Za ovaj
model bilo je karakteristicno da se utvrduje Sta sve dete ne moze
i u kojim oblastima razvoja ima poteSkoca, na osnovu Cega se
definisu aktivnosti usmerene ka smanjivanju ili otklanjanju uocenih
nedostataka, posebnim postupcima (Vujac¢i¢, 2010). U slucaju da
to ne uspe, dete se ispisuje iz redovne Skole i njegovo obrazovanje
se najceSce nastavlja u specijalnim obrazovnim institucijama. Iako
dete pohada redovnu §kolu, sredina ga ne prihvata na pravi nacin
jer ne uzima u obzir njegove sposobnosti i oCuvane potencijale i ne
menja sustinski odnos prema njemu. Osnovna slabost ovog procesa
predstavlja ocekivanje da se ucenik prilagodi zahtevima Skole, a ne
Skola potrebama i mogucnostima ucenika.

Obrazovanje dece koja imaju teSkoce u razvoju u redovnim
obrazovnim institucijama svoj pravi smisao dobija u okviru socijalnog
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modela, bududi da model deficita, koji je podrazumevao integraciju
bez prethodne pripreme Skola za ovaj proces, nije doveo do rezultata
kada je razvoj i ucenje ove dece u pitanju. U okviru socijalnog modela
razvila se ideja o inkluziji koja, Sire gledano, podrazumeva potpuno
i kontinuirano ucesce svih osoba u drustvenom Zzivotu, bez obzira
na pol, sposobnosti, nacionalno i versko poreklo, zdravstveno stanje
i socioekonomski status. Pored ucestvovanja svakog pojedinca u
razli¢itim drustvenim aktivnostima, inkluzija podrazumeva stalan
proces razvoja i prilagodavanja drustva potrebama pojedinca. Na
polju obrazovanja u okviru socijalnog modela javlja se ideja o tome
da se deca koja imaju teSkoce u razvoju upisuju u redovne vrtice
i Skole, uz prethodnu adekvatnu pripremljenost obrazovnovaspitnih
institucija za ovaj proces. Prema miSljenju nekih autora (Rajovic,
2011), na promenu opstih uverenja i praksi u radu sa decom koja imaju
teSkoce u razvoju, koja se dogodila na prelasku izmedu medicinskog
modela i modela deficita ka socijalnom modelu, presudan uticaj
su imali sledec¢i principi i teorije: princip najmanje restriktivnog
okruzenja, razvojni princip (princip razvojnog optimizma), kao i
princip normalizacije i teorija valorizacije drustvene uloge. Da bi se
bolje razumele sustinske odlike socijalnog modela, vazno je napraviti
kratak osvrt na ova tri principa i njihove osnovne karakteristike.
Princip najmanje restriktivnog okruzZenja nastao je iz potrebe da
se dominacija i kontrola drustva i njegovih institucija nad decom
i osobama koje imaju teskoce u razvoju ograniCi time Sto ce se
njihov smestaj u izdvojene specijalizovane ustanove zameniti manje
restriktivnim okruzenjima. U okviru ovog principa naglasava se
vaznost slobode izbora i odluc¢ivanja, kao i uskladivanje redovnih
proceduraiaktivnosti saindividualnim karakteristikamaipotrebama
pojedinca, u ovom slucaju deteta koje ima teSkoce u razvoju. Razvojni
princip se zasniva na tome da je osnovna karakteristika svih ljudskih
bica potencijal za rast i razvoj, te da u skladu sa tim i deca koja
imaju teSkoce u razvoju imaju potencijal da se razvijaju, napreduju
i prevazidu teskoce sa kojima su suocena. U okviru ovog principa se
takode istice i neophodnost da drustvene institucije budu usmerene
ka stvaranju podsticajnih uslova za rast i razvoj pojedinaca. U okviru
principa normalizacije i teorije valorizacije drustvene uloge naglasava
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se potreba da se svakom pojedincu koji ima teSkoce u razvoju obezbede
uslovi zivota koji su, Sto je moguce viSe, slicni nacinu zivota ostale
dece, mladih i odraslih osoba u zajednici (Rajovi¢, 2004). Takode,
ovim principom naglasava se potreba da se osobe koje imaju teSkoce
u razvoju i njihove drustvene uloge vrednuju u drustvu (Stanimirovic¢
i Rajovic, 20006).

Pregledom literature iz oblasti inkluzivnog obrazovanja primetno
je da postoji veliki broj razli¢itih definicija ovog pojma. Uprkos velikom
interesovanju teoreticara i prakticara za proucavanje ove teme, joS
uvek postoje nejasnoce i neusaglasSenosti u vezi sa tim Sta inkluzivno
obrazovanje zaista podrazumeva, Sto rezultira i poteSkocama
u prakticnoj realizaciji. Shvatanje inkluzivnog obrazovanja kao
procesa upisivanja ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u redovnu
skolu (Forlin, Earle, Loreman, & Sharma, 2011; Sucuoglu, prema:
Melekoglu, 2015) predstavlja najces¢i, ali i najuzi pojmovni kontekst
razumevanja ovog procesa (Suzi¢, 2008). S tim u vezi, pojedini
autori inkluzivno obrazovanje opisuju kao praksu koja obezbeduje
socijalna iskustva ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju u istoj
Skoli i u¢ionici koju bi pohadali i da nemaju razvojne teskoce i koja im
omogucava da dobiju pristup istim obrazovnim mogucnostima kao
i ostali ucenici (Thomas, 1997). Naglasava se da Skola kroz proces
inkluzivnog obrazovanja izgraduje svoje kapacitete da prihvati sve
ucenike iz lokalne zajednice i na taj na¢in smanji segregaciju ucenika
koji imaju teskoce u razvoju, sa kojom su neminovno suoceni ukoliko
se obrazuju u specijalnim Skolama.

Posmatrano Sire, inkluzivho obrazovanje se odnosi na
mogucnost Skole da obezbedi kvalitetno obrazovanje svoj deci, bez
obzira na njihove razlicitosti (Kavale & Forness, 2000; Porter, 2008;
UNESCO, 2001), uz maksimalan stepen prilagodavanja planiranih
aktivnosti njihovim razli¢itim sposobnostima, s krajnjim ciljem da
takav obrazovni sistem omoguci svoj deci da adekvatno ucestvuju
u aktivnostima celokupne drustvene zajednice i da imaju aktivan
zivot (Rogers, 1994). Stvaranje uslova za kvalitetno inkluzivno
obrazovanje, izmedu ostalog, podrazumeva nov nac¢in misljenja o
tome kako bi Skole trebalo da budu organizovane i na koji nacin bi
trebalo da se odvija proces ucenja (Rubie-Davies, 2007). Kako isticu
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pojedini autori (Ainscow, 2005), inkluzivno obrazovanje predstavlja
stalno trazenje efikasnijih nac¢ina da se izade u susret razli¢itostima
koje medu decom postoje. To je proces koji podrazumeva da nauc¢imo
kako da prihvatamo razlike i kako da uc¢imo od njih. Osnovno
polaziste inkluzivne filozofije je da postojanje detetovih teSkoca ne
sme da predstavlja problem u obrazovnom sistemu, ve¢ bogatstvo na
temelju koga svi treba da uce o ravnopravnosti i razlicitosti (Jablan
i Maksimovi¢, 2020). Autori ukazuju da su neophodne promene
na institucionalnom i licnom planu, Sto bi vodilo ka obezbedivanju
uslova za adekvatan razvoj sve dece. Kljuéno pitanje u okviru
inkluzivnog obrazovanja je kako organizovati nastavnu praksu koja
Ce istovremeno moci da zadovolji obrazovne potrebe ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju i ostalih ucenika u odeljenju (Jablan, Kovacevic¢
i Vuyjaci¢, 2010). Neophodno je da Skola stvara mogucnosti za
zadovoljavanje potreba svih uc¢enika, uz preispitivanje i unapredivanje
svojih obrazovnih praksi, s ciljem da stvori jednake mogucénosti i
podsticajne uslove za razvoj svih ucenika (Sebba & Sachdev, 1997).
Prema shvatanju nekih autora (Jokic¢, 2021), inkluzivno obrazovanje
obuhvata Sirok spektar aktivnosti na nivou Skole koje je neophodno
uzeti u obzir kako bi ovaj proces bio kvalitetan: zasnivanje nastavne
prakse na diferenciranom pristupu i individualizaciji, razli¢iti vidovi
socijalne i emocionalne podrske ucenicima i roditeljima, profesionalni
razvoj nastavnika, upisne politike kojima se sprecava segregacija,
unapredivanje saradnje sa lokalnom zajednicom, samoevaluacija
obrazovnih institucija, obezbedivanje finansijskih i ljudskih resursa.
Prema miSljenju pojedinih autora (Macura-Milovanovi¢ i Vujisic-
Zivkovi¢, 2011: 634) ,inkluzivho obrazovanje bi trebalo da postane
opSteprihvacena politika i praksa, a ne samo pojedinacna intervencija
koja se odnosi na jednu ili drugu ugrozenu grupu (najceSce na
ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom, ili na pripadnike
pojedinih nacionalnih manjina)”.

Da bismo bolje razumeli klju¢ne principe i postavke inkluzivnog
obrazovanja, neophodno je napraviti osvrt na razli¢ita ucenja i teorije
koje su doprinele koncipiranju ove filozofije obrazovanja. Klju¢no
polaziste u okviru socijalnog modela obrazovanja — da se razvojna
teSkoca koju dete ima ne posmatra samo kao individualni problem
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pojedinca, vec istovremeno i kao problem neadekvatnog okruzenja, u
ovom slucaju Skole (Radoman, 2003) — zasnovano je na stanovistima
da je razvoj deteta u direktnoj vezi sa uslovima u kojima se odvija.
Kada je u pitanju obrazovanje uc¢enika koji imaju teskoce u razvoju, ne
treba ocekivati da se ucenici prilagodavaju postojecem okruzenju, vec
suprotno, obrazovne uslove potrebno je prilagoditi potrebama ucenika
(Kashchenko, 1994, prema: Ahmetova, Chelnokova, & Morozova,
2017). Dakle, u procesu obezbedivanja kvaliteta obrazovanja ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju naglasak je na celokupnom okruzenju za
ucenje koje treba da bude podsticajno i tako osmisljeno da omoguci
potpuni i slobodni razvoj svih potencijala deteta.

Doprinos razvoju ideje o inkluzivnom obrazovanju dali su
teoreticari u oblasti pedagoSke antropologije ¢ija su ucenja o
detetu i obrazovanju zasnovana na integrativnhom pristupu licnosti
deteta. Isticanje u prvi plan licnosti deteta i razumevanje njegove
individualnosti kao sveobuhvatne i integrisane celine, glavni su
doprinosi koje su predstavnici pedagoSke antropologije dali razvoju
ideje o inkluzivnom obrazovanju. Sledece ideje teoreticara u oblasti
pedagoske antropologije utkane su u teorijske postavke inkluzivnog
obrazovanja.

» Obrazovanje zasnovano na sveobuhvatnom pristupu detetu
mozemo ostvariti jedino ukoliko upoznamo sve aspekte
licnosti deteta (Ushinsky, 1950).

» U radu sa decom koja imaju tesSkoce u razvoju trebalo bi se
usmeriti ne samo na teSkoce i probleme koje dete ima, vec
i na njegove potencijale, odnosno o¢uvane aspekte njegovog
razvoja (Troshin, 1915, prema: Ahmetova, Chelnokova, &
Morozova, 2017).

» Sustinsko razumevanje ponaSanja jedne osobe moguce je
jedino ukoliko ga dovodimo u vezu sa ponaSanjem drugih
osoba i analiziramo kroz uzajamne socijalne interakcije
(Bekhterev, 1907).

Za razvoj socijalnog modela i ideje o inkluzivnhom obrazovanju
poseban znacaj imala su teorijska i prakticna proucavanja Lava
Vigotskog. Baveci se decom koja imaju teskoce u razvoju, Vigotski
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je razvio model obrazovanja u kome se naglasava znacaj pozitivhog
socijalnog okruzenja za njihov razvoj i adekvatno pozicioniranje
u drustvu (Vigotski, 1996). Prema miSljenju Vigotskog, ukoliko
dete koje ima teskoce u razvoju odrasta u drustvu koje mu nije
naklonjeno, bice suoceno sa sekundarnim posledicama oStecenja
koje uzrokuju ozbiljnije probleme u emocionalnom, socijalnom i
kognitivnhom funkcionisanju i razvoju deteta u vecoj meri nego Sto je
to slucaj sa primarnim teskocama koje ima. Svoj model obrazovanja
Vigotski zasniva na pozitivnoj diskriminaciji, naglaSavajuci znacaj
pozitivnog odnosa drusStva prema ovoj deci i otkrivanja njihovih
oCuvanih potencijala, ¢ime se fokus sa teSkoca koje dete ima pomera
na detetovu li¢nost u celini. Sposobnosti koje ima dete moze razviti
samo ukoliko oseca da je voljeno i ako odrasta u sredini primerenoj
njegovim razvojnim mogucnostima i u okruzenju koje mu omogucava
slobodan razvoj. U takvim uslovima, uz podr§ku i indirektnu pomoc¢
nastavnika i vrSnjaka, stvaraju se mogucnosti za otkrivanje i razvoj
oCuvanih potencijala, Sto vodi ka opsStoj dobrobiti deteta koje ima
teSkoce u razvoju (Vujaci¢, 2016). Svojim idejama Vigotski je dao
poseban doprinos razvoju procesa nastave i ucenja. Njegov koncept
zona narednog razvoja ima znacajne implikacije za razvoj inkluzivne
nastave koja treba da bude interaktivna i da se odvija u pozitivhom
socioemocionalnom okruzenju, koje je stimulativno.

U osnovi ideje o inkluziji mogu se prepoznati i teorijske postavke
tvoraca klju¢nih teorija li¢nosti, poput Karla Rodzersa (Rodzers,
1985) koji je u okviru svoje fenomenolos§ke teorije isticao teznju svakog
pojedinca da ostvari, odrzi i unapredi svoje inherentne mogucnosti i
potencijale. Teznja za samoafirmacijom je vazan dinamicki pojam koji
se odnosi na sve ljude i sadrzi potrebu za uvazavanjem i prihvatanjem
od strane drugih, te potrebu za pozitivnim samoposStovanjem. Ove
teorijske postavke utkane su u ideju inkluzivnog obrazovanja kroz
naglasavanje vaznosti otkrivanja ocuvanih potencijala dece koja
imaju teskoce u razvoju, kao osnove na kojima ce se dalje podsticati
i unapredivati njihov razvoj, samopouzdanje i prihvacenost od
drugih. U osnovi ideje o inkluzivhom obrazovanju je i isticanje
znacaja vrsSnjackih interakcija i aktivnog ucestvovanja dece koja
imaju teSkoce u razvoju u okviru redovnih aktivnosti u nastavi, Sto
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predstavlja osnovu za ostvarivanje njihovih potreba za pripadanjem,
uvazavanjem, potvrdivanjem vlastite kompetentnosti i pozitivnim
samoposStovanjem.

Moze se reci da su znacajan uticaj na razvoj ideje o inkluzivnhom
obrazovanju imali svi pedago§ki pravciiglediSta njihovih predstavnika
u kojima se individualnost izdvajala kao polazna tacka obrazovanja i
vaspitanja. Medu njima treba pomenuti i humanisticke teorije ucenja
u kojima je u prvi plan isticana li¢nost, kao sustinska odlika ljudskog
bica koje tezi celovitom razvoju. Prema humanistickim teorijama,
dete bi, u procesu ucenja, trebalo da razvije svoje unutrasnje snage
i da se samoaktualizuje kao liénost (Vujaci¢, 2010). Naglasava
se znacaj slobodnog razvoja koji se prepoznaje u samoispunjenju
licnosti (Maslov, 1982). U procesu ucenja i poducavanja naglasak je
na interakciji i saradnji. Humanisticki pristup primarno naglasava
vaznost osecanja i miSljenja, razvoj pozitivne slike o sebi i podsticanje
samopouzdanja i samopostovanja kod uc¢enika, a manji znacaj pridaje
sticanju znanja. U skladu sa tim, uloga nastavnika je da podstice i
ohrabruje ucenike, da kod njih prepozna potencijale i na osnovu toga
dalje podsti¢e razvoj i uenje. Prema misljenju humanista, nastavnik
bi trebalo da pomogne uceniku da upozna sebe i iskaze svoje
sposobnosti, da izgraduje licni identitet, da se samoaktualizuje. Istice
se vaznost pozitivnih uzajamnih odnosa medu akterima obrazovanja,
kao i podsticanje pozitivnhe komunikacije unutar grupe. Za razvoj
ucenika vazno je da dozivljava uspeh jer uspeh podstice, a neuspeh
inhibira. Ucenik koji ima teSkoce u razvoju lakSe ¢e posti¢i uspeh
u interakciji sa vrSnjacima tokom saradnickih aktivnosti u nastavi.
U shvatanjima humanista mozemo prepoznati ideje diferenciranog
pristupa i individualizacije u nastavi, isticanje znacaja prepoznavanja
razli¢itih stilova ucéenja, vaznost primene interaktivnih metoda rada
i kooperativnog ucenja kojima se podstice saradnja medu ucenicima.

Ideja o inkluzivnom obrazovanju dobila je svoj oslonaciumnogim
medunarodnim dokumenatima kao $to su: Univerzalna deklaracija
o ljudskim pravima (1948), UN Konvencija o pravima deteta (1989);
Svetska deklaracija o obrazovanju za sve (1990); Standardna pravila
UN o izjednacavanju mogucénosti za obrazovanje za ometene osobe
(1993); Saopstenje iz Salamanke i okvirni principi za delovanje (1994);
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Svetska deklaracija o obrazovanju za sve i okvir za delovanje (2000);
Obrazovanje za sve (2001). Presudan uticaj ne samo na teorijsko
utemeljenje inkluzivnog obrazovanja, ve¢ i na pokuSaje prakticne
realizacije imala je svetska konferencija o posebnim obrazovnim
potrebama, koja je u S§panskom gradu Salamanka okupila
predstavnike preko 90 zemalja i 25 medunarodnih organizacija. Izjava
iz Salamanke i okvir za delovanje (UNESCO, 1994), koji su nastali
kao rezultat ove konferencije, polazna su osnova za kreiranje brojnih
nacionalnih dokumenata i izveStaja iz oblasti obrazovanja dece koja
imaju teSkoce u razvoju, a na njih se pozivaju i znacajni autori u ovoj
oblasti (Ainscow, 2005; Ainscow, Booth, & Dyson, 2006; Angelides,
2005; Stubbs, 2002). U ovom dokumentu inkluzivno obrazovanje se
posmatra kao nacin ostvarivanja prava na kvalitetno obrazovanje
koje zadovoljava potrebe pojedinca i omogucava maksimalno
ostvarivanje njegovih potencijala, a za krajnji cilj ima smanjivanje
segregacije i podsticanje socijalne kohezije (UNESCO, 1994). Osnovne
postavke date u ovom dokumentu mogu da pomognu u objasnjavanju
i dubljem razumevanju inkluzivnog obrazovanja: 1) svako dete ima
fundamentalno pravo na obrazovanje i mora mu biti data mogucnost
da postigneiodrzi prihvatljiv nivo ucenja; 2) svako dete ima jedinstvene
karakteristike, interesovanja, sposobnosti i obrazovne potrebe; 3) sva
deca koja imaju teSkoce u razvoju moraju imati pristup redovnim
Skolama c¢ija je pedagoska praksa usmerena na decu i sposobna da
odgovori na njihove razli¢ite potrebe; 4) obrazovni sistemi trebalo bi da
budu kreirani tako da nastavni planovi i programi budu zasnovani na
¢injenici o razli¢itim sposobnostima i potrebama ucenika i 5) redovne
obrazovne institucije trebalo bi da budu efikasne u prevazilazenju
diskriminativnih stavova i da kreiraju inkluzivnu zajednicu u kojoj
su svi ucenici dobrodosli (prema: Pevi¢, 2015: 6). Kljuéna poruka iz
ovog dokumenta odnosi se na zagarantovano pravo svoj deci da budu
deo redovnog obrazovnog sistema koji bi trebalo da bude pripremljen
tako da omogudi optimalan napredak u skladu sa individualnim
mogucnostima. Zakljucci i odluke donete na ovoj konferenciji dovele
su do toga da veliki broj zemalja svoje obrazovne politike usmeri ka
inkluziji i da zapoc¢ne reformu obrazovnog sistema (Mittler, 2000).
Ove promene bile su usmerene na stvaranje boljih uslova unutar
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obrazovnih sistema za realizaciju inkluzivnog obrazovanja sve dece iz
osetljivih grupa, ukljucujudi i decu koja imaju teSkoce u razvoju. Na
medunarodnom Kongresu o specijalnom obrazovanju, koji je odrzan
u Mancesteru 2000. godine, preko hiljadu delegata iz 90 zemalja
sveta izjasnilo se da je spremno da ucestvuje u stvaranju uslova za
inkluzivno obrazovanje (Sretenov, 2000).

Prateci inkluzivnu orijentaciju mnogih zemalja sveta, i u Srbiji
su realizovani odredeni strateski koraci ¢iji je cilj bio usmeren na
stvaranje uslova za uspesno ukljuc¢ivanje dece koja imaju teskoce u
razvoju u redovne obrazovnovaspitne institucije (Pevi¢, 2015). Prvi
korak ucinjen je joS pocetkom devedesetih godina proslog veka, kada
je naSa zemlja ratifikovala Konvenciju o pravima deteta i Ustavom
zagarantovala pravo na obrazovanje svima, obavezujuci se da svakom
detetu osigura besplatno i obavezno osnovno obrazovanje. U ovom
dokumentu propisano je da deca koja imaju teSkoce u razvoju imaju
pravo na posebnu negu, obrazovanje i osposobljavanje za rad, koje ce
im obezbediti potpun i dostojanstven Zivot i postizanje najviSeg stepena
samostalnostiisocijalne integracije (Konvencija o pravima deteta, ¢lan
23). Polazi se od toga da svako dete ima pravo na obrazovanje i da mu
se mora pruziti prilika da postigne i odrzava prihvatljiv nivo ucenja,
uz uvazavanje njegovih jedinstvenih karakteristika, interesovanja,
sposobnosti i potreba.

Tokom poslednje dve decenije u nasoj zemlji su napravljeni
krupniji koraci ka stvaranju uslova koji bi omogucili da deca koja imaju
teSkoce u razvoju pohadaju redovne obrazovne institucije. Inkluzivno
obrazovanje je propisano kao obaveza Zakonom o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja iz 2009. godine (Sluzbeni glasnik RS, br.
72/2009), ¢ime su stvoreni formalni uslovi za ostvarivanje prava dece
koja imaju tesSkoce u razvoju na obrazovanje u redovnim obrazovnim
institucijama. Ovim zakonom predvidene su brojne novine koje se
odnose na pravedniju upisnu politiku, zabranu diskriminacije,
povecanje dostupnosti obrazovanja deci koja imaju teSkoce u
razvoju, kao i deci iz drugih osetljivih grupa (Vujaci¢, Lazarevic i
bevi¢, 2015). Pored toga, predvideno je ukidanje kategorizacije
i obezbedivanje dodatne obrazovne podr§ke na osnovu procene
interresorne komisije, prilagodavanje standarda postignuca, izrada
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i realizacija individualnog obrazovnog plana za svakog ucenika koji
ima teskoce u razvoju, uvodenje pedagoskog asistenta, kao i promene
u finansiranju obrazovnih institucija, kao deo podrske uklju¢ivanju
ove dece u obrazovni sistem. Kako bi se pruzila podrska Skolama i
obezbedila priprema nastavnika za ovaj proces, realizovano je preko
220 obuka na temu Inkluzivno obrazovanje i Individualni obrazovni
plan, pri ¢emu pomenute obuke nisu obuhvatile sve nastavnike,
ve¢ su bile namenjene samo predstavnicima osnovnih, srednjih i
specijalnih §kola u Srbiji (Muskinja, 2011).

Nedostatak sistemati¢cnih i preciznih podataka o broju dece
koja imaju razvojne teSkoce i o njihovoj obuhvacenosti sistemom
obrazovanja jedan je u nizu problema koji treba reSavati. Nalazi
istrazivanja koja su realizovana od uvodenja zakonske regulative u
ovoj oblasti do danas (Jokic, 2021; Knezevic-Flori¢, Ninkovic i Tancic,
2017; Kovac-Cerovi¢, Jovanovi¢c i Pavlovi¢c-Babi¢, 2016; Macura-
Milovanovi¢, Gera i Kovacevic¢, 2011; Muskinja, 2011; Vujacic, 2010;
Vujacic, Lazarevic¢ i Pevic¢, 2015; Vujacic, Gutvajn i StaniSi¢, 2018)
ukazuju na razli¢ite teSkoce u realizovanju inkluzivnog obrazovanja,
kao i na brojne izazove sa kojima su kljuéni akteri suoceni u ovom
procesu. Najpre, medu nastavnicima je prisutno samo deklarativno,
a ne sustinsko prihvatanje ideje inkluzivnog obrazovanja. Nalazi
upucuju na negativna misljenja nastavnika o realizaciji inkluzivnog
obrazovanja koja su iskazana kroz radikalne predloge o njegovom
ukidanju i afirmaciji specijalnog obrazovanja, pa i kroz nesto blaze
predloge o selektivnom pristupu upisivanju u redovne §kole samo
onih ucenika koji imaju lakSe smetnje u razvoju (Vujaci¢, Gutvajn
i StaniSi¢, 2018). Takode, u svojim predlozima nastavnici isticu da
rad sa ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju treba da se odvija
individualno i da ovi ucenici ne bi trebalo da ucestvuju u zajednickim
aktivnostima sa ostalim ucenicima. Rezultati istrazivanja dalje
pokazuju da znacajan problem u realizaciji inkluzivnog obrazovanja
predstavlja neadekvatna pripremljenost nastavnika za ovaj proces
(Knezevic-Flori¢, Ninkovic¢ i Tancic¢, 2017; Vujacic, Lazarevic i Pevic,
2015; Vujaci¢, Gutvajn i StaniSic¢, 2018). Nalazi istrazivacke studije
koja je bila usmerena na analizu programa inicijalnog obrazovanja
ucitelja ukazuju na to da studijski programi ne doprinose razvoju
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kompetencija buducih ucitelja za inkluzivno obrazovanje (Macura-
Milovanovi¢, Gera i Kovacevi¢, 2011). Prema miSljenju nastavnika,
tokom inicijalnog obrazovanja i daljeg stru¢nog usavr§avanja nisu
u dovoljnoj meri pripremani i obucavani za realizaciju inkluzivnog
obrazovanja, te stoga nisu ni spremni da odgovore na zahteve koji im
se postavljaju. Imajuci u vidu do sada realizovane aktivnosti u ovoj
oblasti, mozZe se re¢i da obuka nastavnika nije bila sveobuhvatna i
kontinuirana, kao i da nisu iskoriS¢eni potencijali koje razliciti oblici
stru¢nog usavrSavanja mogu imati kada je u pitanju kvalitet stecenih
znanja i njihovo povezivanje i primena u praksi. Dodatni problem
nastavnicima u realizaciji inkluzivnog obrazovanja predstavlja to §to
na nivou Skola i sistema ne dobijaju adekvatnu podr§ku koja bi im
sustinski pomogla da prihvate ovu ideju i svoje uloge (Ilic-StoSovic,
Nikoli¢ i Maksic¢, 2014; Sc¢epanovic, 2016), pa se u tom procesu cesto
osecaju prepusteni sami sebi (Jablan i Maksimovi¢, 2020). Pomenuti
autori naglasavaju da su priprema i realizacija individualnih
obrazovnih planova, te nepostajanje preciznih procedura za njihovu
primenu kljuéni problemi sa kojima se nastavnici susrec¢u u procesu
inkluzivnog obrazovanja. Takode, realizaciju inkluzivnog obrazovanja
u praksi dodatno otezava nepostojanje adekvatnih fizickih uslova u
Skolama za prijem pojedinih ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
(S¢epanovié, 2016), te neadekvatni tehnicki uslovi (neuskladenost
prostora u ucionici sa potrebama ovih ucenika, nedostatak potrebnih
sredstava za odrzavanje nastave, veliki broj u¢enika u odeljenjima).

Stvaranje wuslova za kvalitetnu realizaciju inkluzivnog
obrazovanja jeste dug proces koji bi trebalo da obuhvati sve aspekte
obrazovanja, kao i sve kljuéne aktere u ovom procesu. Vazno je
ista¢i da u procesu kreiranja inkluzivnog obrazovanja nema gotovih
reSenja i da je nemoguce razviti jedinstveni inkluzivni model koji bi
se sa istim uspehom realizovao u razli¢itim obrazovnim sistemima.
U razli¢itim zemljama proces transformacije medicinskog modela i
modela deficita u socijalni model odvija se razli¢itim tempom, koji
je uslovljen ne samo ekonomskom moci odredene zemlje i njenim
naucnim dostignucima, vec i preovladujuc¢im odnosom drustva prema
razlikama medu pojedincima i postovanju ljudskih prava (Teodorovic
i Bratkovic¢, 2001). U vecini zemalja pomenuti proces odvija se sporo,
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uz brojne prepreke i teSkoce, Sto potvrduje njegovu kompleksnost
i potrebu za stalnim preispitivanjem i unapredivanjem osnovnih
elemenata obrazovnog sistema.

U procesu razvijanja inkluzivne obrazovne prakse u nasoj
zemlji iskustva iz drugih zemalja mogu biti dragocena, kroz uvide
u sve bitne elemente ovog procesa i smernice o tome kako se
neophodne promene mogu sprovesti (Sretenov, 2009). Medutim, u
tom procesu neophodno je uzeti u obzir nase kontekstualne uslove
(tradicija, kultura, karakteristike obrazovnog sistema, finansijske
mogucnosti i sliéno). Inkluzivno obrazovanje moguce je ostvariti
samo kontinuiranim traganjem za tim ciljem, u ¢emu ce ucestvovati
svi kljuéni akteri pojedinac¢no, ali i drusStvo kao makrosistem,
¢ije institucije ¢ine vaznu podrSku za obrazovanje i razvoj dece i
mladih koji imaju razvojne tesSkoce (Rajovic, 2004). Stoga, saradnja
i kontinuirani razvoj pojedinaca i institucija unutar razli¢itih
drustvenih sistema predstavljaju vazan preduslov za obezbedivanje
kvalitetne realizacije inkluzivnog obrazovanja. Razvijanje inkluzivne
prakse u obrazovnim institucijama ne moze funkcionisati bez
adekvatne umrezenosti sa relevantnim institucijama razli¢itih
drustvenih sistema koje mogu pruziti potrebnu podr§ku realizaciji
ovog procesa. Takode, obezbedivanje uslova da ucenici koji imaju
teskoce u razvoju kvalitetno pohadaju redovnu osnovnu $kolu mora
biti praceno preispitivanjem dominantne filozofije obrazovanja,
prevazilazenjem postojecih slabosti obrazovnog sistema i nastavne
prakse, kao i njihovim stalnim unapredivanjem.

ULOGE NASTAVNIKA U PODSTICANJU
SOCIJALNE PRIHVACENOSTI UCENIKA
KOJI IMAJU TESKOCE U RAZVOJU

U nastojanjima da se obezbedi kvalitetno obrazovanje ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju u redovnim osnovnim Skolama vazno je dau
ovom procesu ucestvuju svi akteri. Ipak, najveci doprinos daju ucitelji
i nastavnici kroz neposredno realizovanje inkluzivnog obrazovanja
u nastavnoj praksi (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2000; Florian,
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2009; Koster et al., 2007). Uloge nastavnika u podsticanju socijalne
prihvacenosti ucenika koji imaju teskoce u razvoju neophodno je
sagledati u sklopu njihovih uloga koje imaju u celokupnom procesu
inkluzivnog obrazovanja. Takode, uloge nastavnika u inkluzivnom
obrazovanju ne mogu biti razmatrane nezavisno od njihovih postojecih
pedagoskih uverenja i kompetencija, te uloga koje se odnose na
celokupan obrazovnovaspitni proces. U prilog ovom stavu su nalazi
istrazivanja koji potvrduju da efektivni nastavnici, koji uspevaju da
obezbede kvalitet nastavnog procesa u celini, postizu i ve¢i uspeh u
realizaciji inkluzivnog obrazovanja (Stanovich & Jordan, 2002).

Mnoge prepreke koje otezavaju realizaciju inkluzivnog
obrazovanja posledica su postojeceg nacina razumevanja
obrazovnovaspitnog procesa klju¢nih aktera zaposlenih u Skolama
(Ainscow, 20095). Iz tog razloga, predlaze se da bi strategije, koje
su usmerene na razvoj inkluzivne S§kolske prakse, trebalo da
obuhvate i preispitivanje postojecih misljenja i uverenja klju¢nih
aktera obrazovanja. Rad nastavnika i odluke koje donose u ucionici
pod uticajem su njihovih implicitnih pedago$§kih uverenja (Leroy,
Bressoux, Sarrazin, & Trouilloud, 2007), pa je za uspeSan rad sa
ucCenicima koji imaju teSkoce u razvoju neophodno da njihova
uverenja budu uskladena sa filozofijom obrazovanja koja je u
osnovi inkluzije. Pojedini autori (Macura-Milovanovic i Pecek, 2012)
naglaSavaju da je za kvalitetno realizovanje inkluzivnog obrazovanja
neophodno da nastavnici uévrste ona uverenja o profesionalnoj ulozi,
poducavanju i prirodi ucenja koja podrzavaju prihvatanje razli¢itosti
i odgovornosti za poducavanje svih ucenika. Za uspesnu realizaciju
inkluzivnog obrazovanja potrebni su nastavnici koji su spremni da
menjaju svoje stavove, stilove poducavanja i nastavnu praksu (Salend,
2001). Dakle, inkluzivno obrazovanje trazi fleksibilne nastavnike,
refleksivne prakticare, koji kriticki preispituju svoju praksu,
vrednosti i uverenja, tezec¢i kontinuiranom stru¢nom usavrSavanju
i unapredivanju svog rada. Inkluzivno obrazovanje, koje je kao ideja
nastalo u okviru socijalnog modela obrazovanja ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju, deo je pedagosSke paradigme koja se zasniva na
savremenijim kognitivistickim, sociokulturnim i konstruktivistickim
teorijskim pristupima. U okviru ove paradigme, koju neki autori
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nazivaju Novom pedagoskom paradigmom (Joksimovi¢, Vujacic i
Stankovic¢, 2012), naglasak je na uceniku, njegovim individualnim
karakteristikama i ostvarivanju potencijala koje ima. Ucenje se
shvata kao konstrukcija znanja, a ne kao proces u kome nastavnik
ucenicima prenosi gotove informacije. U procesu ucenja i razvoja
naglasak je na uvazavanju individualnih karakteristika ucenika
(poput interesovanja, potreba, sposobnosti), pa partnerstvo Skole
sa porodicama i lokalnom zajednicom predstavlja neizostavni
doprinos procesu obrazovanja i vaspitanja. Naglasak je na aktivhom
ucestvovanju, saradnji, reSavanju problema, kriticCkom promisljanju
i istrazivanju. Posebna paznja posvecuje se izgradivanju unutrasnje
motivacije ucenika, njihove samostalnosti, inicijative i spremnosti
da saraduju u procesu ucenja. Polazi se od toga da svaki ucenik
moze da napreduje i ucestvuje u procesu ucenja u skladu sa svojim
mogucnostima. Ovakvo razumevanje prirode deteta, njegovog razvoja,
procesa ucenja i uloga nastavnika neophodan je uslov za kvalitetnu
realizaciju inkluzivnog obrazovanja i uspeSan rad sa ucenicima
koji imaju teSkoce u razvoju, a samim tim predstavlja i potencijal
u naporima nastavnika da podstaknu socijalnu ukljucenost ovih
ucenika i unaprede njihov socijalni status u grupi vrSnjaka. U
kontekstu inkluzivne nastave prihvatanje ovakve filozofije obrazovanja
podrazumeva da nastavnici imaju pozitivan odnos i stav prema svim
ucenicima, bez obzira na razlike koje medu njima postoje. Potrebno
je da nastavnik obrazovnovaspitni proces zasniva na diferenciranom
pristupu i individualizaciji, da nastavu organizuje kao interaktivni
proces u kome su ucenici podstaknuti da saraduju prilikom ucenja i
da stvara povoljno socioemocionalno okruzenje u kome svaki ucenik,
pa i ucenik koji ima teSkoce u razvoju, moze da izgradi pozitivhu
sliku o sebi kroz otkrivanje o¢uvanih potencijala. U ovako osmisljenoj
nastavi socijalna ukljucenost i prihvacenost uc¢enika koji ima teskoce
u razvoju moze biti podstaknuta kako kroz redovne nastavne i
vannastavne aktivnosti koje su prvenstveno usmerene na ucenje i
postignuca ucenika, tako i kroz primenu specificnih programa koji
su direktno usmereni na intenziviranje i poboljSavanje socijalnih
interakcija i razvoj socijalnih vestina ucenika.
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Da bi nastavnici mogli da budu uspesni inkluzivni praktic¢ari,
potrebno je da im se na nivou Skole i obrazovnog sistema obezbedi
adekvatna podrS§ka i da celokupan kontekst u kome ostvaruju
svoje uloge bude uskladen sa teorijskim postavkama inkluzivnog
obrazovanja. Aktivnosti podrske na nivou Skole i obrazovnog sistema
trebalo bi da obuhvate iniciranje i osmiSljavanje kontinuiranog
profesionalnog razvoja nastavnika, kroz razli¢ite oblike struc¢nog
usavrSavanja. Imajuc¢i u vidu da je nastava dinamic¢an proces koji
od nastavnika iziskuje suocCavanje sa novim izazovima i zadacima,
neophodno je da nastavnici prihvate ucenje i stru¢no usavrSavanje
kao sastavni deo svog posla i da budu otvoreni za stalno preispitivanje
i unapredivanje nastavne prakse. U savremenim koncepcijama
stru¢nog usavrSavanja nastavnika naglasava se vaznost u¢enja putem
iskustva i isprobavanja novih reSenja u nastavi, kao i zauzimanja
kritickog odnosa prema svom radu putem preispitivanja sopstvene
prakse i implicitnih pedagoSkih uverenja (Pevi¢c i Vujacic, 2020).
Dakle, vazna uloga nastavnika u inkluzivhom nastavnom procesu
jeste da bude refleksivni prakticar od koga se oc¢ekuje da u procesu
stru¢nog usavrSavanja bude otvoren za: kriticko preispitivanje,
analiziranje i vrednovanje svoje prakse; isprobavanje i pracenje
primene novih reSenja u nastavi; primenu znanja stecenih tokom
obuke u svom daljem radu i planiranju novih nastavnih reSenja, kao
i za razmenu iskustava sa kolegama kroz razlic¢ite forme zajednickog
ucenja.

Kao §to smo napomenuli, podsticanje socijalne prihvacenosti
ucenika koji imaju tesSkoce u razvoju nastavnici bi trebalo da
ostvaruju kroz celokupan nastavni proces, trudeci se da ovi ucenici
ne budu izolovani i etiketirani, ve¢ da se uklope u celokupno odeljenje
i zajednicke aktivnosti. Razli¢ite aspekte nastavnog procesa, koji se
medusobno prozimaju i neodvojivi su, grupisali smo u nekoliko celina
kako bismo ukazali na to Sta je neophodno da nastavnik obezbedi
u nastavnoj praksi i na taj nacin razvije podsticajno okruzenje za
unapredivanje socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju u odeljenjima redovne osnovne Skole.
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Formiranje pozitivnih stavova nastavnika i vrSnjaka
prema ucenicima koji imaju teskoce u razvoju

Za wuspeSnu realizaciju inkluzivnog obrazovanja neophodno je
obezbediti razlicite uslove medu kojima su najznacajniji pozitivni
stavovi glavnih obrazovnih aktera, na prvom mestu nastavnika
i ucenika. Mnogi autori se slazu da su pozitivni stavovi prema
inkluzivnhom obrazovanju i ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju
jedan od vaznih uslova za kvalitetan rad nastavnika u ovom procesu
(Avramidis & Norwich, 2002; Campbell, Gilmore, & Cuskelly, 2003).
Stavovi nastavnika uticu na to kako ¢e oni organizovati svoj rad
i aktivnosti u ucionici, kao i u kojoj meri ¢e razumeti i prihvatiti
svoju odgovornost i uloge u nastavnom procesu. Oc¢ekuje se da ce
u realizovanju inkluzivnog obrazovanja biti uspesniji oni nastavnici
koji su prihvatili u¢enike koji imaju teskoce u razvoju i nastavnici
koji su svesni sopstvene odgovornosti za razvoj ove dece (Monsen,
Ewing, & Kwoka, 2014).

Kada nastavnik ucvrsti uverenja o obrazovnovaspitnom procesu
koja su u skladu sa savremenom pedagoSkom paradigmom, onda je
spremniji da prihvati inkluzivno obrazovanje i ucenike koji imaju
teskoce u razvoju kao deo svoje nastavne prakse. Uverenja nastavnika
koja ukazuju na to da on ima pozitivne stavove prema inkluziji i da je
spreman da sustinski prihvati uc¢enika koji ima teskoce u razvoju su
sledeca: 1) uverenje da obrazovanje ovih ucenika treba da se odvija u
okviru redovne Skole; 2) uverenje da je sposoban da poducava ucenike
koji imaju teSkoce u razvoju i 3) uverenje da ti ucenici mogu da
postignu uspeh i postanu korisni ¢lanovi drustva (Kobescak, 2001).
Pozitivni stavovi nastavnika vazan su uslov za stvaranje povoljne
klime za ucenje, jednog od elemenata kvalitetne nastave (Avramidis,
Bayliss, & Burden, 2000). Nalazi istrazivanja ukazuju na to da bolje
pripremljeni nastavnici, sa ve¢im iskustvom u radu sa ucenicima koji
imaju teSkoce urazvoju, kaoionic¢ija suimplicitna pedagoska uverenja
bliza savremenoj obrazovnoj paradigmi, imaju i pozitivnije stavove
prema ovim ucenicima i njihovom pohadanju redovne osnovne §kole
(Bevi¢, 2009; Jablan, Jolic-Marjanovi¢ i Grbovi¢, 2011; Koutrouba,
Vamvakari, & Steliou, 2006; Lambe & Bones, 2007; Vujaci¢, 2010;
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Yazbeck, McVilly, & Parmenter, 2004). Najvazniji ¢inilac koji utice
na formiranje negativnih stavova nastavnika prema inkluzivnom
obrazovanju i ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju jeste njihova
nedovoljna osposobljenost i pripremljenost za rad sa ovim ucenicima
(Bevi¢, 2009; Hanak i Dragojevi¢, 2002; Hrnjica i Sretenov, 2003;
Vujacic, Pevic, & Gutvajn, 2016).

Pozitivni stavovi nastavnika prema ucenicima koji imaju teSkoce
u razvoju predstavljaju vazan potencijal za izgradivanje povoljnog
socijalnog polozaja ovih ucenika u odeljenju, buduci da svoj odnos
prema njima prenose i na ostale ucenike i njihove roditelje (Bunch &
Valeo, 2004; Vujaci¢, 2010). Glavne uloge nastavnika u inkluzivnom
obrazovanju odnose se na podsticanje pozitivnih odnosa i socijalnih
interakcijaucenikakrozorganizovanjezajednickih aktivnosti, pricemu
je vazno da ostale ucenike upoznaju sa specificnostima vrsnjaka koji
imaju teSkoce u razvoju (Speli¢, Zuliani i Krizmanic, 2009). Priprema
vrSnjaka da ¢e nastavu pohadati sa ucenicima koji imaju teskoce u
razvoju nije niSta manje vazna od pripremanja profesionalnog tima za
inkluziju. Stoga, prvi korak u procesu senzibilizacije ostalih uc¢enika
u odeljenju jeste adekvatno informisanje o uc¢eniku koji ima teskoce
u razvoju i njegovim specificnostima. Blagovremeno obezbedivanje
informacija o karakteristikama ucenika koji ima teskoce u razvoju,
specificnostima njegove smetnje u razvoju i ocekivanim nacinima
funkcionisanja umnogome moze da pomogne u smanjivanju
predrasuda i eventualnih nedoumica i strahova ostalih ucenika u
odeljenju. ProSirivanje znanja o ucenicima koji imaju teSkoce u
razvoju, njihovim problemima, sposobnostima i o¢ekivanim nac¢inima
funkcionisanja doprinosi tome da ih ostali ucenici u odeljenju lakse
prihvate i sa njima uspostave kvalitetne socijalne interakcije (Zic-
Rali¢, 2004).

Prema miSljenju nekih autora (Jellison, 2002), nastavnici bi
trebalo da proSire znanja ostalih ucenika i o tome kako da uspostave
i ostvare interakciju sa ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju. Ova
priprema direktno je povezana sa stvaranjem povoljne odeljenske
klime koja promovise prihvatanje razli¢itosti, pa ukoliko ona
izostane, §to se neretko deSava, smanjuje se verovatnoca da ce se
razvijati pozitivne interakcije medu ucenicima. Informacije koje se
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dele sa vrS$njacima mogu biti specificne za pojedinacnog ucenika koji
ima teSkoce u razvoju i/ili uopStene informacije o specificnostima
funkcionisanja ovih ucenika u pojedinim domenima razvoja, kao Sto
su komunikacija, socijalizacija, motoricke vestine i slicno. Pozeljno je
danastavnik podstakne uc¢enike da informacije o u¢enicima koji imaju
teSkoce u razvoju dobiju na razli¢ite nacineiiz razli¢itih izvora. Trebalo
bi da budu upuceni u eventualna jedinstvena ponasSanja ucenika koji
ima teSkoce u razvoju, kako bi znali §ta da ocekuju i kako bi se
umanjila mogucnost eventualnog straha i neprimerenih reakcija na
dato ponasSanje. Ucenike treba podstaci da i sami postavljaju pitanja
kako nastavniku, tako i u¢eniku koji ima tesSkoce u razvoju. Takode,
bilo bi pozeljno da i ucenik koji ima teSkoce u razvoju predstavi sebe,
ili samostalno, ili uz pomo¢ nastavnika i roditelja, kao i da ima brojne
prilike da upozna svoje vrSnjake i nastavnika. Ovakva praksa, koja
omogucava da ucenici imaju dovoljno informacija u vezi sa razli¢itim
izazovima u funkcionisanju i ponasanju ucenika koji ima teskoce u
razvoju, moze im pomoci da uspostave kvalitetnije interakcije sa njim
i da ga laksSe prihvate (Lequia, 2018). Vazno je napomenuti da proces
upoznavanja vrSnjaka sa specificnostima ucenika koji ima tesSkoce
u razvoju ne treba da podrazumeva upadljive i izdvojene aktivnosti,
ve¢ aktivnosti treba uklopiti u redovnu nastavnu praksu, ¢ime se
umanjuje mogucnost da ucenici koji imaju teSkoce u razvoju budu
etiketirani i prepoznati kao neko ko se izdvaja u odnosu na ostale
ucenike.

Stvaranje povoljnog socioemocionalnog okruzenja
u odeljenju

Stvaranje povoljnog socioemocionalnog okruzenja u odeljenju
podrazumeva da nastavnik kroz pozitivan odnos i uvazavanje
individualnih i porodi¢nih karakteristika svih ucenika obezbeduje
podsticajne uslove za ostvarivanje njihovih potencijala, formiranje
pozitivne slike o sebi i drugima, ravnopravno ucestvovanje i doprinos

zajednickim aktivnostima.
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Jedan od osnovnih principa inkluzivnog obrazovanja ukazuje
na to da je svako dete osobena, celovita licnost (Hrnjica, 1991).
Samim tim, razvojna teSkoca ne ¢ini sustinu identiteta deteta koje
ima teSkoce u razvoju. Naime, ucenik koji ima teSkoce u razvoju u
razli¢itim aspektima svog razvoja poseduje ocuvane potencijale, koji
predstavljaju vaznu osnovu za njegovo adekvatno pozicioniranje u
nastavnom procesu, kao i u odnosima sa vrSnjacima. Otkrivanje i
razvoj ocuvanih potencijala u¢enika koji ima teSkoce u razvoju vodi
ka podsticanju njegove samostalnosti, nezavisnosti i samopouzdanja,
Sto se pozitivno moze odraziti na razvoj u celini i funkcionisanje u
Skolskim aktivnostima (Vujaci¢, 2016). Stoga je otkrivanje ocuvanih
potencijala ucenika koji ima teSkoce u razvoju jedna od klju¢nih
uloga nastavnika u inkluzivhom obrazovanju. Da bi nastavnici
postigli ovaj cilj, neophodno je da ucenje shvataju kao interaktivni
proces u kome, kroz osmi$ljavanje podsticajnog okruzenja i primenu
razlicitih metoda i aktivnosti, stvaraju prilike i situacije u kojima
ucenici koji imaju tesSkoce u razvoju mogu da, kroz saradnju sa
drugim ucenicima, pokazu svoje sposobnosti i talente i razviju
ocuvane potencijale. Za stvaranje podsticajnog okruzenja za ucenje,
prilagodenog potrebama svih ucenika, neophodno je da nastavnici
dobro upoznaju svoje ucenike. Da bi nastavnik formirao celovitu sliku
o svakom uceniku ponaosob, vazno je da se trudi da u neposrednoj
interakciji i komunikaciji sa konkretnim ucenikom saznaje Sto
viSe o njegovim specificnostima, navikama, nacinima na koje uci i
funkcioniSe u vrSnjackoj grupi. Pored toga, bitno je da relevantne
informacije o ucenicima prikuplja i od drugih znacajnih aktera koji
ucestvuju u obrazovanju, kao Sto su roditelji, stru¢ni saradnici,
struénjaci razlicitih profila (Lequia, 2018).

U podsticajnom socioemocionalnom okruzenju, u kome je
odnos nastavnika i vrSnjaka prema ucenicima koji imaju teSkoce u
razvoju pozitivan, stvaraju se uslovi da ovi u€enici razviju pozitivhu
sliku o sebi, postanu samopouzdaniji i spremniji da ucestvuju u
zajednickim aktivnostima. Inkluzivno obrazovanje, koje se naslanja
na savremenu pedagosku paradigmu, ima svoje utemeljenje u
shvatanjima Lava Vigotskog, koji je ukazivao na znacaj asimetricnih
interakcija (Vigotski, 1996) koje, kada su u pitanju ucenici koji

85



VRSNJACKA PRIHVACENOST U INKLUZIVNOM OBRAZOVANJU oo .
imaju teSkoce u razvoju, mogu najlakse biti ostvarene u prirodnom
okruzenju redovne Skole, u odeljenjima sa heterogenim sastavom
ucenika. Uz probleme koji su u vezi sa primarnim teSkocama koje
ovi ucenici imaju u pojedinim aspektima svog funkcionisanja,
neadekvatan odnos drustva i pojedinaca prema njima moze da im
stvori sekundarne posledice, koje negativno uti¢u na njihov dozivljaj
sebe i svojih sposobnosti, odnose sa drugima i dalji razvoj (Vigotski,
1983). Tako, formiranje slike o sebi, kojom ucenik koji ima teskoce u
razvoju moze da uvelica ili umanji stvarne posledice svoje smetnje, u
velikoj meri zavisi i od odnosa koji nastavnik i vr§njaci imaju prema
njemu (Vujacic, 2006). Ukoliko uc¢enik koji ima teSkoce u razvoju sebe
posmatra kao nedovoljno sposobnog zbog smetnje koju ima, verovatno
nece uspeti da razvije mehanizme da svoj nedostatak kompenzuje,
Sto ¢e se manifestovati smanjivanjem interakcija sa nastavnikom i
vrSnjacima, izbegavanjem razlic¢itih §kolskih aktivnosti, a u krajnjoj
meri, i potpunim povlacenjem, osamljivanjem ili izostajanjem iz
Skole. Da bi okruzenje bilo povoljno za razvoj ucenika, klju¢no je da
nastavnik i vr$njaci uvazavaju razli¢itosti koje medu pojedincima
postoje u vezi sa sposobnostima, interesovanjima i svim drugim
specificnostima koje ucenici sa sobom donose u obrazovnovaspitni
proces, kroz razvijanje atmosfere prihvatanja i dobrih socijalnih
odnosa. U okruzenju u kome nastavnik i vrSnjaci prihvataju ucenika
koji ima teskoce u razvoju smanjuje se mogucnost negativnih uticaja
koje po njegov razvoj moze imati socijalna odbacenost i izolacija.
Istrazivanja potvrduju da povoljna psihosocijalna klima u odeljenju,
koja promoviSe saradnju, grupnu koheziju, poStovanje i uzajamno
poverenje (Rutter, 1983; Whitlock, 2006), znacajno utice na socijalni
razvoj svih ucenika (Cohen, Mccabe, Michelli, & Pickeral, 2009),
njihovo ucenje i postignuce (Cohen, 2006; Hoy & Hannum, 1997).
Stil nastave, nacin rukovodenja odeljenjem, licne karakteristike
nastavnika i njegovo celokupno ponaSanje u velikoj meri odreduju
klimu u odeljenju (Pevi¢, 2015). Podaci nekih istrazivanja ukazuju
na to da nacin rada nastavnika zavisi od oc¢ekivanja koja ima prema
ucCenicima i njihovim postignué¢ima, pri ¢emu visoka ocekivanja
stvaraju podsticajnije okruzenje za ucenje (Rubie-Davies, 2007). Od
nastavnikovih oc¢ekivanja prema ucenicima u velikoj meri zavisi to
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na koji na¢in ce osmiSljavati svoj rad i kreirati socioemocionalno
okruzenje u ucionici. Nalazi nekih istrazivanja (Pierce, 1994) upucuju
na to da i ucenici koji imaju teSkoce u razvoju preferiraju Skolsku
sredinu koja naglasava visoka obrazovna ocekivanja, usmerenost na
samousavrsavanje i napor, mogucénost izbora i participaciju. Dozivljaj
prihvacenosti, angazovanosti i uspeha ucenici koji imaju teskoce u
razvoju mogu imati samo ukoliko su nastavnici upoznati sa njihovim
potrebamaisposobnostima, ukoliko pokazuju empati¢nostiohrabruju
ih da aktivno ucestvuju u razli¢itim nastavnim aktivnostima i pokazu
inicijativu tokom ucenja (Kis-Glavas & Fulgosi-Masnjak, 2002). U
ovakvom okruzenju ucenici koji imaju teSkoce u razvoju mogu biti
podstaknuti da u procesu ucenja pokazu samostalnost i odgovornost,
Sto se povoljno odrazava na njihovu inicijativu i zelju da ucestvuju u
zajednickim aktivnostima sa vr$njacima i nastavnikom. Podsticanju
motivacije ucenika koji ima teSkoce u razvoju za ucenje i ucestvovanje
u nastavnim aktivnostima doprinosi i blagovremeno davanje povratne
informacije nastavnika o onome §to ucenik radi, kao i isticanje i
pohvaljivanje pozitivnih pomaka u radu (McTighe & Brown, 2005).
Ukoliko nastavnik i vrSnjaci ucenika koji ima tesSkoce u razvoju
posmatraju kao licnost u celini, sa svim njegovim potencijalima i
sposobnostima, postepeno ¢e i sam ucenik formirati pozitivnu sliku
o sebi, biti spremniji da ucestvuje u nastavnim aktivnostima i da
uspostavi kvalitetnije odnose sa vrSnjacima (Vujaci¢, Pevic¢ i Peric,
2019).

Stvaranje povoljnog socioemocionalnog okruzenja u procesu
inkluzivnog obrazovanja podrazumeva i podrsku nastavnika
roditeljima ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u vezi sa jaCanjem
roditeljskih kompetencija i motivacije da aktivno ucestvuju u
planiranju Skolskih aktivnosti koje su usmerene na podsticanje
ucenja i razvoja njihove dece. Partnerstvo porodice i Skole predstavlja
neophodan uslov za kvalitetno obrazovanje ucenika koji imaju te§koce
u razvoju u redovnoj Skoli. Istrazivacki podaci ukazuju na to da u
procesu saradnje Skolskih aktera i roditelja u¢enika koji imaju teskoce
u razvoju cesto moze doc¢i do konfliktnih situacija koje su najcesce
uzrokovane nedostatkom medusobnog poverenja i razumevanja, te
razlikama u miSljenjima o tome koja reSenja su najbolja za konkretnog
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ucenika i kakva vrsta podrske mu je dalje potrebna (Gwernan-Jones
et al., 2015; Lasater, 2016). Osnovu za razvijanje partnerskog odnosa
predstavlja uspostavljanje poverenja izmedu roditelja i nastavnika
(Hrnjica, 2007a). Ukoliko roditelji prepoznaju da su interesi, prioriteti
i problemi porodice okosnica saradnje sa nastavnicima i stru¢nim
saradnicima, povecava se verovatnoca da ¢e razviti odnos poverenja
sa njima i postati partneri u osmisljavanju i realizovanju aktivnosti
koje su isplanirane za njihovo dete. Da bi ostvario uspe$nu saradnju,
nastavnik bi u komunikaciji sa roditeljima trebalo da pokazuje
postovanje, stav u kome nema osudivanja i saosecanje koje se
iskazuje kroz osetljivost i razumevanje razlicitih situacija u kojima
se roditelji nalaze (Vujacic, 2003). Neophodno je da nastavnik i ostali
Skolski akteri ponude roditeljima razli¢ite nac¢ine koji ¢e im pomoci da
ucestvuju u Skolskim aktivnostima. Roditelji dece koja imaju teSkoce
u razvoju najcesce preterano brinu o tome da li ¢e njihovo dete postici
uspeh u razli¢itim Skolskim akivnostima, pa je pozeljno da im ucitelji
i nastavnici redovno prenose sve male korake koje njihovo dete ¢ini
ka uspehu. Saradnja sa nastavnikom se ostvaruje i u okviru ucesca
roditelja u timu za izradu i primenu Individualnog obrazovnog plana
za njihovo dete. Roditelji mogu predstavljati znacajan izvor podataka i
podrske formiranom timu, buduci da najbolje poznaju svoje dete i da
je vecina njih vec¢ uspostavila veze sa struc¢njacima i sluzbama koje
postoje u lokalnoj zajednici. Na taj nacin bi roditelji trebalo direktno
da ucestvuju u donoSenju odluka koje se ticu njihovog deteta, a koje
su sastavni deo Individualnog obrazovnog plana kreiranog za ucenika
koji ima teSkoce u razvoju (Vujacic¢, 2010). Za roditelje ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju veoma je korisno da se susrecu i razgovaraju
sa ostalim roditeljima, pa je na nivou Skole potrebno formirati grupu
roditelja ove dece zbog pruzanja uzajamne podrske. Na ovaj nacin
roditelji ucenika koji imaju teSkoce u razvoju imaju priliku da
razmenjuju informacije, pruzaju i primaju emocionalnu podrsku i
timski rade na reSavanju zajednickih problema. Takode, emocionalnu
podrsku roditeljima ucenika koji imaju teskoce u razvoju mogu
pruziti i roditelji ostalih u¢enika u Skoli, kroz organizovanje razli¢itih
aktivnosti druzenja i saradnje u okviru skole.
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Kreiranje fleksibilnog okruzenja za ucenje
u funkciji uvazavanja razlicitosti medu ucenicima

Ideje o kvalitetu, pravednosti i jednakosti obrazovanja, kao i ideje
o potrebi da se individualne karakteristike ucenika uvaze u proce-
su ucenja, ostvaruju se primenom diferenciranog pristupa u nastavi.
Ovaj pojam americki autori koriste umesto termina individualizovani
pristup u nastavi, ¢ime skrecu paznju sa osmiSljavanja specificnih
nacina poducavanja za svakog ucenika ponaosob, na kreiranje flek-
sibilnog okruzenja za ucenje koje bi pogodovalo svim ucenicima, bez
obzira na razlike koje medu njima postoje (Tomlinson, 1995). Diferen-
cirani pristup, najSire shvaceno, podrazumeva filozofiju obrazovanja,
odnosno nacin razmisljanja o tome kako celokupan obrazovnovaspit-
ni proces treba da izgleda da bi bio usmeren na razlicite potrebe uce-
nika (Tomlinson, 2000). Da bi Skola bila podsticajno okruzenje za
sve ucCenike, pa i one koji pripadaju osetljivim grupama, neophodno
je da se sveukupna filozofija obrazovnovaspitnog procesa menja, $to
bi podrazumevalo da se dominantno tradicionalan pristup nastavi i
ucenju postepeno zameni diferenciranim pristupom usmerenim na
ucenike, njihove individualne karakteristike, ostvarivanje potencijala
u svim aspektima razvoja, kroz kreiranje okruzenja u kome su uceni-
ci, bez obzira na razlike koje medu njima postoje, sustinski povezani
i imaju osecaj sigurnosti i pripadnosti grupi. Diferencirani pristup
bi trebalo da prozima celokupan nastavni i vannastavni proces i da
bude osnovno polaziste u svim bitnim aspektima Skolskog rada. Jed-
na od vaznih odlika ovog pristupa je kontinuiranost procesa, stalno
menjanje, usavrSavanje, preispitivanje, neprestano prilagodavanje
potrebama ucenika (Marjanovi¢, 2003). Naglasak je na vecoj sarad-
nji svih ucesnika obrazovnovaspitnog procesa, timskom radu i ade-
kvatnoj podrsSci nastavnicima u okviru Skole, ali i na lokalnom nivou
(Vujacic, 2012).

Diferencirani pristup podrazumeva fleksibilnost u organizaciji
nastavnog procesa kako bi bio Sto podsticajniji za sve ucenike, bez
obzira na njihove specificnosti (Tomlinson, 2014). Pod diferenciranom
nastavom se podrazumeva osmiSljavanje fleksibilnog okruzenja za
ucenje, razliitih strategija i metoda poducavanja koje odgovaraju
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razli¢itim moguénostima i potrebama ucenika, a koje su usmerene
na njihove potencijale, interesovanja, sposobnosti i motivaciju (Gartin
Murdick, Imbeau, & Perner, 2002; Tomlinson, 1995). Prema miSljenju
nekih autora (Joki¢, 2021: 19), ovaj pristup u nastavi podrazumeva
»feksibilno planiranje i sprovodenje nastave i vrednovanje ucenja i
postignuca tako Sto se uzimaju u obzir razlike koje postoje izmedu
ucenika, tako da ucenici nauce Sto viSe i §to bolje. U diferenciranoj
ucionici nastavnici raspodeljuju svoje vreme, resurse i aktivnosti
tako da svaki ucenik ima $§to bolje prilike za ucenje, ¢ime se napusta
praksa usmerena na tipi¢nog ili prose¢nog ucenika”. Imajuci u vidu
razlike koje medu ucenicima postoje u domenu prethodnog iskustva,
znanja, sposobnosti i interesovanja, primena ovog pristupa u nastavi
omogucava nastavniku da odgovori na razliite potrebe ucenika i
na taj nacin stvori povoljno okruzenje koje ucenici dozivljavaju kao
sredinu koja je u skladu sa njihovim potrebama i ocekivanjima
(Pesikan, 2013) i u kojoj se osecaju prihvacenim i dobrodoslim da
ucestvujuu zajednickim aktivnostima sa ostalim uc¢enicima. Naglasak
je na primeni razli¢itih metoda i aktivnosti tokom kojih ucenici,
bez obzira na razlike koje medu njima postoje, mogu da zadovolje
svoja specificna interesovanja i potrebe u procesu ucenja, kroz
interakciju, komunikaciju i saradnju sa vrSnjacima i nastavnikom. U
ovako kreiranom okruzenju nastavniku je lakSe da otkrije ocuvane
potencijale ucenika koji ima teSkoce u razvoju i da se na njih oslanja
prilikom planiranja daljih aktivnosti.

Od nastavnika se ocekuje da, kada je to potrebno, primeni
individualizaciju koja podrazumeva odredena prilagodavanja u
procesu ucenja za konkretnog ucenika, Sto je, kada su u pitanju
ucenici koji imaju teskoce u razvoju, predvideno Individualnim
obrazovnim planom. Kada god je to moguce, nastavnici bi trebalo
da pomenuta prilagodavanja za ucenike koji imaju teskoce u razvoju
uklope u postojeci plan aktivnosti za sve ostale ucenike u odeljenju.
Na taj nacin, ucenici koji imaju teSkoce u razvoju nece biti izdvojeni
radeci individualne zadatke, ve¢ ce ucestvovati u aktivnostima koje
je nastavnik isplanirao za ostale ucenike u odeljenju. Pazljivim
posmatranjem ucenika tokom casa, planiranjem raznovrsnih i
zanimljivih aktivnosti, prilagodenih njihovim sposobnostima i
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interesovanjima, nastavnik mozZe organizovati svoj rad tako da
istovremeno bude usmeren na potrebe ucenika koji ima teSkoce u
razvoju i potrebe ostalih uc¢enika u odeljenju (Vujaci¢, 2010).

Za podsticanje socijalnih interakcija ucenika koji ima teSkoce
u razvoju i vrSnjaka saradnicko ucenje kao nastavna strategija ima
veliki potencijal. Razmatrajuci koncept zone narednog razvoja i
doprinosa kompetentnijih vrSnjaka i nastavnika u procesu ucenja,
Vigotski je naglasavao da do podsticanja razvoja dolazi upravo u
situacijama kada se ucenje odvija u interakciji (Vigotski, 1996). S tim
u vezi, uz primenu saradnickog ucenja nastavnici stvaraju prilike da
se podstakne razvoj ucenika u razli¢itim aspektima. Osim postizanja
akademskog uspeha i podizanja nivoa kognitivnih sposobnosti,
saradnicko ucenje omogucava unapredivanje socijalnih kompetencija
ucenika, koje, izmedu ostalog, obuhvataju i razli¢ite socijalne vestine
neophodne za uspeSno funkcionisanje u grupi vrSnjaka (Johnson
& Johnson, 2000; Mili¢, 2004; Sevkusi¢, 2003). Tokom zajednickih
aktivnosti ucenici koji imaju teSkoce u razvoju sticu osecaj sigurnosti i
pripadnosti grupi, razvijaju komunikacijske sposobnosti (izrazavanje
potreba, zelja i namera verbalnim i neverbalnim putem), osetljivost
za potrebe drugih (vrSnjaka i odraslih), emocionalnu kontrolu i
socijalizaciju (Hrnjica, 2004). Pozitivha iskustva sa vrSnjacima
predstavljaju ucenicima osnovu za socijalna iskustva koja ce imati
kasnije, tokom Zivota. Iskustva u interakciji sa ucenicima koji imaju
teSkoce u razvoju ostalim ucenicima pomazu da steknu potrebne
socijalne veStine i postanu socijalno kompetentniji, osetljiviji za
potrebe drugih, spremniji da pruze pomoc i podr§ku, kao i da prihvate
postojece razlike. UceSce u zajednickim aktivnostima sa ucenicima
koji imaju teSkoce u razvoju, u kojima su u prilici da pruze pomoc i
daju podrsku, ima pozitivan uticaj na razvoj odgovornosti, pozitivne
slike o sebi, socijalnog rasudivanja i emocionalne tolerancije na
razli¢itost (Shevlin & O’ Moore, 2000).

U saradnji sa vrSnjacima ucenici koji imaju teSkoce u razvoju
su u prilici da nauce da saslu§aju i uvaze tude misljenje, da sacekaju
svoj red, da svoj stav iznesu na drustveno prihvatljiv na¢in, da nauce
kako da daju doprinos zajednickim aktivnostima, te kako da prime
pomoc i podr§ku od drugih. Na emocionalnom planu ucenje tokom
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saradnje sa drugima moze pozitivho da utice na samopouzdanje
ucenika i samopercepciju, da dovede do osecaja zadovoljstva zbog
doprinosa koji u¢enik daje grupi u celini. Kroz saradnju se zadovoljava
i osnovna ljudska potreba za pripadnoscu drugima. Vazno je naglasiti
da bi prilikom organizovanja saradnickih aktivnosti nastavnici
trebalo da vode racuna o uskladenosti planiranih zadataka sa
stvarnim sposobnostima svakog ucenika u grupi (Vujaci¢, Pevic i
DPeri¢, 2019). Naime, u nekim situacijama se moze dogoditi da ni uz
pomo¢ kompetentnijeg vr§njaka ucenik koji ima teSkoce u razvoju ne
moze da doprinese grupnoj aktivnosti (Vigotski, 1996). Uskladivanje
nivoa tezine zadatka sa mogucnostima ucenika moze da pomogne i
u stvaranju pozitivne meduzavisnosti ucenika, §to predstavlja jedan
od vaznih ciljeva koji se ostvaruju saradnickim ucenjem (Johnson
& Johnson, 2000; Slavin, 1980). Od ucitelja i nastavnika se ocekuje
da planirane aktivnosti i zadatke strukturiraju tako da grupa moze
da ostvari zajednicki cilj samo ukoliko svaki njen ¢lan doprinese
njegovom ostvarivanju. Ucenici ¢e to biti u stanju da urade ukoliko
su planirani zadaci uskladeni sa njihovim sposobnostima. Situacije
u kojima dolazi do pozitivhe meduzavisnosti posebno su znacajne
za ucCenike koji imaju teskoce u razvoju, jer prilike da ravnopravno
participiraju u grupnom radu i daju svoj doprinos viSestruko
unapreduju njihov razvoj. Na taj nacin nisu stavljeni u poziciju
bespomocnosti, preteranog zasticivanja i zavisnosti od drugih, Sto
neretko imaju u svom iskustvu sa vrSnjacama i odraslim osobama
(Vyjacic, bevic i Peric, 2019).

Sastavni deo primene diferenciranog pristupa u inkluzivnom
obrazovanju je izrada Individualnog obrazovnog plana za svakog
ucenika koji ima teSkoce u razvoju, kojim se postize kontinuirano
pracenje i podsticanje razvoja, pri ¢emu se naglasak ne stavlja
na individualne aktivnosti sa ovim ucenicima, ve¢ na njihovo
ucestvovanje u aktivnostima koje su predvidene i isplanirane za sve
ostale ucenike u odeljenju (Vujacic, 2012). Jedna od uloga nastavnika
u okviru inkluzivnog obrazovanja predstavlja doprinos u domenu
kreiranja sveobuhvatne individualne procene ucenika koji ima
teskoce u razvoju i uslova u kojima se obrazuje i odrasta, pa je on deo
Skolskog tima za inkluziju ¢ija je uloga, izmedu ostalog, i kreiranje
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Individualnog obrazovnog plana za svakog ucenika koji ima teSkoce
u razvoju. Individualni obrazovni plan je pedagoski dokument kojim
se obezbeduje prilagodavanje obrazovnog procesa uceniku koji ima
teSkoce u razvoju, njegovim mogucnostima i potrebama (Hrnjica,
2004). Izrada Individualnog obrazovnog plana je dugoroc¢an proces u
kome ucestvuje tim koji je sastavljen od roditelja ucenika, nastavnika,
struénih saradnika i stru¢njaka razlic¢itih profila, u zavisnosti od
teSkoce koju ucenik ima (Grenot-Scheyer, Jubala, Bishop, & Coots,
1996). Osnovni elementi Individualnog obrazovnog plana su: 1)
podaci o trenutnom nivou razvoja ucenika koji ima teSkoce u razvoju
— razvojni status ucenika u celini i po oblastima razvoja, ocuvani
potencijali i oblasti zaostajanja u odnosu na vr$njake (primarne i
sekundarne posledice oStecenja, posledice na postizanje obrazovnih
rezultata, posledice po socijalni razvoj i odnose sa vrSnjacima); 2)
podaci o godiSnjim ciljevima i zadacima; 3) podaci o pracenju razvoja
ucenika tokom godine; 4) podaci o interakciji sa ostalim ucenicima
u odeljenju; 5) podaci o posebnim obrazovnim uslugama koje su
obezbedene; 6) podaci o potrebnim individualnim modifikacijama i 7)
podaci o nac¢inima obavesStavanja roditelja o napretku ucenika. Vazno
je naglasiti da su ciljevi i zadaci dati u Individualnom obrazovnom
planu razli¢iti i specificni za svakog ucenika ponaosob, pa i za
ucenike koji imaju istu vrstu teskoce u razvoju. Postavljeni ciljevi,
koji su navedeni u Individualnom obrazovnom planu, mogu se, kada
je to neophodno, ostvarivati kroz individualni rad sa uc¢enikom koji
ima teSkoce u razvoju, ali primarno se ostvaruju kroz interakciju
sa vrSnjacima, u okviru redovnih nastavnih aktivnosti. Individualni
rad sa ucenikom koji ima teSkoce u razvoju trebalo bi da se svede na
minimum i praktikuje samo u slucajevima kada pojedine aktivnosti
nije moguce organizovati u grupi vrSnjaka. Krajnji cilj koji se zeli
postic¢i Individualnim obrazovnim planom jeste podsticanje razvoja
ucenika uzimajuci u obzir njegove ocuvane potencijale, ostvarivanje
obrazovnog postignuca u granicama oc¢uvanih sposobnosti i stvaranje
atmosfere u odeljenju u kojoj ¢e ucenici medusobno biti prihvaceni.

Svaki ucenik koji ima teSkoce u razvoju ocenjuje se u skladu
sa Individualnim obrazovnim planom. U Pravilniku o ocenjivanju
ucenika koji se primenjuje od Skolske 2019/2020. godine (Sluzbeni
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glasnik RS br. 34/2019) ocenjivanje se odreduje kao sastavni
deo procesa nastave i ucenja kojim se obezbeduje stalno pracenje
ostvarivanja propisanih ishoda i standarda postignucéa ucenika.
Predvideno je da nastavnik prikuplja i belezi podatke o postignucima
ucenika, procesu ucenja, napredovanju i razvoju ucenika tokom
godine u propisanoj evidenciji i svojoj pedagoskoj dokumentaciji.
Prema ovom pravilniku, ocenjivanje treba da bude kontinuirana
aktivnost koja pozitivno utvrduje odnos prema ucenju i znanju i
koja podsti¢e motivaciju za ucenje. Pracenje razvoja i napredovanja
ucenika ostvaruyje se formativnim i sumativnim ocenjivanjem. Ovako
shvaceno ocenjivanje predstavlja deo procesa ucenja i nastave i stoga
je nastavnicima potrebna podrska da u okviru nastave optimalno
razviju proces vrednovanja postignucéa i da ga stave u funkciju
napredovanja ucenika u ucenju. Vazno je da se poredenje ne vrsi
prema proseCnim postignuéima ucenika u odeljenju, ve¢ prema
tempu i nivou individualnog napredovanja ucenika. Za ucenike koji
imaju teSkoce u razvoju prate se prilagodeni ciljevi, sadrzaji i ishodiu
savladavanju Individualnog obrazovnog plana. Akcenat se stavlja na
pracenje napredovanja ucenika i dobijanje uvida u to da li su ciljevi i
zadaci definisani u Individualnom obrazovnom planu ostvareni, kao
i na donosenje odluka o tome S§ta ce i na koji nac¢in ucenik dalje uciti.
Aktuelnim pravilnikom predvideno je da se Individualni obrazovni
plan revidira ukoliko ucenik ne uspeva da ostvari postavljene
ciljeve. Jedan od nac¢ina kontinuiranog ocenjivanja je i ocenjivanje
pomocu portfolia koji se koristi za prikupljanje podataka o razvoju
i napredovanju ucenika tokom vremena (Birgin & Baki, 2007).
Portfolio predstavlja smernicu za planiranje nastave, ukazuje na
tok razvoja ucenika tokom vremena, na proces ili na¢in rada kao
i na produkte, potvrduje napredovanje, podstice komunikaciju sa
roditeljima i predstavlja korisno sredstvo za informisanje roditelja o
napretku ucenika tokom vremena. KoriSc¢enje portfolia je u skladu
sa principima razvojno prilagodene prakse i principima poducavanja
koje uzima u obzir kompletnu licnost deteta.
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Razvoj i unapredivanje socijalnih vestina ucenika

Osnovu za socijalno kompetentno ponasanje ¢ine socijalne vesStine
koje predstavljaju prihvatljiva, naucena ponasanja koja omogucavaju
pojedincu da ostvaruje socijalne interakcije, na nacine koji dovode
do pozitivnih reakcija drugih (Gresham, 1986). Nedovoljno razvijene
socijalne kompetencije ucenika u znacajnoj meri umanjuju kvalitet
njihovih socijalnih interakcija. Nalazi istrazivanja ukazuju na to da
ucenici koji imaju teSkoce u razvoju Cesto imaju nedovoljno razvijene
socijalne vestine (Guralnick & Groom, 1988; Hunt et al.,, 1996; Peck,
Donaldson, & Pezzoli, 1990; Stainback & Stainback, 1987), Sto se
negativno odrazava na njihovo socijalno funkcionisanje i odnose sa
vrSnjacima. Ukoliko i socijalne vestine ostalih ucenika u odeljenju
nisu u dovoljnoj meri razvijene, ostvarivanje socijalnih interakcija ce
biti dodatno otezano.

Nastojanja nastavnika da unapredi socijalno funkcionisanje svih
ucenika u odeljenju prepoznaju se u kreiranju okruzenja u kome su
ucenici podstaknutida: 1) sticu veStine koje su neophodne za saradnju
sa drugima u procesu ucenja; 2) uce strategije za unapredivanje
pozitivne slike o sebi i razvoj samoposStovanja, kao i 3) uce strategije
za prevenciju i reSavanje problema i konflikata u socijalnim odnosima
(Pavri & Monda-Amaya, 2000). Stoga je znacajno da se na nivou
Skola i konkretno odeljenskih zajednica osmisle razli¢iti programi
intervencija koji bi bili direktno usmereni na razvoj socijalnih
vesStina ucenika i unapredivanje njihovih socijalnih kompetencija u
celini. Pregled istrazivackih studija u ¢ijem fokusu je bilo ispitivanje
efekata primene eksperimentalnih, interventnih programa ukazuje
na brojne pozitivnhe promene u domenu socijalnog razvoja ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju i njihovih vrSnjaka, te na mogucnosti
ovih programa u vezi sa unapredivanjem socijalnih interakcija
ucenika (Pevi¢ i Vujaci¢, 2013). Detaljno posmatranje ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju i pracenje njihovog ponasanja i interakcija sa
ostalim ucenicima i nastavnikom moze da pomogne u sagledavanju i
utvrdivanju glavnih uzroka koji uti¢u na njihov nepovoljniji socijalni
polozaj u odeljenju. Utvrdivanje kljuénih determinanti socijalnog
statusa ucenika koji imaju teskoce u razvoju moze da olaksSa proces
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pripreme i realizacije obrazovnih interventnih programa i na taj nacin
doprinese podsticanju socijalne angazovanosti uc¢enika i njihovom
boljem pozicioniranju u grupi vrSnjaka (Baydik & Bakkaloglu, 2009).
Nalazi nekih istrazivanja (Hair, Jager, & Garrett, 2002) potvrduju da
Sto je socijalna kompetencija ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
razvijenija, u vecoj meri ih vrSnjaci prihvataju, uspevaju da ostvare
prijateljstva i odrze Cvrste veze, efikasniji su u reSavanju konflikata,
ispoljavaju vecu motivaciju za ucenje i imaju bolja akademska
postignuca. Repertoar razvijenih socijalnih veStina ucenicima koji
imaju teskoce u razvoju u velikoj meri moze kompenzovati primarne
posledice postojece smetnje i omoguciti da ostvare kako pozitivne
interakcije sa vrSnjacima, tako i bolji Skolski uspeh (Gresham et al.,
2011).

Uvidom u literaturu iz ove oblasti primetno je da se programi
koji se organizuju radi unapredivanja socijalnih interakcija uc¢enika
koji imaju teSkoce u razvoju i njihovih vrSnjaka mogu razlikovati
prema sadrzaju, kompleksnosti, metodama rada, duzini trajanja,
kao i teorijskom pristupu koji je u osnovi programa (Barton, 1986).
Kada je kompleksnost programa u pitanju, moguce je razlikovati
multimodalne i monomodalne programe. Multimodalni programi
podrazumevaju kompleksnu obuku koja sadrzi bihejvioralne,
kognitivne i emocionalne komponente obuke. Monomodalni programi
uglavnom podrazumevaju usvajanje pojedinih specificnih vestina,
kao Sto su samokontrola, asertivnost i slicno (Spasenovic, 2006).

Brojni programi podrSke zasnovani na razvijanju socijalnih
vesStina sadrze razlicite forme i kombinacije u zavisnosti od cilja
programa, uzrasta ucenika i razvojne teSkoce koju ima. Zajednicka
karakteristika razli¢ito koncipiranih programa je primena sledecih
tehnika: 1) poducavanje, 2) modelovanje, 3) uvezbavanje ponasanja i
4) pozitivno potkrepljenje (Kavale & Mostert, 2004). Ucenje socijalnih
i kognitivnih vesStina posredstvom verbalnih uputstava predstavlja
sustinu poducavanja. Modelovanje podrazumeva posmatranje druge
osobe koja ispoljava pozeljno socijalno ponasanje (uzivo ili posredstvom
razli¢itih medija). Tokom uvezbavanja ucenik uc¢i kako da ispoljava
novo ponasanje, Sto je najceSce potkrepljeno povratnom informacijom
o ponaSanju koje se uvezbavalo (Spasenovi¢, 2006). Na osnovu
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analize jednog broja interventnih programa koji su bili usmereni na
poboljSanje socijalnih vestina ucenika koji imaju teSkoce u razvoju,
autori su uocili da analizirani programi imaju sledece karakteristike:
1) sadrze davanje informacija ostalim ucenicima o specificnostima
razli¢itih razvojnih smetnji ucenika koji ima teskoce u razvoju; 2)
usmereni su na razvoj socijalnih vestina ne samo ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju, vec i njihovih vrSnjaka iz odeljenja i 3) primenjuju
se u toku zajednickih nastavnih i vannastavnih aktivnosti, a ne samo
tokom individualnog rada sa ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju
(Hunt et al., 1996).

Jedan broj programa i aktivnosti za podsticanje socijalnih
interakcija usmeren je na osvescivanje ucenika o postojanju razlika
medu njima, ¢ime se omogucava da vrSnjaci lakSe prihvate ucenike
koji imaju teskoce u razvoju, a da ovi ucenici steknu realniju sliku o
sebi i svoje specificnosti prihvate na adekvatan nacin. Stoga, uticaj na
ucenike da prihvate razlike koje medu njima postoje nastavnik moze
vrSiti tako Sto ¢e organizovati razlicite aktivnosti tokom kojih ucenici
mogu otkriti da neke svoje osobine dele sa vr$njacima, da se prema
nekim karakteristikama medusobno razlikuju, kao i da postojanje
individualnih razlika ne predstavlja nuzno prepreku za uspostavljanje
uzajamnih odnosa, ve¢ da moze biti podsticaj za zajednicko ucenje
i druzenje. Na taj nac¢in ucenici mogu otkriti da, iako se razlikuju
prema mnogim karakteristikama, svi imaju iste potrebe, pa i potrebu
da budu prihvaceni (Vujaci¢, 2010). Interventni programi su posebno
efikasni na mladem uzrastu, jer se ostali ucenici na taj nacin od
ranog uzrasta podsticu da prihvate vrSnjake koji imaju teskoce u
razvoju, ¢ime se smanjuje mogucnost da se razviju negativni odnosi
i da neprihvatanje ili odbacivanje ucenika koji ima teskoce u razvoju
trajno oboji odnose medu vrSnjacima.

Podsticanje vrSnjaka da budu ucesnici u jacanju socijalnih
kompetencijaucenikakojiimaju teSkoce urazvoju predstavlja okosnicu
odredenog broja interventnih programa. U osnovi ovakvih programa
je povezivanje ostalih ucenika sa ucenicima koji imaju teskoce u
razvoju, koji kroz zajednicke aktivnosti pomazu vrSnjaku koji ima
odredene smetnje u razvoju da unapredi socijalne veStine, intenzivira
interakcije sa vrSnjacima i nastavnikom i poboljSa svoje ponasSanje
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(Bevic¢, 2019). Pored vrSnjaka kao direktnih ucesnika interventnih
programa, vodeca uloga pripada nastavnicima, koji ¢e biti uspesniji
u realizaciji ovih aktivnosti ukoliko su prethodno obuceni i ukoliko
imaju podrSku svojih kolega. Nalazi nekih istrazivanja ukazuju
na to da su ovakve intervencije unutar Skole uticale na razvijanje
¢escih i kvalitetnijih socijalnih interakcija obe grupe dece kako u
ucionici, tako i van nje (Morrison, Kamps, Garcia, & Parker, 2001).
Naime, pored toga Sto ovakve strategije unapreduju socijalne vestine
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i njihovo aktivno ucestvovanje u
nastavnim aktivnostima, one imaju pozitivan efekat i na poboljSanje
socijalnih veStina ostalih ucenika u odeljenju — postaju tolerantniji,
spremniji da pomognu, brizniji, nezniji, razvijaju komunikacijske
vestine i sliéno (Terpstra & Tamura, 2008).

Kako bi se postigla veca efikasnost programa i aktivnosti
usmerenih na podsticanje socijalne interakcije uc¢enika koji imaju
teskoce u razvoju i razvoj socijalnih vestina svih ucenika, potrebno
je da uce i uvezbavaju vestine koje su relevantne za njih, koje mogu
da se primenjuju u razli¢itim situacijama i koje imaju potencijal da
se odrze tokom vremena (Hansen, Nangle, & Meyer, 1998). Zato je
vazno da se nastavnici i nakon realizovanih intervencija trude da
ucenici uopStavaju socijalne vestine, kako ono §to su ucili i vezbali
ne bi imalo ogranicenu upotrebu i kratkotrajne efekte. Generalizacija
naucenih vestina je posebno znac¢ajna za ucenike koji imaju teSkoce u
razvoju, jer se na taj nacin stvaraju uslovi za unapredivanje njihovog
socijalnog funkcionisanja i prihvacenosti u razli¢itim socijalnim
grupama i zivotnim situacijama.

U procesu osmiSljavanja programa i aktivnosti za podsticanje
socijalne interakcije i razvoj socijalnih vestina ucenika neophodno
je voditi racuna da se obezbede kljuc¢ne pretpostavke (Sretenov,
2005), kako bi se postigao veci nivo kvaliteta i efikasnosti pomenutih
programa i aktivnosti: 1) pre primene ovih programa i aktivnosti
pozeljno je da se testiraju, ¢ime bi se dobio uvid u mogucnost
njihove primene u praksi i eventualne potrebe za modifikacijama; 2)
s obzirom na to da je savladavanje bazi¢nih i naprednih socijalnih
veStina sloZzen proces, potrebno je voditi racuna o duzini trajanja
programa i aktivnosti, kako se ne bi dogodilo da programi izgube
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na efikasnosti usled svoje kratkotrajnosti; 3) pomenute programe i
aktivnosti trebalo bi realizovati u grupi vrSnjaka tokom nastavnih
i vannastavnih aktivnosti, a ne samo u toku individualnog rada sa
ucenikom koji ima teskoce u razvoju; 4) u saradnji sa roditeljima
ucenika koji ima teSkoce u razvoju uvezbavanje socijalnih veStina
je neophodno primeniti i na situacije van Skole; 5) imajuc¢i u vidu
da programi u okviru kojih se ne vodi rac¢una o individualnim
potrebama ucenika dovode do manje uspeha, potrebno ih je uskladiti
sa stvarnim mogucnostima i interesovanjima ucesnika programa i
6) sa primenom programa i aktivnostima potrebno je poceti na Sto
ranijem uzrastu ucenika, jer nalazi istraZivanja upucuju na to da
se bolji efekti ovih programa postizu ukoliko se sa njima otpoc¢ne na
ranom uzrastu (Guralnick, 2006; Spasenovic¢ i Mirkov, 2007).

U procesu osmisljavanja i primene ovih programa i aktivnosti,
nastavnicima je potrebna podr§ka na nivou §kole, najpre od strué¢nih
saradnika, ali i od ostalih nastavnika (Meadan & Monda-Amaya,
2008). U skolama u na$oj zemlji, primena ovih programa joS uvek
nije zazivela i ne predstavlja kontinuiranu praksu usmerenu na
unapredivanje socijalnog funkcionisanja svih uc¢enika u odeljenju. U
daljim nastojanjima da se kvalitet realizacije inkluzivnog obrazovanja
poboljsa, svakako bi trebalo voditi racuna da se kroz dodatnu obuku
unaprede neophodne kompetencije nastavnika i stru¢nih saradnika
za osmiSljavanje i primenu ovih programa i aktivnosti.
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METODOLOSKI PRISTUP ISTRAZIVANJU

Cilj istrazivanja

U naSoj sredini su retko realizovana istrazivanja koja su bila
usmerena na ispitivanje socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju u okviru redovnih $§kola, pri ¢emu su dominantno
koriScene sociometrijske tehnike nominacije i rangiranja (Bankovic,
2016; Devié, 2015; Jablan, Mirkovi¢, Stanimirovi¢ i Vucinié, 2017;
Maksimovic¢, 2004). Jos su reda istrazivanja (Pevic, 2015; Vujacic i
Studen, 2009) u kojima je napravljen pokusaj da se dobije detaljniji
uvid u socijalnu prihvacenost ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
primenom nekih drugih istrazivackih metoda, poput sistematskog
posmatranja ¢ime bi, izmedu ostalog, bila obezbedena i perspektiva
nezavisnih posmatraca. Posebno je znacajno naglasiti da, prema
naSim saznanjima, u dosadaSnjim istrazivanjima ovog fenomena
u nasSoj zemlji nisu ucestvovali ucitelji i nastavnici. Sagledavanje
perspektive ucitelja i nastavnika, kao klju¢nih aktera inkluzivnog
obrazovanja, predstavlja jedan od vaznih oslonaca u razumevanju
socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u
okviru redovne §kole. Stoga smo u ovom istrazivanju uvid u socijalnu
prihvacenost ucenika koji imaju teSkoce u razvoju, dobijenu na
osnovu sociometrijskog istrazivanja, dopunili ispitivanjem percepcija
ucitelja i odeljenskih stareSina odeljenja u kojima je istrazivanje
obavljeno. S obzirom na to da ucitelji i nastavnici imaju priliku da
kontinuirano prate razvoj i napredovanje ucenika koji imaju teSkoce
u razvoju, njihove percepcije su neophodne za dobijanje obuhvatnije
slike o socijalnom funkcionisanju ovih ucenika u odeljenjima
redovne osnovne Skole. Ispitivanje percepcija ucitelja i nastavnika
o socijalnom funkcionisanju ucenika koji imaju teskoce u razvoju
moze da pomogne u sagledavanju Cinilaca koji imaju kljuénu ulogu u
oblikovanju socijalne prihvacenosti ovih ucenika, kao i da pruzi uvid
u nacine rada nastavnika koji su usmereni ka ovom cilju. Dobijanje
podataka o nastavnickim praksama usmerenim na unapredivanje
socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teskoce u razvoju moze
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da nam ukaze na to koje neophodne kompetencije oni ve¢ imaju, a u
kojim aspektima njihovog rada im je potrebno dodatno usavrsSavanje.
Cilj ovog istrazivanja predstavlja ispitivanje socijalne prihva-
cenosti ucenika koji imaju teskoce u razvoju u odeljenjima redovne
osnovne Skole. Bila nam je namera da primenom sociometrijskih teh-
nika nominacije i rangiranja, uz koriScenje sociometrijskog upitnika i
rejting skale, dobijemo uvid u stepen socijalne prihvacenosti uc¢enika
koji imaju teskoce u razvoju, kao i u razlicite dimenzije socijalnog
statusa ovih ucenika. Takode, zanimalo nas je da li postoje razlike u
domenu socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u razvo-
ju u zavisnosti od njihovog pola, uzrasta (IV i VIII razred), Skolskog
uspeha i nivoa obrazovanja roditelja. Socijalna prihvacenost ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju sagledana je i iz perspektive ucitelja i
odeljenskih staresina, uzimajuci u obzir njihove percepcije socijalnog
statusa ovih ucenika, miSljenja o klju¢nim ¢iniocima koji uti¢u na
njihov socijalni status, kao i ispitivanjem na koje nacine podsticu so-
cijalnu angazovanost i prihvacenost ovih uc¢enika u odeljenju.

Uzorak istrazivanja

U istrazivanju su ucestvovali ucenici Cetvrtog i osmog razreda iz
osam osnovnih Skola sa podruéja grada Beograda. U istrazivanju
su ucestvovala ukupno 872 ucenika, od ¢ega su poduzorak ucenika
Cetvrtog razreda ¢inila 442 ucenika, dok je poduzorak uc¢enika osmog
razreda Cinilo 430 ucenika. U Tabeli 1 prikazani su podaci o broju
ucenika u Skolama koje su ucestvovale u istrazivanju.

Bilo je ukupno 36 odeljenja, od ¢ega je odabran jednak broj
odeljenja i u Cetvrtom i u osmom razredu (18 odeljenja). Osnovni
kriterijum za odabir odeljenja koja su ucestvovala u istrazivanju
predstavljalo je prisustvo ucenika koji ima teSkoce u razvoju u datom
odeljenju (nameran uzorak odeljenja). U istrazivanju su ucestvovala
62 ucenika koji imaju teSkoce u razvoju, od ¢ega je 31 ucenik pohadao
Cetvrti razred, dok je isti broj u¢enika bio iz osmog razreda.
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Tabela 1. Uzorak ucenika u Skolama koje su ucestvovale u istrazivanju

Osnovna Skola  Broj uc¢enika Broj ucenika Ukupan broj
u cetvrtom u osmom ucenika
razredu razredu
Skola 1 85 74 159
Skola 2 41 48 89
Skola 3 55 28 83
Skola 4 102 47 149
Skola 5 54 47 101
Skola 6 43 76 119
Skola 7 62 49 111
Skola 8 0 61 61
Ukupno 442 430 872

Kako ucenici koji imaju teSkoce u razvoju predstavljaju heterogenu
grupu dece s obzirom na vrstu i stepen teSkoce koju imaju, u
istrazivanju su ucestvovali ucenici koji imaju razliite teSkoce u
emocionalnom, socijalnom, kognitivnom i fizickom razvoju. Preciznije,
u istrazivanju su ucestvovali ucenici koji imaju lakSe i umereno
teske smetnje u intelektualnom razvoju, ucenici koji imaju ostecenje
senzornih funkcija, ucenici koji imaju telesni invaliditet, ucenici
koji imaju emocionalne teSkoce, kao i ucenici koji imaju visestruke
(kombinovane) smetnje.

Pored ucenika, uzorak istrazivanja cCinilo je 18 ucitelja i 18
odeljenskih stareSina odeljenja u kojima je realizovano ovo istrazivanje.
Uzorak nastavnika ¢inile su odeljenske stareSine jer se pretpostavlja da
oni najbolje poznaju ucenike odabranih odeljenja, te da osim nastave
konkretnog nastavnog predmeta koji predaju, odrzavaju i casove
odeljenjske zajednice koji predstavljaju priliku za bolje sagledavanje
karakteristika pojedinih ucenika, njihovog socijalnog pozicioniranja
u grupi, te medusobnih odnosa sa vr$njacima.

S obzirom na to da su ucenici koji nemaju teskoce u razvoju u
znacajno vecem broju ¢inili deo uzorka istrazivanja (da bi se ispitao
socijalni status jednog ucenika, svi ucenici u odeljenju moraju
da ucestvuju), statisticki nije opravdano uporedivati socijalnu
prihvacenost dve grupe ucenika koje su znacajno neujednacane po
broju. Iz tog razloga iz ukupnog uzorka ucenika koji nemaju teskoce
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u razvoju pristupilo se sluc¢ajnom izboru ucenika kontrolne grupe.
Ovaj proces podrazumevao je biranje ucenika pomocu programa za
generisanje nasumicnih brojeva (www.random.org) i to tako Sto se
u program unese ukupan broj ucenika iz odredenog odeljenja koji
potom prikazuje jedan broj iz unetog raspona brojeva. U zavisnosti
od broja ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u odredenom odeljenju,
biran je i broj kontrolnih ucenika (na primer, ako su u odeljenju
prisutna dva ucenika koja imaju teSkoce u razvoju, birana su i dva
ucenika kontrolne grupe). Tako, uzorak ucenika iz kontrolne grupe
¢inio je 31 ucenik koji pohada cetvrti razred, kao i 31 ucenik koji
pohada osmi razred. Vazno je naglasiti da je jedini kriterijum prilikom
slu¢ajnog biranja ucenika iz kontrolne grupe bio taj da on bude istog
pola kao ucenik koji ima teSkoce u razvoju. Ukoliko bi se dogodilo da
slu¢ajno izabrani u¢enik nije istog pola kao ucenik koji ima te§koce u
razvoju, opisana procedura bi se ponavljala sve dok izabrani ucenik
ne zadovolji ovaj kriterujum.

Polna struktura ukupnog uzorka ucenika koji pohadaju cetvrti
i osmi razred osnovne Skole relativno je ujednacena, s obzirom na to
da je u istrazivanju ucestvovalo 446 decaka i 426 devojcica. Medutim,
kada je u pitanju polna struktura uzorka ucenika koji imaju teSkoce
u razvoju, upadljiva je izrazena neujednacenost, odnosno znacajno je
veci broj decaka (N=47) koji su ucestvovali u istrazivanju u odnosu
na broj devojc¢ica (N=15). Na Slici 1 prikazana je procentualna razlika
u vezi sa zastupljenoScu decaka i devoj¢ica u ukupnom uzorku ovih
ucenika koji pohadaju cetvrti i osmi razred osnovne §kole.

zenski pol ®muski pol

Slika 1. Polna struktura uzorka ucenika koji imaju teSkocée u razvoju
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Prosecan uspeh svih ucenika cetvrtog i osmog razreda koji su
ucestvovali u istrazivanju iznosio je 4,03. Kada je u pitanju opsti
uspeh ucenika cetvrtog razreda, on je ocCekivano vec¢i od opSteg
uspeha ucenika osmog razreda. Tako je opsti uspeh ucenika cetvrtog
razreda na kraju prvog polugodista bio 4,35, dok je uspeh ucenika
osmog razreda iznosio 3,67. Kada se uzmu u obzir samo ucenici koji
imaju teSkoce u razvoju, njihov op§ti uspeh u Cetvrtom razredu na
kraju prvog polugodista bio je 3,16, dok je u osmom razredu iznosio
2,77.

Kada je u pitanju nivo obrazovanja roditelja svih ucenika koji
su ucestvovali u istrazivanju, majke i o¢evi su u najvecem procentu
zavrs§ili srednju Skolu (45,8% majki; 52,4% oceva). Zanimljivo je da
medu majkama ispitanika ima viSe onih koje su zavrsile visoku Skolu
ili fakultet (44,0%) u poredenju sa ocevima (36,7%). Na Histogramu 1
prikazani su procentualni podaci o nivou obrazovanja majki i oceva
ispitanika.

obrazovanje majki  ®obrazovanje oceva

52,4
45,8 44
36,7
0,9 1,1 44 3.9 2,8 3.7
| |
nema zavrsenu zavrSena zavrSena zavrSena visoka nema odgovora

osnovnu §kolu osnovna §kola srednja Skola S$kola ili fakultet

Histogram 1. Nivo obrazovanja majki i oceva
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Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja

U ovom istrazivanju primenjene su kvantitativne i kvalitativne metode
istrazivanja u prikupljanju i analizi podataka. Kako bismo ispitali
stepen socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teskoce u razvoju
i njihov socijalni status u odeljenju, primenjene su sociometrijske
tehnike istrazivanja: 1) tehnika vrsSnjackih nominacija i 2) tehnika
rangiranja. Tehnika vrSnjackih nominacija podrazumevala je
upotrebu sociometrijskog upitnika, dok je u okviru tehnike rangiranja
koriScena rejting skala (skala procene). U cilju ispitivanja percepcija
ucitelja i odeljenskih stareSina o socijalnom statusu ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju, primenjen je upitnik za ucitelje i odeljenske
stareSine onih odeljenja u kojima je realizovano sociometrijsko
istrazivanje.

Sociometrijski upitnik. U okviru tehnike nominacije primenjen
je sociometrijski upitnik, koji sadrzi kratko uputstvo o nacinu
popunjavanja, kao i opsti deo u kome je od ucenika trazeno da napisu
svoje ime i prezime, naziv §kole, razred i odeljenje, da zaokruze kog su
pola, da navedu opsti uspeh na kraju polugodista i da zaokruze jedan
od ponudenih odgovora koji se odnosi na nivo obrazovanja majke i oca.
Drugi deo upitnika sadrzao je Cetiri sociometrijska pitanja u okviru
kojih se od ucenika trazilo da navedu najviSe tri ucenika iz svog
odeljenja sa kojima bi voleli/ne bi voleli da se druze u §koli i da sede u
klupi. Dakle, u sociometrijskom upitniku primenjena su dva pozitivna
i dva negativna kriterijuma sa najvise tri izbora. S obzirom na to da je
u fokusu ovog istrazivanja socijalna prihvacenost uc¢enika u odeljenju,
smatrali smo da je adekvatno izabrati one kriterijume na osnovu
kojih mozemo saznati viSe o distribuciji naklonosti na afektivnim ili
pretezno afektivnim kriterijumima (emocionalni kriterijum). Iz tog
razloga se od ucenika trazilo da navedu ime i prezime drugarica/
drugova iz odeljenja sa kojima bi najviSe voleli/ne bi voleli da se druze
u Skoli, kao i sa kojima bi najviSe voleli/ne bi voleli da sede u klupi.
Vazno je naglasiti da se sedenje u klupi moze delimi¢no podvesti i
pod funkcionalni kriterijum koji otkriva distribuciju naklonosti/
nenaklonosti zasnovanu na pretezno funkcionalnim odnosima.
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Rejting skala. Cinjenica da u tehnici vr§njackih nominacija svi
ucenici nominuju, ali da ne moraju svi biti nominovani, podstakla
nas je da u istrazivanju primenimo i tehniku rejting skale. S obzirom
na to da se rejting skala najceSce zasniva na jednom kriterijumu,
od ucenika je trazeno da procene sve ¢lanove grupe prema jednom
emocionalnom kriterijumu. Ucenicima je data Cetvorostepena skala i
kratko uputstvo za popunjavanje, kako bi procenili u kom stepenu bi
voleli da se u §koli druze sa svakim pojedinacnim ucenikom iz svog
odeljenja. Ucenici su dobili list na kome su se sa leve strane nalazila
imena svih uc¢enika u odeljenju, a sa desne modaliteti odgovora (veoma
bih voleo/la; voleo/la bih; ne bih voleo/la; uopste ne bih voleo/la).

Upitnik za udcitelje i odeljenske staresine. Ucitelji i odeljenske
stareSine popunjavali su upitnik pojedinaéno za svakog ucenika koji
ima teskoce u razvoju. Pored kratkog uputstva za popunjavanje, u
uvodnom delu upitnika trazene su informacije o nazivu Skole, indeksu
odeljenja i imenu i prezimenu ucenika koji ima teSkoce u razvoju.
Upitnik je sadrzao tri pitanja otvorenog tipa u kojima je od ucitelja/
odeljenskog stareSine trazeno da opiSe socijalni status konkretnog
ucenika koji ima teSkoce u razvoju u odeljenju, te da iznese svoje
misljenje o tome koji su ¢inioci imali presudan uticaj na dati socijalni
status ucenika. Takode, od ucitelja/odeljenskog stareSine je trazeno
da opisSe na koji nac¢in podsti¢e i unapreduje socijalnu angazovanost
i prihvacenost uc¢enika koji ima te§koce u razvoju u svom odeljenju.

Nacin organizovanja i tok istrazivanja

Istrazivanja je realizovano tokom marta, aprila i maja Skolske
2018/2019. godine. Tokom februara prikupljene su potrebne
saglasnosti za realizovanje istrazivanja i dogovoreni su okvirni
termini ispitivanja.

Materijal za istrazivanje direktno je prosleden Skolamaili je poslat
posStom. Pored neophodnih instrumenata, svaki ucitelj i odeljenski
stareSinau ¢ijem je odeljenju realizovano istrazivanje, dobio je idetaljno
uputstvo za popunjavanje sociometrijskih instrumenata istrazivanja,
kao i upitnika koji je njima bio namenjen. Strucni saradnici Skola
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su istrazivacke instrumente podelili uciteljima i odeljenskim
stareSinama onih odeljenja koja su odabrana za uzorak istrazivanja.
Ucitelji i odeljenske stareSine odabranih odeljenja popunjavali su
upitnik posebno za svakog ucenika koji ima teskoce u razvoju koji je
u njihovom odeljenju. Nakon vrac¢anja materijala iz Skole usledila je
faza pregledanja istrazivackih instrumenata koja je podrazumevala
proveru potpunosti odgovora. Sve nejasnoce reSavane su u saradnji
sa stru¢nim saradnikom Skole. Ukoliko neko od ucenika nije bio
prisutan u vreme realizovanja glavnog istrazivanja, istrazivac¢i su u
skladu sa metodoloskim zahtevima sociometrije trazili od §kolskog
osoblja da u periodu od dve nedelje urade naknadno ispitivanje
ucenika koji su izostali.

Nacin obrade podataka

U obradi podataka uradena je deskriptivna statistika, kao i druge
statisticke analize u zavisnosti od prirode dobijenih podataka.

Za dobijanje uvida u razli¢ite dimenzije socijalnog statusa
ucenika, koriScen je sledeci statisticki postupak (Coie, Dodge, &
Coppotelli, 1982): suma dobijenih pozitivnih i negativnhih 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 njihovim sabiranjem (P+N) dobija se skor socijalnog uticaja
(SU). U okviru odeljenja skorovi socijalne preferencije i socijalnog
uticaja su standardizovani. Skorovi koje smo pomenuli predstavljaju
osnovu za dobijanje pet dimenzija socijalnog statusa: 1) popularni —
ucenici ¢iji je SP skor veci od 1,0, P skor veci od O i N skor manji od 0;
2) odbaceni — ucenici Ciji je SP skor manji od -1,0, P skor manji od O i
N skor veci od 0; 3) zanemareni — ucenici ¢iji je SU skor manji od —-1,0;
4) kontroverzni — ucenici Ciji je SU skor veci od 1,0, P skor veci od O i
N skor veci 0; 5) prosecni — ucenici ¢iji je SP skor izmedu -0,51 0,5 i
SU skor izmedu -0,5 i 0,5. U kategoriju ostali svrstani su oni ucenici
koji na osnovu datih kriterijuma nisu mogli pripadati nijednoj od pet
nabrojanih grupa. Za kategoriju zanemarenih ucenika uradena je
adaptacija koriS¢ene sociometrijske procedure. Naime, procenjeno je
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da su u opisanoj proceduri postavljeni restriktivni uslovi koji, pored
SU skora manjeg od -1,0, zahtevaju da zanemareni ucenici ne dobiju
nijedan pozitivan glas. Stoga smo odlucili da uzmemo u obzir prvi deo
zahteva, dok smo drugi izostavili. Ovakve adaptacije primenjivane su
i u pojedinim ispitivanjima koja su ranije realizovana u nasoj zemlji,
buduc¢i da su i ona sadrzala pomenutu proceduru (Pevi¢, 2015;
Spasenovi¢, 20006). Za utvrdivanje statistickih znacajnosti razlika
izmedu ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i njihovih vrs$njaka,
kao i izmedu ucenika ¢etvrtog i osmog razreda u domenu pripadanja
razli¢itim dimenzijama socijalnog statusa koriScen je hi-kvadrat test.

Za utvrdivanje stepena socijalne prihvacenosti, pored deskrip-
tivne statistike, izracunate su prosecne vrednosti, kao i varijabilnost
ovih procena za svakog ucenika. Srednja vrednost primljenih proce-
na odrazava individualni nivo socijalne prihvacenosti u okviru grupe
(Gifford-Smith & Brownell, 2003). Za utvrdivanje statistickih znacaj-
nosti razlika u vezi sa nivoom socijalne prihvacenosti izmedu uce-
nika koji imaju teskoce u razvoju i njihovih vrsnjaka, kao i izmedu
ucenika cCetvrtog i osmog razreda koriSc¢ena je ANOVA.

Za utvrdivanje povezanosti izmedu prihvacenosti ucenika i
njihovog Skolskog uspeha koriScen je Pirsonov koeficijent korelacije. U
cilju predvidanja nivoa obrazovanja roditelja i prihvacenosti uc¢enika
koriScen je generalni linearni model (GLM) ili Kruskal-Wollis test
(za male uzorke). Kako bi bila utvrdena znacajnost razlika izmedu
pojedinih kategorija varijabli obrazovanja majke i obrazovanja oca,
primenjeni su post hoc testovi uz koriS¢enje Bonferroni korekcije
ukoliko su varijanse kategorija bile jednake, odnosno Tamhane
korekcije ukoliko nisu bile jednake.

Obrada kvalitativnih podataka podrazumevala je primenu
interpretativne fenomenoloske analize ¢iji cilj predstavlja ispitivanje
iskustva ucesnika istrazivanja iz njihove sopstvene perspektive
(Knezevi¢c i Petrovi¢, 2018). Buduci da fenomenoloska analiza ne
obuhvata samo deskripciju dobijenih iskaza, ve¢ podrazumeva
interpretativni proces u kome istraziva¢ interpretira licna iskustva
ispitanika (Vilig, 2016), analizu smo zasnovali ne samo na opisu
dobijenih iskaza ucitelja i odeljenskih stareSina o socijalnom statusu
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ucenika koji imaju teSkoce u razvoju, ve¢ i na nasSoj interpretaciji
njihovih lienih iskustava, znacenja i razumevanja ovog fenomena
(Creswell, 2007).

REZULTATI ISTRAZIVANJA

U ovom poglavlju najpre cemo predstaviti rezultate dobijene pomocu
sociometrijskih tehnika istrazivanja koji se odnose na socijalnu
prihvacenost i socijalni status ucenika koji imaju teSkoce u razvoju.
Prikaz nalaza dobijenih pomocu sociometrijskih tehnika sadrzi i dva
nivoa poredenja: 1) uporedivanje socijalne prihvacenosti uc¢enika koji
imaju teskoce u razvoju i ucenika koji nemaju teskoce u razvoju i
2) uporedivanje socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju Cetvrtog razreda sa socijalnom prihvacenoscu ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju osmog razreda. Pored toga, prikazacemo i
rezultate koji se odnose na povezanost pola, Skolskog uspeha i nivoa
obrazovanja roditelja sa socijalnom prihvacenoscu ucenika koji imaju
teskoce u razvoju.

Nakon prikaza sociometrijskih nalaza istrazivanja, predstavice-
mo kvalitativne podatke dobijene od ucitelja i odeljenskih stareSina
odeljenja u kojima je istrazivanje realizovano. Od ucitelja i odeljen-
skih stareSina ocekivali smo da opiSu socijalni status ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju, da izdvoje najznacajnije ¢ionioce socijalnog
statusa ovih ucenika, kao i da navedu nac¢ine na koje oni podsticu
njihovu socijalnu participaciju u odeljenju.

Dakle, sve dobijene rezultate istrazivanja prikazacemo u okviru
Sest celina: 1) stepen socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju
teskoce u razvoju; 2) razlicite dimenzije socijalnog statusa ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju; 3) povezanost pola, Skolskog uspeha i
nivoa obrazovanja roditelja sa socijalnom prihvacenoscu ucenika; 4)
nastavnicke percepcije socijalnog statusa ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju; 5) kljuéni ¢ionioci koji uticu na socijalni status ovih ucenika i
6) nacini unapredivanja socijalnih interakcija i prihvacenosti ucenika
koji imaju teskoce u razvoju u redovnim odeljenjima.
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Stepen socijalne prihvaéenosti
ucenika koji imaju teskoce u razvoju

U istrazivanju smo primenili rejting skalu, da bismo ispitali u kom
stepenu su ucenici koji imaju teskoce u razvoju prihvaceni od svojih
vrSnjaka iz odeljenja. Od ucenika se ocekivalo da se na cetvorostepenoj
skali procene izjasne u kojoj meri bi voleli da se druze sa svakim
ucenikom iz svog odeljenja.

Kako bi se utvrdio stepen socijalne prihvacenosti ucenika koji
imaju teskoce u razvoju i njihovih vr$njaka iz odeljenja, primenjena je
deskriptivna statisticka analiza pomocu koje su izracunate prosecne
vrednosti socijalne prihvacenosti sledec¢ih grupa ucenika: ucenici
koji imaju tesSkoce u razvoju, ucenici iz kontrolne grupe i odeljenje u
celini.

U Tabeli 2 prikazane su vrednosti aritmetickih sredina koje se od-
nose na stepen socijalne prihvacenosti pomenutih grupa ucenika ode-
ljenja cetvrtog razreda. Podaci su prikazani za svako odeljenje posebno.

Kako pokazuju podaci prikazani u Tabeli 2, ucenici Cetvrtog
razreda osnovne Skole koji imaju teSkoce u razvoju u manjem
stepenu su prihvaceni u svojim odeljenjima u odnosu na vrsSnjake iz
kontrolne grupe. Naime, primetno je da su u vise od 70% odeljenja
(13 odeljenja) prosecne vrednosti socijalne prihvacenosti ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju nize u poredenju sa datim prosecnim
vrednostima socijalne prihvacenosti njihovih vr$njaka iz kontrolne
grupe. Medutim, zanimljivo je da u preostalih pet odeljenja ucenici
koji imaju teskoce u razvoju imaju vece vrednosti aritmetickih
sredina u odnosu na ucenike iz kontrolne grupe, §to ukazuje na
to da su u tim odeljenjima prihvaceniji od ucenika iz kontrolne
grupe. Kada se vrednosti aritmetickih sredina, koje se odnose na
stepen socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju teskoce u razvoju,
uporede sa prosecnim vrednostima koje se odnose na socijalnu
prihvacenost ostalih ucenika u odeljenju, primetno je da su u gotovo
svim odeljenjima (17 odeljenja) ucenici koji imaju teskoce u razvoju u
manjoj meri prihvaceni od ostalih ucenika.
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Tabela 2. Stepen socijalne prihvadenosti ucenika cetvrtog razreda

Ucenici

Odeljenje DS Ucenici : ‘eni

éethrtng ktoéléi{rg?éu iz kontrolne 1,2::31; ?Jdigﬁrr?ie

razreda : grupe

u razvoju (AS) (AS) (AS)
(AS)

1 1,96 2,63 2,88 2,80
2 2,57 2,58 2,94 2,86
3 2,23 2,90 2,91 2,86
4 2,69 2,65 3,03 2,96
5 2,39 2,17 2,91 2,79
6 2,00 3,18 3,01 2,98
7 2,51 3,20 3,02 2,99
8 2,44 2,94 2,86 2,84
9 2,25 2,44 2,62 2,58
10 2,32 3,25 3,16 3,13
11 2,73 2,59 2,88 2,84
12 1,50 2,74 2,63 2,60
13 1,95 2,76 2,79 2,72
14 1,64 2,66 3,08 2,90
15 3,40 3,35 2,75 2,81
16 1,88 2,78 3,20 3,03
17 2,17 2,78 2,87 2,83
18 2,81 3,24 2,99 3,00

Napomena. Veca AS ukazuje na veci stepen prihvatanja.

Na osnovu prosecnih vrednosti koje se odnose na stepen socijalne
prihvacenosti uc¢enika koji imaju te§koce u razvoju i njihovih vr§njaka
iz kontrolne grupe, izvrseno je i rangiranje ovih uc¢enika u odeljenju,
Sto je prikazano u Tabeli 3.

114



Tabela 3. Rangiranje ucenika Cetvrtog razreda
na osnovu stepena socijalne prihvacéenosti

Odeljenje Ukupan Uéenici Uenioi

Cetvrtog broj koji imaju . Ostali

razreda uéenika teskoce ~ izkontrolne oo i

u odeljenju  u razvoju grupe

1 29 26,50 17,00 13,92
2 29 21,70 21,67 13,26
3 27 20,50 14,50 13,39
4 21 14,75 14,00 10,21
5 20 10,75 15,75 9,81
6 29 27,50 12,00 14,64
7 26 21,50 12,00 12,90
8 26 22,00 11,00 12,96
9 25 18,50 15,00 12,29
10 26 26,00 11,50 13,06
11 25 16,50 17,50 12,24
12 29 29,00 12,00 14,59
13 25 22,00 12,50 12,19
14 21 20,50 17,00 9,18
15 22 1,00 2,00 12,50
16 20 18,50 13,00 9,19
17 20 19,00 12,00 9,94
18 22 14,50 6,50 11,60

Podaci koji su dati u Tabeli 4 ukazuju na to da su i ucenici osmog
razreda osnovne Skole koji imaju teSkoce u razvoju, u manjem
stepenu prihvaceni u svojim odeljenjima u odnosu na vrSnjake iz
kontrolne grupe. U viSe od 65% odeljenja (12 odeljenja) ucenici koji
imaju teSkoce u razvoju imaju nize prosecne vrednosti socijalne
prihvacenosti u poredenju sa vrSnjacima iz kontrolne grupe. U
preostalih Sest odeljenja osmog razreda ucenici koji imaju teskoce
u razvoju imaju vece vrednosti aritmetickih sredina u odnosu na
ucenike iz kontrolne grupe, Sto upucuje na to da su u tim odeljenjima
prihvaceniji od ucenika iz kontrolne grupe.
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Tabela 4. Stepen socijalne prihvaéenosti ucenika osmog razreda

Ucenici

Oooberd®  koliimaiu i, joene  Ostali Odeliene
razreda teskoce grupe ucenici u celini
u razvoju (AS) (AS)
(AS) (AS)

1 1,08 2,81 2,78 2,72
2 3,00 2,96 3,01 3,01
3 2,52 2,48 3,18 3,12
4 2,43 3,43 3,08 3,07
S 1,92 3,24 2,94 2,88
6 2,30 3,04 2,65 2,65
7 2,35 3,13 2,88 2,87
8 1,90 2,96 2,65 2,61
9 2,97 2,99 2,93 2,94
10 2,48 2,30 2,85 2,81
11 2,90 3,21 3,14 3,12
12 2,00 2,42 3,11 3,04
13 3,29 3,28 2,99 3,04
14 3,45 2,52 2,94 2,95
15 2,29 2,64 2,94 2,81
16 3,67 3,08 3,32 3,32
17 2,39 2,81 3,20 3,09
18 2,61 3,16 2,76 2,80

Napomena. Veca AS ukazuje na vedi stepen prihvatanja.

Ukoliko uporedimo prose¢ne vrednosti aritmetickih sredina koje se
odnose na stepen socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju teskoce
u razvoju i prosecne vrednosti aritmetickih sredina koje se odnose na
stepen socijalne prihvacenosti ostalih u¢enika u odeljenju, uocavamo
da su u gotovo 80% odeljenja (14 odeljenja) ucenici koji imaju teSkoce
u razvoju u manjoj meri prihvaceni od ostalih ucenika.

Na osnovu prosecnih vrednosti koje se odnose na stepen
socijalne prihvacenosti u¢enika koji imaju teskoce u razvoju i njihovih
vrSnjaka iz kontrolne grupe izvrSeno je i rangiranje ovih ucenika u
odeljenju, Sto je prikazano u Tabeli 5.
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Tabela 5. Rangiranje ucenika osmog razreda
na osnovu stepena socijalne prihvacéenosti

Ukupan Ucenici

Odeljenje broi Koii imad Ucenici Ostali
osmog razreda _oroj Ol IMaj 4, 1 ontrolne ostatl
ucenika teskoce ucenici
u odeljenju  u razvoju grupe
1 26 25,50 13,50 12,40
2 25 14,50 16,50 12,78
3 25 23,50 25,00 12,02
4 24 23,00 3,50 12,43
S 25 24,50 6,75 12,50
6 26 20,00 6,00 13,54
7 25 21,00 11,00 12,73
8 22 20,00 6,00 11,18
9 23 10,50 11,50 12,21
10 24 19,00 20,00 11,86
11 28 18,67 12,33 14,23
12 26 26,00 24,00 12,54
13 24 6,50 6,50 13,70
14 24 3,75 18,00 12,83
15 22 19,33 14,33 9,50
16 19 3,00 16,00 10,06
17 22 19,75 13,75 10,33
18 20 12,33 7,17 10,82

Kada se uzme u obzir celokupan uzorak ucenika koji imaju teskoce
u razvoju i ucenika iz kontrolne grupe (Cetvrti i osmi razred), nalazi
istrazivanja pokazuju da su ucenici iz kontrolne grupe u vecoj
meri (AS=2,86) prihvaceni od ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
(AS=2,44). Razlika je statisticki znacajna na nivou p=,000 (F=19,24;
df=1).

Slican nalaz dobijen je i kada uporedimo stepen socijalne
prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i ucenika iz
kontrolne grupe koji pohadaju cetvrti razred. Naime, ucenici iz
kontrolne grupe su u vecoj meri (AS=2,77) prihvaceni nego njihovi
vrSnjaci koji imaju tesSkoce u razvoju (AS=2,30). Razlika je statisticki
znaCajna na niovu p=,001 (F=11,99; df=1).
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Posmatrajuci ucenike osmog razreda, takode su uocene razlike
u vezi sa stepenom socijalne prihvacenosti ucenika iz kontrolne
grupe i ucenika koji imaju teskoce u razvoju i te razlike ukazuju na
to da su uceniciiz kontrolne grupe u vecoj meri (AS=2,94) prihvaceni
u poredenju sa ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju (AS=2,58).
Razlika je statisticki znacajna na nivou p=0,01 (F=8,195; df=1).

Kada se uporedi stepen socijalne prihvacenosti ucenika cetvrtog
i osmog razreda koji imaju teSkoce u razvoju (Tabela 6), primetno je
da su ucenici osmog razreda u vecoj meri (AS=2,58) prihvaceni od
vrSnjaka nego Sto je to slucaj sa ucenicima cetvrtog razreda (AS=2,30).
Razlika je statisticki znacajna na nivou p=,001 (F=3,551; df=1).

Tabela 6. Poredenje stepena socijalne prihvacenosti
ucenika koji imaju teskocée u razvoju cetvrtog i osmog razreda

Ucenici Cetvrtog razreda  Ucenici osmog razreda koji

Odeljenje o Sl . S - .
koji imaju te§koce u razvoju imaju tesSkoce u razvoju

(AS) (AS)
1 1,96 1,98
2 2,57 3,00
3 2,23 2,52
4 2,69 2,43
5 2,39 1,92
6 2,00 2,30
7 2,51 2,35
8 2,44 1,90
9 2,25 2,97
10 2,32 2,48
11 2,73 2,90
12 1,50 2,00
13 1,95 3,29
14 1,64 3,45
15 3,40 2,29
16 1,88 3,67
17 2,17 2,39
18 2,81 2,61

Napomena. Veca AS ukazuje na vedi stepen prihvatanja.
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Razlicite dimenzije socijalnog statusa
ucenika koji imaju teskoce u razvoju

Pored opSteg stepena socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju, ispitivali smo i razlicite dimenzije njihovog
socijalnog statusa. Kao Sto je objasnjeno u metodolo§kom delu rada,
za precizniju diferencijaciju razlicitih dimenzija socijalnog statusa
ucenika primenili smo tehniku vrSnjackih nominacija u kojoj su
koriScena dva pozitivnha i dva negativna kriterijuma. U skladu sa
tim, na osnovu definisanih sociometrijskih procedura (Coie, Dodge,
& Coppotelli, 1982) izdvojeno je pet dimenzija socijalnog statusa: 1)
popularni—dobijaju veliki broj pozitivnih i mali broj negativnih izbora;
2) odbaceni—-dobijaju mali broj pozitivnih iveliki brojnegativnih izbora;
3) zanemareni — dobijaju mali broj pozitivnih i mali broj negativnih
izbora; 4) kontroverzni — dobijaju veliki broj pozitivnih i veliki broj
negativnih izbora i 5) prosec¢ni — dobijaju prosecan broj pozitivnih
i negativnih izbora. Ucenici koji na osnovu datih kriterijuma nisu
mogli pripadati nijednoj od pet grupa svrstani su u kategoriju ostali.

Najpre, prikazacemo procentualnu zastupljenost opisanih
dimenzija socijalnog statusa u celokupnom uzorku ucenika koji su
ucestvovali u istrazivanju. Kada se analiziraju podaci za sve ucenike
koji su popunili sociometrijski upitnik (ucenici koji imaju teSkoce u
razvoju, ucenici iz kontrolne grupe i svi preostali ucenici iz odeljenja
u kojima je istrazivanje realizovano), primetno je da je najveci broj
ucenika zastupljen u grupi popularni (27,8%), dok neSto manji
procenat (24,3%) pripada kategoriji ostali, odnosno kategoriji u¢enika
C¢iji socijalni status ne pripada nijednoj od pet definisanih dimenzija.
Procentualna zastupljenost ucenika u kategorijama odbaceni (19,5%)
i zanemareni (16,4%) je priblizna. Potom slede sociometrijski prosecni
ucenici (9,6%), dok je najmanji broj uc¢enika zastupljen u kategoriji
kontroverzni ucenici (2,5%). Graficki prikaz ovih podataka nalazi se
na Histogramu 2.
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Histogram 2. Procentualna zastupljenost svih ucenika iz uzorka
u razlicitim dimenzijama socijalnog statusa (N=853)

S obzirom na to da je zastupljenost ucenika cCetvrtog i osmog razreda
u okviru razlicitih dimenzija socijalnog statusa slicna raspodeli ovih
dimenzija na celokupnom uzorku (podaci na Histogramu 2), necemo
prikazivati posebno podatke za Cetvrti i osmi razred.

Posebnu paznju smo usmerili na rezultate koji se odnose na
zastupljenost ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u okviru razlic¢itih
dimenzija socijalnog statusa. Da bismo mogli porediti socijalni status
ucenika koji imaju teskoce u razvoju i ucenika koji nemaju razvojne
teSkoce, analizirali smo i podatke koji se odnose na zastupljenost
ucenika iz kontrolne grupe u pomenutim dimenzijama. Ovi podaci
prikazani su graficki na Histogramu 3 i ukazuju na razli¢ite dimenzije
socijalnog statusa ucenika koji imaju teskoce u razvoju i ucenika iz
kontrolne grupe koji pohadaju cetvrti i osmi razred.
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Histogram 3. Procentualna zastupljenost ucéenika koji imaju teSkoce
u razvoju i uéenika iz kontrolne grupe koji pohadaju 4. i 8. razred
u razlicitim dimenzijama socijalnog statusa

Kao §to pokazuju podaci dati na Histogramu 3, najveci broj ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju nalazi se u kategoriji odbaceni (56,5%),
dok je znacajan broj ovih uc¢enika svrstan i u kategoriju zanemareni
(24,2%). Manji procenat ucenika koji imaju teSkoce u razvoju (4,8%)
pripada kategoriji popularni, dok se priblizan procenat ovih uc¢enika
(3,2%) nasao u grupi kontroverznii prosecni.

Kada se uporedi procentualna zastupljenost ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju u okviru razli¢itih dimenzija socijalnog statusa sa
zastupljenoScu ucenika iz kontrolne grupe, posebno su vidljive razlike
u zastupljenosti uporedivanih grupa ucenika u kategorijama popularni
i odbaceniucenici. Naime, primetno je da su ucenici iz kontrolne grupe
u manjem procentu (22,6%) zastupljeni u kategoriji odbaceni, te da u
vecem procentu (33,9%) pripadaju grupi popularni, kada se uporede
sa vrSnjacima koji imaju teSkoce u razvoju. Omnibus test ukazao
je na znacajnost razlika izmedu ove dve grupe ucenika na varijabli
socijalnog statusa (x?(5)=33,096, p<,01). Naknadni testovi pokazuju
da se ucenici koji imaju teSkoce u razvoju i ucenici iz kontrolne grupe
znacajno razlikuju u cCetiri od Sest kategorija socijalnog statusa. U
grupi ucenika koji imaju teSkoce u razvoju vise je odbacenih spram
broja odbacenih ucenika iz kontrolne grupe (35 prema 14), a takode
je viSe 1 zanemarenih (15 prema 5). S druge strane, u grupi ucenika
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iz kontrolne grupe znacajno je veci broj popularnih u poredenju sa
grupom ucenika koji imaju teSkoce u razvoju (21 prema 3). Takode,
viSe je uCenika iz kontrolne grupe i u grupi ostali, u poredenju sa
ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju (14 prema 5).

S obzirom na to da uzorak ¢ine ucenici Cetvrtog i osmog razreda
osnovne Skole, podatke o razli¢itim dimenzijama socijalnog statusa
prikazacemo posebno za ucenike cetvrtog razreda (ucenici koji imaju
teskoce u razvoju i ucenici iz kontrolne grupe), a posebno za ucenike
osmog razreda (uCenici koji imaju teSkoce u razvoju i ucenici iz
kontrolne grupe). To ¢e nam omoguciti da uporedimo socijalni status
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u nizim razredima sa socijalnim
statusom ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u viSim razredima
osnovne Skole.

Ucenici koji imaju teSkoce u razvoju ™ Uc¢enici iz kontrolne grupe

64,5

29,0
19,4 19.4 194
9,7 I I 9,7 9,7 12,9
32 N -
, 0.0 . ,

Ostali Popularni Odbaceni  Zanemareni Kontroverzni Prosec¢ni

Histogram 4. Procentualna zastupljenost ucenika koji imaju teSkoée
u razvoju i ucenika iz kontrolne grupe koji pohadaju 4. razred
u razlicitim dimenzijama socijalnog statusa

Podaci dati na Histogramu 4 ukazuju na razli¢itu procentualnu
zastupljenost uporedivanih grupa ucenika ¢etvrtog razreda u okviru
razlicitih dimenzija socijalnog statusa. Uocljivo je da su ucenici
koji imaju teSkoce u razvoju u vecem broju zastupljeni u kategoriji
odbaceni (64,5%), za razliku od ucenika iz kontrolne grupe koji u
znatno manjem procentu pripadaju ovoj dimenziji socijalnog statusa
(19,4%). Takode, primetno je da su ucenici koji imaju teskoce u
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razvoju procentualno zastupljeniji u kategoriji zanemareni (19,4%), za
razliku od uc¢enika iz kontrolne grupe koji su u ovoj dimenziji manje
zastupljeni (9,7%). Ucenici iz kontrolne grupe su u vecem procentu
izabrani kao popularni ucenici (29%), dok su ucenici koji imaju
teSkoce u razvoju znacajno manje zastupljeni u ovoj grupi (3,2%).
Interesantno je da nijedan ucenik koji ima teSkoce u razvoju nije u
grupi kontroverzni, odnosno u grupi onih uc¢enika koji dobijaju veliki
broj pozitivnih i veliki broj negativnih izbora. Omnibus test pokazuje
da su razlike u vezi sa dimenzijama socijalnog statusa izmedu ove dve
grupe ucenika statisticki znacajne (x?(5)=20,738, p<,01). Naknadni
testovi sugeriSu da se ucenici koji imaju teskoce u razvoju i ucenici iz
kontrolne grupe znacajno razlikuju u dvema kategorijama socijalnog
statusa. Tako, viSe je ucCenika koji imaju teSkoce u razvoju u grupi
odbaceni, u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe (20 prema 6),
a kada je u pitanju kategorija popularni, znatno je manje ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju u ovoj kategoriji u poredenju sa ucenicima iz
kontrolne grupe (1 prema 9).

Ucenici koji imaju teSkoce u razvoju  ®Ucenici iz kontrolne grupe
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Histogram 5. Procentualna zastupljenost uéenika koji imaju teSkoce
u razvoju i ucenika iz kontrolne grupe koji pohadaju 8. razred
u razlicitim dimenzijama socijalnog statusa

Kada se pogledaju podaci prikazani na Histogramu 5, primetno
je da su i u osmom razredu ucenici koji imaju tesSkoce u razvoju
u nepovoljnijem socijalnom polozaju u poredenju sa vrSnjacima koji
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nemaju razvojne te§koce, na Sta nam ukazuju podaci o njihovoj vecoj
zastupljenosti u grupi odbaceni (48,4%) i zanemareni (25,8%), kao
i procentualno manjoj pripadnosti socijalnoj dimenziji popularni
(6,5%). Omnibus test ukazao je na znacajnost razlika (x?*(5)=18,661,
p<,01), kada su u pitanju tri kategorije socijalnog statusa. U grupi
zanemareni znacajno je veci broj ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
spram broja ucenika iz kontrolne grupe (9 prema 2) koji pripadaju
ovoj kategoriji, dok ih je u poredenju sa ucenicima iz kontrolne grupe
znatno manje u kategoriji popularni (2 prema 12) i ostali (2 prema 8).

Pored utvrdivanja razlika u socijalnom statusu ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju i ucenika iz kontrolne grupe, zanimalo nas
je i da li postoje razlike medu samim ucenicima koji imaju teSkoce
u razvoju u zavisnosti od razreda koji pohadaju. Na Histogramu 6
prikazani su podaci koji se odnose na sociometrijski status ucenika
cetvrtog i osmog razreda koji imaju teSkoce u razvoju.

Ucenici koji imaju tesSkoce u razvoju; 4. razred

B Ucenici koji imaju teSkoce u razvoju; 8. razred

64,5
48,4
29,0
19,4

9,7

6,5 3,2 6,5 0.0 6,5 3,2 3,2

|| || ol | —
Ostali Popularni Odbaceni Zanemareni Kontroverzni Prosecéni

Histogram 6. Procentualna zastupljenost ucenika koji imaju teSkocée
u razvoju 4. i 8. razreda u razli¢itim dimenzijama socijalnog statusa

Podaci prikazani na Histogramu 6 pokazuju da ucenici cCetvrtog
razreda koji imaju teSkoce u razvoju, u vecem procentu (64,5%)
pripadaju grupi odbaceni u poredenju sa ucenicima osmog razreda
koji imaju teskoce u razvoju (48,4%). Ucenici osmog razreda koji imaju
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teSkoce u razvoju, u nesto vecem procentu (29,0%) pripadaju grupi
zanemareni, U odnosu na ucenike cetvrtog razreda (19,4%). Ucenici
koji imaju teSkoce u razvoju i mladeg i starijeg uzrasta u malom
procentu pripadaju grupi popularni. Dakle, iako je socijalni status
u odeljenju ucenika osmog razreda koji imaju teSkoce u razvoju
nesto povoljniji nego dati socijalni status ucenika Cetvrtog razreda, te
razlike nisu statisticki znacajne (x%(5)=3,848, p=,640).

Povezanost pola, Skolskog uspeha i nivoa obrazovanja
roditelja sa socijalnom prihvaéenoSc¢u ucenika

Pol ucenika i socijalna prihvacéenost. Uzimajuci u obzir celokupan
uzorak ucenika, podaci ukazuju na to da, u poredenju sa devojcicama
(15,3%), decaci u vecem procentu pripadaju dimenziji odbaceni
(23,1%), Sto je statisticki znacajna razlika na nivou p=0,01 (F=15,671;
df=5). Kada se uzmu u obzir samo ucenici koji imaju teSkoce u
razvoju, primetno je da je dobijen slican nalaz. Preciznije, dec¢aci koji
imaju teskoce u razvoju u znacajno vecem procentu (66%) pripadaju
grupi odbaceni u poredenju sa devojcicama koje imaju teSkoce u
razvoju (26,7%). Pomenute razlike su statisticki znacajne na nivou
p=0,05 (F=11,603; df=5). Iako za ostale dimenzije sociometrijskog
statusa nisu utvrdene statisticki znacajne razlike izmedu devojcica
i decaka koji imaju teSkoce u razvoju, opazamo da, u poredenju sa
decacima (2,1%), devojcice u znatno vecem procentu (13,3%) pripadaju
grupi popularni. Pored toga, devojCice su procentualno znatno vise
zastupljene i u kategoriji zanemareni (46,7%) kada se uporede sa
decacima koji imaju teSkoce u razvoju (17%).

Opsti uspeh ucenika i socijalna prihvadenost. Imajuci u vidu
celokupan uzorak ucenika koji su ucestvovali u istrazivanju, podaci
pokazuju da su ucenici koji imaju tesSkoce u razvoju u proseku
ostvarili nizi ops§ti uspeh (AS=2,99) u odnosu na ucenike iz kontrolne
grupe (AS=3,95), Sto je graficki prikazano na Slici 2.

125



VRSNJACKA PRIHVACENOST U INKLUZIVNOM OBRAZOVANJU

Ucenici koji imaju teSkoce u razvoju Ucenici iz kontrolne grupe

Slika 2. Razlika u opStem uspehu izmedu ucenika koji imaju teSkoce
u razvoju i ucenika iz kontrolne grupe

Da bismo utvrdili da 1li su ove razlike statisticki znacajne, najpre
je uraden Leveneov test jednakosti varijanse koji je pokazao da
su varijanse izmedu uporedivanih grupa jednake (F(1,103)=1,136,
p=,289), te da je potvrdena pretpostavka o homogenosti varijanse.
Nakon toga, uraden je ANOVA test koji je ukazao na statisticku
znacajnost razlika u prosecnom opstem uspehu izmedu ove dve
grupe ucenika na nivou p=,000 (F(1,103)=17,718, p<0,01), Sto znaci da
su ostali ucenici ostvarili znacajno veci opsti uspeh od ucenika koji
imaju teskoce u razvoju. Dakle, faktor tip ucenika (ucenik koji ima
teSkoce u razvoju/ucenik iz kontrolne grupe) objasnjava blizu 14%
ukupne varijanse u §kolskom uspehu ucenika (prilagodeni R?=,138).

Kada je u pitanju uzorak ucenika cetvrtog razreda, primetno je
da su podaci o razlikama u vezi sa opStim uspehom ucenika izmedu
dve uporedivane grupe slicni podacima dobijenim na celokupnom
uzorku, odnosno da su ucenici iz kontrolne grupe ostvarili statisticki
znacajno bolji uspeh (AS=4,35) od uspeha koji su postigli ucenici koji
imaju teSkoce u razvoju (AS=3,16). Ta razlika je statisticki znacajna
na nivou p=,000 (F(1,56)=34,697, p<,01; neparametrijski test upucuje
na isti zakljucak).

Sto se tice prosec¢nog uspeha ucenika osmog razreda, vrednosti
aritmetickih sredina ukazuju na razliku u opsStem uspehu izmedu
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju (AS=2,77) i njihovih vr$njaka
(AS=3,46). Pomenuta razlika nije dostigla nivo statisticke znacajnosti
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(F(1,45)=2,801, p=,101; neparametrijski test upucuje na isti zakljucak),
Sto nas navodi na zakljuc¢ak da znacajnost razlike u vezi sa Skolskim
postignucem izmedu ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i uc¢enika
iz kontrolne grupe potice od razlike u ¢etvrtom razredu osnovne Skole.
Medutim, treba imati u vidu da je, zbog neSto manjeg uzorka uc¢enika
u osmom razredu, snaga statistickog testa niza i da p vrednost nije
previSe udaljena od nivoa znacajnosti, pa se moze pretpostaviti da bi
analiza na vecem uzorku dala drugacije rezultate.

Analiza dobijenih podataka pokazala je da postoji pozitivha
korelacija izmedu Skolskog uspeha i prihvacenosti ucenika (r=,229;
df=2; p=0,01), imajuci u vidu celokupan uzorak ucenika. Preciznije,
Sto je Skolski uspeh ucenika veci, veci je i stepen njihove socijalne
prihvacenosti u odeljenju. Ova povezanost zabeleZzena je i kada je u
pitanju uzorak ucenika iz kontrolne grupe (r=,281; df=2; p=0,05).
S druge strane, kada su u pitanju ucenici koji imaju teSkoce u
razvoju, nije utvrdena statisticki znacajna povezanost izmedu
uspeha i socijalne prihvacenosti uc¢enika. Drugim re¢ima, uspeh za
ove ucenike ne predstavlja protektivni faktor koji bi doprineo njihovoj
boljoj socijalnoj prihvacenosti u vrsnjackoj grupi.

Nivo obrazovanja roditelja i socijalna prihvaéenost ucenika. Po-
daci pokazuju da postoje razlike u obrazovanju majki i oceva ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju i u€enika iz kontrolne grupe. Majke uce-
nika iz kontrolne grupe su u vecem procentu zavrSile visoku Skolu
ili fakultet (41,9%) kada se uporede sa majkama ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju (16,1%). Zanimljiv je i podatak da medu majkama
ucenika iz kontrolne grupe nema nijedne koja je zavrsila samo osnov-
nu Skolu, dok je 16,1% majki ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
zavrS$ilo osnovni nivo obrazovanja, a 3,2% nije zavrSilo ni osnovnu
Skolu. S obzirom na to da je hi-kvadrat test ukazao na statisticku
znacajnost ovih razlika, moze se izvesti zakljucak da majke ucenika
koji nemaju teSkoce u razvoju pripadaju formalno obrazovanijoj gru-
pi majki u poredenju sa majkama ucenika koji imaju teskoce u razvo-
ju (x2(4)=21,084, p<,01). Preciznije, majke ucenika iz kontrolne grupe
su, u poredenju sa majkama ucenika koji imaju teSkoce u razvoju, u
znacajno vecem procentu zavrSile viSe nivoe obrazovanja. Naknadni
testovi pokazali su da u uzorku majki ucenika koji imaju teSkoce u
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razvoju znacajno viSe njih ima zavrSenu osnovnu Skolu u poredenju
sa majkama ucenika iz kontrolne grupe (9 prema 0), a da znacajno
veci broj majki ucenika iz kontrolne grupe ima zavrSenu visu Skolu
ili fakultet spram majki ucenika koji imaju teSkoce u razvoju (31 pre-
ma 11). Na Histogramu 7 prikazani su podaci (u procentima) o nivou
obrazovanja majki ucenika iz kontrolne grupe i majki uc¢enika koji
imaju teskoce u razvoju.

majke ucenika koji imaju teSkoce u razvoju

B majke ucenika iz kontrolne grupe

51,6 51,6
41,9
16 16,1
6,5
3,2 ’
< 0,0 0,0 0,0
[ |
nema zavrsena zavrsena zavrsena nema
zavr§enu osnovna srednja visoka Skola odgovora
osnovnu skola skola ili fakultet

Skolu

Histogram 7. Nivo obrazovanja majki ucenika iz kontrolne grupe
i majki ucenika koji imaju teSkocée u razvoju

Kada je u pitanju nivo obrazovanja oceva dve uporedivane grupe
ucenika, podaci pokazuju statisticku znacajnost razlika u korist
ocCeva ucenika iz kontrolne grupe (x?(4)=13,061, p<,01). Ocevi uc¢enika
iz kontrolne grupe su u procentualno vecem broju (38,7%) zavrsili
visu §kolu ili fakultet, kada se uporede sa o¢evima ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju (21%). Izrazena razlika izmedu oceva ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju i oCeva ucenika iz kontrolne grupe primetna
je i kada se uporede podaci o zavrSenom osnovnom obrazovanju.
Medu ocevima ucenika koji nemaju teSkoce u razvoju mali je broj
onih koji uopsSte nisu zavrsili osnovnu Skolu (1,6%), kao i onih koji
su zavrSili samo taj nivo obrazovanja (1,6%). Veci procenat ocCeva
ucenika koji imaju teskoce u razvoju nema zavrSenu osnovnu Skolu
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(6,5%). Takode, veci je i procenat oceva ucenika koji imaju tesSkoce
u razvoju (14,5%) koji su zavrsili samo osnovnos§kolsko obrazovanje,
kada se uporede sa ocevima ucenika iz kontrolne grupe (9 prema 1),
a naknadni testovi pokazuju da je ovo jedina razlika koja dostize nivo
statisticke znacajnosti. Na Histogramu 8 prikazani su detaljni podaci
koji se odnose na nivo obrazovanja oceva ucenika iz kontrolne grupe
i oCeva ucenika koji imaju teSkoce u razvoju.

ocevi ucenika koji imaju te§kocée u razvoju

B ocevi ucenika iz kontrolne grupe

56,5
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nema zavrsena zavrsena zavrsena nema
zavr§enu osnovna srednja visoka Skola odgovora
osnovnu Skola Skola ili fakultet

Skolu

Histogram 8. Nivo obrazovanja oceva ucenika iz kontrolne grupe
i oceva ucenika koji imaju teSkoce u razvoju

Podaci upucuju na to da je stepen socijalne prihvacenosti ucenika
veci Sto je nivo obrazovanja roditelja vi§i, imajuci u vidu celokupan
uzorak ucenika koji su ucestvovali u nasem istrazivanju. Na primer, na
osnovu post hoc analiza (Bonferroni test) celokupan uzorak ucenika,
prema nivou obrazovanja oceva, mozemo podeliti u dve grupe: prvu
grupu ¢ine ucenici ¢iji oCevi nemaju zavrSenu osnovnu Skolu ili
imaju zavrSenu samo osnovnu Skolu, dok drugu grupu ¢ine ucenici
¢iji oCevi imaju zavrSenu srednju Skolu ili fakultet. Podaci ukazuju
na veci stepen socijalne prihvacenosti onih ucenika ¢iji ocevi imaju
zavrSenu srednju Skolu ili fakultet u poredenju sa ucenicima ¢iji ocevi
nemaju zavrSenu osnovnu Skolu ili imaju samo zavrSen osnovni nivo
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obrazovanja. Kada je u pitanju povezanost nivoa obrazovanja majki sa
stepenom socijalne prihvacenosti ucenika, dobijeni su sli¢ni nalazi.
Na celokupnom uzorku ucenika je potvrdeno da je stepen socijalne
prihvacenosti ucenika veci Sto je nivo obrazovanja majki visi. Dakle,
moze se zakljuciti da obrazovni nivo roditelja predstavlja znacajan
prediktor socijalne prihvacenosti ucenika u odeljenju, imajuci u vidu
celokupan uzorak ucenika.

Medutim, kada su u pitanju ucenici koji imaju teSkoce u
razvoju, dobijeni nalazi pokazuju da nivo obrazovanja roditelja ne
predvida u znacajnoj meri njihovu socijalnu prihvacenost u vrSnjackoj
grupi tokom redovnog Skolovanja. Ovaj nalaz dobijen je kako na
celokupnom uzorku uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju, tako i kada
su posebno analizirani podaci za ucenike Cetvrtog i osmog razreda.
Dakle, utvrdeno je da, bez obzira kom uzrastu ucenici koji imaju
teSkoce u razvoju pripadaju, nivo obrazovanja njihovih majki i o¢eva
ne predstavlja prediktor koji znacajno predvida njihovu socijalnu
prihvacenost od vrSnjaka u odeljenjima redovne osnovne §kole.

Nastavnicke percepcije socijalnog statusa
ucenika koji imaju teSkoée u razvoju

Ucitelji i odeljenske stareSine su socijalni status ucenika koji imaju
teskoce u razvoju dominantnije opisivali kao nepovoljan, isticuci da
ih vrSnjaci nedovoljno i nerado prihvataju. U znatno manjoj meri
ucitelji i odeljenske stareSine socijalni polozaj ovih ucenika opisuju
kao povoljan, naglasavajuci da su adekvatno prihvaceni u odeljenju.

Opisi nepovoljnog socijalnog statusa ucenika koji imaju teskoce
u razvoju. Percepcije ucitelja i odeljenskih stareSina nepovoljnog
socijalnog statusa ucenika koji imaju teSkoce u razvoju zasnovane
su na uvidima o njihovom ponaSanju i odnosu ostalih ucenika
prema njima. Uc€enici koji imaju teSkoce u razvoju, za koje ucitelji i
odeljenske staresSine procenjuju da imaju nepovoljan socijalni status,
uglavnom ne pokazuju dovoljno inicijative za ucenje i ucestvovanje
u zajednickim aktivnostima. Ovi ucenici su veé¢ prilikom upisa u
Skolu bili neadekvatno pripremljeni, uz nedostatak potrebnih znanja,

130



sposobnosti i vestina. Cesto izostajanje iz §kole ovim ucenicima
onemogucava da kontinuirano prate nastavne sadrzaje, Sto im otezava
dalje ucenje i ucCestvovanje u zajednickim aktivnostima, a ujedno
smanjuje i efekte rada nastavnika sa u¢enikom. Komunikacija i odnos
ovih ucenika prema vrSnjacima su povrsni i uglavnom se svode na
razgovor o onome Sto im je zanimljivo i interesantno iz svakodnevnog
Zivota (na primer, igrice na mobilnom telefonu). U ponasanju uc¢enika
koji imaju teSkoce u razvoju primetno je izbegavanje ostalih ucenika,
kao i pomo¢i i podr§ke koju im nude. Ovi ucenici imaju potrebu za
osamljivanjem (sede sami u Skolskoj klupi, na odmoru vreme provode
sami). Takode, pokazuju toleranciju na ravnodusnost vr§njaka prema
njima i viSe im odgovara kada su ostali u¢enici nezainteresovani za
njih nego kada iniciraju neke interakcije koje im ne prijaju i koje ih
opterecuju ili povreduju.

... ostali ucenici su nezainteresovani za druzenje sa njim. Prema
njegovim recima ovakva situacija mu odgovara jer ne kritikuju
njegov izgled i ponasanje... (odeljenski stareSina)

Takode, ucenici koji imaju teSkoce u razvoju, Ciji status ucitelji i
odeljenske stareSine procenjuju kao nepovoljan, nisu zainteresovani
da ucestvuju u vannastavnim i vansSkolskim aktivnostima. Prilicno
su nesamostalni i zavise od pomoci drugih. Motivacija i koncentracija
za ucCenje su im slabe, a paznja kratkotrajna. Zapocete aktivnosti
cesto ne dovrSe i odustanu pre nego Sto postignu cilj. KarakteriSe
ih i zatvorenost, povucenost i stidljivost. Skloni su tuzakanju i
vredanju ostalih ucenika koristeci neprimereni rec¢nik. Naklonost
prema vrSnjacima iskazuju na neprimeren nacin, Sto je praceno
intenzivnim emocijama i njihovim neprikladnim iskazivanjem. U
nekim situacijama ispoljavaju sebic¢nost, teze da budu u centru paznje,
pa vlastite potrebe stavljaju ispred potreba drugih. Cesto iskazuju
netoleranciju na frustraciju kroz izlive besa, histericno ponasSanje,
bacanje predmeta, udaranje nogama o pod, pla¢, udaranje drugih
ucenika, bojkot aktivnosti ili napustanje igre.
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Ako mu nesto ne ide od ruke, ako ne zna odgovor na postavljeno
pitanje, ako mu nesto nije po volji, on baca knjige, besni, udara
nogama o sto. Onda place i prestaje sa radom, pri cemu cesto
vreda ili udara ostale ucenike. (uciteljica)

Nepovoljni socijalni status ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u
odgovorima ispitanika koji su ucestvovali u naSem istrazivanju
opisan je i kroz neadekvatan odnos ostalih ucenika prema njima.
Neprimeren odnos ostalih ucenika manifestuje se kroz odbijanje da
sede sa ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju i da zajedno sa njima
ucestvuju u nastavnim aktivnostima. Prilikom grupnog rada, deSava
se da ostali ucenici odbiju da u njihovoj grupi bude ucenik koji ima
teSkoce u razvoju. U odnosu ostalih uc¢enika u odeljenju prema
ovim ucenicima ¢eSce je prisutna ravnodusSnost nego neadekvatno
ponasanje (zadirkivanje, ruganje, vredanje). Ostali ucenici opazaju
ucenike koji imaju teskoce u razvoju kao one koji imaju slabije
sposobnosti, koji nisu kompetentni u procesu ucenja, kao i one koji
se neprimereno ponasaju, pa su to klju¢ni razlozi za izbegavanje
kontakata sa ovim ucenicima.

Ucenici ga obelezavaju kao nekoga ko ima slabe sposobnosti, pa
bezvoljno ulaze u neke zajednicke nastavne aktivnosti sa njim.
(uciteljica)

Takode, ostali ucenici Cesto opazaju ucenike koji imaju teSkoce u
razvoju kao nepozeljne za druzenje i zajednicko ucenje usled njihove
neadekvatne licne higijene i fiziCkog izgleda (neurednost, gojaznost i
sliéno).

Posto je izrazito gojazan, neki uéenici mu upucéuju ruzne opaske
ili otvoreno negoduju zato Sto je bas on u njihovoj grupi. (uciteljica)

Prema miSljenju odeljenskih stareSina, na neprimereno ponasSanje
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju ostali ucenici najéesSce reaguju
ignorisanjem i povlacenjem. Ucitelji i odeljenske stareSine primecuju
da devojcice ispoljavaju vecu naklonost prema ucenicima koji imaju
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teSkoce u razvoju u odnosu na decake. U odgovorima ispitanika je
primetno da otpore vrSnjaka prema ucenicima koji imaju teSkoce u
razvoju dovode u vezu isaindividualnim obrazovnim planovima koji se
kreiraju za ove ucenike. Tako, prema njihovom misljenju, individualni
obrazovni plan je jedan od razloga zbog kojih su ovi u¢enici etiketirani
i opazeni kao manje kompetentni od strane vr$njaka, sto se reflektuje
na odnos ostalih u¢enika prema njima.

Dete koje ima teSkoce u razvoju je na meti vrsnjaka zbog
Individualnog obrazovnog plana. (uciteljica)

U svojim percepcijama odnosa vrSnjaka prema ucenicima koji ima-
ju teS§koce u razvoju ucitelji i odeljenske stareSine ukazuju na to da
se on vremenom menja i da se neki problemi koji se javljaju na po-
cetku Skolovanja vremenom delimi¢no prevazilaze. Odnos vr$njaka
prema ovim ucenicima, koji na pocetku razredne nastave odlikuje
zadirkivanje, vredanje i odbacivanje, izostaje kako njihovo zajednicko
Skolovanje odmice, ili se menja tako da u odnosu vrSnjaka dominira
nezainteresovanost i ravnodusnost.

Sa ostalim ucenicima nema dubljih kontakata, ali ni sukoba.
Vrsnjaci su nezainteresovani za druzenje sa njim, Sto mu, prema
njegovim recima, odgovara jer mu ne kritikuju izgled i ponasanje,
kako su to ¢inili u nizim razredima osnovne Skole. (odeljenski
staresina)

Smatram da je ucenik prihvaden u odeljenju, posebno sada u
osmom razredu. Bilo je od petog razreda povremeno problema koji
su blagovremeno reSavani i prevazilazeni. (odeljenski staresina)

Opisi povoljnog socijalnog statusa ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju. Povoljan socijalni status uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju
ucitelji i odeljenske stareSine opisuju kroz aktivno ucestvovanje
ucenika u zajednickim nastavnim i vannastavnim aktivnostima
i kroz druzenje sa vrSnjacima, kao i kroz pozitivan odnos ostalih
ucenika prema njima. Ucenici koji imaju teskoce u razvoju Cc¢iji
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socijalni status je, prema procenama ucitelja i odeljenskih staresSina,
povoljan pokazuju interesovanje za ono Sto se uci i spremniji su da
ucestvuju u zajednickim aktivnostima. Ispoljavaju inicijativu kada je
u pitanju njihovo napredovanje i ucenje, javljaju se da odgovaraju i
pokazuju zadovoljstvo kada postignu uspeh. Rado saraduju sa ostalim
ucenicima prilikom rada u paru ili grupi, pri ¢emu se trude da daju
svoj doprinos. Takode, ovi ucenici prihvataju pomoc¢ od vrSnjaka kada
im je ona potrebna. Ucestvuju u nekim vannastavnim i van§kolskim
aktivnostima, poput sekcija, priredbi, takmicenja, izleta i ekskurzija.

Uvek je isla na izlete i ekskurzije. Ove godine se plasirala na
gradsko takmicenje iz tehnickog i informatickog obrazovanja.
(odeljenski stareSina)

Rado prihvataju pozive ostalih ucenika da se druze sa njima. Sa
nekim ucenicima iz odeljenja druze se i van Skole i imaju pozitivan
odnos prema vrsSnjacima i ucitelju/nastavnicima.

Pozitivan odnos ostalih u¢enika jedna je od vaznih karakteristika
koju su ucitelji i odeljenske stareSine izdvojili prilikom opisivanja
povoljnog socijalnog statusa ucenika koji imaju teSkoce u razvoju.
Prema percepcijama ucitelja i odeljenskih stareS§ina, ostali ucenici
imaju srdacan i prijateljski odnos prema ucenicima koji imaju teskoce
u razvoju, te rado saraduju sa njima prilikom zajednickih aktivnosti.

Vrsnjaci je ukljucuju u sve aktivnosti, pomazu joj i bodre je.
(uciteljica)

Ostali ucenici pokazuju inicijativu da pomognu ucenicima koji imaju
teskoce u razvoju i pruze pomoc¢ kada im je ona potrebna. Trude se
da ih podsete na neke aktivnosti i da ih podstaknu da uloze trud
tokom ucenja. Pomazu im prilikom izrade domacih zadataka. Imaju
zastitnicki i brizan odnos prema ucenicima koji imaju teSkoce u
razvoju.
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Ucenik je generalno prihvaéen od svojih vrsnjaka u odeljenju i
ima njihovu konstantnu podrsku u ucenju. Druzi se sa ostalim
ucenicima i u Skoli i van nje. (uciteljica)

Kljucni ¢inioci koji uticu na socijalni status
ucenika koji imaju teskoce u razvoju

Ucitelji i odeljenske stare§ine navode nekoliko kljuénih ¢inilaca koji
uticu na socijalnu prihvacenost ucenika koji imaju te§koce u razvoju
u odeljenju:

1) licne karakteristike ucenika;

2) vrSnjaci i

3) porodi¢no okruzenje.

Licne karakteristike ucenika. Medu licnim karakteristikama
ucenika koji imaju teskoce u razvoju, koje ucitelji i odeljenske
stareS§ine prepoznaju kao razloge njihovog nepovoljnog socijalnog
polozaja u odeljenju, pre svega se izdvajaju karakteristike koje se
ticu kognitivnog razvoja ovih ucenika. Naime, prema opazZanjima
ucitelja i odeljenskih stareSina, smanjene intelektualne sposobnosti
nekih ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i njihova neadekvatna
pripremljenost za Skolu i nastavne aktivnosti otezavaju ovim
ucenicima savladavanje gradiva i postizanje uspeha. Stoga su ucenici
koji imaju teSkoce u razvoju prepoznati kao manje kompetentni za
ucesce u zajednickim aktivnostima ucenja, zbog cega su i manje
pozeljni partneri za ucenje i saradnju sa vrSnjacima. Njihovom
neadekvatnom funkcionisanju u grupnim aktivnostima doprinosi i
to Sto su im motivacija i koncentracija slabe, a paznja kratkotrajna,
pa se Cesto deSava da odustanu od aktivnosti i ne zavrse je do kraja.

Ona lako odustaje od dogovora da nesto nauci i da uradi svoje

zadatke. Cesto je krila da ima domacdi zadatak od uéiteljice koja
radi u produzenom boravku. (uciteljica)
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Takode, razloge za slabije socijalno pozicioniranje uc¢enika koji imaju
teskoce u razvoju u odeljenju ucitelji i odeljenske stareSine vide i u
socijalnoj i emocionalnoj nezrelosti i nekompetentnosti ovih u¢enika.
Zbog stidljivosti, nedovoljnog samopouzdanja, nesigurnosti u sebe i
svoje sposobnosti, ucenici koji imaju teSkoce u razvoju izbegavaju
suocavanje sa izazovima i ucestvovanje u zajednickim aktivnostima.

Ucenica je izrazito stidljiva i zbog toga c¢esto izbegava bilo kakve
zajednicke aktivnosti. Retko se ukljucuje u igru sa drugarima,
drzi se po strani i posmatra. (uciteljica)

Budu¢i da imaju problem da wuspostave i odrze adekvatnu
komunikaciju i interakciju sa ostalim ucenicima, ucenici koji imaju
teskoce u razvoju cCesto stupaju u konfliktne situacije sa vr$njacima,
Sto bitno uti¢e na njihov socijalni status. Ucitelji i odeljenske
stareSine smatraju da, zbog nedovoljno razvijenih socijalnih vestina
i emocionalne nezrelosti, ucenici koji imaju teSkoce u razvoju nisu
sposobni da sopstvene potrebe zadovolje na druStveno prihvatljiv
nacin, pa Cesto na frustracije reaguju burno i neprimereno, Sto ih ¢ini
nepozeljnim socijalnim partnerima. Cak i kada imaju pozitivan odnos
prema vrSnjacima i nastavniku, nisu u stanju da na adekvatan nacin
iskazu svoje emocije i naklonost, pa mogu biti opazeni kao iritantni,
a ponekad i agresivni.

Razloge za povoljniji socijalni status ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju ucitelji i odeljenske stareSine vide u socijalnoj i
emocionalnoj kompetentnosti ovih ucenika, kao i u njihovom
adekvatnom  kognitivnom funkcionisanju tokom nastavnih
aktivnosti. U situacijama kada ucenici koji imaju teSkoc¢e u razvoju
pokazuju odgovornost i inicijativu da ucestvuju i napreduju u
Skolskim aktivnostima, imaju vece izglede da ih vrS$njaci prihvate i sa
njima uspostave adekvatan odnos. Takode, ukoliko ucenik koji ima
teSkoce u razvoju u odnosima sa vrSnjacima i nastavnikom pokazuje
socijalnu i emocionalnu zrelost, onda je on opazen kao pozeljan
socijalni partner za ucenje i druzenje.

136



Mogu reéi da je za njegovu dobru uklopljenost i prihvaéenost
od vrsnjaka zasluzna njegova blaga narav i druzeljubivost, a
delom i pozitivan stav i bezuslovno prihvatanje ostalih ucenika iz
odeljenja. (uciteljica)

Stepen ukljucenosti pojedinacnog ucenika zavisi od mnogih
faktora. Teskoée u razvoju ne moraju nuzno znaciti da ucenik
mora biti iskljucen iz Sireg drustva. Ucenik na koga trenutno
mislim ima vedrinu i neposrednost, na koju svi reaguju pozitivno.
(odeljenski stareSina)

Vrsnjaci. Kao c¢inilac socijalnog statusa ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju, ucitelji i odeljenske stareSine navode i vrSnjake
i njihov odnos prema ovim ucenicima. Opisi odnosa vrsSnjaka
prema ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju uglavnom se svode
na to da je njihovo neprimereno ponasanje posledica neadekvatnog
funkcionisanja ucenika koji ima teskoce u razvoju u odeljenju.
Ucitelji i odeljenske stareSine primecuju da su ostali ucenici pre
nezainteresovani za ucenike koji imaju teSkoce u razvoju i ravnodusni
prema njima, nego Sto se neprimereno ponaSaju prema ovim
ucenicima, Sto je posebno karakteristicno za ucenike osmog razreda.
Vrlo retko se u ponaSanju vrSnjaka prema ucenicima koji imaju
teSkoce u razvoju moze primetiti agresivan odnos koji se prepoznaje
u ispoljavanju neprimerenih oblika ponaSanja poput zadirkivanja,
ruganja, vredanja i nasilnog isklju¢ivanja iz zajednickih aktivnosti.
Dakle, odnos vr§njaka prema ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju
uslovljen je njihovim licnim karakteristikama i ponaSanjem, S§to
ukazuje na to da su, prema misSljenju ucitelja i odeljenskih stareSina,
za svoj socijalni polozaj u odeljenju najodgovorniji oni sami.

S obzirom na to da se ostali ucenici veoma trude i angazuju da

mu pomognu, za neadekvatan polozaj ucenika koji ima teSkoce u
razvoju odgovoran je on sam. (uciteljica)
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Roditelji i ucenici se trude da mu pomognu, a zbog njegovog
neprimerenog ponasanja ostali ucenici izbegavaju da se druze
sa njim. Na dopunskoj nastavi hoée da mu pomognu bolji uéenici
koji dolaze da pomognu svima. (uciteljica)

Porodicno okruzenje. Jednu grupu c¢inilaca koji uticu na
socijalni status ucenika koji ima teSkoce u razvoju ucitelji i odeljenske
stares§ine pronalaze u porodi¢nom kontekstu u kome ucenik zivi, §to
se u zavisnosti od kvaliteta porodi¢nog okruzenja moze pozitivho
ili negativno odraziti na socijalni status ovih ucenika. Prema
percepcijama ucitelja i odeljenskih stareSina, moze se zakljuciti da
je veza izmedu porodi¢nog okruzenja i socijalnog statusa ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju izrazenija kada je to okruzenje u manjoj
meri stimulativno i manje kvalitetno, nego kada je porodi¢na situacija
povoljna i podsticuca za dete i njegov razvoj.

Slabo napreduje u radu jer kod kuée ne uci, niti se roditelji
ukljucuju da joj pomognu. Roditelji su potpuno nezainteresovani
za Skolu, ne saraduju sa mnom, nikada ne dolaze na otvorena
vrata i ne odazivaju se na moje pozive. (uciteljica)

Nizak nivo obrazovanja roditelja, njihov lo§ socioekonomski status
i sistem vrednosti, u kome obrazovanje nije prepoznato kao vazno i
znacajno za buducnost deteta, prema misljenju ucitelja i odeljenskih
stareS§ina, mozZe negativno da se odrazi na kognitivni, socijalni
i emocionalni razvoj ucenika koji ima teSkoce u razvoju, a time i
na njegov socijalni status u celini. Kako isticu ispitanici koji su
ucestvovali u nasSem istrazivanju, problem mogu da predstavljaju i
nefunkcionalne porodice, kao i porodice u kojima su deca koja imaju
teSkoce u razvoju zanemarena ili ih roditelji previSe Stite, Sto se
nepovoljno odrazava na njihovo funkcionisanje u vrSnjackoj grupi.
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Nacini unapredivanja socijalnog statusa
ucenika koji imaju teskoce u razvoju

Pored uvida u percepcije ucitelja i odeljenskih stareSina socijalnog
statusa ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i kljuénih ¢inilaca
koji uticu na socijalni polozaj ovih ucenika u odeljenju, Zeleli smo
da saznamo i na koje nacine oni u nastavnoj praksi podsticu i
unapreduju socijalne interakcije i prihvacenost ovih uc¢enika u grupi
vrSnjaka. Odgovori ucitelja i odeljenskih stareSina na ovo pitanje iz
upitnika mogu se grupisati u nekoliko tema:

1) otkrivanje ocuvanih potencijala, unapredivanje kognitivnih
kapaciteta i samopouzdanja ucenika koji imaju teskoce u
razvoju;

2) senzibilizacija ostalih ucenika u odeljenju i stvaranje prilika
za zajednicko ucenje i

3) saradnja sa roditeljima ucenika koji imaju teskoce u razvoju.

Otkrivanje ocuvanih potencijala, unapredivanje kognitivnih
kapaciteta i samopouzdanja ucenika koji imaju teskode u razvoju.
U procesu unapredivanja socijalnog statusa ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju ucitelji i odeljenske stareSine, uz individualni rad
sa ovim ucenicima, povremeno organizuju i zajednicke nastavne i
vannastavne aktivnosti u kojima ovi ucenici ucestvuju zajedno
sa vrSnjacima. Ucitelji i odeljenske stareSine koriste pohvalu kao
podsticaj za napredovanje ucenika koji imaju teSkoce u razvoju, pa u
situacijama kada ovi ucenici postignu uspeh, oni ih pohvale i istaknu
njihov trud.

Javno ga pohvalim za sve Sto dobro uradi: ispuni ocekivan
zadatak, donese pribor u Skolu, slusa na ¢asu, zapisuje u svesku.
(uciteljica)

Ucitelji 1 odeljenske stareSine isticu i pohvaljuju i svako primereno

ponasSanje ovih ucenika. Takode, podsticu ih da budu aktivni tako
Sto ih ohrabruju da iskazu svoje miSljenje, zelje i predloge u vezi
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sa planiranim aktivnostima. Ucitelji i odeljenske stareSine daju
podrsku ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju u reSavanju nekih
zadataka i problema, u situacijama kada im je ta podr§ka potrebna.
Uvazavanje potreba i interesovanja ucenika kao i podsticanje njihovog
samopouzdanja postizu i tako Sto ucenike koji imaju teSkoce u
razvoju stavljaju u ravnopravan polozaj sa ostalim ucenicima u
odeljenju. Kako bi ih ohrabrili i motivisali da u¢estvuju u zajednickim
aktivnostima, koriste neke rutinske i prelazne aktivnosti, poput
podele svezaka za pismene sastave ostalim ucenicima, ¢itanje Skolskih
obavestenja i angazovanje u uredenju Skolskih panoa. Angazuju
ih i u okviru odredenih vannastavnih aktivnosti (sekcije, §kolske
priredbe, prodajni vasar, pozoriSne predstave), u kojima ucenici koji
imaju teSkoce u razvoju mogu da iskazu svoje sposobnosti i talente
i razviju svoje samopouzdanje. Talente ucenika koji imaju teskoce
u razvoju ucitelji i odeljenske stareSine nastoje da promovisu pred
celim odeljenjem, tako Sto ih angazuju da znanja koja imaju i ono u
¢emu su kompetentni pokazu pred vrSnjacima (na primer, obucavaju
ostale ucenike za rad na racunaru, prave ilustracije za potrebe rada

grupe).

Posto je zainteresovan za rad na racunaru, nastojala sam da
kroz pomo¢ ostalim ucenicima na sekciji prosiri krug prijatelja.
(odeljenski stareSina)

Dodeljivanjem nekih pozeljnih uloga, kao Sto je na primer uloga
Skolskog kapitena, ucitelji i odeljenske stareSine podsti¢u motivaciju
i stvaranje pozitivne slike o sebi kod ucenika koji imaju teskoce u
razvoju. Pomazu im i oko odrzavanja li¢ne higijene, ¢ime utic¢u na to
da ih vrSnjaci pozitivnije opazaju. Trude se da sa ucenikom koji ima
teSkoce u razvoju uspostave odnos poverenja. Pred ostalim uc¢enicima
istiCu samo pozitivne primere koji se odnose na ponasanje i ucenje
ucenika kojiimaju teSkoce u razvoju, dok ukazivanje na neke negativne
strane njihovog ponasanja obavljaju u toku individualnih razgovora
sa ovim ucenicima i roditeljima. UCcitelji i odeljenske stareSine se
trude da se ucenici koji imaju teskoce u razvoju ne suoce sa nekim
vec¢im neuspehom, tako Sto izbegavaju zadatke neprimerene njihovim
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mogucnostima i tako Sto ih ne podsticu da ucestvuju u aktivnostima
koje podrazumevaju takmicenje sa kompetentnijim vr$njacima.

Senzibilizacija ostalih ucenika u odeljenju i podsticanje
zajednickog ucenja. Kako bi adekvatno pripremili ostale ucenike u
odeljenju da prihvate vrSnjake koji imaju teSkoce u razvoju, ucitelji
i odeljenske stareSine nastoje da ih blagovremeno informisu o
specificnostima ovih ucenika i njihovim potrebama.

Ostali ucenici iz odeljenja su od prvog razreda upoznati sa
problemima ucenika koji ima teSkoce u razvoju i veoma se trude
da poslusaju moje savete i zahteve. (uciteljica)

Unapredivanje socijalnog statusa i socijalnih interakcija uc¢enika koji
imaju tesSkoce u razvoju ucitelji i odeljenske stareSine postizu tako
Sto ostale ucenike podsticu da ucestvuju u zajednickim nastavnim
aktivnostima sa ovim ucenicima i da se sa njima druze tokom
Skolskih odmora i van §kole. Pored toga, ostale ucenike podsticu i da
pruze podrsku ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju u odredenim
nastavnim aktivnostima, pa kompetentnije uc¢enike rasporeduju da
sede sa njima kako bi im pruzili pomoc¢ tokom ucenja. Na primer,
ostalim ucenicima ucitelji i odeljenske stareSine delegiraju uloge u
kojima se od njih o¢ekuje da provere ono Sto je uc¢enik koji ima teskoce
u razvoju radio i da mu ukazu na eventualne greske i nacine na
koje treba da ih ispravi (na primer, pregledanje domacih zadataka).
Takode, podsticu ostale ucenike da pomognu ucenicima koji imaju
teskoce u razvoju i u odredenim situacijama koje se deSavaju izmedu
casova (drze ih za ruku prilikom ulaska i izlaska iz u¢ionice, pomazu
im prilikom oblacenja i hranjenja). Takode, ucitelji i odeljenske
stareSine nastoje da socijalni status ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju poboljSavaju i kroz razvoj socijalnih vesStina ostalih ucenika
(tolerancija, empati¢nost, razumevanje, uvazavanje).

Od prvog dana razgovaramo o tome kakav treba da bude njihov
medusobni odnos, kako da se druze, pomazu jedni drugima,
razvijaju ljubav i postovanje jedni prema drugima. Da poStuju
razli¢itost i razviju toleranciju i empaticnost. (uciteljica)
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Kako bi taj cilj ostvarili, ucitelji i odeljenske stareSine organizuju
razli¢ite radionice na casovima gradanskog vaspitanja i tematske
casove odeljenske zajednice. Koriste nastavne aktivnosti i sadrzaje
(na primer, sadrzaje prigodnih knjizevnih tekstova) kako bi u¢enicima
ukazali na pozeljne oblike ponaSanja i kako bi im pomogli da razviju
neophodne socijalne vestine.

Na ¢asovima Srpskog jezika trudim se da Sto je moguce ceScée
obradujem knjizevne tekstove koji su prikladni za podsticanje
empatije kod ostalih ucenika kako bi lakSe prihvatili vidljive
razlike izmedu njih i ucenika koji imaju teSkoce u razvoju.
(uciteljica)

Pozitivnu klimu i odnose u odeljenju podstic¢u i licnim primerom,
demonstrirajuci pozitivne oblike ponasanja, ¢ime ostalim ucenicima
ukazuju na ponasSanje koje je drustveno prihvatljivo i oc¢ekivano u
odeljenjskoj grupi. Primetno je da ucitelji i odeljenske stareSine na
razli¢ite nacine podsticu humanost ostalih ucenika u odeljenju
i njihovih roditelja, kroz organizovanje razlicitih aktivnosti koje
podrazumevaju pruzanje pomoci ucenicima koji imaju teSkoce u
razvoju u novcu, hrani, odeci, obudi i sredstvima za licnu higijenu.

Saradnja sa roditeljima ucenika koji imaju teSkoée u razvoju,
drugim nastavnicima i strucnjacima razlic¢itih profila. Na osnovu
odgovora koje smo dobili moze se primetiti da mali broj ucitelja i
odeljenskih stareSina pominje saradnju sa roditeljima ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju, kolegama i drugim S$kolskim akterima.
U ovim retkim odgovorima ispitanici prvenstveno navode svoju
saradnju sa roditeljima koju ostvaruju uglavnom kroz podrsku koju
im pruzaju.

Ljubazna sam i predusretljiva prema roditeljima deteta koje ima
teskoée u razvoju; posStujem ih i pomazem u svemu, nabavljam
knjige, sveske i pribor za Skolu i podsticem roditelje druge dece
da im, kada je to potrebno, pruzaju podrsku i poklanjaju ocuvane
stvari. (uciteljica)
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U svojim odgovorima ucitelji i odeljenske stareSine pominju i plan
aktivnosti koji osmisljavaju za roditelje ucenika koji imaju teskoce
u razvoju, ¢ime pokusSavaju da obezbede kontinuitet izmedu
Skolskih aktivnosti i aktivnosti kod kuce. Kako bi pruzili pomoc¢ i
podr§ku porodicama ucenika koji imaju teSkoce u razvoju, roditelje
povremeno upucuju na odredene pojedince i ustanove u lokalnoj
zajednici koji bi mogli da im omoguce dodatnu podrsku. Aktivnosti
ucitelja i odeljenskih stareSina na planu unapredivanja socijalnog
funkcionisanja ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u §koli, prema
odgovorima koje smo dobili, vrlo retko obuhvataju saradnju sa
ostalim nastavnicima i drugim Skolskim akterima (struc¢ni saradnici,
direktori i pedagoski asistenti).

DISKUSIJA O REZULTATIMA ISTRAZIVANJA

Sociometrijski nalazi dobijeni u ovom istrazivanju u skladu su sa
rezultatima ranije obavljenih istrazivanja u svetu i kod nas i ukazuju
na to da ucenike koji imaju teSkoce u razvoju vrSnjaci u manjem
stepenu prihvataju nego ostale ucenike iz odeljenja (Avramidis, Avgeri,
& Strogilos, 2018; Bankovic, 2016; Baydik & Bakkaloglu, 2009; Pevic,
2015; Firat & Koyuncu, 2019; Frostad & Pijl, 2007; Jablan i sar., 2017;
Koster et al., 2007; Monchy, Pijl, & Zandberg, 2004; Nepi, Facondini,
Nucci, & Peru, 2013; Smoot, 2004; Zic i Igri¢, 2001). Imajuci u vidu
razli¢ite dimenzije socijalnog statusa, primetno je da, u poredenju sa
ostalim ucenicima, ucenici koji imaju teSkoce u razvoju u znacajno
vecem procentu pripadaju dimenzijama odbaceni i zanemareni.

Ove nalaze nije moguce jednostrano protumaciti s obzirom na
to da je socijalna prihvacenost determinisana brojnim c¢iniocima
koji se odnose kako na individualne karakteristike ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju, tako i na drustvo u celini, nastavnike,
vrSnjake i celokupan obrazovnovaspitni kontekst u okviru koga se
socijalna prihvacenost ovih ucéenika procenjuje. Stoga, u pokusaju
da ove nalaze protumacimo, uzecemo u obzir pomenute, uzajamno
povezane, Cinioce socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teskoce
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u razvoju u vr$njackoj grupi, kao i nalaze koje smo dobili od ucitelja i
odeljenskih stareSina u kvalitativhom delu naSeg istrazivanja.

Dug period nepovoljnog socijalnog polozaja dece koja imaju
teSkoce u razvoju u drustvu podrazumevao je specifican odnos
razli¢itih druStvenih grupa i pojedinaca prema njima i dominantno
se zasnivao na brojnim stereotipima i predrasudama o ovoj deci i
njihovim mogucnostima da ravnopravno participiraju i daju doprinos
u razli¢itim socijalnim aktivnostima. Pomenute predrasude, te slika o
detetu koje ima teSkoce u razvoju koja je pretezno bila zasnovana na
samoj smetnji koju ima, duboko su ukorenjene i teSko se menjaju bez
obzira na postojanje organizovanih aktivnosti kojima drustvo nastoji
da ovoj deci pruzi Sansu da ravnopravno ucestvuju i daju svoj doprinos,
otkrivajuci i koristeci svoje o¢uvane potencijale i sposobnosti. S tim u
vezi, ono §to je definisano zakonskom regulativomiisplanirano kao deo
sistemske podrske ovoj deci i njihovim roditeljima, ¢esto u praksi ne
funkcioniSe onako kako je zamiSljeno. Naime, ukorenjene predrasude
nekada se i nesvesno prenose u razliite socijalne kontekste i uticu
na to kako ce razli¢ite grupe i pojedinci oblikovati svoj odnos prema
deci koja imaju teSkoce u razvoju. Moze se re¢i da ustaljena slika o
ovoj deci u drustvu nadilazi individualno iskustvo sa njima, pa ¢ak i
kada pokazu svoje sposobnosti i pozitivne karakteristike, ona i dalje
nisu prepoznata kao ravnopravni i pozeljni partneri u socijalnim
interakcijama, Sto je karakteristi¢no i za Skolski kontekst. Nalaz koji
smo dobili, a koji ukazuje na to da ovim uc¢enicima uspeh koji postizu
u §koli ne predstavlja protektivni faktor njihovog socijalnog polozaja u
odeljenju, opravdava tumacenje koje smo izneli.

Preneseno u S§kolski kontekst, pitanje socijalne prihvacenosti
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju moguce je prokomentarisati
najpre kroz prizmu oc¢ekivanja koja su dominantno zastupljena u §koli
i nastavi, a koja se reflektuju na socijalni polozaj ovih uc¢enika i odnos
nastavnika i vrSnjaka prema njima. Posmatrano uopsteno, naglasak
nausvajanju sadrzaja datih nastavnim planom i programom povlaci za
sobom, izmedu ostalog, i ocekivanja od uc¢enika da dostigne odredene
standarde postignuca, koji su uglavnom definisani uzimajuci u obzir
sposobnosti prosecnih ucenika. Iako proces inkluzivnog obrazovanja
podrazumeva primenu individualnih obrazovnih planova za
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ucenike koji imaju teSkoce u razvoju, kao i odredene modifikacije
i prilagodavanja nastavnih sadrzaja i ocekivanih ishoda, nalazi
do sada obavljenih istrazivanja ukazuju na neadekvatnu primenu
ponudenih reSenja u praksi (Vujaci¢, Gutvajn i StaniSic¢, 2018), te na
nerazumevanje i nedovoljnu zastupljenost diferenciranog pristupa i
individualizacije u nastavi (Marjanovic¢, 2003; Avramovic, Stankovic
i Vuyjaci¢, 2009). Rezultati ranije obavljenih istrazivanja u nas$oj
sredini upucuju i na to da su implicitna pedagoska uverenja ucitelja
i nastavnika joS§ uvek izmedu tradicionalne i savremene pedagoske
paradigme (Joksimovi¢, Vujaci¢ i Stankovi¢, 2012), kao i da nisu
dovoljno osposobljeni za primenu strategija i nastavnih metoda koje
su deo savremene nastave i procesa ucenja (Avramovic¢, Stankovic i
Vujaci¢, 2009). Samim tim, u nastavi koja je usmerena na prosecnog
ucenika nastavnicima je teSko da ucenike koji imaju teskoce u
razvoju podsticu da ucestvuju u aktivnostima koje su planirane za
njihove vrSnjake, $to rezultira osmiSljavanjem posebnih aktivnosti
samo za ove ucenike. Na taj nacin, nastavni kontekst je neminovno
razdvojen na dve, nedovoljno povezane celine $to onemogucava
ucestale interakcije ucenika u procesu ucenja, a time i razvijanje
osecCaja pripadnosti, zajedniStva, uzajamne prihvacenosti i grupne
kohezije (Leijen, Arcidiacono, & Baucal, 2021).

Nedovoljna zastupljenost diferenciranog pristupa u nastavi i
individualizacije moze se potkrepiti i nalazima naSeg istrazivanja
koji ukazuju na to da ucenici odredene individualizovane aktivnosti
i nastavna reSenja dozivljavaju kao neuobic¢ajenu nastavnu praksu,
Sto dodatno povecava njihovu socijalnu distancu prema vr$njacima
koji imaju teSkoce u razvoju. Kako ucitelji i odeljenske stareSine
naglasSavaju, individualni obrazovni planovi za ucenike koji imaju
teSkoce u razvoju predstavljaju razlog zbog kog ih vr$njaci dodatno
etiketiraju. Netolerancija ostalih u¢enika prisutna je i zbog toga Sto se
na osnovu individualnog toka napredovanja ucenika koji ima teSkoce
u razvoju deSava da njegove ocene budu izjednacene sa ocenama
ostalih ucenika, uprkos razlikama u postignucu. Netolerancija
ucenika na pomenuti nacin ocenjivanja ukazuje na to da oni nisu
naviknuti na ovakav proces pracenja i vrednovanja rada ucenika, Sto
bi bio slucaj da je to kontinuirana praksa u radu ucitelja i nastavnika.
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S obzirom na smanjene sposobnosti u pojedinim oblastima
razvoja, a uz nedovoljnu zastupljenost diferenciranog pristupa i
individualizacije u nastavi, ocekivano je da uc¢enici koji imaju teSkoce
u razvoju nece biti u stanju da ispune postavljena ocekivanja koja
nisu u skladu sa njihovih sposobnostima. Buduc¢i da ih ucitelji i
nastavnici neretko opazaju kao nedovoljno kompetentne, posebno
kada je u pitanju kognitivno funkcionisanje, na taj na¢in mogu preneti
negativnu sliku o ovim ucenicima i uticati na oblikovanje odnosa koji
¢ce vrSnjaci imati prema njima. U brojnim studijama u ovoj oblasti
naglasava se znacaj socijalne kompetentnosti ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju za uspesno funkcionisanje u grupi vrsnjaka (Hunt,
etal., 1996; Guralnick et al., 2006; Pijl, Frostad, & Flem, 2008). Podaci
koje smo dobili od ucitelja i odeljenskih stareSina skrec¢u paznju i na
neophodne kognitivne kompetencije koje je potrebno da ovi ucenici
imaju kako bi bili bolje prihvaceni u grupi vr§njaka. Dakle, ucesnici
naSeg istrazivanja smatraju da socijalni status ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju u odeljenju ne zavisi iskljucivo od njihove socijalne
kompetentnosti, ve¢ i od nivoa kognitivne zrelosti, pri ¢emu ove
ucenike percipiraju kao manje kognitivno kompetentne u odnosu na
ostale ucenike. Znacaj kognitivne kompetentnosti uc¢enika koji imaju
teskoce u razvoju za njihov socijalni polozaj u odeljenju potvrden je
i u drugim istrazivanjima obavljenim u nasoj zemlji (Sretenov, 2005;
Vujacici Studen, 2009), ¢iji nalazi pokazuju da se nizi nivo kognitivnih
kompetencija ucenika koji imaju teSkoce u razvoju, slabija motivacija
i zainteresovanost, te kratkotrajna paznja tokom ucenja nepovoljno
odrazavaju na spremnost vrSnjaka da zajedno sa ovim ucenicima
ucCestvuju u razlicitim aktivnostima tokom ucenja. Slicni nalazi
potvrdeni su i u istrazivanjima realizovanim van nasSe zemlje (Lane,
Givner, & Pierson, 2004; Meier, DiPerna, & Oster, 2000).

Dakle, ucitelji i odeljenske stareSine na prvom mestu pripisuju
odgovornost ucenicima koji imaju teS§koce u razvoju za njihov
nepovoljniji socijalni polozaj. Pri tome, medu klju¢nim faktorima
koji utic¢u na socijalni status ovih ucenika ne izdvajaju ¢inioce koji
se odnose na Skolu i rad nastavnika. Nasuprot tome, u literaturi iz
ove oblasti (Filipovi¢ i Mateji¢ Purici¢, 2018; Hrnjica, 1997), pored
¢inilaca koji se odnose na ucenike koji imaju teSkoce u razvoju i
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njihove vrsnjake, naglasava se i znacaj Skole i nastavnika kao vaznih
determinanti socijalnog statusa ucenika. U pojedinim istrazivanjima
(Alesech & Nayar, 2020; Rose & Shevlin, 2017) i sami ucenici koji
imaju teskoce u razvoju prepoznali su da je nastavnik vazan c¢inilac
njihove socijalne prihvacenosti, pa u svojim odgovorima isticu da im
je podrska dobijena od nastavnika posebno vazna kako bi se $to bolje
prilagodili i bili prihvaceni u odeljenskoj zajednici. Upecatljivo je da
je u odgovorima ucesnika naSeg istrazivanja u potpunosti izostalo
pominjanje nastavnika kao jednog od cCinilaca socijalnog statusa
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju. Posebno je zanimljivo to da
se ni u odgovorima ucitelja i odeljenskih stareS§ina, koji su socijalni
status ucenika koji imaju teSkoce u razvoju opisali kao povoljan,
ne istice da je nastavnik jedan od ¢inilaca koji je doprineo ovakvom
socijalnom statusu ucenika. Pomenuti nalaz mozemo objasniti
mogucim nedostatkom licne agensnosti, Sto je najceScée praceno
prebacivanjem odgovornosti na druge, pre svega na ucenike koji
imaju teSkoce u razvoju, a zatim na njihove roditelje i vrSnjake.
Pored toga, ovaj nalaz moze da ukaze i na nedovoljnu svest ucitelja
i odeljenskih stareSina o sopstvenoj odgovornosti i svim ulogama
koje imaju kada je u pitanju inkluzivnho obrazovanje, a time i
podsticanje angazovanosti ucenika koji imaju teskoce u razvoju u
okviru razli¢itih aktivnosti u redovnoj §koli i nastavi i unapredivanje
njihovog socijalnog statusa. S druge strane, moguce je da su ucitelji
i odeljenske stareSine svesni svojih uloga u procesu unapredivanja
socijalnog statusa ucenika koji imaju teskoce u razvoju, ali da imaju
problem da se suoce sa sopstvenom odgovorno$cu u tom procesu i da
tu ulogu javno istaknu. Iako se u odgovorima ucitelja i odeljenskih
stareSina primecuje da ulazu trud kako bi unapredili socijalni
polozaj ucenika koji imaju teskoce u razvoju, izostanak odgovora
u kojima sebe prepoznaju kao klju¢ne c¢ionioce socijalnog statusa
ovih ucenika moze da ukaze i na to da oni nisu u dovoljnoj meri
svesni efekata koje postizu svojim radom. Nalazi nekih istrazivanja
obavljenih u nasoj zemlji (Vujaci¢, Gutvajn i Stanisic, 2018; Vujacic,
Lazarevic i Pevi¢, 2015) pokazuju da nastavnici sebe percipiraju kao
nedovoljno kompetentne i neadekvatno pripremljene za inkluzivno
obrazovanje, isticu¢i da unutar Skole nemaju dovoljnu podr§ku za
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rad sa ucenicima koji imaju tesSkoce u razvoju i da se u ovom procesu
osecaju prepusteni iskljucivo sebi. Stoga, moguce je da ispitanici koji
su ucestvovali u naSem istrazivanju imaju dozivljaj da odgovornost
za razvoj i napredovanje ucenika koji imaju teSkoce u razvoju ne dele
sa drugim vaznim akterima u Skoli. Buduci da stepen odgovornosti
koji sebi pripisuju predstavlja preveliki izazov za njih, teSko im je da
svoju odgovornost istaknu, pa je prenose na druge aktere. I u nekim
drugim istrazivanjima obavljenim u na$oj sredini (Knezevic-Floric,
Ninkovi¢ i Tanci¢, 2017) dobijen je podatak da nastavnici sebe ne
prepoznaju kao kljuéne aktere u procesu inkluzivnog obrazovanja, te
da odgovornost prenose na stru¢ne saradnike za koje smatraju da su
najkompetentniji za rad sa ucenicima koji imaju teskoce u razvoju.

Iako ucitelji i nastavnici imaju centralnu ulogu u realizovanju
inkluzivnog obrazovanja (Hymel & Katz, 2019), ne treba zaboraviti
da je za kreiranje inkluzivne Skolske klime neophodno angazovanje
razlicitih aktera obrazovnovaspitnog procesa, odnosno da je
nastavnom osoblju potrebna kontinuirana podr§ska obrazovnog
sistema, direktora, stru¢nih saradnika, kolega, kao i struc¢njaka
razli¢itih profila. Kolektivni pristup u gradenju inkluzivne Skolske
klime omogucava da svi zaposleni u Skoli dele odgovornost za ovaj
proces, a time i za razvijanje osecaja pripadnosti uc¢enika koji imaju
teSkoce u razvoju odeljenskoj i §kolskoj zajednici (Alesech & Nayar,
2020). Na osnovu odgovora ucesnika naSeg istrazivanja primetno
je da nivo saradnje Skolskog tima za inkluzivno obrazovanje nije
zadovoljavajuci, StaviSe, nizak je, buduci da ucitelji i odeljenske
stareSine tu saradnju gotovo i ne pominju u svojim odgovorima,
na osnovu ¢ega se moze zakljuciti da nastavnicima nije u dovoljnoj
meri obezbedena potrebna podrska na nivou Skole. Stoga, nastojeci
da unaprede socijalni polozaj uc¢enika koji imaju tesSkoce u razvoju,
ucitelji i odeljenske staresSine retko se oslanjaju na druge Skolske
aktere koji bi trebalo da budu deo tima za inkluzivno obrazovanje na
nivou Skole. Deluje da se u ovom procesu prevashodno oslanjaju sami
na sebe, iako, kao Sto smo ve¢ napomenuli, imaju problem da se suoce
sa sopstvenom odgovornoScu i da sebe pozicioniraju medu klju¢nim
C¢iniocima koji doprinose unapredivanju socijalnog funkcionisanja
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u odeljenju.

148



Imaju¢i u vidu izostanak agensnosti ucitelja i odeljenskih
staresSina i njihovu nemogucnost da se suoce sa licnom odgovornoscu
kada su u pitanju njihove uloge u domenu podsticanja i unapredivanja
socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju, ¢ini se
da naglasak sa nastavnog procesa, i onoga §to je potencijal kada je
u pitanju rad nastavnika, prenose na ucenike koji imaju teSkoce u
razvoju, ocekujuci da se oni prilagode i uklope u postojeci sistem,
te da svojim trudom i jacanjem kompetencija, posebno kognitivnih,
poboljSaju svoj socijalni polozaj. Drugim recima, ucitelji i odeljenske
stareSine od uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju oc¢ekuju da izadu
iz svojih naviknutih okvira kognitivnog, socijalnog i emocionalnog
funkcionisanja i da se prilagode specificnostima odnosa u grupi, Sto
se kao oc¢ekivanje moze pripisati modelu deficita i integraciji, ali ne i
socijalnom modelu i inkluzivnom obrazovanju. Visoka oc¢ekivanja od
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju moraju biti pracena i adekvatnom
podrskom u nastavnom procesu, koji bi u vecoj meri trebalo da bude
zasnovan na diferenciranom pristupu i uskladen sa individualnim
potrebama i mogucénostima ovih ucenika, posebno kada su u pitanju
njihove kognitivnhe sposobnosti. Pored toga, podrSka bi morala
biti usmerena i na podsticanje ostalih ucenika da svoje ustaljene
strategije u gradenju socijalnih odnosa (Filipovi¢ i Matejic Puricic,
2018) promene i prilagode specificnostima interakcija sa vrSnjacima
koji imaju teSkoce u razvoju. Dakle, prenoSenje odgovornosti samo
na ucenike koji imaju teskoce u razvoju nece dovesti do ocekivanih
efekata kada je u pitanju njihov napredak i razvoj, a time ni njihov
socijalni polozaj u odeljenju.

Analizirajuc¢i odgovore ucitelja i odeljenskih stareSina koji se
odnose na nacine podsticanja socijalne prihvacenosti ucenika koji
imaju teS§koce u razvoju, uoCava se da ulazu trud da polozaj ovih
ucenika u odeljenju unaprede i poboljSaju, koristeci razlicita reSenja
u nastavi koja su u skladu sa pojedinim principima inkluzivnog
obrazovanja. Naime, primetno je da paznju usmeravaju na licnost
ucenika u celini, a ne samo na konkretnu smetnju koju ima, pa se
trude da otkriju i istaknu ocuvane potencijale i talente ovih uc¢enika u
razli¢itim oblastima. Pored toga, uciteljii odeljenske stareSine su svesni
da bez adekvatne pripreme i senzibilizacije ostalih uc¢enika u odeljenju
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nije moguce obezbediti njihove adekvatne socijalne interakcije sa
ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju. Takode, povremeno stvaraju
prilike za zajednic¢ko ucenje ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
i njihovih vr$njaka. Osim toga Sto prepoznaju vaznost zajednickih
iskustava tokom nastavnih aktivnosti, ucenike podsticu i na druzenje
van nastave i Skole. S obzirom na to da ucitelji i odeljenske stareSine
razumeju osnovne principe inkluzivnog obrazovanja i da se trude
da ih primenjuju prilikom osmiSljavanja aktivnosti za ucenike koji
imaju teSkoce u razvoju, mozemo pretpostaviti da je njihov odnos
prema ovim ucenicima pozitivan, Sto predstavlja vazan preduslov da
ih i ostali ucenici u odeljenju prihvate (Huber et al., 2018; Walden &
Ogan, 1988). Medutim, iako nalazi nasSeg istrazivanja ukazuju na
to da, u procesu unapredivanja socijalne prihvacenosti ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju, ucitelji i odeljenske stareSine primenjuju
odredene aktivnosti koje su deo pozeljne nastavne prakse u okviru
inkluzivnog obrazovanja, na osnovu glavnih sociometrijskih nalaza
koji upucuju na manji stepen socijalne prihvacenosti ovih uc¢enika u
poredenju sa vrSnjacima, mozemo zakljuciti da ovi napori ne dovode
do ocekivanih efekata kada je u pitanju socijalni polozaj ovih ucenika
u odeljenju. Naime, iz njihovih odgovora moze se zakljuciti da ucenike
koji imaju teskoce u razvoju samo povremeno angazuju da ucestvuju
u aktivnostima koje planiraju za sve ostale ucenike u odeljenju. Na
taj nacin su ucenici koji imaju teskoce u razvoju pozicionirani kao
zaseban deo koji se samo povremeno uklapa u celinu (odeljenje).
Pomenute, sporadicne aktivnosti ne mogu biti dovoljne da bi se
socijalni polozaj ucenika koji imaju teSkoce u razvoju znacajnije
unapredio, jer se ne deSavaju kontinuirano u sklopu celokupnog
nastavnog procesa, u kome bi ovi u€enici trebalo aktivno da ucestvuju
u vecini planiranih aktivnosti sa vr§njacima, a samo povremeno i po
potrebi da budu izdvojeni i angazovani u individualnim aktivnostima,
posebno osmisljenim za njih.

Iz odgovora ucitelja i odeljenskih stareSina moze se zakljuciti
da ostali ucenici nisu negativho usmereni prema ucenicima koji
imaju teSkoce u razvoju i da su negativni oblici ponaSanja vrsnjaka
najcesSce reakcija na neprimereno ponasSanje ovih ucenika. Takode,
u odgovorima koje smo dobili od ucitelja i odeljenskih stareSina viSe
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je primera pozitivnog odnosa vrSnjaka prema ucenicima koji imaju
teskoce u razvoju (pruzanje pomoci, davanje podrske, podsticanje u
procesu ucenja), nego primera negativnih oblika ponasanja (vredanje,
etiketiranje, izbegavanje, odbacivanje). Ovaj nalaz je u skladu sa
podacima do kojih su doS$li i drugi autori u ovoj oblasti ispitujuci
nastavnicke percepcije socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju u odeljenima redovne osnovne Skole (Shen et al.,
2015; Weiss, Markowetz, & Kiel, 2018). Iako nalazi dobijeni od ucitelja
i odeljenskih stareSina ne potvrduju prisustvo negativnog odnosa
vr$njaka prema ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju, ne ukazuju
ni na to da su u odeljenjima redovne osnovne Skole uspostavljeni
pozitivni socijalni odnosi izmedu ove dve grupe ucenika, koji bi
podrazumevali sustinsko prihvatanje ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju od vr§njaka i ravnopravnu participaciju u aktivnostima ucenja
i druzenja u §koli i van nje, Sto potvrduju i nalazi sociometrijskog dela
istrazivanja. Ovaj nalaz je u saglasnosti i sa rezultatima istrazivanja
koja su ranije obavljena u nasSoj sredini (Pevi¢, Peri¢ i StaniSic,
2009; bevic, 2015) i koji ukazuju na to da je odnos vrSnjaka prema
ucenicima koji imaju teskoce u razvoju umereno pozitivan, te da
podrazumeva samo deklarativno prihvatanje zajednickog Skolovanja,
ali ne i ostvarivanje bliskih odnosa i zelju da ucestvuju sa njima u
zajednickim nastavnim i vannastavnim aktivnostima.

Nalazi naSeg istrazivanja ukazuju na to da su ucenici koji
pohadaju osmi razred u vecem stepenu prihvaceni od svojih vr$njaka
u poredenju sa ucenicima cetvrtog razreda. Ovaj sociometrijski nalaz
u skladu je i sa podacima koje smo dobili od ucitelja i odeljenskih
stare§ina, koji uvidaju da su negativni oblici ponaSanja ostalih
ucenika prema vrSnjacima koji imaju teSkoce u razvoju naglaseniji
u nizim razredima, te da se oni smanjuju kako ucenici odrastaju i
gotovo da ih nema na uzrastu ucenika osmog razreda.

Pretpostavlja se da je pripremljenost ucenika starijeg Skolskog
uzrastada prihvate uc¢enike kojiimaju teSkoce u razvoju navisSem nivou
nego Sto je to slu¢aj u nizim razredima. MozZe se ocekivati da bogatija
iskustva koja ucenici starijeg Skolskog uzrasta imaju u socijalnim
interakcijama sa vrSnjacima koji imaju teS§koce u razvoju doprinose
da ih u vecem stepenu prihvate nego Sto je slucaj sa ucenicima
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cetvrtog razreda. Naime, moguce je da se problemi u komunikaciji i
interakciji uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju i vr$snjaka vremenom
prevazilaze povecavanjem pozitivnih iskustava i prilika za zajednicko
ucenje, saradnju i druzenje. Nalazi ranije obavljenih istrazivanja
potvrduju povezanost duzine obrazovanja ucenika i njihovih stavova
prema ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju. Naime, utvrdeno je
da obrazovanje izrazeno veé¢im brojem godina Skolovanja korelira sa
pozitivnijim stavovima prema ovim ucenicima (Pedisi¢, 2000; Yuker,
1994). Buduci da su ucenici osmog razreda na viSem nivou moralnog
rasudivanja (Leutar i Stambuk, 2006), moze se pretpostaviti da bolje
razumeju pojam pravednosti i jednakosti, kao i to da ove drusStvene
vrednosti treba da budu merilo za svakog pojedinca u drustvu.
Pretpostavlja se da ucenici na starijem S§kolskom uzrastu imaju i
razvijeniju empati¢nost u poredenju sa ucenicima mladeg Skolskog
uzrasta, pa mogu lakSe da razumeju situaciju u kojoj se nalaze
njihovi vr$njaci koji imaju teSkoce u razvoju i da zahvaljujuci tome,
razviju sa njima pozitivnije socijalne odnose. S obzirom na to da
adolescentski period karakteriSe kompleksnost vr§njackih interakcija
(Zic-Rali¢ i Ljubas, 2013), od ucenika na ovom uzrastu ocekuje se
da imaju razvijenije socijalne veStine (empaticnost, komunikacijske
veStine, tolerancija, spremnost da pruze pomoc¢) u odnosu na
ucenike mladeg uzrasta, pa je stoga opravdano pretpostaviti da to
doprinosi njihovim boljim odnosima sa vr$njacima (Carter & Hughes,
200595). Pretpostavlja se da su i ucenici koji imaju teSkoce u razvoju
tokom svog celokupnog skolovanja u osnovnoj Skoli razvili odredene
socijalne vestine u vecoj meri nego do Cetvrtog razreda, Sto je moglo
uticati na to da njihovo ponaSanje u odnosima sa vrSnjacima bude
funkcionalnije, te da u zajednickim aktivnostima pokazu veci stepen
zrelosti Sto rezultira i pozitivnijim odnosom vrSnjaka prema njima.
Uzrasne specificnosti odnosa vrS§njaka prema ucenicima koji imaju
teSkoce u razvoju mozemo protumaciti i postojanjem razlika u vezi
sa davanjem drustveno pozeljnih odgovora ucenika ove dve uzrasne
grupe. Pretpostavlja se da su ucenici osmog razreda skloniji davanju
socijalno pozeljnih odgovora jer se moZe ocekivati da imaju viSe
znanja i informacija o tome Sta je drustveno pozeljan odnos prema
ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju. S druge strane, ocekivano je
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da su ucenici na uzrastu Cetvrtog razreda osnovne Skole spontaniji
i iskreniji u izrazavanju svojih stavova i miSljenja o odredenim
pitanjima, pa otuda i razlike u njihovim odgovorima u odnosu na
odgovore ucenika osmog razreda.

Za tumacenje dobijenih nalaza o uzrasnim specificnostima
odnosa vrSnjaka prema ucenicima koji imaju teskoce u razvoju vazno
je uzeti u obzir i kontekstualne razlike koje postoje izmedu razredne i
predmetne nastave, posebno one koje se odnose na socioemocionalnu
klimu u odeljenju koju kreiraju ucitelji i predmetni nastavnici. Naime,
moze se ocekivati da su ucenici nizih razreda upuceniji jedni na druge
nego ucenici u starijim razredima. Kontekstualni uslovi u razrednoj
nastavi i klima u odeljenju koju kreira ucitelj, a u kojoj je naglasena
interakcija i zajednis$tvo, verovatno rezultiraju emocionalno obojenijim
odnosima medu ucenicima, nego $to je to slucaj u predmetnoj nastavi.
Stoga je i neprimereno ponaSanje vrSnjaka prema ucenicima koji
imaju teskoce u razvoju nesto Sto se moze cesce i vidljivije ispoljiti u
nizim razredima.

Nalaz da ucenike koji imaju teSkoce u razvoju starijeg Skolskog
uzrasta vrSnjaci u vecem stepenu prihvataju u poredenju sa
ucCenicima cCetvrtog razreda ne mora da ukazuje na to da ih ostali
ucenici sustinski prihvataju i da imaju bolji odnos prema njima.
Naime, moze se pretpostaviti da su ucenici starijeg Skolskog uzrasta
u manjoj meri zainteresovani za svoje vrSnjake koji imaju teSkoce
u razvoju, pa zato u njihovom odnosu prema ovim ucenicima
izostaju negativni oblici ponaSanja, poput vredanja, odbacivanja i
etiketiranja. Potvrdu za ovakvo tumacenje nalazimo i u podacima
koje smo dobili od odeljenskih stareSina, koji izostanak negativnih
oblika ponaSanja vrSnjaka starijeg Skolskog uzrasta objasnjavaju
njihovim indiferentnijim odnosom prema ucenicima koji imaju
teskoce u razvoju. U skladu sa ovom pretpostavkom su i sociometrijski
podaci naSeg istrazivanja o socijalnom statusu ucenika koji imaju
teskoce u razvoju, koji pokazuju da su ovi ucenici u osmom razredu
procentualno zastupljeniji u grupi zanemareni ucenici, nego §to je to
slucaj sa onima koji pohadaju ¢etvrti razred. Na indiferentan i znatno
manje emocionalno obojen odnos vr§njaka na adolescentnom periodu
ukazuju i nalazi drugih istrazivanja (Hall & McGregor, 2000; Han &
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Janis, 2004) u kojima je potvrdeno da socijalne interakcije vr§njaka
sa ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju postaju sve oskudnije Sto
su ucenici stariji.

Ukoliko ucenici tokom Skolovanja ne izgrade pozitivnhe odnose
sa vrSnjacima koji imaju teSkoce u razvoju, moze se pretpostaviti
da ce negativne odnose na starijem uzrastu uspevati da kontrolisu,
zamenjujuci ih indiferentnim odnosom prema ovim ucenicima. I u
nalazima ranije obavljenih istrazivanja (prema: Filipovi¢ i Matejic¢
buricic, 2018: 547) potvrdeno je da ostali ucenici poseduju prirodnu
tolerantnost i nedovoljnu zainteresovanost za vrSnjake koji imaju
teSkoce u razvoju. Iako ucitelji i odeljenske stareSine isticu vrsSnjake
kao klju¢ne ¢inioce socijalnog statusa ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju, izgleda da potencijal koji bi ostali ucenici trebalo da imaju
kada je u pitanju celokupno napredovanje ucenika koji imaju teskoce
u razvoju nije dovoljno iskoriS¢en. Pasivnost i nezainteresovanost
vrSnjaka prema ucenicima koji imaju teskoce u razvoju predstavlja
poseban izazov za nastavnike od kojih se ocekuje da ih izmeste iz
pozicije neaktivnih i ravnodusnih posmatraca i da ih podstaknu
da aktivnije doprinesu napredovanju ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju.

Na osnovu podataka o wuzrasnim razlikama u domenu
prihvatanja vrSnjaka koji imaju teSkoce u razvoju od ostalih ucenika
u odeljenju mozemo zakljuciti da tokom Skolovanja ne dolazi do
sustinske povezanosti ove dve grupe ucenika, kao i da emocionalno
obojen odnos koji je karakteristiCan za ucenike u cetvrtom razredu
postepeno prelazi u indiferentnost i nezainteresovanost, Sto se
manifestuje zanemarivanjem ucenika koji imaju teskoce u razvoju.
Moze se pretpostaviti da je kljuéni razlog, koji utice na to da vrsnjaci
sustinski ne prihvataju ucenike koji imaju teSkoce u razvoju, to Sto
nastavni kontekst nije organizovan kao jedna koherentna, homogena
celina u kojoj bi nastavnik ostvarivao rad sa ucenicima koji imaju
teSkoce u razvoju u sklopu zajednickih aktivnosti koje planira za
sve ucenike u odeljenju. Na taj nac¢in bi ucenici imali priliku da kroz
iskustvo zajednickog ucenja i povezivanja upoznaju jedni druge i
razviju pozitivne odnose, §to bi rezultiralo uzajamnom prihvacenoscu
i grupnom kohezijom.
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Ispitujuci povezanost pola i socijalne prihvacenosti ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju, dobili smo nalaz da vrSnjaci u vecoj
meri odbacuju decake koji imaju razvojne teskoce, nego S§to je to
sluc¢aj sa devojcicama koje imaju teSkoce u razvoju. Nasuprot ovom
nalazu, rezultati ranije obavljenih istrazivanja pokazuju da nema
znacajnih razlika kada se posmatra socijalna prihvacenost devojcica
i decaka koji imaju teSkoce u razvoju (Smoot, 2004; Solish, Minnes,
& Kupferschmidt, 2003). Imajuci u vidu da je uzorak ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju u nasSem istrazivanju relativno mali, kao i da
je neujednacen prema polu (znatno viSe dec¢aka je ucestvovalo u ovom
istrazivanju nego devojCica), moze se ocekivati da bismo na vecem
uzorku, ujednacenijem prema polu, dobili nalaz koji bi bio u skladu
sa rezultatima ranije obavljenih istrazivanja u kojima znacajne razlike
u socijalnoj prihvacenosti ovih ucenika prema polu nisu zabelezene.

Dobijeni podaci upucuju na to da je uspeh ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju, kao i nivo obrazovanja njihovih roditelja
znatno nizi u poredenju sa uspehom i nivoom obrazovanja roditelja
ucenika iz kontrolne grupe u odeljenju. Poznato je da ove varijable
predstavljaju vazne prediktore socijalne prihvacenosti, jer je u brojnim
istrazivanjima potvrdena povezanost Skolskog uspeha (Chen et al.,
2008; JanoS$evic, 2015; Oberle & Schonert-Reichl, 2013; Spasenovic,
2003; 2006; Zettergren, 2003) i nivoa obrazovanja roditelja (Howe,
2006) sa socijalnom prihvacenoSéu ucenika. Povezanost ovih
varijabli sa socijalnom prihvacenoScu ucenika potvrdena je i u
naSem istrazivanju, kada se uzme u obzir celokupan uzorak.
Medutim, zanimljiv je nalaz koji smo dobili na uzorku ucenika koji
imaju tesSkoce u razvoju, a koji ukazuje na to da §kolski uspeh ne
predstavlja znacajan prediktor njihove socijalne prihvacenosti, Sto
je u suprotnosti sa rezultatima ranije realizovanih istrazivanja u
kojima su autori ustanovili statisticki znac¢ajnu povezanost socijalnog
statusa i nivoa postignuca ovih uc¢enika (Bakker, Denessen, Bosman,
Krijger, & Bouts, 2007 prema: Bankovic¢, 2016). Moguce je da Skolski
uspeh ucenika koji imaju teSkoce u razvoju nije znacajno povezan
sa njihovom socijalnom prihvacenosScu upravo zbog toga Sto uspeh
koji postizu u Skoli nije vidljiv ostalim ucenicima. U nastavnom
procesu aktivnosti za ucenike koji imaju teskoce u razvoju najcesce
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se osmiSljavaju i realizuju nezavisno od aktivnosti planiranih za
ostale ucenike. Stoga, ostali uc¢enici nemaju uvid u uspeh koji tokom
odredenih aktivnosti postizu ucenici koji imaju te§koce u razvoju, pa
sposobnosti, potencijali, talenti i razli¢ita znanja i veStine ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju nisu vidljive ostalim ucenicima, Sto bi
bio slu¢aj kada bi u procesu ucenja bili upuceniji jedni na druge,
kroz zajednicke aktivnosti i saradnju. Kada bi ostalim ucenicima
zajednicko ucenje sa vrSnjacima koji imaju teSkoce u razvoju bilo deo
svakodnevnog iskustva u nastavi i drugim Skolskim aktivnostima,
bili bi stvoreni bolji uslovi da razviju pozitivnu sliku o ovim ucenicima
i da ih sustinski prihvate kao ravnopravne ¢lanove grupe.

Rezultati naSeg istrazivanja ukazuju na to da ne postoji ni po-
vezanost izmedu socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju teSkoce u
razvoju i nivoa obrazovanja njihovih roditelja. Ovaj nalaz je u suprot-
nosti sa rezultatima ranije obavljenih istrazivanja u kojima je potvr-
deno da porodi¢éni uslovi, pa i nivo obrazovanja roditelja povoljno uti-
¢u na socijalno pozicioniranje ovih uc¢enika u grupi vrSnjaka (Howe,
2006). Naime, u pomenutom istrazivanju potvrdeno je da ucenici koji
imaju teSkoce u razvoju mogu razviti kvalitetne socijalne odnose sa
vrSnjacima ukoliko se obezbede odredeni kontekstualni uslovi koji
mogu da dovedu do reorganizovanja ustaljenih afektivnih obrazaca
u ponasSanju i socioemocionalnom funkcionisanju ove dece. Medu
tim uslovima na prvom mestu pominju se porodi¢ni ¢inioci, poput
kvaliteta porodi¢nog ambijenta, funkcionalnosti porodice, te socio-
ekonomskog statusa i nivoa obrazovanja roditelja. Takode, i kvalita-
tivni nalazi naSeg istrazivanja upucuju na to da ucitelji i odeljenske
stareSine medu klju¢nim ¢iniocima socijalne prihvacenosti uc¢enika
koji imaju teskoce u razvoju isticu porodi¢ni kontekst, naglasavajuci
znacaj iskustava koja su ucenici stekli u tom okruzenju, te ostale
karakteristike roditelja, pa i njihov odnos prema obrazovanju i va-
spitanju svog deteta. Prema miSljenju ucesnika naSeg istrazivanja,
snazniji uticaj na socijalnu prihvacenost ucenika koji imaju teSkoce
u razvoju ostvaruju nestimulativna porodi¢na okruzenja koja karak-
teriSe nizak nivo obrazovanja roditelja, nefunkcionalnost porodice,
nepostojanje adekvatnih podsticaja za kognitivni i socioemocionalni
razvoj, te zanemarivanje ili prezasticivanje deteta od roditelja. Buduci
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da nalazi brojnih istrazivanja potvrduju znacaj koji stimulativno po-
rodi¢no okruzenje ima za celokupan razvoj ucenika i njegovo Skolsko
postignuce (Castro et al., 2015; Scheerens, 2000; Sirin, 2005; Teodo-
rovi¢, 2012; Teodorovi¢, Bodroza i Stankovic, 2015), razumljivo je da
odrastanje u porodicama koje ne obezbeduju neophodne podsticaje
za napredovanje dece koja imaju teskoce u razvoju moze rezultirati
teSkocama u njihovom funkcionisanju u §kolskom kontekstu. Pose-
ban problem sa kojim se ucenici iz ovakvih porodica mogu susresti
u §koli, a javljaju se kao posledica nedovoljne kognitivne i socioemo-
cionalne kompetentnosti, jeste nemogucnost ispoljavanja oc¢ekivanih
i pozeljnih oblika ponaSanja u odnosima sa vrSnjacima i nastavni-
kom. Imajuci u vidu da dosadas$nja istrazivanja potvrduju povezanost
porodi¢nih ¢inilaca sa socijalnom prihvaceno$Scu ucenika koji imaju
teskoce u razvoju, sociometrijski nalaz koji smo dobili, a koji ukazuje
na to da nivo obrazovanja roditelja nije statisticki znacajno povezan
sa socijalnom prihvaceno$§cu ucenika koji imaju teSkoce u razvoju,
neocekivan je i potrebno ga je dodatno proveriti na vecem uzorku
ovih ucenika.
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Rezultat koji smo dobili u sociometrijskom delu naseg istrazivanja, a
koji upucuje na to da ucenike koji imaju teSkoce u razvoju vrsnjaci
prihvataju u manjem stepenu, te da su ceSce odbaceni i zanemareni
u poredenju sa ostalim ucenicima iz odeljenja, ponavlja se u velikom
broju istrazivanja, bez obzira na to u kojoj sredini su realizovana
(Avramidis, Avgeri, & Strogilos, 2018; Bankovi¢, 2016; Baydik &
Bakkaloglu, 2009; Pevic, 2015; Firat & Koyuncu, 2019; Frostad &
Pijl, 2007; Jablan i sar., 2017; Koster et al.,, 2007; Monchy, Pijl, &
Zandberg, 2004; Nepi et al., 2013; Smoot, 2004; Zic i Igri¢, 2001).
Pomenuti nalaz dobijen je kako u zemljama u kojima je inkluzivno
obrazovanje joS uvek u razvoju, tako i u demokratski uredenijim
drustvima, sa razvijenijim obrazovnim sistemima i duzom tradicijom
u realizaciji inkluzivnog obrazovanja. Pored toga, nalazi brojnih
istrazivanja ukazuju i na druge probleme koji se u vec¢ini zemalja
pojavljuju u ovom procesu, medu kojima su najdominantniji otpori
kljuénih aktera, na prvom mestu nastavnika, koji sebe percipiraju
kao nedovoljno pripremljene za uloge koje se od njih ocekuju u
inkluzivhom obrazovanju (Emery & Vandenberg, 2010; KnezZevic-
Flori¢, Ninkovi¢ i Tanc¢i¢, 2017; Shen et al., 2015; Vujaci¢, Gutvajn i
Stanisi¢, 2018; Weiss, Markowetz, & Kiel, 2018).

Postavlja se pitanje Sta predstavlja zajednicki problem svih
obrazovnih sistema koji prouzrokuje nepovoljniji socijalni polozaj
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u poredenju sa ostalim ucenicima
iz odeljenja. Iako nije jednostavno izdvojiti jedan glavni uzrok, moglo
bi se rec¢i da svi moguci razlozi ovakvog socijalnog polozaja ucenika
koji imaju teskoce u razvoju u osnovnoj §koli proisticu iz neadekvatne
realizacije inkluzivnog obrazovanja i inkluzivne nastave, odnosno
neuskladenosti onoga Sto se deSava u praksi sa teorijskim postavkama
ideje o zajednickom obrazovanju svih uc¢enika u redovnoj skoli.

Osnovno polaziSte socijalnog modela obrazovanja dece koja
imaju teskoce u razvoju, u okviru koga je nastala ideja o inkluzivnom
obrazovanju, predstavlja pomeranje fokusa sa same teSkoce koju
dete ima na menjanje odnosa drustva i pojedinaca prema njima i
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prilagodavanje obrazovnih institucija razli¢itim mogucnostima
i potrebama ucenika. Medutim, teorijske postavke inkluzivnog
obrazovanja i pretpostavke o potencijalima koje moze da ima kada je
u pitanju dobrobit svih kljuénih aktera ovog procesa, ne pronalaze
svoje ostvarivanje u prakti¢noj realizaciji, Sto pokrece brojna pitanja o
kvalitetu obrazovnovaspitnog okruzenja u kome se ovaj proces odvija.

Posmatrano uopSteno, obrazovnovaspitni proces u Skolama
i dalje je u svojim sustinskim elementima usmeren na prosecnu
decu i zasnovan na tradicionalnom pristupu nastavi i ucenju, Sto
potvrduje i nalaz dobijen u kvalitativnhom delu nasSeg istrazivanja,
koji ukazuje na to da diferencirani pristup i individualizacija u radu
sa ucenicima nisu u dovoljnoj meri zastupljeni u nastavnoj praksi.
Stoga, za ucenike koji imaju teSkoce u razvoju pohadanje redovne
Skole znaci ulazak u nepripremljenu sredinu koja nije primerena
njihovim potrebama i koja ne obezbeduje optimalne uslove za njihov
celokupan razvoj. U sredini koja nije otvorena za razlicitost ucenici
koji imaju teSkoce u razvoju prepoznati su kao bitno drugaciji od
svojih vrSnjaka, pa je nastavnicima teSko da osmisle zajednicke
aktivnosti u kojima bi mogli da ucestvuju svi ucenici u odeljenju.
Zbog toga, nastavnici osmisljavaju posebne aktivnosti za uc¢enike koji
imaju teskoce u razvoju, koje oni pretezno rade individualno, a samo
sporadi¢no ih podsticu da ucestvuju u zajednickim aktivnostima
sa ostalim ucenicima. Na taj nacin je celokupan nastavni kontekst
vesStacki podeljen na dve odvojene, nepovezane celine i rezultira
izdvojenoscu i segregacijom ovih ucenika. Tako osmi§ljen nastavni
kontekst, koji nije koherentan, ne omogucava sustinsko povezivanje
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i njihovih vrSnjaka, zbog
¢ega ne obezbeduje ni prilike da tokom zajednickog ucenja dode do
podsticanja, unapredivanja i odrzavanja uzajamne prihvacenosti i
grupne kohezije (Leijen, Arcidiacono, & Baucal, 2021).

Dakle, iako je obrazovanje uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju
u redovnoj Skoli praceno osmisljavanjem brojnih nastavnih i vanna-
stavnih aktivnosti usmerenih na dobrobit i razvoj ove dece, iskustva
iz prakse i istrazivanja u ovoj oblasti ukazuju na to da ove aktivnosti
ne rezultiraju Zeljenim efektima, kada je u pitanju celokupan na-
predak ucenika koji imaju teskoce u razvoju i njihovo pozicioniranje
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u vrSnjackoj grupi. Do Zeljenih efekata ne dolazi upravo zbog toga
Sto osmisSljavanje razlicitih aktivnosti podrske u radu sa ucenicima
koji imaju teSkoce u razvoju nije praceno i sustinskim promenama
u obrazovnovaspitnom procesu i radu nastavnika, Sto bi omogucilo
da se planirane aktivnosti za ove ucenike povezu sa celokupnim na-
stavnim kontekstom i aktivnostima koje se osmisljavaju za sve ostale
ucenike u odeljenju i rezultiralo koristima za sve aktere obrazovnova-
spitnog procesa. Povremene zajednicke aktivnosti u¢enika koji imaju
teSkoce u razvoju i vrSnjaka ne mogu dovesti do efekata kada je razvoj
ucenika u pitanju, do kojih bi moglo doc¢i ukoliko bi oni kontinuirano
bili povezani tokom nastavnih aktivnosti. Zato se ne moze ocekivati
da se postignu zeljeni efekti ni kada je u pitanju socijalni status uce-
nika koji imaju teSkoce u razvoju u grupi vrSnjaka. Stoga, mozemo
zakljuciti da nastavni kontekst u kome ucenici koji imaju teskoce u
razvoju i njihovi vr§njaci nisu sustinski povezani, niti usmereni jedni
na druge u procesu nastave i ucenja, predstavlja klju¢ni razlog za
nepovoljni socijalni polozaj ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u
odeljenjima redovne osnovne §kole.

U procesu realizacije inkluzivnog obrazovanja nastavnici su
najviSe zabrinuti za to kako da istovremeno postignu ocekivane
efekte koji se odnose na postignuca ucenika koji imaju teskoce u
razvoju i svih ostalih uc¢enika u odeljenju. Ova zabrinutost nastavnika
pojavljuje se upravo zbog toga Sto se ne osecaju u dovoljnoj meri
kompetentnim i pripremljenim za primenu diferenciranog pristupa
u nastavi i osmiSljavanje i realizaciju zajednickih aktivnosti za obe
grupe ucenika (McTighe & Brown, 20095). I nalazi naSeg istrazivanja
potvrduju dauciteljii odeljenske stareSine imaju problem da se suoce sa
vlastitom odgovornoscu kada su u pitanju njihove uloge u inkluzivnom
obrazovanju, jer ne dobijaju adekvatnu podr§ku i pomoc¢ na nivou Skole
i obrazovnog sistema. Realizacija inkluzivnog obrazovanja ne moze da
dovede do ocekivanih efekata ukoliko nastavnici ne dobiju potrebnu
podrsku i neophodna znanja o tome kako da istovremeno rade sa
svim ucenicima u odeljenju, bez obzira na razlike koje medu njima
postoje (Kupper et al., 2020 prema: Leijen, Arcidiacono, & Baucal,
2021). Kljuéni uslovi za to su uskladivanje implicitnih pedagoskih
uverenja nastavnika sa savremenom obrazovnom paradigmom, kao i
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njihova adekvatna pripremljenost za primenu diferenciranog pristupa
i individualizacije u nastavnom procesu u kome svi u¢enici mogu da
uce zajedno, a da istovremeno budu obezbedeni optimalni uslovi za
razvoj i ucenje svakog ucenika u skladu sa njegovim individualnim
karakteristikama. Time bi bio napravljen i potreban balans izmedu
ocekivanja nastavnika od ucenika koji imaju teskoce u razvoju i
podrs§ke koju im obezbeduju u nastavnoj praksi, a stvorile bi se i vece
mogucnosti da ovi ucenici pokazu inicijativu i svojevoljno ucestvuju
u planiranim aktivnostima, kao i da vrSnjaci razviju pozitivan odnos
prema njima.

Priprema nastavnika za ovakav nacin rada mora biti podrzana
ne samo na nivou Skole, ve¢c i na nivou celokupnog obrazovnog
sistema kroz obezbedivanje potrebnih uslova i osmiSljavanje razlicitih
aktivnosti podrske usmerenih na jacanje njihovih kompetencija za
ostvarivanje svih bitnih uloga koje se od njih oc¢ekuju u procesu
inkluzivnog obrazovanja. Naime, neophodno je da se tokom
inicijalnog obrazovanja i profesionalnog razvoja ucitelja i nastavnika,
kroz razlic¢ite oblike stru¢nog usavrSavanja, adekvatnije osposobe za
organizovanje nastavnog procesa koji je uskladen sa savremenom
koncepcijom obrazovanja. Proces samorefleksije, koji bi bio usmeren
na kontinuirano pracenje i preispitivanje sopstvene prakse i uverenja,
isprobavanje novih nastavnih reSenja i njihovo uskladivanje sa
konkretnim potrebama ucenika, rezultirao bi time da ucitelji i
nastavnici bolje razumeju svoj rad, potrebe svih uc¢enika i inkluzivno
obrazovanje u celini. U tom procesu bi laksSe osvestili svoju praksu i
efekte koje postizu, kako one aktivnosti koje vode ka uspehu i boljem
socijalnom statusu ucenika koji imaju teskoce u razvoju, tako i one
aktivnosti koje ne dovode uvek do pozitivnih efekata kada je socijalni
polozaj ovih ucenika u pitanju. Ovakve spoznaje pomogle bi im
da postanu svesniji svoje odgovornosti i da je bez bojazni prihvate
kao deo svojih uloga u inkluzivhom obrazovanju i kao deo svog
identiteta ucitelja/nastavnika. Pored toga, ova saznanja vodila bi i
ka potrebi ucitelja i nastavnika za daljim unapredivanjem svog rada
u okviru inkluzivnog obrazovanja, pa konkretno, i kada je u pitanju
njihovo angazovanje na unapredivanju socijalnog statusa ucenika
koji imaju teskoce u razvoju. Veoma je vazno i da Skole oforme
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timove za inkluzivno obrazovanje, koji ¢e, ne samo formalno, vec¢ i
sustinski funkcionisati i doprinositi celokupnom razvoju ucenika koji
imaju teskoce u razvoju, a time predstavljati i podrsku uciteljima
i nastavnicima u naporima koje ulazu u vezi sa unapredivanjem
socijalnog polozaja ovih ucenika. Uz aktivno ucestvovanje drugih
vaznih aktera inkluzivnog obrazovanja, uciteljima i nastavnicima bilo
bi lakSe da deo svoje odgovornosti za napredovanje ucenika koji imaju
teskoce u razvoju sustinski prihvate. To bi im, takode, u velikoj meri
pomoglo da svoje uloge u procesu unapredivanja socijalnog statusa
ovih ucenika bolje razumeju i ostvare.

Stvaranje uslova da medu ucenicima dode do pozitivnih
odnosa i uzajamne prihvacenosti podrazumeva da, izmedu ostalog,
nastavnik planira i organizuje i one aktivnosti koje su usmerene
na senzibilizaciju ucenika da prihvate uzajamne razlike i da svoje
potrebe u procesu ucenja i druzenja usklade sa potrebama svojih
vrSnjaka. Nastavnici bi trebalo da kontinuirano ukazuju ucenicima
na to da razlike koje medu njima postoje ne moraju biti problem
u medusobnim odnosima, ve¢ potencijal za obogacivanje procesa
ucenja i uzajamnog druzenja. Celokupan proces senzibilizacije
nastavnik bi trebalo da osmisljava i kontinuirano sprovodi u sklopu
redovnih nastavnih aktivnosti u svakodnevnom radu sa ucenicima.
Proces senzibilizacije u¢enika da prihvate svoje vr$njake, bez obzira
na razlike koje medu njima postoje i da razviju pozitivhe odnose
trebalo bi da obuhvati sledece aktivnosti: 1) uzajamno upoznavanje
ucenika kroz isticanje individualnih karakteristika, talenata i
sposobnosti; 2) podsticanje saosecajnosti, tolerancije, empatic¢nosti i
boljeg razumevanja potreba vr§njaka i 3) unapredivanje neophodnih
socijalnih vestina za uspe$no ostvarivanje uzajamnih socijalnih
interakcija. Na taj nacin bi nastavnik od pocetka zajednickog
Skolovanja, kroz stvaranje pozitivne socioemocionalne klime, razvijao
osecaj zajednisStva i grupne kohezije u odeljenju, Sto bi se pozitivno
odrazilo i na spremnost vr§njaka da izadu iz svoje zone komfora i da
tokom razlic¢itih interakcija sa ucenicima koji imaju teskoce u razvoju
budu otvoreniji i pokazu volju da se druze i uce sa njima. Tako bi
bili stvoreni i uslovi da, umesto negativnog ili indiferentnog odnosa
prema ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju, razviju pozitivan
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odnos i preuzmu aktivniju ulogu u procesu zajednickog ucenja, kroz
pruzanje potrebne podrSke i pomoci. Da bi socijalne kompetencije
ucenika u inkluzivnhom obrazovanju bile unapredene, bilo bi korisno
da se od pocetka Skolovanja, imajuci u vidu specificnosti konkretnih
odeljenja, osmiSljavaju i razli¢iti interventni programi usmereni na
unapredivanje socijalnih, emocionalnih i kognitivhih kompetencija
ucenika, neophodnih za uspesno funkcionisanje u vrSnjackoj grupi.
Neke od ovih aktivnosti mogle bi biti organizovane individualno sa
ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju, ali naglasak bi svakako
trebalo staviti na =zajednicke aktivnosti sa vrSnjacima, jer je
potvrdeno da ucenici koji imaju teskoce u razvoju postizu veci stepen
generalizacije naucenih vestina u situacijama kada u tom procesu
ucestvuju sa vrSnjacima. Ucestvovanje ostalih ucenika u ovim
posebnim programima, moze dodatno da im pomogne da razviju i
unaprede svoje socijalne veStine i kompetencije, a tako i da lakSe
prihvate ucenike koji imaju te§koce u razvoju i prema njima razviju
pozitivan odnos.

U odgovorima ucitelja i odeljenskih stareSina, porodi¢no
okruzenje ucenika koji imaju teSkoce u razvoju izdvojeno je kao jedan
od klju¢nih ¢inilaca njihovog socijalnog statusa u odeljenjima redovne
osnovne Skole. Imajudi u vidu da nestimulativno porodi¢no okruzenje
moze nepovoljno da se odrazi na socijalni status ucenika koji imaju
teSkoce u razvoju, na nivou Skole bi bilo vazno da jedan deo aktivnosti
u okviru saradnje sa roditeljima bude usmeren na osmisljavanje i
realizaciju razli¢itih programa podrSke roditeljima. Okosnica ovih
programa trebalo bi da obuhvati saznajnu, socioemocionalnu i
socioekonomsku podr§ku roditeljima, kako bi im putem razli¢itih
aktivnosti bilo omoguceno da podignu nivo svojih kompetencija za
uloge koje sa sobom nosi roditeljstvo dece koja imaju te§koce u razvoju.
Pored posebno osmisljenih programa podr§ke, uobicajeni oblici
saradnje §kole i porodice takode mogu biti na¢in da se roditeljima
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju pomogne i da se deluje u pravcu
podizanja nivoa njihovih roditeljskih kompetencija, Sto bi posredno
doprinelo i poboljSanju socijalnog statusa njihove dece u odeljenjima
redovne osnovne Skole. Pruzanje podrske roditeljima ovih ucenika
cesto je veliki izazov za Skole i zaposlene u njoj, imajuci u vidu nizak
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nivo obrazovanja roditelja, njihovu nezainteresovanost da se angazuju
i dobiju podrsku unutar Skole, kao i nedostatak njihove inicijative da
nesto preduzmu po pitanju unapredivanja svojih roditeljskih uloga i
kompetencija. Iz tog razloga, u ostvarivanju ovog cilja Skole bi trebalo
da koriste i resurse lokalne zajednice, te relevantnih institucija koje
mogu da pomognu u pruzanju potrebne podrske roditeljima ucenika
koji imaju teSkoce u razvoju.

Socijalna prihvacenost ucenika koji imaju tesSkoce u razvoju
u odeljenjima redovne Skole uslovljena je ne samo Ciniocima koji se
odnose na samog ucenika, vrSnjake, nastavnike i Skolu, vec¢ i na
drustvo u celini. Uprkos brojnim nastojanjima da se polozaj dece koja
imaju teskoce u razvoju u drustvu poboljSa, deluje da se ustaljeni
obrasci negativnog odnosa drustvenih grupa i pojedinaca prema njima
preslikavaju u razlic¢ite socijalne kontekste, drustvene institucije, pa
i Skolu. Stoga, unapredivanje njihovog socijalnog polozaja implicira i
odredene aktivnosti koje bi vodile ka prevazilazenju predrasuda koje
su u drustvu duboko ukorenjene prema ovoj populaciji dece i mladih.
Da bi se realizovao cilj koji se tice boljeg prihvatanja dece koja imaju
teSkoce u razvoju i njihovih roditelja, jedan deo aktivnosti trebalo bi
usmeriti ka vecoj senzibilizaciji ostalih ¢lanova drustva, te njihovoj
boljoj informisanosti o potencijalima ove dece, kako bi predrasude koje
o njima postoje postepeno bile prevazidene. Pored bolje informisanosti
pojedinaca o o¢uvanim potencijalima i sposobnostima dece koja imaju
teSkoce u razvoju, vazno je omoguciti vise interakcija kroz mrezu
formalnih i neformalnih aktivnosti u kojima bi ucestvovali zajedno sa
ovom decom, ¢ime bi na iskustvenom planu mogli da steknu realniju
sliku o njima i da se upoznaju sa njihovim talentima, sposobnostima
i mogucnostima da participaraju i daju svoj doprinos u razli¢itim
drustvenim aktivnostima i situacijama.

Intenziviranje interakcija dece koja imaju teskoce u razvoju sa
drugom decom i odraslim osobama trebalo bi otpoceti na Sto ranijem
uzrastu. To bi se, najpre, moglo posti¢i ve¢im obuhvatom dece koja
imaju teskoce u razvoju formalnim predskolskim vaspitanjem i
obrazovanjem, uz obezbedivanje kontinuiteta pohadanja predskolskih
ustanova. S obzirom na nedostatak potrebnih prostornih kapaciteta
vrtica, rano ucenje i socijalizaciju dece koja imaju teSkoce u razvoju
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trebalo bi intenzivirati i kroz razli¢ite aktivnosti u okviru neformalnog
obrazovnovaspitnog rada, koje bi trebalo da budu organizovane i za
roditelje ove dece. Na taj nacin bi tokom predskolskog uzrasta bila
obezbedena intenzivnija i adekvatnija priprema dece koja imaju
teSkoce u razvoju i njihovih roditelja za formalni sistem osnovnog
obrazovanja. Takode, ove aktivnosti imale bi i kompenzatornu ulogu,
buduc¢i da su porodice u kojima ova deca zive i odrastaju cesto
nedovoljno funkcionalne i ne predstavljaju podsticajna okruzenja za
razvoj potrebnih kognitivnih, socijalnih i emocionalnih kompetencija.
Aktivnosti planirane za decu koja imaju teSkoce u razvoju tokom
ranog uzrasta trebalo bi da budu usmerene na njihovo emocionalno i
socijalno osnazivanje koje bi im pomoglo da steknu pozitivnu sliku o
sebi i svom ucestvovanju u razli¢itim socijalnim interakcijama, te da
razviju osecaj pripadnosti odredenim drustvenim grupama, kako bi
se kasnije lakSe adaptirala na Skolski kontekst i uzajamne interakcije
sa vrS$njacima i nastavnicima u procesu nastave i ucenja. Iskustva u
interakciji sa decom koja imaju teskoce u razvoju na ranom uzrastu
mogu koristiti i ostaloj deci, jer na taj nac¢in imaju priliku da se i pre
polaska u skolu upoznaju sa njihovim specificnostima i da postepeno
razvijaju potrebne socijalne veStine koje im mogu pomoci da lakse
prihvate razlic¢itosti.

Dakle, usmerenost ka unapredivanju socijalnog polozaja
ucenika koji imaju teSkoce u razvoju i njihove prihvacenosti u grupi
vr$njaka predstavlja cilj koji se moze postic¢i jedino sveobuhvatnim
pristupom i sistemskom podrSkom ovim ucenicima, njihovim
roditeljima i drugim vaznim akterima u ovom procesu. Jacanje
sistemskih, institucionalnih, porodi¢nih i individualnih kapaciteta
za stvaranje podsticajnog okruzenja za razvoj i pruzanje adekvatne
podrske ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju sustinski je vazno za
njihovo kvalitetno odrastanje, ravnopravnu participaciju i socijalnu
prihvacenost u grupi vrSnjaka.
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PROMISLJANJA O BUDUCIM ISTRAZIVANJIMA

S obzirom na slozenost problema koji smo istrazivali, ispitivanje
socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u razvoju u
odeljenjima redovne osnovne S§kole ne bi trebalo da se zasniva
dominantno na primeni sociometrijskih tehnika istrazivanja, vec
na kombinovanju kvantitativnih i kvalitativnih metoda, primeni
razli€itih istrazivackih instrumenata i na ucestvovanju svih klju¢nih
aktera ovog procesa. lako smo razmatranjem misljenja nastavnika o
ovoj temi i kombinovanjem sociometrijskih i kvalitativnih podataka
napravili odredene pomake u odnosu na dosadasnja ispitivanja
realizovana u nasoj sredini u ovoj oblasti, u narednim istrazivanjima
fenomen socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju teskoce u razvoju
moguce je dodatno i obuhvatnije istraziti.

Najpre, bilo bi korisno ispitati samopercepcije socijalne
prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u razvoju, bududi da je
takav pristup izostao u prethodno obavljenim istrazivanjima u nasoj
sredini. Uvidom u to kako svoju socijalnu prihvacenost od vrsnjaka
u odeljenju ocenjuju sami ucenici koji imaju teSkoce u razvoju dobili
bi se potpuniji podaci o njihovom socijalnom polozaju. Imajuci u vidu
da istrazivanja potvrduju znacaj recipro¢nih prijateljskih odnosa sa
vrSnjacimazacelokupan dozivljajkojioviuceniciimajukadaje u pitanju
prihvacenost od vrSnjaka i pripadnost grupi, u daljim istrazivanjima
bi njihove samopercepcije socijalnog statusa trebalo dovesti u vezu sa
prijateljstvima koja ostvaruju sa svojim vrSnjacima. Takode, imajuci
u vidu nalaz sociometrijskog ispitivanja koji ukazuje na to da su u
gotovo trecini odeljenja, u kojima je istrazivanje realizovano, ucenici
koji imaju teSkoce u razvoju u vecem stepenu prihvaceni nego ucenici
iz kontrolne grupe, u buduc¢im istrazivanjima bi bilo korisno da se
primenom razli¢itih kvalitativnih metoda (na primer, sistematsko
posmatranje, fokus grupe) naknadno detaljnije ispita koji ¢inioci
doprinose povoljnijem socijalnom polozaju uc¢enika koji imaju teSkoce
u razvoju. Polazeci od toga da pojedina istrazivanja upucuju na to
da socijalna prihvacenost ucenika moze biti determinisana vrstom i
stepenom razvojne teSkoce, bilo bi korisno realizovati istrazivanje u
kojem bi se ispitala povezanost socijalnog statusa u vr$njackoj grupi
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i razvojne teSkoce koju ucenik ima. Nalazi istrazivanja sa ovako
postavljenim ciljem mogli bi pomoc¢i u osmiSljavanju specificnih
aktivnosti za unapredivanje socijalnog polozaja ucenika koji imaju
razlicite teSkoce u razvoju.

Nalazi sociometrijskog dela naSeg istrazivanja pokazuju
da ucenike osmog razreda koji imaju teSkoce u razvoju vrsSnjaci
prihvataju u vecem stepenu nego ucenike cetvrtog razreda. Medutim,
na osnovu odgovora ucitelja i odeljenskih stareSina moze se zakljuciti
da ove razlike nisu posledica sustinski boljeg odnosa ucenika starijeg
Skolskog uzrasta prema vrSnjacima koji imaju teSkoce u razvoju,
ve¢ se mogu objasniti njihovom indiferentnoScu. Stoga, u bududéim
istrazivanjima bi bilo korisno da se detaljnije ispita priroda odnosa
ucenika razli¢itog uzrasta prema vrSnjacima koji imaju teSkoce u
razvoju. U tu svrhu, pored sociometrijskih tehnika, neophodno je
primeniti i kvalitativne metode istrazivanja kojima bi se kroz razgovor
sa ucenicima razli¢itog uzrasta dobili detaljniji uvidi u njihov odnos
prema vrSnjacima koji imaju teSkoce u razvoju. Takode, ostvarivanju
ovog cilja doprinele bi i longitudinalne studije koje bi mogle da nam
daju podatke o promenama koje se deSavaju u odnosu vr$njaka
prema ucenicima koji imaju teSkoce u razvoju tokom duzeg perioda
njihovog odrastanja i Skolovanja.

U odgovorima ucitelja i odeljenskih staresina o klju¢nim
¢iniocima socijalne prihvacenosti ucenika koji imaju teSkoce u
razvoju ne pominju se nastavnici kao vazni akteri koji mogu da uticu
na podsticanje i unapredivanje socijalnog polozaja ovih ucenika u
odeljenjima redovne osnovne §kole. Imajuci u vidu da smo odgovore
na ovo pitanje dobili na relativno malom uzorku ucitelja i odeljenskih
staresSina, bilo bi zanimljivo postojeci instrument naSeg istrazivanja
naknadno primeniti kako bismo proverili da li ¢e se ovi podaci ponoviti
i na vecem uzorku. Buduc¢i da smo podatke o kljuénim c¢iniocima
socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju teSkoce u razvoju prikupili
na osnovu upitnika, u narednim istrazivanjima bi bilo pozeljno
primeniti neke usmene forme ispitivanja, poput polustrukturisanih
intervjua, kako bismo dobili detaljniji uvid u uzroke koji dovode do
toga da nastavnici sebe ne izdvajaju kao vazne aktere koji uti¢u na
to u kojoj meri ¢e vr$njaci prihvatiti uc¢enike koji imaju teSkoce u
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razvoju. Pored toga, sagledavanje na¢ina na koje ucitelji i nastavnici
podsticu i unapreduju socijalnu interakciju i prihvacenost ucenika
koji imaju teskoce u razvoju, u narednim istrazivanjima trebalo bi
upotpuniti ispitivanjem veceg broja ucitelja i predmetnih nastavnika,
¢ime bi se stekao sveobuhvatniji uvid u kvalitet nastavne prakse
usmerene ka ovom cilju.

U buducim istrazivanjima u ovoj oblasti, pored ucenika koji
imaju teSkoce u razvoju, njihovih vrSnjaka i nastavnika, potrebno
je da ucestvuju i roditelji, kao i ostali relevantni akteri koji mogu
pomoci da se bolje razume socijalni polozaj ucenika koji imaju
razvojne teSkoce u odeljenjima redovne osnovne Skole. Imajuci u
vidu da su u ovom istrazivanju ucestvovali samo ucenici i nastavnici
iz beogradskih osnovnih Skola, bilo bi zanimljivo ispitati i to da li
postoje razlike u stepenu socijalne prihvacenosti uc¢enika koji imaju
teSkoce u razvoju iz razlic¢itih sredina (seoska i gradska), uzimajuci
u obzir specificnosti pomenutih okruzenja u kojima se Skole nalaze.

Socijalna prihvacenost ucenika koji imaju teSkoce u razvoju
predstavlja slozen fenomen, koji je uslovljen brojnim ¢iniocima koji se
ne odnose samo na individualne karakteristike ovih uc¢enika, vec¢ i na
sve ostale aktere ovog procesa, kao i na celokupan obrazovnovaspitni
kontekst. Stoga bi sustinsko razumevanje i uvidi u kvalitet socijalnog
polozaja ovih ucenika u grupi vrSnjaka zahtevalo sveobuhvatno
istrazivanje u kome bi se ovaj fenomen doveo u vezu sa svim kljuénim
aspektima realizovanja inkluzivnog obrazovanja. Ovakvo istrazivanje
ne moze realizovati jedan istrazivac ili nekoliko njih, ve¢ bi moralo
biti inicirano i sprovedeno na nivou celokupnog obrazovnog sistema,
uz mnogo vece vremenske, organizacione i finansijske resurse.
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