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PREDGOVOR

Socijalna inkluzija najcesc¢e se posmatra kroz nivo i kvalitet
uceSca pojedinca u zajednici i prirodu interpersonalnih odnosa
koje on ostvaruje sa drugim ¢lanovima zajednice. U detinjstvu,
znacajan deo socijalnih aktivnosti i interakcija deteta odvija se
u Skolskom okruzenju, zbog Cega ono predstavlja vazan kontekst
za ostvarivanje i unapredenje socijalne inkluzije. Osim u Skoli,
prilike za socijalne interakcije i ucesc¢e u aktivnostima mogu biti
i razliCite organizovane vanskolske aktivnosti, sekcije, rekrea-
tivne aktivnosti, hobiji, porodi¢ne aktivnosti u Siroj zajednici,
clanstvo u razlic¢itim organizacijama i drugo. Prema rezultatima
brojnih medunarodnih i domacih istrazivanja, socijalna inkluzi-
ja dece sa smetnjama u razvoju najcesce je na nezadovoljavaju-
¢em nivou i pod uticajem je brojnih personalnih i socijalnih ¢ini-
laca. Navedeno ukazuje na potrebu za preduzimanjem mera pu-
tem kojih bi se unapredila socijalna ukljucenost ove grupe dece.

Tokom prethodnih decenija, u velikom broju zemalja, uve-
deno je inkluzivno obrazovanje, koje, izmedu ostalog, ima za cilj
podsticanje socijalne inkluzije sve dece. U konceptualnom smi-
slu, inkluzivno obrazovanje bi trebalo da bude pogodan kontekst
za ostvarivanje pozitivnih socijalnih interakcija, kao i unaprede-
nje socijalne ukljucenosti i socijalne prihvacenosti dece sa smet-
njama u razvoju od strane vrsnjaka tipi¢nog razvoja. U praksi je
pomenuti potencijal zajednickog Skolovanja dece sa smetnjama
u razvoju i dece bez smetnji, za unapredenje socijalne inkluzije,
nedovoljno ostvaren.

Unapredenje socijalne inkluzije dece sa smetnjama u razvoju
zahteva delovanje na viSe nivoa (nivo ucionice, nivo Skole, nivo
obrazovnog sistema, Siri drustveni nivo) i od strane razlicitih ak-
tera (dece sa smetnjama u razvoju, dece tipi¢nog razvoja, rodi-
telja, nastavnika, defektologa, drugih strucnjaka, rukovodstva
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Skole, pripadnika Sire zajednice). Da bi se moglo delovati u prav-
cu poveéanja nivoa socijalne prihvacenosti i ukljucenosti deteta
sa smetnjama u razvoju u razlicCite socijalne aktivnosti, znacajno
je uvaziti specificnosti socijalnog razvoja i funkcionisanja dete-
ta, kao i karakteristike uZeg i Sireg socijalnog okruZenja u kome
se skoluje i boravi.

Socijalna inkluzija dece sa smetnjama u razvoju je, uprkos
njenom znacaju, nedovoljno obradena i zastupljena tema u do-
macoj naucnoj i strucnoj literaturi. Stoga su osnovni ciljevi ove
knjige da upozna zainteresovane Citaoce sa konceptom socijalne
inkluzije i njemu srodnim konceptima, ukaze na aktuelni nivo i
kvalitet socijalne inkluzije dece sa smetnjama u razvoju i poten-
cijalne pristupe unapredenju socijalne inkluzije ove dece tokom
njihovog skolovanja.

Autor



uvobD

Poslednjih nekoliko decenija doslo je do promene konstrukta
ometenosti/invaliditeta (disability) — od fokusiranja na oStece-
nje, patologiju ili defekt, do sagledavanja ometenosti kao rezul-
tata interakcije licnih karakteristika i karakteristika okruZenja
i fokusiranja na uklopljenost osobe u Siru drustvenu zajednicu
(Cvijeti¢ i sar., 2014). Pomenuta perspektiva vidljiva je u Konven-
ciji o pravima osoba sa invaliditetom (Ujedinjene nacije, 2006, str.
3) u kojoj se u ¢lanu 2 navodi da su osobe sa invaliditetom: ,one
koji imaju dugorocna fizicka, mentalna, intelektualna ili ¢ulna
oStec¢enja koja u interakciji sa raznim preprekama mogu ometati
njihovo puno i efikasno ucesée u drustvu na jednakoj osnovi sa
drugima.” Prepreke sa kojima se osobe sa ometenoscu suocava-
juikoje ogranicavaju ili onemogucavaju njihovo ucesce u drus-
tvu mogu biti arhitektonske (fizicka ogranicenja pristupa), psi-
hosocijalne (negativni stavovi, predrasude), institucionalne (do-
stupnost zdravstvene zastite, pristup i podrska u obrazovanju,
dostupnost mera socijalne zaStite) i u pristupu informacijama i
komunikaciji (nedovoljna vidljivost relevantnih informacija, ne-
dostatak prevoda) (Golubovic i sar., 2018).

Promene u tumacenju ometenosti odraz su zaokreta od prvo-
bitnog medicinskog modela ometenosti, ka socijalnom i biopsi-
hosocijalnom modelu. U fokusu medicinskog modela je oStecenje
koje osoba ima (Culno, intelektualno, motoricko) i koje se smatra
uzrokom njenih teSkoc¢a u funkcionisanju, pa ga je potrebno ko-
rigovati ili umanjiti, u meri u kojoj je to moguce. Nasuprot ovom
modelu, socijalni model ometenost sagledava pre svega kao po-
sledicu fizickih i socijalnih barijera sa kojima se osoba susrece
i koje joj otezavaju ili onemogucavaju ucesce i funkcionisanje.
Dok je u okviru medicinskog modela fokus na samoj osobi, kao
odgovornoj za sopstvena ogranicenja, iz ugla socijalnog modela
akcenat i odgovornost za omogucavanje jednakih moguc¢nosti u



svim oblastima Zivota je na drustvu. Noviji pristup, koji uvazava
i sagledava obe perspektive, naziva se biopsihosocijalni model,
jer prepoznaje uticaj oStecenja na individualno iskustvo i razvoj
licnog identiteta, dok istovremeno nastoji da ga locira u Sirem
drustvenom kontekstu (Gabel & Peters, 2004). Prema ovom mode-
lu, ometenost postoji kada osoba sa odredenim oStecenjem nije
u mogucnosti da ucestvuje u istim aktivnostima kao osobe opste
populacije, zbog neuskladenosti izmedu njenih sposobnosti i ka-
paciteta, sa jedne strane, i zahteva odredene aktivnosti ili oc¢eki-
vanja okruZenja, sa druge strane (Cvijetic i sar., 2014).

Za savremeno tumacenje ometenosti, jedan od najrelevan-
tnijih pojmova je pojam ucestvovanja/participacije i on zauzima
centralno mesto u Medunarodnoj klasifikaciji funkcionisanja,
ometenosti i zdravlja (International Classification of Functio-
ning, Disability and Health — ICF) Svetske zdravstvene organiza-
cije (World Health Organization, 2001). UCestvovanje je definisa-
no kao ,ukljucenost u zZivotne situacije” (odraZava u kojoj meri
pojedinac samostalno i efikasno obavlja razliCite zivotne aktiv-
nosti), a jedan od glavnih ciljeva socijalne politike usmerene na
osobe sa ometenoséu je postizanje optimalnog i ravnopravnog
socijalnog ucesca ovih osoba u razlicitim oblastima Zivota (obra-
zovanje, rekreacija, zaposljavanje, meduljudski odnosi itd.).

Pomenute promene u tumacenju koncepta ometenosti i stav-
ljanje naglaska na ucCestvovanje u razlicitim zivotnim domenima
imale su svoj odraz na ciljeve i ocekivanja u brojnim oblastima
Zivota ovih osoba, od detinjstva ka odraslom dobu, a jedan od
najvaznijih je obrazovanje. Deca i mladi sa smetnjama u razvoju
su se tradicionalno Skolovali u odvojenim (specijalnim) Skolama
koje su uglavnom bile organizovane prema tipu smetnje i sma-
trane su najprikladnijom i najdelotvornijom opcijom zadovolja-
vanja obrazovnih potreba ove dece. Sa druge strane, navedeni
koncept je omogucavao da se obrazovanje vecinske populacije
odvija na najefikasniji nacin. Vremenom je praksa specijalnog
obrazovanja postala predmet kritika, kao izolovana i nepoveza-
na sa drustvenim kretanjima, a istovremeno, usponom socijal-
nog modela ometenosti, prebaceno je teziSte sa sposobnosti i mo-
gucnosti samog deteta sa smetnjama u razvoju na odgovornost
Skole za obezbedivanje potrebnih prilagodavanja i kvalitetnog
obrazovanja za dete. Na taj nacin postavljene su temeljne osno-



ve razvoja inkluzivnog obrazovanja. S tim u vezi, pre tridesetak
godina, zakonodavstvo i politika u oblasti obrazovanja upadljivo
su se udaljili od specijalnog obrazovanja za decu sa smetnjama u
razvoju, a brojne drzave usvojile zakone koji propisuju i podrza-
vaju inkluziju (Nikoli¢, 2014). Od tada je doSlo do znacajnih pro-
mena u radu, kako redovnih Skola, u koje je poCeo da se upisuje
veci broj dece sa smetnjama u razvoju, tako i specijalnih skola
(Skola za ucenike sa smetnjama u razvoju), koje danas uglavnom
obuhvataju decu sa tezim oblicima razvojnih smetnji. Navedene
promene su uticale na neophodnost viSestrukog restruktuiranja
nacina rada u redovnim Skolama (organizacija rada, humani i
materijalni resursi), kako bi se izaslo u susret obrazovnim potre-
bama svih ucenika, a medu njima i uCenika sa smetnjama u ra-
zvoju, dok su Skole za ucCenike sa smetnjama u razvoju suocene
sa potrebom prilagodavanja svoje uloge u obrazovanju manjeg
broja ucenika i pruZzanja podrske redovnom sistemu, u vidu re-
sursnih centara.

Iako se pojam inkluzivnog obrazovanja i sa njim blisko pove-
zan pojam socijalne inkluzije odnose na Siri obuhvat populacije
dece koja se suoCavaju sa preprekama za ucenje i uestvovanje u
obrazovnim i drugim aktivnostima, u ovoj knjizi ¢e fokus biti pr-
venstveno na obrazovnoj i socijalnoj inkluziji dece sa smetnjama
u razvoju Skolskog uzrasta. S obzirom na to da naucnu i profesio-
nalnu komunikaciju danas karakterise veliki broj termina koji se
u odredenoj meri preklapaju, a delimi¢no i razlikuju (ometenost,
smetnje u razvoju, invaliditet, teSkoce u razvoju), za potrebe ove
knjige koristice se termin deca/ucenici sa smetnjama u razvoju
kojim ¢e biti obuhvacena deca/ucenici sa intelektualnim, sen-
zornim, motoric¢kim, govorno-jezickim smetnjama, smetnjama u
ucenju, poremecajem iz spektra autizma, poremecajem paznje
sa hiperaktivnosSc¢u i smetnjama u razvoju koje se manifestuju
istovremeno u nekoliko oblasti (viSestrukim smetnjama).
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INKLUZIVNO OBRAZOVANIJE

Kao jedan od ciljeva obrazovanja u demokratskim drustvi-
ma istice se unapredivanje demokratije u zajednici, cemu u ve-
likoj meri moZe doprineti Skola, sadrzaji koji se u skoli uce, kao
i nacCini njihove realizacije (Beljanski i sar., 2016). Od kraja 20.
veka, obrazovna politika na medunarodnom nivou promovise in-
kluzivno obrazovanje, kao koncept i praksu koji su bazirani na
ostvarivanju prava na obrazovanje za sve, bez diskriminacije u
odnosu na bilo koju karakteristiku (rasu, boju koze, pol, drzav-
ljanstvo, nacionalnu ili versku pripadnost, jezik, prisustvo smet-
nje u razvoju i invaliditeta, zdravstveno stanje itd.). Inkluzivno
obrazovanje podrazumeva zajednicko obrazovanje svih ucenika,
kako onih koji se suoCavaju sa preprekama u ucenju i uceSc¢u
u obrazovnom procesu, tako i uCenika tipicne populacije, kao i
uceSce svih ucenika u obrazovnim i vaspitnim aktivnostima. Da
bi takvo obrazovanje bilo uspesno, vazno je obezbediti resurse za
podrsku ucenicima koji imaju potrebe za obrazovnom podrskom
i koji mogu biti personalni (npr. broj ucenika po nastavniku’,
obucenost nastavnika), materijalni (npr. adaptacije kurikuluma)
ili finansijski (iznos novca za specijalizovanu podrsku) (OECD,
2007, prema Brojcin, 2013).

Specifi¢nosti razvoja i funkcionisanja dece sa smetnjama u
razvoju otezavaju ili onemogucavaju njihovo uspesno napre-
dovanje u inkluzivnom okruzenju ukoliko im nisu obezbedena
odredena prilagodavanja nastavnih aktivnosti i prostora, kao i
dodatna struc¢na podrska za razvoj i ucenje (Cvijetic, 2015b). Sto-
ga, kada je reC o uCenicima sa smetnjama u razvoju, inkluzivno
obrazovanje treba da omoguci ostvarivanje punopravnog c¢lan-
stva u odeljenjima koja odgovaraju njihovom uzrastu u skola-
ma u okruzZenju (u koje bi isSli i da nemaju smetnje u razvoju),
uz obezbedivanje odgovarajuce dodatne pomoci. Heterogenost

1 Terminom nastavnik ¢e u daljem tekstu obuhvaceni ucitelji i predmetni nastavnici.



usled ukljucivanja ucCenika sa smetnjama u razvoju moZe po-
godovati svim ucenicima, doprinose¢i smanjenju kompetitivne
atmosfere, obezbedujuci prilike za prihvatanje razlika, razvoj
socijalnih vestina, etickih vrednosti i empatije medu ucenicima
(Schmidt & Cagran, 2006).

TEORIJSKA OSNOVA
INKLUZIVNOG OBRAZOVANJA

Inkluzija (lat. inclusion) znaci ukljucivanje, a u obrazovnom
kontekstu odnosi se na ukljucCivanje svih ucenika u redovno
obrazovanje. Inkluzija se zasniva na idejnom konceptu prema
kome se svoj deci, pored jednakih prava, pruzaju i jednake mo-
gucénosti u domenu obrazovanja. Inkluzija u obrazovanju temelji
se na filozofiji prihvatanja i stvaranja takvih uslova u kojima ce
sva deca biti jednako vrednovana, prihvac¢ena s postovanjem i
imati jednake prilike za napredak u drustvenom i obrazovnom
sistemu (Milenovi¢, 2013). Inkluzivno obrazovanje je nezaobila-
zan deo socijalne inkluzije, jer, menjajuci koncept Skolovanja,
utiCemo i na Sire promene u drustvu. Unapredujuci jednakost u
Skoli, pove¢avamo socijalnu pravednost u drustvenim odnosima,
a integriSuci razliCitosti, gradimo buduée temelje poStovanja
ljudskih prava (Livazovi¢ i sar., 2015).

Iako se inkluzivno obrazovanje, pre svega, povezuje sa uce-
nicima kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju, treba
naglasiti da je takav idejni pristup namenjen svim ucenicima. In-
kluzivno obrazovanje podrazumeva prilagodavanje obrazovnog
sistema kako bi se uklonile prepreke koje onemogucéavaju ili ote-
zavaju odredenoj deci da ucestvuju u obrazovanju, budu uspes-
na, osecaju se prihvaceno i ostvare svoje potencijale. Stoga se
inkluzivna Skola naziva i ,Skola po meri deteta” (Hrnjica, 2014a).

Danas se inkluzivno obrazovanje posmatra kao jedan od pa-
rametara poStovanja ljudskih prava i demokrati¢nosti drustva
(Nikoli¢, 2014), a cilj inkluzije u obrazovanju je obezbedivanje
kvalitetnog obrazovanja za svakog ucenika, pod jednakim uslo-
vima za sve. Inkluzija podrazumeva smanjivanje svih prepreka u
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obrazovanju za sve ucenike i poCinje priznavanjem razlika koje
postoje medu ucenicima, a razvoj inkluzivnog pristupa u nastavi
i uCenju zasniva se na postovanju tih razlika. Ovakvim pristu-
pom mogu se uvesti znacajne promene u svemu Sto se deSava u
ucionici, Skolskom dvoristu, kao i u odnosima nastavnika sa ro-
diteljima/starateljima. Rad na prepoznavanju i smanjivanju tes-
koca koje pojedini ucenici imaju u ucenju i akademskom napre-
dovanju moze poboljSati u¢enje i u¢esce u Skolskim aktivnostima
i svih ostalih ucenika (Booth & Ainscow, 2002).

Inkluziji u obrazovanju prethodila je takozvana integraci-
ja, primenjivana tokom 80-ih godina 20. veka u vidu smestanja
ucenika sa smetnjama u razvoju u redovne skole. Za razliku od
integracije, koja je bila zasnovana na modelu asimilacije i Cije
je teZiSte bilo na pruzanju podrske pojedinim ucenicima da se
uklope u redovan program bez promena tog programa, inklu-
zija pomera fokus sa deteta na Skolu i istiCe pravo ucenika da
u punoj meri ucestvuje u skolskom zivotu, pri ¢emu Skola ima
obavezu da prihvati sve ucenike i ucini da se oni osecaju dobro-
doslim (Nikoli¢, 2014). Inkluzija u obrazovanju se prepoznaje u
kurikulumu i pedagoskoj praksi koja postuje razlike u sposob-
nostima, moguc¢nostima i interesovanjima ucenika, njihovim
stilovima ucenja i drugim razlikama kao prilikama za oboga-
¢ivanje obrazovnih iskustava. U inkluzivnom kontekstu se da-
rovitost deteta, teskoce u razvoju, manjinski kulturni, jezicki,
religijski ili drugi identitet ne tumace kao prepreka za ucestvo-
vanje u kurikulumu i/ili zajednici, nego kao prilika za ucenje
(Bouillet i sar., 2021). Inkluzivno obrazovanje podrazumeva raz-
gradnju (ne)vidljivih barijera izmedu ¢lanova jedne zajednice,
Cime se afirmiSu li¢ne i socijalne potrebe svakog njenog ¢lana
(Livazovi¢ i sar., 2015).

FORMALNI OKVIRIINKLUZIJE U OBRAZOVANJU

Inkluzija u obrazovanju temelji se na viSe medunarodnih do-
kumenata, kojima su garantovana prava na kvalitetno obrazova-
nje,uskladusamogucnostimaipotrebama, auciljumaksimalnog



ostvarivanja potencijala deteta. Navode se, prema hronologiji,
neki od najznacajnijih dokumenata:

e Univerzalna deklaracija o ljudskim pravima (Ujedinjene
nacije, 1948), koja propisuje da svako ima pravo na obra-
zovanje, koje treba da bude besplatno na osnovnom nivou
i usmereno ka punom razvoju licnosti, poStovanju ljudskih
prava i osnovnih sloboda;

e Konvencija o pravima deteta (Ujedinjene nacije, 1989), koja
predvida besplatno i obavezno obrazovanje za svu decu, pri
c¢emu osnovni cilj obrazovanja treba da bude razvoj mental-
nih i fizickih sposobnosti deteta. Konvencija propisuje i da dete
sa teSko¢ama u razvoju treba da ima pravo da se Skoluje pod
istim uslovima kao i njegovi vrsnjaci bez teskoca u razvoju;

e Svetska deklaracija o obrazovanju za sve (1990), nastala
kao rezultat Konferencije o obrazovanju za sve, odrzane u
Jomtienu (Tajland), navodi da svaka osoba treba da bude
u mogucnosti da ima koristi od obrazovanja kreiranog da
zadovolji osnovne potrebe za ucCenjem, uzimajac¢i u obzir
kulturu, potrebe i mogu¢nosti osobe. U tom cilju, moraju se
preduzeti mere za smanjenje dispariteta u obrazovanju, a
fokus obrazovanja mora biti na stvarnom ucenju i ostvari-
vanju ishoda, a ne samo na fizickoj integraciji;

e Standardna pravila za izjednac¢avanje moguénosti za osobe
sa invaliditetom (Ujedinjene nacije, 1993), u delu koji se od-
nosi na obrazovanje, navode da bi drzave trebalo da obezbe-
de da obrazovanje za osobe sa invaliditetom bude integralni
deo obrazovnog sistema, uz obezbedivanje pristupacnosti,
podrske i pomoci razlicitih sluzbi. Kao vazni aspekti prila-
godavanja obrazovanja osobama sa invaliditetom u redov-
nom sistemu, isticu se:

(a) jasno formulisana politika, shvacena i prihvacena na ni-
vou Skole i Sire zajednice;

(b) fleksibilni, nadogradivani i adaptirani nastavni planovi;

(c) kvalitetan program, stalna obuka nastavnika i specijalni
edukatori.

U ovom dokumentu se navodi da se u situacijama u kojima
Skolski sistem ne zadovoljava adekvatno potrebe osoba sa
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teSko¢ama u razvoju, specijalno obrazovanje smatra naj-
pristupacnijim oblikom obrazovanja za neke ucenike sa in-
validitetom i ono treba da bude usko povezano sa redovnim
obrazovanjem,;

Izjava iz Salamanke i okvir za akciju (UNESCO, 1994) je na-
stala kao produkt konferencije ,Obrazovanje za sve®, orga-
nizovane od strane UNESCO. Konferencija je odrzana u Sa-
lamanki 1994. godine, uz prisustvo predstavnika 92 drZzave
i 25 medunarodnih organizacija. U Izjavi se navodi da sva
deca imaju razlicite karakteristike i potrebe, a da je zada-
tak Skola da se prilagode svoj deci, bez obzira na te razlike
(fizicke, intelektualne, emocionalne, jezicke i dr.). Pomenuti
dokument predvida da deca sa smetnjama u razvoju treba
da pohadaju Skole u susedstvu, u koje bi i inace iSla da ne-
maju smetnje, a nastavni planovi i programi treba da budu
fleksibilni i da se prilagodavaju detetu. Skola je duzna da
odgovori na razliCite potrebe ucenika i obezbedi svakom
uceniku kvalitetno obrazovanje, prilagodavajuci nastavne
planove i programe, nastavne strategije, materijale i orga-
nizaciju rada. Istice se i da inkluzivno obrazovanje zahteva
resurse, podrsku i ucesce zajednice i pomaze u stvaranju
inkluzivnog drusStva. Prema Izjavi iz Salamanke, kada god
je moguce, sva deca treba da se Skoluju zajedno, Sto znaci
da deca sa smetnjama u razvoju treba da pohadaju redovne
Skole, zajedno sa vrSnjacima bez smetnji. U zemljama koje
imaju dobro uspostavljene sisteme specijalnih Skola za oso-
be sa specificnim osSte¢enjima te Skole mogu predstavljati
znacajan izvor podrske za razvoj inkluzivnih skola. Speci-
jalne skole mogu biti centri za obuku za nastavno osoblje
redovnih Skola, s obzirom na ekspertizu zaposlenih u spe-
cijalnim Skolama, i istovremeno mogu da nastave da pruZza-
ju najpogodnije obrazovanje za relativno mali broj dece sa
smetnjama u razvoju koja ne mogu na adekvatan nacin da
se obrazuju u redovnim Skolama;

Konvencija o pravima osoba sa invaliditetom (Ujedinjene
nacije, 2006) u skladu sa kojom su se drzave potpisnice oba-
vezale da osobama sa invaliditetom obezbede: pristup in-
kluzivnom, kvalitetnom i slobodnom osnovnom i srednjem
obrazovanju, ravnopravno sa drugima u zajednici; razuman



smestaj u skladu s potrebama pojedinca; potrebnu podrs-
ku u okviru sistema opSteg obrazovanja i individualizova-
nu podrsku obezbedenu u sredinama koje maksimalno po-
goduju akademskom i drustvenom razvoju, u skladu sa ci-
ljem punog ukljuc¢ivanja. Konvencija predvida i da osobe sa
invaliditetom ne smeju da budu iskljucCene iz sistema opsteg
obrazovanja zbog invaliditeta, kao i da deca sa invalidite-
tom ne smeju da budu iskljucena iz slobodnog i obaveznog
osnovnog ili srednjeg obrazovanja, na osnovu invaliditeta.

Republika Srbija je ratifikovala vise pomenutih medunarod-
nih dokumenata i uvrstila ih u sopstvene pravne okvire koji se
ticu kako obrazovanja, tako i drustvenog poloZaja osoba sa smet-
njama u razvoju i invaliditetom. Zakonodavnu osnovu inkluzije
u obrazovanju u Srbiji ¢ini viSe dokumenata, medu kojima su za
osobe sa smetnjama u razvoju najrelevantniji:

e Zakon o sprecavanju diskriminacije osoba sa invaliditetom
(SL. glasnik RS, br. 33/2006 i 13/2016) propisuje zabranu dis-
kriminacije zbog invalidnosti na svim nivoima vaspitanja i
obrazovanja, kao Sto su uskrac¢ivanje prijema osobe sa inva-
liditetom u vaspitnu odnosno obrazovnu ustanovu; iskljuce-
nje iz vaspitne odnosno obrazovne ustanove koju ve¢ poha-
da osoba sa invaliditetom iz razloga vezanih za invalidnost
i postavljanje neinvalidnosti kao posebnog uslova za prijem
u vaspitnu odnosno obrazovnu ustanovu, ukljucujuci pod-
noSenje uverenja o zdravstvenom stanju i prethodnu prove-
ru psihofizickih sposobnosti, osim ako je taj uslov utvrden u
skladu sa propisima kojima se ureduje oblast obrazovanja;

e Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (Sl. gla-
snik RS, br. 72/2009), kojim je uvedeno inkluzivno obrazova-
nje u Republici Srbiji i koji propisuje da sistem obrazovanja
i vaspitanja mora da obezbedi za svu decu i odrasle jedna-
kost i dostupnost ostvarivanja prava na obrazovanje i vas-
pitanje, zasnovano na socijalnoj pravdi i principu jednakih
Sansi bez diskriminacije. Zakon predvida da osoba sa smet-
njama u razvoju i invaliditetom ima pravo na obrazovanje
i vaspitanje koje uvazava obrazovne i vaspitne potrebe, uz
pojedinacnu, odnosno grupnu dodatnu podrSku u nasta-
vi i uenju ili u posebnoj vaspitnoj grupi ili Skoli. Dete sa
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smetnjama u razvoju bi trebalo da pohada redovnu Skolu
kada god je to moguce, dok se u razvojnu grupu u predskol-
skoj ustanovi, odnosno u skolu za obrazovanje ucenika sa
smetnjama u razvoju, upisuje na osnovu misljenja interre-
sorne komisije za procenu potreba za pruZzanjem dodatne
obrazovne, zdravstvene ili socijalne podrske, uz saglasnost
roditelja/zakonskog zastupnika. Inovacije u ovom Zakonu
su i uvodenje pedagoskog asistenta, koji pruza pomoc¢ i do-
datnu podrsku grupi dece i uCenika, pruza pomoc¢ zaposle-
nima u ustanovi i ostvaruje saradnju sa roditeljima, odno-
sno drugim zakonskim zastupnicima, organima jedinice lo-
kalne samouprave, nadleznim ustanovama, organizacijama
iudruzenjima. Podrsku detetu i u¢eniku sa smetnjama u ra-
zvoju i invaliditetom moze pruzati i licni pratilac, kada mu
je potrebna podrska za zadovoljavanje osnovnih potreba u
svakodnevnom Zivotu u oblasti kretanja, odrzavanja li¢ne
higijene, hranjenja, oblacenja i komunikacije sa drugima.
Za dete kome je usled socijalne uskracenosti, smetnji u ra-
zvoju, invaliditeta, teSkoc¢a u ucenju, rizika od ranog napu-
Stanja Skolovanja i drugih razloga potrebna dodatna podrs-
ka u obrazovanju i vaspitanju, Zakon propisuje da je obra-
zovna ustanova u obavezi da obezbedi otklanjanje fizickih i
komunikacijskih prepreka, prilagodavanje nacina ostvari-
vanja Skolskog programa i izradu i ostvarivanje individual-
nog obrazovnog plana. Individualni obrazovni plan ima za
cilj optimalni razvoj deteta i ucenika i ostvarivanje ishoda
obrazovanja i vaspitanja, u skladu sa propisanim ciljevima
i principima, odnosno zadovoljavanja obrazovno-vaspitnih
potreba deteta i u¢enika. Ovaj Zakon propisuje i da ucenik
sa smetnjama u razvoju i invaliditetom polaZe zavrsni ispit
u skladu sa njegovim culnim i motori¢kim mogucénostima,
odnosno uslovima koje zahteva odredena vrsta invaliditeta;

Pravilnik o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na indi-
vidualni obrazovni plan, njegovu primenu i vrednovanje (Sl.
glasnik RS, br. 74/2018), koji se odnosi na predskolsku ustano-
vu, osnovnu i srednju Skolu ima za cilj postizanje optimalnog
ukljucCivanja deteta i ucenika u redovan obrazovno-vaspitni
rad i njegovo napredovanje i osamostaljivanje u vrsnjackom
kolektivu. Prema ovom Pravilniku, pravo na individualni



obrazovni plan ima dete i ucenik kome je usled teSkoca u
pristupanju, ucestvovanju ili napredovanju i ostvarivanju
opstih ishoda obrazovanja i vaspitanja potrebna dodatna po-
drska. Kategorije dece/ucenika obuhvacene pravilnikom su
deca/ucenici koji: 1) imaju teskoc¢e u ucenju (zbog specificnih
smetnji ucenja ili problema u ponasSanju i emocionalnom ra-
Zvoju); 2) imaju smetnje u razvoju ili invaliditet (telesne, mo-
toricke, Culne, intelektualne ili viSestruke smetnje ili smetnje
iz spektra autizma); 3) poticu ili Zive u socijalno nestimula-
tivnoj sredini (socijalno, ekonomski, kulturno, jezicki siro-
masnoj sredini ili dugotrajno borave u zdravstvenoj, odno-
sno socijalnoj ustanovi); 4) iz drugih razloga ostvaruju pravo
na podrsku u obrazovanju. Navodi se i da pravo na obogacen
nacin obrazovanja po individualnom obrazovnom planu ima
i uCenik sa izuzetnim sposobnostima;

e Pravilnik o dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijal-
noj podrsci detetu, uCeniku i odraslom (Sl. glasnik RS, br.
80/2018) ureduje uslove za procenu potreba za pruzanjem
dodatne obrazovne, zdravstvene i socijalne podrske detetu,
uceniku i odrasloj osobi, kao i sastav i nacCin rada interre-
sorne komisije za procenu potreba za dodatnom podrskom.
Dodatna podrska, u okviru ovog Pravilnika, obuhvata prava,
usluge i resurse koji detetu, uceniku i odrasloj osobi obez-
beduju prevazilazenje fizickih, komunikacijskih i socijalnih
prepreka u okviru obrazovnih ustanova/zajednice i koje
se obezbeduju u okviru sistema obrazovanja i vaspitanja,
zdravstvene i socijalne zastite. Ciljevi pruZzanja dodatne po-
drske su ukljucivanje, u¢esce i napredovanje u obrazovnom
okruZenju, kao i nesmetano obavljanje svakodnevnih Zivot-
nih aktivnosti i kvalitetnog zivota u zajednici.

INKLUZIVNO OBRAZOVANJE U PRAKSI

Dok filozofija, teorijska podloga i konceptualne osnove inkluzije
uglavnom nisu dovodene u pitanje, primena inkluzivnog obrazova-
nja u praksi otvorila je i jos uvek otvara brojna pitanja i predstavlja
prostor za suceljavanje empirijskih argumenata o efikasnosti, kori-



snosti i izvodljivosti teorijskih pretpostavki o zajednickom obrazo-
vanju sve dece. Inkluzija danas predstavlja dominantnu paradigmu
u obrazovanju velikog broja zemalja sveta i polje intenzivnog istra-
zivanja i menjanja obrazovne prakse. Preduslovi njenog ostvariva-
nja u obrazovanju i vaspitanju, koji se medusobno prepli¢u i nado-
punjuju, su (Vanti¢-Tanjic¢ i Nikoli¢, 2010):

1) zakonski (osiguranje prava na obrazovanje u okviru zakon-
ske regulative),

2) objektivni (pristupacnost, funkcionalnost i opremljenost
Skolskog prostora, odgovarajuci materijali, didakticka sred-
stva i pomagala, strucnost kadra),

3) organizacioni (modeli rada sa decom kojoj je potrebna do-
datna podrska, dijagnostika, ostvarivanje programa reha-
bilitacije i pracenja, planiranje i individualizacija nastave,
prilagodavanje i realizacija nastavnog plana i programa,
timski rad struc¢njaka) i

4) subjektivni (stavovi, misljenja i uverenja aktera obrazovnog
procesa).

Inkluzija, izmedu ostalog, podrazumeva pruzanje potrebne
podrske svim akterima u obrazovnom sistemu, kao i prilagoda-
vanje Skolskih sadrzaja i organizacije rada Skole, koji ¢e biti pod-
sticajni za ucenike, ali i za zaposlene. U inkluzivnom pristupu
prepoznaje se potreba Skola da saraduju sa drugim ustanova-
ma, zajednicama i organizacijama na lokalnom nivou, kako bi se
unapredili kvalitet obrazovanja, socijalni uslovi u skoli i u samoj
lokalnoj zajednici. U skladu sa svim navedenim, inkluzivni ra-
zvoj Skole smatra se kontinuiranim procesom u kome dolazi do
trajnih promena u organizacionoj strukturi, nastavnom procesu
i pedagoSkom pristupu koji se ostvaruje u Skoli (Booth & Ainscow,
2002). Pojedini autori ¢ak inkluzivno obrazovanje posmatraju
kao beskrajan proces stalnog unapredenja ucenja i ucestvovanja
svih uCenika, ideal kome Skole mogu teZiti, ali koji nikada nije u
potpunosti ostvaren (Livazovic i sar., 2015).

Prema Hrnjici (2014) za uspostavljanje inkluzije na adekva-
tan nacin neophodni su:

1) Razvoj vrednosnog sistema neophodnog za prihvatanje dece
sa teSko¢ama u razvoju od strane sredine. U tom procesu



istaknuta je uloga vaspitaca i nastavnika, od inicijalnog
obavesStavanja roditelja, do predstavljanja deteta vrsnjaci-
ma u pozitivnom svetlu uz pazljivo nagovestavanje prirode
teSkoc¢a deteta i nacina na koji mu se moze pruZiti podrska.

2) Razvoj potencijala dece sa teSko¢ama u razvoju, kako kroz
nastavne, tako i kroz vannastavne aktivnosti u skoli.

3) Osposobljavanje vaspitaca, ucitelja, predmetnih nastavnika
za rad (vaspitni i obrazovni) sa decom koja imaju teskoce u
razvoju, a koji obuhvata i prilagodavanje nastavnog proce-
sa prema potrebama deteta, kao i razvijanje pozitivnih sta-
vova prema deci sa teSko¢ama u razvoju kod vrsnjaka.

4) Priprema roditelja za partnerski odnos sa vrticem/Skolom u
podsticanju i pracenju razvoja deteta. Roditelje treba motivi-
sati i osposobiti da prihvate aktivnu ulogu u podsticanju ra-
zvoja svog deteta, kroz ukljucivanje u aktivnosti Skole koje su
namenjene roditeljima (npr. stimulisanje razvoja dodatnim
programima u skoli ili institucijama lokalne zajednice).

5) Socijalna integracija dece sa teSko¢ama u razvoju (uspostav-
ljanje poZeljnog odnosa sa vrsnjacima, vaspitaCima, nastav-
nicima, clanovima porodice i drugim odraslim osobama).

6) Izrada programa vaspitnog rada u skoli, kako za sve uceni-
ke generalno, tako i za ucCenike sa teSko¢ama u razvoju, sa
ciljem preveniranja mogucih specificnih problema u pona-
Sanju.

7) Izgradnja servisa podrske porodici (usluge dnevnih bora-
vaka, predah za roditelje) i angaZovanje Sireg okruZenja u
procesu inkluzije, kao preduslova su za kvalitetan Zivot de-
teta sa teSkocama i njegovo ukljucivanje u skolu i Siru za-
jednicu.

Inkluzivna paradigma u obrazovanju i vaspitanju podrazu-
meva menjanje vrtica i Skole od sredine koja asimilira, u sredinu
koja se prilagodava profilu deteta/ucenika u meri u kojoj je to
moguce (Nikoli¢ i Cvijeti¢, 2017). Inkluzija bi u praksi trebalo da
podrazumeva Cetiri osnovna elementa (Odom et al., 2004, prema
Sakac i Mari¢, 2016): 1) aktivno ucesce dece sa smetnjama u ra-
zvoju i tipi¢no razvijene dece u istom odeljenju; 2) obezbediva-
nje mogucnosti (podrske) za ostvarivanje postavljenih ciljeva; 3)
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saradnju stru¢njaka razlicitih disciplina (vaspitaca, nastavnika,
logopeda, psihologa, defektologa?i drugih) i 4) evaluaciju efekata
programa inkluzije kroz procenu napretka deteta.

INKLUZIVNA NASTAVA

Inkluzivna nastava predstavlja novi didakticki model orga-
nizovanog poducavanja i ucenja koji obuhvata i intenzivno uk-
ljuCuje decu i mlade koji imaju prepreke u ucCenju i ucescu (tj.
sa razvojnim teskocama i darovite, povratnike, doseljenike, pri-
padnike nacionalnih manjina, marginalizovanih grupa, one koji
govore razli¢itim jezicima) i sve ostale ucenike u odeljenju, grupi
ili Skoli, prema njihovim individualnim potencijalima, intereso-
vanjima i ocekivanim ishodima do licnih maksimuma (Ili¢, 2010).
Osnovne odrednice inkluzivne nastave su (Milenovi¢, 2013):

e nastava se planira tako da svi uCenici mogu da uce,

e na Casovima se podstiCe uceSce svih ucenika,

e nastavni ¢asovi unapreduju razumevanje razlicitosti,
e ucenici su aktivno ukljuceni u ucenje,

e ucenici uce kroz zajednicki rad,

e ocenjivanje doprinosi uspehu svih ucenika,

e disciplina se zasniva na uzajamnom postovanju,

e nastavnici saraduju tokom planiranja, realizacije nastave i
procenjivanja nastavnog rada,

e domaci zadaci doprinose razvijanju svih ucenika i svi uce-
nici uCestvuju u vannastavnim aktivnostima.

Efikasna inkluzivna praksa obuhvata tri vazna elementa: in-
terakciju, podrsku i adaptaciju. Interakcija obuhvata saradnju
nastavnika sa kolegama, saradnju izmedu nastavnika i uceni-
ka i medusobnu saradnju ucenika. Podrska obuhvata podrsku
redovnog nastavnika, specijalnog edukatora i podrsku zajed-
nice za ucenje, dok adaptacija obuhvata ovladavanje uc¢enjem

(uz_ pomo¢ adaptacija nastave i programa kada je potrebno),
2 Zaoznacavanjestru¢njakazaradsadecom, mladimaiodraslimasasmetnjamaurazvoju
i invaliditetom u tekstu ¢e naizmeniéno biti kori§éeni termini defektolog (uobic¢ajen u
nasoj zemlji) i specijalni edukator (koji se uglavnom koristi na medunarodnom nivou).




prilagodavanje ucionice (prostor bez barijera, adekvatno opre-
mljen za ucenike razli¢itih sposobnosti i obrazovnih potreba),
obezbedivanje materijala za ucenje (prilagodenih nivou sposob-
nosti) i adekvatnih metoda rada, prema potrebama i nivou razvo-
ja ucenika (Buli-Holmberg & Jeyaprathaban, 2016).

Inkluzivno obrazovanje znaci da svi ucenici u skoli, bez ob-
zira na njihove prednosti ili ogranicenja u bilo kojoj oblasti, po-
staju deo Skolske zajednice (Buli-Holmberg & Jeyaprathaban,
2016). Zajednicko Skolovanje ucCenika sa smetnjama u razvoju i
ucenika bez smetnji povecava prilike za interakcije za koje se
pretpostavlja da (1) pomaZu ucCenicima sa smetnjama u razvoju
da razviju akademske i socijalne vestine, (2) podsticu postizanje
obrazovnih ciljeva i (3) doprinose razvoju prijateljstva (Carter &
Hughes, 2005). S tim u vezi jedna od znacajnih odrednica uspes-
ne inkluzivne nastave je saradnja. Rad u grupi ne znaci nuzno i
zajednicki rad. Za uspesno zajednicko ucenje potrebno je: pazlji-
vo razraditi organizaciju ucionice, obezbediti materijale koji ce
podstaci uCenike na saradnju, planirati i detaljno objasniti nacin
zajednickog rada, voditi racuna da se zadaci osmiSljavaju tako
da uslovljavaju saradnju, objasniti u¢enicima da njihov uspeh u
odredenoj meri zavisi od uspeha drugih ¢lanova grupe, uskladiti
broj u€enika u grupi sa vesStinama i iskustvima ucenika i priro-
dom zadataka, razvijati sposobnosti dece za rad u grupi kao §to
su komunikacija, razmena misljenja i donosenje odluka. Zajed-
nicko ucenje se moze korisno odraziti na akademska postignuca,
samopouzdanje, druStvene odnose i li¢ni razvoj ucenika (Saleh,
1993, prema Vanti¢-Tanjic i Nikoli¢, 2010).

Kada je rec¢ o inkluzivnom obrazovanju, vazno je razlikovati
puku fizicku ukljuCenost ucenika sa smetnjama u razvoju u ode-
ljenja sa ucenicima tipi¢nog razvoja (boravak bez mnogo inte-
rakcije, podrske i prilagodavanja nastave) i socijalnu ukljucenost
(ostvarivanje interakcija uCenika sa smetnjama i bez smetnji na
Ccasovima i van njih, saradnja tokom aktivnosti i socio-emocio-
nalno prihvatanje ucenika sa smetnjama, njihovo stvarno ucesce
u prilagodenim aktivnostima, uz obezbedenu podrsku). Ostvari-
vanje stvarne socijalne inkluzije dece sa smetnjama u razvoju u
sistemu obrazovanja podrazumeva prevazilazenje niza prepreka
za ucenje i ucestvovanje (Lazor i sar., 2008):
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o fizickih prepreka, koje se odnose na prostor koji nije uskla-
den sa potrebama dece sa smetnjama u razvoju i koje ome-
taju pristup zgradama i uslugama, izazivaju osecaj nize
vrednosti, zbunjenost ili cak uzrokuju povrede (npr. rampa
za pristup Skoli pomocu invalidskih kolica, taktilne staze za
slepu decu; neadaptirane ucionice);

e institucionalnih prepreka, koje govore o nacinu na koji
drustvene institucije doprinose izolovanosti ili iskljucenosti
pojedinaca ili grupa iz razlicitih oblika drustvenog Zivota,
zbog njihove ometenosti ili drugih karakteristika (najcesci
primer u obrazovanju je diskriminacija/onemogucavanje
pristupa);

e psihosocijalnih prepreka koje obuhvataju negativne stavo-
ve, predrasude, stereotipe, odsustvo tolerancije i ignorisa-
nje od strane aktera obrazovnog sistema, koje nastaju kao
posledica nedostatka informacija i neznanja i koje deci sa
smetnjama u razvoju otezZavaju pristup redovnom obrazo-
vanju i ostvarivanju Zeljenih ishoda.

Smanjivanje prepreka za ucesSce i uCenje treba da obuhva-
ti angazovanje svih resursa u skoli, porodici i drustvenoj sredi-
ni. Izvori resursa mogu biti ucenici i nastavnici (ogledaju se u
medusobnoj podrsci, usmeravanju ucenja), roditelji i staratelji
(saradnja sa skolom, pruzanje podrske deci), pozitivne promene
Skolske politike, kulture i prakse, ali i podrska drustvene zajed-
nice (Vanti¢-Tanji¢ i Nikoli¢, 2010).

SKOLE ZA UCENIKE SA SMETNJAMA U RAZVOJU
U SISTEMU INKLUZIVNOG OBRAZOVANJA

Bavljenje inkluzivnim obrazovanjem neminovno obuhvata i
sagledavanje modela obrazovanja koje se obicno smatra njego-
vom suprotnoscu, a to je odvojeno ili specijalno obrazovanje. U
zemljama koje su uspostavile legislativu u pravcu inkluzivnog
obrazovanja, u koje spada i Republika Srbija, postavlja se pitanje
mesta Skola za ucCenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom



(specijalnih skola) u obrazovnom sistemu. Ipak, bez obzira na
promenu uloge, kao i nacina rada ovih Skola od perioda uvode-
nja inkluzije, one opstaju ¢ak i u zemljama koje se dugo i posve-
¢eno bave politikom i praksom inkluzivnog obrazovanja (McMe-
namin, 2011, prema Nikoli¢ i sar., 2019). Razlog tome je prepozna-
vanje potencijala specijalnih skola, koje imaju specijalizovane
strucnjake, opremu i primenjuju specijalizovane metode rada,
kao vaZznog resursa uspesnog obrazovanja ucenika sa smetnja-
ma u razvoju, gde god se ovi ucenici nalazili.

Danas se u evropskim zemljama specijalne Skole i instituti
transformiSu u resursne centre sa funkcijama kao Sto su (Eu-
ropean Agency for Development in Special Needs Education,
2003, prema Mitchell, 2015):

e obuka nastavnika i drugih stru¢njaka,

e razvoj i distribucija materijala i metoda,

e podrska redovnim Skolama i roditeljima,

e pruzanje povremene pomoc¢i pojedinacnim ucenicima i
e podrska ucCenicima da udu na trziste rada.

Stoga Skole za ucCenike sa smetnjama u razvoju ne treba po-
smatrati kao pretnju inkluzivhom obrazovanju jer one mogu
imati znacajnu ulogu kao potpora inkluziji u¢enika sa smetnja-
ma u razvoju u Skole koje pohadaju ucenici bez smetnji, ali i kao
mesto gde se mogu obrazovati ucenici Cije potrebe, uglavnom
zbog kompleksnosti smetnji, ne mogu na adekvatan nacin biti
zadovoljene u redovnim Skolama.

Zakonodavstvo Republike Srbije prepoznaje mesto i ulogu
specijalnih skola u inkluzivnom obrazovanju, buduci da se u
Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2009,
2018) navodi da je Skola za ucCenike sa smetnjama u razvoju
duZna da u skladu sa raspolozivim kapacitetima pruza dodatnu
podrsku u obrazovanju dece i ucenika sa smetnjama u razvo-
ju u vaspitnoj grupi, odnosno drugoj Skoli i porodici. Nadalje,
skola za ucenike sa smetnjama u razvoju moze da stekne sta-
tus resursnog centra za pruzanje stru¢ne podrske osobama sa
smetnjama u razvoju, njihovim porodicama i drugim obrazov-
nim i vaspitnim ustanovama, a predvideno je i da resursni cen-
tar pruza i struc¢nu podrsku prilikom izbora, primene i nabav-
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ke asistivne tehnologije u obrazovanju i vaspitanju i prati nove
pravce razvoja podrSke deci, uCenicima i odraslima sa smet-
njama u razvoju i invaliditetom. S obzirom na to da pomenuti
Zakon propisuje jedinstveni plan i program za redovne Skole
i Skole za uCenike sa smetnjama u razvoju (koji se, prema po-
trebama ucenika, moze prilagoditi kroz individualni obrazovni
plan), otvorena je moguénost horizontalne prohodnosti uceni-
ka izmedu Skola za uCenike sa smetnjama u razvoju i redovnih
Skola. Dosadasnja praksa u nasoj zemlji je pokazala da ucenici
sa smetnjama u razvoju ceSce prelaze iz redovnih u specijalne
Skole, nego obrnuto, a ovaj trend prelaska vidljiv je narocito u
petom razredu, kada ucenici prelaze sa razredne na predmetnu
nastavu i kada se obrazovni zahtevi usloZnjavaju i zahtevaju
sloZenije intelektualne operacije i vec¢i nivo obrazovne podrske
(Nikoli¢ i sar., 2019).

Sagledavanje i unapredenje bilo kog oblika obrazovanja, pa i
inkluzivnog obrazovanja, zahteva ozbiljnu posvecenost i nauc-
ni pristup. Dokazi u prilog efikasnosti inkluzivnog obrazovanju
su nekonzistentni, ali ve¢inom pozitivni, jer govore da prisustvo
dece sa smetnjama u razvoju u redovnim uc¢ionicama nema ne-
gativan uticaj na postignuca drugih ucenika, a Cesto ima i po-
zitivan uticaj (Mitchell, 2015). Sa druge strane, postoje i dokazi
da ucenici sa smetnjama u razvoju ostvaruju bolja postignuca
u specijalnim Skolama (Nikoli¢ et al., 2020). Pojedini autori za-
stupaju stanoviSte da su usko pridrzavanje socijalnog modela
ometenosti i odbacivanje medicinskog modela promovisali ideju
da je inkluzija iskljucivo pitanje prava i da je pitanje njene efi-
kasnosti u praksi irelevantno. Potrebno je pronaci ravnotezu u
primeni razlicitih sistema obrazovanja zasnovanih na dva mo-
dela ometenosti, kao i u razumevanju nacina na koji se svaki od
njih odrazava na ishode obrazovanja, pri Ccemu bi unapredenje
prava na kvalitetno obrazovanje trebalo da se zasniva na kon-
tinuiranim i rigorozno kontrolisanim istrazivackim projektima
kojima bi se evaluirala delotvornost razlicitih sistema (Lindsay,
2003). Ipak, treba imati u vidu da ¢ak i kada se uzmu u obzir
strogo kontrolisane istrazivacke studije, njihovi rezultati se ne
mogu generalizovati na svu decu sa smetnjama u razvoju, pa
Cak ni na svu decu sa odredenim, istim tipom smetnji u razvoju.



Specifi¢an profil kapaciteta i ograni¢enja samog deteta, ali i ka-
rakteristike sredine (porodicne, Skolske, lokalne zajednice, Sire
druStvene), determinisace optimalni nacin i model obrazovanja
i mogucénosti socijalnog ukljucivanja za konkretno dete.
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SOCIJALNA INKLUZIJA

Inkluzivno obrazovanje pretpostavlja prihvatanje svih uce-
nika onakvim kakvi jesu, podrZavanje razlicitosti i primenu ak-
tivnosti koje odgovaraju na potrebe ucenika i povec¢avaju njihovo
uceSc¢e u vaspitno-obrazovnom procesu (Ili¢, 2009, prema Van-
ti¢-Tanjic¢ i Nikoli¢, 2010). Ipak, u literaturi i praksi mogu se naci
brojni primeri zajednickog obrazovanja ucenika sa smetnjama i
bez smetnji, koji se svode na zajednicki boravak u istim ucioni-
cama redovnih Skola, bez interakcija izmedu dve grupe ucenika
(Boutot & Bryant, 2005; Cvijeti¢ i Todorovi¢, 2013; Little et al., 2022;
Schwab, 2017). Stoga se navodi da, iako je obrazovna integracija
jedna od pretpostavki Sire drustvene ukljucenosti i kao prvi ko-
rak sadrzana u njoj, sama obrazovna integracija nije dovoljna
za ostvarivanje potpunije socijalne ukljucenosti (Vanti¢-Tanjic i
Nikoli¢, 2010). Za stvarnu socijalnu ukljucenost (inkluziju) uce-
nika sa smetnjama u razvoju potrebno je raditi na unapredenju
sposobnosti ovih ucenika do licnih maksimuma, ali i organizova-
ti obrazovne aktivnosti na nacin da podrzavaju smislene interak-
cije sa vrsnjacima, medusobno prihvatanje i ostvarivanje prija-
teljstava. Osim samih ucionica, od izuzetnog znacaja je i ono sto
se deSava van ucionice, na Skolskim odmorima, vannastavnim
aktivnostima i van Skole, tokom slobodnog vremena.

Za potrebe bavljenja socijalnom inkluzijom, znacajno je upo-
znati se sa pojmovima koji su joj srodni, a osim pojma inkluzivno
obrazovanje, koji je obraden u prethodnom poglavlju, znacajni
su i pojmovi socijalnog razvoja i socijalne kompetencije, o koji-
ma Ce biti reci u nastavku.



SOCIJALNIRAZVOJ

Socijalizacija ili socijalni razvoj obuhvata proces sticanja zna-
nja, vestina, motiva i stavova koji su potrebni za vrsenje sadasnjih
i buducih uloga pojedinca u drustvu i izgradnju posebnih odlika
licnosti, tj. formiranje liCnosti u procesu preobrazaja deteta od bi-
oloskog u socijalno bice (Filipovi¢ i Mateji¢ Purici¢, 2018). Druga-
Cije reCeno, socijalni razvoj podrazumeva formiranje prosocijal-
nih oblika ponaSanja sa ciljem razvijanja socijalizovane licnosti, a
definiSe se i kao proces saznavanja kako Ziveti i kako se ponasati u
okruzenju drugih ljudi (Kaljaca, 2008). Prenosilac socijalnih vred-
nosti i normi ponasanja (agens socijalizacije) moZe biti bilo koji
clan drustva, ali najintenzivniji uticaj imaju osobe sa kojima dete
gradi jake afektivne veze (roditelji i nastavnici), odnosno grupe
i institucije ¢ijem je uticaju najvise i najduZe izloZeno (porodica
i Skola). Vaspitna iskustva iz porodice (primarna socijalizacija) i
socijalna iskustva sticana u Skoli (sekundarna socijalizacija) za-
jedno deluju u procesu izgradnje socijalno poZeljnih oblika po-
nasanja i strukturiranja licnosti u funkciji odredenih drustvenih
zahteva (Filipovi¢ i Mateji¢ burici¢, 2018).

Prema Bronfenbrenerovoj teoriji ekologije ljudskog razvoja,
na razvoj i socijalizaciju deteta uti¢u neposredno i Sire drustve-
no okruzenje kroz pojedinacno i zajednicko delovanje (Bron-
fenbrenner & Morris, 2007). Medu faktorima koji najneposred-
nije i najintenzivnije uticu na razvoj osobe nalaze se porodica,
Skola i vrSnjacka grupa (mikrosistem), a njihov uticaj povezan je
kako medusobno (mezosistem), tako i sa uticajem okruZenja (npr.
posao roditelja) u kojem samo dete ne ucestvuje (egzosistem),
kao i sa Sirim drustvenim i kulturnim shvatanjima, prilikama i
resursima (makrosistem). Od znacaja za razvoj je i hronosistem,
odnosno promene okruzenja u kome osoba Zivi i sazreva tokom
vremena (promene u porodi¢noj strukturi, socioekonomskom
statusu, mestu stanovanja, tempu Zivota) (Bronfenbrenner, 1994).

31



Tabela 1

Ekoloski sistemi koji uti¢u na razvoj pojedinca

(preuzeto od Guy-Evans, 2020)

Nivo

Faktori

Mikrosistem

+ UZa porodica (roditelji, braca i sestre, babe i dede)

- Skolsko okruZenje (nastavnici, vrénjaci iz odeljenja)
* Vrénjacka grupa i bliski prijatelji

+ Vannastavne aktivnosti (sportski timovi, klubovi)

+ PruZaoci zdravstvenih usluga (pedijatar, zubar)

* Vrinjaci iz susedstva

+ Nacin brige o detetu

Mezosistem

+ Komunikacija izmedu roditelja i nastavnika

« Interakcije porodice sa grupom vrsnjaka

* Veze izmedu Skole i susedstva

+ Odnosi porodice sa pruzaocima zdravstvene zastite
« Interakcije izmedu razlicitih grupa prijatelja

* Veze porodice sa vannastavnim aktivnostima

« Interakcije izmedu verske zajednice i porodice

Egzosistem

+ Radna mesta roditelja

+ ProSirene porodi¢ne mreZze

+ Organizacije u lokalnoj zajednici
+ Nacin rukovodenja Skolom

« Socijalne usluge i sistemi podrske
+ Masovni mediji i druStvene mreze
« Politika lokalne uprave

+ Sistemi javnog prevoza

Makrosistem

+ Kulturne norme i o¢ekivanja

+ Socioekonomski faktori

+ Obrazovne politike i standardi

- Sistemi zdravstvene zastite

« Tehnoloski napredak

- Stavovi i politike prema Zivotnoj sredini
* Rodne uloge i o¢ekivanja

- Religijske ili filozofske ideologije




+ Vazni istorijski dogadaji (npr. pandemije, ratovi)

+ TehnoloSke promene (npr. dostupnost interneta,
drustvenih mreza)

« Promene u strukturi porodice (npr. razvod, ponovni
brak)

Hronosistem -+ Obrazovne reforme

+ Ekonomski ciklusi (procvat i recesija)

+ Klimatske promene i promene Zivotne sredine

« Generacijske kulturne promene

+ Promene u licnom Zivotu (npr. pubertet, polazak u
Skolu)

S obzirom na to da je vazan deo socijalnog razvoja formiranje
licnosti deteta, znacajno je razmotriti i na koji nacin se licnost
razvija u socijalnom kontekstu i kako socijalno okruzenje utice
na dozivljaj vlastite licnosti kod deteta. U tom svetlu vazno je na-
glasiti da koreni svesti o sebi proizilaze iz socijalnih i fizickih
iskustava koje dete stice tokom razvoja. Kroz aktivnost dete stice
prva znanja o sebi i svom telu i uocava razlicitost i izdvojenost
sebe kao zasebnog objekta, dok se formiranje pojma o sebi po-
zicionira u kontekst socijalne interakcije, odnosno pojam o sebi
predstavlja kumulativnu organizaciju iskustava o sebi koja oso-
ba stice u interakciji sa drugima (Krsti¢, 2008). Informacije koje
osoba dobija o sebi omogucavaju joj uskladivanje sa spoljasnjim
svetom i oCekivanjima sredine, a ovo uskladivanje je najcesce
podstaknuto informacijama iz dva izvora: informacijama o uspe-
hu ili neuspehu u razli¢itim aktivnostima i informacijama koje
kroz socijalnu refleksiju dobijamo od drugih ljudi. Drugi ljudi su
najvazniji izvor informacija koje dobijamo o sebi, i to kroz reak-
cije drugih prema nama, kao i kroz direktno poredenje sa dru-
gima (Sto moze biti izvor kako povoljnog, tako i nepovoljnog mi-
Sljenja o sebi) (Opacic¢ i Brankovi¢, 1995). Poredenje sa drugima, u
odnosu na Sire prihvacene norme i standarde, kao i osetljivost za
misljenje drugih, predstavljaju moc¢ne socijalizatore. U formira-
nju pojma o sebi i razvoju samopoStovanja osobe narocito je vaz-
no kakve informacije o sebi osoba dobija od znacajnih osoba iz
okruZenja (Clanova porodice, vrsnjaka, nastavnika), buduci da ih
snazno emocionalno dozivljava. U poCetku najveci znacaj imaju
ocekivanjaiinformacije od roditelja, a kasnije sve viSe jaCa uticaj
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vrsnjaka, kao izvor vrednosti, usmerenja, povratne informacije
i socijalnog poredenja. Treba imati u vidu i da je razvoj pojma o
sebi usko vezan sa razvojem ostalih funkcija, pa su karakteristi-
ke razvoja licnosti i pojma o sebi na odredenom urastu odrede-
ne i mogucnostima i ogranicenjima kognitivnog funkcionisanja,
sposobnostima reprezentacije, refleksije, apstrakcije, sposobno-
S¢u preuzimanja tudih uloga i perspektiva (Krsti¢, 2008).
Interpretirajuci sve prethodno navedeno u kontekstu socijal-
nog razvoja dece sa smetnjama u razvoju, potrebno je imati u
vidu dva vazna aspekta. Prvi se odnosi na specificnosti ¢ulnog,
kognitivnog, motorickog i socijalnog funkcionisanja ove dece,
koje kao deo klinicke slike, igraju ulogu u njihovom socijalnom
razvoju i zahtevaju posvecivanje posebne paznje. Drugi aspekt
odnosi se na potrebu za usmeravanjem socijalne sredine (rodite-
lja, vrsnjaka, nastavnika) na nacin da pozitivno deluje na razvoj
licnosti i formiranje pojma o sebi kod ove dece, s obzirom na to
da je prisutan poviSen rizik za negativan dozivljaj sebe. Tako na-
ruSena slika o sebi je, uglavnom, rezultat poredenja sa drugima
i povratnih informacija o sebi koje pojedinac dobija od drugih, a
pre svih vr8njaka, Sto je posebno znacajno u Skolskom uzrastu.

SOCIJALNA KOMPETENCIJA

Socijalne vesStine i socijalna kompetencija se u terminolos-
kom smislu Cesto koriste naizmenicno, medutim, oni ipak ozna-
Cavaju razlicite, ali povezane konstrukte, pri ¢emu je socijalna
kompetencija nadredeni i Siri pojam u odnosu na socijalne ve-
Stine (Merrell & Gimpel, 2014, prema Drljan i sar., 2020). Socijal-
ne vestine ¢ine naucena, socijalno prihvatljiva ponasanja, koja
imaju za cilj ostvarivanje pozitivnih ishoda u interakcijama sa
drugima (Gresham & Elliot, 1987) i najces¢e obuhvataju komu-
nikaciju, reSavanje problema, donoSenje odluka, interakciju
medu vrsnjacima, tolerantnost i drugo, dok socijalna kompeten-
cija odrazava nacin na koji pojedinac koristi usvojene vestine u
razli¢itim socijalnim kontekstima (Markus, 2010, prema Bakoc i
Kaljaca, 2019). Stoga se navodi da socijalna kompetencija, osim



socijalnih veStina, obuhvata i adaptivno ponasanje i da su ta dva
aspekta medusobno povezana i rezultuju odredenim ishodima u
socijalnim interakcijama (Gresham & Elliot, 1987).

Socijalna kompetentnost je od izuzetne vaznosti u skolskoj
sredini, buduéi da ucenici koji imaju visSi nivo usvojenosti soci-
jalnih vestina i umeju efikasno da ih primene, imaju manje kon-
fliktnih situacija u skoli, bolji odnos sa uciteljem i bolje izglede za
akademsko napredovanje (Pianta & Stuhlman, 2004, prema Bakoc i
Kaljaca, 2019). U nekim istrazivanjima se kao pokazatelji socijalne
kompetentnosti procenjuju socijalne vestine dece, u drugima po-
zitivni socijalni ishodi (prosocijalno ponasanje, vrsnjacka prihva-
¢enost) ili negativni socijalni ishodi (agresivno ili povuceno pona-
Sanje, problemi sa vrSnjacima), ili pak kombinacija viSe razlicitih
oblika ponaSanja (Jeli¢, 2018). Medutim, socijalna kompetentnost
pojedinca se uvek tumaci u odnosu na odredeni kontekst, odnosno
prihvacene standarde ponasSanja u odredenoj sredini ili situaci-
ji, kao i u odnosu na ocekivanja u vezi sa hronoloskim uzrastom
pojedinca. PonaSanje koje se smatra prikladnim na odredenom
uzrastu i u odredenoj situaciji moze se tumaciti kao neprikladno
u nekoj drugoj uzrasnoj grupi i drugacijem kontekstu. Usled kon-
tekstualne prirode socijalne kompetencije, ne postoji jedinstvena
lista veStina koje Cine socijalno kompetentno ponasanje, ali posto-
ji saglasnost da odredene kognitivne, socijalne i emocionalne spo-
sobnosti i vesStine doprinose uspesnosti u interakcijama sa drugim
ljudima (Jeli¢, 2018). Upravo te vestine, koje su prepoznate kao ko-
risne za ostvarivanje Zeljenih ciljeva i pozitivnih ishoda socijal-
nih interakcija na odredenom uzrastu i u odredenim situacijama,
treba da budu u fokusu vaspitnog rada kako sa decom tipi¢nog
razvoja, tako i sa decom sa smetnjama u razvoju.

Deficit socijalnih vestina obi¢no se ispoljava na jedan od dva
nacina: (1) kao deficit usvajanja vestina, odnosno nedostatak
znanja potrebnog za izvodenje socijalnih vestina ili probleme u
odabiranju prikladne socijalne vestine za odredenu situaciju, ili
(2) kao deficit izvodenja, gde je socijalna vestina usvojena i po-
stoji u repertoaru ponasanja, ali je osoba ne primenjuje u so-
cijalnim situacijama uvek kada je to potrebno. Dok problemi u
usvajanju socijalnih vestina obi¢no nastaju usled tesko¢a u so-
cio-kognitivnim sposobnostima ili razumevanju socijalnih situ-
acija, problemi izvodenja ili primene vestine Cesto su povezani
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sa nedostatkom motivacije (Gresham et al., 2010). Deficiti soci-
jalnih vestina relativno su Cesti kod dece sa smetnjama u razvo-
ju i kao takvi ogranicavaju njihovu socijalnu kompetentnost i
uspesnost u ostvarivanju Zeljenih interakcija i uspostavljanju i
odrzavanju odnosa sa drugima, a pre svega vrSnjacima. Na nivo
njihove socijalne kompetentnosti utice kako sam tip smetnje,
tako i pojedinacne razvojne sposobnosti kao Sto su: intelektualne
sposobnosti, govorno-jezicke sposobnosti, egzekutivne funkcije,
nivo samoregulacije, sposobnost razumevanja sopstvenih i tudih
mentalnih stanja (teorija uma) i prisustvo problema u ponasa-
nju (Brojcin i sar., 2016; Cvijeti¢ i bordevi¢, 2020; Hannah, 2007;
Tomi¢, 2012). Unapredenje socijalnih vestina i adaptivnog pona-
Sanja ove dece predstavlja jedan od najvaznijih ciljeva njihovog
vaspitanja i obrazovanja u svim okruzenjima u kojima ona bora-
ve, a potencijalno najistaknutiju ulogu u tom procesu ima skola.

Kada je recC o socijalnoj kompetenciji dece sa smetnjama u
razvoju, korisno je pomenuti i stanoviSte po kome efikasnost u
socijalnim interakcijama podrazumeva zajednicki produkt po-
naSanja individue u konkretnom kontekstu i reagovanja njene
drustvene okoline, pri cemu kvalitet ostvarenih socijalnih odno-
sa zavisi od vestina i sposobnosti svih ucesnika u interakciji (Ro-
se-Krasnor, 1997, prema Jeli¢, 2018). Ovakvo tumacenje ukazuje
na istaknutu ulogu koju socijalno okruzenje ima u oblikovanju
ishoda ponasanja pojedinca. Reagovanjem na ispoljena pona-
Sanja dece sa smetnjama u razvoju, Skola, odnosno nastavnici i
vrinjaci, mogu pozitivno ili negativno doprineti uspesnosti soci-
jalnih interakcija koje ova deca ostvaruju. To je znacajno ako se
ima u vidu da mnoga deca sa smetnjama u razvoju, uprkos in-
tenzivnom radu na unapredenju socijalnih vestina i adaptivnog
ponaSanja, nikada nece dosti¢i predvidene standarde za odre-
deni uzrast i kontekst, te da je potrebno da ¢lanovi drustva budu
tolerantni i osetljivi na specificnosti njihovog socijalnog ponasa-
nja i pomognu im da dostignu vlastiti maksimalni nivo socijalne
kompetentnosti.



SOCIJALNA PARTICIPACIJA I SOCIJALNA INKLUZIJA

Socijalni razvoj osobe i dostizanje odredenog nivoa socijalno
kompetentnog ponasanja ostvaruju svoj krajnji smisao ukoliko
postoje uslovi za njenu potpunu i celishodnu socijalnu inkluziju i
socijalnu participaciju. Prema Medunarodnoj klasifikaciji funk-
cionisanja, onesposobljenosti i zdravlja Svetske zdravstvene or-
ganizacije (World Health Organization, 2001), socijalna partici-
pacija se definiSe kao nivo ukljucenosti osobe u Zivotne situacije.
Osobe sa smetnjama u razvoju i invaliditetom najc¢eSce se suoca-
vaju sa ogranicenjem ucesca, odnosno ukljucivanja u razlicite
zivotne situacije i stoga socijalna participacija i socijalna inklu-
zija predstavljaju znacajne ciljeve edukacije i rehabilitacije ove
populacije. S obzirom na vaznost socijalne inkluzije za dobrobit
osoba sa smetnjama u razvoju i invaliditetom (Buntinx & Scha-
lock, 2010), ona se nalazi medu kljucnim komponentama Kon-
vencije Ujedinjenih nacija o pravima osoba sa invaliditetom (Qu-
inn & Doyle, 2012), koju bi drZave potpisnice trebalo da nastoje da
primenjuju u praksi.

U literaturi se mogu pronaci brojne definicije socijalne di-
menzije inkluzije, pa neki autori socijalnu inkluziju, socijalnu
integraciju i socijalnu participaciju koriste naizmenicno, kao si-
nonime, dok drugi prave razliku izmedu ova tri pojma (Koster et
al., 2009). Definicije se razlikuju i po svojoj obuhvatnosti i foku-
su, pa se na primer u jednoj od njih navodi da se socijalna in-
tegracija odnosi na ucestalost i intenzitet drustvenih kontakata
izmedu ucenika sa smetnjama u razvoju i bez smetnji u razvoju
(Schmidt, 2000), dok po drugoj uspesna socijalna integracija u
ucionici redovne Skole znaci da je dete vidljivo drugim uceni-
cima (drustveni uticaj), da sa njim drugi ucenici Zele da provo-
de vreme (drustvena preferencija) i da je Clan grupe prijatelja
(pripadnost drustvenoj mrezi) (Boutot & Bryant, 2005). Za potre-
be ove knjige, socijalna inkluzija dece sa smetnjama u razvoju
podrazumevace: prisustvo pozitivnih interakcija i ostvarivanje
prijateljstva izmedu ove dece i njihovih vrsnjaka, prihvac¢enost
dece sa smetnjama u razvoju od strane vrSnjaka i njihov doziv-
ljaj pripadnosti vrSnjackoj grupi (Koster et al., 2009).

Socijalna inkluzija obi¢no se posmatra kao odraz dva dome-
na: interpersonalnih odnosa osobe i njenog ucesca u zajednici.
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Oba aspekta su vazna jer, iako osoba moze imati interpersonalne
interakcije, one mogu biti sa ogranicenim brojem ljudi i samo u
kuénim uslovima ili drugim izdvojenim okruzenjima. Sa druge
strane, osoba moZe biti prisutna u zajednici i uCestvovati u aktiv-
nostima bez stvarne interakcije sa drugim ¢lanovima zajednice.
Simplikan i saradnici (Simplican et al., 2015) razradili su dodatno
oba pomenuta koncepta i takav pristup moze biti koristan za pro-
cenu postojeceg stanja i evaluaciju napretka u domenu kvaliteta
interpersonalnih odnosa i ucesca u zajednici. Oni navode da se
interpersonalni odnosi mogu posmatrati kroz njihovu: 1) katego-
riju, 2) strukturu i 3) funkciju. Kategorijom interpersonalnih od-
nosa se opisuje ko ¢ini socijalnu mrezu osobe (Clanovi porodice,
osoblje, prijatelji, poznanici...), dok strukturu odnosa Cine du-
zina veze, poreklo veze, ucCestalost kontakta, podatak ko inicira
kontakt i lokacija interakcije (kuca, skola, zajednica, onlajn pro-
stor). Funkcija interpersonalnog odnosa posmatra se kroz cilj
koji se odnosom ostvaruje, odnosno tip podrske koja se dobija
i koja moze biti emocionalna (ljubav, briga, poverenje), instru-
mentalna (,opipljiva” pomo¢ i usluge) i informaciona (savet, su-
gestije, informacije). UCeSc¢e u zajednici takode se posmatra kroz
tri aspekta: kategoriju, strukturu i nivo. Kategorije uceS¢a osobe
u zajednici podrazumevaju razlicite tipove aktivnosti: obrazov-
ne, poslovne, verske, kulturne, gradanske, rekreativne aktiv-
nosti, pristup robi i uslugama, ¢lanstvo u grupama i klubovima.
Struktura uceSca u zajednici razlikuje se u odnosu na okruZenje
u kome se aktivnost odvija, pa aktivnosti mogu biti izdvojene (u
segregativnom okruZzenju), delimic¢no izdvojene i integrisane (u
Siroj zajednici). UCeSce u zajednici moZe biti na nivou prisustva
(fizicki boravak u okviru iste aktivnosti, bez interakcije sa drugim
clanovima zajednice), susretanje (povrsne interakcije u okviru
svakodnevnog Zivota, npr. sa vozacem gradskog autobusa, kono-
barom u restoranu) i stvarnog ucesc¢a (ostvarivanje interakcija i
odnosa sa drugim Clanovima zajednice tokom aktivnosti).

Nivo i kvalitet socijalne inkluzije odredene osobe sa smetnja-
ma urazvojuiinvaliditetom mogu se meriti putem razlicitih objek-
tivnih pokazatelja iz domena interpersonalnih odnosa ili u¢esc¢a u
zajednici, ali i putem subjektivnih pokazatelja, iz ugla same osobe.
U tom smislu, socijalna inkluzija se moze posmatrati i kroz kvali-
tet dozivljaja same osobe u vezi sa pripadanjem socijalnoj mrezi,



ostvarivanjem vrednovanih socijalnih uloga i opaZzanjem pozitiv-
nog odnosa drugih ¢lanova zajednice prema njoj (Cobigo et al.,
2012). Pojedini autori prilikom definisanja socijalne inkluzije cak
teZiSte pomeraju sa osoba sa smetnjama u razvoju na pripadnike
tipicne populacije i navode da socijalnu inkluziju ¢ini drustveno
prihvatanje osoba sa smetnjama u razvoju u skoli, na poslu i u
zajednici (Walker et al., 2011, prema Simplican et al., 2015). U na-
rednim poglavljima, u kojima c¢e biti reci o nivou socijalne inklu-
zije dece sa smetnjama u razvoju Skolskog uzrasta, nastojacemo
da sagledamo kako objektivne, tako i subjektivne pokazatelje kva-
liteta socijalnog ukljuCivanja ove dece. Nadalje, pokusacemo da
opisemo i koje se mere mogu preduzeti kako bi se unapredio nivo
i kvalitet njihove socijalne inkluzije, kako unapredenjem licnih
sposobnosti i vestina potrebnih za ucesce, tako i prilagodavanjem
fizickog i socijalnog okruzenja u cilju uspesnijeg ucesca.

SOCIJALNA INKLUZIJA DECE SA SMETNJAMA U RAZVOJU

Socijalna inkluzija osoba sa smetnjama u razvoju i invalidite-
tom ima razlicite forme u razli¢itim periodima Zivota, od detinj-
stva, preko adolescencije do odraslog doba, s obzirom na razlike u
aktivnostima i druStvenim ulogama koje osobe tipi¢no preuzimaju
na odredenom uzrastu. U fokusu ovog i narednih poglavlja biée
socijalna inkluzija dece sa smetnjama u razvoju osnovnoskolskog
uzrasta, koja je usko vezana sa procesom njihovog obrazovanja i
vaspitanja.

Za procenu socijalne inkluzije dece sa smetnjama u razvo-
ju koriste se brojni indikatori: sociometrijski status, vrSnjacke
mreZe, uceSc¢e u grupnim aktivnostima, prijateljstva, prihvata-
nje, intenzitet i kvalitet interakcija, prihvacenost iniciranih inte-
rakcija, zajednicki rad na Casu, iniciranje kontakta, zajednicka
igra, druzenje van Skole, prisustvo vrsnjackog nasilja i drugo. Uz
prethodno navedene, objektivne pokazatelje, pojedini istrazivaci
procenjuju i subjektivni doZzivljaj socijalne inkluzije same dece
sa smetnjama u razvoju pomocu indikatora kao Sto su samoper-
cepcija prihvacenosti od strane vrsnjaka, zadovoljstvo odnosi-
ma, doZivljaj usamljenosti i percipirana socijalna kompetentnost
(Koster et al., 2009). U narednim poglavljima bice sagledan nivo
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socijalne inkluzije uCenika sa smetnjama u razvoju, zasnovan
kako na objektivnim, tako i na subjektivnim pokazateljima.

Inkluzija u domenu obrazovanja podrazumeva restrukturi-
sanje sistema redovnog Skolstva na nacin da svaka Skola bude u
mogucnosti da se prilagodi svakom detetu bez obzira na omete-
nost ili neku drugu karakteristiku (,akomodacija“ umesto ,asi-
milacije“), kao i da obezbedi da svi ucenici pripadaju zajednici
(Brojcin, 2013). Osecaj pripadnosti ima pozitivan uticaj na psi-
hosocijalni razvoj, akademsku motivaciju i postignuce ucenika,
njihovo zadovoljstvo zivotom, ose¢anja i samopouzdanje. Na ose-
¢aj pripadnosti uCenika u velikoj meri utice Skolska klima, koju
oblikuju okruzenje za ucCenje, odnosi izmedu nastavnika i uceni-
ka, bezbednost u Skoli, vannastavne aktivnosti, interakcija vrs-
njaka i ukljucenost roditelja (El Zaatari & Maalouf, 2022).

Potreba za obezbedivanjem socijalne inkluzije u Skolskom
okruZenju, zajedno sa ukljuCivanjem ucenika sa smetnjama u
razvoju u obrazovanje sa ucenicima tipicnog razvoja, postavila
je pred stru¢njake angazovane u radu sa u¢enicima nove zahteve
i ocekivanja, koji u odredenoj meri zahtevaju redefinisanje nji-
hovih profesionalnih uloga i prosirivanje kompetencija (Cvijetic,
2015b). Od nastavnika se ocekuje da aktivno ukljucuju ucenike sa
smetnjama u razvoju u aktivnosti koje realizuju i ostali uCenici
u odeljenju, uz istovremeno podsticanje interakcije izmedu uce-
nika sa smetnjama i bez smetnji tokom tih aktivnosti. U tom pro-
cesu, od izuzetnog je znacaja stav koji nastavnik zauzima prema
uCenicima sa smetnjama u razvoju, nacin na koji opaza svoju
ulogu u obrazovanju i vaspitanju ovih ucenika i odnos koji sa
njima ostvaruje (Jordan & Stanovich, 2003, prema Macura, 2015).
Odnos deteta sa vaspitacem ili nastavnikom utiCe na prilagoda-
vanje deteta vrticu i/ili Skoli, njegove radne navike, akademski
uspeh, ponasanje u Skoli, ukljucenost u aktivnosti sa vrsnjacima
i prihvacenost od strane vrsnjaka, pri cemu nastavnici ¢ak mogu
ostvarivati i veci uticaj na odnos deteta sa vrsnjacima nego nje-
govi roditelji (Hamre & Pianta, 2001; Howes, et al., 1994).

Socijalna inkluzija uCenika sa smetnjama u razvoju je pod
snaznim uticajem vrsnjaka. Stavide, medu glavnim argumenti-
ma za uvodenje i primenu inkluzivnog obrazovanja uglavnom se
navode ocCekivani porast prihvacenosti ucenika sa smetnjama od



strane vrSnjaka bez ometenosti, Sto dalje omogucava i socijal-
no vrsnjacko poducavanje, odnosno usvajanje novih obrazaca
ponaSanja kod ucCenika sa smetnjama u razvoju po principima
uCenja po modelu. Benefite angaZzovanja u zajednickim aktivno-
stima sa u€enicima sa smetnjama u razvoju u Skoli imaju i uceni-
ci tipicnog razvoja, kod kojih dolazi do unapredenja socijalnih i
komunikacijskih vestina, samopouzdanja, vestina saradnje, em-
patije i tolerancije na razlicitost, kao i napretka u ucenju usled
vece diferencijacije rada na casovima u inkluzivnim odeljenjima
(Male, 2007; Rojo-Ramos et al., 2023). Medutim, puko smeStanje
ucenika sa smetnjama i bez smetnji u isto odeljenje ili Skolu ne
dovodi automatski do pozitivnijih stavova vrsnjaka prema uceni-
cima sa smetnjama u razvoju i kvalitetnih interakcija izmedu dve
grupe ucenika (Schwab 2017). Ohrabrujuci su rezultati istraziva-
nja koji pokazuju da su stavovi dece osnovnoskolskog uzrasta
prema osobama sa smetnjama u razvoju i invaliditetom podloZni
promenama i to u relativno kratkom periodu kroz obezbedivanje
pozitivnog i direktnog socijalnog iskustva sa decom sa smetnja-
ma u razvoju, kao i kroz posredno iskustvo — informisanje putem
knjiga, asopisa, razgovora (So$i¢, 2020, prema Cvijeti¢ Vukéevié,
2022). Po pravilu, od detinjstva ka adolescenciji, uticaj vrsnjaka
i interakcije sa njima postaju sve intenzivnije, na racun interak-
cija sa roditeljima cCiji intenzitet se vrcemenom smanjuje (Tipton,
2011), te je potrebno narocite napore uloZiti na ranom skolskom,
paipredskolskom uzrastu, u oblikovanje stavova dece i njihovog
odnosa prema vrsnjacima sa smetnjama u razvoju. S obzirom na
to da postojeca istrazivanja pokazuju da konceptualizacije smet-
nji u razvoju i invalidnosti kod dece reflektuju stavove roditelja i
vrsnjaka, kao i prikaze u medijima, knjigama za decu i Skolskim
udzbenicima (Cvijeti¢ Vukcevi¢, 2022), uticaj na decu tipi¢nog ra-
Zvoja znacajno je vrsiti iz viSe izvora i na razliCite nacine, kako bi
se postigao Zeljeni efekat. Cini se da je kontinuirana proaktivna
uloga nastavnika, vrSnjaka i zajednice osnova na kojoj svi uce-
nici mogu pristupiti i uCestvovati u kvalitetnom i pravednijem
obrazovanju (Little et al., 2022).
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SPECIFICNOSTI SOCIJALNOG RAZVOJA DECE
SA SMETNJAMA U RAZVOJU

Polazak u skolu postavlja pred dete mnoge nove zahteve i
izazove. Neki od njih su akademske prirode (razumevanje novih
koncepata, reSavanje problema), drugi su socijalni (npr. ulazak u
grupu, resavanje konflikata), dok se neki odnose na prilagodeno
ponaSanje (npr. cekanje na red, poStovanje pravila u ucionici).
ZanosSenje sa svim izazovima i o¢ekivanjima skolskog okruZenja
i dobro prilagodavanje na skolu, potrebno je da dete uspesno re-
gulise vlastite emocije i ponaSanje, a od znacaja u tom procesu
su i odnos koji ostvari sa uciteljem i odnos koji ostvari sa vrSnja-
cima (Eisenhower et al., 2007).

Socijalna kompetencija, kao znanje o socijalno prihvatljivim
obrascima ponaSanja u razli¢itim socijalnim situacijama (We-
stwood 2003, prema Drljan et al., 2020) veoma je vazna za Skolsko
okruZenje. Prilagodeno socijalno ponasanje u skoli podrazume-
va harmonic¢ne odnose medu ucenicima i izmedu ucenika i na-
stavnika, prilagodeno akademsko ponasanje i samousmeravanje
(Kaljaca i Duci¢, 2011). Nasuprot prilagodenom socijalnom pona-
Sanju u Skolskom okruzenju nalazi se antisocijalno ponasanje,
koje obuhvata neprijateljsko i provokativno ponasanje kojim se
krSe prava druge osobe, socijalne i moralne norme i pravila. An-
tisocijalno ponasanje se u Skoli manifestuje kroz varanje u izradi
skolskih zadataka, verbalnu i fizicku agresivnost usmerenu ka
drugim ucCenicima, unistavanje Skolskog inventara, zanemariva-
nje potreba i ose¢anja drugih ucenika, provociranje, potcenjiva-
nje i sl. (Wentzel, 1993 prema Kaljaca i Ducic¢, 2011). Spisak soci-
jalnih vestina pozeljnih na Skolskom uzrastu je dug, te je vazno
prilikom planiranja i realizacije poducavanja odabrati najrele-
vantnije za odredeni uzrast i socijalni kontekst (Tabela 2).



Tabela 2
Vazne socijalne vestine dece Skolskog uzrasta
(preuzeto od Rangelov Jusovi¢ i HandZar, 2009)

SOCIJALNE VESTINE
Opste U ucionici SavrSnjacima  Sa odraslima
- Deljenje -Dolazenjena - Prihvatanje - Prihvatanje
- Prihvatanje vreme izvinjenja disciplinskih
kritike - KoriScéenje - Iskazivanje postupaka
- Prihvatanje prihvatljivog neslaganjasa - PoStovanje
,he” kao recnika i poStovanjem rokova i
odgovora tona - Pazljivo dogovora
- Molbe i - Postavljanje sluSanje - Postovanje
izvinjenja pitanja - Pokazivanje sigurnosnih
- Pragenje - Trazenje saosecanja pravila
uputstava pomoci - Ohrabrivanje - Upoznavanje i
- IzraZavanje - Ignorisanje ihvaljenje predstavljanje
emocija onoga $to - Deljenje - Reakcije na
- Predstavljanje ometa obaveza neprihvatljivo
- Pokazivanje - Adekvatno - Odrzavanje ponaSanje
poStovanja privliacenje prijateljstva odraslih
- Cekanje na red paznje - Reagovanje
- Kontrola besa nastavnika na izazivanje
- Prihvatanje - Ostajanjena - Privlacenje
posledica zadatku paZnje
- Postovanje - PoStovanje - Nudenje
pravila razlicitosti pomoci
- Prihvatanje - Prihvatanje
poraza idavanje
komplimenta
- Radovanje
uspehu
- Pomaganje
drugima

Socijalne interakcije predstavljaju osnovu uspostavljanja
prikladnih socijalnih odnosa u Skolskom okruzenju. One su od
presudnog znacaja za sveukupni razvoj, formiranje i usmerava-
nje emocija, sticanje socijalnih vestina i socijalne kompetenci-
je, buduci da vestine nepohodne za uspostavljanje i odrzavanje
drustveno prihvatljivih meduljudskih odnosa deca uce u socijal-
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nom kontekstu, verbalnim i neverbalnim putem, posmatranjem
i imitacijom (Vucini¢ i sar., 2013). Osim uticaja roditelja i nastav-
nika, na socijalni razvoj skolskog deteta snazno uticu i vrsnja-
ci. Odnosi sa vrSnjacima manifestuju se kroz socijalni status i
socijalnu participaciju u€enika u grupi vrSnjaka, ucestalost
inicijacije i ostvarivanja pozitivnih socijalnih interakcija, kao i
empaticki odnos (Kaljaca i Duci¢, 2011). Vrsnjacki uticaj narocito
se intenzivira tokom predadolescencije, na uzrastu 9-12 godina,
kada vrsnjaci razvijaju intimnija prijateljstva i kompetencije za
saradnju, razumevanje perspektive drugih i empatiju (LaFonta-
na & Cillessen, 2010, prema Tipton, 2011). Stoga je za razumevanje
prilagodavanja na skolu i socijalne inkluzije dece sa smetnjama
u razvoju potrebno sagledati kako karakteristike profila socijal-
nih sposobnosti ove dece, tako i Siru sliku socijalne ukljucenosti
i prihvatanja deteta od strane vrsnjacke grupe u skoli i van nje.

SOCIJALNO PRILAGODAVANJE DECE
SA SMETNJAMA URAZVOJU U SKOLI

0Od dece se uglavnom ocekuje da pri polasku u skolu imaju
razvijene odredene preakademske i socijalne veStine, kao Sto su:
odredeni nivo samostalnosti u radu, pracenje uputstava, kori-
Sc¢enje razlic¢itih materijala i pribora za rad, ucestvovanje u gru-
pnim aktivnostima, saradnicke vestine i drugo (Daley et al., 2011).
Skola podrazumeva i sloZen sistem oéekivanja u pogledu nastav-
nog plana i programa, normi ponasanja na casovima i van njih,
pravila komunikacije i ophodenja ucenika sa drugim sa ucenici-
ma i odraslima, kao i odredenu vremensku i prostornu organiza-
ciju rada. Deca sa smetnjama u razvoju, usled specificnosti in-
telektualnog, senzornog, motorickog, socio-emocionalnog ili go-
vorno-jezickog razvoja (u zavisnosti od tipa i teZzine smetnje) ne
dostizu uzrasno ocekivani nivo samostalnosti u domenu preaka-
demskih i socio-emocionalnih vestina u vreme polaska u skolu.
Pomenute razvojne specificnosti se uglavnom odrazavaju i na
Citavo Skolovanje dece sa smetnjama u razvoju, kako u dome-
nu usvajanja akademskih sadrzaja, tako i u domenu socijalnih



odnosa i prilagodavanja ponasanja ocekivanjima skolskog okru-
Zenja. Ova deca i mladi su uglavnom manje socijalno kompeten-
tni i imaju nizi socijalni status u grupi u poredenju sa vrsnjacima
tipi¢nog razvoja (Solish et al., 2010; Wiener & Schneider, 2002). 1z
navedenih razloga, deca sa smetnjama u razvoju su pod povise-
nim rizikom za nastajanje problema u procesu tranzicije u skolu
(McIntyre et al., 2006). Vazno je napomenuti i da su deca i mla-
di koji imaju visi nivo kognitivnog i adaptivnog funkcionisanja
uglavnom manje zadovoljni svojim prijateljstvima i statusom u
grupi vrSnjaka, nego deca i mladi na nizem nivou funkcionisanja
(Matheson et al., 2007).

Iako inkluzivno obrazovanje podrazumeva prilagodavanje
Skole detetu, Cinjenica je da je prilagodavanje Skolskog okruzenja,
nastavnog procesa, nastavnog kadra i organizacije rada individu-
alnim potrebama svakog deteta u praksi samo donekle primenji-
vo i viSe predstavlja ideal nego realnost. U okvirima maksimalnog
moguceg prilagodavanja same Skole, potrebno je unaprediti i spo-
sobnosti i vestine deteta sa smetnjama u razvoju do optimalnog
nivoa, u cilju Sto uspesnije adaptacije i socijalne inkluzije u Skol-
skom okruZenju. U tom smislu, vazno je osvrnuti se na karakte-
ristike socijalnog razvoja dece sa smetnjama u razvoju i njihove
inkluzije u Skolsku sredinu, kao i faktora koji na to uticu, kako bi
se ciljano moglo raditi na stimulisanju razvoja adaptivnih sposob-
nosti i socijalne ukljucenosti tokom Skolovanja.

Socijalna kompetencija je od izuzetne vaznosti za uspesno
ukljucivanje i prilagodavanje deteta na Skolsko okruZenje. Me-
dutim, istrazivanja pokazuju da deca sa smetnjama u razvoju
imaju znacajno slabije razvijene socijalne veStine u poredenju
sa vrSnjacima, Sto umanjuje dobre perspektive za razvoj njihove
socijalne kompetentnosti (Schmidt et al., 2014). To je od narocitog
znacaja ukoliko se ima u vidu da su socijalne vestine, uz vestine
brige o sebi, preakademske vestine, komunikacione sposobnosti i
prilagodeno ponasanje, identifikovane kao klju¢ne za lakse ukla-
panje dece sa smetnjama u razvoju u skolsko okruZenje i njihovu
uspesnost u Skoli (Carlson et al., 2009; Kemp & Carter, 2005). Deca
sa tezim razvojnim poremecajima generalno imaju vise problema
prilikom prelaska iz predskolskog u skolski sistem (Carlson et al.,
2009), a pojedine karakteristike ponasanja deteta sa smetnjama
u razvoju i kvalitet odnosa koje uspostavlja ve¢ na predskolskom
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uzrastu mogu ukazati na nivo verovatnoce uspesnog socijalnog
prilagodavanja u skoli. Socijalno funkcionisanje i ponaSanje dece
sa smetnjama u razvoju na pocetku skolovanja mogu se predvide-
ti na osnovu njihovog prilagodenog ili problemati¢cnog ponasanja
u predskolskom dobu — viSi nivo adaptivnog ponasSanja i manje
problema u ponaSanju tokom predskolskog perioda kod ove dece
znacajni su prediktori uspeSnijeg prilagodavanja na Skolsku sre-
dinu. Od znacaja su i pozitivan odnos sa vaspitacem i ukljucenost
vaspitacCa u tranzicioni proces, buduci da doprinose kasnijem pri-
lagodenijem ponaSanju i boljem socijalnom funkcionisanju deteta
sa smetnjama u razvoju u Skolskoj sredini (Carlson et al., 2009;
Mclntyre et al., 2006; Welchons & McIntyre, 2015).

Medu najvaznijim karakteristikama koje uticu na uspesni-
ju ili manje uspesnu adaptiranost na Skolu i socijalnu inkluziju
u skolskom okruzenju dece sa smetnjama u razvoju navode se
problemi u ponasSanju. Ova deca su, usled teskoca u ispoljava-
nju intelektualnih i drugih sposobnosti, kao i zbog sekundarnih
posledica koje nastaju usled neodgovarajuceg odnosa sredine, u
vecem su riziku da razviju probleme u ponasanju nego deca ti-
pi¢nog razvoja (Hrnjica, 2014a). U odsustvu odgovarajucih adap-
tivnih vestina, problemi u ponasanju mogu nastati kao reakcija
na nedovoljno stimulativno okruZenje i mogu imati za cilj auto-
stimulaciju, privlacenje paznje ili dobijanje Zeljenog predmeta,
a mogu biti i u funkciji smanjivanja tenzije, stresa, nelagode
ili frustracije (izbegavanje zadatka ili situacije) (Matson et al.,
2011, prema Buha i Gligorovi¢, 2013). Deca koja pokazuju proble-
me u ponasanju slabije su prihvacena od strane vrsnjaka (Pijl
et al., 2008), a sa druge strane, odbacivanje od strane vrsnjacke
grupe moZe doprinositi razvoju poremecaja u ponasanju (Hay
et al., 2004), pa je potrebno preventivno ili korektivno delova-
ti u oba smera. Problemi u ponasSanju se mogu manifestovati u
eksternalizovanoj ili internalizovanoj formi, a mogu biti prisut-
na i oba tipa problemati¢nog ponasanja kod istog deteta. Ekster-
nalizovani problemi u ponasanju ispoljavaju se kao nedovoljno
kontrolisano ponasanje, u vidu motorickog nemira, napada besa,
agresivnosti, impulsivnih reakcija, negativizma, tvrdoglavosti,
samopovredivanja, stereotipija i dr. Internalizovani problemi u
ponasanju odnose se na preterano kontroliSu¢e ponasanje, a is-
poljava se najcesce u formi preterane brige, anksioznosti, tuge i



povlacenja. Buduci da problemi u ponasanju nastaju kao rezultat
interakcije viSe faktora rizika razli¢itog porekla, neophodno je
poznavati individualne karakteristike deteta i okolnosti u kojima
ono boravi, kako bi se otklonili ili ublazili faktori rizika za razvoj
ove vrste problema (Buha i Gligorovi¢, 2013).

S obzirom na to da se pomenute osobenosti prilagodavanja
na Skolu i Skolskog funkcionisanja dece sa smetnjama u razvoju
ne mogu jednostavno generalizovati na svu decu koja pripadaju
ovoj grupi, u nastavku ce biti detaljnije razradene specificnosti
akademskog i socijalnog funkcionisanja dece sa razlicitim tipo-
vima smetnji u razvoju Skolskog uzrasta. NajviSe specificnosti
socijalnog razvoja prisutno je kod dece sa poremecajima iz spek-
tra autizma i dece sa intelektualnom ometenoscu, te ¢e ove smet-
nje u razvoju srazmerno biti neSto detaljnije obradene.

INTELEKTUALNA OMETENOST

Opste karakteristike

Prema aktuelnoj klasifikaciji Americke psihijatrijske asoci-
jacije (APA, 2013), intelektualna ometenost pripada grupi neuro-
razvojnih poremecaja i definiSe se kao stanje koje podrazumeva
znacajna ogranicenja u intelektualnom funkcionisanju i adap-
tivnom ponasanju koje nastaje pre 18. godine. Znacajnim ograni-
cenjem intelektualnih sposobnosti smatra se zaostajanje od dve i
viSe standardne devijacije za populacionim prosekom, $to je na
standardizovanim testovima kvocijent inteligencije (IQ) manji od
70. Pomenute intelektualne tesko¢e manifestuju se kroz ogranice-
nja u rezonovanju, reSavanju problema, planiranju, apstraktnom
miSljenju, ucenju, prakticnom razumevanju, radnoj memoriji
i dr. Kada je rec o teskocama u adaptivnom funkcionisanju, one
podrazumevaju nemogucnost osobe da zadovolji ocekivanja u do-
menu li¢ne nezavisnosti i socijalne odgovornosti za odgovarajuci
uzrast i socio-kulturni milje. Adaptivno funkcionisanje obuhvata
tri vrste adaptivnih vestina: konceptualne, socijalne i prakticne.
Konceptualne vestine podrazumevaju jezicko razumevanje i pro-
dukciju, Citanje, pisanje, matematicke vestine, pamcenje, resava-
nje problema, rasudivanje u novim situacijama. Socijalne vestine
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obuhvataju svest o mislima, osec¢anjima i iskustvima drugih, em-
patiju, vestine interpersonalne komunikacije, vestine sklapanja i
odrzavanja prijateljstva, postovanje pravila, socijalno rasudiva-
nje; prakticne veStine obuhvataju brigu o sebi, upravljanje sop-
stvenim ponasSanjem, organizaciju Skolskih i radnih obaveza, uce-
S¢e u rekreaciji, upravljanje novcem (APA, 2013).

Intelektualna ometenost moze podrazumevati razlicite ni-
voe deficita intelektualnog i adaptivnog funkcionisanja, pa je u
upotrebi klasifikacija teZine ovog stanja na Cetiri nivoa: laka in-
telektualna ometenost, umerena intelektualna ometenost, teska
intelektualna ometenost i duboka intelektualna ometenost (Wor-
ld Health Organization, 2022).

Osim u odnosu na ograniCenje intelektualnih sposobnosti,
nivoi intelektualne ometenosti razlikuju se i u odnosu na ispo-
ljene teSkoce u adaptivnom funkcionisanju. Od lake ka dubokoj
intelektualnoj ometenosti, deficiti konceptualnih, socijalnih i
prakticnih vestina se intenziviraju, odnosno usvojenost vestina
koje obuhvataju ove tri oblasti je sve slabija.

U nastavku sledi pregled razvojnih sposobnosti dece sa in-
telektualnom ometenoséu skolskog uzrasta. Ova deca pokazuju
zakasneli ili nepotpun razvoj u svim ili gotovo svim oblastima
(motorici, komunikaciji, kognitivhim sposobnostima, socijaliza-
ciji, ponasanju), pri cemu je odstupanje od ocekivanih uzrasnih
normi zastupljenije kod dece nizih intelektualnih sposobnosti
(Nikoli¢ i sar., 2019). Vazno je napomenuti da se profil sposobno-
sti i ogranicenja dece koja pripadaju kategoriji lake, umerene,
teske ili duboke intelektualne ometenost u velikoj meri razlikuje.
S obzirom na to da vecina osoba sa intelektualnom ometenoScu
pripada kategoriji lake intelektualne ometenosti, srazmerno ce
najveci deo teksta biti posvec¢en upravo ovoj podgrupi dece.

Kognitivne sposobnosti dece sa intelektualnom ometenoscu

Deca sa intelektualnom ometenoscéu prolaze kroz iste faze
saznajnog razvoja kao i deca opsSte populacije, ali sporijim tem-
pom i nikada ne dostiZu najvisi nivo razvoja misljenja. Njihovo
misljenje je konkretno tako da se pre fokusiraju na ocigledne ka-
rakteristike predmeta, pojavaili bi¢a nego na neka manje vidljiva,



apstrakina svojstva. Iz navedenog razloga, ova deca c¢e lakSe ra-
zumeti aktuelna deSavanja nego dogadanja iz proslosti ili hipo-
tetiCke situacije u buducnosti (Vdovi¢ & Glumbi¢, 2018). Problemi
u saznajnom razvoju se manifestuju kroz oteZano ucenje, pam-
¢enje, paznju, razumevanje koncepata, misljenje, zakljuciva-
nje, povezivanje uzroka i posledice, apstrahovanje, orijentaciju
i prostoru i vremenu, resavanje problema i drugo. Sve navedeno
u Skolskom okruZenju ima za rezultat nemogucnost ovladavanja
predvidenim nastavnim sadrzajima za odredeni uzrast i razred
iz svih ili gotovo svih nastavnih predmeta. Dok se od dece sa la-
kom intelektualnom ometenosScu ocCekuje da uz adekvatnu po-
drsku i sa zakasnjenjem u odnosu na vrsnjake tipicnog razvoja
ovladaju bazi¢nim akademskim veStinama (Citanjem, pisanjem,
racunanjem), deca koja pripadaju nizim nivoima intelektualnog
funkcionisanja najceS¢e ne ovladavaju ovim vesStinama, osim
na elementarnom nivou. OgraniCenja u intelektualnom funkci-
onisanju ove dece odrzavaju se i na sve druge oblasti razvoja i
funkcionisanja — komunikaciju, socijalizaciju, Skolsko ucenje,
samousmeravanje i drugo.

Komunikacija dece sa intelektualnom ometenoscu

Komunikacione sposobnosti dece sa intelektualnom omete-
noScu su snizene u odnosu na uzrasna ocekivanja. Zaostajanje
u razvoju govora i jezika se primecuje ve¢ od perioda ranog ra-
zvoja (Cvijeti¢, 2015a) i upadljivije je kod dece ciji je intelektualni
deficit izraZeniji. Kod dece sa teSkom i dubokom intelektualnom
ometenoséu razumevanje govora i jezika je veoma ograniceno i
svedeno na pojedinacne reci ili krace recenice, dok je govor u pot-
punosti nerazvijen ili na nivou koriS¢enja veoma malog broja reci
ili fraza, obi¢no u vezi sa izraZavanjem potreba (APA, 2013). Deca
sa umerenom intelektualnom ometenoséu uglavnom ispoljavaju
zelju za komunikacijom, ali tek nesto vise od polovine ove dece na
osnovnoskolskom uzrastu je samostalno u svakodnevnoj komuni-
kaciji (izraZavanje potreba, konverzacija) sa vrSnjacima i odrasli-
ma, dok pisanom komunikacijom ovladava veoma mali procenat
ove populacije. Deca koja nauce da govore, uglavnom ucestvuju
u jednostavnim razgovorima vezanim za svakodnevne aktivnosti.
Moze se uociti i ucestala upotreba neverbalne komunikacije u
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formi gesta, kao zamene za odgovarajucu rec (Kaljaca i Dapcevic,
2012), kao i ograniCen rec¢nik, teskoCe u razumevanju znacenja
reci i reCenica, poremecaji u artikulaciji i razumevanju i primeni
gramatickih pravila (Kaljaca, 2008). Deca sa blazim smetnjama u
mentalnom razvoju imaju usporen, a u nekim slucajevima i atipi-
can, govorno-jezicki razvoj u oblasti artikulacije glasova, seman-
tike, sintakse i pragmatike. Na planu semantike, problemi se pre
svega odnose se na ogranicen vokabular i nedovoljno poznavanje
leksickih odnosa izmedu reci, dok sintaksicke konstrukcije mogu
biti vrlo specifi¢ne, u skladu sa kognitivnim funkcionisanjem poje-
dinca. Najvece probleme ova deca imaju u domenu pragmatike, tj.
pravilnog razumevanja i upotrebe govora u socijalnom kontekstu
(Vdovic¢ i Glumbic, 2018). Postignuce dece i mladih sa lakom inte-
lektualnom ometenoSc¢u u domenu komunikacione pragmatike
je daleko ispod ocekivanja zasnovanih na hronoloskom uzrastu,
a postignuce u domenu pragmatike povezano je sa nivoom razu-
mevanja govora, govornom produkcijom, hronoloskim uzrastom i
koeficijentom inteligencije (Brojcin i sar., 2016).

Socijalne vestine dece sa intelektualnom ometenoscu

TeSkoce u socijalnom funkcionisanju predstavljaju nezaobi-
lazni deo klinicke slike intelektualne ometenosti, a pod uticajem
su i kognitivnog deficita, koji se odraZava se na oblast socijalnog
razvoja. Osobe sa intelektualnom ometenosScu imaju teskoce u
razumevanju slozenijih socijalnih situacija, ¢esto nisu u stanju
da prepoznaju emocionalna stanja drugih osoba, kao i socijalne
signale koje im drugi upucuju. Takode, slabije shvataju uzroc-
no-posledicne veze u razli¢itim socijalnim situacijama, Sto dovo-
di do toga da su njihove mogucnosti za usvajanje i manifestova-
nje socijalno prihvatljivih oblika ponasanja ogranicene (Bakoc
i KaljacCa, 2019). Medu istaknutim karakteristikama osoba sa in-
telektualnom ometenosc¢u nalaze se teskoce u interpersonalnim
odnosima, socijalnom rasudivanju, proceni rizika, upravljanju
sopstvenim ponaSanjem, emocijama i motivacijom u Skolskom i
radnom okruzenju. Ove osobe su uglavnom lakoverne i naivne
u socijalnim situacijama koje nedovoljno razumeju, te ih stoga
drugi mogu lako prevariti, iskoristiti i lako mogu postati Zrtve
zlostavljanja (APA, 2013).



U poredenju sa vrsSnjacima tipi¢nog razvoja, deca sa inte-
lektualnom ometenoS¢u su manje socijalno kompetentna, slabi-
je emocionalno prilagodena, Ces¢e anksiozna i agresivna, manje
tolerantna i manje saradljiva (Nader-Grosbois et al., 2013, prema
Cvijeti¢ 1 bordevi¢, 2020). Ova deca ostvaruju manje pozitivnih
interakcija sa vrSnjacima, nedovoljno uspesno usmeravaju sop-
stveno ponasSanje ka odredenom cilju, manje su fokusirana na
ostvarivanje Skolskog uspeha i pokazuju viSe agresivnog, nepri-
jateljskog i ometajuceg ponasanja (Kaljaca i Duci¢, 2011). Deca i
mladi sa lakom intelektualnom ometenoséu najceS¢e imaju spo-
ljasnji lokus kontrole, $to znaci da ne postiZu uzrasno oc¢ekivano
razumevanje da su sami odgovorni za sopstveno ponasanje i da su
pozitivni i negativni ishodi u njihovom Zivotu rezultat njihove vla-
stite aktivnosti. Stoga se ova deca preterano oslanjanju na druge
osobe, uglavnom ocekuju neuspeh i ne prihvataju odgovornost za
sopstveno ponasanje (Vdovi¢ i Glumbi¢, 2018). Deca sa lakom inte-
lektualnom ometenoSc¢u imaju nizu opstu socijalnu kompetenciju,
manje kvalitetne odnose sa vrSnjacima, manje uspesno upravljaju
ponasanjem i slabije reguliSu akademsko i ponaSanje u celini u
odnosu na vrsnjake tipi¢nog razvoja (Bakoc i Kaljaca, 2019). Bu-
duci da se medu presudnim faktorima uspesne adaptacije na for-
malno akademsko okruZenje dece sa intelektualnom ometenoséu
navode zadovoljavajuci nivo samoregulacije u ponasanju, socijal-
na i funkcionalna kompetencija (Kaljaca i Japundza-Milisavljevi¢,
2013), za decu sa intelektualnom ometenoséu prilagodavanje na
skolu i funkcionisanje u skolskom okruzenju predstavlja izazov.

Vazan deo obrazovanja i zivota dece generalno predstavljaju
odnosi koje ostvaruju sa vrSnjacima. Stoga je od znacaja istaci da
deca imladi sa intelektualnom ometenos¢u uglavnom imaju mali
broj prijatelja ili nemaju bliskog prijatelja (Oates, 2011) i da u po-
redenju sa vrSnjacima tipicnog razvoja ostvaruju manje kvali-
tetna prijateljstva — manje bliska, interaktivna i stabilna, rede
uzvracena i sa manje provedenog vremena sa prijateljima van
Skole (Tipton, 2011). Starija deca sa lakom intelektualnom ome-
tenoSc¢u su uspesnija u vrSnjackim odnosima od mlade (Bakoc i
Kaljaca, 2019), ali ipak istrazivanja pokazuju da su prijateljstva
adolescenata sa intelektualnom ometenoS¢u ostvarena u ma-
njem krugu prijatelja (uglavnom jedan ili dva) i razvojno su ne-
zrelija, zasnovana mahom na igri, dok se prijateljstva vrsnjaka
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tipi¢nog razvoja u istom periodu viSe zasnivaju na saradnji, raz-
govoru i intimnijim druZenjima. Utvrdeno je da su socijalne ve-
Stine i problemi u ponasanju (internalizovani, eksternalizovani i
ukupni) u predadolescentskom periodu znacajni prediktori kva-
liteta prijateljstva (reciprocitet, bliskost, konflikti) tokom adoles-
cencije (Tipton, 2011), Sto ukazuje na znacaj preduzimanja blago-
vremenih mera za stimulisanje razvoja prijateljskih odnosa vec
na pocetku skolovanja.

Deo teskoca u vrSnjackim i generalno interpersonalnim od-
nosima ove dece moze se pripisati i usporenom i ograni¢enom
razvoju teorije uma. Teorija uma je sposobnost pripisivanja men-
talnih stanja (verovanja, zZelja, namera i emocija) sebi i drugima,
kako bi se predvidelo i objasnilo uoceno ponasanje (Brojcin i sar.,
2014). Razumevanje mentalnih stanja drugih osoba neophodan
je aspekt uspesnog razumevanja socijalnih situacija, odabira
ponaSanja prikladnog za socijalni kontekst i postizanja Zeljenog
cilja socijalne interakcije. Redosled usvajanja teorije uma kod
dece sa lakom intelektualnom ometenoscu uklapa se u ocekivani
obrazac razvoja ove sposobnosti kod dece urednog razvoja, ali
u odloZenom maniru (BrojCin i sar., 2014; Cvijeti¢, 2017). Dodat-
no, na uspostavljanje i odrzavanje prijateljstava i ucesce dece sa
intelektualnom ometenosc¢u u sportu i hobijima sa vrsnjacima
pozitivno uticu veéa funkcionalna nezavisnost u svakodnevnim
aktivnostima, manje teskih i hroni¢nih zdravstvenih teskoca,
prikladnije ponaSanje i razvijenija socijalna komunikacija, kao i
kontekstualni faktori kao Sto su bolje fizicko i mentalno zdravlje
roditelja, dostupnost vremena roditelja i podrska Sire porodice
i lokalne zajednice. U kontekstu odnosa dece sa intelektualnom
ometenoscéu sa vrSnjacima istice se i vaznost samousmeravanja.
Bolje razvijena sposobnost samousmeravanja je kod dece sa la-
kom intelektualnom ometenoS¢u povezana sa kompetentnijim
akademskim ponasanjem i ponasanjem u vrsnjackim odnosima.
To se moZze objasniti time Sto dete koje uspesnije usmerava svoje
ponasanje i odlaZe trenutne potrebe zarad postizanja unapred
definisanog cilja uspesnije moze raditi na akademskim ciljevima
i gradenju odnosa sa vrsnjacima (Kaljaca i Duci¢, 2011).

Mentalnii socijalni uzrast dece sa intelektualnom ometenosc¢u
su povezani, pa su tako deca sa umerenom intelektualnom ome-
tenoscu pod veéim rizikom za loSe socijalno funkcionisanje, nego



deca sa lakom intelektualnom ometenosSéu (Pordevi¢ & Ducic,
2009), bez obzira na obrazovno okruZenje (inkluzivno ili segrega-
tivno) (Hardiman et al., 2008). Shodno izrazenom intelektualnim
deficitu, deca sa teSkom i dubokom intelektualnom ometenosScéu
imaju izuzetno siromasSan repertoar socijalnih vestina i veoma
slabo socijalno razumevanje, a njihovi socijalnih kontakti uglav-
nom se odvijaju u veoma uskom krugu osoba, pre svega clanova
porodice i pruzalaca usluga. Interesantni su nalazi istraZivanja
prema kojima je povezanost izmedu mentalnog i socijalnog uzra-
sta dece sa intelektualnom ometenoSc¢u ¢vrsca u ranim fazama
socijalnog razvoja, a da se tokom odrastanja povecava razlika iz-
medu mentalnog i socijalnog uzrasta, u korist kvaliteta socijalnog
funkcionisanja, Sto se objaSnjava radom sa ovom decom i obogaci-
vanjem njihovog socijalnog iskustva i znanja (Kaljaca, 2008). Ova-
kvi nalazi daju argumente za optimizam po pitanju mogucénosti
socijalnog napredovanja ove dece tokom razvoja, koje moZe biti
rezultat vaspitnog i obrazovnog delovanja.

Ponasanje dece sa intelektualnom ometenoscu

Na uspesnost socijalne inkluzije dece sa intelektualnom ome-
tenosc¢u utice i njihova sposobnost prilagodenog ponasanja, odno-
sno odsustvo ili nizak nivo problemati¢nih oblika ponaSanja. Pro-
blemati¢na ponasanja (agresivno, samopovredujuce, disruptivno,
negativisticno ponasanje) su kod ove populacije generalno prisut-
nija nego kod vrSnjaka opsSte populacije (APA, 2013), a viSi nivo an-
tisocijalnog ponaSanja negativno je povezan sa socijalnom kom-
petencijom ove dece (KaljaCa i Duci¢, 2011). Ve¢ na predskolskom
uzrastu, deca sa intelektualnom ometenoséu imaju znacajno vise
problema u ponasanju, manje razvijene socijalne vestine i manje
pozitivan odnos sa vaspitacem, u poredenju sa decom tipicnog
razvoja (Mclntyre et al., 2006). Takode, utvrdeno je da ucenici sa
intelektualnom ometenoscu, u poredenju sa ucenicima tipi¢nog
razvoja, imaju znatno loSije odnose sa svojim nastavnicima na po-
Cetku Skolovanja, koje karakteriSe manje bliskosti, viSe konflikata
i viSe zavisnosti, pri cemu je kvalitet odnosa sa nastavnicima pod
uticajem ranih problema u ponaSanju i nivoa samoregulacije po-
jedinca (Eisenhower et al., 2007). Mentalni uzrast negativno kore-
lira sa problemati¢cnim ponasanjem kod osoba sa intelektualnom
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ometenosc¢u (Hove & Havik, 2010), pa se problemati¢no ponasanje
generalno ¢eS¢e manifestuje kod dece na niZim nivoima intelektu-
alnog razvoja. Suprotno, deca Ciji su kvocijent inteligencije i nivo
adaptivnih vestina visi, imaju manje problema u ponaSanju i Skol-
skoj adaptaciji (odnosima sa vrsnjacima i nastavnicima, prilago-
davanju pravilima) (McIntyre et al., 2006).

Prisustvo problema u ponasanju u znacajnoj meri ometa
usvajanje novih adaptivnih vestina i negativno utice na interak-
ciju deteta sa intelektualnom ometenoscu sa okruzenjem i obr-
nuto, teskoce uspostavljanja adekvatnog kontakta sa okolinom
i razumevanja sveta oko sebe mogu dovesti do ispoljavanja ili
intenziviranja emocionalnih problema i problema u ponasanju
(Buha burovi¢ i Gligorovi¢, 2009). Deca sa intelektualnom ome-
tenoS¢u Cesto se susrecu sa nerazumevanjem i neprihvatanjem
unutar vrsnjacke grupe, pa usled iskustva ponavljanog neu-
speha i nedovoljno razvijenih adaptivnih sposobnosti, dolazi do
povlacenja iz socijalnih interakcija ili njihovog uspostavljanja i
odrzavanja na neprikladan nacin (Vdovi¢ i Glumbi¢, 2018). Ne-
gativna socijalna iskustva ove dece otezavaju im ovladavanje
sposobnoSc¢u samokontrole u ponasanju (Jeli¢ & Stojkovic, 2014).
Osim zbog teskoca u kontroli impulsa, agresivno ponasanje dece
sa intelektualnom ometenoS¢u moze se ispoljavati i usled siro-
masnog repertoara ponaSanja, odnosno teSko¢a u spontanoj
upotrebi alternativnog, socijalno prihvatljivog ponasanja (Van
Nieuwenhuijzen et al., 2006, prema Kaljaca i Japundza-Milisa-
vljevi¢, 2013) ili biti u funkciji privlacenja paznje ili izbegavanja
zahteva (Kovacic i sar., 2022). Do problema u ponasanju dece sa
intelektualnom ometenoS¢u moze dodi i zato Sto: 1) dete ne ra-
zlikuje adekvatne i socijalno neprihvatljive oblike ponasanja, 2)
kao reakcija na frustraciju zbog neuspeha u skoli ili 3) usled Zelje
za odobravanjem drugih ucenika, koji ga ohrabruju da se ponasa
na neprimeren nacin. Ne treba ni zanemariti ¢injenicu da su kod
ove dece Ces¢e nego u opstoj populaciji prisutne i pridruzene psi-
hijatrijske bolesti (anksioznost, depresija, bipolarni poremecaj,
poremecaj kontrole impulsa), koje dodatno nepovoljno uticu na
njihovo ponasanje i prilagodavanje (APA, 2013).

Iz svega navedenog se moze zakljuciti da deca sa intelektu-
alnom ometenosc¢u, usled osobenosti klinicke slike ovog stanja,



imaju izrazene teskoce socijalnog prilagodavanja u davanju od-
govora na ocekivanja i zahteve razlic¢itih okruzenja, medu kojima
je i skolsko okruzenje. U zavisnosti od tezine deficita intelektual-
nog i adaptivnog ponasanja i nacina na koji se teSkoc¢e u dome-
nu kognicije, komunikacije, socio-emocionalnog razvoja i pona-
Sanja medusobno preplicu, detetu Ce biti potrebna vise ili manje
intenzivna podrska u procesu obrazovne i socijalne inkluzije.
Stoga bi trebalo da sve navedene sposobnosti imaju svoje mesto
u vaspitno-obrazovnom radu i specijalizovanom tretmanu koji
sprovode strucnjaci sa ovom populacijom dece, a u cilju uspes-
nog skolovanja i socijalnog ukljuc¢ivanja. 1z vida ne treba izgubiti
ni faktore okruzenja (porodicno, vrsnjacko, Sira zajednica), koji
mogu delovati na socijalizaciju ove dece, kako podsticajno, tako i
destimulativno. Na osnovu svega navedenog, moze se zakljuciti
da brojnost i uzajamna povezanost i meduzavisnost faktora koji
uti¢u na socijalni razvoj dece sa intelektualnom ometenoScu za-
htevaju holisticki pristup intervencijama u tretmanu, kako bi se
kvalitet socijalnog funkcionisanja ove dece unapredio.

POREMECAJ1Z SPEKTRA AUTIZMA

Opste karakteristike

Poremecaj iz spektra autizma pripada grupi neurorazvojnih
poremecaja, a bazic¢ni deficiti koji su u osnovi ovog stanja, koje
se manifestuje ve¢ u ranom detinjstvu, odnose se na socijaliza-
ciju, komunikaciju i ponasanje. Ovaj termin, koji se koristi kao
sinonim termina autizam, opisuje velike varijacije u izrazenosti
simptoma izmedu osoba koje imaju ovu dijagnozu — od veoma
blagih simptoma koji minimalno narusavaju svakodnevno i so-
cijalno funkcionisanje osobe, do veoma izraZenih simptoma koji
znacCajno umanjuju kvalitet Zivota osobe i u velikoj meri otezava-
ju funkcionisanje u svakodnevnom zivotu i razlic¢itim socijalnim
okruZenjima (APA, 2013).

Prema aktuelnom dijagnostickim priruc¢niku Americke psi-
hijatrijske asocijacije (APA, 2013) poremecaj iz autisticnog spek-
tra podrazumeva dve grupe simptoma: (1) deficite u socijalnoj
komunikaciji i (2) ogranicen, ponavljajuc¢i obrazac ponasanja,
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interesovanja ili aktivnosti. Ogranicenja u socijalnoj komunika-
ciji obuhvataju deficit socio-emocionalne razmene, teSkoce u in-
terpersonalnim interakcijama, teskoce u upotrebi i razumevanju
neverbalne komunikacije i probleme u uspostavljanju i odrzava-
nju odnosa. Specificnosti u ponasanju obuhvataju stereotipne i
repetitivne pokrete ili govor, insistiranje na istovetnosti (rutina-
ma i ritualima), veoma ogranicena i rigidna interesovanja i spe-
cificnosti u reagovanju na odredene senzorne stimuluse u vidu
preosetljivosti ili neosetljivosti.

Simptomi autizma ispoljavaju se u ranom detinjstvu i to naj-
ceSc¢e vec u prvoj godini Zivota i u tom slucaju je razvoj od sa-
mog pocetka zakasneo i/ili atipi¢an. Postoji i regresivna forma
autizma, kada se simptomi pojavljuju nakon okvirno dve godine
urednog ili prividno urednog razvoja. Poremecaj iz spektra au-
tizma cak Cetiri puta CeSce imaju decaci, u odnosu na devojcice,
a vecina dece sa autizmom funkcioniSe na nivou intelektualne
ometenosti. Autizam je stanje koje traje tokom citavog Zivota, a
najbolje utvrdeni prognosticki faktori za individualni ishod u
okviru poremecaja iz autisticnog spektra su prisustvo ili odsu-
stvo pridruzenog intelektualnog deficita i jezickog poremecaja
i dodatni problemi mentalnog zdravlja. Kao dobri prognosticki
znaci za kasnije funkcionisanje osoba sa autizmom navode se
uspostavljen funkcionalni jezik do pete godine i oCuvana inteli-
gencija (APA, 2013).

Motoricke sposobnosti dece sa poremecajem
1z spektra autizma

Poremecaj iz spektira autizma uglavnom se odrazava na sve
oblasti razvoja deteta. Motoricki razvoj dece sa autizmom moze
biti relativno uredan, a moze biti i zakasneo ili specifican. Ova
deca mogu biti izrazeno pasivna i odsutna, ali i konstantno ne-
mirna, sa neutoljivom potrebom za kretanjem, koju ne prati ocCe-
kivani umor i opustanje (Rudi¢, 2014), pa se navodi da neretko
imaju potesSkoce da prilagode sopstveni nivo aktivnosti zahtevi-
ma svakodnevnih situacija (Pordevic i sar., 2019). Specificnosti
i zaostajanje u ovom domenu se ogledaju i u narusenoj posturi
tela (Pburic i sar., 2021), Cesto prisutnom problemu razvoja fine
motorike (Milaci¢ Vidojevi¢, 2008) i ispoljavanju stereotipnih po-



kreta kao Sto su kla¢enje, leprSanje rukama, ljuljanje, hod na vr-
hovima prstiju i drugo (APA, 2013). Znacajno je napomenuti i da
istrazivanja govore u prilog povezanosti motorickih sposobnosti
dece sa autizmom sa tezinom klinicke slike autizma, tako da deca
koja imaju loSiju grubu i finu motoriku imaju i slabiju socijalnu
komunikaciju i viSe repetitivnih i stereotipnih ponasanja (Cvije-
ti¢ & Gagic, 2017).

Kognitivne sposobnosti dece sa poremecajem
1z spektra autizma

Intelektualne sposobnosti dece sa autizmom mogu biti u ras-
ponu od intelektualne ometenosti do natprosecnog intelektualnog
funkcionisanja. Neke od teSkoc¢a koje ova deca obi¢no imaju odno-
se se na percepciju (fokusiranje na deo umesto na celinu), paznju
(usmeravanje, odrzavanje, otpornost na distrakcije), pamcenje,
zakljuCivanje i egzekutivne funkcije (planiranje, radna memorija,
inhibitorna kontrola, kognitivna fleksibilnost, apstrakcija i gene-
ralizacija). Celokupan profil sposobnosti deteta sa poremecajem iz
spektra autizma bi¢e u odredenoj meri oblikovan intelektualnim
kapacitetima, koji ¢e biti i znacajan faktor akademskog napredo-
vanja. U zavisnosti od toga, dete ¢e se obrazovati po redovnom,
prilagodenom ili izmenjenom nastavnom programu i zahtevati
manju ili ve¢u podrsku i razlicite vidove adaptacije na tom putu.
Deca sa autizmom mogu imati i specificne sposobnosti, kao Sto
je, na primer, izuzetno pamcenje, ili talente u oblasti matematike,
muzike, crtanja i drugim oblastima, koje je vazno prepoznati i po-
drZati u obrazovanju i svakodnevnom zivotu (Uddin, 2022).

Komunikacija dece sa poremecajem iz spektra autizma

Ogranicenje u komunikaciji predstavlja jedan od sustinskih
deficita kod dece sa poremecajem iz spekira autizma. Govor dece
sa autizmom moze biti: 1) potpuno nerazvijen, 2) zakasneo za uzra-
sna ocekivanja, ali u vecoj ili manjoj meri razvijen ili 3) prilicno
dobro razvijen, ali sa izrazenim tesko¢ama u oblasti pragmatike,
tj. upotrebe govora u socijalnom kontekstu. Specificnosti u komu-
nikaciji deteta sa autizmom mogu biti u rasponu od odsustva bilo
kakve Zelje za komunikacijom; preko izraZavanja potreba, ali bez
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zelje za komunikacijom izvan toga; zatim koriScenja govora, ali
uglavnom stereotipno, ne u svrhu socijalne razmene i u vezi sa
kontekstom; do toga da dete dosta govori, ali se ne angazuje u re-
cipro¢noj konverzaciji (Milaci¢ Vidojevi¢, 2008).

Deca sa autizmom imaju slabiju slusnu paznju i teSkoce da
razumeju govor drugih ljudi ukoliko nije prilagoden (Hannah,
2007). Ova deca govor razumeju bukvalno, pa ne razumeju pre-
neseno znacenje, sarkazam, humor i razlicite fraze, kao i sloZe-
nije iskaze. Kod dece sa poremecajem iz spekira autizma koja
imaju razvijen govor, on ¢esto nema komunikativnu funkciju i
gotovo uvek je specifican. Takav govor karakteriSu izmenjena
modulacija glasa, eholalija (ponavljanje tudih reci), neologizmi
(izmisljene reci), nepravilna upotreba licnih zamenica (o sebi go-
vore u tre¢em ili drugom licu) ili idiosinkrati¢an govor (specifi-
¢an samo za tu osobu) (Vdovic i Glumbi¢, 2018). Deca sa autizmom
su uglavnom usmerena na sadasnjost i konkretne (vidljive, opi-
pljive) sadrzaje, pa imaju poteskoce da govore o proslim i budu-
¢im dogadajima, kao i o hipotetickim situacijama (da se stave u
zamiSljenu situaciju) (Hannah, 2007). Pragmatski deficit kod dece
koja su ovladala govorom ispoljava se kroz: neadekvatnu udalje-
nost od sagovornika (dete je preblizu ili predaleko), nesposob-
nost prilagodavanja glasnoce govora i iskaza socijalnoj situaciji,
nepostovanju pravila smenjivanja sagovornika u konverzaciji,
prepoznavanju namera sagovornika, opsesivno govorenje o istoj
temi koja dete zanima, bez obzira na (ne)zainteresovanost sago-
vornika i drugo.

Deca tipi¢nog razvoja usvajaju neverbalnu komunikaciju
prirodnim putem, ve¢ od ranog detinjstva, i tokom razvoja je ko-
riste kao zamenu za rec koju joS uvek nemaju u repertoaru ili kao
dopunu govoru. Neverbalna komunikacija dece sa poremecajem
iz spektra autizma je oskudna, dete slabo koristi i tumaci mimi-
ku, gestove i poloZaje tela, otezano uskladuje govor sa pokretima
i polozZajem tela, uopste ne uspostavlja ili slabo odrzava kontakt
o¢ima (APA, 2013). Cak i deca sa autizmom kod koje nije razvijena
verbalna komunikacija ne pokusSavaju da gestom nadomeste taj
nedostatak (Vdovi¢ i Glumbi¢, 2018). Ova deca ne usvajaju spon-
tano neverbalnu komunikaciju, ve¢ je na tome potrebno ciljano
raditi sa njima.



Socijalne vestine dece sa poremecajem 1z spektra autizma

AtipiCan socijalni razvoj kod dece sa poremecajem iz spektra
autizma se moze manifestovati na viSe nacina: (1) kao udaljenost
iindiferentnost prema drugima, gde dete aktivno izbegava fizicki
i drustveni kontakt, a neka deca iz ove grupe stupaju u kontakt
kada im je neSto potrebno; (2) dete ne uspostavlja spontano so-
cijalni kontakt, ali ga prihvata i ne opire se inicijativi drugih za
kontakt; (3) dete aktivno stupa u socijalne kontakte, ali na neo-
bican nacin, uglavnom da bi zadovoljilo sopstvenu repetitivnu i
specificnu preokupaciju, ne pokazuje interes za potrebe, oseca-
nja i ideje drugih i (4) najblazi oblik osStecenja, gde je problem
suptilan i manifestuje se kao siromasnije razumevanje socijal-
nih pravila i nedostatak osetljivosti za druge (Wing & Gould, 1979,
prema Milaci¢ Vidojevi¢, 2008).

Odstupanja u oblasti socioemocionalnog razvoja dece sa au-
tizmom manifestuju se teSko¢ama u formiranju odnosa sa drugi-
ma, sa minimalnim ili potpuno odsutnim izraZavanjem socijalnih
potreba (Rudic¢, 2014). Deca sa poremecajem iz spektra autizma
uglavnom ne prepoznaju emocije drugih ljudi i nemaju potrebu da
svoje emocije podele sa drugima. Na primer, dete koje je povrede-
no, uplaseno ili tuzno, nece traziti utehu od druge osobe, niti ¢e u
nekoj drugoj situaciji pokusati da sa drugom osobom podeli svoje
zadovoljstvo (Vdovi¢ i Glumbic, 2018). Kod dece sa poremecajima iz
spektra autizma emocionalna ispoljavanja mogu da budu oskud-
na, ogranicena na iskazivanje frustracije u situacijama ometanja
aktivnosti, ispoljavanju reakcija uznemirenosti ili radovanja u
odredenim, za dete znacCajnim situacijama (Rudic, 2014). Kontakt
pogledom ove dece je obicno povrSan i kratkotrajan, pre svega
zbog toga Sto dete sa autizmom ne ume da ,procita” emociju sa
lica druge osobe. Za decu sa autizmom, nepisana pravila socijal-
nog funkcionisanja, koju deca tipi¢nog razvoja usvajaju spontano,
predstavljaju veliki izazov i zahtevaju uporan i sistematski rad na
njihovom usvajanju (Vdovi¢ i Glumbi¢, 2018).

Deca sa poremecajem iz spektra autizma cesto ne reaguju
na drustvene inicijative svojih vr$njaka ili, ako reaguju, njiho-
ve reakcije su neadekvatne. Grupa autora ukazuje na nizak nivo
interakcije ove dece sa vrsnjacima i nizak kvalitet i kvantitet
vrinjackih odnosa zbog potesko¢a u domenu zajednicke paznje,
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nerazumevanja kontakta oCima i teSkoc¢a u oblasti neverbalne
komunikacije i imitacije. Ove razlike se uocavaju ve¢ u ranom
detinjstvu, a postaju veoma izraZzene u skoli usled povecanih za-
hteva drustvenog okruZenja (Pordevic i sar., 2023). U vezi sa pret-
hodno navedenim su i nalazi prema kojima deca sa autizmom
tokom osnovne Skole ostvaruju manje reciprocnih prijateljstava
(prijateljstava u kojima oni navode nekoga za prijatelja i taj neko
navodi njih kao prijatelja) i retko su deo vrsnjackih grupa. Ova
deca su uglavnom u odeljenjima izolovana ili na periferiji soci-
jalnih interakcija i odnosa kroz celu osnovnu Skolu, pri cemu je
izolovanost izraZenija u starijim razredima (Rotheram-Fuller et
al., 2010). Tezina simptoma autizma prediktor je socijalne kom-
petencije i kvaliteta prijateljstava ove dece, na nacin da su deca
koja imaju izraZenije simptome autizma manje socijalno kompe-
tentna i ostvaruju manje kvalitetna prijateljstva. Na mogucnost
sklapanja i odrzavanja prijateljstava odraZava se i problematic-
no ponasanje ove dece, pa deca koja vise ispoljavaju problema-
ticno ponasanje imaju manje prijatelja, pri cemu broj prijatelja
dece sa autizmom opada sa uzrastom (Lyons et al., 2011).

OgraniCenja u oblasti socijalnog razvoja dece sa poremeca-
jima iz spektra autizma u odredenoj meri se mogu objasniti i de-
ficitom teorije uma, karakteristicnim za ovo stanje. Dok deca ti-
pi¢nog razvoja spontano usvajaju teoriju uma sa uzrastom vec u
ranom razvoju, kod dece sa poremecajem iz spektra autizma taj
spontani razvoj u ovom domenu izostaje, pa teSkoc¢e u razumeva-
nju mentalnih stanja predstavljaju jedno od bazi¢nih kognitivnih
obelezja poremecaja iz spektra autizma (Baron-Cohen, 2001). Ra-
zvijenost teorije uma je u odredenoj meri determinisana razvi-
jenoscu egzekutivnih funkcija (pre svega inhibicije i kognitivne
fleksibilnosti) kod ove dece (Kouklari et al., 2018) i utice na njiho-
vu komunikacionu i socijalnu kompetenciju (Hale & Tager-Flus-
berg, 2005; Senju, 2012).

Ponasanje dece sa poremecajem 1z spektra autizma

Klinicka slika autizma podrazumeva repetitivne i stereotipne
oblike ponasanja koji se kod razlicite dece manifestuju razlici-
tim intenzitetom i na drugacije nacine, a njihovo prisustvo ometa
uklapanje deteta u oCekivane norme ponaSanja u razli¢itim sredi-



nama, medu kojima je i Skolska sredina. Neka deca sa autizmom
imaju izraZenu potrebu za istim, nepromenljivim iskustvima, kao
Sto je hodanje istom ulicom, zaustavljanje ispred iste prodavnice
ili izbegavanje odredenih mesta i postaju uznemirena u susretu
sa neCim novim odnosno kada se takve rutine i rituali naruse (Ru-
di¢, 2014). Deo specificnog ponasSanja dece sa autizmom su i povi-
Sena ili snizena osetljivost na odredene stimuluse — mirise, boje,
svetla, zvuke, teksture. Izmenjena osetljivost nekada dostiZe nivo
fasciniranosti pojedinim senzacijama i suprotno, u vidu izbegava-
nja odredenih stimulusa koje dete doZivljava kao neprijatne i pre-
plavljujuce, Sto moZe voditi problemati¢nom ponaSanju ukoliko se
stimulus ne ukloni. Istrazivanja sugerisu da prisustvo senzornih
disfunkcija nije povezano sa tezinom autistickog poremecaja i
uzrastom (bordevic i sar., 2019).

Decu sa autizmom takode karakteriSu i uska, fiksirana i in-
tenzivna interesovanja, koja mogu biti veoma specificna, vezana
za odredenu temu (npr. morske zivotinje), predmet (npr. vozove)
ili obelezje predmeta (npr. predmete koji se vrte, koji svetle). Ova
deca CeSce nego deca tipicnog razvoja ispoljavaju problematicne
oblike ponasanja medu kojima su hiperaktivno, stereotipno, agre-
sivno, autoagresivno i destruktivno ponasanje. Uzroci problema u
ponasanju dece sa autizmom pripisuju se nemogucnosti deteta da
iskaZe Zelje i potrebe na uobiCajeni nacin, nerazumevanju sebe i
drugih, senzornim poremecajima, socijalnoj anksioznosti, neza-
dovoljenoj potrebi za rigidnim i ritualnim ponaSanjem, nerazvi-
jenim svakodnevnim i socijalnim vestinama (Cumine et al., 2010).

Navedene karakteristike i specificnosti koje mogu imati deca
sa poremecajem iz spekira autizma imaju svoj odraz na njiho-
vo obrazovanje i socijalnu inkluziju. Neke od karakteristika koje
mogu predstavljati izazov za funkcionisanje deteta u skolskom
okruZenju odnose se na (Hannah, 2007):

» Cesto skretanje paznje sa zadate aktivnosti na casu;

e ucenje napamet, bez razumevanja naucenog;

o poteSkoce u koriSéenju naucenih vestina u razlicitim situ-
acijama;

» usmerenost deteta na ono Sto Zeli da radi, a ne ono $to se od
njega trazi;
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e nemogucnost prilagodavanja drugima, insistiranje da se
pravila rigidno prate ili da se stvari rade na odreden nacin;

» oskudna igra i nerazumevanje pravila igara;

» nedostatak socijalne svesti o drugima i o tome kako neke
reakcije mogu da uticu na druge osobe (na primer, dete ne
primecuje da ometa igru druge dece);

 teSko kontrolisanje uznemirenosti;
» neuobicajeni ton, vreme ili nacin govorenja na casu;
e nerazumevanje opasnosti, pa samim tim i neprikladnosti

odredenih postupaka koji mogu da predstavljaju rizik za
samo dete i druge osobe.

S obzirom na sve opisane specifi¢nosti dece sa poremecajem
iz spektra autizma u razlic¢itim oblastima razvoja, obrazovna i
socijalna inkluzija ove dece predstavljaju izazov kako za samo
dete, tako i za okolinu. Imajuéi u vidu Sirok spektar karakteri-
stika, sposobnosti i potreba koje potpadaju pod termin autistic-
ki spektar poremecaja, nemoguce je unapred opisati i predvideti
oCekivani obrazac ukljuCivanja deteta sa autizmom u odeljenje
i vr$njacku grupu i teskoce na koje se u tom procesu moze nai-
¢i. Vazno je napomenuti i da neke od opisanih karakteristika ove
dece mogu pozitivno doprineti njihovom Skolovanju i socijalnom
uklju¢ivanju. Medu njima su, na primer, usko i intenzivno in-
teresovanje za neku oblast o kojoj dete moze poducavati drugu
decu; sklonost ka krutom pridrzavanju pravila, pa samim tim i
dosledno postovanje sSkolskih pravila jednom kada ih dete usvoji;
kao i iskrenost u odnosima, buduci da kod dece sa autizmom ne
ocekujemo oblike ponaSanja kao Sto su laganje, ogovaranje ili ob-
manjivanje drugih.

POREMECAJ PAZNJE SA HIPERAKTIVNOSCU

Opste karakteristike

Poremecaj paznje sa hiperaktivnoscu (attention-deficit/hype-
ractivity disorder — ADHD) pripada grupi neurorazvojnih poreme-
¢aja. Ovaj poremecaj nastaje u detinjstvu i dovodi do znacajnih



teSkoca u funkcionisanju deteta u razlicitim okruzenjima (kudi,
skoli, 8iroj zajednici). Poremecaj paznje sa hiperaktivnoScu je tri
puta cesci kod decaka nego kod devojcica (Aleksic Hil, 2014).

Sustinska karakteristika poremec¢aja paznje sa hiperaktivno-
S¢u je uporni obrazac nepaZnje i/ili hiperaktivnosti-impulsivnosti
koji ometa funkcionisanje ili razvoj deteta. NepaZznja se manife-
stuje kao nedostatak upornosti u obavljanju zapocete aktivnosti,
napustanje zadatka, neorganizovanost, teSkoca u odrzZavanju
fokusa i nije posledica prkosa ili nedostatka razumevanja. Hipe-
raktivnost se odnosi na prekomernu motoricku aktivnost (trcanje,
skakanje, ustajanje) kada to nije prikladno, ili prekomerno vrpo-
ljenje ili pricljivost. Impulsivnost obuhvata ishitrene radnje koje se
deSavaju u trenutku bez prethodnog promisljanja i koje mogu biti
Stetne za pojedinca, kao drustvena nametljivost i/ili kao donose-
nje odluka bez razmatranja dugorocnih posledica. Impulsivno po-
nasanje moze odrazavati Zelju za trenutnom nagradom ili nespo-
sobnost da se odlozi zadovoljenje potreba. Intenzitet i nacin ispo-
ljavanja simptoma razlikuju se u zavisnosti od konteksta, a znaci
poremecaja mogu biti minimalni ili izostati u situacijama kada po-
jedinac dobija Cesto nagrade za odgovaraju¢e ponasanje, nalazi se
pod strogim nadzorom, u novom okruZenju, bavi se zanimljivim
aktivnostima, ima konzistentnu spoljasSnju stimulaciju ili je u inte-
rakciji u situacijama jedan na jedan (APA, 2013).

Poremecaj paznje sa hiperaktivnoS¢u podrazumeva Sirok spek-
tar manifestacija smetnji u oblasti motorike, paznje, emocija, so-
cijalnih odnosa, na perceptivno-motorickom planu i u domenu
kognitivnih funkcija, a sve navedene smetnje predstavljaju mani-
festne oblike tri osnovna obelezja ovog poremecaja — slabe paznje,
impulsivnosti i hiperaktivnosti (Damjanovic, 2009). Deca koja imaju
ADHD cesto zapocinju veliki broj aktivnosti, ali ih ne dovrsavaju,
nisu u mogucnosti da postave prioritete koji ih vode ka izvedbi, a
njihovo koncentrisanje na zadatak ometaju razliciti (kako unutras-
nji tako i spoljasnji) stimulusi. Kod dece osnovnoskolskog uzrasta
uocava se kratkotrajna paznja, dete pravi dosta greSaka, teZe uci
Skolske i socijalne vestine, potrebna mu je pomoc¢ da zadrzi paznju
na zadatku, tesko ceka svoj red i ne zavrsava zapocetu aktivnost
(Aleksic Hil, 2014). Sve navedeno doprinosi tome da se ovaj pore-
mecaj dovodi u vezu sa smanjenim Skolskim uspehom, negativnim
odnosom prema Skoli, kao i socijalnim neprihvatanjem (APA, 2013).
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Prve simptome ADHD-a, koji se odnose na poviSenu mo-
toricku aktivnost, roditelji obi¢no primete kada je dete malo,
pa u predskolskom periodu hiperaktivnost predstavlja glavnu
manifestaciju ovog poremecaja. Sa polaskom u Skolu nepaZnja
postaje izrazenija, sve viSe ometa funkcionisanje i to je obic-
no vreme kada se ADHD dijagnostikuje. Poremecaj je relativno
stabilan tokom rane adolescencije, ali neke osobe imaju pogor-
San tok pracen razvojem antisocijalnog ponasanja. Kod veéine
osoba sa ADHD-om, simptomi motoricke hiperaktivnosti posta-
ju manje ocigledni tokom adolescencije i mogu biti ograniceni
na unutrasnji ose¢aj nervoze, nemira ili nestrpljenja. Poteskoce
sa nemirom, nepaznjom, loSim planiranjem i impulsivnosSc¢u op-
staju i u odraslom dobu. Osobe sa ADHD-om imaju znatno veéu
verovatnocu od svojih vrsnjaka bez ADHD-a da razviju poreme-
¢aj ponasanja u adolescenciji i antisocijalni poremecaj licnosti
u odraslom dobu, Sto posledi¢no povec¢ava sklonost ka rizicnim
ponasanjima i zloupotrebi supstanci (APA, 2013). Uprkos Cinjeni-
ci da poremecaj ima primarno bioloSku osnovu/predispoziciju,
psiholoski i socijalni aspekti utiCu na njegov tok i prognozu, a
kod nekih vidova hiperaktivnog ponasanja znacajno doprinose i
njihovom nastanku (Aleksi¢ Hil, 2014).

Kognitivne sposobnosti dece sa ADHD-om

Poremecaj paznje sa hiperaktivnoSc¢u obi¢no podrazumeva
ostecenje kognitivnih funkcija, a neretko i kasnjenje u motoric-
kom i jezickom razvoju (World Health Organization, 2004). Deca
sa ADHD dijagnozom na testovima inteligencije ostvaruju posti-
gnuce koje je za 7 do 15 IQ jedinica niZe od kontrolne grupe dece,
ali ostaje otvoreno pitanje da li je ova razlika posledica zaista ni-
zih intelektualnih sposobnosti ili oSte¢enja sposobnosti resava-
nja testova, buduci da problemi u vezi sa paznjom i impulsivnost
sprecCavaju dete da pruzi svoj maksimum (Damjanovic, 2018).

Kognitivne teskoce ove dece direktno uticu na smanjenje po-
svecenosti i istrajnosti u aktivnostima, Sto je posebno istaknuto u
izradi Skolskih i domacih zadataka. Deca sa ADHD-om cCesto ne
mogu da razumeju i zapamte data uputstva, ne mogu da izraze
misli na razumljiv nacin, samostalno usmere paznju i odrze je na
zadatim aktivnostima. Sve navedeno se odraZava i na usvajanje



akademskih veStina, pa ova deca imaju poteSkoce u pisanju i Ci-
tanju, zbog Cega lako odustaju i postaju nezainteresovana (Vdovic¢
i Glumbic¢, 2018). Simptomi nepaznje prepoznati su kao glavni pre-
diktor akademskog (ne)uspeha ove dece, a losijem funkcionisanju
u Skoli, manifestovanom kroz niZe skolsko postignuce i negativniji
stav prema ucenju i Skoli, doprinose i deficiti pojedinih egzekutiv-
nih funkcija (radne memorije, planiranja, inhibitorne kontrole).
Znacajno je napomenuti da se stanje u ovoj oblasti obi¢no pogor-
Sava sa uzrastom tokom skolovanja (Chiang & Gau, 2014).

Perzistentna nepaznja dece sa ADHD-om se manifestuje tako
Sto dete ima poteSkoc¢a da odrzi paZnju u zadacima ili aktivno-
stima i lako ga ometaju razlicCiti stimulusi, zbog Cega ne uspeva
da zavrsi zapocete Skolske zadatke, vec¢ prelazi na nove. Takode,
dete sa ADHD-om ima poteSkoc¢a u organizovanju strategije reSa-
vanja zadataka i obavljanja aktivnosti, loSe upravlja vremenom,
Cesto gubi stvari neophodne za realizaciju aktivnosti, zaboravno
je i uglavnom izbegava zadatke koji zahtevaju duzi mentalni na-
por (APA 2013). Usled teskoca sa paznjom i impulsivnosc¢u, dete
sa ADHD-om na casovima radi prebrzo, pravi greske koje nisu
povezane sa neznanjem, odgovara na pitanja bez dovoljno raz-
misljanja, ne uspeva da izrazi misli na logican i razumljiv nacin,
pocinje da radi pre nego Sto je dobilo i razumelo uputstva, retko
zavrSava zapocete zadatke i lako odustaje (Bjelica et al., 2009).
Hiperaktivnost i impulsivnost u skoli se manifestuju u vidu:
Cestog vrpoljenja, lupkanja, ustajanja i Setanja ucenika kada se
od deteta oCekuje da sedi i radi, nemogucnosti da se tiho igra ili
bavi zadatkom i potrebe da se mnogo krece ili govori, cak i kada
je to neadekvatno (APA, 2013). Nasuprot izrazenoj odsutnosti i
nepazljivosti kod aktivnosti koje mu nisu interesantne, dete sa
ADHD-om moZe se intenzivno koncentrisati na sadrzaje koji su
mu zanimljivi, Sto predstavlja tzv. hiperfokus. Prednost hiperfo-
kusa je Sto dete u vezi sa tim sadrzajem ili aktivnos¢u mozZe biti
izuzetno posveceno, uspesno i kreativno, a nedostatak moze biti
to Sto ga preokupiranost jednom aktivnoSc¢u i ignorisanje dru-
gih informacija iz okruzenja sprecava da obrati paznju na stvari
koje drugi ljudi smatraju vaznim ili ono Sto se trenutno ocekuje
da radi, narocito u Skolskom kontekstu (Aleksi¢ Hil., 2014).
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Socijalne vestine dece sa ADHD-om

Najznacajniji deficiti koji su u osnovi ADHD-a (teSkoce sa pa-
znjom, hiperaktivnost i impulsivnost) odrazavaju se na socijalno
funkcionisanje deteta sa ovim poremecajem, kako u skoli, tako i
van nje, otezavaju¢i mu da adekvatno odgovori na zahteve Skol-
ske i socijalne sredine. Osim Sto negativno uticu na mogucnost
uspesnog obrazovanja bez odgovarajuce podrske, ponasanja koja
su karakteristicna za ADHD tokom Casova i van njih, doprinose
teskocama u ostvarivanju zeljenih odnosa sa vrSnjacima i soci-
jalnoj inkluziji ove dece. Na primer, dete sa ADHD-om ceS¢e nego
druga deca ne sluSa kada se sa njim direktno razgovara, ne po-
Stuje pravila i uputstava u igri ili drugoj aktivnosti, prekida druge
dok govore ili nesto rade (npr. upada u razgovore, igre ili aktivno-
sti), uzima stvari druge dece bez pitanja, odgovara na pitanja pre
nego sto je prozvano, govori glasno i vrpolji se kada se ocekuje da
radi u miru i tiSini (APA, 2013). Navedene oblike ponasanja vrsnjaci
uglavnom tumace kao neadekvatne, zbog kojih ne Zele da sede sa
decom sa ADHD-om, budu deo iste grupe tokom rada na zadatku
ili se druZe van casova. Iako su deca sa ADHD-om obic¢no prija-
teljski naklonjena i rado stupaju u interakcije sa drugom decom,
Cesto grese u tumacenju suptilnih socijalnih znakova i pogresno
tumace namere vrSnjaka, te na taj nacCin ¢ine nenamerne greske
u odnosima sa njima. Ova deca su najcesSce svesna koje ponasanje
je primereno za odredenu situaciju, Sto bi znacilo da kod njih nije
naruSena kognitivna sposobnost shvatanja perspektive, ali to zna-
nje ne primenjuju uspesno u svakodnevnim situacijama kada su
sa drugom decom (Damjanovi¢, 2018).

Podaci dobijeni istrazivanjima ukazuju da deca sa ADHD-om
imaju deficit socijalnih vestina, manje kvalitetne i stabilne inte-
rakcije sa vrSnjacima, manje prijatelja i viSe problema u ponasa-
nju u Skoli nego deca tipicnog razvoja, kao i da ovi problemi sa
uzrastom postaju sve izraZeniji (Chiang & Gau, 2014; Kok et al.,
2016). Ova deca su slabije prihvacena od strane vrsnjaka i relativ-
no Cesto odbacena (Hoza, 2007; Kok et al., 2016), a njihov inicijalni
vrinjacki status ima tendenciju da se odrzava od detinjstva do i to-
kom adolescencije (Lee & Hinshaw, 2006). Deca sa ADHD-om Cesce
pokazuju eskternalizovane probleme u ponasanju, koji doprinose
njihovoj neretkoj odbacenosti od strane vrsnjaka, a odbacenost



zauzvrat otezava socijalno prilagodavanje i utiCe na intenzivi-
ranje problema u ponasanju (Kok et al., 2016). Dok su decaci sa
ADHD-om CesSce u ulozi onih koji ¢ine vrsnjacko nasilje, devojcice
sa ADHD-om su c¢eSce u ulozi zZrtve (Bacchini et al., 2008; Kok et
al., 2016). Zakljucci izvedeni na osnovu pregleda veceg broja stu-
dija o socijalnom razvoju dece sa ADHD-om isticu da, kada dete
sa ADHD-om jednom postane predmet odbijanja, prevazilazenje
negativne reputacije kod vrsnjaka je izuzetno tesko (Hoza, 2007).
S obzirom na to da deca sa ADHD-om imaju snizene sposobnosti
prilagodavanja grupi, ali i izraZzenu potrebu da dominiraju, uglav-
nom za igru i zajednic¢ko provodenje vremena biraju mladu decu.
Detetu sa ADHD-om odgovara drustvo mlade dece i zbog toga Sto
je njegova zrelost obi¢no na niZem nivou od ocekivane shodno
hronoloskom uzrastu, a sa druge strane mlada deca obi¢no vole
drustvo starijeg deteta koga doZivljavaju kao zabavnog i prihvata-
ju njegovu dominaciju u tom odnosu. Deca sa ADHD-om se takode
cesce druZe sa decom suprotnog pola, iz razloga Sto ih vr$njaci
istog pola odbacuju iz grupe (Damjanovic, 2018).

Ponasanje dece sa ADHD-om

Medu faktorima koji doprinose otezanom socijalnom funkci-
onisanju dece sa ADHD-om, istaknutu ulogu ima nepaZznja, koja
se pokazala kao glavni prediktor akademskog (ne)uspeha, statusa
u vrsnjackoj grupi i (ne)postovanja normi ponasanja u skoli (Lee
& Hinshaw, 2006). Nadalje, kao izuzetno znacajne navode se i im-
pulsivnost i agresivnost ove dece, koje generisSu teSkoce u uspo-
stavljanju i odrzavanju zadovoljavajucih socijalnih odnosa sa vrs-
njacima i formiranju vrSnjacke grupe koja ¢e biti podrzavajuca
prema detetu, Sto posledicno vodi ka stigmatizaciji (Damjanovic,
2018). Znacajno je napomenuti i ulogu pola, buduci da je utvrdeno
da su vrSnjaci tolerantniji prema ponasanju karakteristicnom za
ADHD kod decaka, nego kod devojcica, sto podrzava hipotezu o
»polnoj prikladnosti” i govori u prilog razlicitih implicitnih drus-
tvenih ocCekivanja i normi ponasanja koje vaZe za devojcice i de-
cake (Diamantopoulou et al., 2005). Nizem kvalitetu vr$njackih in-
terakcija doprinose i deficiti pojedinih egzekutivnih funkcija, kao
Sto suradna memorija i planiranje, kao i pridruZena psihijatrijska
stanja, koja su kod ove dece i adolescenata Cesce dijagnostikovana
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nego kod dece i mladih tipicne populacije (Chiang & Gau, 2014;
World Health Organization, 2004).

Impulsivnost i nedostatak ocekivanog opreza decu sa ADHD-
om cine sklonom nezgodama i disciplinskim problemima zbog
nepromisljenog krSenja pravila, a ne namernog prkosa (World
Health Organization, 2004), Sto je narocito izrazeno u skolskom
okruzenju. Odbacenost dece sa ADHD-om od strane vrsnjaka
dovodi ih u opasnost od niza ozbiljnih negativnih ishoda (Hoza,
2007), a ukoliko ova deca ne dobiju uvremenjenu i odgovarajucu
podrsku, najcesce posledice su: los uspeh u skoli, loSe socio-emo-
cionalno funkcionisanje, nisko samopostovanje, sklonost rizic-
nim ponasSanjima, psihicka napetost i nemir, depresija i drugo
(Aleksic Hil, 2014; World Health Organization, 2004).

O kompleksnosti uticaja ADHD-a na funkcionisanje deteta
govori to Sto se ovaj poremecaj dovodi u vezu sa manje kvali-
tetnim obrazovanjem, manjkom socijalne podrske od strane na-
stavnika i vr$njaka iz odeljenja i loSijim porodi¢nim funkcioni-
sanjem (Schmengler et al., 2023). Deca sa ovim poremecajem su,
od strane nastavnika i sredine u kojoj zive, ¢esto dozivljena kao
lenja, bezobrazna, nezahvalna, nevaspitana, nemirna, $to zna-
¢ajno uti¢e na njihovo samopoS$tovanje i formiranje negativne
slike o sebi. Sa druge strane, ve¢ina ove dece ima veliki ener-
getski naboj, te mogu biti zabavna, preduzimljiva, kreativna,
spontana i sa punom paznjom i koncentracijom usmerena na
neki zadatak koji ih zanima i koji sama odaberu. U zavisnosti od
toga kako je dete sa ADHD-om opazeno i vaspitavano od strane
roditelja, vaspitaca i uCitelja/nastavnika i prihvaceno od strane
vr$njaka specificne odlike ADHD-a mogu biti njegova prednost
ili nedostatak (Aleksi¢ Hil, 2014). Takode, pojedini autori isti¢u
da tradicionalna konceptualizacija problema u socijalizaciji,
koja se fokusira na neprikladno ponasanje kod dece sa ADHD-
om kako bi se objasnile njihove drustvene poteSkoce, ne uzima
u obzir vrsnjacku grupu kao faktor koji takode doprinosi tes-
ko¢ama u socijalnim odnosima ove dece. Stoga je, uz sagleda-
vanje teskoca koje ima samo dete i fokusiranja na korigovanje
specificnih ponaSanja deteta sa ADHD-om, potrebno posvetiti
adekvatnu paznju i reakcijama socijalne sredine, a pre svega
vr§njaka. Trebalo bi delovati u pravcu formiranja socijalnog



okruzenja koje prepoznaje i uvazava pozitivne odlike ponasa-
nja dece sa ADHD-om i pokazuje toleranciju na teSkoce sa koji-
ma se ova deca suocavaju u nastojanju da se prilagode Skolskim
i Sirim druStvenim ocekivanjima (Mikami & Normand, 2015).

OSTECENJE VIDA

Opste karakteristike

Ostec¢enje vida podrazumeva Sirok kontinuum gubitaka neke
od vidnih funkcija medu kojima su oStrina vida (sposobnost opa-
zanja detalja), akomodacija oka (sposobnost fokusiranja), vidno
polje (podrucje koje se moze videti), kolorni vid, prilagodljivost
na svetlost i dr. Uzroci oste¢enja mogu se Siroko klasifikovati kao
nasledni, urodeni (nastali u vreme rodenja), slucajni (npr.rezultat
nesrece) ili kao posledica bolesti ili mogu biti povezani sa sta-
renjem (Douglas & McLinden, 2004). Medunarodna klasifikacija
bolesti Svetske zdravstvene organizacije (World Health Organi-
zation, 2004), na osnovu korigovane ostrine vida na boljem oku
ili prema obimu vidnog polja, predvida slede¢e kategorije oste-
¢enja vida: blago ili bez oSte¢enja vida, umereno oStec¢enje vida,
tesko oStecenje vida i slepilo. Za umereno i tesko osStecenje vida
koristi se i termin slabovidost.

Kada je oStecenje vida prisutno od rodenja ili nastalo u ranom
detinjstvu, ono se odrazava na sve aspekte razvoja i funkcionisa-
nja deteta i zahteva pravovremeno pruzanje podrske detetu i poro-
dici, kako bi se ostvarili svi razvojni potencijali deteta, omogucilo
adekvatno obrazovanje i ostvarila optimalna samostalnost. Medu
faktorima koji uticu na profil sposobnosti deteta sa osStecenjem
vida istiCu se vreme nastanka, teZzina oStecenja vida i prisustvo
pridruzenih stanja kao sto su intelektualna ometenost, cerebralna
paraliza, epilepsija i/ili oste¢enje sluha (Mervis et al., 2002). Posto-
je dokazi i da oStec¢enje vida utice na kvalitet Zivota, na nacin da
deca i adolescenti ostecenog vida imaju nizi kvalitet zivota nego
njihovi vr$njaci. Dodatno, utvrdeno je i da je kvalitet Zivota nizi
kod dece koja imaju manju ostrinu vida na blizinu i daljinu i da
kvalitet Zivota ove dece opada sa uzrastom, od ranog detinjstva ka
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adolescenciji (Chadha & Subramanian, 2011). U sadejstvu sa nepo-
voljnim sredinskim faktorima oStec¢enje vida Cesto negativno utice
na socijalnu interakciju, kao bitan elemenat za razvoj i funkcioni-
sanje u okviru ostalih podrucja razvoja (Vucini¢ i sar., 2013).

Motoricke sposobnosti dece sa ostecenjem vida

Urodene motoricke sposobnosti odojc¢adi sa oSte¢enjem vida
ne razlikuju se od onih kod dece sa o¢uvanim vidom, ukoliko
ne postoje pridruzeni poremecaji. Medutim, motoricki razvoj
ove dece je ve¢ od najranijeg uzrasta pod uticajem odsutne ili
ograniCene vizuelne funkcije, pa deca sa oStecenjem vida sa
zakaSnjenjem sticu kako grube, tako i fine motoricke vestine u
detinjstvu (Kizilaslan, 2020). Na mladem skolskom uzrastu, deca
sa oste¢enjem vida, u poredenju sa vrsnjacima, pokazuju slabije
postignuce u brzini pokreta i veStinama kao Sto su: koordinacija
oko-ruka, hvatanje, staticka i dinamicka ravnoteZa, pri Cemu se
sve pomenute razlike mogu se pripisati ograni¢enjima funkcije
vida (Houwen et al., 2008).

Samostalno kretanje predstavlja jedan od najvaznijih ciljeva
rada sa decom sa oSte¢enjem vida i istovremeno jedan od najve-
¢ih izazova, jer se teskoce u domenu vida odrazavaju na opaza-
nje prostora i kretanje u prostoru. Slabovida deca osnovnoskol-
skog uzrasta oteZano opaZaju poloZaj predmeta u prostoru, me-
dusobni odnos predmeta, poloZzaj predmeta koji se krece i imaju
teSkoce u prostornoj orijentaciji. Osim na kretanje, navedene vi-
zuoprostorne teSkoc¢e odraZzavaju se i na svakodnevno manipu-
lisanje predmetima i usvajanje akademskih vestina. O vaznosti
samostalnog kretanja svedoce rezultati istrazivanja u kojima je
sposobnost samostalnog kretanja identifikovana kao najvaZzniji
prediktor socijalizacije — Sto se dete samostalnije krece, to ima
viSe prilika za socijalne interakcije i moZe intenzivnije da uvez-
bava socijalne vestine (Papadopoulos et al., 2011).

Kognitivne sposobnosti dece sa ostecenjem vida

Ostecenje vida u detinjstvu povezano je sa specificnim razvoj-
nim i obrazovnim potrebama koje su generisane nedovoljnim pri-
likama za ucenje, usled ogranicenih moguc¢nosti za istrazivanje



okoline, uc¢enje po modelu i uCenje iz iskustva (McLinden et al.,
2020). OsStecenje vida odraZava se na formiranje pojmova, vizu-
omotoricku koordinaciju, neverbalno zakljucCivanje, orijentaciju
u prostoru i druge oblasti (Kizilaslan, 2020; Vucini¢ i sar., 2012).
Sve prethodno navedeno je od izuzetnog znacaja za Skolovanje i
ovladavanje akademskim sadrzajima, pa nije iznenadujuce Sto
istrazivanja pokazuju da se oStec¢enje vida negativno odrazava na
usvajanje akademskih vestina (Loh et al., 2024; Morelli et al., 2022).

U obrazovnom smislu, od znacaja su prethodna iskustva sa
kojima ucenik polazi u Skolu, nivo samostalnosti i razvijenosti
sposobnosti koji je dostigao pre Skole, kao i da li je re¢ o slepom
ili slabovidom detetu. Slepi ucenici nemaju ostatke vida, pa se
prvenstveno oslanjaju na sluh i dodir, ali i druga cula, dok slabo-
vidi uCenici koriste o¢uvane funkcije vida, uz ostala ¢ula. UCenici
sa oSte¢enjem vida, bez pridruzenih stanja, mogu da prate redo-
van nastavni program uz odredena prilagodavanja sadrzaja koji
se usvajaju vizuelnim putem, uz primenu specificnih nastavnih
sredstava i didaktickih pomagala (Nikoli¢, 2014).

Komunikacija dece sa oStecenjem vida

Ostecenje vida ima svoj odraz na komunikaciju slepe i slabo-
vide dece sa drugom decom i odraslima. Istrazivanja pokazuju da
ova deca manje uspesno koriste neverbalnu komunikaciju, od-
nosno manje uspesno prilagodavaju kontakt oCima, drzanje tela
i distancu izmedu sagovornika. Sa druge strane, kao oblast snage
dece sa ostecenjem vida u socijalnim interakcijama navode se do-
bre jezicke vestine, kao Sto su uspesno zapocinjanje i zavrsavanje
razgovora (koriS¢enje prikladnih reci i fraza) i aktivno ucestvo-
vanje u konverzaciji (npr. postavljanje pitanja, izrazavanje ose-
¢anja). Deca sa urodenim osStec¢enjem vida na osnovnoskolskom
uzrastu ¢ak mogu imati i viSe postignuce na testovima jezickih
sposobnosti od svojih vrsnjaka, ali utvrdeno je i da pokazuju odre-
dene teskoce u komunikacionom funkcionisanju u svakodnevnom
zivotu, u smislu upotrebe jezika u socijalne svrhe. Socio-komuni-
kativne i pragmaticke jezicke teskoc¢e kod ove dece neretko su pri-
sutne uprkos njihovim ocuvanim intelektualnim sposobnostima i
naprednim lingvistickim veStinama i podsec¢aju na obrasce soci-
jalne komunikacije prisutne kod dece sa autizmom (Senju et al.,
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2013; Tadi¢ et al., 2010). Medu specificnim karakteristikama komu-
nikacije ove dece navode se sklonost ka eholaliji (ponavljanje reci
drugih), ka ucestalom prelasku sa jedne teme na drugu, postavlja-
nju suviSnih, a ponekad i neprikladnih pitanja i komentarisanju
na neuobicajeni nacin (Molinaro et al., 2020).

Socijalne vestine dece sa ostecenjem vida

Proces sticanja socijalnih vestina i razvoja socijalne kompe-
tentnosti kod dece sa ostecenjem vida je obelezen razlicitim po-
teSko¢ama, kako zbog toga Sto gubitak vida onemoguéava tacnu i
stalnu percepciju drustvenog okruzenja, tako i zbog ogranicenih
socijalnih iskustava, kao i prilika za uvezbavanje socijalnih vesti-
na, ali i negativnih drustvenih iskustava (Runjic¢ i sar., 2015). Oste-
¢enje vida ugroZava socijalne interakcije jer vizuelne informacije
imaju znacajnu ulogu u kontroli okoline, spontanom oponasanju i
neverbalnoj komunikaciji preko koje se, izmedu ostalog, uspostav-
ljaju prve afektivne veze koje su temelj svih buducih socijalnih od-
nosa (Vucinic i sar., 2013). Istrazivanja uglavnom pokazuju da sle-
paislabovida deca rede ostvaruju, rede iniciraju i teZe odrzavaju
interakcije sa vrSnjacima nego deca ocuvanog vida, kao i da imaju
manje prijatelja, Sto Cesto dovodi do emocionalnih i bihejvioralnih
smetnji i rizika od socijalne izolacije (Andelkovi¢, 2014; Sotiriou,
2019; Vucinic i sar., 2013). Ova deca imaju slabije vestine saradnje,
asertivnosti i samokontrole i generalno slabije socijalne vestine
od vrinjaka o¢uvanog vida (Demir & Ozdemir, 2016).

Sposobnost prepoznavanja emocija drugih je vaZan prediktor
prilagodavanja vlastitog ponasanja sagovorniku u komunikacio-
noj situaciji, Sto udruzeno utice na kvalitet socijalne interakcije
koja je u toku. Slepa deca su sposobna da razumeju uzro¢no-po-
sledi¢ne veze koje leze u osnovi izazivanja osnovnih emocija, ali
ona ne mogu, kao deca koja vide, da uce odnose izmedu emocija
ljudi i dogadaja koji im prethode kroz vizuelno opazanje faci-
jalne ekspresije ljudi, te je njihovo razumevanje emocija drugih
otezano. To ima svoj odraz i na njihovu ograni¢enu emocionalnu
ekspresiju, Sto moze otezavati drugima da prepoznaju njihove
emocije (Roch-Levecq, 2006, prema Vucini¢ i sar., 2013). U bliskoj
vezi sa navedenim je i razumevanje teorije uma cije usvajanje,
prema rezultatima istrazivanja, kasni kod ove dece, ali ona na-



knadno dostiZu svoje vrSnjake tipicnog razvoja u pogledu razvoja
teorije uma. Rezultati uglavnom pokazuju da su slabovida deca
uspesSnija od slepih na mladem uzrastu, ali se ta razlika kasnije
gubi. Medu cCiniocima koji uticu na zakasnelo usvajanje teorije
uma kod dece oSte¢enog vida navode se ogranicena koli¢ina in-
formacija o sebi i drugima u najranijem detinjstvu, nemogucnost
imitiranja izraza lica drugih ljudi, siromasnija komunikacija ro-
ditelj-dete na neverbalnom nivou i na nivou koriSéenja termina
kojima se oznacavaju mentalna stanja (Glumbic¢ i sar., 2008).

Ponasanje dece sa ostecenjem vida

Iako se za decu sa oSte¢enim vidom ne moze reci da imaju
odredeni profil licnosti ili ponasanja, moguce je prepoznati odre-
dene karakteristike koje se Cesto javljaju kod ove dece, medu ko-
jima su visok nivo anksioznosti, poteSko¢e u drustvenim interak-
cijama, prekomerno i intenzivno govorenje (sa deklarativhom, a
ne komunikativhom namerom) i rigidnost ponasanja, koje treba
na vreme otkriti i redovno pratiti (Molinaro et al., 2020). U pore-
denju sa decom oCuvanog vida, ponaSanje slepe i slabovide dece
je CeSce introvertno, pasivno i ova deca CeSc¢e provode vreme
sama (Kizilaslan, 2020; Sotiriou, 2019). Neprepoznavanje speci-
ficne emocionalne ekspresivnosti ove dece, pridavanje znacaja
akademskim postignu¢ima naustrb socijalnog razvoja, sputava-
nje nezavisnosti, niska oc¢ekivanja, smanjen nivo fizickih aktiv-
nosti i drugi faktori rizika mogu dovesti do emocionalnih i bihevi-
oralnih smetnji, ali i socijalne izolacije (Vucini¢ i sar., 2013).

Iako deca sa oSte¢enjem vida mogu da ispolje razlicita pro-
blemati¢na ponasanja, najces¢i problem je socijalno povlacenje,
koje moze nastati kao rezultat nemoguc¢nosti kontrole fizickog
i drustvenog okruZenja, ali i kao rezultat nedovoljnih i nepo-
voljnih drustvenih iskustava. Problematicno ponasanje dece sa
oStecenjem vida povezano je sa njihovim socijalnim veStinama
— deca sa manje razvijenim socijalnim vestinama ceSc¢e poka-
zuju problematicno ponaSanje, kako internalizovanog, tako i
eksternalizovanog tipa (Runjic¢ i sar., 2015). Osim sa socijalnim
veStinama, emocionalni i bihevioralni status dece sa oStecenjem
vida povezani su i sa nivoom razvoja motorike, vizuo-motorne
integracije i ekspresivnog i receptivnog jezika (Ophir-Cohen et.
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al., 2005), Sto govori o znacaju istovremenog podsticanja razvo-
ja viSe razvojnih domena kod ove dece, u cilju prilagodenog po-
nasSanja i uspesne emocionalne i socijalne adaptacije u skolskoj
sredini. Na psiholosko i socijalno prilagodavanje dece i adoles-
cenata sa problemima vida uti¢u priroda oStec¢enja vida, karak-
teristike samog deteta (temperament, razvojna faza deteta), ka-
rakteristike porodice (odnosi ¢lanova, licnost roditelja, prisustvo
druge dece), dostupnost specijalizovane podrske i Sire drusStveno
okruZenje (Skola, opsti sistem podrske i socijalne mreze) (Han &
Kemple, 2006, prema Sotiriou, 2019).

Neka deca sa ostecenjem vida pokazuju stereotipna ponasa-
nja, odnosno vizuelno samostimulativna ponasanja (bockanje
oCiju, pritiskanje ociju, trljanje ociju, dugo gledanje u svetlo) ili
motoricke stereotipe (ljuljanje glave/tela, sisanje palca, skaka-
nje, vrtenje i ponavljanje nesvrsishodnih pokreta ruku/prstiju).
U literaturi su objavljena razlic¢ita tumacenja njihove sklonosti ka
stereotipnom ponasanju: dok neki autori smatraju da je cilj ovih
ponasanja samostimulisanje u situacijama nedovoljne stimulacije
ili postizanje doZivljaja svetlosti (mehanicki pritisak na o¢nu ja-
bucicu stimuliSe fotoreceptore i aktivira vizuelne puteve), drugi
sugerisu da ova ponasSanja mogu biti uzrokovana neravnotezom
neurotransmitera, usled oSte¢enja centralnog nervnog sistema ili
mogu biti odraz zakasnelog motorickog razvoja (kao izraz uspo-
renog procesa neuromisi¢nog sazrevanja). Stereotipna ponasanja
mogu se i socijalno pojacavati, u zavisnosti od njihovih posledica,
odnosno reakcije okoline na njih (npr. dete uspe ovakvim ponasa-
njem da izbegne zadatak ili privuce paznju) (Molinaro et al., 2020).

OStecenje vida se odrazava na sve aspekte funkcionisanja dece,
a stepen u kome ¢e negativno uticati na razvoj, prilagodavanje i
obrazovanje ove dece zavise od brojnih faktora, medu kojima su
karakteristike oSte¢enja vida, prisustvo pridruzenih poremecaja,
prethodno iskustvo, dostupnost podrske i specijalizovanih tretma-
na. Specificne neurokognitivne i bihevioralne karakteristike deteta
sa oSecenjem vida uglavnom su posledica ogranicenih prilika za
spontano ucenje socijalnih i komunikacijskih vestina, kao i usva-
janje obrazaca ponasanja posmatranjem i imitacijom drugih. Po-
stoje dokazi da oStecenje vida negativno utice na samopouzdanje i
samopostovanje dece i adolescenata (Bowen, 2010; Stojkovic¢ i sar.,
2011), a posledice oStecenja vida kao Sto su nemogucnost efikasnog



koris¢enja vida u socijalnim situacijama, razumevanja druStvene
dinamike i specifi¢an izgled i/ili ponaSanje ¢ine ovu grupu dece
ranjivijom i viSe izlozenom riziku od socijalne izolacije (Sotiriou,
2019). Stoga fokus intervencija sa decom oStec¢enog vida u socijal-
nom domenu treba da bude na kompenzovanju iskustava nedostu-
pnih vizuelnim putem alternativnih kanala i aktivnom stimulisa-
nju socio-komunikacionih vestina, kao faktora uspeSne socijalne
adaptacije. Osim Sto moraju da se nose sa drugacijim funkcionisa-
njem u Skolskoj kulturi koja vrednuje akademski uspeh i socijalne
sposobnosti, deca sa oStecenjem vida se Cesto suoCavaju sa okruze-
njem koje nije svesno njihovih poteskoc¢a, pa stoga nije responzivno
na njihove potrebe i ne vrednuje razlicitost (Palmer, 2013). U vezi
sa navedenim, zadatak Skole je da obezbedi okruzenje u kome ce
deca i zaposleni biti upoznati sa izazovima sa kojima se suo¢avaju
slepa i slabovida deca i koja ¢e pruzati podrsku ovoj deci u cilju
uspesne obrazovne i socijalne inkluzije.

OSTECENJE SLUHA

Opste karakteristike

Sluh predstavlja jedan od najvaznijih kanala komunikacije
ve¢ od najranijeg uzrasta. Kada je prijem slusnih informacija
onemogucen ili ograniCen u detinjstvu, pod rizikom je razvoj i
funkcionisanje deteta u oblasti komunikacije i kognicije, kao i
u socio-emocionalnoj sferi. Dok gluvo¢a podrazumeva potpuno
odsustvo auditivne funkcije (prag sluha preko 91dB), nagluvost
se odnosi na ogranic¢enu mogucnost primanja zvucnih nadrazaja
i moZe biti u rasponu od blage do teske (prag sluha u rasponu od
25 do 90dB) (Nikoli¢, 2014).

Postoji viSe klasifikacija oStecenja sluha, koje je relevantno
pomenuti, buduci da se profil sposobnosti i potreba deteta sa
oSte¢enjem sluha moZe razlikovati u odnosu na vreme nastanka
oStecenja, uzrok, tip i nivo oSte¢enja. Prema tipu, oSte¢enje slu-
ha je klasifikovano u dve glavne kategorije: konduktivno (oSte-
¢enje na nivou spoljasnjeg ili srednjeg uva) i senzorineuralno
(oStec¢enje funkcije unutrasnjeg uva ili nervnih slusnih puteva).
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Obe vrste oSte¢enja sluha mogu biti urodene ili steCene (Zeng &
Djalilian, 2010). U odnosu na prirodu, oSte¢enja sluha mogu biti
progresivna i neprogresivna, a prema obuhvatu, jednostrana i
obostrana. Vreme nastanka oStecenja sluha moZe se posmatra-
ti u odnosu na razvoj govora, pa u tom smislu govorimo o pre-
lingvalnom osSte¢enju (u periodu odojcCeta, pre usvajanja prvih
recCi), perilingvalnom ostec¢enju (u periodu od druge do Cetvrte
godine, kada se govor intenzivno usvaja) i postlingvalnom oSte-
¢enju (nakon pete godine, kada je dete ve¢ usvojilo osnove ma-
ternjeg jezika) (Nikoli¢, 2014).

Sto se oStecenje sluha javi ranije i §to je izraZenije, veéi je
uticaj na celokupan psihosocijalni razvoj deteta. NajizraZenije
posledice prisutne su kod dece koja su gluva od rodenja, buduci
da su od pocetka uskracena za slusna iskustva, Sto se odraZa-
va na culno saznanje, predstavno misljenje, pamcenje, formi-
ranje pojmova i socio-emocionalni razvoj (Vodi¢ za nastavnike
tipi¢nih Skola rad sa uCenicima sa smetnjama u razvoju, 2023).
Stoga je vazno da se blagovremeno prepozna oStecenje sluha i
obezbedi odgovarajuce pomocno sredstvo ili da se ogranicene ili
nedostajuce slusne informacije kompenzuju drugim ¢ulima. Kod
nagluvih osoba, primenjuje se pomocna tehnologija sa ciljem po-
vecanja ili ojacavanja postojec¢ih puteva u vidu slusnih aparata,
kohlearnog implanta ili pomo¢nih slu$nih uredaja za povecanje
intenziteta slusnih drazi. Kod gluvih osoba i kada nije moguce
pojacati slusne drazi, koriste se alternativni putevi za prijem
slusnih informacija kao Sto su znakovni jezik, vizuelna podrs-
ka (pisani tekst, slike) i taktilni modalitet (Golubovic i sar., 2018).
RazliCite adaptacije na telefonima, racunarima i drugim uredaji-
ma, u vidu hardverskih ili softverskih resenja, takode doprinose
mogucnostima komuniciranja gluvih i nagluvih.

Poseban izazov za dete sa oste¢enjem sluha i njegovu porodi-
cu predstavlja ukljuCivanje deteta u vaspitno-obrazovni sistem, a
narocito polazak u Skolu. Mogucénosti ovladavanja nastavnim sa-
drzajima, snalazenja u skolskom okruzenju i ostvarivanja Zelje-
nih odnosa sa vr$njacima, bi¢e pod uticajem dostignutog nivoa
sposobnosti, pre svega komunikacionih, ali i drugih, pre polaska
u Skolu. U tom svetlu, znacajno je razmotriti kako se oStecenje
sluha odrazava na pojedine oblasti razvoja deteta i kakav je oCe-
kivani profil sposobnosti gluvog ili nagluvog Skolskog deteta, u



cilju adekvatnog prilagodavanja skole i socijalnog okruzenja de-
tetu, koliko je to moguce.

Kognitivne sposobnosti dece sa ostecenjem sluha

Nedovoljno razumevanje govora, teSkoce u razumevanju pi-
sanih sadrzaja, kao i svakodnevne komunikacije, Cesto uzrokuju
ograniCenja u paznji, pamcenju i misljenju, ali i intelektualnom
funkcionisanju, koje se ispoljavaju na niZem nivou od stvarnih mo-
gucnosti deteta sa oStecenjem sluha (Nikoli¢, 2014). Autori istraZiva-
nja uloge govoraijezika u razvoju saznajnih sposobnosti su ukazali
da oStecenje sluha i posledicno ostecenje govora selektivno poga-
daju aspekte saznajnog funkcionisanja, kao Sto su verbalna inte-
ligencija, sposobnost apstrakinog misljenja, tumacenje i upotreba
simbola, usvajanje principa konzervacije, misljenje u analogijama,
verbalno i numericko pamcenje, paméenje sukcesivno izlozenog
materijala, odloZzeno i smisaono pamcenje (Vodi¢ za nastavnike ti-
picnih skola rad sa uCenicima sa smetnjama u razvoju, 2023). Uspes-
no ovladavanje nastavnim programom bazirano je u velikoj meri
na verbalnim sposobnostima. NiZi verbalni koeficijent inteligencije,
izmeren kod dece sa oste¢enjem sluha, zajedno sa ogranicenim go-
vorno-jezickim sposobnostima, predstavlja faktor rizika za pojavu
teSkoca tokom usvajanja nastavnih sadrzaja i obrazovanja ove dece
uopste (Lieu, 2013), a Skolski uspeh gluve i nagluve dece je Cesto niZzi
od uspeha vrsnjaka o¢uvanog sluha (Barton et al., 2006).

Ve¢ od predskolskog perioda i kroz mladi Skolski uzrast, deca
sa blagim ostecenjem sluha imaju vec¢e poteskoce sa paznjom u
grupi/ucionici nego Cujuca deca, a problemi su izraZeniji kod dece
kod koje je kasnije identifikovano oSteéenje sluha (Porter et al.,
2013). Cak i deca sa jednostranim oSteéenjem sluha su u riziku od
kasnjenja u razvoju govorno-jezickih i kognitivnih sposobnosti
i riziku za javljanje problema u ponasSanju, koji mogu uticati na
funkcionisanje u skolskoj sredini (Lieu, 2013). Postoje dokazi da,
Sto je izraZenije ostecenje sluha deteta, to su viSe prisutni proble-
mi pazZnje, problemi u ponasSanju i socijalizaciji i niZa postignu-
¢a na testovima znanja na kraju osnovne skole (le Clercq et al.,
2020). U tom kontekstu istiCe se znacaj blagovremenog otkrivanja
sluSnog oStecenja i primene adekvatnog pomagala, koje pozitivno
doprinosi skolskom uspehu ove dece (Most, 2004).
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Ostecenje sluha i govora ne pogada vizuelno opazanje, koje
je kod gluve i nagluve dece izuzetno razvijeno. Ova deca pokazu-
ju napredne sposobnosti uocavanja i razlikovanja oblika, boja,
veliCina, ali i socijalnih znakova kao sto su fizionomija, mimika,
pokreti i poloZaji tela (Vodi¢ za nastavnike tipi¢nih Skola rad sa
ucenicima sa smetnjama u razvoju, 2023).

Komunikacija dece sa ostecenjem sluha

Komunikacione sposobnosti dece sa oSte¢enjem sluha gene-
ralno su niZe u odnosu na decu ciji je sluh o¢uvan (Barton et al.,
2006). Posledice oStec¢enja sluha, u porodici, vrticu i skoli, najce-
Sce se ispoljavaju kao teskoc¢e u ucCenju i razumevanju govora,
kasnjenje u usvajanju govorne ekspresije i pisanog jezika, siro-
masan recnik, agramaticnost, problemi u pisanom izrazavanju
i oteZano razumevanje pisanog teksta. Nedovoljno poznavanje
verbalnog jezika i govora u detinjstvu utiCe na razumevanje dece
i odraslih iz okoline, a kasnije i nastavnih sadrzaja iz skoro svih
nastavnih predmeta. Teskoce se mogu odraziti u nerazumljivom
izgovaranju glasova i reci, vrlo glasnom ili tthom govoru, u za-
kasnelom reagovanju ili nereagovanju na pitanja roditelja, uci-
telja i vrsnjaka (Nikoli¢, 2014). Deca oStecenog sluha u procesu
savladavanja jezika i govora nauce mnogo reci, ali poznavanje
njihovog znacenja je povrsno. Artikulacija moze biti precizna, ali
upotreba reci u recenici, kako u pogledu primene odgovarajuceg
gramatickog, tako i semantickog oblika, neretko nije adekvatna
(Isakovic¢isar., 2020). Ve¢ na predskolskom uzrastu uocava se za-
ostajanje u produkciji reci, diskriminaciji fonema, razumevanju
reci, razumevanju gramatickih pravila, ritmu, gramatickoj pro-
dukciji i prozodiji u odnosu na vrsnjake (Borg et al., 2007). Medu
faktorima koji uti¢u na govorno-jezicki razvoj dece sa ostece-
njem sluha nalaze se: intelektualne sposobnosti, stepen i vreme
nastanka oSte¢enja, rana dijagnostika i amplifikacija, saradnja
sa porodicom i ukljucivanje deteta u tretman odmah posle otkri-
vanja ostecenja sluha (Golubovic i sar., 2018).

Teskoce u usvajanju govora i jezika odrazavaju se na Skolsko
ucenje i socijalne odnose gluvog i nagluvog deteta u skoli i van nje.
U Skoli ¢e govor deteta sa oSte¢enim sluhom Cesto biti nerazumljiv
nastavniku i drugoj deci, tih ili preterano glasan i agramatican.



Dete Cesto nece razumeti Sta ga nastavnik ili vrSnjaci pitaju, s ob-
zirom na siromasniji re¢nik u odnosu na re¢nik vr§njaka. Proble-
mi u govornom i pisanom izraZzavanju i razumevanju pisanog tek-
sta dovode do teskoca u razumevanju sadrzaja vec¢ine nastavnih
predmeta. Ukoliko se ne prilagodi pristup nastavnika, gluvo ili na-
gluvo dete Ce otezano usvajati sadrzaje i osecati se nesigurno na
casovima (Nikoli¢, 2014). Funkcionisanje dece sa oStecenjem sluha
dodatno je oteZano u uslovima vece buke u ucionici, na primer, za
vreme grupnih aktivnosti, te je vazno na ¢asovima voditi racuna o
akustickim odlikama okruZenja.

U cilju Sto uspeSnije obrazovne i socijalne inkluzije, vazno
je blagovremeno i intenzivno podsticati usvajanje jezika kod
dece sa osStecenim sluhom. Kod dece koja sa velikim teSko¢ama
usvajaju govor ili nisu uopSte u mogucnosti da ga usvoje, treba
ohrabrivati usvajanje i koris¢enje znakovnog jezika. Znakovni
jezik moZze biti podsticajan za razvoj, usavrsavanje i bogacenje
verbalne jeziCke sposobnosti, kako na receptivnom, tako i na ek-
spresivnom nivou, pre svega na nivou recenica i reci, a takode
za unapredenje globalne komunikativne veStine dece sa oSte-
¢enim sluhom (Radoman i Nikoli¢, 2013). Osim na polju govora i
komunikacije, istrazivanja su pokazala da koriS¢enje znakovnog
jezika ima pozitivan uticaj na kognitivni, emocionalni, socijalni
i akademski razvoj ucenika (Bradari¢ Jonci¢ i Kolari¢, 2012, pre-
ma Pavin Banovi¢ & Mesic¢, 2024), unapredenje slike o sebi i sa-
mopouzdanja (Isakovi¢ i sar., 2020). S obzirom na to da Cujuca
deca i nastavnici u redovnim skolama obi¢no ne znaju znakovni
jezik, istice se uloga asistenta, tj. prevodioca za znakovni jezik.
On moze biti posrednik u komunikaciji izmedu gluvih ucenika sa
nastavnicima i drugim ucenicima u razredu i svojom prisutno-
S¢u u razredu afirmativno uticati na upoznavanje gluve i Cujuce
dece, kao i na kvalitetnu komunikaciju i razumevanje identiteta i
kulture gluvih ucenika (Pavin Banovi¢ & Mesi¢, 2024).

Socijalne vestine dece sa ostecenjem sluha

Za razumevanje socijalnih situacija i adekvatno tumacenje
Zelja, namera i ponasanja drugih ljudi, kao i izrazavanje vlasti-
tih Zelja i potreba, vazno je da dete sa oSte¢enjem sluha usvoji
komunikacioni sistem (oralni ili znakovni) u ranom detinjstvu.
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Smanjene komunikativne sposobnosti, kao posledica oStecenja
sluha, mogu imati negativan uticaj na socijalnu kompetenciju,
kvalitet socijalnih interakcija i prihvacenost gluve i nagluve dece
od strane vrsnjaka. Na socijalnu inkluziju gluve i nagluve dece
uticu vreme i nacin oSteé¢enja sluha, nacin i kvalitet komunikaci-
je, zajedno sa drugim individualnim i sredinskim Ciniocima (Ra-
di¢ Sestié¢ i Sesum, 2018).

Veliki broj studija govori u prilog narusenog socio-emoci-
onalnog funkcionisanja i specificnosti u ponasanju gluve i na-
gluve dece. Deca oste¢enog sluha pokazuju niZi nivo socijalnih
vestina (Quevedo & Andretta, 2020), manje socijalne inicijative
(Andersson et al., 2000) i teskoce u oblasti empatije, socijalne
percepcije, reSavanja socijalnih problema, moralnog razvoja i
kontrole impulsa (Suarez, 2000, prema Isakovic i sar., 2020). U
poredenju sa Cujucim vrsnjacima, socijalno funkcionisanje glu-
ve i nagluve dece generalno je manje uspesno i povezano sa vise
problema u ponaSanju, dok bolje sposobnosti komunikacije ove
dece pozitivno doprinose njihovom socijalnom funkcionisanju i
smanjenju problema u ponaSanju (Netten et al., 2015). Zbog ne-
dovoljno razvijene govorne komunikacije, gluvi i nagluvi ucenici
mogu biti iskljuceni iz socijalnih interakcija vrSnjaka koji cuju i
imati teSkoce u razumevanju socijalnih situacija, normii pravila
ponasanja u odredenim prilikama (Isakovi¢ i sar., 2020).

Nedovoljno razvijen jezik kod ove dece negativno se odra-
Zava na teoriju uma (Glumbic¢ i sar., 2008), koja je vazan Cinilac
prilagodenog socijalnog ponasanja. Usled nesigurnosti prouzro-
kovane nedovoljno ostvarenom komunikacijom sa okruzenjem,
dete sa oStecenjem sluha moZe reagovati stidljivo, povuceno,
tvrdoglavo ili se izdvajati iz socijalnih aktivnosti (Nikoli¢, 2014).
Poredenja prema polu uglavnom pokazuju da devojcice sa oste-
¢enjem sluha imaju bolje socijalne i komunikacione vestine i us-
postavljaju kvalitetnije interakcije od decaka (Barton et al., 2006;
Batten et al., 2014), kao i da su svesnije tudih emocija i ostvaruju
kvalitetnija prijateljstva nego decaci (Rieffe et al., 2018).

Ponasanje dece sa ostecenjem sluha

Ogranicenje ili potpuno odsustvo slusnih stimulusa i sa njim
vezane teSkoce u razvoju govora i jezika u detinjstvu, otezavaju



deci sa oStecenjem sluha ucenje o emocijama, kako sopstvenim,
tako i emocijama drugih osoba i izraZavanju sopstvenih emocija
verbalnim putem. Stoga neka od ove dece pokazuju niZu emo-
cionalnu kompetenciju, pre svega u domenu regulacije emocija
(Al-Tal et al., 2017) i slabije emocionalno prilagodavanje (Isakovic¢
i sar., 2020). Visi nivo empatije ove dece povezan je sa viSom so-
cijalnom kompetencijom i manje eksternalizuju¢ih formi nepri-
merenog ponasanja (Tsou et al., 2021). Nadalje, istraZivanja po-
kazuju da su jeziCke vestine dece sa oStec¢enjem sluha pozitivno
povezane sa razumevanjem emocija drugih osoba, a nivo kon-
trole emocija sa kvalitetnijim prijateljskim odnosima. Mehani-
zam povezanosti je takav da deca koja imaju vise svesti i znanja o
emocijama intenzivnije primenjuju strategije regulacije emocija
koje ukljucuju resavanje problema, a manje ispoljavaju proble-
mati¢no internalizovano i eksternalizovano ponasanje, sto una-
preduje kvalitet njihovih prijateljstava (Rieffe et al., 2018).

Vecina istrazivanja govori u prilog tome da su problemi u so-
cio-komunikacionoj sferi i sferi ponasanja izrazeniji za decu sa
teZzim oStecenjem sluha u odnosu na decu sa blazim oStecenjem
(Barton et al., 2006; le Clercq et al., 2020), jer deca sa jednostranim
ililakSim oSte¢enjima sluha mogu uspesnije da primaju slusne in-
formacije i na taj nacin sticu znanja i iskustva, sto im omogucava
da laksSe razvijaju vlastitu komunikacionu i socijalnu kompeten-
ciju. Ipak, postoje i studije koje govore u prilog boljih socijalnih
vestina kod dece sa ozbiljnijim problemima sluha (Laugen et al.,
2017).1ako zvuci neocekivano, ovakav nalaz se objasnjava time Sto
je kod dece sa umerenim i tezim oStecenjem sluha problem ranije
prepoznat, blagovremeno je obezbedeno slusno pomagalo (slusni
aparat, kohlerni implant), zapocCet tretman u cilju unapredenja
sluSanja i govora ili primenjena komunikacija na znakovnom
jeziku. Sa druge strane, deca sa lakSim oStecenjem sluha ceSce
ostaju neidentifikovana u ranom detinjstvu, zbog Cega primaju
ogranicene slusne informacije, Sto negativno doprinosi razvoju
govora. O ulozi slusnih pomagala za komunikacionu i socijalnu
kompetenciju dece sa ostecenjem sluha govori i istrazivanje u
kome je utvrdeno da su gluva deca kod koje je izvrsena ugrad-
nja kohlearnog implant sistema pre pete godine Zivota uspesnija
u domenu slusSanja i govorno-jezickih sposobnosti na skolskom
uzrastu od dece koja su kasnije dobila kohlearni implant (Barton
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et al., 2006). Pojedini istrazivacCi ne pronalaze razliku u jezickim
i socijalnim sposobnostima dece u odnosu na stepen oste¢enja
sluha (Netten et al., 2015), Sto upucuje na vaznost drugih faktora
u vezi sa samim detetom ili okruzenjem.

OStecenje sluha kod dece se najintenzivnije odrazava na ra-
zvoj govorno-jezickih sposobnosti. Odsustvo ili ogranicenje ko-
munikacije neretko dovodi do sekundarnih (pseudo)kognitivnih
problema, Sto moze biti praceno i ogranicenjima u socijalnim ve-
Stinama, kao i problemima u ponaSanju. Postoje dokazi da oSte-
¢enje sluha moze imati negativan uticaj na kvalitet Zivota gluve
i nagluve dece, pre svega u obrazovnom i socijalnom domenu, ali
i da intervencije namenjene unapredenju sluha pozitivno uticu
na kvalitet Zivota (Barton et al., 2006; Roland et al., 2016). TeSkoce
gluve i nagluve dece u ostvarivanju komunikacije predstavljaju
izvor frustracije za decu sa oSte¢enjem sluha, otezavaju uspo-
stavljanje adekvatnih vrsnjackih odnosa i mogucnosti usvajanja
nastavnih sadrzaja. Rad na umanjenju ili prevazilaZenju teskoca
u oblasti sluha, uz obezbedivanje adekvatnih slusnih pomagala,
druge pomocne tehnologije ili komunikacije na znakovnom jezi-
ku, detetu ¢e omoguciti da razvije kompetencije u akademskoj i
socio-komunikacionoj oblasti i ovlada prilagodenim nacinima
ponasanja. Istovremeno sa podsticanjem razvoja slusnih, komu-
nikacionih i socijalnih sposobnosti gluve i nagluve dece, potrebno
je urediti spoljasnje faktore za koje se kroz istrazivanja pokazalo
da imaju uticaj na nivo i kvalitet obrazovanja i socijalne inkluzije
ove dece, a medu kojima su obezbedivanje adekvatnih vizuelnih i
akustickih stimulusa, rad defektologa sa detetom, prisutnost tu-
maca za znakovni jezik, prilagodena veli¢ina grupe/odeljenja,
stavovi ¢ujucih vrsnjaka i njihova prethodna iskustva sa decom
sa oStecenjem sluha (Batten et al., 2014, Isakovi¢ i sar., 2020).

MOTORICKI POREMECAJI

Opste karakteristike

Motoric¢ki poremecaji obuhvataju Sirok skup stanja, razlici-
tih po poreklu, vremenu nastanka, stepenu teZine, primarnim
manifestacijama i sekundarnim posledicama po razvoj deteta.



Smetnje u motorickom razvoju najceSce su povezane sa teskim
i trajnim oStec¢enjima koStano-zglobnog sistema, telesnim de-
formitetima, misi¢nim i neuromisi¢nim oboljenjima, oStecenji-
ma centralnog i perifernog nervnog sistema ili hroni¢nim obo-
ljenjima koja naruSavaju zdravstveno stanje osobe. Motoricki
poremecaji mogu biti steceni povredom ili nastati kao posledica
stanja poput misi¢ne distrofije, multiple skleroze i cerebralne
paralize (Golubovic i sar., 2018). Ovi poremecaji zahvataju finu i
grubu motoriku i/ili ravnotezu osobe i kao takvi stvaraju tesko-
¢e u svakodnevnim aktivnostima (Horvati¢ i sar., 2009). Motorika
moZe biti neznatno do grubo narusena, a uglavnom su prisutni
i pratedi ili pridruzeni poremecaji: izmenjen misi¢ni tonus, sen-
zorni poremecaji, nestabilan hod, gubitak ili nemogucénost upo-
trebe jednog ili viSe ekstremiteta, loSa oralna motorna kontrola.
Osobe sa motorickim smetnjama se brzo zamaraju, potrebno im
je mnogo snage za izvrSavanje pojedinih pokreta tela (Golubovic¢
i sar., 2018). Ukoliko su smetnje u domenu motorike prisutne od
rodenja ili ranog detinjstva, one se odrazavaju i na druge oblasti
razvoja deteta, buduci da je motorika sredstvo za ucenje o okru-
zenju, komunikaciju sa drugima (putem pokreta i govora) i ra-
zvoj brojnih sposobnosti i veStina u detinjstvu. Medu najcesce
prisutnim smetnjama u motorickom razvoju u detinjstvu su ce-
rebralna paraliza i razvojni poremecaj koordinacije i ova stanja
se uglavnom odrazavaju na celokupno funkcionisanje deteta.

Cerebralna paraliza predstavlja hroni¢ni i neprogresivni po-
remecaj koji je uzrokovan oSteCenjem mozga u ranom razvoj-
nom dobu i koji se manifestuje oStecenjem motoricke funkcije, a
Cesto podrazumeva i postojanje pridruzenih poremecaja kao Sto
su smetnje vida i sluha, intelektualna ometenost, poremecaji go-
vora ili poremecaji u ponasanju (Mili¢evi¢, 2016). Prema Svetskoj
zdravstvenoj organizaciji, postoje tri osnovna tipa cerebralne pa-
ralize, u odnosu na zahvacenost struktura centralnog nervnog si-
stema i dominantne simptome: spastic¢na, diskineticka i ataksicna
(World Health Organization, 2004). Spasticna cerebralna paraliza
podrazumeva poviSen tonus, ukocCenost u jednom ili viSe udova i
nevoljne pokrete i moZe biti hemiplegi¢na (motorno oStec¢enje gor-
njeg i donjeg ekstremiteta na jednoj strani tela), diplegicna (oSte-
¢enje donjih ekstremiteta) ili kvadriplegi¢na (motorno ostecenje
svih ekstremiteta). Glavni simptom diskinetickog oblika je nizak
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tonus misi¢a koji rezultira jednim ili viSe klonulih udova i nevolj-
nim, nekontrolisanim pokretima, dok ataksi¢na cerebralna para-
liza podrazumeva teskoce misi¢ne koordinacije i sa tim u vezi ne-
kontrolisane pokrete ili pokrete neadekvatne jaCine i preciznosti
(Stanton, 1992). Deca sa cerebralnom paralizom Cesto imaju pri-
druzena blaza ili teza neurorazvojna odstupanja: smetnje vida i/
ili sluha, epilepsiju, intelektualnu ometenost, poremecaj govora,
dodira i percepcije (Bosnjak i bakovi¢, 2013). U zavisnosti od teZine
primarnog motorickog oStec¢enja, a onda i prisustva ili odsustva
pridruzenih poremecaja, sposobnosti i potrebe za podrskom dece
sa cerebralnom paralizom variraju u velikoj meri.

Razvojni poremecaj koordinacije predstavlja motoricki po-
remecaj koji karakteriSe sticanje i izvodenje koordinisanih mo-
torickih veStina koje je znatno ispod ocekivanog za hronoloski
uzrast. Deca sa ovim poremecajem imaju teskoce u ucenju i ko-
riS¢enju motorickih vestina koje se manifestuju kao nespretnost
(npr. ispusStanje ili udaranje u predmete), sporost i nepreciznost
izvodenja motorickih vesStina (npr. hvatanje predmeta, koris¢e-
nje makaza ili pribora za jelo, pisanje, voZnja bicikla, bavljenje
sportom). Simptomi se javljaju u prvim godinama zivota, a deficit
motorickih veStina znacajno ometa aktivnosti svakodnevnog Zi-
vota koje odgovaraju hronoloSkom uzrastu i utice na akademsku
produktivnost, slobodno vreme i igru. Teskoc¢e u domenu moto-
rickih vestina kod dece sa razvojnim poremecajem koordinaci-
je ne mogu se objasniti intelektualnom ometenoscu, niti oste-
¢enjem vida i ne mogu se pripisati neuroloskim stanjima koja
utiCu na pokrete (npr. cerebralna paraliza, misi¢na distrofija,
degenerativni poremecaji). U okviru ovog poremecaja, poznatog
i pod nazivom razvojna dispraksija, mogu biti pogodene pretez-
no grube ili fine motoricke vestine. Iako tokom vremena dolazi
do poboljsanja, kao rezultat specijalizovanih tretmana i veZzbi,
problemi sa koordinisanim pokretima se nastavljaju tokom ado-
lescencije kod 50-70% dece (American Psychiatric Association,
2013). U skolskom kontekstu najvece teSkoce dece sa razvojnim
poremecajem koordinacije se javljaju u domenu pisanja, gde su
narusena organizacija, Citljivost napisanog i brzina pisanja, ali
i u drugim fizickim i socijalnim aktivnostima na ¢asovima i van
njih (crtanje, igre, upotreba kompjutera, sportske aktivnosti).



Kognitivne sposobnosti dece sa motorickim poremecajima

Prema procenama, oko 45% dece s cerebralnom paralizom
ima intelektualnu ometenost (Yin et al., 2013, prema Milicevic,
2016). Deca sa cerebralnom paralizom koja imaju oCuvanu inte-
ligenciju razvijaju komunikacione i socijalne vestine sli¢no deci
tipicnog razvoja, bez obzira na motoricka ogranicenja, dok deca
kod koje su intelektualne sposobnosti snizene imaju teSkoce i zao-
staju u domenu komunikacije i socijalizacije (Tan et al., 2020). In-
telektualne sposobnosti odrazavaju se i na socijalnu participaciju
dece sa cerebralnom paralizom, buduci da je socijalna participa-
cija dece koja imaju intelektualne smetnje narusena, u poredenju
sa decom ocuvane inteligencije (Zuli¢ i sar., 2018). Osim intelek-
tualnih kapaciteta, socijalnoj participaciji dece sa cerebralnom
paralizom doprinose nivo motorickog funkcionisanja, razvijenost
ekspresivnog govora i sposobnosti pisanja (Zulic¢ i sar., 2017).

Razvojni poremecaj koordinacije moze biti pracen kognitiv-
nim teSko¢ama i niZim akademskim rezultatima na osnovnoskol-
skom uzrastu. Neki od kognitivnih problema sa kojima se suo-
Cavaju ova deca su rasejanost, problemi sa pamcenjem, teskoce
postavljanja ciljeva, sprovodenja akcija i pracenja sopstvenog
ponasanja, sto se odrazava na ucenje, kako skolsko, tako i soci-
jalno (Sadeghi et al., 2013). Prema rezultatima jedne studije, rela-
tivno je visok procenat pridruzenih kognitivnih teSkoc¢a kod dece
sa razvojnim poremecajem koordinacije, medu kojima su oste-
¢enje egzekutivnih funkcija (92%), paznje (52%), vizuelne i vizu-
oprostorne percepcije (46%), vizuomotorickih i vizuokonstruk-
tivnih vestina (36%) i kratkorocnog pamcenja (28%) (Van Dyck,
et al., 2022). U kontekstu navedenog, ne iznenaduju istrazivacki
podaci dobijeni pregledom vecéeg broja studija da preko 80% ove
dece ima teskoce u pisanju, Citanju i matematici, a neretko je kod
deteta prisutno viSe od jedne akademske smetnje (Dionne et al.,
2023). Osim u domenu ovladavanja akademskih vestina, teSkoce
u kognitivnom domenu kod ove dece mogu se odrazavati i na so-
cijalnu inkluziju u osnovnoj skoli. Jedna studija ukazuje da ova
deca, u poredenju sa vrSnjacima, loSije prepoznaju emocije iska-
zane putem izraza lica, manje tacno i sporije reaguju na znako-
ve emocija na licu, ¢ak i kada se kontroliSe sposobnost vizuo-
prostorne obrade. Usled navedenog, deca sa ovim stanjem mogu
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biti u nepovoljnom poloZaju u socijalnim interakcijama, gde je
znacajno usmeravati vlastito ponaSanje prema emocionalnim
stanjima drugih (Cummins et al., 2005).

Komunikacija 1 socijalne vestine dece
sa motorickim poremecajima

Deca sa smetnjama u motorickom razvoju, s obzirom na pri-
marni motoricki poremecaj, a Cesto i pridruzene smetnje, mogu
se suocavati sa specificnim izazovima u domenu komunikacije i
socijalizacije i imati niZu socijalnu kompetenciju (Beljak, 2023).
Motoricke poteskoce, narocito ako su izraZenije, deluju kao fak-
tor koji ograniCava pristup socijalnim interakcijama, uces¢e u
aktivnostima i igrama u Skoli i i uceS¢e u sportu i drugim orga-
nizovanim fizickim aktivnostima van Skole (Larkin & Summers,
2004). Fizicka ograniCenja (oteZano kretanje, manipulisanje pred-
metima, koriS¢enje govornog aparata), koja otezavaju detetu sti-
canje socijalnih iskustava sa vrsnjacima i usvajanje vestina, ne-
gativno deluju na razvoj licnosti i ostvarivanje potencijala koje
dete poseduje (Hrnjica, 2014b). Kao rezultat frustracija usled ne-
uspeha u realizaciji akademskih i socijalnih aktivnosti, deca sa
motorickim smetnjama su pod rizikom za gubljenje interesovanja
za motoricke aktivnosti, smanjenu toleranciju na frustraciju i mo-
tivaciju za ucenje, kao i slabiji dozivljaj samoefikasnosti i nisko
samopostovanje (Missiuna et al., 2004; Nobre et al., 2023).

Socijalni razvoj kod dece sa motorickim poremecajima ve¢ od
ranog uzrasta usko je povezan sa funkcionisanjem na podrucju
motorike, na nacin da deca sa tezim oblicima motorickih smetnji
doZivljavaju i veée teSkoce u socijalnom podrudju. Sto je vece ra-
Zvojno zaostajanje u odnosu na norme u domenu motorike tokom
ranog razvoja i manja samostalnost u kretanju, to je ve¢i negativan
uticaj na socijalni razvoj, ukljucujuéi socijalne interakcije, soci-
jalnu komunikaciju, interaktivnu igru i aktivnosti u domac¢instvu
i zajednici (Whittingham et al., 2010). Domaca istrazivanja takode
daju potvrdu da je nivo socijalne participacije dece sa motorickim
poremecajem (konkretno, cerebralnom paralizom) pod uticajem
grubih motorickih sposobnosti i manipulativne spretnosti, a uz
navedeno i pod uticajem kognitivnog statusa i uzrasta ucenika.
Navodi se da je nivo participacije visi kod mlade dece, kao i one



dece Cije su motoricke sposobnosti manje ostecene i koja imaju
oCuvane intelektualne sposobnosti (Zuli¢ i sar., 2018). Sposobnosti
komunikacije takode se prepoznaju kao znacajan Cinilac socijali-
zacije dece sa motorickim poremecajima tokom osnovnoskolskog
perioda. Cak su se u nekim studijama uzrast i nivo komunikacije
pokazali kao C¢vrsée povezani sa socijalnim funkcionisanjem de-
teta, nego nivo motorickog funkcionisanja. Socijalni razvoj dece
koja uspesnije komuniciraju bio je nalik socijalnom razvoju dece
tipi¢nog razvoja, dok su deca na nizem nivou komunikacije poka-
zivala znacajno nize socijalne vestine, s obzirom na uzrasna oce-
kivanja (Burgess et al., 2022).

Izazovi na podrucju socijalnog prilagodavanja dece sa moto-
rickim poremecajima povezani su, izmedu ostalog, sa otezanim
kognitivnim funkcioniranjem kod dela ove populacije. Ovome
u prilog govore rezultati istrazivanja kojima je utvrdeno da su
kod dece sa cerebralnom paralizom obim socijalne mreZe, kvali-
tet prijateljstava i uspesnost socijalnog prilagodavanja odredeni
postignu¢ima u domenu verbalne inteligencije (Cunningham et
al., 2009, prema Beljak, 2023). U okviru kognitivnih sposobno-
sti, od znacCaja za socijalne odnose je i sposobnost adekvatnog
prepoznavanja i tumacenja emocionalnih stanja, zZelja i namera
drugih osoba. Studije pokazuju da deca sa cerebralnom parali-
zom u proseku imaju vece teSkoce nego deca tipicnog razvoja
istog uzrasta u shvatanju, reflektovanju vlastitih i tudih mental-
nih stanja, regulaciji emocija i odnosima sa drugima (Cummins
et al., 2005; Glumbic i sar., 2008), pri cemu su socijalne teskoce i
problemi razumevanja teorije uma prisutni, pre svega, kod ne-
verbalne dece sa ovim stanjem. Kao znacajni faktori za postignu-
¢a u domenu socijalnog funkcionisanja i teorije uma identifiko-
vane su poteskoce sa paznjom, hiperaktivnost, nivo motorickih
sposobnosti i koeficijent inteligencije (Adegboye et al., 2017).

Prema percepciji same dece sa razvojnim motorickim po-
remecajima, oni se svakodnevno nose se sa brojnim izazovima
akademskog i socijalnog funkcionisanja u Skoli i van nje, pa i
zadirkivanjem i odbacivanjem od strane vr$njaka (Zwicker et al.,
2018), Sto sve zajedno utiCe na povecan rizik za teSkoce ove dece
u domenu samoregulacije ponaSanja (Sangster Joki¢ & White-
bread, 2011), nizi fizicki self i nize samopostovanje (Miyahara &
Cratty, 2004; Piek et al., 2006). Negativna socijalna iskustva, kao
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Sto su CeSca izolovanost, odbacenost i izloZenost vrSsnjackom na-
silju kod ove dece, u poredenju sa vrsnjacima, za rezultat imaju
nize samopouzdanje (Nadeau & Tessier, 2006) i mogu voditi ispo-
ljavanju problemima u ponaSanju (Whitney et al., 2019).
Znacajno je napomenuti da se potencijalni negativan uticaj
ograniCenja nastalih usled motorickog ostecenja na socijalni ra-
zvoj i socijalnu inkluziju dece sa smetnjama u motorickom razvoju
moze umanjiti ili prevenirati prilagodavanjem fizickog okruZenja
i obezbedivanjem prilika za pozitivna socijalna iskustva. Potvrdu
za navedeno mozemo pronaci u studiji koja pokazuje da su defi-
citi u podruc¢jima komunikacije, socijalnih i funkcionalnih vesti-
na manje izraZzeni kod dece sa motorickim poremecajima koja su
stekla bogatija socijalna iskustva (Silva & Lourenco, 2022). Takode,
utvrdeno je i da deca sa motorickim poremecajima koja viSe uce-
stvuju u zajednickim aktivnostima sa clanovima porodice (igra-
nje, provodenje slobodnog vremena, kucéni poslovi, razgovaranje,
aktivnosti van kucée) imaju visu socijalnu i emocionalnu kompe-
tenciju, pre svega u domenu upravljanja sobom, ponasanja usme-
renog ka cilju, licne odgovornosti i svesti o drugima (Beljak, 2023).

Ponasanje dece sa motorickim poremecajima

S obzirom na Sirok spektar nivoa funkcionisanja dece sa
smetnjama u razvoju motorike, nije moguce govoriti o general-
nom karakteristicnom obrascu obrascu ponaSanja dece iz ove
grupe, ali se mogu izdvojiti odredena ponasanja koja su nesto
ucestalija nego kod dece tipi¢ne populacije. Studije pokazuju da,
kada se uporede sa vrSnjacima, deca sa razvojnim poremecajem
koordinacije predskolskog i mladeg skolskog uzrasta generalno
imaju izraZenije emocionalne i probleme u ponasSanju (anksio-
zno, depresivno, povuceno i agresivno ponasanje; interperso-
nalni problemi, krSenje socijalnih pravila) i manje su socijalno
prihvaéena (Kanioglou et al., 2005; Van den Heuvel et al., 2016).
Nadalje, kod ove dece je CeSc¢a pojava nepaznje, hiperaktivnosti,
emocionalnih teSkoca i teSkoca prilagodavanja socijalnom okru-
zenju, a svi pomenuti problemi mogu biti u korelaciji sa veStina-
ma motoricke koordinacije ove dece (Lee et al., 2020).

Kada je reC o deci sa cerebralnom paralizom, utvrdeno je
da skoro polovina ove dece pokazuje probleme u ponaSanju i



emocionalnom funkcionisanju ve¢ na predskolskom uzrastu,
kao Sto su problemi sa paZnjom, povuceno ponasanje i simpto-
mi anksioznosti (Sigurdardottir i sur., 2010, prema Beljak, 2023).
Sli¢ni su i rezultati studija na uzorcima osnovnoskolske dece sa
cerebralnom paralizom. Jedna grupa autora izveStava da ova
deca imaju slabije znanje o emocijama i da su manje uspesna
u domenu emocionalne regulacije i regulacije ponaSanja, u po-
redenju sa vrSnjacima (Belmonte-Darraz et al., 2021). U drugoj
studiji utvrdeno je da oko 40% roditelja smatra da njihovo dete sa
cerebralnom paralizom ima ozbiljne teSko¢e u domenu emoci-
ja, ponasanja, koncentracije i ophodenja sa drugima. Konkretno,
32% dece je neuspesno u resavanju problemskih situacija sa vrs-
njacima, 31% ima manifestacije hiperaktivnog ponasanja, a 29%
emocionalne teskoce. Na emocionalne i bihevioralne probleme
ove dece negativno utice prisustvo pridruzenog oStecenja sluha,
intelektualne ometenosti i bolnih stanja (Parkes et al., 2008).

VaZznost blagovremenog prepoznavanja, preveniranja ili
rada na umanjivanju problema u emocionalnom i bihevioral-
nom domenu ogleda se u uticaju koji problemi u ponasanju ima-
ju na prihvacenost od strane vrSnjaka i mogucnost ostvarivanja
harmonic¢nih odnosa sa njima (Yude & Goodman, 1999). Sa druge
strane, upravo su pozitivni odnosi sa vrSnjacima jedan od pro-
tektivnih faktora za nastanak problema u ponaSanju kod dece
sa motorickim poremecajima (Wagner et al., 2012). Narocito je
znacajno skrenuti paznju na vaznost pozitivnih vrsnjackih od-
nosa u cilju preveniranja vrsnjackog nasilja, kome su ova deca
ceSce izlozena nego vrsnjaci bez smetnji. Studije pokazuju da
su deca sa motorickim poremecajima koja imaju viSe prijatelja
manje pod rizikom od izloZenosti vrsnjackom nasilju, od razvoja
anksioznosti i problemati¢nog ponasanja, dok suprotno vazi za
decu koja nemaju prijateljske relacije (Whitney et al., 2019). Osim
vrsnjackih odnosa, potrebno je raditi i na prosirivanju znanja i
socio-bihevioralnih kompetencija same dece sa smetnjama u
motorickom razvoju, buduci da takve intervencije omogucavaju
dostizanje bolje emocionalne regulacije i uspesnijeg usmerava-
nja ponasanja (Belmonte-Darraz et al., 2021).

Motoricke, kognitivne i socio-komunikacione sposobnosti
dece sa motorickim poremecajima u velikoj meri se razlikuju,
s obzirom na uzrok i izrazenost primarnog poremecaja i pri-
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sustvo ili odsustvo dodatnih smetnji, jer sve navedeno utiCe na
tok razvoja, obrazovanja i socijalne inkluzije ove dece. Stoga je
kod dece sa motorickim poremecajima narocito vazno sagledati
koliki je i kakav uticaj motori¢kog oStecenja na druge razvojne
sposobnostiidalipostoje pridruzene teSkoce kao Sto su oStecenje
vida ili sluha, intelektualna ometenost, poremecaj paznje i dru-
go. Uzroci socijalnih teSko¢a dece sa motorickim poremecajima
mogu se traziti u ogranicenim intelektualnim sposobnostima,
teskocama u procesiranju informacija u emocionalnom i soci-
jalnom domenu, neuroloSkim poremecajima, ali i ograni¢enim
ili negativnim socijalnim iskustvima. Uloga Skole i socijalnog
okruzenja uopsSteno je u obezbedivanju prilika za sticanje uzra-
sno prikladnih obrazovnih i socijalnih iskustava. Ta iskustva bi
trebalo da budu uskladena sa zZeljama i potrebama deteta, kako
bi dete sa motorickim poremecajima imalo dovoljno mogucno-
sti da ucestvuje u stimulativnim aktivnostima za razvoj moto-
rickih, intelektualnih, komunikacionih i socijalnih sposobnosti,
kao i adekvatnih obrazaca ponasSanja. U tom procesu narocito
je vazna uloga nastavnika, koji ima znacajan uticaj na odnos
vr$njaka prema detetu sa motorickim poremecajem (Lindsay &
McPherson, 2012) i na taj nacin moze doprineti efikasnijem so-
cijalnom ukljuc¢ivanju ove dece i preveniranju nastanka proble-
matic¢nih oblika ponaSanja.

POREMECA JI KOMUNIKACIJE

Opste karakteristike

Poremecaji komunikacije u detinjstvu obuhvataju deficite u
oblasti govora, jezickog razumevanja i produkcije, kao i korisSce-
nja govorno-jezickih sposobnosti za potrebe socijalne komuni-
kacije. Ovi poremecaji nastaju rano u detinjstvu i mogu imati ne-
gativan uticaj na obrazovanje, socijalizaciju, emocionalni status
i ponasanje deteta.

Prema klasifikacionom sistemu Americke psihijatrijske aso-
cijacije (American Psychiatric Association, 2013), u ovu kategori-
ju spadaju:



e JeziCki poremecaj — poteSko¢e u usvajanju i koris¢enju je-
zika u razli¢itim modalitetima (govoru, pisanju) zbog nedo-
stataka u razumevanju ili produkciji koji ukljucuju smanjen
recnik (poznavanje i upotreba reci), ogranicenu strukturu
recenice (teSkoce u domenu gramatike i morfologije) i pore-
mecaje u diskursu (objasSnjavanje ili opisivanje teme ili niza
dogadaja, vodenje razgovora).

e Poremecaj izgovora glasova — umanjena sposobnost izgo-
vora glasova i njihovog povezivanja u govor, u odnosu na
uzrasna ocekivanja, Sto ometa razumljivost govora i moze
se javiti u vidu izostavljanja, dodavanja ili nepravilnog iz-
govora glasova.

e Poremecaj fluentnosti sa pocetkom u detinjstvu (mucanje) —
poremecaj u domenu tecnosti i vremenskog obrasca govora,
koji karakterisu Cesta ponavljanja ili produZenja zvukova ili
slogova, isprekidano izgovaranje reci, blokade/pauze u go-
voru, zamene reci da bi se izbegle problematicne reci, ponav-
ljanja cele reci i reci proizvedene sa viSkom fizicke napetosti.
Tezina smetnji varira od situacije do situacije, a simptomi su
uglavnom izraZeniji u stresnijim govornim situacijama (npr.
govor pred celim odeljenjem, odgovaranje za ocenu).

e Socijalni (pragmatski) poremecaj komunikacije — obuhvata
teSkoce u socijalnoj upotrebi verbalne i neverbalne komu-
nikacije, Sto se manifestuje nedostatkom u razumevanju i
pra¢enju drustvenih pravila komunikacije u zavisnosti od
konteksta (npr. pozdravljanje, deljenje informacija), tesko-
¢ama u prilagodavanju jezika prema potrebama slusaoca ili
situacije, ograniceno postovanja pravila razgovora (smenji-
vanje u razgovoru, reSavanje nesporazuma, koris¢enje ne-
verbalne komunikacije) i teSko¢e u razumevanju reci koje
nisu eksplicitno navedene (npr. izvodenje zakljucaka), dvo-
smislene su ili imaju preneseno znacenje (humor, metafore).

U zavisnosti od tipa i tezine govorno-jezickog poremecaja,
posledice po ucenje, akademski uspeh, socijalizaciju i sveuku-
pno funkcionisanje deteta e biti vise ili manje izrazene (Bakopo-
ulou, 2010; Cross et al., 2019; Dimoski, 2015; PovSe Ivkic, 2014b). Na
primer, ve¢ina poremecaja izgovora glasova se uspeSno prevazi-
lazi logopedskim tretmanom i u manjoj meri odrazava na druge
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oblasti Zivota deteta, dok tezi jeziCki poremecaji mogu imati zna-
Cajne posledice po Skolski uspeh, samopouzdanje, odnose sa
vrsnjacima i ponaSanje deteta. Smetnje u oblasti govora i jezika
mogu biti udruzeno prisutne (na primer, pragmatski poremecaj
je Cesto udruZen sa jeziCkim poremecajem) ili se javiti udruze-
no sa drugim neurorazvojnim poremecajima: specificnim smet-
njama u ucenju, poremecéajem paznje sa hiperaktivnoscu, pore-
mec¢ajem razvojne koordinacije, problemima u ponaSanju i dr.
(American Psychiatric Association, 2013).

Motoricke sposobnosti dece sa poremecajima komunikacije

Znacaj motorickog razvoja za razvoj govora ogleda se u Ci-
njenici da je govor odredenim delom i motoricka aktivnost. Deca
sa teSko¢ama u govornoj produkciji mogu imati ogranic¢ene spo-
sobnosti usmeravanja, kontrole i koordinisanja pokreta govornih
organa, a oStecenja u motorici artiklatora i srodne muskulature
lica mogu rezultovati dodatnim teSkocama koje obuhvataju zva-
kanje, gutanje, izduvavanje nosa i drugo (American Psychiatric
Association, 2013). Specificna motoricka ispoljavanja su neretko
povezana i sa poremecajem fluentnosti govora, tako da kod dece
koja mucaju moze biti prisutno treptanje oka, trzanje vilice, ne-
voljni pokreti glave, drhtanje usana ili lica, stiskanje pesnica idr.
Ova ponasanja uglavnom predstavljaju naucene pristupe, kako
bi se prikrilo mucanje ili minimizirala tezina mucanja i mogu
povecati stid i strah deteta u vezi sa govorom (Prasse & Kikano,
2008). Uloga motorickih sposobnosti nezaobilazna je i u produko-
vanju neverbalnih komunikacionih znakova, kao Sto su mahanje,
potvrdno i odri¢no klimanje glavom, tapSanje, dozivanje rukom i
slicno. Ostec¢enja motorickih sposobnosti kod dece sa smetnjama
u oblasti komunikacije mogu se manifestovati i u vidu zaosta-
janja za uzrasnim ocCekivanjima u domenu grube motorike, fine
motorike i veStine odrzavanja ravnoteZze, Sto usloznjava teskoce
sa kojima se dete suoCava u obrazovnom procesu i socijalnoj sfe-
ri (Noterdaeme et al., 2002).



Kognitivne sposobnosti dece
sa poremecajima komunikacije

Iako ne postoji potpuna saglasnost u vezi sa prirodom od-
nosa kognitivnih i govorno-jezickih sposobnosti (smerom utica-
ja jednih na druge), rezultati brojnih istrazivanja su ukazali na
povezanost kognicije sa poremecajima u oblasti govora i jezika.
Kognitivne teSkoce, kao Sto su one u audio-vizuelnoj percepciji,
prostorno-vremenskoj orijentaciji, usmeravanju i odrzavanju pa-
znje i kognitivnoj organizaciji, neretko su prisutne kod dece sa je-
ZiCkim poremecajem (poznatim i pod nazivom razvojna disfazija).
Kao rezultat sloZene interakcije kognitivnih i jezickih sposobnosti,
deca sa jezickim poremecajem otezano ovladavaju akademskim
vesStinama — Citanjem, pisanjem i matematickim vestinama (Pov-
Se Ivki¢, 2014a) i nastavnim sadrzajima i zadacima, a pre svega
onima koji su verbalnog tipa (Cross et al., 2019; Lazarevic, 2010).
TeSkoce su prisutne i u vezi sa nastavnim sadrzajima koji nisu
strogo verbalnog tipa, poput sadrZaja maternjeg ili stranog jezika.
Na primer, u matematici, jezicke teskoce se mogu ispoljiti prilikom
izrade tekstualnih zadataka ili zadataka koja zahtevaju pracenje
uputstava, kao i u vezi sa razumevanjem termina koji se odnose
na prostornu i vremensku orijentaciju (gore—dole, desno—levo,
ispred—iza, pre—posle), Sto je relevantno za razumevanje redosle-
da racunskih operacija, pisanje i potpisivanje visecifrenih broje-
va i drugo. Generalno govoreci, ova deca ostavljaju losiji utisak o
svom znanju, buduci da podjednako tesko pokazuju svoje znanje
usmenim i pismenim putem (Guberina, 2009, prema Nikoli¢, 2014)
i Cesto imaju niZe skolsko postignuce (Norbury et al., 2016).

IstrazivaCi navode da govorno-jezicke smetnje mogu biti po-
vezane sa egzekutivnim funkcijama, najvisim kontrolnim meha-
nizmima upravljanja misljenjem i ponasanjem (Smith et al., 2021).
Na primer, utvrdeno je da deca koja mucaju imaju niZe postignuce
u domenu egzekutivnih funkcija od dece urednog govorno-jezic-
kog razvoja. U istoj studiji navodi se i da su egzekutivne funkcije
identifikovane kao pozitivan prediktor socio-emocionalne kompe-
tencije. Pomenuti odnos moZe se objasniti time Sto druStvene inte-
rakcije zahtevaju sposobnost prilagodavanja ponasanja kontekstu
i druStvenim normama, Sto zahteva angaZzovanje radne memorije,
zatim potiskivanje socijalno neprikladnog ponasanja (inhibitorna
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kontrola), kaoiprilagodavanje ponasanja promenljivim okolnosti-
ma u socijalnim situacijama (kognitivna fleksibilnost) (Choo et al.,
2020). U drugoj studiji je utvrdeno da u poredenju sa decom tipic-
nog razvoja, deca sa razvojnim jezickim poremecajem u proseku
imaju slabije pragmatske vestine i veStine socijalne kognicije, koje
podrazumevaju prepoznavanje, interpretaciju i obradu socijalnih
informacija. Socio-kognitivne veStine, kao Sto su prepoznavanje
emocija, zakljucivanje o uzrocima emocija, poznavanje strategija
reSavanja konflikata i usvojenost prosocijalnih vestina, znacajno
uti¢u na socio-emocionalno funkcionisanje ove dece. Cini se da
pragmatske teSkoce dece sa specificnim jezickim poremecajem
uticu na njihovo slabije razumevanje emocija i misli drugih osoba,
Sto ogranicCava kvantitet i kvalitet interakcija koje ostvaruju i po-
vratno negativno uti¢e na njihovo opste socioemocionalno funkci-
onisanje (Bakopoulou, 2010).

Komunikacija 1 socijalne vestine dece
sa poremecajima komunikacije

Ukljucenost u obrazovni proces i boravak u skoli podrazume-
vaju svakodnevnu i intenzivnu komunikaciju deteta sa nastavni-
cima i vrSnjacima. Kada su govorno-jezicke sposobnosti nedo-
voljno razvijene, dete oteZano uspostavlja Zeljene interakcije i
odnose sa vrsnjacima, Sto rezultuje ve¢om prevalencom teSkoca
u socio-emocionalnom funkcionisanju (Bakopoulou, 2010; Nor-
bury et al., 2016), koje negativno doprinose kvalitetu Zivota ove
dece (Eadie et al., 2018). Na primer, u jednoj studiji longitudinal-
nog tipa, u kojoj su deca pracena kroz ceo osnovnoskolski peri-
od, istraZivaci su dosli do zakljucka da se emocionalne teskoce i
teSkoce u vrsnjackim odnosima javljaju kod nesto vise od polovi-
ne dece sa razvojnim poremecajem jezika (Conti-Ramsden et al.,
2019). Studije su pokazale da su izraZeniji socio-bihevioralni pro-
blemi obicno prisutni kod dece ciji su jezicki problemi tezi (Goh
et al., 2021), dece koja imaju viSe razlicitih poremecaja u oblasti
komunikacije (Van Agt et al., 2011), dece koja imaju teskoce u do-
menu komunikacione pragmatike i koja imaju slabije usvojene
prosocijalne vestine (Conti-Ramsden et al., 2019).

Pragmatske teSkoce kod dece sa jezickim poremecajem se mogu
manifestovati kao problemi u odrzavanju teme razgovora, promeni



teme kada za to dode vreme, iznoSenje neuobicajenog ili nepriklad-
nog sadrzaja, teSko¢e u razumevanju konteksta i prilagodavanju
jezika kontekstu (Narayanan et al., 2021). Pojedine indikacije pore-
mecaja upotrebe jezika u socijalne svrhe se mogu primetiti ve¢ na
predskolskom uzrastu (Osman et al., 2011). Deca sa pragmatskim
poremecajem komunikacije pokazuju teskoc¢e u razumevanju mi-
Sljenja, namera i Zelja drugih ljudi (slabija teorija uma), Sto zajedno
sa jezickim deficitom, oteZava ovoj deci uspostavljanje kvalitetnih
odnosa sa vrsnjacima (Ketelaars & Embrechts, 2017).

OteZano razumevanje govora, kao dominantna manifestaci-
ja receptivnog jezickog poremecaja, predstavlja faktor koji moze
doprineti teSkocama socijalizacije i negativnom odnosu prema
Skoli, buduci da deca koja ne razumeju dovoljno osobe iz okruZze-
nja nemaju potrebnu osnovu za usmeravanje komunikacije i po-
nasSanja u socijalno prihvatljivom pravcu. Navedeno potvrduju
rezultati studije kojima je pokazano da su poremecaji receptiv-
nog jezika povezani sa otporom prema Skolskom radu, internali-
zovanim problemima u ponasanju, kao Sto je povlacenje deteta,
i eksternalizovanim problemima, kao Sto je agresivno ponasanje
(Van Agt et al., 2011). U socijalnom smislu mogu se smatrati ugro-
zenom i deca koja mucaju, s obzirom na to da se kod ove dece
javljaju sekundarne posledice mucanja po socijalni i emocional-
ni razvoj. U literaturi se navodi da deca i adolescenti koji mucaju
Cesto osecaju povec¢anu strepnju u komunikaciji i grupnom radu
sa vr§njacima, kao i prilikom govora pred odeljenjem (prezenta-
cije, Citanje naglas), pri Cemu se kao posledica povec¢ane anksio-
znosti mucanje u tim situacijama dodatno intenzivira. Deca koja
mucaju su ceS¢e zadirkivana i maltretirana od strane vrsnjaka,
pa uglavnom nastoje da svoje mucanje prikriju (Ericson & Block,
2013). Posledice izlozenosti vrsnjackom nasilju dece koja mucaju,
uglavnom se manifestuju kao povlacenje deteta u sebe, sumnja
u vlastite sposobnosti, ose¢anje sramote, opterecenost deteta mi-
Sljenjem druge dece o njima i socijalna anksioznost (Sokol, 2020).
Ukoliko se socijalna anksioznost u vezi sa mucanjem intenzivira,
deca pocinju sve teze da izvrSavaju Skolske obaveze i pokazuju
smanjeno interesovanje za ucesce u aktivnostima sa vrsnjacima,
Sto dalje vodi socijalnoj izolaciji (Iverach i Rapee, 2014).

TeSkoce do kojih moZe do¢i u oblasti socijalnog funkcioni-
sanja dece sa poremecajima komunikacije, mogu se umanjiti ili
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prevenirati pravilnim odnosom okoline prema detetu i njegovim
komunikacionim pokusSajima, a ukoliko okolina reaguje na ne-
prikladan nacin, dete je pod rizikom za pojavu problema u oblasti
mentalnog zdravlja i ponaSanja. Znacaj odnosa sa vrsnjacima,
kao faktora povecanja ili umanjenja socio-emocionalnih teskoc¢a
dece sa jezickim poremecajima, potvrduju i istrazivanja. Na pri-
mer, Forest i saradnici (Forrest et al., 2021) su na uzorku dece sa
razvojnim jezickim poremecajem utvrdili da je veca Sansa da se
razviju emocionalne teskoce kod dece koja imaju vise problema
sa vrSnjacima, nego kod dece koja ostvaruju kvalitetne odnose
sa vr§njacima.

Ponasanje dece sa poremecajima komunikacije

S obzirom na ogranicenja u komunikaciji, koja mogu ometa-
ti Skolsko ucenje i socijalne interakcije sa vrsnjacima i odrasli-
ma, deca sa govorno-jezickim smetnjama su pod rizikom za ra-
zvoj manje ili viSe izraZenih problema u ponaSanju. Studije koje
su se bavile decom sa razvojnim jezickim poremecajem govore u
prilog poviSene prevalencije bihevioralnih problema (Norbury et
al., 2016), emocionalnih i teSkoc¢a u vrSnjackim odnosima, u po-
redenju sa decom bez jezickih poremecaja, istog uzrasta i pola
(Forrest et al., 2021). Kod dece mladeg Skolskog uzrasta poreme-
¢aji receptivnog i ekspresivnog jezika mogu negativno uticati na
stav dece prema Skolskom radu i povecavati njihovu zabrinutost
u vezi sa Skolom i uCenjem (Van Agt et al., 2011). Za ovu decu utvr-
deno je i da imaju teskoce u regulaciji emocija, kao i da pokazuju
sklonost ka rutini i istovetnosti i nizu toleranciju na neizvesnost,
a sve navedeno je povezano i sa simptomima anksioznosti, koji su
kod ove grupe dece Cesc¢i nego kod vrsnjaka ocuvanih sposobno-
sti komunikacije (Burnley et al., 2023). Emocionalno-bihevioralni
problemi ucestaliji su i u populaciji dece sa teSkocama u pragmat-
skom domenu komunikacije, u poredenju sa decom bez tih tes-
koca (Brenne & Rimehaug, 2019). Problemi se mogu manifestovati
kao hiperaktivnost, agresivnost, socijalno povlacenje, nedostatak
prosocijalnih vestina i drugo (Ketelaars et al., 2010).

Vilindzer i saradnici (Willinger et al., 2003) navode tri potenci-
jalna objasnjenja povezanosti izmedu smetnji u razvoju jezika i pro-
blema u ponaSanju. Prvo, smetnje u razvoju jezika mogu posledicno



rezultirati problemima u ponasanju, usled nemogucénosti deteta
da se na odgovarajuc¢i nacin izrazi ili da razume druge. Drugo,
problemi u ponasanju mogu dovesti do poremec¢aja u jezickom
razvoju, buduci da neprilagodeno ponasanje negativno utice na
kvantitet i kvalitet interakcija deteta sa okolinom i time ometa
usvajanje komunikacionih sposobnosti. Tre¢e objasnjenje za-
sniva sa na mogucnosti da i jezicki poremecaji i problemi u po-
nasSanju mogu biti uzrokovani zajednickim faktorom, kao Sto je
neurorazvojna nezrelost, odnosno poremecaj u razvoju mozga.

Specificnosti emocionalnog i bihevioralnog funkcionisa-
nja utvrdene su i kod dece koja mucaju i veliki broj istraZivanja
govori u prilog potrebe za pruzanjem podrske ovoj grupi dece,
kako bi se prevenirale sekundarne psiho-socijalne teskoce. Prvi
simptomi emocionalnih problema i neprilagodenog ponaSanja
kod dece koja mucaju se nekada mogu uociti veoma rano, vec
na uzrastu od tri godine, pri ¢emu problemi koji se razviju na
predskolskom uzrastu uglavnom perzistiraju i tokom osnovne
Skole (McAllister, 2016). U populaciji dece koja mucaju prisutna je
relativno visoka prevalencija anksioznog poremecaja, problema
u ponaSanju, hiperaktivnosti (Iverach et al., 2016), kao i pojacane
brige, problema sa paznjom i simptoma depresivnosti (Briley et
al., 2019). Pretpostavlja se da se socijalna anksioznost kod dece
koja mucaju razvija pod uticajem emocionalne napetosti u soci-
jalnim situacijama, koju dodatno pogorsavaju negativna komu-
nikacijska iskustva, strah od negativne procene od strane drugih,
intenzivno razmisljanje o mucanju i negativna percepcija sop-
stvenih komunikacionih sposobnosti (Janji¢, 2021). Emocionalne
posledice mucanja mogu se ogledati i u povec¢anoj emocionalnoj
reaktivnosti i teSko¢ama u regulaciji emocija i kontroli paznje.
Utvrdeno je da se deca koja intenzivnije emocionalno reaguju, u,
za njih, stresnim ili izazovnim situacijama, teZe umiruju nakon
Sto su bila pod stresom ili u stanju uznemirenosti i teze pomeraju
fokus paznje sa negativnog iskustva (Karrass et al., 2006).

Na osnovu svega navedenog, moze se reci da smetnje u oblasti
komunikacije mogu imati brojne potencijalne posledice u socijal-
noj, emocionalnoj i bihevioralnoj sferi, koje se Cesto manifestu-
ju ve¢ u predskolskom periodu i opstaju tokom daljeg Skolova-
nja. S obzirom na to se tokom osnovne skole uobicajeno oc¢ekuje
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napredovanje u sposobnostima komunikacije, kako bi dete uspes-
no odgovorilo na zahteve ucenja i socijalne interakcije sa vrSnja-
cima, koje se po sadrzaju jeziCki usloznjavaju, deca sa komuni-
kacionim poremecajima se kontinuirano suocavaju sa izazovima
dostizanja kako akademskih, tako i socijalnih standarda. BlaZi
govorno-jezicki poremecaji ili poremecaji pragmatskog aspekta
komunikacije ¢esto ostaju neprepoznati i dete ne dobija adekvat-
nu podrsku u procesu obrazovne i socijalne inkluzije. S obzirom
na to da se sekundarne posledice ispoljavaju veoma rano, potreb-
no je blagovremeno preduzeti korake kako bi se njihova pojava
prevenirala ili umanjila. Reakcije roditelja, nastavnika i druge
dece na komunikacijsko ponaSanje dece sa govorno-jezickim
smetnjama u velikoj meri Ce determinisati mogucénost njihovog
ostvarivanja uspesnih interakcija sa okruzenjem. Kada odrasli
reaguju kritikom, prekidanjem ili pozurivanjem deteta prilikom
govora, ili kada vrsnjaci ne daju priliku detetu da govori, opona-
Saju njegov govor ili ga ismevaju, povecava se sansa za razvija-
nje negativnih posledica po razvoj i funkcionisanje deteta u so-
cio-emocionalnoj sferi. Nasuprot tome, podrzavajuce okruzenje
doprinece uspesnijem nosenju deteta kako sa primarnom komu-
nikacijskom teskoc¢om, tako i sa emocionalnim izazovima koje se
mogu posledicno javiti.

SPECIFICNE SMETNJE U UCENJU

Opste karakteristike

Specificne smetnje u uCenju podrazumevaju teSkoc¢e uovladava-
nju akademskim vestinama: ¢itanjem (disleksija), pisanjem (disgra-
fija) i matematickim veStinama (diskalkulija). Ove smetnje su bio-
loskog porekla i odrazavaju se na kognitivno funkcionisanje u vidu
teSkoca percepcijeiobrade verbalnihilineverbalnih informacije efi-
kasno i tacno, Sto negativno utice na uspeh u savladavanju akadem-
skih vestina (Citanja, pisanja i racunanja). Karakteristicno za smet-
nje u uCenju je da teSkoce perzistiraju, pa je detetovo napredovanje
ograniceno uprkos vezbanju i pruzanju dodatne pomo¢i u skoliikod
kuce. Znacajno je napomenuti da specificne smetnje u ucenju nisu



posledica intelektualne ometenosti, oste¢enja vida ili sluha, drugih
mentalnih ili neuroloskih poremecaja, psihosocijalne deprivirano-
stiili neadekvatnog obrazovanja (American Psychiatric Association,
2013). Specificne smetnje u ucenjuimajudeca, kojaipored prosecnih
ili natprosecnih intelektualnih sposobnosti, o¢uvanih funkcija svih
cula i adekvatnog obucavanja od strane nastavnika, ne uspevaju
da savladaju vestine Citanja, pisanja ili racunanja, odnosno napre-
duju znatno sporije od ocekivanog za njihov uzrast. Navedene tes-
koce se mogu javljati pojedinacno ili udruzeno (Povse Ivkic, 2014a).
Prevalencija specificnog poremecaja ucenja je 5-15% medu decom
Skolskog uzrasta i ovaj poremecaj je CeSc¢i dva do tri puta kod deca-
ka nego kod devojcica (American Psychiatric Association, 2013).

Kao posledica tretmana i vezbe, deca sa specificnim smetnja-
ma u uCenju mogu posti¢i veoma znacajan napredak u Citanju,
pisanju i matematickim vestinama tokom Skolovanja. Medutim,
moguce je da u adolescenciji i odraslom dobu problemi nastave
da se manifestuju kao sporost ili naprezanje pri Citanju i pisanju,
teSkoce razumevanja sustine pisanog teksta, pravljenje brojnih
pravopisnih gresaka, teSko resavanje matematickih problema
(American Psychiatric Association, 2013).

Disleksija

Disleksija (razvojni poremecaj Citanja) je najcesc¢i tip smetnji
u ucenju (Sahoo et al., 2015) i manifestuje se kroz razlicite tesko-
¢e u ovladavanju &itanjem i razumevanjem procitanog. Citanje
je psihofizioloski proces koji ukljuCuje viSe razli¢itih mozdanih
funkcija koje su odgovorne, osim za Citanje, i za druge mentalne
i Zivotne aktivnosti deteta. U tom smislu, disleksija moZe da bude
odraz teskoca u prostornoj ili vremenskoj orijentaciji, pra¢enju
uputstava, pamcenju reci i sadrzaja, Sto kod deteta moZe da re-
zultuje stanjem opSte dezorganizovanosti i dezorijentacije (Poso-
khova, 2007, prema Nikoli¢, 2014).

TeSkoce koje se javljaju kod dece sa disleksijom mogu se po-
deliti na (PovSe Ivkic, 2014a):

e Opste (prisutne kod vecine dece sa disleksijom): tesko pre-
poznavanje i brzo zaboravljanje slova (narocito onih koja
se sli¢no piSu), nemogucnost spajanja slova u rec (dete ih
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pojedinacno prepoznaje, ali ne moze da ih integrise u rec);
Citanje slovo po slovo bez razumevanja procitane reci,
izostavljanje, premestanje ili umetanja glasova ili slogova
u reCima; izostavljanje kratkih, funkcionalnih reci pri ci-
tanju (npr. veznika); ponavljanje pocetnih slova ili slogova;
ponavljanje vec procitanog dela reci ili celih reci; prekid Ci-
tanja usred reci, slogovno Citanje; greske u smeru citanja;
inverzija slova ili slogova; zamene i pogadanje reci;

e Specificne (javljaju se individualno, kod odredenog deteta):
zamena slova slicnih po mestu izgovora, ponavljanje po-
greSno procitane reci, izostavljanje reci iz teksta i preska-
kanje redova u Citanju;

e Nespecificne (mogu ih pokazivati i deca koja nemaju disleksiju):
sporost, razliCite blokade i pauze, poremecen ritam i akcentua-
cija procitanog, Citanje napamet ili otprilike, teSkoce u razume-
vanju i zaboravljanje procitanog, lako skretanje paznje sa onog
Sto se Cita, periodi¢no smenjivanje boljeg i losijeg Citanja.

Disgrafija

Disgrafija je nesposobnost ili otezano savladavanje veStine
pisanja, koje se manifestuje mnogobrojnim, trajnim i tipicnim
greSkama u pisanju slova (Povse Ivkic, 2014a). Greske koje ucenik
sa disgrafijom pravi ne razlikuju se od onih koje su karakteri-
sti¢ne kod pocCetnog pisanja, ali su te greske konstantno prisutne
i brojne, bez obzira na vezbanje, tako da dete zaostaje u pisanju
u odnosu na vrsnjake i u odnosu na usvojena znanja iz ostalih
nastavnih predmeta (Nikoli¢, 2014). Rukopis deteta sa teSko¢ama
u pisanju je ruzan, neuredan i tesko citljiv, slova su loSe obli-
kovana i loSe smeStena u prostoru, menja se pravac u kome se
rukopis odvija, slova ili redovi su talasasti, reci stisnute ili suvise
rasirene, slova razlicite veliCine. Deca sa disgrafijom mogu imati
neujednacen tonus misSica, nejasnu lateralizovanost i sliku tela,
kao i loSu izdiferenciranost motorike prstiju (Povse Ivkic, 2014a).

Prema tipu, odnosno dominantnom izvoru teskoca, disgrafija
moze biti (Markovi¢ i sar., 2018; Nikoli¢, 2014):

1) Vizuelna/opticka — nastaje kao posledica teskoca u vizuelnoj
percepciji, diskriminaciji i pamcenju i prostornoj orijentaciji,



zbog Cega deca tesko razumeju prostorno-vremenske odno-
se, otezano koriste predloge ispred, iza, iznad, izmedu, pre,
posle i sl. Posledice su: nerazlikovanje slicnih slova, ogle-
dalsko pisanje reci, pisanje deformisanih slova, otezano
snalazenje u prostoru za pisanje.

2) Auditivna/fonoloska — posledica je nedovoljno izgradenog fo-
nematskog sluha, tj. deca nedovoljno razlikuju glasove i imaju
slabo auditivno pamcenje, zbog Cega imaju teSkoce da rastav-
ljaju reC na slova i slogove prilikom pisanja, zamenjuju slova
koja sli¢no zvuce kada se izgovore, zamenjuju samoglasnike.

3) JeziCka — u osnovi su ogranicene govorno-jezicke sposob-
nosti, siromasan rec¢nik, manji broj pojmova, teSkoce u sin-
taksi. Dete pravi greske u glasovno-slogovnoj strukturi reci
tokom pisanja, dodaje ili izostavlja slova i slogove, tesko pri-
menjuje pravopisna pravila.

4) Motoricka — nastaje kao posledica nedovoljno razvijenih i
koordinisanih grafomotornih pokreta ruke, gde nije formi-
rana kineticka i dinamicka shema pokreta, dok je sadrzajni
aspekt pisanja ocuvan. Deca ne mogu da automatizuju mo-
toricku formulu slova (poteze pisanja), zbog Cega lose obli-
kuju slova, netac¢no i sporo ih pisu).

Diskalkulija

Razvojna diskalkulija se definiSe kao stanje koje utice na
sposobnost usvajanja aritmetickih vesStina, Sto se manifestuje
kroz teSkoce u razumevanju pojma broja, intuitivnom shvatanju
brojeva, uCenju Cinjenica i postupaka u racunanju, kao i meha-
nickim pristupom resavanju matematickih problema, bez dovolj-
no razumevanja (Britanski zavod za obrazovanje i razvoj vestina,
2001, prema Bird, 2009). Razvojna diskalkulija se manifestuje ¢im
dete pocCne da se upoznaje sa pojmom broja, da obavlja osnovne
racunske operacije, kao i operacije serijacije, klasifikacije i kon-
zervacije, a vrlo Cesto se pojavljuje u kombinaciji sa disleksijom
(Povse Ivkié, 2014a).

Ucenik sa diskalkulijom ima izrazene teskoce sa osnovnim
racunskim operacijama, oslanja se na racunanje prstima za sve
Cetiri racunske operacije, nema ‘'osecaj za brojeve’, pa ne moze
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da proceni ni male kolicine. Takode, ucenik ispoljava teskoc¢e kod
kratkorocnog i dugoro¢nog pamcenje zbog cega ne moZe da za-
pamti tablicu mnozenjainije u stanju da sistematski usvaja mate-
maticke pojmove i principe u reSavanju zadataka (Nikoli¢, 2014).
Diskalkulija podrazumeva i teSkoCe sa razumevanjem niza bro-
jeva i brojanjem unazad, loSu vizuelnu i prostornu orijentaciju
(Sto predstavlja problem u razumevanju mesne vrednosti broja),
sporu obradu informacija u matematickim zadacima, teSkoce u
uoCavanju obrazaca u resavanju zadataka, nesnalazenje sa nov-
cem, teskoce u ovladavanju gledanjem u analogni sat i teSkoce
u vremenskoj organizaciji svakodnevnih aktivnosti (Bird, 2009).
Dete sa teSko¢ama u racunanju tesko pamti brojeve (kuc¢ni broj,
broj telefona), piSe ih kao u ogledalu, a teskoce se javljaju i u
pisanju viSecifrenih brojeva, razumevanju tekstualnih zadataka
i raCunanju bez pomoc¢nog sredstva (uglavnom koristi prste pri
racunanju). Treba imati u vidu to da deca koja i u tre¢em razredu
koriste prste kao pomoc¢no sredstvo prilikom racunanja uglav-
nom imaju dugotrajne teskoce u razumevanju matematickih poj-
mova (Povse Ivkic¢, 2014a).

Kognitivne sposobnosti dece sa
specificnim smetnjama u ucenju

Iako se dijagnoza specificnih smetnji u ucenju postavlja tek u
osnovnoj Skoli, osobenosti kognitivnog, motorickog i govorno-je-
zickog funkcionisanja ove dece mogu se uociti ve¢ tokom preds-
kolskog perioda. Medu pomenutim specificnostima mogu se naci
nedostatak interesovanja za igranje igara sa recima (npr. ponav-
ljanje, rimovanje), teSkoc¢e u u¢enju decijih pesama, rastavljanju
reCi na glasove i slogove, nezreo govor, teSko¢e upaméivanja slo-
va, brojeva ili dana u nedelji, tesko ovladavanje brojanjem, ko-
riS¢enje nezrelih strategija tokom resSavanja problema (Ameri-
can Psychiatric Association, 2013; Geary, 2006).

Brojne studije, sprovedene sa decom sa smetnjama u ucenju
na osnovnoskolskom uzrastu, imale su za cilj da utvrde bazic-
ne mehanizme koji su u osnovi ovih smetnji. Rezultati jedne od
njih pokazuju da nezavisno od tipa smetnje (Citanja, pisanja ili
racunanja), ovu decu karakteriSe nize postignuce u domenu rad-
ne memorije i brzini obrade informacija (Toffalini et al., 2017). U



drugoj studiji utvrdeno je da na sposobnost pisanja uticu kako
auditivne (fonoloska obrada, fonoloska radna memorija), tako i
vizuelne sposobnosti (vizuelno opaZanje i vizuelna paznja), pri
cemu su postignuca dece sa disgrafijom na testovima za proce-
nu ovih sposobnosti bila znacajno niza nego kod dece bez smetnji
(Dohla et al., 2018). Razlika izmedu dve grupe dece (sa disgrafi-
jom i bez nje) na osnovnoskolskom uzrastu utvrdena je i u po-
gledu pamcenja, distraktibilnosti i samoregulacije, u korist dece
bez smetnji (Veysi et al., 2015). Za decu sa diskalkulijom istrazi-
vanja su pokazala da na testovima kognitivnih sposobnosti, kao
Sto su inhibitorna kontrola, kognitivna fleksibilnost i sposobnost
planiranja i selektivnost paznje, deca sa diskalkulijom postizu
niZe rezultate od vrSnjaka, a uporedo sa pomenutim deficitima,
ova deca imaju i vece teskoce obrade emocionalnih i socijalnih
informacija (Narimani et al., 2017; Rahbar Karbasdehi et al., 2019).
Od vaZnosti je istac¢i i da su kognitivne sposobnosti i akademska
postignuca dece sa specificnim smetnjama u ucenju povezani. U
jednoj od njih navodi se da verbalne sposobnosti, sposobnost mi-
Sljenja i zakljucivanja i kognitivna efikasnost predstavljaju pre-
diktore uspeha u akademskim vestinama, narocito u domenu ra-
zumevanja i fluentnosti ¢itanja i resavanja matematickih zadata-
ka (Garrett, 2013). Sve navedeno govori u prilog kompleksnih ko-
gnitivnih mehanizama koji su u osnovi teskoca koje se u Skolskom
okruzenju manifestuju kao problemi u ovladavanju Citanjem, pi-
sanjem i matematickim veStinama i stoga zahtevaju veliku posve-
¢enost u procesu dijagnostike i tretmana.

Neuspeh u ovladavanju skolskim vestinama odrazava se i na
odnos deteta prema Skoli i u¢enju. Deca sa teSko¢ama u ucenju
imaju vrlo nizak motiv za uCenjem, koji se uglavnom vezuje samo
Za ocene, a koje obi¢no nisu visoke. Posledicno, dete prestaje da
se trudi oko ucenja, i u nastojanju da sebe zastiti od pomisli da
nije dovoljno sposobno da nauci, a neuspeh pripisuje neuloZe-
nom trudu, osvetoljubivom nastavniku ili neprijateljskoj atmos-
feri u uCionici. Vremenom, ovi prvobitni mehanizmi se napustaju
i dete pocCinje da smatra sebe nedovoljno pametnim i manje vred-
nim (Gali¢-Jusi¢, 2004). Zahtevi koji su neprimereni mogucnosti-
ma ucenika, kao i standardno ocenjivanje mogu da postanu izvor
nesigurnosti i frustracije kod ucCenika, kao i osnova za stvaranje
negativnog stava prema Skoli (Posokhova, 2007, prema Nikoli¢,
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2014). Mali broj ove dece postiZe uspeh u Skoli u skladu sa svojim
stvarnim intelektualnim moguénostima, jer je, bez adekvatne
pomoci, njihovo Skolovanje uglavnom krace i manje kvalitetno
(Bjelica et al., 2009).

Komunikacija 1 socijalne vestine dece
sa specificnim smetnjama u ucenju

Osim na akademsku oblast, specificne smetnje u ucenju se
odrazavaju i na druge aspekte zivota deteta — samopostovanje, so-
cijalne odnose, ponaSanje, motivaciju i emocionalno blagostanje
(Livingston et al., 2018; Ponce & Escobar, 2022). Neuspeh i zamor
povodom teskoca u ucenju kod deteta vremenom prelaze u fru-
striranost u vezi sa Skolom, nezadovoljstvo sobom, $to se posledic-
no odrazava na razvoj negativnog identiteta (Bjelica et al., 2009).
Usled preovladujuce skolske kulture orijentisane na postignuce,
poteSkoce dece sa smetnjama u ucenju neretko postaju centar nji-
hovog skolskog zivota, pa frustracija povodom neuspeha i oseca-
nje inferiornosti u odnosu na druge ucenike negativno doprinose
celokupnom dozivljaju boravka u Skoli i vrSnjackoj grupi (Lithari,
2019). Cak i kada postigne uspeh, dete je sklono da ga pripiSe sre-
¢i, a ne sopstvenim sposobnostima i uloZzenom trudu (Sako, 2016).
Frustracija dece sa disleksijom cesto je usredsredena na njihovu
nesposobnost da ispune ocekivanja roditelja i nastavnika, koji ne-
kada ne prepoznaju decji problem, pa neuspeh pripisuju lenjosti
ili manjku truda (Sako, 2016). Napetost izmedu ocekivanja i mo-
gucnosti deteta izaziva velike unutrasnje sukobe i pogoduje ra-
zvoju anksioznosti, usled ¢ega dete pocinje sve viSe da izbegava
ucCenje i samim tim umanjuje Sanse da dozivi uspeh (Geary, 2006).

Negativne posledice smetnji u ucenju po emocionalno stanje i
samopouzdanje ove dece prelivaju se i u domen njihovih odnosa sa
socijalnim okruZenjem. Kao rezultat doZivljenog pritisaka i nemo-
gucnosti ispunjavanja ocekivanja, dete koje ima smetnje u ucenju
moze formirati negativan odnos prema nastavniku ili roditeljima
(Bjelica et al., 2009). Kada je re¢ o odnosima sa vr$njacima, studije
pokazuju da deca sa specificnim smetnjama u u¢enju imaju manjak
prijatelja, a prijateljstva koja i ostvare su nedovoljno kvalitetna i pri-
sna. Ova deca slabije razumeju emocije i manje uspesno kontrolisu
impulsivnost, u poredenju sa vrSnjacima bez smetnji (Kouvavaetal.,



2022). Utvrdeno je i da se ova deca tokom osnovne i srednje Skole Ce-
S¢e osecaju usamljeno i da doZivljavaju sebe manje socijalno vestim
i uspesnim (Heiman & Olenik-Shemesh, 2020). Navedene teskoce u
vrsnjackim odnosima mogu se u nekoj meri pripisati sekundarnim
posledicama primarnih teSkoc¢a u u¢enju, buduci da dete koje je fru-
strirano, nesigurno i koje ima losu sliku o sebi tesko moze uspostav-
ljati harmonicne odnose sa vrSnjacima. Sa druge strane, deo tesko-
¢a u socijalnoj sferi moze poticati od oStec¢enja pojedinih kognitivnih
funkcija koji su u osnovi ispoljenih smetnji u usvajanju skolskih ve-
Stina. Na primer, deca sa smetnjama u uenju mogu imati potesko-
¢e u vizuelnom opaZanju i govorno-jezickim sposobnostima, zbog
Cega neka od njih otezano prepoznaju socijalne signale (govora tela,
mimike), teSko pronalaze prave reCi u konverzaciji, ne razumeju
Sale ili prenesena znacCenja i ograniceno razumeju kompleksniji
govor vrsnjaka (Sako, 2016). Zbog svega navedenog, za ovu decu je
od narocitog znacaja socijalna podrska, koja moZe uticati na uma-
njenje njihove usamljenosti, povecati njihovu percepciju vlastite
socijalne efikasnosti i doprineti opstem blagostanju (Heiman & Ole-
nik-Shemesh, 2020). I sama deca sa smetnjama u ucenju navode da
im je potrebno vise socijalne podrske da bi se osec¢ali bezbedno i
prijatno i da bi uspesnije upravljali poteSko¢ama sa kojima se suo-
cavaju u sSkoli (Demirel, 2021).

Ponasanje dece sa specificnim smetnjama u ucenju

Ukoliko se specificne smetnje u ucenju ne prepoznaju na vre-
me i ve¢ u drugom polugodistu prvog razreda i tokom drugog
razreda detetu ne pruzi adekvatna podrska, moze doci do zna-
Cajnih posledica po razvoj i ponasanje deteta. Ono gubi volju za
ucenjem, pocinje da se povlaci pred problemima, a mogu se javiti
i psihosomatske reakcije: glavobolje, digestivni problemi, nesa-
nice, povlacenje u sebe, impulsivno reagovanje, hiperaktivno po-
nasanje, agresivne reakcije na provokacije i zadirkivanja (Pov-
Se Ivki¢, 2014a). Jedna studija je pokazala da vec¢ina ucenika sa
disleksijom i diskalkulijom koristi neprilagodene i kratkorocCne
strategije suoCavanja sa stresom u skoli, a najcesc¢e primenjiva-
na strategija bila je izbegavanje zadataka ili aktivnosti (Demirel,
2021). Negativne funkcionalne posledice specificnih smetnji u
ucenju mogu do te mere biti izrazene da rezultuju ve¢om stopom
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napustanja srednje skole, pojavom depresivnih simptoma i loSi-
jim opStim mentalnim zdravljem ove dece i adolescenata (Ameri-
can Psychiatric Association, 2013). Izrazenost problema mental-
nog zdravlja kod ove dece povezana je sa teSko¢ama u kognitiv-
nom funkcionisanju, tezinom primarne smetnje (Citanja, pisanja
i/ili raCunanja), prisustvom pridruzenih smetnji (npr. hiperkine-
ticki poremecaj), ali i percipiranom dostupnoscu podrske drugih
osoba (Auerbach et al., 2008; Cristofani et al., 2023; Mugnaini et
al., 2009; Narimani & Sharbati, 2015)

Dostupne studije sadrze podatke o visokoj procentualnoj za-
stupljenosti afektivnih problema i problema u ponasanju kod dece
sa specificnim smetnjama u ucenju, u poredenju sa vrsnjacima
bez smetnji (Aro et al., 2022; Bonifacci et al., 2016; Eissa, 2010; Sahoo
et al., 2015). Prema jednoj od njih, oko polovine dece i adolescena-
ta sa specificnim smetnjama u ucenju, uzrasta od 7 do 18 godina,
pokazuje emocionalno-bihevioralne probleme. Eksternalizovani
problemi, kao Sto su krSenje pravila i agresivno ponasanje su ma-
nje prisutni u odnosu na internalizovane (anksioznost, depresija,
povlacenje i somatski problemi), koji se od detinjstva ka adoles-
cenciji intenziviraju (Cristofani et al., 2023). Sli¢na zastupljenost
(oko 45%) internalizovanih i eksternalizovanih simptoma utvrde-
najeiudrugoj studiji, u kojoj su deca sa disleksijom uporedena sa
decom bez smetnji, uparenoj prema godinama, polu, kognitivhom
nivou i okruzenju u kojem zive. Autori ove studije takode su uka-
zali na visi procenat internalizovanih nacina reagovanja dece sa
specificnim smetnjama u ucenju na teskocée sa kojima se suoca-
vaju (Knivsberg & Andreassen, 2008). Studije ukazuju i na kontek-
stualne varijacije u emocionalno-bihevioralnim problemima dece
sa specificnim smetnjama u ucenju, na nacin da se ovi problemi
manifestuju ¢eSc¢e u sSkoli nego kod kuc¢e. Navedeno se moze do-
vesti u vezi sa karakteristikama Skolske sredine, koju obeleZavaju
visoka ocCekivanja od deteta (zadaci, pravila i zahtevi), zajedno sa
detetovim oCekivanjem neuspeha i poredenjem sa uspesnijim vrs-
njacima, Sto su sve izvori visokog nivoa stresa (Aro et al., 2022).
ZnacCajno je napomenuti da, kada se kod dece sa smetnjama u
ucenju vec razviju emocionalni problemi i problemi u ponasanju,
oni imaju povratni negativan efekat u smislu dodatnog doprinosa
akademskim potesko¢ama, Sto Cini zacarani krug u kome je detetu
potrebna podrska (Sahoo et al., 2015).



Specificne smetnje u ucenju, osim na akademsko postignuce,
odrazZavaju i se i na druge aspekte funkcionisanja deteta kod kuce, u
Skoli, u vr$njackoj grupi i Siroj zajednici, u vidu sekundarnih posle-
dica smetnji, koje mogu imati veoma negativan uticaj na dete i mo-
gucnosti njegove socijalne inkluzije. Izazovi u domenu socijalizaci-
je i ponasanja su narocito izrazeni kada su smetnje kompleksnije,
kada se vise smetnji javlja udruzeno i kada su prisutni pridruzeni
poremecaji, koji otezavaju prepoznavanje smetnji i pristup tretma-
nu i poducavanju. U cilju umanjivanja teSkoc¢a u vezi sa Citanjem,
pisanjem i racunanjem, kao i preveniranja pojave posledica u razli-
¢itim oblastima razvoja deteta, potrebno je obezbediti pravovreme-
nu podrsku. U zavisnosti od slozenosti teSkoca, podrsku u radu sa
ucenikom treba da pruzaju logoped, defektolog, psiholog, ucitelj koji
je pripremljen za rad sa ucenikom i roditelj motivisan i pripremljen
za svakodnevni rad sa detetom kod kuce (Nikoli¢, 2014). Ta pomo¢ bi
trebalo da bude usmerena na unapredenje problemati¢ne akadem-
ske vestine, ali i na pomo¢ detetu da razume tesSkoce sa kojima se
nosi, kako bi formiralo adekvatne stavove prema ucenju, razumelo
nacin na koji uci, prepoznalo sopstvene sposobnosti i ogranicenja,
kao i prednosti i zablude u vezi sa njima (Galic¢-Jusi¢, 2004).

Opisani profili kognitivnog, komunikacionog, socijalnog i
bihevioralnog razvoja i funkcionisanja dece sa razlicitim tipovi-
ma smetnji u razvoju imaju za cilj upoznavanje sa oCekivanim
nacinima ucenja, komuniciranja i ponasanja dece sa odredenom
razvojnom smetnjom i preduzimanje pripremnih mera pre uklju-
¢ivanja deteta u odeljenje, kako bi obrazovno i socijalno ukljuci-
vanje proslo Sto kvalitetnije i prijatnije za dete. Iako prikazane
karakteristike dece sa smetnjama u razvoju imaju snazno upori-
Ste u istrazivanjima i praksi, ne treba ocCekivati da ¢e svako dete
sa odredenom smetnjom ispoljavati sve opisane karakteristike i
u potpunosti se uklapati u obrasce koji su kod dece sa tom smet-
njom ucestaliji nego kod dece tipi¢ne populacije. Kako uspesnost
socijalne inkluzije dece sa smetnjama u razvoju ne zavisi samo
od li¢nosti, sposobnosti i potreba ove dece, ve¢ i od osobenosti
Skolskog i vanskolskog socijalnog okruzenja u koja se ova deca
ukljucuju, u narednom poglavlju bice prikazano aktuelno stanje
u domenu socijalnog ukljucivanja ove dece, kao i pregled faktora
koji na ovaj proces utic¢u.
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KVALITET SOCIJALNE INKLUZIJE DECE
SA SMETNJAMA U RAZVOJU

Vrsnjaci su jedan od primarnih izvora emocionalne i socijal-
ne podrske i igraju klju¢nu ulogu u samovrednovanju i razvo-
ju identiteta u detinjstvu (Fredricks & Simpkins, 2013). Socijalna
prihvacenost i prijateljstva sa vrsnjacima su od izuzetnog znaca-
ja za socijalni razvoj deteta. Prihvacenost od strane vrsnjaka za-
dovoljava potrebu pojedinca za pripadanjem grupi, dok prijatelj-
stvo zadovoljava potrebu za bliskos¢u (Valjan Vukic et al., 2024).
Nasuprot socijalnoj ukljuCenosti nalaze se pojmovi socijalne
izolacije, odbacenosti i vrsnjackog nasilja (Koster et al., 2009).
Uspesna socijalna inkluzija u redovnim Skolama znaci da je dete
vidljivo za vrSnjake (ostvaruje socijalni uticaj), vrSnjaci Zele da
provode vreme sa njim (predmet je socijalne preferencije) i deo
je grupe prijatelja koji provode vreme zajedno (pripadnost soci-
jalnoj mrezi) (Boutot & Bryant, 2005). Nasuprot tome, neprihva-
¢enost i socijalna izolacija od okoline, a posebno od strane vrs-
njaka, rezultuje neadekvatnim oblicima ponaSanja (Bukowski &
Hoze, 1989, prema Valjan Vukic et al., 2024), a ucestali neuspe-
si u uspostavljanju prijateljskih odnosa i trajno izopStavanje iz
vrinjacke grupe doprinose pojavi mentalnih poremecaja (Hoza,
2007, prema Ducic i Kaljaca, 2019).

Postoji vise formi (ne)prihvacenosti deteta u vrSnjackoj grupi,
a pozicija deteta unutar grupe vrSnjaka u odredenoj meri odre-
duje i ponasanje grupe prema njemu. Omiljeno (popularno) dete
je ono koje se mnogo dopada svojim vrsnjacima. Popularna deca
postupaju prijateljski, primecena su u drustvu, otvorena su, za-
pocinju interakcije sa drugom decom, lako sticu prijatelje i po-
staju Clanovi grupa, samouverena su i ne namecu se, pokazuju
osetljivost za Zelje i potrebe vrsnjaka, uspesna su u komunikaciji
i reSavanju sukoba. Popularna deca reaguju odgovorno u oset-
ljivim situacijama, vode se pravednoSc¢u i poStovanjem pravila.



Nasuprot njima su deca koja su odbacena, zapostavljena ili kontro-
verzna i to su deca koja imaju teSko¢e u odnosima sa vrSnjacima.
Odbacenu decu vrsnjaci ne vole (imaju malo pozitivnih i mnogo
negativnih biranja u sociometrijskim ispitivanjima), na zanema-
renu ne obracaju paznju, a zapostavljene pojedince vecina vrsnja-
ka smatra stidljivim. Takva deca tek ponekad pokusaju da udu u
novu vrsnjacku grupu, ali brzo odustaju. Kontroverznu decu neki
vrsnjaci procenjuju pozitivno, a drugi negativno. Neomiljena deca
obicno se druZe sa decom iz iste kategorije, a kada vrsnjaci neko
dete poc¢nu da percipiraju kao neomiljeno, zapostavljeno ili kon-
troverzno, tako ih uglavnom doZivljavaju ¢ak i kada ova deca svoje
ponasanje promene u prosocijalno, odnosno vrsnjaci njihovo po-
nasanje tumace negativno ¢ak i kada to nije (Bouilett, 2010).

Istrazivanja u poslednjih nekoliko decenija dosledno poka-
zuju da su popularniji ucenici oni koji imaju dobre socijalne i ko-
munikacione veStine i liderske sposobnosti. Kriterijumi popular-
nosti variraju medu polovima, tako da su popularnije devojcice
koje su bolje u akademskom smislu, dok su popularniji decaci sa
visokim atletskim sposobnostima. Sa druge strane, manje popu-
larni ucenici su oni koji se igraju sami, imaju nizi socio-ekonom-
ski status, imaju loSe socijalne vestine, ne saraduju sa drugima,
pokazuju neprimereno ponasanje i neuspesni su u sportu (deca-
ci) ili akademskim oblastima (devojCice) (Farmer & Farer, 1996).
Pojedina istrazivanja sugerisu da profil osobina i ponasanja koji
Cine decu tipi¢nog razvoja prihva¢enim u okviru vrsnjacke gru-
pe ne mora biti isti za decu sa smetnjama u razvoju (Bankovic,
2018; Jones, & Frederickson, 2010). To znaci da se obrasci uoceni
na populaciji dece tipi¢nog razvoja ne mogu direktno primeniti
za poboljSanje socijalne prihvacenosti dece sa smetnjama u ra-
zvoju, vec¢ da je potrebno istraziti faktore koji doprinose ili koji
odmazu njihovoj socijalnoj prihvacenosti i ukljucenosti u vrs-
njacku grupu. Deca preferiraju vrsnjake sa kojima imaju nesto
zajednicko, odnosno koji su im sli¢niji u pogledu oblacenja, jezi-
ka, ponaSanja, sposobnosti, kao i decu prema kojima nastavnik
pokazuje naklonost. Neka deca, zbog same prirode smetnji, tesko
mogu da se uklope u sliku popularnog i prihva¢enog vrsnjaka.
Na primer, mogu imati neobic¢ne i za vrsnjake nelagodne oblike
ponasanja, specificna fizicka obelezja i deformitete, koristiti po-
mocnu tehnologiju koja je vrSnjacima nepoznata ili cudna, biti
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neverbalna, pokazivati agresivno ili autoagresivno ponasanje.
Samim tim ih vrsnjaci mogu doZzivljavati manje slicnim sebi, Sto
verovatno doprinosi i rezultatima istrazivanja koja su pokaza-
la da deca sa smetnjama u razvoju imaju tendenciju da provode
vreme sa decom sli¢nih sposobnosti, odnosno sa drugom decom
sa smetnjama u razvoju (Boutot, 2007).

STAVOVI I PRIHVACENOST

Iako heterogenost usled ukljucivanja dece sa smetnjama u ra-
zvoju u odeljenje moze pogodovati svim ucCenicima, smanjiti kom-
petitivnu atmosferu i obezbediti prilike za prihvatanje razlika, ra-
zvoj socijalnih vestina, etickih vrednosti i empatije medu decom
(Schmidt & Cagran, 20086), brojne studije su dokazale da samo sme-
Stanje dece sa smetnjama u razvoju u odeljenja zajedno sa decom
tipicnog razvoja nec¢e nuzno dovesti do uspostavljanja prijateljstava
(Boutot & Bryant, 2005; Schwab 2017). Vecina studija je saglasna u
tome da su deca i mladi sa smetnjama u razvoju slabije socijalno
prihvaceni nego deca tipi¢nog razvoja i manje ukljuceni u aktivnosti
sa vrSnjacima. Teskoce su prisutne u domenu uspostavljanja i odr-
zavanja prijateljstva, kvaliteta interakcija, prihvacenosti od strane
vrsnjaka i samopercepcije uCenika sa smetnjama u razvoju o vla-
stitoj prihvacenosti (Bankovi¢, 2016; Cvijeti¢ i Todorovic¢, 2013; Jones,
& Frederickson, 2010; Maljevac, 2019; Nadeau & Tessier, 2006). Neki
istrazivaci su dosli do zakljucka da su stavovi prema vrsnjacima
sa smetnjama u razvoju neutralni i da na stavove uticu pol, uzrast,
znanje o smetnjama u razvoju i iskustvo kontakta sa osobama koje
imaju smetnje, kao i stav roditelja (de Boer et al., 2012). Dodatne ra-
zlike identifikovane su u odnosu na tip smetnji, pa pojedini autori
navode da su stavovi prema vr$njacima sa intelektualnim tesko-
¢ama negativniji nego prema vrsnjacima sa fizickim smetnjama
(Novicki, 2006) i pozitivniji prema deci sa poremec¢ajima iz spektra
autizma, nego prema deci sa ADHD-om (de Boer & Pijl, 2016). Gene-
ralno, deca sa poremecajima u oblasti komunikacije i problemima
u ponasanju su pod veéim rizikom od socijalne izolacije od onih sa
senzornim ili motorickim smetnjama (Pijl et al., 2008).



Medu znacajnim odlikama prijateljstva nalaze se druzenje,
reciprocitet, uzajamnost, pruZzanje pomo¢i i podrske, stabilnost,
upravljanje konfliktima, poverenje/lojalnost i intimnost/otkriva-
nje, kao i prevazilazenje konteksta (druzenje u razli¢itim okruZze-
njima) (Matheson et al., 2007). Generalno govoreci, deca sa smet-
njama u razvoju slicno dozivljavaju prijateljstva kao deca tipicnog
razvoja, uzivaju u slicnim aktivnostima, uce od svojih prijatelja na
razliCite nacine (Heyne, 1994) i Zele da imaju mnogo prijatelja (Wo-
odgate et al., 2019). Ipak, odredene karakteristike intelektualnog,
socijalnog i bihevioralnog funkcionisanja dece sa smetnjama u
razvoju, mogu predstavljati prepreke za ostvarivanje prijateljsta-
va sa vr$njacima, te im je potrebna znacajna podrska. Dva vazna
aspekta prijateljstva su blizina i sli¢nost. Fizicka blizina vrsnja-
ka u skoli, komsiluku i drugim okruZenjima obezbeduje prilike za
uspostavljanje i odrzavanje prijateljstava. Medutim, iako blizina
pruZza incijalnu priliku, slicnost dece po pitanju uzrasta, pola, po-
rekla, kulture i drugih karakteristika vazna je za uspostavljanje
medusobne povezanosti (Matheson et al., 2007). Stoga je u cilju us-
postavljanja prijateljstava potrebno delovati u dva pravca: poduci-
ti decu sa smetnjama u razvoju odgovaraju¢im vestinama potreb-
nim za ostvarivanje prijateljskih odnosa i ukazati vrsnjacima na
sli¢nosti koje imaju sa decom sa smetnjama u razvoju i motivisati
ih da dete koji ima smetnje ukljuCuju u njihove aktivnosti.

Prema teoriji planiranog ponaSanja (Ajzen 1991, prema Pe-
try, 2018), stavovi, odnosno bihevioralne namere, u velikoj meri
oblikuju ponasSanje ljudi prema nekome ili neCemu. Potvrdu ove
teorije moZzemo pronaci i u studijama koje su istrazivale odnos
izmedu stavova prema vrsnjacima sa smetnjama u razvoju i nji-
hove socijalne uklju¢enosti. Na primer, Okagaki i saradnici (Oka-
gaki et al., 1998) navode da deca koja iskazuju pozitivne stavove
prema vrsnjacima sa smetnjama u razvoju viSe stupaju u inte-
rakcije sa ovom decom u situacijama slobodne igre. Druge studi-
je takode ukazuju na pozitivnu povezanost izmedu stavova i pri-
hvatanja/odbacivanja deteta sa smetnjama u razvoju i Zelje dece
tipicnog razvoja da stupaju u interakciju sa njima (de Boer and
Pijl 2016; Schwab, 2017). 1z navedenih razloga je znacajno istrazi-
vati stavove dece tipicnog razvoja prema vrsnjacima sa smetnja-
ma u razvoju i intervencijama usmerenim na stavove doprineti
pozitivnim promenama u ponasanju u inkluzivnom kontekstu.
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Polazeci od koncepta socijalne ukljucenosti (socijalne inte-
gracije) definisanog od strane Kostera i saradnika (Koster et al.,
2009), ¢iji su esencijalni aspekti interakcija, vrSnjacka prihvace-
nost, odnosii prijateljstva, u ovom poglavlju analizira¢emo nivo i
kvalitet socijalne ukljucenosti dece sa smetnjama u razvoju koja
pohadaju Skole zajedno sa vrsnjacima tipi¢nog razvoja.

SOCIJALNA UKLJUCENOST

Ukljucenost u vrsSnjacke aktivnosti i prihvacenost dece sa
smetnjama u razvoju od strane vrsnjaka tipiCne populacije su
neki od znacajnih indikatora kvaliteta inkluzije u obrazovanju.
Deci sa smetnjama u razvoju je vazno da imaju prijatelje i budu
prihvaceni od strane vrSnjaka, medutim, istrazivanja su pokaza-
la da zajednicko Skolovanje dece sa smetnjama u razvoju i bez
smetnji u razvoju ne podrazumeva nuzno inkluzivnu praksu,
ukljuCenost i prihvacenost svih ucenika (Little et al., 2022). S ob-
zirom na istaknutu ulogu koju socijalna ukljucenost igra u po-
stizanju ciljeva inkluzivnog obrazovanja, vazno je ispitati u kojoj
meri su ucenici sa smetnjama u razvoju ukljuceni u socijalne od-
nose i aktivnosti u skolskom okruzenju, kog su kvaliteta ti odnosi
i interakcije i kakva je pozicija ovih ucenika u grupi vrsnjaka.

VrSnjacke interakcije i odnosi mogu se posmatrati iz ugla teo-
rije teorija socijalnog ucenja (Rubin et al., 2006, prema Bankovic,
2018), koja predvida da deca nagraduju ili pozitivnho potkreplju-
ju ponasanje koje je u skladu sa socijalnim normama i doprinosi
unapredenju odnosa, i suprotno, kaznjavaju ili ignorisu ponasa-
nje koje smatraju neadekvatnim u odnosu na kontekst, Sto moze
voditi odbacivanju vrsnjaka koji pokazuje takve oblike ponasanja.
Iz ugla ove teorije, deca sa smetnjama u razvoju, koja pokazuju
specifi¢nosti u ponasanju, komunikaciji i socijalnom ophodenju, u
riziku su od negativne percepcije i odbacivanja od strane vrsnja-
ka. Opravdanost ovakvog predvidanja socijalne pozicije dece sa
smetnjama u razvoju potvrdena je rezultatima brojnih inostranih i
domacih istrazivanja. Studije uglavnom pokazuju da su deca sa fi-
zickim, senzornim i intelektualnim poremecajima, poremecajima



iz spektra autizma i visestrukim smetnjama u kontekstu inklu-
zivnog obrazovanja, kao i u vanskolskom kontekstu, manje soci-
jalno prihvacena, manje ukljucena u vrsnjacke aktivnosti i imaju
manje prijatelja (Cain et al., 2023; Kaljaca et al., 2019; Maljevac,
2019; Petry, 2018), kao i da da su stavovi vrSnjaka prema ovoj deci
uglavnom neutralni (de Boer et al., 2012; Georgiadi et al., 2012; Pe-
try, 2018). UkljucCivanje ucenika sa smetnjama u razvoju u redovne
Skole ne obezbeduje samo po sebi uspeh u stvaranju prijateljskih
odnosa i socijalne interakcije sa vrsnjacima, kao ni razvoj empa-
ticnosti kod ucenika tipi¢nog razvoja (Speli i Zuliani 2011, prema
Vucéini¢ i sar., 2013).

U jednoj opseznoj studiji na ovu temu sagledana su iskustava
u domenu socijalne inkluzije iz perspektive dece sa smetnjama u
razvoju i dece bez smetnji (Woodgate et al., 2019). Rezultati inter-
vjua sa decom tipi¢nog razvoja pokazali su da tip smetnji utice na
nacin na koji se vrsnjaci tipicne populacije ponaSaju prema de-
tetu koje pripada ovoj grupi. Oni su uglavnom prihvatali decu sa
vidljivim smetnjama, fizickim smetnjama, smetnjama u ucenju,
senzornim oSte¢enjima, poremec¢ajima govora i jezika i smetnja-
ma koje ne utiCu na resSavanje socijalnih problema ili regulaciju
emocija. Nasuprot tome, bili su skloni da odbacuju decu cije su
smetnje spolja nevidljive, izraZenije, ometaju ucesce i uticu na re-
Savanje socijalnih problema ili regulaciju emocija (npr. poremecaj
paznje/hiperaktivnosti, intelektualne smetnje, autizam). Teznju
da ukljuce vrSnjake sa smetnjama u razvoju u aktivnosti, deca ti-
pi¢nog razvoja baziraju na Zelji da budu fer, opazZanju da dete ima
sposobnosti ili kompetencije za tu aktivnost, Zelji da nesto podele
sa njim, opazanju da smetnja ne ometa ucescée u aktivnostiine za-
hteva rukovanje posebnom opremom (npr. invalidskim kolicima).
Medu razlozima za neukljucCivanje vrsnjaka sa smetnjama u ra-
zvoju, deca tipicnog razvoja su uglavnom navodila one koji se ve-
zZuju za samo dete sa smetnjama: probleme u kretanju i komunika-
ciji, nedostatak socijalnih vestina, neprikladno ponasanje (agre-
sivno, distruptivno), ometanje aktivnosti, ometanje uspeha drugih
ucenika u aktivnosti, prisustvo pomoc¢nika nastavnika ili licnog
asistenta. Kao razloge koji poticu od njih samih, deca su navodila
manjak sli¢nosti ili zajednickih interesovanja, uticaj drugih vrs-
njaka (oCekivane reakcije u vezi sa druzenjem sa detetom sa smet-
njama u razvoju), izbegavanje preuzimanja dodatne odgovornosti
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za dete sa smetnjama u razvoju tokom aktivnosti, Zelju da budu
sa Clanovima svoje uobiCajene vrSnjacke grupe, zaboravljanje na
vrsnjake sa smetnjama u razvoju, kao i nepristupacnost prostora
(npr. njihove kuce ili prostora za sport, rekreaciju). Bez obzira na
prepreke, deca tipi¢nog razvoja su smatrala da je uspostavljanje
prijateljstva sa vrsnjacima sa smetnjama u razvoju moguce, iako
nije lako, i da su ta prijateljstva korisna za obe strane. Ova deca
su istakla da su altruizam, sklonost da se pomaZze ljudima, dobar
osecaj kada se nekome pomogne, potreba da se ublazi usamljenost
i percepcija dobrih osobina vr$njaka sa smetnjama u razvoju bili
motivatori za zapocinjanje prijateljstva sa njima. Deca tipi¢nog
razvoja su navodila da se prijateljstva sa decom sa smetnjama u
razvoju (1) oslanjaju na medusobno razumevanje, intimnost i po-
verenje; (2) zasnovana su na slicnim interesovanjima, ali ipak (3)
nisu reciprocna i (4) zahtevaju strpljenje, snazan ose¢aj obaveze i
odgovornosti (Woodgate et al., 2019).

Istrazivanje sprovedeno na uzorku od 463 dece petog i Sestog
razreda osnovne Skole u Grckoj i Velikoj Britaniji pokazalo je da
su stavovi vrsnjaka pozitivni prema gluvoj deci, slepoj deci i deci
koja koriste invalidska kolica, kao i da su stavovi devojcica pozi-
tivniji od stavova decaka. Ipak, podrobnije analize su dovele do
zakljuCka da deca urednog razvoja imaju razumevanja za decu
sa smetnjama u razvoju, ali da zauzimaju zaStitnicki stav pre-
ma njima, opazajuci ih kao ranjive i izrazavajuci spremnost da
se zauzmu za njih u situaciji maltretiranja od strane vrsnjaka,
ali da uglavnom nisu zainteresovana za reciprocne prijateljske
odnose sa njima (zajednicko sedenje u Skolskoj klupi, druzenje,
provodenje vremena tokom odmora u sSkoli) (Nikolaraizi & De
Reybekiel, 2001). Jedno domace istrazivanje navodi na slicne za-
kljucke o povrsnom prihvatanju dece sa smetnjama u razvoju,
buduci da je utvrdeno da ucenici starijih razreda osnovne Skole
u znacCajno vecoj meri prihvataju da se angazuju u zajednickim
aktivnostima sa vrsnjacima oStecenog vida ili sluha u Skoli, nego
tokom slobodnog vremena. Misljenje dece o vrsnjacima koji ima-
ju senzorne smetnje nije variralo u zavisnosti od razreda koji is-
pitanici pohadaju (Cvijeti¢ i Nikoli¢, 2019).

S obzirom na to da se socijalna ukljucenost dece sa smetnja-
ma u razvoju razlikuje u odnosu na tip teSkoca, znacajno je sa-
gledati rezultate studija usmerenih na decu sa odredenim tipom



teSkoc¢a u razvoju, kao izvore podatke o potrebama za preduzi-
manjem odredenih koraka u unapredenju socijalnog ukljuciva-
nja i prihvatanja te kategorije dece.

SOCIJALNA INKLUZIJA DECE SA
RAZLICITIM TIPOVIMA SMETNJI U RAZVOJU

UCENICI SA INTELEKTUALNOM OMETENOSCU

Socijalni polozaj uCenika sa intelektualnom ometenoscéu u re-
dovnim Skolama je prilicno nepovoljan. Na osnovu pregleda veéeg
broja istrazivanja sprovedenih u razli¢itim zemljama i kulturama,
Bankovic¢ (2016) zakljuCuje da ucenici sa intelektualnom ometeno-
S¢u koji se Skoluju sa uCenicima tipicnog razvoja imaju nizi nivo
socijalne prihvacenosti i u ve¢oj meri su odbaceni nego njihovi
vrsnjaci tipi¢nog razvoja, bez obzira na to da li su potpuno uklju-
Ceni u inkluzivna odeljenja ili u njima provode samo deo skolskog
dana. U holandskoj studiji sa u¢enicima osnovnoskolskog uzrasta,
sociometrijskim ispitivanjem je utvrdeno da je oko 30% ucenika
sa lakom intelektualnom ometenoséu u redovnim skolama odba-
¢eno od strane vrinjaka, dok je 23% imalo status zanemarenog.
Dakle, u zbiru preko polovine ovih ucenika ima vrlo nepovoljan
status unutar vrsnjacke grupe (Bakker et al., 2007). Studije uka-
zuju i da se deca sa intelektualnom ometenoscu, kada su uklju-
cena u redovne skole, u Skolskom dvoristu uglavnom druze sa
sebi slicnom decom, koja takode imaju intelektualnu ometenost i
sa kojima ostvaruju reciprocnu interakciju i igru, sa pozicija jed-
nakosti (horizontalna interakcija). Nasuprot tome, interakcija ove
dece sa vrSnjacima tipicnog razvoja je takva da je dete sa intelek-
tualnom ometenosc¢u u podredenom poloZaju (vertikalna interak-
cija), obi¢no u ulozi posmatraca ili slusaoca, sa vrlo malo stvarne
interakcije sa vrSnjakom i iz takve situacije se dete sa intelektu-
alnom ometenoscu uglavnom samo povlaci ili biva izopSteno od
strane vrsnjaka (Nordstrom, 2011). Neki autori govore i u prilog
neutralnih stavova vrsnjaka prema ucenicima sa intelektualnom
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ometenosc¢u, pri cCemu deCaci manje prihvataju ove ucenike i Ce-
S¢e im pripisuju negativne karakteristike (glup, lenj, spor), u pore-
denju sa devojCicama (Georgiadi et al., 2012). O negativnijim stavo-
vima decaka i koriS¢enju viSe peZorativnih termina u opisivanju
ucCenika sa Daunovim sindromom izveStavaju i drugi autori (Tali-
janisar, 2015, prema Talijan, 2017).

Za socijalno ukljucivanje ucCenika sa intelektualnom omete-
noscu, ¢ini se da je vazno o kakvoj se aktivnosti radi. Usled ko-
gnitivnih ogranicenja, ovi u€enici najcesc¢e nisu u mogucnosti da
prate gradivo Skolskih predmeta kao vrsnjaci bez ometenosti, Sto
moze rezultirati time da potonji nisu voljni da ucestvuju sa nji-
ma u obrazovnim aktivnostima, gde uspeh zavisi od intelektualnih
sposobnosti i koli¢ine znanja. Ovu pretpostavku potvrduju podaci
da ucenici tipi¢nog razvoja ispoljavaju negativne stavove prema
zajednickom ucenju sa vrSnjacima sa Daunovim sindromom, ali
da, nasuprot tome, izraZavaju vecu spremnost da se sa njima dru-
Ze (Talijan, 2017). Od znacaja moZe biti i prethodno iskustvo, s ob-
zirom na to da neka istrazivanja pokazuju da deca iz inkluzivnih
Skola imaju pozitivnije stavove i pozitivnije percipiraju decu sa in-
telektualnom ometenoSc¢u, odnosno vise su voljni da ih ukljuce u
svoje skolske i vanskolske aktivnosti, nego deca iz Skola u kojima
nema dece sa intelektualnim teSkocama (Georgiadi et al., 2012).

UCENICI SA POREMECAJEM IZ SPEKTRA AUTIZMA

Cini se da su najizraZenije teSkoée socijalnog ukljuc¢ivanja
u inkluzivnom obrazovnom kontekstu prisutne kod dece sa po-
remecajima iz spekira autizma. Ova deca su znacCajno manje
prihvacena od strane vrsnjaka i znacajno ¢eSc¢e odbacena nego
ucenici koji nemaju autizam (Jones & Frederickson, 2010). Oni
su CeSce izolovani ili na periferiji socijalnih mreza u odeljenju,
ostvaruju manji broj prijateljstava od dece tipicnog razvoja i
relativno Cesto ih vrSnjaci izbegavaju ili zanemaruju (Cvijetic i
Todorovi¢, 2013; Kasari et al., 2011; Rotheram-Fuller et al., 2010;
Symes & Humphrey, 2010; Wainscot et al., 2008). Socijalne mre-
Ze dece sa poremecajem iz spektira autizma su veoma ogranice-
ne, sac¢injene prvenstveno od dece koja i sama imaju smetnje u
razvoju (Kaljaca et al., 2019; Solish et al., 2010). Ova deca imaju



mali broj prijatelja tipicnog razvoja i za prijatelje neretko ime-
nuju decu koja njih ne navode kao prijatelje. Buduc¢i da je reci-
procnost jedna od definisucih karakteristika prijateljstva, moze
se zakljuciti da deca sa poremecajem iz spekira autizma nemaju
adekvatno razumevanje koncepta prijateljstva (Little et al., 2022;
Rotheram-Fuller et al., 2010), Sto je verovatno posledica deficita
u domenu socijalne kognicije i teorije uma, karakteristicnih za
ovaj poremecaj. Znacajno je nepomenuti da su istrazivaci sagla-
sni u tome da se ukljuCenost ucenika sa poremecajem iz spekira
autizma u grupe vrsSnjaka uglavnom smanjuje sa uzrastom to-
kom osnovne Skole (Cvijeti¢ i Todorovi¢, 2013; Rotheram-Fuller
et al., 2010), odnosno da ve¢ u nizim razredima osnovne Skole in-
tenzitet i kvalitet interakcije ovih u¢enika sa vrSnjacima opada, a
izolovanost raste (Kasari et al., 2011).

U kontekstu obrazovne i socijalne inkluzije dece sa poreme-
¢cajem iz spektra autizma, posebno su zabrinjavajuci nalazi veceg
broja istraZivanja prema kojima su ova deca cesce Zrtve fizickog
i psihickog vrsnjackog nasilja, nego deca tipi¢nog razvoja (Cvije-
ti¢ i Todorovic, 2013; Wainscot et al., 2008) i deca sa drugim tipo-
vima smetnji u razvoju (Symes & Humphrey, 2010). Imajuéi u vidu
rezultate prethodno navedenih istrazivanja, moze se pretposta-
viti da je veza izmedu socijalne ukljucenosti ove dece i vr$njac-
kog nasilja koje dozivljavaju dvosmerna. Dete sa poremecajem
iz spektra autizma koje ima ogranicene socijalne i komunikaci-
one vestine, nema prijatelje ili ih ima veoma malo, izopsteno je
ili na margini vr$njackih grupa, lakSe postaje Zrtva vrsnjackog
nasilja. Pomenuti faktori takode mogu doprineti i tome da se o
izlozenosti deteta psihickom i fizickom maltretiranju od strane
vrsnjaka ne sazna odredeno vreme (dete ne ume da prepozna i
saopsti da se to desava ili nema kome da se pozali). Ove pretpo-
stavke potvrduju i rezultati istrazivanja koji ukazuju da su slaba
prihvacenost, Cesta odbacenost, slaba podrska prijatelja i manja
vrsnjacka mreZza prisutni kod dece sa poremecajem iz spektra
autizma uporedo sa izlozenoS¢u vrsnjackom nasilju (Symes &
Humphrey, 2010), i da je izrazenije izbegavanje od strane vrsnja-
ka povezano sa ¢es¢im statusom zrtve vrSnjackog nasilja kod ove
dece (Wainscot et al., 2008). 1z drugog ugla posmatrano, dete koje
je zrtva vrsnjackog nasilja, a u nedostatku socio-komunikacio-
nih vestina i podrske, moZe razviti internalizovane (povlacenje,
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anksioznost, depresivnost) ili eksternalizovane poremecaje u
ponasanju (agresivnost, autoagresivnost, hiperaktivnost), koji
otezavaju formiranje prijateljskih odnosa i prihvatanje od strane
vrsnjacke grupe. IstraZzivanja potkrepljuju ovakvu pretpostavku,
buduéi da je dokazano da socijalna odbacenost moZe doprineti
razvoju emocionalnih problema i problema u ponasanju (Hay et
al., 2004). Iako neka deca sa autizmom prepoznaju podrugljive
stavove i ponaSanje vrSnjaka prema njima (ruganje, zadirkiva-
nje, odbacivanje) (Ochs et al., 2001), postoje i deca sa autizmom
koja, usled opSteg deficita socio-emocionalnog razumevanja, ne
tumace adekvatno odredene postupke vrsnjaka kao nasilje i ne-
maju socio-komunikacione vestine da to iskazu i podele sa ne-
kim, Sto ih dovodi u rizik od ponovljenih negativnih iskustava.
Iz navedenih razloga, vazno je posebnu paznju posvetiti socijal-
nom ukljucCivanju i pracenju socijalnog statusa ucenika sa autiz-
mom u obrazovnim ustanovama i raditi na unapredenju njihovih
vestina prepoznavanja i saopstavanja opaZenih neprijatnih ili
ugrozavajucih reakcija od strane drugih ucenika.

Svest vrsnjaka tipicne populacije o karakteristikama i speci-
ficnostima ucenika sa autizmom moze dovesti do pozitivnijih re-
akcija prema njima, a informisanost ucenika tipicnog razvoja o
sposobnostima i teSko¢ama njihovog vrSnjaka sa autizmom moze
imati uticaja na njegovu prihvacenost u razredu. Vrsnjaci pozi-
tivnije reaguju i tolerantniji su prema atipicnom ponasanju vrs-
njaka sa poremecajem iz spektra autizma kada im je poznat uzrok
teSkoca koje ucenika ima i objaSnjene specificnosti u ponasanju
i funkcionisanju ove dece (Cvijeti¢ i Todorovi¢, 2013). Na vaznost
upoznavanja vrsnjaka sa izazovima sa kojima se suocCava uce-
nik sa poremecajem iz spektra autizma u socijalnom kontekstu
ukazali su i drugi autori. U istrazivanju DZounsa i Frederiksona
(Jones & Frederickson, 2010) ucenici sa autizmom su u proseku
imali nizi nivo prosocijalnog ponasanja i viSe socijalnih i emo-
cionalnih teSkoc¢a nego deca tipicnog razvija, a vrsnjaci su ih
opisivali kao manje saradljive, stidljivije i manje samostalne od
drugih ucenika. Saradljivost i nizak nivo neprilagodenog i hipe-
raktivnog ponasanja pozitivno su doprinosili socijalnoj prihva-
¢enosti svih ucenika (sa autizmom i bez njega), dok je nivo pro-
socijalnog ponasSanja pozitivno uticao na socijalni status samo
dece tipicnog razvoja. Sa druge strane, deca sa autizmom koja



su, prema misljenju roditelja, viSe pokazivala prosocijalno po-
nasSanje, bila su manje prihvacena. Autori su ovo protumacili po-
lazeci od dve pretpostavke. Prva je da, Sto je ponasanje dece sa
autizmom sli¢nije tipicnom, to vrsnjaci imaju manje tolerancije
za specificnosti u njihovom funkcionisanju i pojedine postupke
u odredenim situacijama, te ih zbog toga slabije prihvataju. Dru-
ga pretpostavka je da ponasanja koja roditelji dece sa autizmom
prepoznaju kao prosocijalna kod njihove dece (npr. iniciranje
interakcije, reagovanje kada je neko povreden ili tuzan), druga
deca smatraju neprikladnim jer, usled ogranicenih socijalnih
vestina, deca sa autizmom u tim prilikama primenjuju obrasce
ponasanja koji odstupaju od ustaljenih i ocekivanih formi. Nave-
deno implicira da je intervencije potrebno usmeriti u dva pravca
— stimulisanje usvajanja socijalnih vestina dece sa poremecajem
iz spektra autizma i informisanje (na razvojno prikladan nacin)
vrsnjaka o teSko¢ama koje deca sa ovim poremecajem imaju u
socio-komunikacionom funkcionisanju i u skladu s tim kako im
se na prikladan nacin moze izaci u susret, u cilju uspesnije inte-
gracije u vrsnjacku grupu i Skolski sistem uopste.

UCENICI SA POREMECAJEM PAZNJE SA HIPERAKTIVNOSCU

Podaci o socijalnoj ukljucenosti i prihvac¢enosti ucenika sa
ADHD-om uglavnom su medusobno saglasni i svedoce o slaboj
prihvacenosti ovih ucenika od strane vrsnjaka u skoli i cestom
odbacivanju (Sunko & Lujan, 2011; Speli¢ i Kresovi¢, 2014). Na pri-
mer, na uzorku od 36 odeljenja redovnih osnovnih Skola u Polj-
skoj, koje pohada bar po jedno dete sa ADHD-om, utvrdeno je da
deca sa ADHD-om ceSc¢e imaju sociometrijski status odbacenog
ili zanemarenog deteta i negativnije percipiraju vlastite odnose
sa vr$njacima, u poredenju sa decom koja nemaju ADHD (Grygiel
et al., 2014). Druga studija je pokazala da neSto viSe od polovine
dece sa ADHD-om uzrasta od 7 do 10 godina nema prijatelja, dok
oko trecine njih ima svega jednog prijatelja (Hoza et al., 2005).
Ucenici sa ADHD-om imaju teSkoce u socijalizaciji sa vrSnjacima,
a percepcija njihove agresivnosti je faktor koji znac¢ajno doprinosi
njihovom odbacivanju od strane ucenika tipi¢nog razvoja. Znaca-
jan je i nalaz da su ucenici tipi¢nog razvoja u odeljenjima koja su
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pohadali i ucenici sa ADHD-om jedni druge doZivljavali agresiv-
nije, u poredenju sa dozivljajem vrsnjaka u odeljenjima u kojima
nije bio nijedan ucenik sa ovom dijagnozom. Autori su dobijeni
rezultat protumacili pretpostavkom da viSi nivo agresivnosti uce-
nika sa ADHD-om moZe uticati generalno na porast agresivnog
istupanja svih u¢enika u odeljenju (Speli¢ i Kresovié, 2014).

UCENICI SA OSTECENJEM VIDA

Istrazivanja usmerena na ispitivanje socijalne pozicije dece
sa oSteCenjem vida pokazuju da su iskustva ove dece razlicita, ali
da se vec¢ od predskolskog perioda moZze primetiti da ona provode
upadljivo manje slobodnog vremena sa vrsnjacima nego druga
deca i da to vreme uglavnom provode sa vrSnjacima koji takode
imaju ostecenje vida (D’Allura, 2002, prema Maljevac, 2019). Dok
neku decu sa oStecenjem vida njihovi vrsnjaci ukljucuju u igre
i fizicke aktivnosti u skoli, neka od njih su predmet ismevanja i
maltretiranja tokom ovih aktivnosti, Sto negativno uti¢e na njiho-
vo samopouzdanje (Cain et al., 2023). Na osnovu procene Socio-
metrijskog statusa slepe i slabovide dece uzrasta od tri do osam
godina, koja pohadaju inkluzivne vrtice i Skole ili posebnu usta-
novu za obrazovanje i vaspitanje slepe i slabovide dece u Slove-
niji, Maljevac (2019) navodi da rezultati nisu ohrabrujuci, buduci
da pokazuju znacajno loSiji poloZaj slepe i slabovide dece u od-
nosu na njihove vrsnjake bez poremecaja od najranijeg uzrasta.
Ono Sto se najvise istiCe jeste veliki udeo zanemarene dece i znat-
no manji udeo popularne dece u poredenju sa vrsnjacima tipic-
nog razvoja, pri Cemu su u posebno nepovoljnom polozaju slepa
deca. Pitanje koje se namece u svetlu rezultata ove studije je zasto
se slepa i slabovida deca retko percipiraju kao popularna ili kon-
troverzna. Autori pretpostavljaju da znacajan udeo u tome ima
slabija sposobnost ili odsustvo sposobnosti detekcije neverbalne
komunikacije koja je vazna za uspostavljanje i odrzavanje inte-
rakcija. Slepa i slabovida deca ove reakcije ne opazaju uopste ili
uocCavaju nepotpuno i oteZano tumace. Neadekvatno prepozna-
vanje i koriScenje neverbalnih znakova u komunikaciji doprino-
se tome da deca sa oSte¢enjem vida teze uspostavljaju kvalitet-
ne interakcije, zbog Cega su su vrSnjacima manje interesantni



i CeSce ignorisani. Autorka zakljucuje da socijalna iskljuCenost
slepe i slabovide dece pocinje joS pre Skole zbog Cega je ve¢ na
predskolskom uzrastu potrebno sprovesti odgovarajuce mere
(Maljevac, 2019), s obzirom na vaznost vrsnjacke grupe kao fak-
tora socijalizacije dece sa ostecenjem vida, pre svega u domenu
razvoja socijalnih vestina (Andelkovi¢, 2014).

UCENICI SA OSTECENJEM SLUHA

Prema nekim istrazivanjima, status dece sa oSte¢enjem sluha
u vrsnjackoj grupi u inkluzivnom obrazovanju je nesto povoljni-
ji u odnosu na decu sa oste¢enjem vida (Cvijeti¢ i Nikoli¢, 2019).
Prepreku u uspostavljanju Zeljenih odnosa sa vrsnjacima kod
ove dece pre svega predstavljaju tesko¢e u komunikaciji (prije-
mu poruke putem sluha i govornom izrazavanju), kao posledice
gluvoce ili nagluvosti. Na primer, pojedine teskoce u komunika-
ciji dece sa oStecenjem sluha, kao sto je potreba za visestrukim
objasnjenjima u toku aktivnosti, vrSnjaci nekada tumace kao
nezainteresovanost ili kao opstiji problem (kognitivnog) razume-
vanja (Joli¢ i Isakovi¢, 2008, prema Isakovi¢ i sar., 2020). Smit i
Cagran (Schmidt & Cagran, 2006) su u istraZivanju dosle do za-
kljucaka da ucenici sa oStecenjem sluha u inkluzivnim razredi-
ma imaju nizi opsti (ukupni), socijalni i akademski self koncept,
a visi fizicki self koncept od cujucih vrsnjaka. Socijalni self kon-
cept ovih ucenika je nizi od akademskog, Sto se verovatno moze
pripisati teSko¢ama u ostvarivanju komunikacije sa vrsnjacima,
koje predstavljaju vec¢u prepreku u uspostavljanju zeljenih soci-
jalnih odnosa, nego u sticanju Skolskih znanja. Vece zadovoljstvo
svojim fizickim izgledom moZe poticati od uocCene slicnosti sa ¢u-
ju¢im vrSnjacima u tom domenu, $to u€enici opaZaju kao vazno,
ali i potrebe da kompenzuju nezadovoljstvo socijalnim odnosima
i akademskim postignuc¢ima i odrze ukupnu sliku o sebi stabil-
nom i pozitivnom. Vazno je napomenuti da su ucenici sa oStece-
njem sluha uglavnom svesni kako ih drugi ucenici dozivljavaju
i prepoznaju kada su iskljucCeni, ali ne raspolaZzu strategijama
pomocu kojih bi mogli da prevazidu te probleme (Joli¢ i Isako-
Vi¢, 2008, prema Isakovic i sar., 2020), zbog Cega im je potrebna
podrska. Osim pruzanja podrske samim ucenicima, znacajno je
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uputiti i vrSnjake u prirodu tesSkoca koje ucenik sa oStecenjem
sluha moze imati u komunikaciji sa njima, kako bi pristupali ko-
munikaciji sa njim na adekvatan nacin.

UCENICI SA MOTORICKIM POREMECAJIMA

Na vaznost pravovremenih i planiranih intervencija u ci-
lju dostizanja adekvatnog nivoa socijalne integrisanosti dece sa
smetnjama u razvoju upucuju i zakljucci istrazivanja na uzorku
dece sa cerebralnom paralizom i dece tipicnog razvoja ujedna-
Cene po polu, uzrastu, obrazovnom nivou roditelja i porodi¢nim
prihodima (Nadeau & Tessier, 2006). Nalazi su pokazali da su deca
sa cerebralnom paralizom, posebno devojcice, imala manje prija-
telja, pokazivala manje liderskog ponaSanja, bila viSe izolovana i
bila ¢eSce Zrtve verbalnog i fizickog vrSnjackog nasilja, nego deca
tipiCnog razvoja iz istog odeljenja. Tezina motorickog poremecaja
(diplegija ili hemiplegija) nije uticala na socijalnu ukljucenost dece
sa cerebralnom paralizom. Zakljucak studije odnosio se pre svega
na to da intervencije u cilju bolje socijalne ukljucenosti ove dece
treba sprovoditi rano, ¢ak i pre polaska u Skolu i treba ih usmeri-
ti na slicnosti u interesovanjima, iskustvima i ponasanju, kako bi
se umanjio efekat fizicke razlike koju je teze ili nemoguce modi-
fikovati (Nadeau & Tessier, 2006). I druge studije govore u prilog
nize ucestalosti participacije u aktivnostima dece sa cerebralnom
paralizom, kao i teSkoc¢a u uspostavljaju prijateljskih odnosa i Ce-
S¢eg iskustva vrsnjackog nasilja, u poredenju sa decom tipi¢nog
razvoja (Whitney et al., 2019). Jedna opservaciona studija aktivno-
sti dece sa motorickim poremecajima i bez motorickih poremecaja
na Skolskom igralistu je pokazala da deca sa smetnjama u domenu
motorike provode viSe vremena sama, ¢eS¢e su posmatraci nego
ucesnici i retko su ¢lanovi nekog tima u grupnim igrama. Uce-
SCe je niZe kod starije dece u odnosu na mladu, Sto potencijalno
govori o tome da se sa uzrastom povecava rizik od izolovanosti i
usamljenosti ove dece u vanskolskim aktivnostima (Smyth & An-
derson, 2010). Medu decom sa motorickim poremecajima, manje
su prihvacena ona deca koja imaju nizi kvocijent inteligencije i
pokazuju viSe problema u ponaSanju, a pre svega ometajuce i hi-
peraktivno ponasanje (Yude & Goodman, 1999).



UCENICI SA POREMECAJEM KOMUNIKACIJE

Rezultati istrazivanja o socijalnom poloZaju dece sa smet-
njama u oblasti komunikacije nisu u potpunosti usaglaseni. Dok
pojedini istraZivaci navode da jezicke teSkoce nisu prepreka za
druzenje dece sa jeziCkim poremecajima i bez njih, jer deca pro-
nalaze nacine da se medusobno poveZu uprkos komunikacijskim
izazovima (Blaskova & Gibson, 2023), veéina autora izveStava
0 nepovoljnom statusu u vrSnjackoj grupi i slabijoj socijalnoj
ukljuCenosti ove dece. Na primer, Dejvis i saradnici (Davis et al.,
2002) su na uzorku dece osnovnoskolskog uzrasta primenom so-
ciometrijskog ispitivanja utvrdili da deca koja mucaju zauzimaju
nizi drustveni poloZaj od dece koja ne mucaju, a koji se ogleda u
znatno Ces¢oj odbacenosti i znatno manjoj verovatno¢i da ¢e biti
popularna. Druga grupa autora (Mok et al., 2014) je na osnovu
studije pracenja zakljucCila da vecina dece sa specificnim jezic-
kim poremecajem ima izrazene probleme u odnosima sa vrsnja-
cima kroz detinjstvo i adolescenciju, dok je manji procenat onih
koji ostvaruju pozitivne odnose kroz celo skolovanje ili uspevaju
da poboljSaju status u vrSnjackoj grupi tokom rane adolescenci-
je. Navodi se i da vrsnjaci bolje prihvataju decu sa jezickim pore-
koji imaju bolje prosocijalne i pragmatske vestine i manje pro-
blema u kontroli emocija (Laws et al., 2012; Mok et al., 2014).

Brojni su navodi istrazivanja o povecanoj izloZenosti vrs-
njackom nasilju u Skoli dece koja mucaju. Na primer, pojedini
autori su utvrdili da je viSe od polovine dece koja mucaju za-
dirkivano i maltretirano (CeSc¢e psihicki, nego fizicki). Intenzitet
izlozenosti ovim negativnim vrsnjackim odnosima se povecava
od detinjstva ka adolescenciji, zbog Cega visok procenat adoles-
cenata koji mucaju skolu dozivljava kao neprijateljsko mesto i
ne zeli da ide u Skolu (Ericson & Block, 2013). VrSnjacko nasilje
doprinosi povlacenju deteta u sebe, sumnjama u vlastite sposob-
nosti, osecanju sramote i optere¢enosti misljenjem drugih, Sto
se moZe razviti do nivoa socijalne anksioznosti (Sokol, 2020), a
onda je socijalno ukljucivanje deteta dodatno komplikovano, te
je ono pod rizikom za produbljivanje teSkoca. IstiCe se i znacaj
ukljucivanja same dece sa govorno-jezickim smetnjama kao in-
formanata kada se istrazuje njihova socijalna prihvacenost i sta-
tus u vrdnjackoj grupi, buduéi da se procene ove dece nekada
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razlikuju od procena nastavnika, pre svega u domenu izlozenosti
vrSnjackom nasilju (Sureda-Garcia et al., 2021). Nastavnici Cesto
nisu dovoljno upoznati sa onim Sto se desava van casova i van
Skole, pa je znacajno uvaziti misljenje i dozivljaje same dece sa
teSko¢ama u komunikaciji i pronaci odgovarajué¢i nacin komu-
nikacije, kako bi mogli da iskazu sopstvena iskustva i ose¢anja.

UCENICI SA SPECIFICNIM SMETNJAMA U UCENJU

Kada je rec o socijalnoj inkluziji dece sa specificnim smetnja-
ma u ucenju, istrazivanja ukazuju da vecina dece iz ove grupe
ostvaruje manje interakcija sa vrsnjacima (Fyodorova-Radiche-
va, 2021). Deca iz ove grupe su, zbog teSkoca sa ucenjem, uglav-
nom slabije prihvacena i CeS¢e zadirkivana od strane vrSnjaka
bez smetnji, dok manji procenat ove dece ima pozitivna iskustva
odnosa sa vrSnjacima (Leseyane et al., 2018; Singer, 2005). Istra-
zivanja govore i u prilog socijalnih barijera sa kojima se ucenici
koji imaju disleksiju, disgrafiju i diskalkuliju suocavaju od pola-
ska u Skolu do zavrsetka srednje Skole. U poredenju sa vrsnjaci-
ma, ovi ucenici se ¢eSc¢e ose¢aju odbaceno i nepopularno, ¢esée
doZivljavaju socijalnu iskljucenost i osecaju stigmu, imaju nize
samopostovanje i CeSce su Zrtve vrSnjackog nasilja (Mugnaini et
al., 2009; Pavri & Luftig, 2001; Viktorin, 2022).

Dok, prema pojedinim studijama, nepovoljan vrsnjacki status
dece sa smetnjama u ucenju ne mora rezultirati njihovim doZiv-
ljajem niZe li¢ne i socijalne kompetentnosti (Pavri & Luftig, 2001),
viSe je onih koje govore o negativnim posledicama suocavanja sa
barijerama u procesu socijalne inkluzije, kao sto su dozivljaj niske
samoefikasnosti, oslabljeno samopostovanje, osecaj usamljenosti,
inferiornosti, neprijatnosti tokom boravka u skoli i medu vrsnja-
cima (Leseyene et al., 2018; Mugnaini et al., 2009). Nivo socijalne
ukljucCenosti se za decu sa specificnim smetnjama u uc¢enju poka-
zao kao znacajan faktor rizika za njihovu vecu izlozenost vrSnjac-
kom nasilju. UCenici sa smetnjama u ucenju su ¢esce viktimizirani
kada nisu drustveno integrisani u svoju grupu u odeljenju (Marini
et al., 2023), i suprotno, vrSnjacka podrska identifikovana je kao
vazan prediktor smanjenog rizika za maltretiranje, podsmevanje



i fizicko nasilje nad ovim ucenicima (Rose et al., 2015). Nadalje,
utvrdeno je da uceSce u vannastavnim i vanskolskim aktivnosti-
ma pozitivno doprinosi njihovim socijalnim veStinama, smanjenju
osecaja usamljenosti i manjem riziku za izlozZenost vrsnjackom
nasilju (Rose et al., 2015; Yilmaz et al., 2018).

SAMOPERCEPCIJA SOCIJALNE
UKLJUCENOSTI DECE SA
SMETNJAMA U RAZVOJU

Osim stavova i iskustava dece tipi¢ne populacije, od znacaja
je sagledati i njihove samopercepcije, u pogledu svoje ukljuce-
nosti u socijalne odnose i aktivnosti sa vrsnjacima. Perspektiva
dece sa smetnjama u razvoju moze se razlikovati od perspektive
vrinjaka, roditelja ili prosvetnih radnika, ali je njen znacaj izu-
zetno vazan. Moze se reci da dozivljaj inkluzivnog obrazovanja
od strane same dece sa razvojnim smetnjama predstavlja jedan
od najrelevantnijih pokazatelja uspesnosti obrazovnog sistema,
buduci da odrzava mogucnosti sistema da izade u susret soci-
jalnim i emocionalnim potrebama svakog deteta, pa i deteta sa
razvojnim smetnjama.

Sistemati¢nim pregledom veceg broja studija, grupa autora je
utvrdila da se iskustva ucenika sa smetnjama u razvoju razlikuju
— od percepcije ukljucenosti, pripadnosti i jednakog tretmana,
do dozivljaja iskljuCenosti i usamljenosti (Woodgate et al., 2019).
Ukljucenim i prihvaéenim su se osecali ucenici koji imaju prija-
telje, koje vrsnjaci pozivaju u igru, koji sebe opazaju pozitivno
u oCima vrsnjaka, koja imaju visi akademski uspeh, kvalitetni-
je slobodno vreme i koji ucestvuju u zajednickim aktivnostima
i opazaju da u njima imaju smislenu ulogu ili daju doprinos. Na
osnovu nominacija prijatelja, zakljuceno je da ucenici sa pro-
blemima u komunikaciji, problemima u ponasanju, socijalnim/
emocionalnim problemima i senzornim i/ili motorickim ograni-
Ccenjima imaju manje prijatelja od vrSnjaka bez smetnji, a da su
u najnepovoljnijem polozaju u kontekstu socijalne uklju¢enosti
ucCenici sa viSestrukim smetnjama, koji se uglavnom osecaju
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usamljeno i suvisno medu vrsnjacima bez smetnji. Cak i u¢enici
sa smetnjama u razvoju koja su prihvacéeni, navodili su da se ose-
¢aju drugacije, da su svesni svoje razlicitosti i da moraju naporno
da rade kako bi odrzali korak sa svojim vrsnjacima. Takode, bili
su svesni razliCitog tretmana od strane vrsnjaka i nastavnika i
razlika u potrebama za podrskom u poredenju sa vrsnjacima.
Ovi ucCenici imaju ograniCen kontakt sa Sirom zajednicom van
kuce i Skole (sa ljudima uopSte) i ogranicenu moguénost da se
angazuju sa vrsnjacima u tipicnim decijim aktivnostima, kao Sto
su proslave rodendana. Veliki deo vremena provode sa odraslima
ili u solitarnim aktivnostima kod kuée (npr. kompjuterske igri-
ce, gledanje televizije, Citanje knjiga). UCenici sa smetnjama u
razvoju imaju manje prijatelja tipi¢nog razvoja, a viSe prijatelja
koji i sami imaju ograniCenja u razvoju, pri cemu je moguc¢nost
povezivanja i angazovanja u istim prilagodenim aktivnostima sa
drugim ucenicima sa smetnjama u razvoju podstakla dozivljaj
pripadnosti. Interesantno je napomenuti da su ucenici sa smet-
njama u razvoju precenili broj prijatelja koje imaju, buduci da
su u viSe studija kao prijatelje navodili i roditelje, bra¢u i sestre,
ku¢ne ljubimce i druge odrasle osobe koje pruzaju podrsku, kao
Sto su nastavnici i asistenti u obrazovanju. Najvece izazove u so-
cijalnom ukljuc¢ivanju ovi uCenici prepoznaju u Skolskoj struktu-
ri (dostupnost skola i podrske nastavnika, stav nastavnika pre-
ma njima, iskljucenost iz aktivnosti) i problemati¢nim odnosima
vrSnjaka prema njima (odbacivanje, maltretiranje, nazivanje
ruznim imenima, drustveno izolovanje), koji imaju negativan
uticaj na njihovo socio-emocionalno blagostanje (ose¢aj stigma-
tizacije, stresa, kontrole, zavisnosti) i doZivljaj sebe. Sumirajuci
analizirana iskustva ucCenika, kao konacni zakljucak autori su
naveli da, uprkos naporima drusStva da se promovise socijalna
inkluzija, uCenici sa smetnjama u razvoju se uglavnom i dalje
osec¢aju usamljeno i iskljuCeno, imaju manje prijatelja, ograni-
Cene socijalne kontakte van Skole i suoCavaju se sa barijerama
poput vrinjackog nasilja i diskriminacije (Woodgate et al., 2019).

Vredni su pomena i rezultati istraZivanja u kome je ispitiva-
no poimanje prijateljstva kod tinejdzera sa smetnjama u razvo-
ju, koji su pohadali redovne ili specijalne Skole i imali neku od
sledec¢ih dijagnoza: intelektualnu ometenost (najveci deo uzor-
ka), govorno-jezicki poremecaj, smetnje u ucenju, poremecaj iz



spektra autizma, poremecaj paznje sa hiperaktivnosc¢u i visestru-
ke smetnje. Interpretacija sadrzaja intervjua sa ovim ispitanici-
ma navela je na zakljucak da ve¢ina njih ima pojednostavljenu
predstavu o tome Sta je prijateljstvo, u poredenju sa tinejdZerima
tipicne populacije. Oni su kao karakteristike prijateljstva uglav-
nom navodili druzenje i slicnost. Iako se ove karakteristike zai-
sta pominju u istrazivackoj literaturi, one predstavljaju samo re-
lativno mali deo opSteprihvacene definicije prijateljstva. Takode,
kao odlike prijateljstva navodili su i fizicku blizinu i zajednicki
boravak u grupi, koji generalno nisu elementi pojma i definicije
prijateljstva. Ovakav dozivljaj prijateljstva se u razvojnoj literaturi
smatra manje ,zrelim“ od percepcije prijateljstava ocekivane za
tinejdZersko doba, koje karakterisu i drugi aspekti kao Sto su reci-
procitet, lojalnost, podrska i upravljanje konfliktima. Raditi stvari
zajedno i voleti se medusobno su normativno rana ocekivanja od
prijateljstva, a ispitanici obuhvaceni uzrokom su nastavili da ko-
riste ove karakteristike u definisanju prijateljskih odnosa i tokom
kasnijeg zivotnog perioda. Percepcija prijateljstva i izveStavanje o
prijateljstvima koja ostvaruju bili su sli¢ni za ispitanike u razlici-
tim Skolskim sredinama (inkluzivnim i neinkluzivnim), a nivo za-
dovoljstva prijateljstvima koja ostvaruju bio je slican izmedu ispi-
tanika razli¢itog nivoa funkcionisanja. U ispitivanju promena koje
su se desile i koje se desavaju u prijateljstvima ovih adolescenata,
postoje indikacije da su prijateljstva izmedu vrsnjaka sa smetnja-
ma u razvoju stabilnija, bliskija i podrazumevaju vise druZenja,
u poredenju sa prijateljstvima izmedu tinejdZera sa smetnjama u
razvoju i vrSnjaka tipicnog razvoja (Matheson et al., 2007).

Bez obzira na zvanicne definicije socijalne inkluzije, vazno je
uzeti u obzir i Sta taj pojam znaci za samu decu ciju socijalnu in-
kluziju zelimo da unapredimo. U jednom istrazivanju, na osnovu
intervjua sa uCenicima sa oste¢enjem vida, pokazalo se da za ove
ucCenike socijalna inkluzija znaci da ih drugi primec¢uju i ne za-
nemaruju, ali da se u realnosti uglavnom desava suprotno, jer su
vrinjaci skloni da ne obra¢aju paznju na njih ili da previde njiho-
vo prisustvo u odeljenju. Dok je dve tre¢ine ucenika u pomenutom
istrazivanju bilo pretezno zadovoljno drustvenim odnosima u sko-
li, jedna trec¢ina, koja je uglavnom obuhvatila ucenike oSte¢enog
vida sa pridruzenim poremecajima, suocavala se sa zadirkiva-
njem ili odbijanjem od strane vrsnjaka (Jessup et al., 2018).
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UcCenici sa smetnjama u razvoju, bez obzira na podneblje,
drustveni, kulturni i obrazovni sistem iz koga dolaze, kao i dija-
gnozu koju imaju, saglasni su u jednom — Zelji za prihvac¢enos¢u
od strane vrsnjaka. Ovi ucenici su najcesce svesni da pohadanje
inkluzivne Skole ne podrazumeva uvek prihvacenost i izrazavaju
zelju da budu stvarno ukljuceni u obrazovni proces sa vrSnja-
cima, gde ¢e njihovi potencijali i interesovanja biti vrednovani.
IskljucCenost iz vrSnjackih aktivnosti kod njih izaziva neprijatna
osecanja, a postojanje makar jednog prijatelja u odeljenju umno-
gome doprinosi njihovom dozivljaju socijalne prihvacenosti
(Little et al., 2022). Postoje dokazi da deca sa smetnjama u razvoju,
prema samoproceni, imaju viSe potesko¢a u socijalnim interak-
cijama u okviru porodice i vrSnjacke grupe nego deca tipicnog
razvoja i da su viSe napeti, inhibirani, anksiozni i rezervisani u
socijalnim kontaktima sa vrsnjacima. Takode, self koncept ove
dece je niZi nego kod vrsnjaka bez smetnji, kako u opstem, tako i
u akademskom i socijalnom domenu. Detetova slika o sebi formi-
ra se na osnovu opazanja kako ga druge, za njega vazne, osobe
dozivljavaju, a medu njima su svakako i vrSnjaci (Schmidt et al.,
2014). S tim u vezi, potrebno je kontinuirano razmatrati moguc-
nosti i primenjivati mere za poboljsanje odnosa vrsnjaka prema
deci sa smetnjama u razvoju, jer se moZe ocekivati i pozitivan
uticaj na njihov self koncept.

Objedinjeni nalazi vise studija, Ciji je predmet istrazivanja
bila socijalna ukljucenost ucenika sa razvojnim smetnjama u
Skolskom okruzenju, svedocCe o relativno nepovoljnom socijalnom
polozaju ove dece i njihovoj slaboj prihvacenosti. Oni ¢esce nego
njihovi vrsnjaci tipi¢nog razvoja imaju iskustvo socijalne odba-
Cenosti ili zanemarenosti, a prema nalazima viSe autora, neret-
ko su stavovi tih vrsnjaka prema ovoj deci neutralni, pa bi te re-
zultate trebalo pazljivo tumaciti. Neutralni stav na nivou uzorka
moze znaciti da u uzorku ima podjednako izrazenih negativnih i
pozitivnih stavova, koji u proseku rezultiraju neutralnim, Sto im-
plicira da postoji odredeni broj dece koja negativno dozivljavaju
decu sa smetnjama u razvoju. S obzirom na to da je utvrdena veza
izmedu stavova i ponasanja, potrebno je biti obazriv kod negativ-
nih, pa ¢ak i neutralnih stavova, jer deca koja ih imaju verovat-
no nece delovati u pravcu ukljuc¢ivanja vr$njaka sa smetnjama u



razvoju u zajedniCke aktivnosti. Odredene razlike utvrdene su u
socijalnoj ukljucenosti dece sa razlicitim tipovima smetnji u ra-
zvoju, ali se takvi rezultati mogu tumaciti samo u kontekstu koji
objedinjuje karakteristike samog deteta i karakteristike vrSnjac-
kog i Skolskog okruzenja.

FAKTORIKOJIUTICU NA KVALITET
SOCIJALNE UKLJUCENOSTIUCENIKA
SA SMETNJAMA U RAZVOJU

Socijalna ukljuCenost dece sa smetnjama u razvoju u inklu-
zivnom obrazovnom kontekstu determinisana je brojnim fakto-
rima, od kojih se neki odnose na samo dete (njegove karakteristi-
ke i nacin funkcionisanja), a neki poticu od okruzenja (vrsnjaka,
nastavnika, organizacije rada ustanove, Sire zajednice).

LICNI FAKTORI

Jedan od najistaknutijih personalnih Cinilaca, koji ima uticaj
na stavove i socijalnu prihvacenost dece sa smetnjama u razvoju
je tip ometenosti. Specifi¢ne karakteristike izgleda, komunikacije
i/ili ponaSanja ove dece vrsnjaci mogu dozivljavati kao neobic-
ne, strane, a ponekad i neprijatne. Deca sa fizickim i senzornim
(vid, sluh) oStecenjima su uglavnom bolje integrisana, viSe pri-
hvacena i prema njima vrsnjaci imaju pozitivnije stavove nego
prema deci sa poremecajem iz spektira autizma, intelektualnom
ometenosc¢u ili ADHD-om (de Boer & Pijl, 2016; Laws & Kelly, 2005;
Novicki, 2006). U narocitom riziku od izolacije su deca sa pore-
mecajima u ponasanju i deca koja tesko ostvaruju komunikaciju
(Pijl et al., 2008), kao i deca sa viSestrukim smetnjama, koja su
Cesto na periferiji socijalnih mreza i imaju najmanje prijatelja
(Matheson et al., 2007). Na osnovu navedenog, Cini se da deca ti-
pi¢nog razvoja negativnije dozivljavaju specifi¢ne ili neprilago-
dene oblike ponasanja (koji obi¢no karakterisu autizam i ADHD),
nego osobenosti fizickog izgleda (primetne pre svega kod dece sa

129



130

motorickim poremecajima). Takode, moZe se pretpostavitii da im
je kognitivni status vrSnjaka od znacaja, buducéi da su bolje pri-
hvacena deca cije su kognitivne, a Cesto i socijalne sposobnosti
ocuvane (kod oStecenja motorike, vida ili sluha), dok su slabi-
je ukljuCena deca sa teskocama i poremecajima u kognitivnom
funkcionisanju (sa intelektualnom ometenoscu, poremecajem iz
spektra autizma, ADHD-om). Moguce je da se ove razlike u sta-
vovima vrSnjaka mogu pripisati (ne)upadljivosti teskoéa koje
su u osnovi specificnosti ponaSanja i funkcionisanja deteta sa
odredenom smetnjom u razvoju. Na primer, teSkoce sa kojima se
suoCavaju deca sa senzornim i motorickim smetnjama su lakse
Za opazanje i razumevanje, Sto uglavnom nije slucaj kod teskoca
koje imaju deca sa intelektualnom ometenoscu, poremecajem iz
spektira autizma i ADHD-om. Ukoliko deci tipicnog razvoja nije
ocigledno i jasno kakve teskoce njihov vrsnjak ima, veca je San-
sa da tom vrSnjaku pripisuju odgovornost za specificne oblike
komunikacije, ponasanja i reagovanja (Cvijeti¢ i Todorovic¢, 2013;
Jones, & Frederickson, 2010; Petry, 2018).

Stavovi dece tipicnog razvoja generalno se reflektuju na nji-
hovo ponasanje, odnosno na (ne)prihvatanje i (ne)uklju¢ivanje
dece sa smetnjama u razvoju (de Boer et al., 2013). Tip ometeno-
sti moze u tom odnosu izmedu stava i ponasanja imati posrednu
ulogu, jer je utvrdeno da za decu sa odredenim tipom smetnji
(npr. fizicke/motoricke) pozitivniji stav vrsnjaka znaci i vecu
ukljucenost u njihove aktivnosti, dok za decu sa drugim tipom
smetnji (npr. poremecajem iz spektra autizma) to ne vazi (Petry;,
2018). To znaci da deca mogu imati pozitivan stav prema vrsnjaku
koji ima teSkoce u razvoju, ali to ne znaci nuzno da ¢e se angazo-
vati da ga ukljuce u svoje aktivnosti, te stoga treba razmotriti i
uticaj drugih faktora.

O vaznosti pola i uzrasta tesko je doneti precizne zakljucke,
s obzirom na nekonzistentnost nalaza u literaturi. Dok rezultati
nekih istrazivanja ne ukazuju na razlike u prihvacenosti i uklju-
Cenosti decaka i devojCica sa smetnjama u razvoju (Smoot, 2004;
Wendelborg & Kvello, 2010), pojedini autori su utvrdili da postoji
nejednak odnos prema deci razlic¢itog pola. Konkretno, utvrdeno
je da devojCice imaju manje prijatelja (Nadeau & Tessier, 2006)
i da su slabije prihvacene od strane vrsnjakinja kada pokazu-
ju probleme socijalnog funkcionisanja na ¢asovima, dok isto ne



vazi za decake, Cije socijalno ponasSanje na casovima ne uti¢e na
prihvacenost od strane drugih decaka (de Boer et al., 2013). Mo-
guce je da drustvene norme i ocekivanja od dece razlicitog pola,
kako u skoli, tako i u druStvu generalno, imaju svoj odraz na
razli¢it nivo tolerancije prema istim oblicima ponaSanja decaka
i devojcCica u sSkolskom okruzenju. NeujednacCenost rezultata u
vezi sa uzrastom ogleda se u dostupnosti istraZzivanja o slicnom
nivou socijalne prihvacenosti i ukljucenosti dece sa smetnjama u
razvoju razlic¢itog uzrasta (Wendelborg & Kvello, 2010), ali i onih
u kojima je identifikovano da prihvatanje od strane vrSnjaka, in-
tenzitet i kvalitet interakcije sa njima opadaju, a izolovanost de-
teta sa smetnjama u razvoju raste sa uzrastom (Kasari et al., 2011;
Rotheram-Fuller et al., 2010).

Medu karakteristikama dece sa smetnjama u razvoju koje
imaju uticaj na odnos vrsnjaka prema njima i koje pomazu ili
odmazu njihovoj socijalnoj uklju¢enosti, najcesce se navode so-
cijalne vestine, prosocijalno ponasanje, problemi u ponasanju,
akademski uspeh i fizicki izgled (Bankovic, 2018; Frederickson &
Furnham, 1998; Jones & Frederickson, 2010; Schmidt et al., 2014;
Spelié¢ i Kresovié, 2014). Pozitivniji status unutar vrénjacke mre-
Ze imaju deca koja imaju naprednije socijalne vestine, pokazuju
viSe prosocijalnog ponaSanja, bolja Skolska postignuca i imaju
uobicajeniji fizicki izgled. Opisana deca su CeSc¢e integrisana u
vrsnjacke aktivnosti na skolskim Casovima i/ili van njih. Na-
suprot tome, problematicno ponasanje, pre svega agresivno i
disruptivno, kao i niska samokontrola, ¢eS¢e vode u odbacivanju
s njihove strane.

Sumirajuci sve navedeno, moZzemo reci da intervencije koje
se odnose na personalne Cinioce socijalne ukljucenosti ucenika
sa smetnjama u razvoju u Skolskom kontekstu treba usmeriti u
dva pravca: ka stimulisanju usvajanja socijalnih vestina i pro-
socijalnih vidova ponaSanja i ka redukovanju problemati¢nih
ponasanja i njihovoj zameni socijalno prikladnim nacinima rea-
govanja i postupanja.
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SREDINSKI FAKTORI

Medu sredinskim faktorima, znacajnim za socijalnu uklju-
Cenost uCenika sa smetnjama u razvoju u Skolskom okruZenju,
isticu se uticaj vrSnjaka, stavovi nastavnika i uticaj organizacije
obrazovnog procesa.

Stavovi i odnos vr$njaka od izuzetnog su znacaja za decu sa
smetnjama u razvoju jer predstavljaju uticajne faktore njihovog
doZivljaja vlastite socijalne kompetentnosti, percipiranog self
koncepta i ose¢anja povodom interakcija sa vrSnjacima (Schmidt
et al., 2014). Znanje i informisanost dece tipicnog razvoja o deci
sa smetnjama u razvoju, kao i njihovo prethodno iskustvo kon-
takta, pokazali su se kao znacajni za njihov odnos prema ovoj
populaciji (Talijan, 2017). Bogatije iskustvo (u sSkoli i van nje) i
znanje (bolje poznavanje stanja) obi¢no se povezuju sa pozitiv-
nijim stavovima i boljim prihvatanjem, iako ima i izuzetaka. U
Skolskom kontekstu to znaci da, kada je deci tipi¢nog razvoja po-
znato koju vrstu teSkoce u razvoju i funkcionisanju ima njihov
vrinjak iz odeljenja, ona pokazuju viSe razumevanja za neuo-
bicajene ili neprikladne oblike ponaSanja i spremnija su da ga
ukljucCe u aktivnosti. Na primer, u jednoj studiji je utvrdeno da su
deca sa poremecajem iz spektra autizma, sa ¢ijom su dijagnozom
i problemima vrsnjaci bili detaljno upoznati, imala intenzivniju
vrsnjacku podrsku u ucionici i Skolskom dvoristu (vrSnjaci su se
trudili da ih ukljuce u akademske i rekreativne aktivnosti) i bila
su dobro prihvacena, nezavisno od njihovih intelektualnih spo-
sobnosti. Nasuprot tome, neobi¢no ponasanje dece sa autizmom,
Cija dijagnoza i teskoce nisu bile objaSnjene vrsnjacima, zbunji-
valo je i uznemiravalo druge ucenike i oni su ovu decu odbacivali
(Ochs et al., 2001). Ohrabrujuce je Sto su stavovi i ponaSanje dece
tipicnog razvoja u odredenoj meri podlozni menjanju, kroz ra-
zlicite programe (Godeau et al., 2010). U istrazivanju u kome je na
pocetku Skolske godine kod ucenika od drugog do petog razreda
primenjen kurs o autizmu, kojim su obuhvacene karakteristike
dece sa autizmom i preporuceni nacini ukljuc¢ivanja ove dece u
aktivnosti, utvrdeno je da su deca sa autizmom bila podjedna-
ko prihvacena kao drugi ucenici i uklju¢ena u zajednicki rad na
casu, kao i aktivnosti van ¢asova (igre, rodendanske proslave)
(Boutot & Bryant, 2005). Pozitivni rezultati pomenutih studija



podstrek su za osmiSljavanje i sprovodenje intervencija name-
njenih unapredenju stavova i ponasanja dece tipicnog razvoja
prema deci sa smetnjama u razvoju, pri cemu je znacajno da se
intervencije dostupne u literaturi prilagode konkretnim uslovi-
ma i potrebama odredenog deteta, vrSnjacke grupe i obrazovne
ustanove.

Uticaj nastavnika na socijalno ukljucivanje ucenika sa smet-
njama u razvoju ostvaruje se u dva domena: neposredno, kroz
nacin rada sa ovim ucenicima (nivo prilagodavanja nastavnog
procesa, ukljucivanje ili neukljucivanje u aktivnosti na casovi-
ma, kvalitet interakcije i odnosa sa njima) i posredno, kroz ulogu
modela ponaSanja prema ovim ucCenicima za njihove vrsnjake.

Odnos nastavnika prema ucenicima sa smetnjama u razvo-
ju na ¢asu pre svega je baziran na stavovima nastavnika prema
ovim ucenicima i inkluzivnom obrazovanju uopSte. Nastavnici
koji smatraju da teSkoce koje odredeni ucenici imaju poticu od
njihovih oSte¢enja i nepromenljivih karakteristika, koje preva-
zilaze kompetencije nastavnika, vide sebe kao manje odgovor-
nim za uspeh ovih ucenika i ulazu manje truda u njihovo po-
ducCavanje i prilagodavanje nastavnog procesa. Nasuprot tome,
nastavnici koji smatraju da teskoce koje ucenik ima proisticu iz
interakcije njegovih karakteristika i zahteva (Skolske) sredine,
smatraju sebe viSe odgovornim za ucenje i napredak ovih uceni-
ka i veruju da njihove intervencije (postupci) mogu da pomognu
ucenicima sa smetnjama u razvoju da uce i napreduju u okviru
vlastitih moguénosti. Ovi nastavnici ceSce prilagodavaju nastavu
da bi omogucili svim ucCenicima da ucestvuju, uvazavaju cinje-
nicu da ucenici uce na razlicite nacCine, prilagodavaju provere
znanja i viSe se informisu o ovim ucenicima (Jordan & Stanovich,
2003, prema Macura, 2015).

Rezultati studija o stavovima nastavnika su prilicno neujed-
naceni — dok neki istrazivaci izveStavaju o pozitivnim stavovima
(Bori¢ i Tomi¢, 2012; Karamatic¢-Br¢ic¢ i Viljac, 2018; Zobenica i Ko-
lundzija, 2019), drugi su utvrdili pretezno neutralne stavove (Ja-
pundZa Milisavljevic¢ i sar. 2022; Materechera, 2020), a tre¢i nega-
tivne stavove (Malki & Einat, 2018; MiloSevi¢ i Maksimovic¢, 2022;
Saloviita, 2020). Ovakve razlike u nalazima uglavnom proizilaze
iz brojnih faktora koji oblikuju stavove nastavnika i koji poticu
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od samih nastavnika (godine starosti, duzina radnog staza, pol),
njihovog iskustva (obucenost, iskustvo u radu sa decom sa smet-
njama) ili uslova rada (velicina odeljenja, broj ucenika sa smet-
njama u odeljenju, obim posla, dostupnost asistenta, dostupnost
materijalnih resursa i podrske specijalizovanih strucnjaka)
(Dignath et al., 2022; Jury et al., 2023; Karamati¢-Brcic i Viljac,
2018; Malki & Einat, 2018; Saloviita, 2020; Schmidt & Vrhovnik,
2015). Trening/obuka u oblasti rada sa decom sa smetnjama u
razvoju pozitivno utiCe na stavove i dozivljenu samoefikasnost
po pitanju inkluzivne prakse (Dignath et al., 2022; Lika, 2016),
dok je izostanak takve obucenosti povezan sa negativnim stavo-
vima i negativnijom percepcijom rada u inkluzivnom odeljenju
(Schmidt & Vrhovnik, 2015). Nastavnici koji imaju snaznu mreZu
podrske i pristup obrazovnim resursima (materijalima, asisten-
tima u nastavi) imaju pozitivnije stavove, dok su stavovi negativ-
niji kod nastavnika koji opaZzaju da im inkluzivno obrazovanje
donosi znacajnu koli¢inu dodatnog posla (Saloviita, 2020). Ne-
gativni stavovi nastavnika treba da budu predmet intervencija,
jer se odrazavaju na nastavnicku praksu, buduci da nastavnici
koji imaju negativnije stavove prema inkluzivnom obrazovanju
najceSce imaju i negativnije emocionalne reakcije prema deci sa
smetnjama u razvoju (Zobenica i Kolundzija, 2019), Sto moZe uti-
cati na njihov pristup u radu sa ovim ucenicima.

Nastavnici uglavnom smatraju da imaju ogranicene sposob-
nosti da pomognu ucenicima sa smetnjama razvoju jer se u ne-
dostatku sistemskih reSenja (resursa, programa, obuka), oni sa-
mostalno snalaze i primenjuju razliCite strategije u pokusaju da
poboljsaju proces inkluzivnog obrazovanja, ali da to nije dovoljno
(Malki & Einat, 2018). Bez obzira na njihov stav (pozitivan, neutra-
lan ili negativan), ve¢ina nastavnika nastoji da prihvati inkluzivno
obrazovanje jer shvataju da je ono zasnovano na demokratskim
vrednostima jednakosti i ljudskih prava, prepoznavanja i prihva-
tanja razlicitosti. Medutim, oni izrazavaju zabrinutost po pitanju
realnosti na nivou Skole, s obzirom na slozenost skolske prakse,
koja ne odrazava pomenute principe i zahteva promene na ni-
vou sistema (Materechera, 2020). Za potrebe pozitivnijih stavova
i kvalitetnijeg rada nastavnika u redovnim skolama sa ucenicima
sa smetnjama u razvoju, istiCe se nekoliko prioriteta: obezbediti
adekvatno obrazovanje i obuku, omoguciti stru¢no usavrsavanje



tokom karijere, obezbediti materijalne resurse, vise raspolozivog
vremena i kontinuiranu defektolosku podrsku, angaZovati peda-
goske asistente na Casovima i smanjiti broj ucenika u odeljenju
(Bori¢ i Tomi¢, 2012; Japundza Milisavljevic i sar., 2022; Jury et al.,
2023; Materechera, 2020; MiloSevi¢ i Maksimovic, 2022).

Uloga nastavnika u prihvatanju dece sa smetnjama u razvoju
je od izuzetnog znacaja, jer ponasanje nastavnika prema njima
prestavlja model koji ¢e oponaSati preostali ucenici u odeljenju
(nacin ophodenja, nivo prihvatanja...) (Avcioglu, 2017). Kvalitet od-
nosa koji nastavnik ostvaruje sa detetom sa smetnjama u razvoju i
njegovo ponasanje prema detetu na casovima i van njih predstav-
ljaju znacajne prediktore stavova koje Ce vrSnjaci zauzeti prema
tom uceniku (David & Kuyini, 2012; Loper & Hellmich, 2024). Nada-
lje, utvrdeno je da su uCenici sa smetnjama u razvoju, prema kojoj
nastavnici koji imaju negativan stav i koju iskljucuju iz aktivnosti
na ¢asovima i van njih, pod veéim rizikom za iskljucivanje iz vrs-
njacke grupe i izlaganje vrSnjackom nasilju (Lindsay & McPher-
son, 2012). Prakti¢cne implikacije pomenutih istrazivanja ogledaju
se u nastojanjima nastavnika da svojim ponaSanjem i primerom
budu modeli deci tipi¢nog razvoja i na taj nac¢in unaprede iskustvo
socijalne inkluzije dece sa razvojnim smetnjama.

U prilog vaznosti organizacije obrazovnog procesa za Soci-
jalnu poziciju ucenika sa smetnjama u razvoju govore rezultati
studija fokusiranih na vreme provedeno u inkluzivnim razre-
dima, veliCinu razreda, povlacenje iz odeljenja zbog specijali-
zovanih tretmana, ulogu licnih/pedagoskih asistenata i drugo.
Podaci o uticaju veliCine odeljenja su neujednaceni, dok neki
autori pronalaze da je intenzitet interakcija izmedu dece nizi u
malim odeljenjima (Petry, 2018), drugi navode da su interakcije
i angazovanje u zajednickoj igri prisutnije u ve¢im odeljenjima
(Locke et al., 2017). Nadalje, postoje indicije da je od znacaja i da
li uCenici sa smetnjama u razvoju pohadaju ista odeljenja ili su u
izdvojenim odeljenjima u okviru iste Skole u kojoj su deca tipic-
nog razvoja, buduci da su slabije prihvacena deca koja samo deo
dana provode u redovnom odeljenju (Smoot, 2004). Studije poka-
zuju i da prisustvo asistenta u nastavi, usmerenih na rad sa sa
decom sa smetnjama u razvoju, negativno utice na prihvatanje
ove dece od strane vrsnjaka (de Boer et al., 2013; Wendelborg &
Tessebro, 2011), Sto se objasnjava smanjenim prilikama za ostva-
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rivanje kontakta deteta sa smetnjama u razvoju sa vrSnjacima i
povecanim rizikom od stigme.

KOMBINACIJA UTICAJA LICNIH | SREDINSKIH FAKTORA

Posebno su informativna i validna istrazivanja u kojima su
objedinjeni kako li¢ni, tako i sredinski faktori. Studijom sprove-
denom u Norveskoj, obuhvacena su deca sa fizickom i intelektu-
alnom ometenoscu, uzrasta od 11 do 13 godina. Tip i tezina ome-
tenosti nisu imali direktan efekat na socijalnu prihvacenost ove
dece i njihovu bliskost sa vrsnjacima, ali su imali indirektan efe-
kat, kroz uticaj na obrazovne uslove, koji su prediktor doZivljaja
prihvacenosti i integrisanosti. Obrazovni uslovi odnosili su se na
vreme provedeno van ucionice, na specijalizovanim tretmanima
ili vreme sa pedagoskim asistentom. Efekat obrazovnih uslova je
bio takav da su deca koja su imala mali broj ¢asova provedenih
van odeljenja sa specijalnim edukatorom ili asistentom dozivlja-
vala sebe bolje prihvacenom i uklju¢enom u vrsnjacke aktivno-
sti, a to su bila deca sa fizickom ometenosc¢u i lakSim oblicima
smetnji. U svetlu ovih rezultata moze se zakljuciti da boravak uz
odraslu osobu u ucionici ili van nje ogranicava prilike za socijal-
ne kontakte sa vrSnjacima i uCenje od njih, ali ne treba zabora-
viti da je to inicijalno determinisano tezinom ometenosti deteta
(Wendelborg & Kvello, 2010). Iako ovakvi rezultati sugerisu da je
uticaj odraslih osoba (asistenata, specijalnih edukatora) na so-
cijalnu ukljucenost dece sa smetnjama u razvoju negativan, ima
i dokaza u prilog tome da se interakcije izmedu dece sa smet-
njama i dece bez smetnji nekada uopste i ne dogadaju ukoliko
se ne primeni planirana i strukturisana intervencija (od strane
odrasle osobe), nezavisno od toga koliko dete vremena provodi
u odredenom obrazovnom okruzenju (Carter et al., 2005). Stoga
je potrebno uspostaviti ravnotezu izmedu potrebe dece za indi-
vidualnim tretmanima i podrskom, u cilju razvoja sposobnosti
i vestina koje drugacije nije moguce postici, i njihove koristi od
boravka u ucionici sa vr§njacima, kao prilike za uspostavljanje
interakcija i ostvarivanje bliskosti i vrsnjackog ucenja.

Prihvacenost od strane vrsnjaka i ukljucenost u vrsnjacke
aktivnosti na ¢asovima i van njih predstavlja temelj socijalne in-



kluzije u detinjstvu, koja svoj odraz ima i na celokupno odrasta-
nje i kvalitet socijalne participacije u odraslom dobu. lako ve¢ina
istrazivanja o prihvacenosti u ukljucenosti dece sa smetnjama u
razvoju u vr$njacke grupe sugeriSe da ona nisu prihvacena kao
vrsnjaci bez smetnji, postoje i istrazivanja Ciji rezultati govore u
prilog jednakog statusa i integrisanosti dece sa smetnjama i dece
bez smetnji. Podjednako vazni kao nivo socijalne uklju¢enosti su
i faktori koji na to uticu i u vezi sa kojima su sprovedena brojna
istrazivanja sa nedovoljno doslednim rezultatima da bi se mogla
izvrsiti odredena generalizacija za grupu dece sa smetnjama u
razvoju u celosti, kao ni za decu sa odredenim tipom smetnji. U
svetlu prikazanih i analiziranih studija, namece se zakljucak da
nastojanja da se poveca socijalna integrisanost deteta sa smet-
njama u razvoju svakako treba usmeriti kako na personalne, tako
i na socijalne ¢inioce, u okviru opStih preporuka koje je potrebno
primenjivatii prilagodavati u zavisnosti od karakteristika samog
deteta i njegove obrazovne situacije.
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PODSTICANJE SOCIJALNE INKLUZIJE
U SKOLSKOM KONTEKSTU

PRAKSA NA NIVOU SKOLE

Vaznost inkluzije ogleda se u tome Sto ona predstavlja put for-
miranja nediskriminatornih generacija koje ¢ine inkluzivno drus-
tvo. Putem inkluzivnog obrazovanja ne samo da ukljucujemo dete
sa smetnjama u razvoju u zivot vrsnjaka bez smetnji u razvoju,
vec se na taj nacin i deca iz opste populacije ukljucuju u Zivot i
svakodnevne aktivnosti dece sa smetnjama u razvoju i teSkocama
u funkcionisanju (VeliSek-Brasko, 2015). Za kvalitetno sprovodenje
inkluzivnog obrazovanja potrebno je preduzimati mere na tri ni-
voa: na nivou Sireg drustva i obrazovnog sistema, na nivou skole
i na nivou ucionice. Na nivou obrazovnog sistema potrebno je da
obrazovna politika bude formulisana tako da promovise toleran-
ciju, vrednovanje razli¢itosti, ukljuCivanje ucenika sa smetnjama
u razvoju, nastavne programe koji pozitivno predstavljaju osobe
sa invaliditetom i drugo. Na nivou Skole, od znacaja je inkluziv-
na Skolska kultura (stavovi i vrednosti), usmerenost rukovodstva i
zaposlenih ka vrednostima kao Sto su ravnopravnost i poStovanje
razlicCitosti, politika nediskriminacije, prilagodenost prostora i or-
ganizacije rada Skole potrebama ucenika, kao i saradnja Skole sa
zajednicom i roditeljima. Na nivou ucionice, potrebni su prilago-
deni programi rada i nastavni pristupi, pozitivan odnos nastavni-
ka prema svoj deci i radu sa njima, pedagogija usmerena na dete,
podsticanje pozitivnih interakcija izmedu ucenika sa smetnjama u
razvoju i ucenika bez smetnji, saradnja nastavnika sa defektolozi-
ma, psiholozima, pedagozima, razli¢itim terapeutima, pomoc¢nici-
ma nastavnika i roditeljima (Mitchell, 2015).

Ucionice i Skole su dinamic¢ni, medusobno povezani sistemi
koji obuhvataju karakteristike ucitelja/nastavnika, rukovodstva,
Skolskog osoblja, u¢enika i odnosa medu njima. Skolska kultura
je set normi, verovanja i praksi skole i na nju uticu vrednosti i



ocekivanja koji su upisani u strukture i prakse, te se implicitno
i eksplicitno prenose (Pai¢-Karega, 2019). Inkluzija podrazumeva
promenu skolske kulture, politike i prakse, kako bi se odgovorilo
na razlicCitosti uCenika u zajednici putem smanjivanja prepreka za
ucCenje i u€estvovanje svih ucenika, ne samo onih sa teSko¢ama u
razvoju. Izgradnja skolske zajednice je jedan od osnovnih indika-
tora i preduslova stvaranja inkluzivne kulture u Skoli, a neki od
pokazatelja su: osecaj prijatnosti i dobrodoslice, medusobno po-
maganje ucenika, saradnja clanova Skolskog osoblja, ophodenje
sa poStovanjem (Livazovi¢ i sar., 2015). Inkluzivnoj kulturi Skole
doprinosi i pravilan odabir terminologije u medusobnoj komuni-
kaciji Skolskog osoblja i komunikaciji sa uc¢enicima. U inkluziv-
nom jeziku prednost ima osoba sa svojim celovitim identitetom,
a ne neke izdvojene karakteristike osobe. Prikladni stilovi komu-
nikacije doprinose inkluzivnosti obrazovnog okruzenja koje omo-
gucava razvoj osecaja pripadnosti svakog pojedinca, dok iskljucu-
juce 1 etiketirajuce reci i izrazi podsticu odrzavanje predrasuda i
stereotipa koji oslabljuju ili onemogucavaju napredak skole pre-
ma visem nivou inkluzivnosti (Bouillet i sar., 2021).

Specificne potrebe koje proizilaze direktno i indirektno iz
razvojnih teskoca i specifi¢ni obrasci intelektualnog, socijalnog,
komunikacionog i bihevioralnog funkcionisanja cine da deca sa
teSko¢ama u razvoju budu pod povec¢anim rizikom od iskljuc¢eno-
sti, a tom riziku cesto dodatno doprinosi nedostatak kapaciteta
Skole da odgovori na pomenute potrebe i razvojne specificnosti
(Symes & Humphrey, 2010). U Skolama koje uspesno ukljucuju
decu sa smetnjama u razvoju, osnovu tog uspeha cCini posvece-
nost ideji i principima inkluzije. Opredeljenost za inkluziju pred-
stavlja podsticaj da se podignu standardi za sve ucenike u Skoli,
zasnovan na svesrdnoj resenosti svih zaposlenih da streme ka
najvec¢em mogucem postignucu svakog ucenika i spremnosti da
izadu u susret njihovim specificnim individualnim potrebama
(Nikoli¢ i sar., 2016a). Inkluzija u svom najboljem izdanju zahteva
veoma naporan i posvecen rad, koji moZe ishodovati sindromom
sagorevanja kod zaposlenih. Zbog toga je od kljucnog znacaja da
uprava Skole zaposlenima pruza punu podrsku, da su uloge i od-
govornosti nastavnika realno i pravedno podeljene i da se pod-
stiCe medusobna saradnja u izvodenju nastave tako da inkluzija
moZe nesmetano da se odvija (Nikoli¢ i sar., 2016b).
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Jedan od cCinilaca kvalitetnog obrazovanja ucCenika sa smet-
njama u razvoju u redovnim Skolama je ¢vrsta i kontinuirana sa-
radnja nastavnika i defektologa. Ona se moze realizovati u razlici-
tim oblicima: u vidu zajednickog poducavanja (eng. co-teaching),
putem direktnog rada defektologa sa jednim ucenikom ili ma-
njom grupom ucenika u ucionici ili van nje (dok nastavnik podu-
Cava ostatak odeljenja), u vidu konsultacija ili savetodavnog rada
defektologa u vezi sa poducavanjem dece sa smetnjama u razvoju
i drugo. Uspesnoj saradnji doprinosi uzajamno postovanje nastav-
nika i defektologa, deljenje odgovornosti i podrska rukovodstva
Skole kroz obezbedivanje prilika za profesionalni razvoj i dovoljno
vremena za saradnju (Paulsrud & Nilholm, 2023). Dok bi nastavnik
i defektolog trebalo da Cine osnovu tima za uspeSno poducavanje
i socijalno ukljucivanje ucenika sa smetnjama u razvoju, sarad-
nja sa drugim raspolozivim struc¢njacima, kao Sto su psiholozi,
pedagozi, specijalni pedagozi, razliCiti terapeuti i drugi je veoma
poZeljna. Takode, angazovanje paraprofesionalaca (pomocénika
nastavnika, licnih pratilaca) mozZe biti od koristi za pojedinu decu
koja imaju teSkoce u razvoju, ucenju i samostalnom funkcionisa-
nju u Skolskoj sredini i u tom sluc¢aju paraprofesionalci takode tre-
ba da budu ¢lanovi tima koji podrzava obrazovanje deteta.

Mogucnosti oblikovanja inkluzivne kulture i prakse Skole
odreduje i kvalitet saradnje sa roditeljima ucenika, kao vaznim
faktorima uticaja na ucenicke stavove i uverenja, kao i njihov od-
nos prema deci sa smetnjama u razvoju. Roditelje ¢esto brine kva-
litet nastave koju pohadaju njihova deca ukoliko u odeljenju po-
stoje ucenici koji imaju izraZenije teskoce u razvoju i/ili ponasa-
nju, pa vise okupiraju paznju nastavnika, zbog cega on ne moze da
se dovoljno posveti ostaloj deci u razredu (Peck et al., 2004, prema
Tomic¢ i Nikoli¢, 2021). Obezbedivanjem adekvatne stru¢ne podrske
(defektologa, drugih strucnjaka, paraprofesionalaca) i dodatnih
resursa (prilagodenih udZbenika, didaktickih sredstava, asistivne
tehnologije), umanjuje se potreba za odvajanjem relativno velikog
dela vremena nastavnika za posvecivanje uceniku koji ima odre-
dene teskoce, sto utiCe na zadovoljstvo roditelja skolom. Takode,
pravovremeno informisanje i pripremanje dece tipicnog razvoja
i njihovih roditelja za ukljuCivanje deteta sa smetnjama u razvoju
u kolektiv pozitivno doprinose kasnijoj prihvacenosti tog deteta od
strane vrsnjaka (Koji¢ i sar., 2020).



Odnos koji nastavnik ostvaruje sa svakim ucenikom pred-
stavlja model za ostvarivanje medusobnih odnosa izmedu uce-
nika. Odnos nastavnik-ucenik moze obuhvatati pozitivne ka-
rakteristike kao Sto su toplina, empatija i bliskost, ili negativne
karakteristike kao Sto je konflikt. Kvalitet odnosa izmedu nastav-
nika i ucenika povezan je sa angazovanjem ucenika na casu i
postignué¢em ucenika, a povezanost je posebno ¢vrsta za ucenike
koji su pod rizikom za akademski neuspeh, kao $to su ucenici sa
teSko¢ama u usvajanju znanja, ucenici sa smetnjama u razvoju i
ucenici iz nepovoljnog socijalnog okruZenja (Roorda et al., 2011,
prema Mitchell, 2015). UCenici tipi¢nog razvoja uglavnom prepo-
znaju da su prihvatanje razlicitosti, prepoznavanje sposobnosti i
izazova i uvazavanje drugih vazni za promovisanje socijalne in-
kluzije njihovih vrSnjaka sa smetnjama u razvoju. Da bi njihovo
ponasanje reflektovalo pomenute vrednosti, ovim ucenicima je
Cesto potrebna podrska zaposlenih u Skoli (nastavnika, saradni-
ka, pomoc¢nika nastavnika) u ovladavanju prikladnim nacinima
za ostvarivanje i produbljivanje interakcije i formiranje prija-
teljstava sa vrSnjacima koji imaju teSkoce u razvoju (Woodgate
et al., 2019). Vaznost upoznavanja Skolske zajednice, a pre svega
ucenika tipi¢nog razvoja, sa mogucénostima i teskocama dece sa
smetnjama u razvoju, istiCu i sami ucenici sa smetnjama u ra-
zvoju (Soleimani-Sefat et al., 2016).

Za inkluzivni razvoj skole vazno je da se vrsi redovna i de-
taljna procena postojeceg stanja u oblasti inkluzivne politike,
kulture i prakse i primenjuju mere kojima bi se to stanje una-
predilo. U cilju vrSenja sveobuhvatne i temeljne procene moze
se primenjivati Indeks za inkluziju (Booth & Ainscow, 2002), in-
strument namenjen samoproceni i razvoju inkluzivnog etosa i
pristupa Skole. Nastao je 2000. godine u Velikoj Britaniji i obu-
hvata sve relevantne aspekte funkcionisanja skole, pa se stoga
bilo koje pitanje ili problem u vezi sa inkluzijom moze razmatrati
u okviru primene ovog instrumenta. Indeks ukljucuje sve clano-
ve Skolske zajednice kao ravnopravne partnere u ovom procesu:
ucenike, roditelje, nastavnike, pomoc¢no osoblje, upravu skole i
druge koji kroz sastanke, razgovore, radionice i upitnike iden-
tifikuju prioritetne oblasti buduceg razvoja Skole. Indeks daje i
okvir za razvoj akcionog plana koji ima za cilj ve¢u inkluzivnost
Skole (Nikoli¢ i sar., 2016a).
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AKTIVNOSTIU ODELJENJU

Inkluzivno obrazovanje nudi priliku deci tipicnog razvoja da
razviju pravilno razumevanje smetnji u razvoju i odnos prema
osobama sa smetnjama u razvoju, da razviju toleranciju i uva-
zavanje razli¢itosti i da usvoje altruisticke oblike ponaSanja kao
Sto su ljubaznost, strpljenje i poStovanje (Mulvihill et al., 2004).
Medutim, istrazivanja i praksa pokazuju da pomenuti potencijal
nece biti ostvaren samo pukim smestanjem dece sa smetnjama u
razvoju i dece bez smetnji u iste u¢ionice. Stavide, nekada zajed-
nicko Skolovanje pojaCava negativne stavove dece tipi¢nog ra-
zvoja, a kada dete sa teSko¢ama u razvoju jednom postane pred-
met odbijanja, prevazilazenje negativne reputacije kod vrsnjaka
je izuzetno tesko (Hoza, 2007).

Obrazovanje uCenika sa smetnjama u razvoju i uCenika tipic-
nog razvoja u istim ucionicama otvara vrata brojnim mogucno-
stima za primenu razlicitih aktivnosti i strategija za podsticanje
socijalne participacije i socijalnog prihvatanja ucenika sa smet-
njama u razvoju. Da bi se ti ciljevi Sto uspesnije ostvarili, potreb-
no je primenjivati strategije za koje se u kontrolisanim istrazi-
vanjima pokazalo da su efikasne u postizanju Zeljenih rezultata
u odredenoj populaciji (tzv. strategije zasnovane na dokazima)
(Mitchell, 2015). Ipak, Cini se da primena strategija i programa
namenjenih podsticanju socijalnog ukljucivanja dece sa smet-
njama u razvoju jos uvek nije dovoljno zastupljena u skolama. U
jednom novijem pregledu literature na temu pristupa koji imaju
za cilj promovisanje socijalne inkluzije i smanjenju socijalne is-
kljucenosti dece sa razlicitim smetnjama u razvoju, utvrdeno je
da je vec¢ina intervencija koje se primenjuju u Skolama fokusira-
na na menjanje samog deteta koje ima razvojne smetnje, kako bi
ono postalo socijalno kompetentnije, pa je najcesce primenjivani
pristup bio trening socijalnih veStina za decu sa smetnjama u
razvoju (Koller & Stoddart, 2021).

Iako je unapredenje socijalne kompetencije dece sa smetnja-
ma u razvoju izuzetno pozeljno u kontekstu socijalne inkluzije,
mogucénosti u ovoj oblasti su ogranicene, te je potrebno da se so-
cijalno okruZenje prilagodava i menja u pravcu tolerantnijeg i
senzitivnijeg na razlicitost. Konkretno, to podrazumeva rad na
unapredenju stavova, znanja i ponasanja dece tipi¢nog razvoja,



kako bi se podstaklo prihvatanje i ostvarivanje kvalitetnijih so-
cijalnih odnosa sa decom sa smetnjama u razvoju. Vecina pro-
grama koji su usmereni na poboljSanje socijalne inkluzije dece
sa smetnjama u razvoju mogu se podeliti na one koji podrazu-
mevaju direktan struktuirani kontakt dece sa smetnjama i dece
bez smetnji i one koji ne podrazumevaju direktan kontakt, vec
indirektno unapredenje znanja i svesti o ovoj populaciji.

INTERVENCIJE BEZ DIREKTNOG KONTAKTA

Stav se moZe definisati kao psiholoska tendencija koja se
izraZzava procenom odredenog objekta (osobe, grupe, pojave, ide-
je) sa naklonosc¢u ili nenaklonosc¢u (Eagly & Chaiken, 1993). Sta-
vovi su steCeni putem licnog iskustva i procesa socijalizacije i sa-
stoje se od tri komponente: kognitivne, afektivne i bihevioralne.
Kognitivna komponenta obuhvata misli i uverenja o objektu sta-
va, afektivna se odnosi na ose¢anja prema objektu stava, a bihe-
vioralna na predispoziciju za delovanje prema objektu stava na
odredeni nacin. Prema Teoriji planiranog ponasanja, afektivna
i kognitivna komponenta stavova predvidaju bihevioralnu kom-
ponentu, koja determiniSe ponaSanje osobe prema objektu stava
(Ajzen, 1991). U kontekstu inkluzivnog obrazovanja, to bi znacilo
da uverenja i ose¢anja ucenika tipi¢nog razvoja prema populaci-
ji uCenika sa smetnjama u razvoju oblikuju ponasajne namere i
uticu na ponasanje ovih ucenika prema vrsnjaku koji ima smet-
nje. To ujedno ukazuje i na put kojim treba krenuti u nameri da
se unaprede stavovi i ponaSanje ucenika tipi¢ne populacije pre-
ma ucenicima koji su drugaciji — uticanjem na znanja i uverenja
ucenika, kao i na njihova oseéanja.

INFORMISANJE

Aktivnosti i programi koji podrazumevaju obezbedivanje pri-
lika za usvajanje novih informacija, prosirenje znanja i preispi-
tivanje postojec¢ih uverenja o osobama sa smetnjama u razvoju
uglavnom su usmereni na menjanje kognitivne komponente sta-
va. Stavovi selektivno uticu na opazanje, prihvatanje i pamcenje
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novih informacija i iskustava. LakSe se i viSe uoCava i pamti ono
Sto je u skladu sa ve¢ formiranim stavom, a CeS¢e previda i lakse
zaboravlja ono sto je u suprotnosti sa postoje¢im stavom. O vaz-
nosti znanja i pruzanja informacija za menjanje stavova i preva-
zilaZenje predrasuda pisao je i Olport (Allport, 1954), tvorac teo-
rije kontakata, naglasavajuci da je pruzanje informacija vredan
dodatak moguc¢nostima za kontakt. Nove i pouzdane informacije
mogu uticati na slabljenje postojecih stereotipa i omoguciti pri-
lagodavanje misli i uverenja, kao i unapredenje stavova. Da bi se
to postiglo u radu sa uCenicima, vazno je pruziti informacije koje
poticu iz razli¢itih i pouzdanih izvora i ponoviti te informacije u
viSe navrata. U suprotnom nove informacije mogu biti iskrivljene
ili zaboravljene kada se ne poklapaju sa ve¢ postoje¢im znanjem,
stereotipom ili stavom ucenika (Rademaker et al., 2020). U tom
smislu od koristi mogu biti gostovanja stru¢njaka za smetnje u
razvoju, koji bi mogli na pravilan nacin da upoznaju ucenike sa
potrebama, ali i moguc¢nostima dece sa razvojnim smetnjama i
tako pomognu u prevazilazenju pojedinih predrasuda u vezi sa
ovom populacijom dece. Ponekad gosti u odeljenju mogu biti i ra-
zlicite osobe sa invaliditetom i tom prilikom razgovarati sa uce-
nicima o tome kako je izgledalo njihovo skolovanje, koje su sve
izazove savladali i koje uspehe postigli tokom Zivota. To bi moglo
pozitivno delovati na potencijalne stereotipe ucenika o osobama
sa invaliditetom kao onima koji su nesamostalni, predmet saza-
ljenja i koji ne mogu postic¢i uspehe u razli¢itim oblastima Zivota
i biti zadovoljni Zivotom zbog fizickih ili mentalnih ogranicenja.
Jedan od nacina za unapredenje prihvatanja vrSnjaka sa
smetnjama u razvoju na nivou odeljenja je putem indirektnih
iskustava u vezi sa decom sa smetnjama u razvoju. Indirektna
iskustva o osobama sa smetnjama u razvoju mogu ukljucivati
pruzanje aktuelnih, tac¢nih, nestereotipnih informacija putem
razlicitih materijala (postera, knjiga, video-zapisa), upoznavanje
sa razlicitim nacinima komunikacije (npr. znakovni jezik, Braje-
vo pismo, komunikacija putem slika) materijalima i pomagalima
(npr. invalidska kolica, komunikaciona tabla, slusni aparat). Ove
aktivnosti mogu biti narocito korisne prilikom pripreme odelje-
nja za dolazak uCenika sa smetnjama u razvoju, posebno u niZim
razredima, kada znanje dece o ovoj temi moze biti minimalno i
kada je iskustveno ucenje veoma vazno (Favazza et al., 2022).



Priprema odeljenja u cilju boljeg prihvatanja ucenika sa
smetnjama u razvoju obic¢no ¢e podrazumevati i razgovor na-
stavnika sa ostalim ucenicima. Vrsta i obim informacija o uce-
nicima sa smetnjama u razvoju koje nastavnik treba da deli sa
drugim ucenicima zavisi¢e u velikoj meri od uzrasta ucenika ti-
pi¢nog razvoja i karakteristika uCenika sa smetnjama u razvoju.
Osim nastavnika, razgovor sa decom mogu voditi i druge osobe
kao Sto su defektolog, vrsnjak koji od ranije poznaje pojedinca
sa smetnjama u razvoju, brat, sestra ili roditelj tog deteta (Boutot
& Briant, 2005). Tokom ovakvih sastanaka, poZeljno je akcenat
staviti, pre svega, na slicnosti ovog ucenika sa drugim ucenici-
ma, kao Sto su stvari u kojima je ucenik dobar, njegova intereso-
vanja, hobiji ili nacini provodenja slobodnog vremena. UCenike
potom treba upoznati i sa teSko¢ama koje ucenik sa smetnjama
u razvoju ima, specificnim ponaSanjima koja mogu biti za njih
neuobicCajena ili neprijatna, kao i sa posebnom opremom ili po-
magalima koje taj ucenik koristi, kako bi se preventivno delovalo
na potencijalnu zbunjenost ili nelagodnost ucenika tipicnog ra-
Zvoja u susretu sa navedenim. Na kraju, uCenike treba podsta-
¢i da razgovaraju, igraju se i rade na ¢asovima sa ucenikom sa
smetnjama u razvoju, a naknadno i uloziti vreme u poducavanje
specificnim veStinama komunikacije ili saradnje sa ovim uceni-
kom, ukoliko je potrebno (Boutot, 2007). Ukoliko se radi o detetu
sa veoma suptilnim poteskocama, posebna priprema odeljenja
verovatno nece ni biti potrebna. Dovoljno je posvetiti paznju na
pocetku i u toku Skolske godine razgovorima sa decom o razlici-
tosti i jakim i slabim stranama svih ljudi i dece i tako uticati na
formiranje pozitivnog odnosa prema individualnim razlikama.

SIMULACIJA OMETENOSTI

Jedna od aktivnosti koja se moZe primenjivati u Skoli u cilju pod-
sticanja formiranja pozitivnih stavova i empatije prema ucenicima
sa smetnjama u razvoju je aktivnost simulacije ometenosti. U okvi-
ru ove aktivnosti deci tipicne populacije se omogucava da doZive
iskustva sli¢na deci koja imaju neku vrstu ogranicenja. Aktivnost se
moze primenjivati za priblizavanje iskustva dece sa motorickim tes-
kocéama (npr. simuliranjem kretanja uz pomoc¢ kolica ili hodalice),

145



146

oste¢enjem vida (npr. koriS¢enjem poveza) ili oSte¢enja sluha (npr.
prekidanjem dotoka zvuka sluSalicama), dok je neprimenjiva za si-
muliranje kognitivnih i/ili emocionalnih teSkoc¢a svojstvenih deci
sa autizmom, ADHD-om, intelektualnom ometenoscu i teSkocama
u ucenju. Naglasava se vaZznost vodenja ovih aktivnosti od strane
kvalifikovane osobe, koja bi proveravala da li su uCenici razumeli
svrhu i nacin izvodenja aktivnosti i da li su kompletirali zadatak,
ali i usmeravala doZivljena iskustva i smestala ih u odgovarajuci
kontekst (Bedini, 1992, prema Brojcin, 2013). Na taj nacin se osigu-
rava pravilna interpretacija iskustava stecenih tokom aktivnosti si-
mulacije ometenosti i povecava Sansa za menjanje stavova prema
populaciji dece sa tesko¢ama u razvoju u smeru vece pozitivnosti.

KORISCENJE LITERATURE

Korisc¢enje decije literature u kojoj se pojavljuju junaci koji
imaju odredene smetnje ili osobenosti funkcionisanja predstavlja
efikasno nastavno sredstvo koje pomaZe u¢enicima da razumeju
i prihvate razlicitost, kao i da razviju empatiju prema vrsnjaci-
ma sa smetnjama u razvoju (Kurtts & Gavigan, 2008). Nastavnici
mogu koristiti knjigu koja prikazuje nekoga ko uci, ponasa se ili
se krec¢e drugacije od drugih kao uvod u otvaranje diskusije o
specificnim potrebama pojedinih ucenika sa razvojnim smetnja-
ma (Boutot, 2007).

Prilikom odabira literature za rad sa u¢enicima vazno je po-
Stovati odredene kriterijume medu kojima su (Andrews, 1998,
prema Talijan, 2017):

e knjiga treba da pruza tacne informacija o ometenosti;
e terminologija treba da bude pozitivna i nediskriminiSuca;

e treba da prikazuje sli¢nosti zivotnih iskustava, snova, uspe-
ha i neuspeha junaka knjige i Citalaca;

e radnja knjige treba da otkriva razlicCite aspekte ometenosti,
a osoba sa ometenoSc¢u da bude u aktivnoj ulozi;

e knjiga treba da se bavi i osetljivim pitanjima kao Sto su npr.
razliCiti vidovi okrutnosti prema osobama sa ometenoscu.



NajcCesSce nece sve pomenute preporuke biti obuhvacene istom
knjigom, ali mogu predstavljati pomo¢ prilikom odabira, narocito
nastavnicima sa manje iskustva u primeni ovakvih aktivnosti.

Odredeni broj istrazivanja ukazuje na pozitivne efekte primene
literature za decu u cilju unapredenja odnosa dece sa smetnjama u
razvojuidecetipi¢ne populacije.Ujednojstudijijetakavprogrampri-
menjivan u periodu od pet nedelja, pri Cemu su koriScene dve knjige
koje uopsteno govore o smetnjama u razvoju u detinjstvu i pet knji-
ga koje se bave konkretnim tipom smetnji (ostecenje vida, autizam,
fizicki invaliditet, intelektualna ometenost ili poremecaj paznje sa
hiperaktivnoscu). Svaka sesija je poCinjala kratkim predstavljanjem
knjige i pregledom nekoliko osnovnih Cinjenica o razvojnoj smetnji
koja je predstavljena u knjizi. Knjiga je Citana naglas u velikoj grupi
inakon toga je usledila grupna diskusija, tokom koje se razgovaralo
o radnji i sadrzaju knjige, davala objasnjenja u vezi sa smetnjom
o kojoj se govori u knjizi i ukazivalo na sli¢nosti izmedu dece sa
smetnjama u razvoju i dece bez smetnji. Posle svake sesije Citanja
i grupne diskusije, deca su se vra¢ala na svoja mesta i ispunjavala
upitnik o mislima i ose¢anjima u vezi sa knjigom i junakom iz knji-
ge. Autori su utvrdili da je pomenuta intervencija dovela do zna-
Cajnog unapredenja stavova dece prema vrsnjacima sa smetnjama
u razvoju (Martinez & Carspecken, 2007). U drugom istrazivanju
poredena su eksperimentalna i kontrolna grupa ucenika petog ra-
zreda u Cijim odeljenjima nema ucenika sa smetnjama u razvoju.
UcCenicima iz eksperimentalne grupe je Citana prica o devojcici koja
ima teSkoce u ucenju i istog je uzrasta kao oni. Devojcica je prika-
zana na pozitivan i realistican nacin, a prica je opisivala njena licna
iskustva. Kontrolnoj grupi ucenika je Citana prica o detetu tipicne
populacije istog uzrasta. Nakon citanja prica je sprovedena disku-
sija u obe grupe, a rezultati nakon primene programa citanja su
pokazali znaCajan pozitivan efekat intervencije na stavove prema
osobama sa smetnjama u razvoju u eksperimentalnoj grupi i u toj
grupi ucenika doslo je do smanjenja stereotipa prema osobama sa
smetnjama u razvoju (Routel, 2009, prema Talijan, 2017).

Ono Sto se mora naglasiti, a Sto je zabrinjavajuce, je da sa-
vremene knjige za decu i dalje Cesto sadrze zastarele termine i
negativne stereotipe o smetnjama u razvoju (Beckett et al., 2010),
pri ¢emu je generalno dostupan veoma mali broj knjiga koje uop-
Ste pominju osobe sa smetnjama u razvoju, pa se moze reci da je
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uloga knjiga za decu u kreiranju i menjanju stavova prema 0so-
bama sa ometenoSc¢u i dalje nedovoljno prepoznata (Saunders,
2004, prema Cvijeti¢ Vukcevi¢, 2022). KoriScenje literature koja
usmerava na prihvatajuci i ravnopravan odnos izmedu dece je
od narocite vaznosti jer promoviSe pozitivne stavove prema vrs-
njacima razlicitih sposobnosti, a istovremeno kod dece sa smet-
njama u razvoju podrzava razvoj pozitivne slike o sebi. Na taj
nacin, inkluzivna literatura moze predstavljati jedan od koraka
ka inkluzivn(ij)im ucionicama i Sire, ka drustvu koje uspesnije
prihvata razlicitosti (Beckett et al., 2010).

PROGRAM ZAMISLJENOG KONTAKTA

Jedna od strategija kojom je moguce uticati na stavove dece
prema pripadnicima neke drustvene grupe, pa i dece sa smetnja-
ma u razvoju, jeste program zamisljenog kontakta. Ovaj program
pripada Siroj grupi programa indirektnog kontakta, koji nalaze
svoju primenu u situacijama kada direktan kontakt izmedu pri-
padnika dve grupe nije moguc ili se jos uvek nije desio, a mozda
Ce se desiti u buducnosti. Program indirektnog kontakta je pre-
poruceno primenjivati u procesu pripreme odeljenja za dolazak
deteta sa smetnjama u razvoju, jer se njime moZze pozitivno uti-
cati na formiranje pozitivnije i prihvatajuce odeljenjske klime i
mogu se prevazici pocCetne nelagodnosti i nesigurnosti koje deca
potencijalno mogu imati u odnosu prema vrsnjaku koji je po ne-
cemu drugaciji. Cilj primene ovog programa je da se deca tipic-
nog razvoja zainteresuju za upoznavanje sa decom sa smetnja-
ma u razvoju i motivisu da stupe u interakciju kada dode prilika
za stvarni, direktan, kontakt.

Primena metode zamisljenog kontakta koriScena je za pripre-
mu ucenika za prihvatanja izbeglica (Jeli¢ i sar., 2023), dece drugih
religijskih i etnickih grupa (Crisp & Turner, 2009), a utvrdeno je i da
se njenom primenom postizu dobri rezultati i prilikom formiranja
stavova prema deci sa smetnjama u razvoju (Talijan, 2017). Jeli¢ i sa-
radnici (2023) predlaZu da se primena ove metode realizuje kroz Ce-
tiri koraka (Slika 1). Prvo, ucenicima je vazno objasniti Sta ¢e biti nji-
hov zadatak i koga ¢e u njemu zamisljati. U ovoj fazi obi¢no se daju
informacije o detetu sa odredenom smetnjom u razvoju ili ucenju,



putem teksta, fotografije ili video-zapisa. U drugom koraku voditelj
zadaje scenario koji opisuje pocetak kontakta sa opisanim detetom,
nakon Cega deca nastavljaju samostalno da zamisljaju taj kontakt.
Deci se predocava da treba da zamisle prijatnu interakciju, poput
razgovora, igre, druZenja. Samostalno zamisSljanje voditelj moZe
podsticati i blago usmeravati postavljanjem potpitanja. Treci i Cetvrti
korak imaju za cilj dodatno pojac¢avanje i produbljivanje zamisljanja
scenarija pozitivnog kontakta sa detetom sa smetnjama u razvoju.
UcCenici u trecem koraku pristupaju nekom od nacina individualnog
pojacavanja ucinka zamiSljanja, na primer, crtaju kako bi kontakt
izgledao, opisuju ga u tekstualnoj formi ili u formi stripa. Dok deca
pisuili crtaju, voditelj im moze postavljati potpitanja koja bi ih mogla
podsetiti Sta joS mogu dodati i kako mogu detaljnije zamisliti susret.
Time se postiZe da detaljnije zamisle susret i da ga bolje zapamte.
Cetvrti korak je grupni razgovor na nivou odeljenja, koji takode ima
ulogu pojacavanja efekta zamisljanja. U tom koraku oni ucenici koji
to Zele mogu pred odeljenjem prepricati Sta su zamislili ili pokazati i
objasniti svoj crtez.

2N
éa
é
!
6 o SN
1. Uvod i definicija odredene 2. Zamisljanje
drustven:a grupe oo
A a
A0 -+ g
Ny °
3. Individualno pojacavanje uc¢inka 4. Grupno pojacavanje ucinka

Slika 1.
Koraci primene metode zamisljenog kontakta
(ilustracije preuzete iz publikacije Intervencijski programi poticanja
Skolske integracije ucenika izbjeglica u osnovnim Skolama: Prirucnik za
provedbu radionica suradnickog ucenja i zamiSljenog kontakta (2. izd.),
Jeli¢ i sar., 2023, str. 19)
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Efikasnost programa zamisljenog kontakta potvrdena je za
unapredenje stavova dece tipi¢nog razvoja prema vrsnjacima
sa telesnim invaliditetom (Cameron et al., 2011), Daunovim sin-
dromom (Talijan, 2017), Turetovim sindromom (Holtz & Tessman,
2007), autizmom Campbell et al., 2004, prema Talijan, 2017). Osim
Sto daje pozitivne efekte kod dece, ova strategija jeivrlo je jedno-
stavna za primenu jer ne zahteva pripremu posebnih materija-
la, a deca u njoj imaju aktivnu ulogu koja olaksava ucenje, zbog
Cega moZe biti pogodna za primenu u skolama (Jeli¢ i sar., 2023).

VAZNE KARAKTERISTIKE INTERVENCIJA
KOJE NE OBUHVATAJU DIREKTAN KONTAKT

Deca biraju za prijatelje one sa kojima su po neCemu sli¢ni, te
su upravo programi koji ukazuju na sli¢nosti dece sa smetnjama
i dece bez smetnji uspesniji od onih koji su usmereni na istica-
nje razlicitosti i specificnosti. Pojedini istrazivaci navode da na
odluke dece tipi¢nog razvoja o tome da li Zele da se sprijatelje sa
detetom koje ima razvojne smetnje, najvise uticu karakteristike
koje nisu povezane sa smetnjama, tj. opaZene medusobne sli¢-
nosti (Martinez & Carspecken, 2007). Nadalje, intervencije usme-
rene na povecanje znanja ili svesnosti o u¢enicima sa smetnjama
u razvoju imaju pozitivniji efekat kada su u prvi plan istaknute
sposobnosti ucenika, pre nego njegova ogranicenja (Leigers et
al., 2015). Od narocite su vaznosti grupne diskusije u vezi sa ovom
temom, jer se pokazalo da su intervencije koje su ukljucivale vo-
dene grupne diskusije povezane sa pozitivnijim stavovima, u po-
redenju sa intervencijama koje nisu ukljucivale diskusije (Rade-
malker et al., 2020).

DuZe trajanje programa edukacije o smetnjama u razvoju
pozitivno utice na stavove dece urednog razvoja prema njiho-
vim vrSnjacima sa razvojnim smetnjama. Neka od tumacenja su
da to moze biti povezano sa omogucavanjem prilika za sticanje
prakti¢nog znanja, vecom posvecenoscu nastavnika ili kvalitet-
nijim ucenjem kao rezultatom povec¢ane izloZzenosti nastavnom
materijalu. Cini se da je prakti¢no znanje, poput ovladavanja
strategijama interakcije, komunikacije i saradnje, za razliku
od Cinjenic¢nog znanja, klju¢na komponenta u povec¢anju nivoa



samopouzdanja za komunikaciju i zajednicki rad vrsnjaka sa
ucCenicima sa smetnjama u razvoju. Bavljenje prakti¢nim zna-
njima potrebnim za formiranje pozitivnijih stavova prema uce-
nicima sa smetnjama u razvoju moze biti ostvarivo iskljuc¢ivo u
intervencijama koje traju duze, dok predstavljanje samo Cinje-
ni¢nih informacija moze biti bez uticaja na stavove ili cak dovesti
i do negativnih promena. ProduZeno trajanje intervencije takode
ukazuje na vecu posvecenost nastavnika i Skolskih administra-
tora i bolje prihvatanje programa koji primenjuju sa ucenicima.
Takode, duze trajanje im omoguc¢ava da dopru do ucenika kroz
viSe pristupa i motiviSu ih da budu aktivni uc¢esnici u razgovori-
ma, diskusijama i izrazavanju osec¢anja (Leigers et al., 2015).

Rezultati studija nisu ujednaceni po pitanju efikasnosti progra-
ma usmerenih na promenu stavova vrsnjaka i poboljSanje prihva-
tanja dece sa smetnjama u razvoju. Dok su u nekim istrazivanjima
potvrdeni pozitivni efekti (So$i¢, 2020), druga svedode o neuspehu
primenjenih intervencija (Wiithrich et al., 2023). Na stavove uceni-
ka uticu brojni faktori, kao sto su stavovi roditelja i vrsnjaka, kao
i prikazi osoba sa smetnjama u razvoju u medijima, knjigama za
decu i Skolskim udzbenicima (Cvijeti¢ Vukcevic¢, 2022). Predrasude i
stereotipna uverenja se tesko menjaju, pa se najcesce savetuje pri-
mena viSe razlicitih pristupa istovremeno u cilju dostizanja Zeljenih
socijalnih ishoda. Pojedini autori, na osnovu analize veceg broja
istrazivanja, zakljuCuju da, iako informisanje o deci sa smetnjama
U razvoju moze povecati stepen interakcije vrSnjaka sa njima, to ne
dovodi do promena u nivou prihvatanja ove dece (Rademaker et al.,
2020). Drugi navode da cak i intervencije Sirokog obuhvata tema u
vezi sa smetnjama u razvoju i tehnika rada sa ucenicima, koje su
usmerene na sve tri komponente stavova (misljenje, osecanja i po-
nasajne namere), ne daju dovoljno ohrabrujuce rezultate. Jednom
studijom obuhvaceno je 195 ucenika koji su ucestvovali u osmone-
deljnom programu intervencije i kontrolna grupa od 191 ucenika,
u kojoj intervencija nije primenjivana. Program je podrazumevao
brojne i raznovrsne aktivnosti kao Sto su: razgovori o medusobnim
slicnostima i razlikama, prepoznavanje i prevazilazenje stereotipa
i predrasuda, kooperativno resavanje zadataka, igre uloga i zami-
Sljene interakcije, vezbe komunikacije i saradnje sa vrsnjacima koji
imaju razlicite teSkoce. Analize podataka nakon intervencije poka-
zale su znacCajno poboljSanje eksplicitnih stavova prema vrsnjacima
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sa smetnjama u razvoju u eksperimentalnoj grupi u poredenju sa
kontrolnom grupom, ali bez promene implicitnih stavova. To znaci
da je intervencija uglavnom promenila nacin na koji uCenici misle
0 svojim vr$njacima sa smetnjama u razvoju, dok su implicitne ne-
gativne asocijacije ostale nepromenjene. PoboljSanja u iskazanim
stavovima ucenika odrazavala su njihovu pove¢anu svest o stereo-
tipima i predrasudama i njihove izrazenije napore da ih prevazidu,
dok su spontana ose¢anja ostala nepromenjena i pretezno negativ-
na. Razloge za optimizam daje pretpostavka da manje stereotipni ili
pozitivniji eksplicitni stavovi mogu dovesti do ve¢e spremnosti da se
stupi u kontakt sa vrSnjacima sa smetnjama u razvoju, sto moZe na
duze staze doprineti pozitivnijim osec¢anjima (Wiithrich et al., 2023).

Sumirajuci sve prethodno analizirano, moze se zakljuciti da in-
tervencije koje ne podrazumevaju direktan kontakt dece sa smet-
njama i dece bez smetnji mogu imati odredene pozitivne efekte na
unapredenje stavova i odnosa dece tipicnog razvoja prema deci sa
razvojnim smetnjama. Ipak, usled odredenih ogranicenja, efekti
ovih programa su parcijalni, te je potrebno kada god je to moguce
uvrstiti i aktivnosti direktnog, strukturisanog kontakta.

Na temelju svega navedenog, mogu se formulisati odredene
preporuke za primenu intervencija i formiranje prihvatajuce
klime u odeljenju:

Preporuke:

e informacije o deci sa smetnjama u razvoju treba predstav-
ljati na prikladan i uzrastu prilagoden nacin, u meri u kojoj
je potrebno;

¢ osvestiti kod ucCenika pozitivne aspekte interakcije i druze-
nja sa vrsnjacima koji imaju teskoce u razvoju ili ucenju;

e podsticati pozitivan odnos prema razlicitosti, kao deo sva-
kodnevne prakse u ucionici;

e kroz razlicite radionice i razgovore razvijati svest kod uce-
nika da svi pojedinci, nezavisno od uzrasta, imaju snage i
slabosti, odnosno nesto u cemu su vise ili manje uspesni;

e ukazivati na to da medu svim ucenicima, bez obzira na nivo
sposobnosti i vestina, ima mnogo vise slicnosti nego razlika,
a da su i sli¢nosti i razlike vredne i pozeljne;

e realizovati grupne diskusije sa ciljem uocavanja, analizi-



ranja i preispitivanja predrasuda i stereotipa o razlic¢itim
drustvenim grupama, medu kojima su i osobe sa smetnjama
u razvoju;

sprovoditi programe u duZzem vremenskom periodu, ili cak
kontinuirano tokom cele skolske godine;

primenjivati igre uloga ili aktivnost simulacije ometenosti
(nedostatka sluha/vida/ ogranicenost pokreta) ;

primenjivati programe simulacije ometenosti zajedno sa
prate¢om vodenom diskusijom, usmerenom na prevazila-
Zenje ogranicenja;

ukoliko postoji prilika, ugostiti povremeno osobe sa invali-
ditetom koje bi mogle podeliti vlastita iskustva,;

koristiti crtane, dokumentarne i igrane filmove, kao i knjige
prilagodene uzrastu ucenika, ¢iji akteri su po ne¢emu po-
sebni ili drugaciji;

uvrstiti u rad sa ucenicima pazljivo odabranu literaturu,
koja sadrzi likove koji imaju odredene smetnje, ogranicenja
i/ili specifi¢cne nacine funkcionisanja;

primenjivati program zamisljenog kontakta, pre ostvariva-
nja prilika za direktan kontakt dece sa smetnjama u razvoju
i bez smetnji;

poducavati ucCenike pravilnim i podrzavajuc¢im nacinima
interakcije, igre, komunikacije i saradnje sa vrsnjacima
koji imaju teSkoce u tim oblastima,;

pripremiti odeljenje unapred za dolazak novog ucenika koji
ima teskoce u razvoju ili ucenju, ukoliko se proceni da je to
potrebno;

razgovarati sa roditeljima ucCenika o vazZnosti negovanja
vrednosti kao Sto su empatija, ravnopravnost i prihvatanje
razliCitosti i u kuénim uslovima;

primenjivati viSe razlicitih preporuka i programa i kombi-
novati ih sa programima direktnog kontakta.
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INTERVENCIJE SA DIREKTNIM KONTAKTOM

Jedan od nacina podsticanja socijalne inkluzije dece sa smet-
njama u razvoju u redovnim Skolama jesu intervencije koje po-
drazumevaju strukturisani kontakt ucenika sa smetnjama i uce-
nika tipicnog razvoja koje su planirane i usmeravane od strane
nastavnika ili saradnika. Teorijsko uporiste ovih intervencija
nalazi se u Olportovoj teoriji kontakta (Allport, 1954), koja po-
smatra kontakt kao sredstvo za promovisanje pozitivnih stavova
i socijalno prihvatanje ¢lanova jedne drustvene grupe od strane
Clanova druge grupe. Za postizanje optimalnog uticaja kontakta
na stavove, potrebno je da budu ispunjena sledeca cCetiri uslova
prilikom aktivnosti koje podrazumevaju direktan kontakt: jed-
nak status pripadnika grupa, zajednicki ciljevi, saradnja izmedu
clanova grupa i institucionalna podrska. Prevedeno na Skolski
kontekst, to bi znacilo da aktivnosti za decu sa smetnjama u ra-
zvoju i decu bez smetnji kada god je moguce treba organizovati i
realizovati tako da podsticu dozivljaj jednakosti, da su usmerene
na zajednicCke ciljeve do kojih deca dolaze putem saradnje i da je
Skolski ambijent (organizacija rada, zaposleni) podrzavajuci za
primenu ovakvih aktivnosti.

U cilju kreiranja prihvatajuce atmosfere za ucenike razlici-
tih sposobnosti u inkluzivnom odeljenju, neophodno je obezbe-
diti strukturisan, kontinuiran i intenzivan kontakt izmedu dece
tipicnog razvoja i njihovih vrSnjaka sa smetnjama u razvoju,
kako bi se obezbedile prilike za upoznavanje potencijala dece sa
smetnjama u razvoju i uocile potencijalne slicnosti izmedu dece
(Garcia et al., 2009). Intervencije strukturisanog kontakta obi¢no
podrazumevaju odabir jednog ili viSe uCenika tipicnog razvoja
koji bi ostvarivali odredene interakcije (poduCavanje, druzenje,
pomaganje) sa ucCenikom sa smetnjama u razvoju. UobiCajeni
kriterijumi za odabir dece koja ¢e biti ukljucena u intervencije
posredovane vrsnjacima su tipican intelektualni, socijalni i je-
zicki razvoj, odsustvo poteskoc¢a u ponasanju, zainteresovanost
za interakciju sa detetom sa smetnjama u razvoju i redovno po-
hadanje nastave (Cordier et al., 2018). Socijalno kompetentni vrs-
njaci se smatraju najboljim uciteljima socijalnih i emocionalnih
vestina za decu sa smetnjama u razvoju, a pozitivna interakci-
ja izmedu dece predstavlja most ka prosirenju socijalne mreZze



deteta koje ima nepovoljan status u vrsnjackoj grupi, a to je Cesto
dete sa smetnjama u razvoju.

Odredeni broj istrazivaca ukazuje na efikasnost ovog tipa in-
tervencija za unapredenje socijalne prihvacenosti i ukljucenosti
dece sa smetnjama u razvoju u inkluzivhom obrazovnom kon-
tekstu. Neki autori navode da pazljivo planirana zajednicka isku-
stva dece sa smetnjama u razvoju i dece bez smetnji pozitivno
doprinose stavovima dece tipi¢nog razvoja prema deci sa smet-
njama u razvoju (Cordier et al., 2018; Freer, 2021, prema Favazza
et al., 2022), kao i da intervencije usmerene na razvoj socio-emo-
cionalne kompetencije unapreduju vrsnjacke odnose i poveca-
vaju percepciju prihvacenosti dece sa smetnjama u razvoju od
strane vrsnjaka tipicnog razvoja (Pai¢-Karega, 2019). Ipak, re-
zultati studija nisu jednoznacni. U pregledu veceg broja studi-
ja utvrdeno je da, iako aktivnosti direktnog kontakta pozitivno
utiCu na intenziviranje interakcije izmedu dece sa smetnjama u
razvoju i dece tipi¢ne populacije, rezultati studija po pitanju efi-
kasnosti ovih intervencija u domenu socijalne prihvacenosti, us-
postavljanja prijateljstava i licnog dozivljaja prihvacenosti dece
sa smetnjama u razvoju su razliCiti. Dok neke studije govore u
prilog pozitivnih efekata, druge ne ukazuju na bilo kakve efek-
te, a kod trece grupe studija su efekti na socijalno ukljucivanje i
prihvatanje ove dece negativni (Rademaker et al., 2020). Dodat-
ni problem za izvodenje cvrstih zakljucaka o potencijalu inter-
vencija namenjenih unapredenju stavova i odnosa prema deci
sa smetnjama u razvoju predstavljaju metodoloska ogranicenja
i nedoslednosti u velikom broju istrazivanja, Sto otezava porede-
nje rezultata (Cordier et al., 2018).

KOOPERATIVNO UCENJE

Kooperativno (saradnicko) ucenje je oblik ucenja koji podra-
zumeva da ucenici rade zajedno u maloj grupi na odredenom za-
datku. Ovaj nacCin rada u ucionici promovise jednak status medu
ucenicima jer predvida da svaki u¢enik ponaosob doprinosi gru-
pnom radu i postignucu. U situaciji kooperativnog ucenja, uceni-
ci su odgovorni kako za vlastito ucenje, tako i za ucenje ostalih, a
uspeh jednog Clana grupe doprinosi uspehu drugog clana grupe
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i tima u celini (Mileti¢, 2007). Ova strategija je posebno delotvor-
na u radu sa ucenicima sa smetnjama u razvoju i pripadnicima
razliCitih osetljivih grupa, narocito ukoliko se formiraju mesovi-
te grupe koje ukljuCuju ucenike razlicitih sposobnosti i karakte-
ristika (Mitchell, 2008, prema Mejasi¢, 2016). Valjano grupisanje
dece omogucava stvaranje povoljne atmosfere za ucenje. U grupi
Ciji je Clan i dete koje se ne izrazava verbalno, ne krec¢e samo-
stalno ili ima neku drugu vrstu teSkoca, treba da bude bar jedan
vrsnjak koji je spreman i u mogucnosti da brine o ukljucivanju
tog deteta u grupni rad, odnosno da mu pruZi potrebnu pomoc¢ u
svakom trenutku (Nikoli¢ i sar., 2019).

Rezultati empirijskih istrazivanja kao prednost uCenja u gru-
pama isticu bolje ovladavanje znanjem i trajnije zadrZzavanje na-
ucCenog. Takode, navodi se i niz pozitivnih psiholoskih i socijalnih
efekata, koji su narocito znacajni za inkluzivna odeljenja, a medu
njima su: kooperativnije, kohezivnije i discipliniranije ponasa-
nje, povecanje samorefleksivnosti i uvida u vlastito ponasanje,
promene stavova u pravcu porasta emocionalne usmerenosti na
racun intelektualne usmerenosti, pojacano vrednovanje afektiv-
nih odnosa, unapredenje sposobnosti komunikacije, povecanje
sposobnosti planiranja i prilagodavanja ponasanja (Dizdarevic,
2012). Nekoliko studija je pokazalo da je kooperativno ucenje kod
ucenika sa smetnjama u razvoju i kod ucenika bez smetnji dove-
lo do vece spremnosti da se pomogne drugom, nego sto je to bio
slucaj kod individualisticki orijentisanog ili kompetitivnog uce-
nja (Nikoli¢ i sar., 2019). Mileti¢ (2007) navodi i da kooperativno
ucenje povecava sposobnost ucenika da posmatraju situaciju iz
perspektive drugog, Sto ih ¢ini tolerantnijim i utiCe na poveéanje
socijalne podrske i formiranje prijateljstava. Nadalje, uceSce u
kooperativnim aktivnostima olakSava prilagodavanje ucenika,
pomaze u ovladavanju socijalnim veStinama i doprinosi pozitiv-
nijoj slici o sebi (Mileti¢, 2007). IstraZivanja koja su usmerena na
efikasnost saradnickog ucenja u inkluzivnoj nastavi upucuju na
to da ova strategija pomaze u ostvarivanju veée povezanosti uce-
nika i vece podrske vrsnjaka ucenicima sa smetnjama (Dyson,
2001, prema Skojo & Jukié, 2024). Navodi se da ¢ak i sami uceni-
ci percipiraju kooperativno ucenje kao poZeljnu nastavnu stra-
tegiju u kojoj ucenici sa teSko¢ama u razvoju mogu ucestvovati
sa svim ostalim ucCenicima iz odeljenja i da se takvim oblikom



ucenja ostvaruje intenzivnija saradnja, kao i bolja interakcija i
komunikacija (Skojo & Juki¢, 2024). Sve navedeno od izuzetnog je
znacaja u kontekstu inkluzivnog obrazovanja i nastojanja da se
unapredi socijalna prihvacenost i ravnopravna ukljucenost dece
sa smetnjama u razvoju u Skolskom kontekstu.

Da bi se kooperativno ucenje pravilno primenilo u odeljenju
i da bi se mogli ocekivati pozitivni efekti, vazno je voditi racuna
o ispunjenosti pet osnovnih preduslova ili elemenata kooperativ-
nog ucenja (Sevkusié, 2003):

(1) Strukturiranje nastavnog zadatka i pozitivhe meduzavi-
snosti ucenika. Potrebno je da nastavnik objasni u¢enicima
cilj aktivnosti, definiSe osnovne pojmove i predstavi krite-
rijume za procenjivanje uspeSnosti rada. Pozitivna medu-
zavisnost je najvazniji preduslov kooperativnog ucenja, jer
obezbeduje saradnju izmedu ¢lanova grupe. Meduzavisnost
se moze posti¢i pomocu ciljeva uc¢enja (od grupe se ocekuje
da na kraju aktivnosti prikazu produkt zajednickog rada i
da svako moZe da objasni svaki segment tog rada), nagra-
da (npr. individualni skorovi na zavrsnom testu se sabiraju
na nivou grupe i praceni su odredenom nagradom za celu
grupu), uloga (svakom cClanu grupe dodeljuje se odredena,
komplementarna uloga, bez koje nije moguce u potpunosti
izvrsiti grupni zadatak) i materijala (raspodela nastavnog
materijala tako da grupa ima samo jednu kopiju zadatka/
literature/sredstava koje mora da deli ili dodeljivanjem sva-
kom c¢lanu grupe po jedan deo zadataka ili materijala, pri
cemu je svaki deo neophodan za kompletiranje rada, odno-
sno postizanje zadatog cilja).

(2) Individualna odgovornost. Potrebno je obezbediti aktivno
ucCeSce svih ucenika i prevenirati dominaciju nekih ucenika,
a pasivnost drugih. Individualna odgovornost moZe se uspo-
staviti na neki od sledec¢ih nacina: grupe bi trebalo bi da budu
relativno male (iri do Cetiri Clana), treba primenjivati indivi-
dualne testove za procenu postignuca, slu¢ajnim putem oda-
birati predstavnike grupe koji ¢e prezentovati rad cele gru-
pe pred ostatkom odeljenja, posmatrati grupe tokom rada i
evidentirati koliko svaki ¢lan doprinosi radu grupe, traZiti od
ucCenika da u okviru grupe poducavaju jedni druge.
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(3) Unapredujuca interakcija , licem u lice” UcCenici tokom gru-
pnog rada treba da sede tako da mogu da odrzavaju kontakt
oCima, dele materijal i razgovaraju. Unapredujucom inte-
rakcijom smatra se medusobno pomaganje, ohrabrivanje i
pruzanje medusobne podrske ¢lanova grupe tokom rada na
zadatku.

(4) Vezbanje socijalnih vestina ucenika. Kooperativno uc¢enje
zahteva primenu odredenih socijalnih vestina od strane
ucCenika, a ujedno predstavlja i pogodan kontekst za uvez-
bavanje vestina kao Sto su: aktivno slusanje drugih, dono-
Senje odluka, saradnja, upravljanje konfliktima, ispoljava-
nje inicijative, razmena ideja i miSljenja, traZenje i nudenje
pomocdi, izraZzavanje osec¢anja i drugo.

(5) Evaluacija grupnih procesa. UCenici bi trebalo da proce-
njuju kako njihova grupa funkcionise i kako se medusob-
ni odnosi i rad grupe mogu unaprediti. To se moZze postici
primenom odredenog protokola (Cek-liste razlicitih oblika
ponasanja) za procenu grupnog rada od strane nastavnika,
dodeljivanjem uloge posmatraca grupnih procesa jednom
Clanu grupe ili putem samoprocene svakog Clana grupe.
Uloga nastavnika u ovoj fazi ogleda se i u usmeravanju dis-
kusije i savetovanju ucenika o potencijalnim nac¢inima una-
predenja rada unutar grupa.

S obzirom na to da je rad u okviru grupa u najvecoj meri vo-
den i realizovan od strane samih ucenika, dok je uloga nastavni-
ka da usmerava i nadgleda proces, potrebno je obratiti posebnu
paznju na poloZaj ucenika sa smetnjama u razvoju u grupi, od-
nosno pratiti da li je taj uCenik na adekvatan nacin ukljucen i
angazovan. Usled teSkoc¢a u razumevanju zadatka, sporije obra-
de informacija, ogranicenja u funkcionisanju cula ili motorike,
specificnih vidova ponasanja i drugih razloga, u zavisnosti od
konkretnog tipa smetnje, deca sa smetnjama u razvoju su pod
rizikom za ostvarivanje neravnopravnog polozaja tokom rada u
grupi. Ako su vrS$njaci skloni da u¢enika sa smetnjama u razvoju
u odredenom odeljenju inace iskljucuju iz aktivnosti i ako je uce-
nik na periferiji socijalnih mreZa, ta praksa bi se mogla preneti i
u kontekst kooperativnog ucenja, narocito ako je ucenik koji ima
smetnje dozivljen od strane vrsnjaka kao neko ko ne bi doprineo



uspehu grupe u dovoljnoj meri. To moZe znaciti da ¢e ucCenik biti
samo fizicki deo grupe, ali da nece biti stvarno ukljucen, pitan za
misljenje ili ne¢e imati pristup materijalu za rad. Pojedine studi-
je svojim rezultatima ukazuju i na uspeh kooperativnog ucenja
u unapredenju stavova vrSnjaka prema ucenicima sa razvojnim
smetnjama (Rademaker et al., 2020). Navedeno navodi na zaklju-
Cak da su efekti kooperativnog ucenja u inkluzivnim ucionicama
sa jedne strane pozitivni, a sa druge strane i ograniceni, zbog
Cega primena ove strategije zahteva temeljnu pripremu, podrsku
i nadzor nastavnika i/ili drugih saradnika.

TUTORSTVO VRSNJAKA

Tutorstvo vrsnjaka podrazumeva situacije u kojima jedan uce-
nik pruza podrsku u ucenju drugom uceniku. Teorijsku osnovu
primene strategija podrske vrsnjaka u inkluzivnom obrazovanju
predstavljaju teorija posredovnog iskustva ucCenja i socio-kultur-
na teorija ucenja, koje naglasavaju vaznost socijalnih interakcija
u procesu usvajanja znanja (Shamir et al., 2006, prema Bouilett,
2010). Iako glavnu ulogu u ovoj strategiji imaju sami ucenici, vrs-
njacko tutorstvo mora biti paZzljivo planirano, sistemati¢no orga-
nizovano i nadgledano od strane nastavnika. Vrsnjacka pomoc¢
ne treba da zameni odraslu osobu (nastavnika) u procesu obrazo-
vanja i vaspitanja, ve¢ predstavlja pomocnu strategiju (Bouilett,
2010) i moZe doprineti boljem raspolaganju vremenom nastavnika.

Ovu strategiju je najbolje koristiti prilikom uvezbavanja i po-
navljanja sadrzaja, a moZe se primenjivati u razli¢itim varijanta-
ma (Mitchell, 2020): (1) uspesniji ucenik pomaZe manje uspesnom
uceniku istog uzrasta; (2) stariji ucenik pomaze mladem uceniku;
(3) svi ucCenici u odeljenju su podeljeni su u parove i menjaju uloge
tutora i onoga koji je poducavan. Da bi se mogli oCekivati pozitivni
efekti primene vrsnjackog tutorstva, vazno je da ucCenik tutor, ali i
ucenik koji ¢e biti poducavan, produ adekvatnu pripremu ili obu-
ku. Faza pripreme za aktivnosti tutorstva bi trebalo da obuhvati:
jasna uputstva ucenicima o tome Sta i na koji nacin treba da rade,
pripremu nastavnih zadataka i materijala, demonstraciju odgova-
rajucih ponaSanja tutora i priliku da se ponaSanje uvezba putem
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igranja uloga, uz povratnu informaciju i korekciju od strane na-
stavnika (Westwood, 1997, prema Brojcin, 2013).

Ova strategija pogodna je za uparivanje deteta sa smetnjama
urazvoju i deteta tipi¢nog razvoja i moZe doneti razlicite benefite
i jednom i drugom uceniku. Kroz vrSnjacko poducavanje deca
tipi¢nog razvoja uce vestine kao Sto su (Nikoli¢ i sar., 2019):

e vestina izlaganja ideja nekome ko ih ne razume,

e strpljenje;

e Kkreativno prenosenje sadrzaja (kad jedan metod ne funkci-
oniSe, probati drugi);

e istrajavanje;

e organizovanje ideja i materijala, predstavljanje aktivnosti;

e verbalna i neverbalna komunikacija putem razlicitih tehnika;

e saosecanje, vodenje brige o drugome i prihvatanje razlicitosti.

Vr$njacko poducavanje dovodi do povecanja nivoa saradnje
izmedu ucenika i do smanjenja problematicnih oblika ponaSanja i
povecanja motivacije za ucenje. Pored toga, deca postaju uvidajnija
prema potrebama drugih i viSe zastitnicki nastrojena prema svojim
drugovima (Blenk & Fine, 1995, prema Nikoli¢ i sar., 2019). ViSe studi-
ja je potvrdilo efikasnost primene vrsnjackog tutorstva za unapre-
denje akademskog uspeha, usvajanje skolskih vesStina i povecanje
vremena provedenog u ucenju kod dece sa intelektualnom omete-
nosc¢u, specificnim smetnjama u ucenju, poremecajem iz spektra
autizma, emocionalnim i bihevioralnim problemima, hiperkinetic-
kim poremecajem (Mathes & Fuchs, 1994; Mitchell 2020; Moeyaert
et al., 2021; Okilwa & Shelby, 2010; Plumer & Stoner, 2005). Dok neke
studije govore u prilog delotvornosti ove strategije i za unapredenje
socijalizacije i ponaSanja dece sa smetnjama u razvoju (Moeyaert
et al., 2021), druge navode da se vreme provedeno u socijalnim in-
terakcijama izmedu dece sa smetnjama u razvoju i dece tipi¢nog
razvoja ne povecava kao rezultat angazovanja u aktivnostima po-
drske u ucenju, nakon Sto se ucenje zavrsi (Klavina & Block, 2008).

Medu potencijalnim nedostacima tutorstva vrSnjaka navo-
di se to da poducavanje deteta sa smetnjama u razvoju od stra-
ne vrsnjaka tipicnog razvoja nije uspesno kao poducavanje od
strane nastavnika (Mathes & Fuchs, 1994), ali i da ovaj tip po-
ducavanja moze podstaci uspostavljanje hijerarhijskog odnosa



izmedu ucCenika (dominacije ucenika koji poducava i podredenog
polozaja ucenika koji je poducavan). Jedan od nacina na koji se
moZe preventivno delovati na uspostavljanje ovakvog asimetric-
nog odnosa jeste povremena zamena uloga ucenika, odnosno
primena tzv. obrnutog tutorstva. To znaci da bi uCenik sa smet-
njama u razvoju povremeno mogao da poducava ucenika tipic-
nog razvoja u oblasti u kojoj je vest. Predmet poducavanja moze
biti neko znanje ili vestina koju ucenik sa smetnjama u razvoju
poseduje (npr. slaganje slagalica, znakovni jezik) ili nacin kori-
S¢enja odredenog alata ili sredstva (npr. kucanje na Brajevoj ma-
Sini). Imajuci u vidu potencijale i ogranic¢enja ove strategije, kao i
istrazivacke dokaze o efikasnosti, moze se zakljuciti da tutorstvo
vrsnjaka treba da bude jedna od intervencija u repertoaru onih
koje nastavnici primenjuju u inkluzivnim ucionicama.

PROGRAMI VRSNJACKE PODRSKE

Za razvoj pozitivnih socijalnih odnosa ucenika sa smetnjama
u razvoju i njihovih vrsnjaka tipicnog razvoja veoma je vazan tip
aktivnosti u kojima zajedno ucestvuju. IstraZivanja su pokazala da
zajednicko uceSce ucenika u aktivnostima koje su usmerene na
akademske sadrzaje, kao sto je tutorstvo vrsnjaka, manje podsti-
cajno deluje na kvalitet socijalne interakcije i povezivanje ucenika
sa smetnjama u razvoju i uCenika bez smetnji u razvoju, u porede-
nju sa aktivnostima ciji fokus nije akademski (Hughes et al., 2002).
Razlog tome moZe biti nejednak status izmedu ucenika u situaciji
poducavanja (istaknutost razlike u sposobnostima), koji moze iza-
zvati nelagodnost kod ucenika, a upravo su ravnopravan status i
prijatnost kontakta vazni preduslovi za unapredenje odnosa, pre-
ma hipotezi kontakta (Allport, 1954). Jedan od nacina obezbediva-
nja uslova za reciprocne interakcije i bogaéenje socijalnih isku-
stava ucCenika sa smetnjama u razvoju su intervencije zasnovane
na vrsnjackoj podrsci koje nisu akademski usmerene, a neki od
primera su intervencije vrSnjak-drugar i sistem drugara. Prijat-
nost koju deca dozivljavaju tokom takvih aktivnosti moze pomoci
da se u prvom planu izdvoje slicnosti izmedu ucenika, bez obzira
na razliCite sposobnosti (Rademaker et al., 2020).
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DefiniSu¢a karakteristika intervencija baziranih na vrsnjac-
koj podrsci je aktivno ukljucivanje vrSnjaka u pruzanje pomo-
¢i u unapredenju aktivnog ucCesc¢a i sticanja socijalnih vestina
ucenika sa smetnjama u razvoju. U ovom tipu intervencija obic-
no se angazuje jedan ucenik tipi¢nog razvoja sa jednim uceni-
kom sa smetnjama u razvoju. Taj vrsnjak-drugar je klju¢na kom-
ponenta i aktivni agens promene, buduéi da olaksava socijalne
interakcije ciljanog deteta sa vrSnjacima. VrSnjak-drugar na
neki nacin predstavlja posrednika izmedu deteta sa smetnjama
u razvoju i dece urednog razvoja (Copeland et al., 2004). Mehani-
zam Sirenja socijalne mreZe zasnovan je na ocekivanju da ¢e po
uzoru na vrsnjaka-drugara (dete koje pruza socijalnu podrsku) i
druga deca tipiCnog razvoja povecati nivo interakcija sa detetom
sa smetnjama u razvoju i bolje ga prihvatiti. Taj efekat je narocito
izrazen kada je u ulozi vrSnjaka-drugara dete koje je popular-
no u odeljenju (Boutot, 2007). Stoga se moZe reci da ovakve in-
tervencije omogucavaju veci pristup odgovarajuéim vrsnjackim
modelima, moguénostima interakcije i Siroj socijalnoj mrezi za
ucenike sa smetnjama u razvoju (Carter et al., 2017).

Cilj programa vr$njak-drugar je da se razvije mreZa socijalne
podrske za ucCenika sa smetnjama u razvoju, a izvor te podrske
predstavljaju vrSnjaci. AngaZzovanje u intervencijama vrsnjacke
podrske treba da bude dobrovoljno, a ucenici koji se angazuju kao
drugari mogu da budu na neki nacin nagradeni i javno pohva-
ljeni. Moguci oblici vrsnjacke podrske su: pomo¢ u izvrsavanju
razli¢itih aktivnosti u Skoli i van nje, iniciranje interakcije i igre
sa vrSnjakom, njegovo ukljucCivanje u vrSnjacku grupu, vodenje
razgovora na ¢asovima i van njih i drugo. Da bi se primenio pro-
gram vrSnjacke podrske neophodna je prethodna obuka vr$njaka
pomagaca, koja bi trebalo da obuhvati uvezbavanje vestina slusa-
nja, veStina komunikacije i socijalnih vestina (Bouilett, 2010). Ulo-
ga vrSnjaka, osim da pruza pomoc je i da prati ponasanje druga
kome pruza podrsku, daje mu povratnu informaciju i komunicira
sa nastavnikom. Pored kontakta, ovi programi mogu obuhvatati i
modelovanje i podsticanje socijalne interakcije, a Cesto i elemente
programa prosirenja znanja (Holmes, 2011, prema Brojcin, 2013),
zbog Cega imaju visok potencijal delovanja na stavove dece ured-
nog razvoja prema deci sa smetnjama u razvoju. Intervencije po-
sredovane vrsnjacima mogu se lako primeniti u okruzenju deteta,



posebno u uslovima inkluzivnog obrazovanja, i mogu podrzati ge-
neralizaciju vesStina u razli¢itim kontekstima (Cordier et al., 2018).

Jedna od varijanti intervencije vrSnjacke podrske, namenje-
na unapredenju odnosa izmedu deteta koje ima razvojne teskoce
i dece tipicnog razvoja je i sistem drugara. Ova intervencija je
Cesto primenjivana sa ciljem socijalnog ukljucivanja dece sa
autizmom i podrazumeva da se dvoje dece druzi sa detetom sa
autizmom (ili drugim tipom smetnji), na dobrovoljnoj osnovi, na-
kon pocetnih uputstava dobijenih od strane nastavnika. Drugari
provode vreme sa detetom koje ima razvojne poteskoce tokom
slobodnih i neakademskih aktivnosti, odmora, rucka, u Skolskom
dvoristu i vannastavnim aktivnostima, kada ga ukljucuju u vrs-
njacke aktivnosti, pomazu u ostvarivanju interakcija, pruzaju
emocionalnu i praktiénu pomoc, igraju se sa njim. Vazno je da se
deca tipi¢nog razvoja povremeno smenjuju u ulozi drugara, kako
ne bi ista deca bila stalno angazovana i osetila opterec¢enje tom
ulogom, jer bi to bilo kontraproduktivno za ostvarivanje zeljenih
ishoda ove intervencije (Hannah, 2007).

Intervencije bazirane na vrsnjackoj podrsci podrazumeva-
ju da odrasla osoba (nastavnik, defektolog ili drugi relevantni
stru¢njak) ima ulogu facilitatora, koji vrsi obuku i usmeravanje
vrsnjaka pomagaca i nadgleda ceo proces. U zavisnosti od ka-
rakteristika u¢enika sa smetnjama u razvoju i teSkoc¢a sa kojima
se susrece, ali i uzrasta i osobina ucenika tipicnog razvoja, za-
visice tip aktivnosti u kojima ¢e se ucenici zajedno angazovati,
kao i nivo podrske i smernica odrasle osobe koji ¢e biti potreban
(Carter et al., 2017). Iako centralnu ulogu u ovom tipu interven-
cije imaju deca, to ne znaci da Skolsko osoblje na decu tipi¢nog
razvoja prenosi odgovornost za uspeh i efekte inkluzije dece sa
smetnjama u razvoju (Bouilett, 2010). Nastavnik i drugi zaposleni
su odgovorni za planiranje, obuku, prac¢enje realizacije i mere-
nje efekata primenjene intervencije.

U fokusu intervencija posredovanih vrSnjacima su uglavnom
deca sa poremecajem iz spekira autizma ili deca sa intelektual-
nom ometenosc¢u, te je vec€ina istrazivanja usmerena na efekte
primene pomenutih intervencija upravo sa ovom decom. Re-
zultati istrazivanja pokazuju da vrSnjacka podrska moZe dove-
sti do povecanja intenziteta socijalnih interakcija i akademskog
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angazovanja kod dece sa autizmom (Carter et al., 2017). Nadalje,
vrSnjacka podrska se pokazala kao korisna u uskladivanju po-
nasSanja dece sa teskocama u razvoju sa predvidenim normama
Skolske sredine. Na primer, utvrdeno je da se uz pomo¢ usme-
ravanja od strane vrsnjaka, kod dece sa visokofunkcionalnim
autizmom mozZe produziti vreme usmerenosti na zadatak na ca-
sovima i umanyjiti ispoljavanje pojedinih neprilagodenih oblika
ponasanja (Curdy & Cole, 2014). Kada je rec€ o deci tipi¢nog razvo-
ja, studije ukazuju na pozitivne efekte primene intervencija vrs-
njak-drugar na unapredenje stavova prema ucenicima sa smet-
njama u razvoju kod ucenika tipicnog razvoja, kao i na intenzivi-
ranje interakcija izmedu ucenika sa smetnjama i ucenika tipicne
populacije (Carter et al., 2001, prema BrojcCin, 2013). Kavander
(Cavender, 2022) navodi da uceS¢e u programima druzenja vrs-
njaka za ucenike tipicnog razvoja generalno predstavlja pozi-
tivno iskustvo i omogucava im da ostvare promene u percepciji
osoba sa ometenoséu. Medutim, rezultati nekih studija ukazuju
na ogranicenost efekata ove intervencije, buduci da pronalaze
da se efekat Sirenja socijalne mreze ne postize, jer se interakcija
izmedu dece urednog razvoja i deteta sa smetnjama u razvoju
gotovo i ne dogada ako je ne zapocCne vrsnjak-drugar ili nastav-
nik (Copeland et al., 2004).

bordevic¢ i Glumbi¢ (2015) razmatraju ulogu programa bazi-
ranih na angazmanu vrsnjaka za ucenike sa autizmom i upozo-
ravaju da, iako ove intervencije imaju odredene pozitivne efek-
te, ne treba oCekivati da ¢e njihova primena, bez kombinacije sa
drugim metodama i pristupima, dovesti do resenja svih potes-
koca i problema sa kojima se sreé¢u ucenici sa autizmom, nje-
govi drugari iz odeljenja i nastavnici. Analizirajuci potencijalna
ogranicenja ovog tipa intervencija, pomenuti autori isticu da je
vazno razmatrati aspekte kao Sto su:

e verovatnoca da ¢e vrSnjaci preuzimati inicijativu u kontak-
tu sa detetom sa autizmom i van strukturisane situacije (bez
prisustva nastavnika);

e motivi dece tipicnog razvoja za uspostavljanje kontakta sa
detetom sa autizmom;

o uloga iintenzitet angazovanja nastavnika;
e ograniCenja ucesc¢a u intervenciji dece odredene starosne dobi;



e potreba za merenjem efekata intervencije (stavova, nivoa
komunikacije, prihvatanja deteta sa autizmom od strane
vrsnjaka) pre i nakon intervencije.

KRUG PRIJATELJA

Slicno programu vrsnjak-drugar, primena strategije krug pri-
jatelja ima za cilj unapredenje ukljucivanja i vr§njackog prihvata-
nja deteta koje je pod rizikom za socijalnu iskljucenost. U redov-
nim Skolama, u grupi dece koja su pod rizikom da budu odbacena
ili zanemarena su neretko deca sa smetnjama u razvoju, narocito
onim tipovima smetnji koje zahvataju kognitivni i socio-emocio-
nalni razvoj, zbog Cega je otezano uspostavljanje uzrasno priklad-
nih i kvalitetnih odnosa sa vrsnjacima. Stoga ne iznenaduje da se
u literaturi najces¢e mogu pronaci podaci o primeni kruga prija-
telja za potrebe unapredenja socijalnog ukljucivanja i socijalnih
odnosa dece sa autizmom.

Kao rezultat primene ove strategije, trebalo bi da se prosi-
ri detetova vr$njacka mreZa, podstakne ukljucenost u vrsnjacke
aktivnosti i razvije osecaj pripadnosti. VisSe studija je pokazalo
da kao rezultat primene strategije krug prijatelja dolazi do po-
rasta prihvacenosti dece sa smetnjama u razvoju, intenziviranja
interakcija i zajednicke igre ove dece sa vrSnjacima, razvoja em-
patije i smanjenja nelagodnosti kod dece tipicnog razvoja (Miller
et al., 2003; Schlieder et al., 2014). Kao posebno znacajno istice
se prosirenje pozitivnih efekata i na ucenike tipicnog razvoja
koji nisu bili deo kruga prijatelja, koji i sami formiraju pozitiv-
niji stav i poCinju da ostvaruju vise interakcija sa ucenikom sa
smetnjama u razvoju (Owen-DeSchryver et al., 2008). Navodi se
da benefite angazovanja u krugu prijatelja, osim dece sa smet-
njama u razvoju, imaju i deca tipi¢nog razvoja, kod koje dolazi do
unapredenja socijalnih i komunikacijskih veStina, porasta nivoa
empatije i unapredenja samopouzdanja (Male, 2007). UCestvuju-
¢i u pruzanju podrske u okviru kruga prijatelja, deca tipicnog
razvoja razvijaju vestine reSavanja problema, vestine sluSanja,
sposobnost prepoznavanja i izrazavanja osec¢anja i unapreduju
razumevanje veze izmedu osecanja i ponaSanja (Drustvo uje-
dinjenih gradanskih akcija, 2018). Medutim, mogu se pronaci i
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studije koje ukazuju na ogranicene mogucnosti ovog programa
(Frederickson et al., 2005), kao i studije koje ukazuju na nedosta-
tak metodoloski strogo kontrolisanih istrazivanja, Ciji bi nalazi
omogucili izvodenje preciznih zakljucaka o efikasnosti ove stra-
tegije (Hassani et al., 2022).

Proces implementacije strategije krug prijatelja sastoji se od
nekoliko uobicajenih koraka: obezbedivanje preduslova, formi-
ranje kruga prijatelja, inicijalni sastanak kruga prijatelja, pri-
mena aktivnosti podrske i odrzavanje nedeljnih sastanaka kru-
ga prijatelja. Obezbedivanje preduslova obi¢no podrazumeva
upoznavanje ucCenika i njihovih roditelja sa idejom formiranja
kruga prijatelja i dobijanje njihove saglasnosti za ucestvovanje.
Na prvom sastanku (kome ne prisustvuje dete za koje se formira
krug prijatelja — tzv. dete u fokusu ) sa decom tipi¢nog razvoja
se razgovara o kvalitetima i dobrim osobinama, ali i teSko¢ama i
neadekvatnim ponasSanjima deteta u fokusu, kao i o situacijama
u kojima se ove osobine i oblici ponaSanja ispoljavaju. Potom se
deca upucuju na razmisljanje o nekim njihovim teskocama i o
vaznosti postojanja prijatelja i podrske u tim situacijama, ¢ime
se podstiCe razumevanje i empatija prema vrsnjaku koji je ne-
dovoljno ukljuCen. Na bazi zelja samih ucCenika da ucestvuju,
formira se krug od Sest do osam ucenika koji ¢e u narednom pe-
riodu cCiniti krug prijatelja detetu u fokusu. Potom sledi zajed-
nicki sastanak grupe vrsnjaka koji ¢ine krug prijatelja i deteta
oko koga je krug okupljen, na kome se razgovara o pravilima
funkcionisanja kruga, nacinima pruZzanja podrske i ciljevima za
naredni period. U periodu funkcionisanja kruga prijatelja, odra-
Zavaju se nedeljni sastanci na kojima se dele informacije i utisci
u vezi sa deSavanjima tokom prethodne nedelje, napretku u vezi
sa pojedinim socijalnim ciljevima, ali i potencijalnim teSko¢ama
koje su se javile u procesu pruzanja podrske, nakon Cega se po-
stavljaju ciljevi za naredni period, planiraju strategije realizacije
i preciziraju odgovornosti i aktivnosti svakog ¢lana. Vazno je da,
kada god je to moguce, s obzirom na kapacitete deteta u fokusu,
to dete ucestvuje u donosenju odluka i iznosi vlastito misljenje i
osec¢anja u vezi sa aktivnostima i vrstama podrske koju dobija.
Krug prijatelja prestaje da funkcioniSe kada prestane da postoji
potreba za njim, odnosno kada se proceni da su ostvareni zZelje-
ni socijalni ishodi za dete u fokusu [detaljniji prikaz procedure



primene strategije krug prijatelja videti u priru¢niku Kvalitetne
inkluzivne prakse (Drustvo ujedinjenih gradanskih akcija, 2018)].

Kako bi se povecala Sansa da se ostvare Zeljeni ishodi ove stra-
tegije za odredeno dete, vazno je da podrsku pruzaju vrsnjaci koji
su zaista spremni da odgovorno pristupe ulozi prijatelja-pomaga-
¢a. Clanovi kruga treba da budu u svakodnevnom kontaktu sa de-
tetom, da mu pomazu i budu prijateljski nastrojeni. Grupa pojedin-
cu pomaze tokom razlicitih aktivnosti (na ¢asovima, na odmorima,
tokom pauze za rucak), vodi racuna o tome da je on ukljucen u sve
aktivnosti i pomaZze mu u resavanju svih tekucih problema koji se
pojave u toku Skolskog dana (Westwood, 2007, prema Brojcin, 2013).
Takode, za uspesnost programa je od izuzetnog znacaja da deca
koja ¢e biti pruzaoci podrske dobiju odgovaraju¢u obuku i detalj-
na uputstva, kako bi u svakom momentu znali Sta se od njih oce-
kuje, ali i Sta nije u njihovoj nadleznosti (Owen-DeSchryver et al.,
2008). Obuka moze podrazumevati verbalna i pisana uputstva u vezi
sa strategijama pruzanja podrske, na¢inima reagovanja u neZelje-
nim situacijama, obezbedivanje vizuelnih podsetnika ili cek-lista,
diskusiju, radionic¢arski rad, razmenu ideja, crtanje. Podrsku na-
stavniku u planiranju i realizaciji svih pomenutih aktivnosti u vezi
sa primenom strategije krug prijatelja i njenog optimalnog prilago-
davanja potrebama ucenika sa smetnjama u razvoju moze pruziti
defektolog ili drugi stru¢njak upoznat sa ovom strategijom.

Sumirajuci navedeno o analiziranim pristupima za unapre-
denje socijalne inkluzije dece sa smetnjama u razvoju u Skolskom
kontekstu, putem direktnog kontakta ili unapredenjem znanja,
mogu se izvesti odredeni zakljucci. Jedan od njih je da pomenute
intervencije pokazuju odredeni potencijal za podsticanje pozitiv-
nijeg odnosa dece urednog razvoja prema vrsnjacima koji imaju
teSkoce socijalnog funkcionisanja i mogu unaprediti socijalnu
ukljucenost i status ove dece u grupi vrénjaka. Sanse za dosti-
zanje zeljenih ishoda povecane su kada se intervencije koje se
zasnivaju na direktnom kontaktu kombinuju sa intervencijama
koje obuhvataju proSirenje znanja i informisanost (Rademaker
et al., 2020). Prilikom odabira intervencije, treba se voditi karak-
teristikama dece na koju se intervencija odnosi, ali i dece koja
Cine socijalno okruzenje. TeSkoce u socijalnom razvoju uglavnom
su najizrazenije kod dece sa autizmom, dece sa intelektualnom
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ometenosc¢u i dece sa poremecajem paznje i hiperaktivnoScu. Sto-
ga ne iznenaduje da najveci broj istraZivanja iz ove oblasti saop-
Stava rezultate primene intervencija upravo kod dece sa ovim di-
jagnozama. Kada je re¢ o karakteristikama dece tipi¢nog razvoja,
u kontekstu odabira intervencija, relevantan je, pre svega, uzrast
dece, koji odreduje mogucnosti intelektualnog i socio-emocional-
nog razumevanja i dozivljaja aktivnosti. Nadalje, odabir vrste
i nacina primene intervencije treba prilagoditi smeru (poziti-
van-negativan) i intenzitetu izraZenosti postojecih stavova dece
prema vr$njacima sa smetnjama u razvoju, kao i kvalitetu pret-
hodnog iskustva sa decom ili odraslim osobama sa invaliditetom.

Treba naglasiti i da primena intervencija koje su fokusirane
na obezbedivanje pozitivnog strukturisanog kontakta ne moze
da osigura da se negativna i neprijatna iskustva kontakta izme-
du dece sa smetnjama i dece tipi¢ne populacije nece desavati van
strukturisanog konteksta (konflikti, problematicni oblici pona-
Sanja, neprimerene reakcije). Ovo je narocito problemati¢no bu-
duci da negativna iskustva imaju snazniji uticaj na stavove nego
pozitivna iskustva (Barlov et al., 2012, prema Rademaker et al.,
2020), te je potrebno mnogo vise pozitivnih iskustava za pobolj-
Sanje, nego negativnih iskustava za pogorsanje stavova i odnosa.
Usled navedenog, neophodno je da se intervencije usmerene na
menjanje stavova dece tipi¢nog razvoja primenjuju kontinuirano
i istovremeno sa programima usvajanja socijalnih veStina dece
sa smetnjama u razvoju. Uprkos utvrdenim odredenim pozitiv-
nim efektima, nijedan od dva tipa intervencija (menjanje samog
deteta koje ima teskoce ili menjanje dece iz okruzenja) samostalno
ne daje dovoljno uspesne rezultate (Odom et al., 1999), te ih je po-
trebno primenjivati udruzeno.

Na kraju, moze se reci da unapredenje socijalne inkluzije
dece sa smetnjama u razvoju u inkluzivnom obrazovnom kontek-
stu predstavlja tezak zadatak sa neizvesnim krajnjim ishodom,
usled mnostva faktora koji deluju u tom procesu. Medu brojnim
intervencijama, sa manje ili vise dokazanom uspesnoscu, treba
pazljivo birati one koje se mogu uspesno prilagoditi odredenoj
grupi dece (sa smetnjama i bez smetnji) i kapacitetima Skolske
sredine kao Sto su raspoloZivo vreme nastavnika, organizaci-
ja Skolskog dana, podrska saradnika i roditelja i drugo. Da bi se
uspostavila dugoro¢na i stabilna poboljSanja socijalnog statusa



i ukljuCenosti dece sa smetnjama u razvoju, preporucuje se da se
intervencije primenjuju sistematski tokom duZeg perioda ili ¢ak
frajno postanu deo kurikuluma.

NASTAVNIK KAO FAKTOR SOCIJALNE INKLUZIJE
DECE SA SMETNJAMA URAZVOJU

ULOGA NASTAVNIKA U OBRAZOVANJU UCENIKA
SA SMETNJAMA U RAZVOJU

Inkluzivno obrazovanje postavilo je pred nastavnike i dru-
ge strucnjake koji se bave obrazovanjem (psihologe, pedagoge,
defektologe) izazov redefinisanja profesionalnih uloga i konti-
nuiranog menjanja i prilagodavanja vlastite prakse. Iako se za-
konodavstvo i nastavna praksa konstantno unapreduju, kako u
drugim zemljama, tako i u naSoj sredini, odredeni izazovi sa ko-
jima se nastavnici suoCavaju perzistiraju godinama i otezavaju
efikasno sprovodenje inkluzije na obrazovnom, pa i socijalnom
planu. Neki od najceS¢e pominjanih izazova od strane samih
nastavnika su poducavanje ucenika sa smetnjama u razvoju u
redovnim odeljenjima i njihovo ukljucivanje u zajednicke aktiv-
nosti sa uCenicima tipi¢nog razvoja, usled percipirane nedovolj-
ne profesionalne kompetentnosti za rad sa decom sa smetnjama
u razvoju, odsustva podrske i neprilagodenosti obrazovnog i vas-
pitnog sistema potrebama ove dece (Nikoli¢ i Cvijeti¢, 2017).

Realizacija nastave u odeljenju koje Cine i uCenici sa smet-
njama u razvoju podrazumeva prilagodavanje nastavnih metoda,
pristupa, materijala, oblika rada, didaktickih sredstava i drugih as-
pekata nastave specifitnim potrebama pomenutih ucenika. Kako
bi nastava bila prilagodena svim ucenicima, pozeljno je da bude
planirana u skladu sa principima univerzalnog dizajna u ucenju,
Sto obuhvata tri osnovna aspekta: viSestruke nacine predstavljanja
sadrzaja (nacina pristupa kurikulumu), viSestruke nacine ukljuci-
vanja ucenika (razlicite mehanizme motivisanja ucenika za ucenje
1 ucestvovanje) i viSestruke nacine izraZavanja ucenika (razlicite
nacine provere usvojenosti ishoda ucenja) (La et al., 2018). Osim
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navedenog, svi aspekti nastave (metode, materijali, sadrzaji) se do-
datno prilagodavaju u odnosu na prirodu razvojne smetnje uceni-
ka, kao i sposobnosti, interesovanja, nacin ucenja i potrebe za po-
drskom konkretnog ucenika koji ima smetnju u razvoju ili ucenju.

Na osnovu opseZzne empirijske studije poredenja razlicitih vi-
dova nastavne prakse, grupa norveskih istrazivaca ukazala je da
je najadekvatniji model nastavne prakse u sistemu inkluzivnog
obrazovanja raznovrsna i fleksibilna praksa u ucionici. Ovaj vid
prakse obuhvata tri vazne dimenzije, a to su interakcija, podrska
i adaptacija, pri Cemu nastavnik zauzima znacajno mesto u pla-
niranju i realizaciji sve tri pomenute dimenzije (Buli-Holmberg
& Jeyaprathaban, 2016):

1) Interakcija obuhvata saradnju nastavnika sa kolegama,
saradnju izmedu nastavnika i ucenika sa smetnjama u ra-
zvoju i medusobnu saradnju ucCenika. Medusobna sarad-
nja nastavnika obezbeduje kvalitetnije okruZenje za ucenje
uCenicima sa smetnjama u razvoju, pozitivna interakcija
nastavnika sa ucCenicima doprinosi njihovoj motivaciji da
uce i ostvare vlastite potencijale, dok medusobna interakci-
ja ucenika igra vitalnu ulogu u konceptu inkluzije i podra-
zumeva razlicite oblike zajednickog rada ucenika sa smet-
njama i ucenika tipi¢nog razvoja i prihvatanje ucenika sa
smetnjama u razvoju od strane vrsnjaka.

2) Podrska obuhvata podrSku redovnog nastavnika, specijal-
nog edukatora i podrsku zajednice za ucenje uceniku koji
ima teSkoce. Dok redovan nastavnik pomaZe uceniku da
uspesno realizuje prilagodene zadatke na Casu, specijalni
edukator primenom posebnih metoda radi sa u¢enikom na
razvoju sposobnosti i veStina koje su preduslovi Skolskog
ukljucCivanja i uspeha. Vrsnjacka zajednica za ucenje moze
uceniku sa smetnjama u razvoju obezbediti podrsku i vode-
nje u vidu vrsnjackog tutorstva.

3) Adaptacije podrazumevaju prilagodavanje nastavnih sadr-
Zaja, prilagodavanje prostora ucionice i Skole (prostor bez
barijera, adekvatno opremljen za ucenike razlicitih sposob-
nostiiobrazovnih potreba), obezbedivanje materijalaza uce-
nje u skladu sa nivoom sposobnosti uCenika i prilagodavanje



metoda rada, prema potrebama i razvojnim kapacitetima
ucCenika sa smetnjama u razvoju.

Nastavnici na razli¢it nacin dozivljavaju obrazovno uklju-
Civanje ucenika sa razlicitim tipovima teskoca i obrazovnih po-
treba, pa su uglavnom naklonjeniji ideji poducavanja ucenika
sa fizickim/motorickim smetnjama, neSto manje poducavanju
ucenika sa smetnjama u ucenju i intelektualnom ometenoscu,
dok kao najizazovnije vide poducavanje ucenika sa emocional-
nim poremecajima i poremecajima u ponasanju. Uzroke negativ-
nijeg odnosa nastavnika prema poducavanju ucenika sa emoci-
onalnim i bihevioralnim poremecajima treba traziti u percepciji
nastavnika o zahtevnosti kontrolisanja neprimerenog ponasanja
koje remeti druge ucenike, ali i izazovima u poducavanju ovih
ucenika nastavnim sadrzajima u kontekstu pomenutih karak-
teristika ponaSanja u Skolskom okruZenju (Cagran & Schmidt,
2011). U vezi sa navedenim nalazima istrazivanja, znacajno je da
nastavnik pravilno percipira teskoce sa kojima se ucenik susre-
¢e. Neke smetnje ili oStecenja se veoma lako uocavaju, kao §to je
to kod dece sa culnim ili motorickim poremecajima, te je nastav-
niku lakse da razume obrazovne i druge potrebe ovih ucenika i
izade im u susret. Kod neke druge dece, Cije teSkoce proizilaze iz
oStecenja ili specificnosti funkcionisanja nervnog sistema, kao
Sto su deca sa autizmom, intelektualnom ometenoscéu ili ADHD-
om, nastavniku je teZe da razume i interpretira kognitivno i
emocionalno funkcionisanje i ponaSanje deteta. Neki ucenici sa
razvojnim smetnjama mogu imati specificne potrebe koje odstu-
paju od ocekivanih Skolskih normi, kao Sto je potreba za rutinom
kod dece sa autizmom, teskoce sedenja tokom trajanja casa kod
dece sa ADHD-om ili nepoStovanje pravila ponasanja u ucioni-
ci usled njihovog nerazumevanja od strane dece sa tezim obli-
cima intelektualne ometenosti. U procesu obrazovanja ucenika
sa smetnjama u razvoju pozeljno je da nastavnik ovlada bazic-
nim znanjima i vestinama koje su od koristi za rad sa ucenikom
koji ima odredeni tip razvojne smetnje. Primeri takvih znanja ili
vestina odnose se na pozeljnu strukturu prostora za ucCenika sa
autizmom; rukovanje sluSnim aparatom (pozicioniranje, uklju-
Civanje, pojaCcavanje) ucenika sa oStec¢enjem sluha ili potrebu za
motorickim angaZovanjem ucenika sa ADHD-om tokom casova.
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Percepcija vlastite kompetentnosti jedan je od glavnih fakto-
ra oblikovanja stavova nastavnika prema radu sa u€enicima sa
smetnjama u razvoju. Stoga je znaCajno napomenuti da studije
uglavnom pokazuju da poverenje nastavnika u licnu kompeten-
tnost za poducavanje uCenika sa smetnjama u razvoju i ostva-
rivanje zadovoljavaju¢eg odnosa sa ovim ucenicima doprinosi
njihovoj otvorenosti za prihvatanje ovih ucenika i spremnosti
za preuzimanje odgovornosti za njihovo poducavanje (Starce-
vic et al., 2018). Sticanje osnovnih kompetencija za poducavanje
ucenika sa smetnjama u razvoju u toku studija ili kroz dodatne
obuke u toku nastavnicke karijere pozitivno doprinosi stavu na-
stavnika prema inkluzivnom obrazovanju ovih u¢enika (Cagran
& Schmidt, 2011; Jablan i sar., 2011). Ipak, istrazivanja pokazuju
da nastavnici uglavnom ne dozivljavaju sebe dovoljno kompe-
tentnim za podsticanje akademskog i socijalnog razvoja ucenika
sa smetnjama u razvoju, te da im je potrebna dodatna podrska
drugih struc¢njaka, a pre svega onih iz oblasti specijalne edukaci-
je i rehabilitacije (defektologa) (Buli-Holmberg & Jeyaprathaban,
2016; Ili¢-StoSovié i Nikoli¢, 2012; Skoci¢ Mihi¢, 2017). Obrazovanje
u redovnim skolama ne bi trebalo iskljucuje specijalnu nastavu,
koja nije pitanje mesta ve¢ metoda, i koja je najces¢e neophodna
ucenicima sa smetnjama u razvoju (Mitchell, 2015). U tom smislu,
uloga defektologa moze da bude viSestruka: pruZzanje podrske
nastavniku u vezi sa modifikacijama i akomodacijama nastave,
predlaganje strategija upravljanja ponasanjem i poducavanja u
odnosu na razvojnu smetnju i profil sposobnosti konkretnog uce-
nika, direktan rad sa ucenikom na razvoju sposobnosti i usva-
janju vestina, procena i evaluacija napretka ucenika, pruZanje
podrske kod odabira i koris¢enja asistivne tehnologije, vodenje u
procesu pripreme individualnog obrazovnog plana i drugo.

Kada je reC o podrsci koja je nastavnicima potrebna za
uspesSno obrazovno i socijalno ukljucivanje dece sa smetnjama u
razvoju u Skolsku zajednicu, studije pokazuju da su potrebe na-
stavnika za podrskom relativno visoke i raznovrsne. Te potrebe
se uglavnom vezuju za nedovoljnu dostupnost resursa u ucioni-
ci (Goldan & Schwab, 2020), teskoce u individualizaciji nastave i
pripremi individualnih obrazovnih planova (Skoc¢i¢ Mihi¢, 2017),
potrebu za saradnjom sa struCnjacima za smetnje u razvoju
(Ilic-Stosovic i Nikoli¢, 2012) i prisustvom pedagoskih asistenata



u ucionici (Milosevi¢ i Maksimovi¢, 2022). U jednoj novijoj studiji
u nasoj sredini utvrdeno je da ucitelji iskazuju visok nivo potre-
be za podrskom za rad sa uCenicima sa smetnjama u razvoju. Ta
potreba se prvenstveno manifestuje u domenu socijalne podrs-
ke, koja bi podrazumevala intenzivniju komunikaciju i saradnju
sa kolegama, drugim strucnjacima i roditeljima ucenika, u cilju
uspesnijeg ukljuCivanja i poducavanja ovih ucenika. Uciteljima
je u znacajnoj meri potrebna i podrska u vidu informacija (o tes-
ko¢ama koje ucenici imaju, nacinima efikasnog poducavanja
ovih ucenika, regulisanja njihovog ponasanja) i podrska u vidu
dodatnih resursa (dostupnost prilagodenih nastavnih materi-
jala, dodatno vreme za rad sa ucenikom koji pokazuje teskoce,
prisustvo specijalizovanog stru¢njaka za rad jedan na jedan sa
ucenikom). Najmanje pomoci uciteljima u ovom istrazivanju je
bilo potrebno u komuniciranju o potrebama i napretku deteta
sa smetnjama u razvoju sa drugima (drugim ucenicima, rodi-
teljima, saradnicima). Pomenute potrebe nastavnika nisu se ra-
zlikovale u odnosu na njihove godine starosti niti u odnosu na
duzinu radnog staza (Cvijeti¢ Vukcevic¢ i Kovaci¢, 2024). U nekim
drugim studijama godine starosti nastavnika pokazale su se kao
znacajan faktor njihove percepcije potrebne podrske, pri cemu
pozitivnije opaZaju inkluzivno obrazovanje i dostupnost pomoci
u obrazovno-vaspitnom radu mladi nastavnici, nastavnici koji
imaju manji broj ucenika sa smetnjama u razvoju u odeljenju i
nastavnici koji su prosli odredene vidove usavrsavanja iz oblasti
poducavanja ovih ucCenika (Japundza-Milisavljevi¢ et al., 2022;
Shcmidth & Vrhovnik, 2015).

ULOGA NASTAVNIKA U PODSTICANJU SOCIJALNE INKLUZIJE

Medu preduslovima socijalne inkluzije ucenika sa smet-
njama u razvoju je njihova stvarna obrazovna ukljuCenost, u
cemu najviSe udela ima nastavnik kroz svakodnevnu nastav-
nu i vannastavnu praksu. Nastavnik utiCe na uspostavljanje i
odrzavanje pozitivne i prihvatajuce klime u odeljenju tako sto
ukljuCuje ucenike sa smetnjama u razvoju u aktivnosti u odelje-
nju kada god je to moguce, uvazava mogucnosti, interesovanja
i obrazovne potrebe ucenika i podstice socijalne odnose izme-

73



174

du ucCenika sa smetnjama i uCenika tipicnog razvoja. Znacaj na-
stavnika u ostvarivanju socijalne inkluzije, koja podrazumeva
prihvatanje ucenika sa smetnjama u razvoju od strane vrsnja-
ka, njegovo ukljucCivanje u nastavne i vannastavne aktivnosti sa
vrinjacima, kao i percepciju samog ucenika da je prihvacen kao
clan odeljenjske zajednice, potvrden je brojnim studijama. Veci
broj razlicitih funkcija koje nastavnik moze imati u tom procesu
mogu se svrstati u tri uloge: nastavnik kao model, nastavnik kao
kreator i realizator inkluzivne prakse i nastavnik kao podrska u
ovladavanju socijalnim veStinama.

Nastavnik kao model

Odnosizmedu ucenika i nastavnika predstavlja vazan predik-
tor prilagodavanja deteta na Skolsko okruZenje na ranom Skol-
skom uzrastu (Eisenhower et al., 2007). Inkluzivno obrazovanje
podrazumeva da i nastavnik sa svakim ucenikom ostvari odnos
uskladen sa njegovim emocionalnim, socijalnim i kognitivnim
mogucnostima, jakim stranama i potrebama. Takode, nastavnik
treba da nastoji da kod dece razvija osecaj pripadnosti zajednici,
obezbedi uslove koji pospesuju socijalni razvoj i aktivnosti koje
podstic¢u uzajamnu podrsku, empatiju i ose¢aj zajednistva medu
ucenicima (Livazovic¢ i sar., 2015).

Za decu osnovnoskolskog uzrasta, a narocito u mladim razre-
dima, nastavnici predstavljaju uzore na koje se deca ugledaju po
pitanju nacina komunikacije i ponaSanja, ali i formiranja stavova
i usvajanja vrednosti. Usled navedenog, navodi se da je jedan od
preduslova podsticanja socijalnih interakcija dece sa potrebama
za dodatnom podrskom u redovnim razredima pozitivan i prihva-
tajuci stav nastavnika prema ovoj deci (Westwood, 2003, prema
Brojcin, 2013). Odnos nastavnika prema deci sa smetnjama u ra-
zvoju vidljiv je u na¢inu komunikacije sa njima i o njima, nivou
prihvatanja specificnosti njihovog razvojnog funkcionisanja i po-
nasanja, intenzitetu i nac¢inu ukljucCivanja ove dece u nastavne i
vannastavne aktivnosti i posvecenosti izlaZzenju u susret njihovim
specificnim obrazovnim, socijalnim i emocionalnim potrebama.

Svi pomenuti aspekti odnosa nastavnika prema uceniku
sa razvojnim smetnjama predmet su opazanja drugih ucCenika
u odeljenju i predstavljaju model vrednovanja ovih ucenika i



ophodenja prema njima. Navedeno potvrduju rezultati viSe istra-
zivanjarealizovanih na populaciji u¢enika osnovne skole. Na pri-
mer, u jednoj studiji sprovedenoj na uzorku od 753 ucenika treceg
i Cetvrtog razreda osnovnih skola u Nemackoj utvrdeno je da se
stavovi ucenika prema vr§njacima sa smetnjama u razvoju mogu
u znacajnoj meri objasniti njihovom percepcijom ponasanja
nastavnika prema ovih ucenicima i kvaliteta odnosa nastav-
nik-ucenik sa smetnjama u razvoju u ucionici (Léper & Hellmich,
2024). Drugi istrazivaci navode da je uticaj nastavnika od vaznosti
i za odnos vrSnjaka prema deci sa motorickim poremecajima,
na nacin da pozitivan i prihvatajuci stav nastavnika prema deci
sa ovim tipom smetnji povecava izglede da ¢e ih vrSnjaci bolje
prihvatiti i umanjuje verovatnocu za njihovu izlozenost vrsnjac-
kom nasilju (Lindsay & McPherson, 2012). Na osnovu rezultata
dobijenih putem opservacije ponasanja, sociometrijske procene
i intervjua sa ucCenicima i nastavnicima, uloga nastavnika ista-
knuta je i u kontekstu ponasanja uCenika tipi¢nog razvoja prema
vrsnjacima sa intelektualnom ometenoScu sa kojima pohadaju
isto odeljenje (Avcioglu, 2017). Interesantno je istaci da su auto-
ri pomenute studije utvrdili da se nastavnici nekada ponasanju
drugacije prema ucenicima sa smetnjama u razvoju i ucenicima
tipicnog razvoja u ucionici, a da toga nisu svesni, odnosno da
se ponasanje nastavnika utvrdeno opservacijom i izveStavanje
nastavnika o vlastitom ponaSanju u okviru intervjua ne poduda-
raju u potpunosti. Na primer, utvrdeno je da se razlikuju reakci-
je nastavnika na pozitivne i negativne oblike ponasanja ucenika
sa smetnjama u razvoju i ucenika tipi¢nog razvoja. Konkretno,
nastavnici naglaSenije i stroZe reaguju na negativno ponasanje
ucenika sa smetnjama u intelektualnom razvoju, a cesce pohva-
ljuju i nagraduju pozitivno ponasanje ucCenika tipi¢nog razvoja.

Nastavnik kao kreator i realizator inkluzivne prakse

Osim sto predstavlja model u pogledu stavova i ponaSanja za
ucCenike, nastavnik je glavni kreator i realizator nastavne prak-
se, koji odabirom vrste i nac¢ina realizacije nastavnih aktivnosti
i naCina angazovanja ucCenika sa smetnjama i bez smetnji dopri-
nosi uspostavljanju i odrZzavanju visSe ili manje inkluzivne klime
u ucionici. Klima u odeljenju moZe se posmatrati iz socijalnog i
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emocionalnog ugla. Socijalna klima podrazumeva kvalitet uku-
pnih odnosa ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa (odnos uce-
nika i nastavnika, medusobne odnose ucenika, status ucenika u
vrsnjackoj grupi, odnos roditelja i nastavnika), dok emocionalna
klima podrazumeva dominaciju osecaja prijatnosti i neprijatno-
sti kod ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa (Vanti¢-Tanji¢ i
Nikoli¢, 2010). Odnos koji nastavnici uspostavljaju sa svojim uce-
nicima prepoznat je kao prediktor kognitivnog, bihevioralnog i
emocionalnog angazovanja ucenika u skoli (Pordi¢, 2020). Na-
stavnik utice na socijalnu i emocionalnu klimu u odeljenju sti-
lom vodenja odeljenja, ali i konkretnim postupcima i odnosom
prema ucenicima sa smetnjama u razvoju. Na primer, pokazalo
se da na akademsku i socijalnu inkluziju ovih ucenika pozitiv-
no utiCu primena univerzalnog dizajna za ucenje i dostupnost
podrske i prilagodavanja od strane nastavnika tokom poducava-
nja, kao i da se uticaj podrske koju nastavnik pruza ucenicima sa
smetnjama u razvoju prilikom poducCavanja prenosi i na vrsnja-
ke tipi¢nog razvoja, koji se pridruzuju pruzanju pomoci (Hymel
& Katz, 2019; Manitsa & Doikou, 2022).

Na vaznost nastavne prakse u ucionici za socijalnu inkluziju
ucenika sa smetnjama u razvoju ukazuju i rezultati jedne studije
u kojoj je utvrdeno da nacin na koji nastavnik realizuje nasta-
vu ima veci prediktivni znacaj za socijalni status i prihva¢enost
ucenika sa smetnjama u razvoju u inkluzivnim ucionicama, nego
opsti stav nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju i njegova
percipirana samoefikasnost (David & Kuyini, 2020). Autori pome-
nute studije su zakljucili da nastavnici mogu napraviti razliku u
iskustvima socijalne inkluzije ucenika sa razvojnim smetnjama,
kaoida je povec¢an kvalitet interakcija medu ucenicima pogodno
tlo za ostvarivanje boljih akademskih rezultata ucenika sa smet-
njama u razvoju. Grupa autora iz Svajcarske je otisla korak da-
lje u analizi koji konkretno aspekti prakse nastavnika u ucionici
doprinose boljem prihvatanju dece sa smetnjama u razvoju od
strane vrSnjaka. Na osnovu opservacije ¢asova i poredenja drus-
tvene prihvacenosti na pocetku i na kraju jedne Skolske godine,
utvrdili su da je glavni faktor koji utice na vrsnjacku prihvace-
nost dece sa smetnjama u razvoju nacin upravljanja razredom.
Putem primene jasnih i doslednih pravila, kao i efikasnog uprav-
ljanja vremenom, nastavnik prevenira kasSnjenja aktivnosti i



pojavu , praznog hoda“ tokom Casa, Sto umanjuje Sanse za ispo-
ljavanje problemati¢nih ponasanja kod ucenika. Rede ispoljava-
nje ometajucih ili drugih problemati¢nih vidova ponasanja kod
ucenika sa smetnjama u razvoju umanjuje Sanse da vrsSnjaci
percipiraju ove uCenike na negativan nacin i povecava izglede
da ¢e ih prihvatiti i ukljuciti u aktivnosti (Garrote et al., 2020).

Nastavnik ostvaruje vaznu ulogu u socijalnoj inkluziji dece sa
smetnjama u razvoju i kroz ucesce u planiranju i realizaciji progra-
ma namenjenih poboljsanju prihvacenosti ovih ucenika od strane
vrSnjaka, uspostavljanju prijateljskih odnosa izmedu ucenika sa
smetnjama i bez smetnji, poboljSanju empatije i tolerancije na ra-
zlicitost. Neke od intervencija koje se primenjuju u cilju podstica-
nja pomenutih pozitivnih socijalnih ishoda su kooperativno ucenje,
programi vrsnjak-drugar, tutorstvo vrSnjaka, strategija formiranja
kruga prijatelja, simulacije invalidnosti i druge. U cilju uspesne im-
plementacije nekog od pomenutih programa, nastavnik mora blisko
da saraduje sa drugim stru¢njacima (defektolozima, psiholozima,
pedagozima i drugima), kao i da ima podrsku rukovodstva Skole i
drugih nastavnika, kako bi uspesno uskladivao obrazovno i vas-
pitno delovanje na ucenike, u okviru ograni¢enog vremena u toku
skolskog dana. Osim sa strucnjacima drugih profila, za postizanje
zeljenih ishoda programa za podsticanje socijalne inkluzije poje-
dinih ucenika u odeljenju, neophodna je i saradnja sa roditeljima,
kako ucCenika cCija se prihvacenost i ukljucenost nastoje unaprediti,
tako i sa roditeljima ucenika tipi¢ne populacije. Saradnja podrazu-
meva upoznavanje roditelja sa programom, obezbedivanje njihove
saglasnosti za uCestvovanje deteta u aktivnostima, tekuce obave-
Stavanje o svim znacajnim desavanjima u toku realizacije progra-
ma i informisanje o krajnjim ishodima. Osim tehnickih i prakti¢nih
razloga za ukljucCivanje roditelja, saradnja sa njima je znaCajnais
obzirom na ulogu koju kuc¢no okruzenje ima u oblikovanju stavova,
na koje se nastoji delovati putem programa intervencije.

Nastavnik kao podrska u ovladavanju socijalnim vestinama

Iako koncept inkluzije podrazumeva da se obrazovni proces
i socijalna sredina prilagodavaju detetu sa smetnjama u razvoju,
to ne znaci da ne treba teziti ostvarivanju potencijala i razvo-
ju sposobnosti i veStina samog deteta sa razvojnim smetnjama,
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koje bi mu pomogle da postigne maksimalni nivo svakodnevne,
obrazovne i socijalne samostalnosti i prilagodenosti. U kontek-
stu socijalne inkluzije u Skolskom i vanskolskom okruzenju, po-
smatrane kroz prihvatanje od strane vrsSnjaka, ukljucivanje u
njihove aktivnosti i ostvarivanje prijateljstava, teZnja ka ostva-
rivanju potencijala dece sa smetnjama u razvoju odnosila bi se,
pre svega, na povecanje njihove socijalne kompetencije. Dakle,
pored ulaganja napora u unapredenje stavova dece tipi¢nog ra-
zvoja i poboljsanje njihovog prihvatanja dece sa smetnjama u
razvoju, istovremeno je potrebno preduzimati mere u cilju usva-
janja socijalnih veStina i socijalno poZeljnih oblika ponaSanja,
ali i preveniranja, umanjivanja ili eliminisanja neprilagodenih
oblika ponasSanja kod dece sa teSko¢ama u razvoju. Istovremeno,
unapredene socijalne vestine omogucile bi ovoj deci da ostvare
intenzivniju i prilagodenu socijalnu podrsku, buduc¢i da i samo
traZenje pomoci i podrske, kao i izrazavanje vlastitih Zelja i po-
treba na prikladan nacin, spadaju u socijalne vestine.

Uloga nastavnika u podsticanju usvajanja socijalnih vestina
i prosocijalnih oblika ponaSanja dece sa smetnjama u razvoju bi
trebalo da se ostvaruje uporedo sa drugim oblicima podsticanja
socijalne inkluzije ove dece, kao Sto su prikladno rukovodenje ode-
ljenjem, omoguc¢avanje medusobne pozitivne interakcije svih uce-
nika i uvodenje participativnih oblika u¢enja (Dobbins et al., 2010,
prema Schmidt et al., 2014). U svakodnevne nastavne aktivnosti u
odeljenju, vest nastavnik moZe inkorporirati aktivnosti, metode,
materijale i oblike rada, koji podsticajno deluju na usvajanje ve-
Stina saradnje, asertivnosti, samozastupanja, reSavanja interper-
sonalnih problema i prikladnih nacina reagovanja na osujecenja
kod dece sa smetnjama u razvoju. Osim kroz svakodnevnu rea-
lizaciju nastave i vannastavnih aktivnosti, nastavnik moze biti i
Clan strucnog tima koji bira, planira, realizuje i evaluira odredeni
program treninga socijalnih i emocionalnih vestina kod ovih uce-
nika. Taj tim bi mogli da ¢ine defektolog, psiholog, pedagog, drugi
nastavnici i terapeuti koji rade sa ucenikom, paraprofesionalci i
roditelji. Uloga nastavnika kao ¢lana tima mogla bi biti vazna za
funkcionalnu procenu ponasanja i za primenu intervencija koje
podrazumevaju koriScenje socijalnih prica, razlicitih bihevioral-
nih pristupa i sredstava augmentativne i alternativne komunika-
cije na ¢asovima, kao podrske usvajanju socijalnih vestina.



Iako su za potrebe preglednijeg prikaza i tumacenja razlicCi-
te uloge nastavnika predstavljene zasebno, vazno je istaci da se
u praksi one prepli¢u i neretko ostvaruju istovremeno u okviru
odredene aktivnosti na ¢asovima i van casova. S obzirom na to
da istrazivanja i praksa pokazuju da za poboljSanje socijalne
inkluzije dece sa smetnjama u razvoju nije dovoljno raditi samo
na unapredenju socijalne kompetencije ove dece ili samo na me-
njanju stavova i odnosa vrsnjaka tipi¢nog razvoja, teznje da se
pomenuti cilj ostvari moraju biti realizovane u oba smera. To ulo-
gu nastavnika ¢ini veoma kompleksnom i viSedimenzionalnom, s
obzirom na ocekivanja da socijalne ishode ostvaruje u odeljenju
uporedo sa akademskim ishodima. Stoga je od klju¢nog znacaja
da nastavnik u ovom procesu bude samo karika u lancu, odnosno
jedan od c¢lanova tima strucnjaka i jedan od elemenata podrske
na Sirem nivou, kao $to je nivo Skole i vanskolske zajednice.

ULOGA PARAPROFESIONALACA

Paraprofesionalci, koji se u zavisnosti od sistema u odredenoj
sredini nazivaju asistentima u nastavi, paraedukatorima, obra-
zovnim pomocnicima ili pomo¢nicima nastavnika, u mnogim ra-
zvijenim zemljama Sirom sveta se sve viSe zaposljavaju u Skolama
sa ciljem da podrZe obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju
(Sharma & Salend, 2016). Paraprofesionalci mogu imati nastavnu
ulogu ili pruzati druge direktne usluge ucenicima i/ili njthovim ro-
diteljima. Oni rade pod nadzorom nastavnika ili drugih stru¢nja-
ka, koji imaju potpunu odgovornost u vezi sa izradom, primenom i
evaluacijom nastavnih programa i napretka ucenika (McVay, 1998,
prema Brojcin, 2013). Neke od aktivnosti koje mogu realizovati od-
nose se na: pomoc¢ uceniku u kretanju, obavljanje aktivnosti licne
nege i fizickih potreba, pruZanje pomoci u uspostavljanju inte-
rakcija i komunikacije sa drugim ucenicima i nastavnikom, po-
mo¢ prilikom izrade zadatka koji je dao nastavnik, komunikaciju
i saradnju sa porodicom. Angazovanje paraprofesionalaca moze
unaprediti akademski uspeh, ponasSanje, socijalne interakcije i so-
cijalnu inkluziju ucenika sa razvojnim smetnjama (Pavin Banovic
i Mesi¢, 2024; Sharma & Salend, 2016), a istraZivanja pokazuju da
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nastavnici izrazavaju potrebu za pomocnicima u nastavi, u cilju
efikasnijeg rada sa uCenicima sa smetnjama u razvoju koji poha-
daju inkluzivna odeljenja (MiloSevic¢ i Maksimovi¢, 2022).

Uloga paraprofesionalaca u Skoli bi trebalo da bude usme-
rena na pruzanje podrske nastavi vodenoj od strane nastavnika
i obavljanje razlicitih nenastavnih uloga. Medutim, viSe istra-
Zivanja pokazuje da nedovoljno jasno definisane profesionalne
uloge, ogranic¢ena komunikacija, nedovoljno mogu¢nosti za sa-
radnju sa nastavnicima i ogranicena dostupnost obuka za asi-
stente u nastavi doprinose tome da asistenti u nastavi neretko
preuzimaju druge znacajne uloge, za koje nisu kvalifikovani. To
se pre svega odnosi na samostalno poducavanje ucenika i krei-
ranje programa ucenja i socijalizacije za uCenike, bez usmerava-
nja od strane nastavnika, Sto moze negativno uticati na uspeh u
ukljucCivanju, ucenju, socijalizaciji i osamostaljivanju ovih uce-
nika (Harris & Aprile, 2015; Sharma & Salend, 2016).

Vaznost paraprofesionalaca u obrazovanju dece sa smetnja-
ma u razvoju prepoznata je i u zakonodavstvu Republike Srbije,
u kome su definisane uloge pedagoskih asistenata i licnih prati-
laca. Prema Pravilniku o pedagoSkom asistentu i andragoskom
asistentu (2019), pedagoski asistent pruza pomoc i dodatnu po-
drsku grupi dece/ucenika kojima je potrebna dodatna obrazovna
podrska u obrazovno-vaspitnom procesu, saraduje sa njihovim
roditeljima i pruza pomoc nastavnicima, vaspita¢ima i stru¢nim
saradnicima u nastavnim i vannastavnim aktivnostima, u cilju
unapredivanja njihovog rada sa decom i u¢enicima. Predvideno
je da podrska deci/ucCenicima obuhvata podrsku u ucenju, kori-
S¢enju asistivne tehnologije, podrsku kod ukljucivanja u grupu/
odeljenje, u komunikaciji u ustanovi, uc¢eséu u vannastavnim
aktivnostima; pomoc¢ u razvijanju pozitivnog stava dece i uce-
nika tipicnog razvoja i drugo. Poslove pedagoskog asistenta za
decu i uCenike sa smetnjama u razvoju moZe obavljati osoba koja
ima steCeno odgovarajuce visoko obrazovanje. Dok bi pedagoski
asistent trebalo da bude usmeren na pruzanje podrske za viSe
ucenika, li¢ni pratilac pruza podrsku samo jednom uceniku sa
teSko¢ama u razvoju. Pravilnik o blizim uslovima i standardima
za pruzanje usluga socijalne zastite (Sl. glasnik RS, br. 42/2013,
89/2018173/2019) propisuje da je svrha angaZovanja licnog pratio-
ca pruzanje odgovarajuce individualne prakticne podrske detetu



radi ukljucivanja u Skolovanje i aktivnosti u zajednici, sa kraj-
njim ciljem dostizanja Sto veceg nivoa samostalnosti. Aktivnosti
licnog pratioca deteta planiraju se i realizuju u skladu sa indivi-
dualnim potrebama deteta u oblasti kretanja, odrzavanja licne
higijene, hranjenja, oblacenja i komunikacije sa drugima, a za
obavljanje ovog posla potrebno je da osoba ima zavrsenu obuku
po akreditovanom programu za pruzanje usluge licnog pratioca.

PARAPROFESIONALCI I SOCIJALNA INKLUZIJA

Iako je uloga paraprofesionalaca u pruzanju podrske u obra-
zovanju ucenicima sa smetnjama u razvoju znacajna, za podsti-
canje socijalne inkluzije ovih ucenika poZzeljno je da se, kada god
je to moguce, angazovanje odraslih osoba u pruZzanju pomoci u
ucionici svede na minimalnu meru. Studije pokazuju da se uce-
nici sa smetnjama u razvoju mnogo bolje uklapaju u odeljenje
kada dobijaju prirodnu, vr$njacku podrsku (Boutot, 2007). Studije
u kojima je ispitivana priroda percepcije ucenika sa smetnjama
u razvoju pokazuju da oni imaju i pozitivna i negativna iskustva
sa asistentima u nastavi. Sa jedne strane, istrazivanja ukazuju da
asistenti u nastavi mogu podsticajno delovati na ucenje ucenika
i usvajanje prosocijalnih oblika ponasanja, dok sa druge strane,
njihovo stalno fizicko prisustvo mozZe nenamerno podrivati sa-
mostalnost i socijalizaciju ovih ucenika, kao i pedagoske uloge
njihovih nastavnika (Sharma & Salend, 2016).

bangreko i saradnici (Giangreco et al., 1997) su na osnovu
intervjua sa ucenicima sa smetnjama u razvoju, njihovim vrs-
njacima tipicnog razvoja, nastavnicima, paraprofesionalcima i
drugim akterima obrazovanog procesa, utvrdili potencijalne ne-
gativne strane angaZovanja paraprofesionalaca u radu sa uce-
nicima sa smetnjama u razvoju. Dok se neke neposredno odnose
na oblast socijalne inkluzije, druge se mogu posredno odraziti na
socijalno ukljucCivanje i prihvatanje uCenika sa smetnjama u ra-
zvoju od strane vrSnjaka. Medu pomenutim izazovima nalaze se:

o Interferencija uloge paraprofesionalca sa odgovornos-
tima nastavnika. Blizina i dostupnost asistenata u nastavi
moZe doprineti smanjenom osecaju odgovornosti nastavni-
ka za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju.
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Odvajanje od vrsnjaka. Stalna blizina asistenta u nastavi
doprinosi fizickom odvajanju ucenika sa smetnjama u ra-
zvoju od vrsnjaka. PonaSanja kao Sto su Cest fizicki kontakt
asistenta u nastavi i uCenika (npr. drzanje ruke na ramenu,
ledima, drZanje za ruku), sedenje neposredno pored uceni-
ka i pracenje ucenika u ucionici, Skolskoj zgradi i skolskom
dvoristu, doprinose smanjenju mogucnosti i motivacije dru-
gih ucenika da ostvare kontakt sa vrsnjakom sa smetnjama
u razvoju.

Zavisnost od odraslih. Cesta je praksa pruZanja viSeg nivoa
pomoci nego Sto je to uceniku potrebno. Na primer, pruZanje
fizicke pomodi u situaciji kada bi niZi nivo pomoci, kao sto je
verbalno uputstvo, bio dovoljan. Pomoc¢nici u nastavi Cesto
ne poklanjaju dovoljno paznje aktivnostima usmerenim na
smanjenje zavisnosti ucenika od njihove pomoci.

Uticaj na interakcije sa vrSnjacima. Paraprofesionalci
mogu nenamerno doprinositi intenziviranju socijalne izo-
lacije ucenika sa smetnjama u razvoju, buduci da ih ucenici
tipicnog razvoja nekada posmatraju kao fizicku barijeru za
ostvarivanje slobodnog kontakta sa ucenicima sa teskoca-
ma u razvoju. UCenici tipiCnog razvoja se Cesto ne osecaju
dovoljno lagodno da zapoc¢nu interakciju ili rade zajedno sa
ucenikom sa teSko¢ama, u prisustvu odrasle osobe, te odu-
staju od ideje o interakciji. Nalazi istrazivanja su pokazali
da u situacijama kada asistent nije u neposrednoj blizini
uCenika sa smetnjama u razvoju, veca je verovatnoca da ce
vrsnjaci popuniti prostor koji je asistent oslobodio.

Ogranicenje u dobijanju kompetentnog poducavanja. Asi-
stenti u nastavi neretko su jedini zaduZeni za planiranje i
realizaciju nastave za ucCenike sa smetnjama u razvoju u
odeljenjima redovnih skola, Sto bi trebalo da bude posao
struc¢njaka u oblasti nastave.

Ometanje nastave za druge ucenike. Ponasanje pomoc¢ni-
ka u nastavi nekada moZe ometati rad nastavnika sa odelje-
njem. Do toga dolazi kada u vreme nastavnikove realizacije
aktivnosti sa ucenicima, asistent radi drugaciju aktivnost
sa ucCenikom sa smetnjama u razvoju (npr. Cita pricu, igra
igru, koristi odredene materijale), koja nekada ometa pa-
znju uCenika najblizih asistentu.



Asistenti u nastavi mogu biti od velike koristi u unapredenju
socijalne inkluzije uCenika sa smetnjama u razvoju, ukoliko su
adekvatno obuceni u ovoj oblasti. Potvrda za navedenu tvrdnju
dolazi iz studije u kojoj su asistenti u nastavi prosli obuku koja
se sastojala od Cetiri aktivnosti sa slede¢im ciljevima: unaprede-
nje razumevanja perspektive, utvrdivanje vaznosti interakcije sa
vrsnjacima, pojasnjavanje uloge paraprofesionalaca u omogu-
¢avanju interakcije i pove¢anje baze znanja paraprofesionalaca
o strategijama za olakSavanje interakcije. Nakon obuke, para-
profesionalci su se dvostruko intenzivnije angaZovali u aktivno-
stima podsticanja socijalne inkluzije, u poredenju sa periodom
pre obuke, Sto je rezultiralo prirodnim i ¢eS¢im interakcijama
izmedu ucenika sa smetnjama u razvoju i njihovih vr$njaka bez
smetnji (Causton-Theoharis & Malmgren, 2005). Primer dobre
prakse se navodi i u istrazivanju Broka i saradnika (Brock et al.,
2016), u kome su paraprofesionalci pruzali pomo¢ u sprovode-
nju programa vrsnjacke podrske za ucenike sa tezim oblicima
smetnji, nakon Sto su prosli obuku sprovedenu od strane nastav-
nika. Kao rezultat, povecan je nivo prirodne vrSnjacke podrske i
nivo interakcija izmedu ucenika sa smetnjama i uCenika tipicnog
razvoja, kao i ostvarenost ciljeva ucenja za ucenike sa smetnja-
ma u razvoju, a poveéan nivo ucenickih medusobnih interakcija
odrzao se tokom i nakon zavrsetka intervencije.

Iako paraprofesionalci ve¢ decenijama predstavljaju deo
obrazovnog sistema, njihove uloge i odgovornosti u razlic¢itim
sredinama i sistemima i dalje su nedovoljno jasno definisane,
zbog cega, osim pozitivnog doprinosa akademskom i socijal-
nom funkcionisanju ucenika sa smetnjama u razvoju, dolazi i do
odredenih negativnih efekata po obrazovnu i socijalnu inkluzi-
ju ove dece. Pravilnom raspodelom uloga i odgovornosti izmedu
nastavnika, paraprofesionalaca i drugih struc¢njaka (pre svega
defektologa), kao i obezbedivanjem adekvatne obuke, paraprofe-
sionalci, pod vodstvom struc¢nog kadra, mogu ostvarivati korisnu
ulogu u podsticanju socijalne interakcije, vr$njackog prihvatanja
i aktivnog ucestvovanja ucenika sa smetnjama u razvoju u vrs-
njackoj grupi i odeljenju.
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UNAPREDENJE SOCIJALNE KOMPETENCIJE
DECE SA SMETNJAMA U RAZVOJU

Deca sa smetnjama u razvoju neretko imaju deficit socijalnih
vestina, a tip i izraZzenost deficita zavise od vrste i teZine osnovne
smetnje, prisustva pridruZenih poremecaja i kvaliteta prethod-
nih zivotnih i obrazovnih iskustava. Socijalna kompetencija dece
sa smetnjama u razvoju uglavnom se odrazava na njihov odnos
sa drugom decom — deca koja imaju bolje socijalne vestine i ma-
nje pokazuju problemati¢no ponasanje bolje su prihvacena od
strane vrsnjaka (Kiicliker et al., 2014) i rede su zrtve vrSnjackog
nasilja (Son et al., 2014). Dok su kod dece sa ¢ulnim oStec¢enjima
deficiti socijalnih vestina uglavnom blaZi ili izostaju, izraZenije
probleme socijalnog funkcionisanja pokazuju deca sa poreme-
cajem iz spektra autizma, deca sa intelektualnom ometenoscu
(narocito tezim oblicima) i deca sa ADHD-om. Za rad na razvoju
socijalnih veStina ucCenika sa smetnjama u razvoju od izuzetne
je vaznosti utvrditi koji je osnovni uzrok ogranicene socijaliza-
cije i socijalne kompetencije (nepravilna percepcija informaci-
ja iz socijalnog okruzenja, sniZene intelektualne sposobnosti,
ograniCenja prijema informacija o socijalnim situacijama putem
cula idr), jer to odreduje put planiranja i realizacije intervenci-
je usmerene na prevazilazenje ili umanjenje socijalnog defici-
ta. Takode, vazno je utvrditi da li dete nema usvojenu socijalnu
vestinu (ne zna kako treba da se ponasa) ili se radi o tesko¢cama
primene prethodno usvojene vestine (zna Sta je prikladno, ali iz
nekog razloga ne uspeva to da ostvari u datoj situaciji).

Ukoliko dete ima teSkoca u socijalnom funkcionisanju, one ¢e
se vrlo brzo po polasku u skolu odraziti na interakcije sa vrsnja-
cima, status u vrSnjackoj grupi i osecaj pripadnosti ili nepripa-
danja socijalnom okruzenju. Polazak u Skolu za dete sa smetnja-
ma u razvoju i njegovu porodicu predstavlja veliku prekretnicu



u Zivotu i moze biti izvor stresa za dete, usled potrebe za prilago-
davanjem na novi i naj¢eSc¢e nepoznat prostor, vrSnjake i odrasle
osobe (ucitelja i nastavnike). Ukoliko se dete od prvog dana ne
oseti sigurnim i prihvacenim, moZe doci do razli¢itih emocio-
nalnih i bihevioralnih reakcija kao Sto su povlacenje, odbijanje
Skole, nelagodnost u interakciji sa vrsnjacima, pa i neprikladnih
oblika ponaSanja na ¢asovima i van njih, Sto dalje produbljuje
problem socijalnog ukljucivanja.

Da bi se prevenirali pomenuti problemi, poZeljno je pripre-
miti dete za prelazak iz vrti¢a u Skolu putem odgovarajucih ak-
tivnosti. To se narocito odnosi na decu koja teSko podnose pro-
mene (kao Sto su deca sa autizmom) i decu koja su i u predskol-
skom periodu pokazivala teSkoc¢e u prilagodavanju na zahteve
okruZenja, Sto su Cesto deca sa ADHD-om (usled teSkoc¢a u kon-
troli i usmeravanju ponasanja) ili deca sa intelektualnom ome-
tenoScu (usled nemogucnosti razumevanja ocekivanja socijalne
sredine ili ogranicenih sposobnosti da ta oCekivanja ispune). Cilj
tranzicionih aktivnosti je pripremanje deteta za prelazak u novo,
Skolsko okruzenje i olakSavanje adaptacije i dostizanje Sto kva-
litetnijeg nivoa funkcionisanja u Skoli. U osnovi uspesnog reali-
zovanja tranzicionog procesa nalaze se uvazavanje mogucnosti
i potreba deteta sa smetnjama u razvoju, timski rad stru¢njaka
razli¢itih profila i blagovremeno planiranje i realizacija specific-
nih pripremnih aktivnosti. Planovi i programi tranzicije za dete
sa teSko¢ama u razvoju i njegovu porodicu treba da budu pripre-
mljeni najmanje Sest meseci pre polaska u Skolu (Cvijeti¢, 2016).
Istrazivacki podaci pokazuju da ucestvovanje dece sa smetnjama
u razvoju u programu pripreme za polazak u skolu obezbeduje
dodatne prilike za socijalizaciju, poboljSanje vestina saradnje,
sticanje samopouzdanja u interakcijama sa vrsnjacima i napre-
dovanje u komunikaciji (Walker et al., 2012). Primena ovakvih
pripremnih programa je uspesna ukoliko su u njihovu realiza-
ciju ukljuceni i vaspitaci i roditelji, kako bi se steCena znanja ge-
neralizovala kroz primenu u razli¢itim okruzenjima (Webster-
Stratton & Reid, 2004, prema Ducic i Kaljaca, 2015).

185



186

TRENING SOCIJALNIH VESTINA

Programi treninga socijalnih veStina podrazumevaju inter-
vencije koje su fokusirane na prosirenje repertoara socijalnih
vestina sa ciljem unapredenja socijalne kompetencije i perspek-
tive socijalne participacije. U fokusu ovih programa najcesce su
neke od sledecih vestina i oblika ponaSanja: prepoznavanje vla-
stitih i tudih ose¢anja, upravljanje emocijama, samoregulacija,
prosocijalne vestine (deljenje, pomaganje, saradnja), reSavanje
problema, zapocinjanje i odrzavanje komunikacije, asertivnost,
samozastupanje... Specijalni edukatori se smatraju kljucnim ak-
terima u osmisSljavanju i implementaciji intervencija koje uticu
na drustveni razvoj ucenika sa smetnjama u razvoju u Skolama
(Vlachou et al., 2016). Kada je dete u redovnom razredu, na pod-
sticanju socijalnih vestina, kao i primeni usvojenih vestina na
nastavi i vannastavnim aktivnostima, angazovan je i ucitelj ili
nastavnik. Ne treba izostaviti ni znacajnu ulogu roditelja, kao
saradnika koji u kuénim i drugim vanskolskim uslovima treba
da radi sa detetom na podsticanju usvajanja istih vestina na ko-
jima se radi u skoli ili na tretmanima. Kontinuirana komunika-
cija izmedu nastavnika, defektologa i roditelja vaZzan je faktor
prilagodavanja deteta sa smetnjama u razvoju na sSkolsku sre-
dinu i vrSnjacku grupu, kao i na celokupno socijalno funkcio-
nisanje (Boutot, 2007). U zavisnosti od realnih uslova u ustanovi
koju dete pohada, trening socijalnih vestina moZze se sprovoditi
u razliCitim formatima: individualno, u manjoj grupi dece koja
imaju sli¢ne socijalne teskoce, u grupi koju osim deteta sa tes-
koc¢ama cCine i deca uredne socijalne kompetencije (kao modeli
i podrska). Kada je re¢ o prostornim i vremenskim aspektima,
trening socijalnih vestina se moze odvijati u ucionici, u zaseb-
noj prostoriji unutar skole ili u drugoj ustanovi, tokom casova ili
pre/posle Casova. S obzirom na rezultate studija koji ukazuju na
povezanost socijalnih vestina i/ili problemati¢nog ponasanja sa
teorijom uma (Cvijeti¢ i Pordevi¢, 2020), egzekutivnim funkcija-
ma (MemiSevi¢ & BisScevi¢, 2020; Morrison et al., 2001) i jezickim
sposobnostima (Son et al., 2014), trening socijalnih vestina bi bilo
poZeljno primenjivati istovremeno sa stimulacijom navedenih
sposobnosti, kako bi se mogli ocekivati optimalni efekti, u okviru
individualnih kapaciteta svakog deteta.



PRINCIPI I KOMPONENTE PROGRAMA TRENINGA

Trening koji se u obrazovnom sistemu primenjuje sa ciljem
unapredenja socijalne kompetencije moZe biti fokusiran na jed-
nu od sledece Cetiri komponente ili kombinaciju viSe njih (Khe-
zri, 2012, prema Mansoori et al., 2013):

1) unapredenje ucenja socijalnih vestina,

2) unapredenje izvodenja (primene) socijalnih vestina,

3) smanjenje ili uklanjanje problema u ponasanju i

4) olakSavanje generalizacije i odrzavanja socijalnih vestina.

Prema Durlaku i saradnicima (Durlak et al., 2011), trening so-
cijalnih i emocionalnih vestina bi trebalo da se zasniva na Cetiri
principa uspesSne prakse usvajanja vestina, poznate pod akroni-
mom SAFE. Program treba da bude sekvencioniran (sadrzi pove-
zan i koordinisan set aktivnosti usmerenih ka istom cilju), akti-
van (podrazumeva aktivno uceSce deteta u izgradnji novih vesti-
na), fokusiran (specificni delovi programa posveceni su razvoju
li¢cnih i socijalnih vestina) i eksplicitan (jasno su identifikovane
socio-emocionalne vestine koje se Zele razviti intervencijom i
ucenici znaju Sta se od njih ocekuje).

Poducavanje socijalnim veStinama potrebno je realizovati po
odredenom planu, obuhvatajuci sve vazne korake u tom procesu,
a to su (Westwood, 2007, prema Brojcin, 2013):

1. Definisanje vestine. Opisuje se vestina koju ée ucenik usva-
jati i razgovara o tome zasto je vazna u interakcijama. Ve-
Stina moze biti prikazana putem slika, crteza, video-snima-
ka, simulacijom pomocu lutaka ili posmatranjem aktivnosti
unutar vrsnjacke grupe.

2. Modelovanje vestine. Vestina se deli na komponente koje
demonstrira nastavnik ili neko od vrsnjaka.

3. Imitacija i ponavljanje. Dete pokuSava da izvede veStinu u
strukturisanoj situaciji. Za uspesno izvodenje vestine vazno
je da je uCenik motivisan, da je dobro zapamtio vestinu koju
treba da izvede i da paZljivo pristupi tom zadatku.

4. Povratna informacija. PruZzanje povratne informacije treba
da obuhvati pozitivne (ono sto je ucenik dobro uradio) i ne-
gativne (ono Sto treba da ispravi) aspekte izvodenja vestine.
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5. Pruzanje prilike da se vestina koristi. U zavisnosti od same

vestine, njena primena mozZe se veZzbati u paru ili maloj gru-
pi, kako bi se podstakla generalizacija izvodenja vestine u
odeljenju i drugim okruZenjima.

. Povremeno potkrepljenje. Nastavnik prati primenu vestine

od strane ucenika u toku dana ili nedelje, pohvaljuje ga i
nagraduje, sa ciljem odrzavanja vestine. Ocekuje se da ce se
jednom usvojeno ponasanje odrzavati prirodnim posledica-
ma (na primer, dete Ce osecati vece zadovoljstvo u interak-
ciji sa vrSnjacima, Sto ¢e ga motivisati da ponovo primeni
usvojenu vestinu).

Unapredenje socijalnih vestina je za u¢enike sa smetnjama u

razvoju Cesto zahtevan zadatak, s obzirom na to da se socijalne
situacije stalno menjaju i da je potrebno adekvatno prepoznati
kontekst kada treba primeniti odredenu vesStinu, odabrati soci-
jalno prikladnu reakciju ili ponaSanje i pravilno primeniti vesti-
nu u konkretnoj situaciji. Kako bi se trening socijalnih vestina sto
efikasnije sproveo, pozeljno je pridrzavati se slede¢ih preporuka:

poducavanje veStinama treba da bude zasnovano na proce-
njenom nivou socijalne kompetencije deteta i realizovano u
skladu sa njegovim kapacitetima,;

koristiti slike, postere, brosure, video-snimke, radi lakseg
razumevanja i usvajanja vestine, ali i kao podsetnike za pri-
menu vestine;

omoguciti ucenje po modelu, od vrSnjaka koji imaju usvoje-
ne ciljne vestine;

kreirati pozitivnu i prihvatajuci klimu u odeljenju, pogodnu
Za ucCenje po modelu i uvezbavanje vestina saradnje, delje-
nja, pruzanja pomociidr,;

poducavati dete socijalnim veStinama u prirodnim situaci-
jama (tamo gde ¢e mu vestina i trebati) kad god je to moguce;

vestine usvojene van konteksta (na primer, kroz igru ulo-
ga sa defektologom) uvezbavati u prirodnim situacijama, u
ucionici ili vannastavnim aktivnostima;

nastavnik treba da planira aktivnosti u odeljenju tako da
omogucavaju uvezbavanje socijalnih vestina deteta sa
smetnjama u razvoju, ali i druge dece;



e obezbediti pravovremenu (odmah nakon Sto se pozitivno ili
negativno ponasanje ispolji) i jasnu povratnu informaciju o
ponasanju (pohvaliti pozitivne oblike ponaSanja i objasniti
na cemu jos dete treba da radi);

e razgovarati sa detetom o proteklim deSavanjima i ponasa-
nju na ¢asovima i van ¢asova, navodeci ga da samo zakljuci
da li su odredeni postupci bili primereni ili ne i zasto;

e pohvaljivati i nagradivati nove oblike socijalno pozeljnog
ponasanja kada se jave;

e novousvojene vestine ili elemente vestina primenjivati u sto
viSe okruZzenja, kako bi se povecala Sansa za generalizaciju;

o ukljuciti roditelje u odabir vestina na kojima ¢e se raditi,
njihovo uveZzbavanje u porodi¢nom okruzenju i drugim si-
tuacijama u kojima se dete i porodica nadu;

e povremeno evaluirati postignuti napredak i faktore koji su
na njega uticali.

PRISTUPI ZA PODSTICANJE USVAJANJA
SOCIJALNIH VESTINA

S obzirom na vaZznost socijalne kompetencije za uspesno
socijalno funkcionisanje i prihvacenost od strane okruzenja, u
praksi se primenjuju brojne metode i pristupi koje imaju za cilj
dostizanje maksimalnih potencijala dece sa smetnjama u razvo-
ju u domenu socijalnog razvoja, kao i smanjenje neprilagodenih
oblika ponasanja, sa krajnjim ciljem uspesnije socijalne parti-
cipacije. Neki od pristupa razvijeni su specificno zarad unapre-
denja socijalnih vesStina (na primer, socijalne price), dok su dru-
gi namenjeni razvoju Sireg spektra sposobnosti i veStina, medu
kojima su i socijalne vestine (na primer, video-modelovanje). U
nastavku ce biti opisane neke od najcesce koriscenih interven-
cija za unapredenje socijalne kompetencije dece sa smetnjama
u razvoju.
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FUNKCIONALNA ANALIZA PONASANJA

Funkcionalna procena ponaSanja se odnosi na postupke
koji se primenjuju za detektovanje funkcije ili svrhe ponavlja-
nog nepozeljnog ponasanja, odnosno dobijanje odgovora na pi-
tanja zasSto se dete ponaSa na odredeni nacin. Osnovna ideja na
kojoj se zasniva ova tehnika je pretpostavka da se problemati¢no
ponasanje javlja kao rezultat delovanja prethodnika ponasanja i/
ili odrzavanja posledica ponaSanja (Mitchell, 2020). Funkcional-
na analiza ponaSanja omogucava utvrdivanje razloga (motiva) ili
funkcije (svrhe) odredenog ponasanja (Slika 2). Kada se identifiku-
ju sredinski faktori, moguce je kreirati individualizovane strategi-
je tretmana. Te strategije mogu biti usmerene na modifikaciju do-
gadaja koji prethode ispoljavanju problemati¢nog ponasanja (npr.
postavljanje zahteva, prisustvo nekih vrSnjaka ili odraslih osoba),
modifikaciju posledica takvog ponasanja (npr. dobijanje necije pa-
Znje, izbegavanje aktivnosti) ili na razvijanje socijalnih vestina i
vestina komunikacije (npr. poducavanje deteta kako da zatrazi po-
moc ili da iskaZe potre-
be) (O'Neill, et al., 1997,
prema Buha i Gligoro-
vi¢, 2013).

- Primena ove stra-
tegije zahteva pazljivo
analiziranje nepoZzelj-
nog ponasanja, stimu-
lusa koji mu prethode
i posledica ponaSanja,

kao i povezanosti iz-

medu svih njih. Strate-
gija se primenjuje pu-
tem sledecih Sest kora-

ka (Mitchell, 2020):

1) Odrediti ponaSanja koja su najproblematicnija ili najviSe
ometaju funkcionisanje deteta. Ponasanja identifikuje tim u
Cijem sastavu mogu biti roditelj, nastavnici, defektolog, psi-
holog i drugi.

2) Detaljno opisati odabrana ponaSanja kroz ucestalost, inten-
zitet, trajanje, mestoiposledice do kojih dovode. Informacije

Slika 2.
Moguce funkcije nepozeljinog ponasanja

(grafikon preuzet od Bujas Petkovic i sar. 2010,
prema Mejasic, 2016, str. 42)
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se mogu prikupiti kroz razgovor ¢lanova tima, opservaciju,
putem Skolskih izvestaja itd.

3) Odrediti funkcije nepozeljnih ponasanja i razviti hipoteze o
tome koji faktori u okruzenju ih verovatno uzrokuju. Ovo
ukljucuje razmatranje: (a) uobi¢ajenih prethodnika koji po-
kre¢u ponasanjei (b) posledica koje ih odrzavaju. Na primer,
prethodnici mogu obuhvatiti odredene zadatke ili vrSnjacko
ponasanje, dok posledice mogu ukljucivati dobijanje paznje
ili mogu¢nost da se izbegne zadatak. Paznju treba obratiti i
na prethodnike i posledice pozitivnih ponasanja, odnosno
uslove u kojima neZeljeno ponasanje izostaje, jer se ta po-
Zeljna ponasSanja Zele stimulisati intervencijom.

4) Razviti plan intervencije, koji obuhvata operativhu defini-
ciju problemati¢nog ponasanja i strategije rada na ponasa-
nju. Ovde je cilj dvostruk: smanjiti ili eliminisati negativna
ciljna ponasSanja i povecati pozitivna ciljna ponasanja.

5) Sprovoditi plan intervencije i voditi detaljnu evidenciju.

6) Kriticki evaluirati plan i modifikovati ga ako je neophodno.

Istrazivanja pokazuju da je funkcionalna procena ponasa-
nja efikasna tehnika za smanjenje ucestalosti nepozeljnih pona-
Sanja i poveéanje ucestalosti pozeljnih ponaSanja (Ervin et al.,
2001). Ova tehnika moze se kombinovati sa drugim strategijama,
odnosno prethoditi im, za potrebe utvrdivanja uzroka ponasanja.
Na uzrocima ponasanja se, kao i na samom ponasanju, moZze ra-
diti kroz razlicite intervencije. U cilju efikasne primene ove stra-
tegije, razvijeni su razliCiti instrumenti (upitnici, skale, Cek-liste)
koji mogu pomoci u utvrdivanju funkcije ponasanja i identifiko-
vanju dogadaja koji im prethode ili koji pojacavaju problematic-
no ponaSanje. Primer Cek-liste dogadaja i funkcija povezanih sa
problemati¢nim ponasanjem dat je u Tabeli 3.
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Tabela 3

Dogadaji i funkcije povezane sa problemati¢nom ponasanjem

(National Center for Pyramid Model Innovations)

preuzeto i prilagodeno sa: https://challengingbehavior.org/document/
events-and-functions-associated-with-problem-behavior/

Ime deteta:
Popunjava:

Datum:

Oznaciti relevantno ili dodati komentare:

Sta se deSava
neposredno pre
problemati¢nog
ponasanja

Sta nastavnik,
drugi odrasli ili
vrsnjaci rade kada
se problemati¢no
ponasSanje pojavi?

Koji bi mogao
biti razlog
zaSto dete to
radi?

Rad celog
odeljenja
na ¢asu

- Detetu je
receno je da je
vreme za rad

- Vr$njak dolazi
na red ilije
detetu receno
da saceka red

- Drugo dete
privlaci paZnju

- Aktivnost je
zahtevna ili
neprilagodena
uzrastu ili
dete ne voli tu
aktivnost

- Detetu je
receno da
sedne

- Uklonjen je
predmet koji
dete Zeli

- Ostalo:

Nastavnik ili drugi
odrasli:

- OdlaZe ili povlaci
zahtev za
pridruzivanje
radu na ¢asu

- Premesta dete
pored sebe

- Nudi pomo¢

- Govori detetu da
se vrati na svoje
mesto

- Prekoreva dete

- Drzi dete dok se
ne smiri

- Stavlja dete u
Lfajm-aut”

- Omogucava
pristup Zeljenim
aktivnostima ili
predmetima

Vrsnjaci:
- vicu/prave buku
- Ostalo

- Zelida
izbegne rad

- Ne moZe
da tolerise
duzinu ili
nivo tezZine
aktivnosti
na ¢asu

- Zeli paZnju
vrsnjaka/
odraslih

- Ne zna Sta
treba da
radi

- Zeli igracke
ili drugu
aktivnost

- Ostalo
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- Frustracija Nastavnik ilidrugi - Ne razume
ili neuspeh odrasli: aktivnost
unekoj - Nudi druge - Zeli paznju
aktivnosti aktivnosti druge
- Aktivnost je - 0dlaze zahtev dece i/ili
zahtevna ili .. odraslih
. - Trazi od deteta da
neprilagodena pridruzi grupi - Ne svida
uzrastu ili . mu se
detenevolitu - PomaZe tokom aktivnost
aktivnost aktivnosti _ Ostalo
4 - 0d deteta je - Prekoreva dete
Radu traZeno da
grupl dovrsi zadatak  vrgnjak:
-Vrsnjak dolazi  _vsjgeili zove
na red ucitelja
- Nastavnik ili - Ostalo
drugi odrasli
pomaze
drugom detetu
ili komunicira
sa drugim
detetom
- Ostalo
- Detetu je Nastavnik ilidrugi - Ne Zeli da
receno da se odrasli: napusti
pozdravi sa - Odlaze ili povlaci aktivnost
roditeljem zahtev - Ne Zelida
- Detetu je - 0dlaZe odvajanje napustl
receno da od roditelja roditelja
se spremi . ; - Ne voli ili
Za narednu Nudi pomo¢ ne Zelida
aktivnost pr’ede na
Prelazi - Od deteta je Vrsnjak: slede¢u
izmedu zatrazeno da - Vice/pravi buku aktivnost
aktivnosti ode u drugi Ostalo - Ne razume
deo prostora gde treba
- Dete je ostalo daide ili
samo Sta treba
Ostalo da radi
- Privlaci
paznju
vrSnjaka/
odraslih
Ostalo____
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SOCIJALNE PRICE

Socijalne price je razvila Kerol Grej (Gray, 1997, prema Hannah,
2007) u cilju olakSavanja razumevanja socijalnih situacija, ucenja
socijalno poZeljnih nac¢ina ponaSanja i suoCavanja sa promena-
ma. Svaka socijalna prica odnosi se na jednu situaciju ili jedno
ponasanje i izraduje se posebno za odredeno dete, prema njego-
vim sposobnostima i potrebama. Socijalne price opisuju drustve-
ne situacije kako bi se istakle relevantne karakteristike ciljnog
ponasanja ili veStine i nude primere odgovaraju¢eg reagovanja.
One su uglavnom kratke i najceSée ukljucuju i vizuelnu podrsku
koja prati tekst (slike, crteze, simbole, fotografije). Socijalna prica
se obicno pisSe u prvom licu (iz perspektive deteta kome je name-
njena) i sadrzi detaljan opis odredene socijalne situacije, opisu-
je misli i ose¢anja drugih ljudi koji su ukljuceni u tu situaciju i
daje predlog za odgovaraju¢e ponaSanje deteta (Steinbrenner et
al., 2020). Najvise se primenjuju u radu sa decom sa poremecajem
iz spektra autizma, ali se mogu primenjivati i sa decom iz drugih
klinickih kategorija (npr. decom sa intelektualnom ometenoscu,
ADHD-om), ukoliko imaju teSkoc¢e u usvajanju socijalnih vestina i
prilagodavanju ponasanja.

PriCe za ucenje socijalnih vestina pripadaju grupi dokazano
efikasnih intervencija i o njihovoj delotvornosti za unapredenje
socijalnih vestina i smanjenje nepoZeljnih ponaSanja svedoci
veci broj studija (Adams et al., 2004; Aldabas, 2019; Bledsoe et al.,
2003). Navodi se da tokom Skolskog perioda mogu biti uspesno
primenjivane u oblasti stimulisanja razvoja socijalnih vestina,
komunikacije, zajednicke paznje, poZeljnog ponaSanja i bolje
spremnosti za skolu, vestine igre, adaptivnih i akademskih ve-
Stina. Socijalni narativi mogu biti narocito pogodni za unapre-
denje ponasanja u nekoj od sledecih oblasti: pravljenje izbora,
pravilno igranje, igranje sa vrSnjacima, podizanje ruku prilikom
javljanja za recC, povecanje socijalnih interakcija, iniciranje za-
hteva, komentarisanje, ucestalije davanje prikladnih odgovora,
smanjenje napada besa, smanjenje problematicnog ponasanja,
povecanje sportskog duha, unapredenje izvrSenja zadatka i ra-
zumevanje ocekivanja drugih osoba (Strnadova et al., 2023).

Razlicite drustvene okolnosti i situacije su za osobe sa autiz-
mom preterano zbunjujuce i sloZene, te je vazno da se sadrzajem
priCe prenese jasna informacija o tome (Glumbi¢, 2019):



gde i kada se nesSto deSava (u bolnici, skoli, vrti¢u, igraonici;
pre podne, za vreme rucka, vikendom, kada se neko razboli...);

ko je ucCesnik tog dogadaja (nastavnik, majka, otac, drugar
iz razreda, prodavac, stomatolog...);

Sta se deSava (proslava, pregled, kupovina, pla¢anje racu-
na, ucenje...) i

zasto se nesto deSava (kakva su ocCekivanja, Zelje i namere
ucCesnika nekog dogadaja; kako oni sagledavaju celokupnu
situaciju; zbog Cega se ljudi ponaSaju na odredeni nacin...).

Prema autorki ove intervencije, priCe se pripremaju kombi-

novanjem razlicitih tipova recCenica — deskriptivnih, perspektiv-
nih, imperativnih, kontrolnih, afirmativnih, parcijalnih i koope-
rativnih (Gray, 2000, prema Dordevi¢ i Glumbi¢, 2022):

Deskriptivne recenice daju informacije o tome kako se lju-
di ponasSaju u nekim drustvenim situacijama, zasto se tako
ponasanju, gde se takve situacije odvijaju itd. (,Svi ljudi su
ponekad ljuti”);

Perspektivne recenice opisuju misli i ose¢anja drugih osoba
(,Moji roditelji se uplase kada pobegnem na ulicu”);

Imperativne ili direktivne recenice daju predlog priklad-
nog ponasanja u odredenoj situaciji (,Pokusacu da ostanem
smiren dok ¢cekam”);

Kontrolne reCenice pomaZzu detetu da se u odredenoj situ-
aciji priseti sta bi trebalo da uradi (,Kada odem kod bake
treba da joj kaZzem da mi da lek u Sest sati”);

Afirmativne recenice istiCu znacaj prethodno navedenog
teksta (,To je mnogo vazno!”),

Kooperativne recenice ukazuju na to kako druge osobe
mogu pomoci detetu da ostvari svoj cilj (,Baka ¢e mireci da
je vreme da popijem lek”);

Parcijalne reCenice su nepotpune i zahtevaju od deteta da ih
dopuni (,Kada udem u ucionicu treba da ).

Iako su socijalne price fokusirane na usvajanje socijalno

pozeljnih oblika ponaSanja, sa ciljem da ih dete uvek uspesno
primenjuje, preporucuje se da se prilikom pisanja prica CeSce

195



196

koriste izrazi kao Sto su ,,0bi¢no”, ,Vec¢ina ljudi” i ,PokuSacu da...’,
umesto izraza ,Uvek’, ,Svi ljudi” i ,Moram da...” i sl., jer se na taj
nacin ostavlja prostor za drugaciji razvoj dogadaja u stvarnom
Zivotu, odnosno za izuzetke u odnosu na ono S§to stoji u prici. Na
ovaj nacin se uvazava Cinjenica da deca sa autizmom Cesto pra-
vila dozivljavaju bukvalno i tesko se nose sa promenama, odno-
sno odstupanjima od pravila, pa se umanjuje mogucnost da do-
zive uznemirenost kada stvarna situacija odstupa od one opisane
u pri¢i (Hannah, 2007).

Glumbi¢ (2019) daje detaljna uputstva za svaku od faza pri-
preme i primene prica za ucenje socijalnih vestina. Prema ovom
autoru, u fazi pripreme potrebno je utvrditi problemati¢na pod-
rucja socijalnih interakcija i napraviti prioritet u njihovom re-
Savanju. Tim povodom treba se konsultovati sa roditeljima, na-
stavnicima, terapeutima i drugima, nakon cega treba prikupiti
Sto viSe konkretnih informacija o tipi¢noj socijalnoj situaciji koja
e biti obradena u odredenoj prici. Kada je re¢ o samoj pripre-
mi price, izbor reci, duzina teksta, velicina fonta, tip i veli¢ina
ilustracije zavisice od nivoa razumevanja govora, vestine Citanja
i razumevanja procitanog, paZnje, paméenja, senzorne obrade i
interesovanja deteta za knjige ili druge medije u kojima se pri-
Ca moze pripremiti. Svaka prica ima jasan naslov nakon koga se
najcescée pisu prvo deskriptivne, odnosno opisne recenice (opi-
suje se situacija i njeni akteri). Broj imperativnih recenica treba
da bude mali i kada god je moguce treba se opredeliti za impera-
tivne recenice koje pozitivno opisuju socijalno poZeljna ponasa-
nja, nego za one kojima se nesto zabranjuje. Po Zelji i u odnosu
na mogucnosti i potrebe deteta mogu se koristiti i drugi tipovi
reCenica. PriCe za ucenje socijalnih vestina uglavnom se prave
u papirnoj formi (ruc¢no ili Stampanjem), ali mogu biti i u elek-
tronskoj formi, u nekom od programa za pravljenje prezentacija,
gde je moguce kombinovati vizuelne informacije (price i slike),
sa audio-snimcima ili kratkim video-prikazima.

Tekst prica za ucCenje drustvenih vestina pracen je ilustra-
cijama koje pomazu detetu da usmeri paznju na sadrzaj pojedi-
ne recenice i da razume pojmove koji mogu biti apstrakini. Zbog
toga je veoma vazno da ilustracije budu jasne, bez nepotrebnih
detalja. Citanje price treba da bude prijatno iskustvo za dete i po-
Zeljno je da se prica Cita u viSe okruzenja (kod kuce, u skoli i dr.)



i sa razlicitim osobama. Ukoliko dete nije dovoljno motivisano za
pracenje price, moZe se podsticati reCima da se vrati na sadrzaj
price, ukljucivati u Citanje pokazivanjem ili bojenjem odredene
ilustracije ili nagraditi povremeno kada pazljivo prati. Ukoliko
dete nije ovladalo Citanjem, pricu ¢ita samo odrasla osoba (na-
stavnik, roditelj), a ukoliko jeste, nakon pocCetnog Citanja odrasle
osobe, trazi se od deteta da procita pricu. Postavljanjem pitanja
nakon procitane price poZeljno je proveriti razumevanje sadr-
zaja od strane deteta. Ukoliko dete ne zna tacne odgovore ili nije
sigurno Sta treba da uradi u odredenoj situaciji koju prica opisu-
je, pruza mu se pomoc pokazivanjem na tekst ili sliku odredenog
dela price. PriCe se mogu Citati svakodnevno, kao i pred odrede-
ni dogadaj, kada c¢e biti potrebna primena vesStine obuhvacene
pricom. Istovremena obrada svih oblika socijalno neprihvatljivih
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ponaSanja ili nedostajucih socijalnih vestina moZe da bude ve-
oma teSka za dete i obeshrabrujuc¢a za nastavnika ili terapeuta,
pa se preporucuje da se prvo posveti paznja samo jednom obliku
ponaSanja za koji se piSe prica, a kada dete ovlada time, da se
prede na novu vestinu i novu pricu (Glumbi¢, 2019).

VIDEO-MODELOVANJE

Video-modelovanje je tehnika koja podrazumeva primenu
video-snimaka sa ciljem efikasnijeg usvajanja razlicitih vestina i
unapredenja upotrebe prethodno usvojenih vestina. U okviru vi-
deo-modelovanja dete posmatra video-snimke pozitivnih socijal-
nih ponasanja ili vestina koje Zelimo da usvoji, a potom pokusava
da po modelu izvede posmatranu vestinu ili ponaSanje. U ulozi
modela na video-snimku moze biti odrasla osoba (poznata ili ne-
poznata), vrsnjak ili samo dete. Takode, postoje i razlicCite varija-
cije formata snimanja: veStina moZe biti prikazana odjednom u
celosti ili moze biti podeljena na vise koraka, izmedu kojih dete
tokom pauze izvodi videnu komponentu vestine, a potom se sni-
mak nastavlja i dete posmatra naredni korak. Na snimku se moze
videti cela osoba koja izvodi vestinu koja se uci ili snimak moze
biti prikazan iz tacke glediSta osobe koja izvodi vestinu (ne vidi
se cela osoba ve¢ samo ono Sto ona vidi dok primenjuje vestinu).
Video-modelovanje se Cesto koristi zajedno sa drugim tehnikama
kao Sto su analiza zadataka, podsticanje i strategije pojacavanja
(Steinbrenner et al., 2020).

Video-modelovanje je najviSe primenjivano kod dece sa ko-
gnitivnim teSko¢ama, medu kojima su deca sa poremecajem iz
spektra autizma i deca sa intelektualnom ometenoséu. Rezultati
studija pokazuju generalno pozitivne efekte primene video-mo-
delovanja kod dece sa autizmom, uz varijacije u efikasnosti pri-
mene ove tehnike u zavisnosti od sposobnosti i afiniteta deteta.
Video-modelovanjem se kod dece sa autizmom moze pozitivno
uticati na razvoj teorije uma, kvalitet socijalnih interakcija, inici-
ranja komunikacije, igre, kao i na smanjenje ucestalosti disrup-
tivnog ponasanja (Maksimovic i sar., 2012). U populaciji osoba sa
intelektualnom ometenoscéu ova tehnika je uspesno primenjivana
za usvajanje Sirokog spektra veStina medu kojima su socijalne



vestine, vestine vezane za rad, zastitu, bezbednost, upotrebu sa-
vremene tehnologije i dr. Vecina studija je pokazala da se veStine
steCene primenom video-modelovanja uglavnom uspesno odrza-
vaju i generalizuju (Todorovic i sar., 2019). Uspesnost video-mode-
lovanja uvecava se kada se ono kombinuje sa drugim tehnikama
kao Sto su grupne diskusije, simulacije socijalnih situacija i uvez-
bavanje ponasSanja kroz igru (Hetzroni & Banin, 2017).

Na bazi pregleda veceg broja studija, Todorovi¢ i saradnici
(2019) navode prednosti video-modelovanja nad drugim oblicima
intervencija, pa i modelovanjem u realnom okruzenju:

e ponasSanje modela na snimku je uvek isto (Sto kod modelo-
vanja uzivo nije uvek slucaj),

e isti snimak se moZe upotrebljavati za poducavanje vise uce-
nika,

e snimak moze koristiti viSe instruktora u razli¢itim okruze-
njima,

e snimci se mogu koristiti i nakon Sto je vestina usvojena (za
odrZzavanje vestine),

e troSkovi primene ove tehnike su niski ili nepostojeci,

e trening osoblja potreban za primenu video-modelovanja je
minimalan,

e primena je relativno jednostavna i
e tehniku mogu primenjivati i roditelji u ku¢nim uslovima.

Navodi se i da se video-snimcima isti¢e samo ono $to je zna-
Cajno za odredenu vestinu ili ponaSanje, Cime se umanjuju zah-
tevi za kognitivnim angaZovanjem, a distrakcija svodi na najma-
nju meru. Dobra strana ove tehnike je i moguc¢nost posmatranja
jednom pripremljenog snimka neogranicen broj puta, Sto je po-
godno za decu sa kognitivnim ogranicenjima, koja sporo i oteza-
no usvajaju vestine (Mechling et al., 2005).
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PRIMENA AUGMENTATIVNE | ALTERNATIVNE KOMUNIKACHE

Grupa programa intervencije u oblasti augmentativne i alter-
nativne komunikacije namenjena je deci koja su neverbalna ili
koja imaju prili¢no ograni¢ene govorno-jezicke sposobnosti, po-
mocu kojih ne mogu da ostvare uspesnu komunikaciju sa okru-
zenjem. U ovu grupu dece uglavnom spadaju deca sa autizmom,
tezim oblicima intelektualne ometenosti, cerebralnom paralizom
ili oSte¢enjem sluha. Obezbedivanje mogucnosti za izraZavanje
zelja, misli i potreba predstavlja preduslov uspesnog usvajanja
Citavog repertoara socijalnih vestina koje u osnovi imaju komuni-
kaciju, kao i preveniranje pojave ili intenziviranja problemati¢nih
oblika ponasSanja, do kojih nekada dolazi usled frustracije deteta
koje nije u stanju da izrazi sopstvene potrebe na prikladan nacin.

Alternativna i augmentativna komunikacija obuhvataju sim-
bolicku komunikaciju koja zamenjuje ili potpomaze uobiCajene
metode komunikacije kada su one narusene ili ne zadovoljavaju
potrebe pojedinca. Augmentativna i alternativna komunikacija
mogu biti u potpomognutoj ili nepotpomognutoj formi. Dok se
nepotpomognuta komunikacija odnosi na razlicite oblike never-
balne komunikacije u kojima se Zelje, misli, ideje i potrebe osobe
izrazavaju koriS¢enjem razlicitih delova tela, potpomognuta po-
drazumeva upotrebu nekog predmeta u svrhu ostvarivanja ko-
munikacije (Golubovic¢ i sar., 2018).

Augmentativna i alternativna komunikacija moZe se koristiti
(Nikoli¢, 2015):

1) kao prelazno sredstvo do govora — most od neverbalne ko-
munikacije u pravcu govora za decu koja ne po¢nu da ra-
zvijaju govor kada je to ocekivano (izmedu 12. i 18. meseca);

2) kao dodatak govoru — uz pomoc slikovnog recnika, vizuelne
strukture reCenice i vizuelnog prikaza komentara koje dete
ne moZze govornim putem da iskaZe, a ima Zelju i potrebu;

3) umesto govora — alternativni komunikacijski sistem za decu
koja ne mogu da ostvare govornu komunikaciju.

U funkciji zamene i/ili dopune komunikacije putem govora
mogu se koristiti razlicita vizuelna sredstva: pojedinacne slike,
komunikacione table, komunikacione knjige, kaoirazliciti ureda-
ji za komunikaciju. Princip koriSéenja svih pomenutih sredstava
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je slican i zasnovan je na upotrebi slika koje oznacavaju poj-
move i koje sluze za izraZavanje Zelja, potreba ili interesova-
nja, postavljanje pitanja i odgovaranje na pitanja drugih oso-
ba. Slike mogu biti u formi crteza, simbola, fotografija i dr., u
zavisnosti od nivoa razumevanja i sklonosti deteta i mogu biti
pracene napisanim nazivom pojma. Slike se mogu koristiti u
papirnoj formi, na nacin da se pokazivanjem odgovarajuce sli-
ke izraZava Zelja ili potreba deteta. Tako pripremljene kolek-
cije slika se cuvaju u posebnim registratorima (komunikacio-
nim knjigama), obi¢no razvrstane po kategorijama radi lakSeg
snalazenja i usvajanja pojmova. Osim papirne forme, danas se
sve viSe koriste razlicCiti uredaji za komunikaciju koji imaju mo-
gucénost generisanja govornog, odnosno glasovnog izlaza. Ovi
komunikatori mogu biti u formi zasebnog aparata, a u novije
vreme su sve popularniji oni koji su u formi aplikacija koje se
mogu instalirati na mobilnom telefonu, tabletu i drugim ure-
dajima i samim tim ne zahtevaju nabavku posebnog uredaja i
dodatne troskove. Izbor pristupa za podsticaj komunikacije za-
visi od procenjenih potreba i mogucnosti deteta. Neka od pita-
nja na koja je potrebno dobiti odgovore pre pocetka primene
sistema za alternativnu i augmentativhu komunikaciju su: da
li dete ima nameru za ostvarivanjem komunikacije; kako dete
trenutno komunicira; kakve sadrzaje je potrebno da dete nauci;
da li ¢e se alati augmentativne i alternativne komunikacije ko-
ristiti u razli¢itim okruZenjima; koliko ¢e osoba biti uklju¢eno u
primenu sistema; koji ¢e se simboli koristiti (slike, slova, reci);
koliko simbola ¢e se koristiti; kako ¢e biti smeSteni/prikazani;
koliko su sloZene jeziCke potrebe deteta; kakav je plan pracenja
deteta; kao i mnoga druga pitanja. Nakon Sto se zapocCne sa pri-
menom, tim struc¢njaka u saradnji sa roditeljem definise vidove
podrske i prati napredak (Nikoli¢, 2015).

Studije pokazuju da koriScenje uredaja za augmentativnu i
alternativhu komunikaciju od strane dece sa smetnjama u ra-
zvoju doprinosi samostalnosti ove dece, poveéava broj socijalnih
interakcija koje ostvaruju sa okruZenjem i poboljSava percep-
ciju drugih osoba o kvalitetu komunikacione kompetencije ove
dece (Bailey et al., 2006). Postoje i dokazi da se primenom sistema
komunikacije razmenom slika (Picture Exchange Communicati-
on System - PECS) i uredaja za generisanje govornog/glasovnog
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izlaza pojedini oblici problematicnog ponasanja i prelingvisticki
obrasci komunikacije kod dece sa autizmom mogu uspeSno mo-
difikovati u socijalno pozeljne i konvencionalne oblike komuni-
kacije. Istrazivanja pokazuju da je primena pomenutih sistema
kod ove grupe dece efikasna za razvoj funkcionalnih komunika-
cionih vestina i smanjenje ucestalosti problemati¢cnog ponasa-
nja (Markovic, 2019). Medu najceS¢e utvrdenim pozitivnim efek-
tima primene sistema komunikacije razmenom slika u populaciji
osoba sa autizmom navode se poboljsanje verbalne produkcije i
inicijacije u komunikaciji (Stanimirov i bordevic, 2016). Pozitiv-
ni ishodi su zabeleZeni i pri primeni komunikatora u populaciji
osoba sa intelektualnom ometenosc¢u za potrebe zahtevanja, kao
i davanja kratkih komentara u konverzaciji (Rispoli et al., 2010,
prema bordevic i Glumbic¢, 2017).

Problemati¢no ponasanje dece sa smetnjama u razvoju, a pre
svih dece sa poremecajem iz spektira autizma i dece sa intelek-
tualnom ometenoScu, Cesto moze biti uzrokovano nemoguéno-
S¢u izrazavanja potreba i Zelja na socijalno pozeljan nacin, zbog
Cega dolazi do frustracije. Usled navedenog, naglasSava se vaznost
pronalaZenja nacina da se kod ove grupe dece unaprede komu-
nikacione sposobnosti kako bi se preventivno delovalo na pojavu
nepoZeljnih ponaSanja ili smanjila njihova ucestalost, ukoliko su
se vec razvila. Jedan od pristupa za postizanje pomenutih ciljeva
je funkcionalni komunikacioni trening, koji se bazira na podu-
Cavanju deteta alternativnim, socijalno prihvatljivim oblicima
komunikacije koji imaju istu funkciju kao problemati¢no ponasa-
nje, Sto bi trebalo da doprinese smanjenju problemati¢nih formi
ponasanja. Alternativni komunikacioni odgovori kojima se dete
poducava u okviru funkcionalnog komunikacionog treninga bi
trebalo da budu laki za usvajanje, da njihovom primenom dete
brzo dolazi do potkrepljenja, a da forma i znacCenje alternativnih
komunikacionih odgovora budu lako prepoznatljivi i osobama iz
Sire socijalne sredine. Trening mogu sprovoditi i nastavnici i rodi-
telji dece, ali uz prethodnu edukaciju i/ili kontinuiranu supervizi-
ju strucnjaka. Ovakav vid treninga ima veliki pozitivni potencijal
u pravcu smanjenja neprikladnih oblika ponaSanja, a generaliza-
cija alternativnih komunikacionih odgovora se zasniva na podsti-
canju deteta da steCene vestine koristi u svakodnevnim situacija-
ma i sa razli¢itim osobama, pri cemu je vazno da se u okruzenju



stvaraju prilike za primenu naucenog komunikacionog ponasa-
nja, koje vremenom treba usloZnjavati (Markovic¢, 2019).

SAMOUPRAVLJANJE

Samoupravljanje (eng. self-management) je pristup koji po-
drazumeva da osoba nauci da samostalno reguliSe sopstveno
ponasanje. Ova strategija podrazumeva poducavanje ucenika da
pravi razliku izmedu prikladnog i neprikladnog ponasanja, prati i
beleZi sopstveno ponasanje i nastoji da se ponasa na odgovarajuci
nacin. Detetu ¢e u pocetku biti potrebna podrska odrasle osobe da
prepozna i zabeleZi ponaSanje i proceni prikladnost ponasanja u
odnosu na situaciju, ali je cilj da se vremenom ova podrska sma-
njuje i potpuno nestane (Steinbrenner et al., 2020). Samoupravlja-
nje je blisko povezano sa konceptom samoregulisanog ucenja koje
obuhvata samostalno definisanje ciljeva, pracenje i nadgledanje
sopstvenog ponasanja i donosenje odluka i izbora o akcijama koje
¢e dete preduzeti na putu ka ostvarenju odabranog cilja (Mitchell,
2020). Strategijama samoupravljanja i samoregulacije se deca
mogu direktno poducavati, davanjem uputstava kako i kada tre-
ba da koriste pojedine elemente strategije, kako da odmeravaju i
odabiraju ciljeve, kojim aktivnostima i postupcima ih mogu ostva-
rivati i kako nadgledati primenu strategija i napredak ka cilju. Ta-
kode, deci se pomaZe da razumeju i kakvu korist imaju od primene
pomenutih strategija (Mejasic, 2016).

Prednost koriS¢enja samoupravljanja je u tome Sto se kod de-
teta podstice preuzimanje odgovornosti za vlastito ponaSanje i de-
luje na prevazilazenje naucene bespomocnosti, koja je prisutna
kod dela osoba sa smetnjama u razvoju, usled prezasticenosti i
nedostatka iskustva u razlicitim oblastima zivota. Primena inter-
vencije za razvoj sposobnosti samoupravljanja u ovladavanju so-
cijalnim i bihevioralnim vestinama Cesto se u praksi kombinuje
sa drugim pristupima, ukljucuju¢i intervencije posredovane teh-
nologijom, modelovanje uzivo, video-modelovanje i vizuelnu po-
drsku, za lakSe razumevanje i pracenje niza koraka u okviru same
tehnike (Steinbrenner et al., 2020). Zbog prirode samog pristupa,
koji podrazumeva odredeni nivo kognitivnih kapaciteta (paznje,
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radne memorije, inhibitorne kontrole, pa i metakognicije) i sve-
snosti o sopstvenim postupcima, ova intervencija nije pogodna za
decu koja imaju izrazenije tesko¢e u mentalnom razvoju.

BIHEVIORALNI PRISTUPI

Bihevioralni pristupi se fokusiraju na analizu prirode uticaja
spoljaSnjih dogadaja na ponaSanje pojedinca (oni koji prethode
samom ponasanju i oni koji ga slede) i kako se to ponaSanje moze
menjati manipulisanjem tim spoljasnjim faktorima/dogadajima.
Sustina bihevioralnog pristupa sazZeta je u akronimu A-B-C [An-
tecedent (prethodnik) - Behaviour (ponasanje) - Consequence (po-
sledica)]. Prevedeno u praksu poducavanja, to znaci da spoljasnji
zahtevi od strane terapeuta ili nastavnika (nalog, zadatak, pitanje)
predstavljaju prethodnike, iza kojih sledi ponasSanje deteta (odgo-
vor na nalog, zadatak, pitanje), koje potom terapeut ili nastavnik
procenjuje i reaguje na njega na odredeni nacin, sa ciljem da ga
ucvrsti (ukoliko je bilo pozeljno) ili ugasi (ukoliko je bilo nepozelj-
no). U cilju ojaCavanja (povec¢anja ucestalosti) ili slabljenja (sma-
njenja ucestalosti) odredenog ponasanja, terapeut ili nastavnik
primenjuje razlicite bihevioralne tehnike kao Sto su: pozitivno
potkrepljenje, negativno potkrepljenje, tajm-aut, diferencijalno
potkrepljenje nekompatibilnog ponaSanja, diferencijalno potkre-
pljenje alternativnog ponasanja, diferencijalno potkrepljenje ni-
ske stope odgovora, oblikovanje (eng. shaping), ulancavanje (eng.
chaining), bledenje (eng. fading). U cilju povecanja Sanse za po-
stizanje pozitivnih efekata bihevioralnih pristupa, korisno je pre
primene ovih tehnika sprovesti funkcionalnu analizu ponaSanja,
kako bi se utvrdili faktori koji dovode do pojave odredenog pona-
Sanja (poZeljnog ili nepozeljnog), kojima bi se potom moglo ma-
nipulisati u svrhu ojacavanja ili slabljenja odredenog oblika po-
naSanja. U Tabeli 4 dati su primeri koriScenja potkrepljenja, koje
spada medu najceSce primenjivane bihevioralne tehnike.



Tabela 4

Tipovi potkrepljenja
(preuzeto od Sam & AFIRM Team, 2015, prema Strnadova et al., 2023, str. 82)

Tip

potkrepljenja Opis Primer
Ukljucuje davanje Unapredenje drustvenih
nagrade ili druge veStina — nastavnik daje
o pozitivne posledice za  nalepnicu uceniku svaki
2 g Zeljeno ponaSanje. put kada ucenik vrati
Z A Uteniku se daje igracku u kutiju.
'§ E nalepnica kada Unapredenje vestine
A8 uspesno obavi zadatak pisanja — nastavnik daje
~ ili kada pokaze opipljivu nagradu uceniku
ponasanje koje je svaki put kada ucenik
zeljeno. napiSe celu reCenicu.
Podrazumeva da se
nesto neprijatno ili v 1 e e
negativno ukloni ili Ucitelj ignorise ucenika
o qé odnese kako bi se ako }glO\éOI”I na dglas bez .
SECA povedala verovatnoda ~ Prétnodno podignute ruke.
£ & seljenog ponasanja. Kad ucenik shvati da je
& = Ovaj tip treba koristiti pgtfrebno Prvo po 91101 ruku,
zZ B ) p treba ucitelj mu da rec i odmah
a, u kombinaciji

sa pozitivnim
potkrepljenjem, a ne
kao jedinu strategiju.

obrati paZnju na to Sto je
hteo da kaze.

Na bihevioralnim principima zasnovana je metoda koja pripa-

da grupi naucno potvrdenih u pogledu efikasnosti u tretmanu dece
sa autizmom — primenjena bihevioralna analiza (Applied Behavi-
or Analysis — ABA). Osnovna tehnika koja se koristi u primenjenoj
bihevioralnoj analizi je sistem odvojenih pokusaja (discrete trial
training — DTT) koji obuhvata pet koraka (Papadopoulos, 2018):

1) usmeravanje paznje deteta,

2) prezentacija stimulusa (naloga, zadatka) od strane terapeuta,
3) ponasSanje (odgovor) deteta,
)

4) pozitivna ili negativna posledica ponasanja (reakcija tera-
peuta) i

5) interval izmedu uzastopnih pokuSaja.
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Terapeut sledi precizan plan aktivnosti, zasnovan na poduca-
vanju odabrane veStine u malim koracima sa jasnim, merljivim
ciljevima i nudi pozitivno potkrepljenje nakon svakog pozeljnog
odgovora ili interakcije od strane deteta, dok negativno pona-
Sanje ima posledice kao Sto je kratko zaustavljanje aktivnosti i
povratak na poducavanje iste vestine, sve dok dete ne da Zeljeni
odgovor. Mnoge istrazivacke studije su utvrdile da je primenjena
bihevioralna analiza posebno efikasna za razvoj govorno-jezic-
kih sposobnosti, socijalnih vesStina i za smanjenje problematic-
nih oblika ponaSanja (Papadopoulos, 2018). Kao ogranicenje bi-
hevioralnih pristupa navodi se, pre svega, to Sto je dete zavisno
od podsticaja i Sto nedostaje generalizacija veStina kojima je dete
poducavano, u trenucima kada se nade van konteksta tretmana.

NATURALISTICKI TRETMANI

Naturalisticke intervencije predstavljaju skup tehnika i stra-
tegija koje su ugradene u tipi¢ne aktivnosti i/ili rutine u kojima
dete ucestvuje i koje imaju za cilj da prirodnim putem unaprede,
podrze i podstaknu ciljne veStine ili ponaSanja (Steinbrenner et
al., 2020). Ove intervencije zauzimaju konstruktivisticku perspek-
tivu, prema kojoj se iskustvo ucenja strateski oblikuje kako bi an-
gazovalo paznju deteta i pomoglo mu da poveZe nova iskustva sa
postojec¢im znanjem. UCi se u razvojnim sekvencama, a kroz sis-
tematsko povecanje sloZenosti sadrzaja uCenja, deci se omoguca-
va da otkriju pravilnosti u svetu koji ih okruzuje (Brojc¢in, 2018). S
obzirom na to da su fokusirane na rutine i aktivnosti koje se kod
deteta tokom dana deSavaju u razli¢itim okruZenjima, ove inter-
vencije mogu biti i primenjene u svim okruzenjima medu kojima
su tipi¢no u kucéi i skoli, ali i u dnevnom centru, rekreativnhom cen-
tru i drugo. To ujedno znaci i da se u poducavanje i uvezbavanje
vesStina ukljucuju razlic¢iti akteri, a pre svega roditelji, Sto pozitiv-
no doprinosi kvalitetu intervencije i ostvarivanju Zeljenih ciljeva.

UCenje u prirodnom okruZenju vodi boljoj generalizaciji i
smanjuje potrebu za direktnim poducavanjem svake vestine
u razli¢itim i izmenjenim situacijama. Ciljevi naturalistickih
intervencijacestopodrazumevajuradnacitavomspekirurazvojnih
domena, ukljucujuci kogniciju, socijalne, motori¢ke sposobnosti



iigru, ali i naglaSavaju integraciju znanja i vestina medu razli-
Citim razvojnim domenima i insistiraju na generalizaciji novo-
usvojenih veStina u svakoj od faza procesa intervencije. Stoga se
moZe reci da naturalisticki pristup reflektuje razvojni sistemski
pristup, koji ima za cilj da razvoj vestine u jednom domenu (npr.
ucenje simbola, poput nove reci ili gesta u jednoj aktivnosti) od
pocetka bude integrisan sa razvojem vestina u drugom domenu
(npr. koriSéenje reci ili gesta da bi se odrzala interakcija sa dru-
gom osobom i u drugim aktivnostima) (Brojcin, 2018).

VARIJACIJE | IZAZOVI U PRIMENI TRENINGA
SOCIJALNIH VESTINA

Osim pomenutih pristupa i strategija, postoje i brojne druge
koje se mogu primenjivati samostalno ili u kombinaciji kako bi
se stimulisao razvoj socijalne kompetencije dece sa smetnjama
u razvoju do maksimalnih potencijala. Vec¢ina opisanih pristupa
treningu za unapredenje socijalnih veStina i smanjenje proble-
mati¢nog ponasanja moze obuhvatiti i vrSnjake deteta kome je
intervencija namenjena. UkljuCivanje jednog ili viSe vrsnjaka
moze omoguciti da dete, umesto da samostalno uci socijalne ve-
Stine, to Cini u paru ili grupi, Sto moze pozitivno delovati na mo-
tivaciju i prilike za uvezbavanje aktivnosti pre njihove primene u
vecoj grupi, kao Sto je odeljenje. Stru¢njak koji primenjuje odre-
denu metodu ili trening (obi¢no defektolog) strukturisSe situacije
ucenja, primenjuje odredeni pristup putem razlicitih aktivnosti,
prati izvodenje veStina i pohvaljuje dete za ostvareni napredak.
Partner detetu koje zelimo da poducimo odredenoj vestini moze
biti vrsnjak tipicnog razvoja ili drugi vrSnjak koji ima smetnje u
razvoju, ali nema teSkoc¢e u domenu socijalnih vestina, ili vise
vrsnjaka. Kada je drugo dete u ulozi partnera za ucenje soci-
jalne vesStine, dete koje ovladava veStinom to Cini u prirodnijim
uslovima, nego kada je partner za uvezbavanje vestine odrasla
osoba (defektolog, nastavnik, pomoc¢nik nastavnika). UkljuCenost
vrsnjaka u trening socijalnih veStina pogodna je za uvezbavanje
razliCitih tipova interakcija kao Sto su zapocinjanje i odrzavanje
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konverzacije, Cekanje reda, svest o drugima, trazenje i nudenje
pomoci, reSavanje konflikata i drugo.

Iako postoje odredeni dokazi o efikasnosti treninga socijal-
nih vestina, primena intervencija u svrhu unapredenja socijalne
kompetencije kod dece sa smetnjama u razvoju nosi i razlicCite
izazove i ogranicenja. Kao jedan od izazova navodi se navode se
razlicita ogranicenja Skolskih resursa: nedostatak sistemskog
pristupa unapredenju socijalnih vestina i protokola za procenu
socijalne kompetencije, odabir intervencije, kao i primenu i pra-
¢enje efekata treninga. Kao dodatni problem navodi se i to Sto u
redovnim Skolama najc¢eSc¢e nedostaju strucnjaci (defektolozi ili
drugi terapeuti) koji bi primenjivali programe treninga, dok su
sami nastavnici neobuceni za takve aktivnosti. Osim navedenog,
teskoce se javljaju i u vidu nedovoljno vremena i resursa za pri-
menu intervencija i problem njihovog uskladivanja sa skolskim
rutinama i organizacijom nastave (Machalicek et al., 2007).

EFIKASNOST PROGRAMA TRENINGA
SOCIJALNIH VESTINA

Donosenje odluke o ukljucivanju treninga socijalnih vestina
u tretman deteta sa smetnjama u razvoju trebalo bi da se zasni-
va na proceni potrebe za unapredenjem socijalne kompetencije
deteta, ali i na podacima naucnih istrazivanja o nivou efikasnosti
programa treninga za odredeni tip socijalne vestine. Pregled no-
vijih studija govori u prilog potencijala treninga za unapredenje
sledecih socijalnih vestina: donoSenja odluka, samozastupanja
(Movallali et al., 2014), saradnje, asertivnosti, kontrola emocija
(Mahvash et al., 2019), teorije uma (Begeer et al., 2011), odgovor-
nosti, emocionalne regulacije (Farahmand et al., 2024), socijalne
komunikacije, socijalne motivacije, smanjenja socijalne anksi-
oznosti (Laugeson et al., 2014), upravljanja sobom (Caron et al.,
2023). Osim unapredenja socijalnih vestina, postoje dokazi i da
se razliCitim programima intervencija moze uticati i na smanje-
nje problema u ponasanju kao Sto su: agresivno i autoagresiv-
no ponasanje, disruptivno ponaSanje, neprikladno dodirivanje,



neprikladno glasanje/vristanje, tantrumi (Machalicek et al.,
2007). Na efikasnost intervencija u oblasti razvoja socijalnih ve-
Stina kod dece sa smetnjama u razvoju pozitivno se odrazava du-
zina trajanja programa (Vaughn et al., 2001) i podrska vrsnjaka
tipinog razvoja (Manitsa & Doikou, 2022).

O mogucnosti napretka u razlicitim aspektima socijalne kom-
petencije svedoce istrazivanja sprovedena na uzorcima dece sa
autizmom (Begeer et al., 2011; Laugeson et al., 2014; Machalicek et
al., 2007; Sutton et al., 2019), intelektualnom ometenoscu (Brojcin
i sar., 2011), oStecenjem sluha (Farahmand et al., 2024; Mahvash
et al., 2019; Movallali et al., 2014), oStecenjem vida (Caron et al.,
2023), smetnjama u ucenju (Vaughn et al., 2001). Najveci broj no-
vijih studija u kojima se evaluira efikasnost primenjenog tretma-
na za razvoj socijalnih vestina i smanjenje problema u ponasa-
nju kod dece sa smetnjama u razvoju bavi se populacijom dece iz
spektra autizma, Sto je verovatno posledica slozene problematike
u oblasti socijalnog funkcionisanja ove dece kako u obrazovanju,
tako i u svakodnevnom zivotu.

S obzirom na to da su neki od najvaznijih ciljeva poducavanja
ucenika sa smetnjama u razvoju socijalnim vesStinama unapre-
denje njihove socijalne ukljucenosti, prihvacenosti i zadovoljstva
socijalnim odnosima, vazno je osvrnuti se na studije o odnosu iz-
medu socijalne kompetencije ovih ucenika i kvaliteta njihove soci-
jalne inkluzije. U opseznoj studiji na uzorku od 989 ucenika osnov-
noskolskog uzrasta utvrdena je niska korelacija izmedu nivoa so-
cijalnih vestina i socijalnog poloZaja dece sa smetnjama u razvoju
u inkluzivnim ucionicama, na nacin da su deca koja su pokaziva-
la vise saradnickih vestina i viSe empatije bila bolje prihvacena
u vrsnjackoj grupi i imala viSe prijatelja. Nizak stepen utvrdene
korelacije u praksi znaci da se moZe ocekivati da trening socijal-
nih vestina samo u manjoj meri promeni socijalni polozaj dece
sa smetnjama u razvoju. Analize su dalje otkrile da veza izmedu
socijalnih vestina i drustvenog polozaja postaje jaca sa uzrastom
(Frostad & Pijl, 2007). Autori druge studije, takode na uzorku dece
sa smetnjama u razvoju u redovnoj Skoli, utvrdili su da se nivo
usvojenosti socijalnih vestina ne reflektuje direktno na bolju so-
cijalnu prihvacenost i ukljucenost ove dece u vrsnjacke grupe u
Skolskom okruZenju. Fereira i saradnici (Ferreira et al., 2019) na-
vode da socijalne vestine dece sa smetnjama razvoju obuhvacene

1209



njihovim istrazivanjem nisu bile povezane sa prihvatanjem od
strane vrSnjaka i formiranjem prijateljstava sa vrSnjacima, ali su
zato problemati¢ni vidovi ponasanja bili negativno povezani sa
vrsnjackim prihvatanjem. Na osnovu navedenog, ¢ini se da je deci
sa smetnjama u razvoju relativno teSko da se unapredenom soci-
jalnom kompetentnoscu izbore za bolji sociometrijski polozaj, ali
da problemati¢no ponaSanje taj socijalni polozaj (koji je uglavnom
nizi nego poloZaj dece tipicne populacije) moze dodatno da ugrozi.
vaju razliku u odnosu na socijalnu kompetenciju i socijalni sta-
tus izmedu dece sa smetnjama u razvoju i dece tipi¢nog razvoja u
inkluzivnim razredima (Garrote, 2017). Dok su socijalno kompe-
tentnija deca tipi¢nog razvoja bila popularnija i bolje prihva¢ena
od strane vrsnjaka, kod dece sa intelektualnom ometenoscu nije
utvrdena statisticki znacajna povezanost izmedu socijalne kom-
petentnosti i socijalnog statusa u vrsnjackoj grupi. Drugim reci-
ma, ucenici sa intelektualnom ometenoScu koji su imali prijate-
lje i bili bolje prihvaceni imali su sli¢an (relativno nizak) nivo so-
cijalnih vestina kao i ucenici sa intelektualnom ometenoscu koji
su bili izolovani ili odbaceni i nisu imali prijatelje. Ovakvi nalazi
podrzavaju pretpostavku da pored nivoa socijalnih vestina, po-
stoje i drugi mehanizmi koji uti¢u na socijalnu ukljucenost dece
sa smetnjama u razvoju u inkluzivnim uc¢ionicama, odnosno da
samo povecanje socijalne kompetencije deteta nije dovoljno za
postizanje optimalnih socijalnih ishoda.

Istrazivanja o efikasnosti intervencija usmerenih na usvaja-
nje socijalnih vestina kod ucenika sa smetnjama u razvoju cCe-
sto imaju metodoloska ogranicenja, usled kojih je tesko ili neop-
ravdano govoriti o generalizaciji njihovih rezultata. Neka od tih
ogranicenja odnose se na nedovoljno detaljno opisane uzorke,
nedostatak kontrole relevantnih varijabli, nedostupnost poda-
taka o odrzavanju efekata nakon zavrsetka intervencije ili ne-
dovoljna ispitanost korisnosti intervencija za uc¢enika i porodicu
(Caron et al., 2023; Lang et al., 2010, prema Laugeson et al., 2014).
Osim ogranicCenja u istrazivackom smislu, treba uzeti u obzir i
prakticna ograniCenja u vezi sa treningom socijalnih vestina kao
sredstvom unapredenja socijalnog polozaja i socijalne uklju-
Cenosti uCenika sa smetnjama u razvoju. Medu najozbiljnijim
problemima navodi se to Sto usvajanje socijalnih znanja kod ove



grupe dece ne rezultuje nuzno primenom tog znanja u socijalnim
interakcijama (Begeer et al., 2011) i Sto se usvojene vestine slabo
odrzavaju nakon treninga i teSko generalizaciju u svakodnev-
nom zivotu (Bankovi¢, 2016; Gresham et al., 2001, prema Brojcin,
2013; Fuentes et al., 2021). Nadalje, primena treninga socijalnih
vestina kod ucenika sa smetnjama u razvoju zahteva odgovara-
ju¢i ambijent u Skoli. To bi podrazumevalo kompetentnost na-
stavnika za primenu intervencije, kao i stru¢nu, institucionalnu
i Siru sistemsku podrsku ovom vidu vaspitnog delovanja, Sto u
praksi uglavnom nije dostupno.
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RODITELJI KAO FAKTOR SOCIJALNE
INKLUZIJE DECE SA SMETNJAMA U RAZVOJU

SPECIFICNOSTI ULOGE RODITELJA DECE
SA SMETNJAMA URAZVOJU

Uloga roditelja deteta sa smetnjama u razvoju je najcesce
kompleksna, predstavlja izazov i utiCe na celokupno funkcioni-
sanje porodice. Iako postoji velika varijabilnost u kvalitetu par-
tnerskih i porodicnih odnosa, kao i kvalitetu zivota izmedu razli-
citih porodica dece sa smetnjama u razvoju, i ne moze se govoriti
o univerzalnom obrascu stila zivota, ipak postoje odredene ka-
rakteristike porodi¢nog funkcionisanja koje su kod ovih porodi-
ca generalno prisutnije nego kod porodica dece tipi¢nog razvoja.
Specifican razvoj i potrebe deteta sa razvojnim smetnjama zah-
tevaju prilagodavanje porodicne dinamike i roditeljskih uloga,
istovremeno stavljajuci roditelje pred zadatak da emocionalno, i
u svakom drugom smislu, prihvate razlicitosti svog deteta u od-
nosu na drugu decu, istog uzrasta, ali urednog razvoja. Kvalitet
partnerskih i porodi¢nih odnosa, kao i sposobnost roditelja da
odgovore na izazove koje sa sobom nosi briga o detetu sa smet-
njama u razvoju, zavisi¢e u velikoj meri od njihove uspesSnosti
emocionalnog prilagodavanja na saznanje o detetovoj dijagnozi.
SuocCavanje roditelja sa dijagnozom gotovo uvek je praceno ne-
gativnim osec¢anjima i reakcijama kao Sto su Sok, poricanje, bes,
tuga i osec¢anje krivice (Krsti¢ i sar., 2017).

Da bi roditelji bili u stanju da se uhvate u kostac sa zahtevi-
ma pruzanja podrske detetu koje ima odredenu smetnju i ocu-
vaju medusobne i porodi¢ne odnose, potrebno je da prevladaju
pocetnu tugu izazvanu saznanjem o detetovom stanju, kako bi
bili sposobni da se usmere na sadasnjost i prihvate detetovo re-
alno stanje, uvazavajuci njegove mogucnosti i ogranicenja. Ovaj
proces prevazilazenja naziva se ,razreSenjem” (Marvin & Pianta,
1996, prema Krsti¢ i sar., 2017) i ne znaci da roditelji nece i dalje



tugovati, ali negativna osecanja vise nece biti preplavljujuca kao
u trenutku saopstavanja dijagnoze, Sto Ce tim roditeljima omo-
guciti da se lakse fokusiraju na realnost i senzitivno reaguju na
potrebe deteta. Suprotno, roditelji kod kojih ne dode do razresSe-
nja dijagnoze, imaju teskoce da realno sagledaju detetovo sta-
nje i potrebe i suoCavaju se sa konfuznim osec¢anjima poricanja,
odbijanja ili krivice, Sto utice na kvalitet njihovog zivota i njihov
odnos sa detetom. Vaznost procesa razresenja ogleda se i u tome
Sto roditelji koji su uspeli da prevazidu pocetna intenzivna nega-
tivna osec¢anja u vezi sa detetovim stanjem uglavnom sa svojom
decom uspostavljaju obrazac sigurne afektivne vezanosti, koji
predstavlja osnovu za sve kasnije socijalne odnose deteta, dok sa
roditeljima koji nisu postigli razreSenje to Cesto nije slucaj.
Osim emocionalnih izazova i teSkoca za roditelje, briga o de-
tetu sa smetnjama u razvoju od ranog detinjstva i kroz sve faze
odrastanja moze podrazumevati zahteve i ogranic¢enja mate-
rijalne, organizacione i socijalne prirode. Zadovoljenje razvoj-
nih specificnosti i potreba deteta sa smetnjama u razvoju Cesto
podrazumeva povecane potrebe za materijalnim resursima za
kupovinu odredene opreme ili pomagala, posebnih uslova sta-
novanja, finansiranje usluga stru¢njaka, razlicitih terapija i slic-
no, Sto porodicu moze dovesti u nezavidnu finansijsku situaciju.
Ukoliko su teSkoce deteta izraZenije i organizacija zadovoljenja
njegovih potreba kompleksnija, a podrska porodici nedovoljna,
jedan roditelj (uglavnom majka) nekada se odrice zaposlenja, Sto
predstavlja dodatni finansijski teret za porodicu. Osim materijal-
nog, organizacioni aspekt porodi¢nog funkcionisanja takode je
najceSce stresan za roditelje, narocito ukoliko su detetu potrebne
intenzivne terapije ili tretmani, nekada i udaljeni od mesta sta-
novanja, ili konstantna podrska/nadzor usled niskog nivoa sa-
mostalnosti ili problema u ponasanju, Sto kumulativno dodatno
iscrpljuje roditelje. Sve navedeno uglavnom se odrazava na emo-
cionalno i socijalno blagostanje roditelja, koji su pod rizikom za
visi nivo stresa, anksioznosti i depresivnosti, kao i ogranicavanje
socijalnih kontakata (Gong et al., 2015). Kao posledica organiza-
cionih i emocionalnih tesSkoca, ali i nerazumevanja okoline, dis-
kriminacije ili stigme sa kojom se ovi roditelji mogu suocavati,
oni se CescCe udaljavaju od prijatelja, Sire porodice i zajednice, a
upravo je socijalna podrska vazna za njihovo mentalno zdravlje,
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od koga zavisi sposobnost roditelja da adekvatno brinu o detetu
i da se suoce sa izazovima podizanja deteta sa smetnjama u ra-
zvoju (Hsiao, 2016).

Iako se u literaturi mogu pronaci i istrazivanja cCiji rezultati
govore u prilog oCuvanog kvaliteta zivota i roditeljskog funkci-
onisanja, vise je istrazivanja koja ukazuju na nizi nivo kvaliteta
zivota i opsteg blagostanja roditelja dece sa smetnjama u razvo-
ju (Lee et al., 2009; Schmidt & Kober, 2011). Na roditeljski stres i
kvalitet Zivota roditelja dece sa smetnjama u razvoju mogu uti-
cati brojni faktori koji se odnose na dete (uzrast, intelektualne
sposobnosti, teZina klinicke slike, nivo adaptivnog ponasanja,
problemi u ponasanju), roditelje (karakteristike licnosti, doZiv-
ljaj kompetentnosti, skladnost partnerskog odnosa) i dostupnost
spoljasnjih resursa i podrske (pomoc Sire porodice i prijatelja,
organizacija sluzbi podrske, uskladenost podrske sa potreba-
ma porodice) (May et al., 2015; Mili¢evic, 2015; Rivard et al., 2014;
Schmidt & Kober, 2011).

ZNACAJ RODITELJA ZA SOCIJALNIRAZVOJ
| SOCIJALNU INKLUZ1JU

Mogucnosti i kvalitet socijalne inkluzije dece sa smetnjama u
razvoju su, izmedu ostalog, pod direktnim ili indirektnim uticajem
njihovih roditelja/staratelja. Roditelji su prvi agensi socijalizacije
deteta i odnos sa roditeljima predstavlja temelj za sve naredne so-
cijalne odnose deteta. U odnosu sa roditeljima i pod uticajem rodi-
telja dete formira prvu sliku o sebi, kao polaznu osnovu kasnijeg
samopoimanja, samoefikasnosti i samopouzdanja. Stil roditeljstva
utiCe na socijalni zZivot dece sa smetnjama u razvoju i putem do-
prinosa formiranju detetovih osobina koje pomazu u uspostavlja-
ju kvalitetnih i uspesnih interakcija sa drugima. Pozitivan odnos
roditelja i deteta doprinosi formiranju socijalno poZeljnih osobina
i kooperativne, emocionalno stabilne, iskrene i odgovorne licnosti
deteta, dok negativan odnos moZe doprineti razvoju ose¢anja ma-
nje vrednosti, nesigurnosti, agresivnosti i hiperaktivnosti kod de-
teta (Vanti¢-Tanji¢ i Nikoli¢, 2010). Roditelji koji pruzaju toplinu i



podrsku, podsticu istrazivanje i radoznalost i reaguju na potrebe
njihove dece, ubrzavaju njihov intelektualni, socijalni i emocio-
nalni razvoj, cime stimuliSu dozivljaj licne i socijalne efikasnosti
deteta (Valjan Vuki¢, 2016).

Osim na formiranje osobina licnosti koje mogu biti dobra po-
lazna osnova za uspostavljanje poZeljnih interakcija sa vrsnja-
cima, roditelji uticu na socijalizaciju svoje dece i putem obez-
bedivanja iskustava u cilju stimulisanja razvoja razlicitih spo-
sobnosti i veStina, koje olakSavaju pristupanje i ucestvovanje u
interakcijama sa drugima. Na prvom mestu nalaze se socijalne
vestine, koje roditelji putem modelovanja mogu stimulisati od
najranijeg uzrasta, ali i putem direktnog poducavanja i izlaga-
nja deteta situacijama u kojima mogu uvezbavati i generalizovati
primenu ovih veStina. Drugi znac¢ajan domen razvoja predstav-
ljaju vestine komunikacije, koje su kod visokog procenta dece sa
smetnjama u razvoju iz razlicitih razloga narusene. Istrazivanja
pokazuju da roditelji dece sa smetnjama u razvoju mogu pokazi-
vati specificne obrasce interakcije sa svojom decom, sto proistice
iz osobenosti komunikacionih sposobnosti samog deteta, ali i za-
htevnog zadatka koji imaju roditelji dece sa smetnjama u razvoju
u domenu prilagodavanja sopstvene komunikacije detetovoj ko-
munikacionoj kompetenciji, uz njeno istovremeno podsticanje. U
studijama kojima su obuhvaéena deca sa oStecenjem vida, inte-
lektualnom ometenosc¢u i autizmom zakljuceno je da su roditelji
ove dece u komunikaciji sa svojom decom uglavnom direktivniji,
koriste viSe zahteva, CeS¢e ponavljanju iskaze i viSe usmeravaju
dete, nego Sto to Cine roditelji dece tipicnog razvoja (Ku et al.,
2019; Molinaro et al., 2020; Venuti et al., 2020). O vaznosti uloge
roditelja za kasniju komunikacionu kompetenciju njihove dece
sa razvojnim teSko¢ama govore brojna istrazivanja. Vise takvih
istraZzivanja obuhvaceno je jednom preglednom studijom o ranoj
komunikaciji dece sa Daunovim sindromom i njihovih roditelja.
U zakljuccima pomenute studije navodi se da ucCestalost i stil in-
terakcije, responzivnost roditelja za komunikacione pokusSaje
deteta, uvremenjenost odgovora roditelja i pracenje detetovih
interesovanja u komunikaciji pozitivno doprinose komunikaci-
onoj kompetenciji deteta, kao i da zajednicka strukturisana igra
deteta i roditelja predstavlja vazan medijum za razvoj govorne
komunikacije (Cvijeti¢, 2015a). Samostalnost deteta u kretanju

215



216

takode je jedan od cCinilaca koji utice na dostupnost i intenzitet
ostvarivanja interakcija deteta sa vrSnjacima, a pozitivan efekat
samostalnog kretanja na socijalnu inkluziju i usvajanje socijal-
nih vestina potvrduju studije na grupama dece kod koje je ova
sposobnost uglavnom ograni¢ena u skladu sa prirodom smetnje,
kao Sto su deca sa oStecenjem vida i deca sa motorickim pore-
mecajima (Guerette et al., 2013; Papadopoulos et al., 2011). Razvoj
samostalnosti u kretanju u velikoj meri je uslovljen odnosom koji
roditelji imaju prema detetu (Kizilaslan, 2020). Roditelji koji pod-
sticu dete da se samostalno krecée u prostoru doprinose budu¢im
prilikama za socijalizaciju, dok roditelji koji, uglavnom usled
straha od povreda, to ne Cine u dovoljnoj meri, posredno uticu
na umanjenje mogucnosti za socijalnu participaciju i socijalnu
inkluziju u buducnosti.

Doprinos roditelja socijalnoj inkluziji deteta ogleda se i u pla-
niranju i organizaciji okolnosti u kojima dete moze steci odrede-
na socijalna iskustva. Neki od nacina direktnog uticaja roditelja
se odnose na odabir mesta stanovanja, skole koju ¢e dete poha-
dati ili na odluke o ukljucivanju deteta u verske, kulturne i druge
aktivnosti (Bouilett, 2010). Roditelji dece sa smetnjama u razvoju,
u poredenju sa roditeljima dece urednog razvoja, intenzivnije
i duze ucestvuju u organizovanju aktivnosti koje omogucavaju
sticanje socijalnih iskustava sa vrSnjacima i facilitaciji ostvari-
vanja prijateljstava njihove dece sa drugom decom (Turnbull et
al., 1999). Vaznu polaznu tacku za ostvarivanje kvalitetnih inte-
rakcija deteta sa vrSnjacima i Sirim socijalnim okruzenjem pred-
stavljaju harmonicni porodicni odnosi (Way & Greene, 2006). Dete
koje unutar porodice ucestvuje u pozitivnim i podrzavajuéim in-
terakcijama i koje takve interakcije opaza medu drugim clano-
vima porodice, imace adekvatan model i prirodan podrzavajuci
kontekst za usvajanje socijalnih veStina i prosocijalnih vidova
ponasanja. Otezavajuce faktore u tom procesu mogu predstav-
ljati poviSen nivo stresa i psiholoski problemi, koji su kod rodi-
telja dece sa smetnjama u razvoju u proseku zastupljeniji nego
kod roditelja dece tipicnog razvoja (Bayat et al., 2011; Gong et al.,
2015; Marquis et al., 2020; Nadeem et al., 2016). Na primer, jedna
studija ukazuje da problemi mentalnog zdravlja roditelja uticu
na prisutnost i izrazenost emocionalnih i bihevioralnih tesko-
¢a dece sa poremecajem komunikacije u toku osnovnoskolskog



perioda (Conti-Ramsden et al., 2019). Takode, utvrdeno je da je
stres roditelja pozitivan prediktor kasnijeg porasta u internali-
zovanim (socijalno izbegavanje, depresivno raspolozenje) i ek-
sternalizovanim (agresivnost, disruptivnost) vidovima izmenje-
nog ponasanja dece sa autizmom (Rodriguez et al., 2019). Odnos
izmedu nivoa roditeljskog stresa i problematicnog ponasanja
deteta je u pomenutoj studiji bio reciprocan — simptomi autizma
kod deteta su uticali na dozivljavanje stresa kod roditelja, Sto je
zauzvrat menjalo odgovore i reakcije roditelja prema ponasanju
deteta, na nacin koji je pogorsavao bihevioralne simptome.

Roditelji su, po prirodi odnosa, jedine osobe koje ucestvuju
u celokupnom procesu prolaska deteta sa smetnjama u razvo-
ju kroz sistem obrazovanja i vaspitanja, od ranog predskolskog
doba, pa do kraja Skolovanja. Istovremeno, niko ne poznaje dete
bolje od briznog roditelja, koji je najupuceniji u Zelje, intereso-
vanja, potrebe, navike, moguc¢nosti i ogranicenja deteta. Samim
tim, potencijal roditelja je veliki u oblasti podsticanja socijalne
inkluzije njihove dece, kroz uticaj koji mogu imati na samo dete,
ali i na socijalno okruzenje.

Neki od nacina na koje bi roditelji dece sa smetnjama u ra-
zvoju mogli doprinositi socijalnoj inkluziji svoje dece su:

o aktivno uces¢e u programima koje organizuje skolsko oso-
blje, a koji su namenjeni podsticanju socijalne inkluzije nji-
hovog deteta ili druge dece;

e saradnja sa strucnjacima u cilju ovladavanja strategijama
kreiranja i prilagodavanja metoda, materijala i strategija u
poducavanju svog deteta socijalnim vestinama;

e pruzanje podrske u usvajanju socijalnih vestina putem zajednic-
kog uvezbavanja i obezbedivanja prilika da se veStina koristi;

e poducavanje deteta socijalno poZeljnim i prikladnim na-
C¢inima komunikacije, interakcije i ponasanja u razlicitim
situacijama i sa razli¢itim osobama (odraslima, decom, po-
znatim i nepoznatim osobama);

e organizovanje slobodnog vremena deteta tako da sadrzi in-
terakcije sa drugom decom (odlasci na igraliSta, pozivanje
dece iz komsiluka u goste, posete kuc¢nim prijateljima koji
imaju decu itd.);
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e pruzanje prilike detetu da se ukljuci u sportske, umetnicke,
kreativne i druge klubove i sekcije van skole;

e povezivanje sa roditeljima druge dece iz odeljenja i inicira-
njem zajednickih druzenja i poseta dece i roditelja;

e upoznavanje nastavnika, drugih roditelja i drugih osoba sa
kojima je dete u kontaktu (sportski treneri, voditelji sekcija)
sa interesovanjima, potrebama i specificnim obrascima ko-
munikacije ili ponasSanja deteta, kako bi oni mogli uspesnije
da organizuju interakcije deteta sa drugom decom;

e kroz razgovore sa detetom o iskustvima sa vrsnjacima u
skoli i van nje i poduCavanje strategijama uspostavljanja
pozitivnih interakcija i prevazilaZzenja odredenih nezgodnih
ili neprijatnih situacija sa vrsnjacima;

e pruzanje podrske detetu da razume i izrazi ose¢anja u vezi
sa odnosom sa vrsnjacima i njegovim socijalnim statusom u
vrsnjackoj grupi, ohrabrivanjem deteta da podeli sa rodite-
ljem pozitivna i negativna iskustva i osecanja;

e nenametljivo posredovanje izmedu deteta u vr$njaka u situa-
cijama kada se interakcija izmedu dece ne deSava spontano ili
kada je potrebno uputiti drugu decu kako da zapoc¢nu interak-
ciju ili komunikaciju sa detetom koje ima smetnje u razvoju.

S obzirom na raznovrsnost prethodno navedenih nacina an-
gazovanjaroditelja dece sa smetnjama u razvoju u cilju podstica-
nja socijalne inkluzije njihove dece, potrebno je da Skolski kadar
prepozna znacaj saradnje sa roditeljima kada god je to mogu-
¢e i intenzivno saraduje sa roditeljima na zajednickom zadatku
unapredenja stvarne socijalne ukljucenosti, socijalnog statusa i
prihvacenosti ove dece.



VANNASTAVNE | VANSKOLSKE AKTIVNOSTI
KAO FAKTOR SOCIJALNE INKLUZLJE

Pored obrazovnih i vaspitnih aktivnosti, istice se i znacaj slo-
bodnog vremena za adekvatan razvoj i adaptivno funkcionisanje
deteta. Po definiciji, slobodne aktivnosti obuhvataju rekreaciju,
zabavu, usavrsavanje znanja/vestina i dobrovoljno ukljucivanje
u drustveni Zivot u kome pojedinci mogu slobodno da ucestvuju
nakon Sto ostvare svoju porodi¢nu, drustvenu i profesionalnu od-
govornost (Eratay, 2013). To su aktivnosti koje ljudi smatraju pri-
jatnim i koje biraju prema sopstvenim interesovanjima i Zeljama
(Majnemer et al., 2008, prema Dolva et al., 2014). Prema Kingu i
saradnicima (King et al., 2003), rekreativne i slobodne aktivnosti
obuhvataju bavljenje sportom, igre, druZenje sa prijateljima ili
vrsnjacima, kulturne, duhovne, kreativne i aktivnosti bazirane na
veStinama. Rekreativne aktivnosti usmerene su na regenerisanje
fizickih i mentalnih sposobnosti, kroz aktivno ili pasivno ucescée
u zabavnim aktivnostima kroz koje osoba dozivljava radost, za-
dovoljstvo, fizicko i emocionalno blagostanje (Coyne & Fullerton,
2014, prema Kaljaca i sar., 2014). UceS¢e u drusStvenim i slobod-
nim aktivnostima dugorocno pozitivno utice na fizicko i mentalno
zdravlje osoba i podstiCe razvoj njihovog licnog i drustvenog iden-
titeta (Iwasaki et al., 2014). Ove aktivnosti doprinose socijalnom
razvoju, kontroli ponasanja, noSenju sa stresom (Eratay, 2013),
unapreduju akademski uspeh i socijalnu kompetenciju (Vitaro et
al., 2009; Wentzel, 2009) i omogucavaju pojedincima da se izraze
na razliCite nacine (Kolstad 2011, prema Dolva et al., 2014).

Slobodno vreme dece sa teSkocama u razvoju bi trebalo da
bude ispunjeno aktivnostima koje ¢e doprineti kvalitetnijem pro-
vodenju vremena, zadovoljenju interesovanja deteta i ispunjava-
nju potrebe za druzenjem sa vrsnjacima (Valjan Vukic i sar., 2024).
Vaznost uCeSc¢a u slobodnim aktivnostima prepoznata je i u okviru
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Konvencije o pravima osoba sa invaliditetom (Ujedinjene Nacije,
20086, str. 21), gde se u Clanu 30 navodi da drZave potpisnice treba da
preduzimaju mere kako bi osigurale da , deca sa invaliditetom imaju
jednak pristup uceS¢u u igri, rekreativnim, sportskim i aktivnostima
u slobodno vreme, ukljucujuci i aktivnosti koje se odvijaju u sklopu
obrazovnog sistema’” Kroz istrazivanja i praksu potvrdeni su brojni
benefiti ucestvovanja dece sa smetnjama u razvoju u slobodnim ak-
tivnostima. UceSce u slobodnim aktivnostima omogucava savlada-
vanje razliCitih prakticnih i socijalnih vestina (Simpkins et al., 2005,
prema Kaljaca i sar., 2014), doprinosi vr$njackoj prihvacenosti dece
sa smetnjama u razvoju u Skoli i pomaze u sticanju novih i uévrsci-
vanju postojecih prijateljstava (Fredricks & Simpkins, 2013). Uklju-
Cenost u vrsnjacke aktivnosti tokom slobodnog vremena doprinosi
opStem osecaju pripadnosti i prihvacenosti u skolskom okruZenju
(Woodgate et al., 2019) i prediktor je socijalne integrisanosti i uklju-
Cenosti dece sa smetnjama u razvoju u vrsnjacke aktivnosti u skoli
(Wendelborg & Kvello, 2010).

Na osnovu opseznog pregleda studija, Frederiks i Simpkins
(Fredricks & Simpkins, 2013) zakljucuju da je veza izmedu uce-
S¢a u organizovanim aktivnostima tokom slobodnog vremena i
vrsnjackih odnosa reciprocna. Sa jedne strane, vrsnjacki odnosi
mogu biti rezultat/ishod ucesSc¢a u organizovanim aktivnostima,
buduci da ucCeS¢e u organizovanim aktivnostima utice na vise
aspekta vrsnjackih odnosa (formiranje vrsnjacke grupe, ostva-
rivanje prijateljstva i kvalitet vrSnjackih interakcija). Sa druge
strane, odnosi sa vrSnjacima mogu biti determinante uceS¢a
dece i adolescenata u organizovanim aktivnostima, s obzirom na
to da su provodenje vremena sa postoje¢im prijateljima i sklapa-
nje novih prijateljstava dva primarna motiva za ukljucivanje u
aktivnosti i obrnuto, negativne interakcije sa vrsnjacima mogu
biti motiv za prestanak uceséa u aktivnostima. Uprkos potvrde-
noj vaznosti kvalitetnog provodenja slobodnog vremena, vec¢ina
autora koji su se bavili ovom problematikom izvestava o nizem
nivou participacije dece sa smetnjama u razvoju u slobodnim ak-
tivnostima, u odnosu na vrsnjake tipicnog razvoja. Rezultati stu-
dija pokazuju da se deca sa smetnjama u razvoju Ces¢e angazuju
u pasivnim aktivnostima koje se odvijaju u kuénom okruzenju, u
drustvu clanova porodice ili drugih odraslih osoba. Brojni Cini-
oci vezani za dete, njegovu porodicu i Sire okruzenje mogu imati



uticaja na ucCestalost angazovanja i raznovrsnost aktivnosti koje
ova deca praktikuju u slobodno vreme (Cvijeti¢, 2013).

Dostupne, prilagodene i osmisljene slobodne aktivnosti mogu
unaprediti individualni razvoj ucenika sa teSko¢ama u razvoju u
inkluzivnom okruzenju (Valjan Vukic et al., 2024) i mogu biti me-
dijum za unapredenje socijalnih vestina, vrsnjacke prihvacenosti
i prijateljstava. Usled navedenog, potrebno je temeljno istraziti
nivo i faktore uceS¢a dece sa smetnjama u razvoju u ovom tipu
aktivnostii preduzeti mere u cilju optimalnog i planskog ukljuci-
vanja dece u aktivnosti, sa ciljem postizanja zeljenih razvojnih i
socijalnih ishoda. S tim u vezi, u nastavku ¢e biti razmotreni svi
pomenuti aspekti ucesca dece sa razvojnim smetnjama u aktiv-
nostima tokom slobodnog vremena.

NIVO | KVALITET UCESTVOVANJA DECE
SA SMETNJAMA URAZVOJUU
SLOBODNIM AKTIVNOSTIMA

Organizovane vannastavne i vanskolske aktivnosti su znaca-
jan aspekt uCestvovanja dece u drustvenoj sredini, pa tako i dece s
smetnjama u razvoju (Valjan Vuki¢ i sar., 2024). Deca sa smetnja-
ma u razvoju imaju Zelje i interesovanja u vezi sa sportskim, re-
kreativnim i raznim slobodnim aktivnostima, sli¢no deci tipi¢nog
razvoja, ali studije u ¢ijem su fokusu nivo i kvalitet slobodnog vre-
mena dece sa smetnjama u razvoju najcesce izvesStavaju o slaboj
ukljucenosti dece u ovaj tip aktivnosti (Columna et al., 2019; Kalja-
ca et al., 2019; Nestorov, 2016; Solish et al., 2010; Taheri et al., 2016) i
nedovoljnom uceséu u Zeljenim aktivnostima (Woodmansee et al.,
2016). U jednoj od njih, sprovedenoj u Hrvatskoj, utvrdeno je da
je tek nesto viSe od polovine dece sa teSko¢ama u razvoju (fizic-
kim teSkocama, teSko¢ama u ucenju, mentalnim teSko¢ama, pro-
blemima u ponasanju i visestrukim teskocama) ukljuceno u neku
organizovanu aktivnost u toku slobodnog vremena, i to 4741% u
vanskolske aktivnosti, a u (vannastavne) aktivnosti u skoli svega
6,67%, dok gotovo polovina dece nije uopste ukljucena u organi-
zovane aktivnosti. Osim relativno niskog procenta ukljucenosti,
dodatno zabrinjava podatak da viSe od dve trecine dece nailazi na
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poteskoce u ostvarivanju socijalnih interakcija s vrSnjacima pri-
likom uceS¢a u nekoj organizovanoj aktivnosti. U drugom istra-
zivanju (Geisthardt et al., 2002) utvrdeno je da se polovina dece
sa smetnjama u razvoju retko ili nikada nije igrala sa vrSnjacima
iz komsiluka u svojim domovima. Roditelji dece sa smetnjama u
razvoju (kognitivnim ili fizickim) smatrali su da drugi roditelji ok-
levaju da podsticu interakciju izmedu njihovog deteta i deteta sa
smetnjama u razvoju zbog dodatne paznje i nadzora koji bi bili
potrebni. Utvrdeno je i da su u gradskim sredinama aktivnosti bile
znacCajno dostupnije, a prostor adekvatnije opremljen, u odnosu
na manja mesta i seoske sredine. Valjan Vukic¢ i saradnici (2024)
istiCu da se deca sa smetnjama u razvoju koja su ukljuCena u or-
ganizovane aktivnosti uglavnom bave nekim sportom, dok tokom
nestrukturisanog slobodnog vremena koriste digitalne uredaje
kao sredstvo okupacije.

Nizak nivo ucesc¢a u vannastavnim aktivnostima koje orga-
nizuje Skola govori o nedovoljnoj socijalnoj ukljucenosti i in-
tegrisanosti uCenika sa vrsnjacima. Moguce je da se ucesce u
aktivnostima u Siroj zajednici viSe bazira na angazovanju rodi-
telja, dok je u vezi sa Skolskim (vannastavnim) aktivnostima an-
gaZovanje nadleZnih aktera nedovoljno. Cak i kada uéestvuju u
vannastavnim aktivnostima, deca sa smetnjama u razvoju su Ce-
sto prostorno i organizaciono izolovana od vr$njacke grupe dece
bez smetnji u razvoju, Sto ne predstavlja odraz stvarne integrisa-
nosti (Sanches-Ferreira et al., 2019).

U kontekstu poredenja kvaliteta slobodnog vremena dece sa
smetnjama u razvoju i dece tipi¢nog razvoja posebno su relevan-
tne studije u kojima su dve grupe dece ujednacene u odnosu na
vazne parametre. Jedna studija tog metodoloskog dizajna uka-
zuje da je ucCesce dece sa smetnjama u razvoju (fizickim, senzor-
nim, intelektualnim i viSestrukim) u fizickoj rekreakciji manje
raznovrsno, manje samostalno i podrazumeva manje druzenja
i uCesc¢a u timskom sportovima, nego ucesce vrsnjaka tipicnog
razvoja ujednacenih po polu, uzrastu, lokaciji i socio-ekonom-
skom statusu. Posebno nizak nivo uceséa i druzenja karakteriSe
decu sa viSestrukim smetnjama (Woodmansee et al., 2016), Sto je
u skladu sa nalazima da je opseg rekreativnih aktivnosti u koji-
ma dete ucCestvuje u korelaciji sa stepenom njegove funkcionalne
nezavisnosti (Sanches-Ferreira et al., 2019).



PARTICIPACIJA DECE SA RAZLICITIM TIPOVIMA
SMETNJIURAZVOJU

S obzirom na to da postoje odredene varijacije u stepenu
uceSca i naCinu angazovanja izmedu dece sa razlicitim tipovima
smetnji u razvoju, znacajna su istrazivanja u kojima su te speci-
ficnosti detaljno analizirane. Najveci broj istrazivanja usmeren
je na participaciju dece sa intelektualnom ometenoscu i dece sa
poremecajima iz spektra autizma, s obzirom na relativno visok
nivo podrske koja je uglavnom potrebna ovim grupama dece za
uceSce u razlic¢itim aktivnostima (Melbge & Ytterhus, 2017; Solish
et al., 2010).

Deca i mladi sa intelektualnom ometenoSéu manje ucestvuju
(u smislu vrste aktivnosti i vremena provedenog u aktivnostima)
u slobodnim aktivnostima sa vrSnjacima nego deca tipi¢nog ra-
zvoja (Solish et al., 2010), CeS¢e imaju potrebu za podrskom odra-
slih, a rede su nezavisni i rede realizuju aktivnosti sa vrSnjacima
(Kaljaca et al., 2019). Marginalizovani su u slobodnim aktivnosti-
ma u zajednici (Melbge, & Ytterhus, 2017) i slobodno vreme ¢eSce
provode kod kuce, usamljeno i u pasivnim, sede¢im aktivnosti-
ma (gledaju televiziju, sluSaju muziku, sami se igraju igracka-
ma, igraju kompjuterske igrice), nego u aktivnim grupnim ak-
tivnostima u zajednici (Oates, 2009). Cak i deca i mladi sa lakom
intelektualnom ometenoséu praktikuju uceSc¢e u manjem broju
sportova i hobija, rede pripadaju nekoj organizaciji, klubu, timu
ili grupi, od vrsnjaka tipi¢nog razvoja. Ovakvi rezultati ukazuju
na nizi nivoa socijalne ukljucenosti ove populacije, a razlozi za to
mogu se traZiti u individualnim karakteristikama dece i mladih
sa lakom intelektualnom ometenoscu, ali i u socijalnom okru-
Zenju koje im ne pruza dovoljno mogucnosti za ucestvovanje u
razlicitim aktivnostima (Bankovic¢ i Dordevic, 2014).

Zabrinjavajuci su i nalazi studija o prijateljstvima Skolske
dece sa intelektualnom ometenoséu. Mnoga deca sa intelektual-
nom ometenoS¢éu nemaju uopste prijatelje ili imaju samo nekoliko
bliskih prijatelja, sa kojima provode vrlo malo vremena van Skole
(Solish et al., 2003; Taheri et al., 2016). Aktivnosti koje deca tipi¢nog
razvoja realizuju sa vrSnjacima, ova deca realizuju sa roditelji-
ma ili drugim ¢lanovima porodice ili placenim odraslim osobama
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(Kaljaca et al., 2019; Solish et al., 2010). Osim Sto su prijatelji ove
dece malobrojni, oni su uglavnom i sami deca sa smetnjama u ra-
zvoju, dok su prijateljstva dece sa intelektualnom ometenoscu i
dece tipi¢nog razvoja veoma retka (Kaljaca et al., 2019). King i sa-
radnici (King et al., 2013) sugeriSu da je uzrok slabijih interakcija sa
vrsnjacima to Sto deca sa intelektualnom ometenosc¢u vise zavise
od podrske drugih. Pregledom veceg broja studija utvrdeno je da
deca Skolskog uzrasta sa Daunovim sindromom imaju vrlo malo
prijatelja, a neretko vrsnjak koga dete sa Daunovim sindromom
navodi za prijatelja ne navodi njega za prijatelja. Slicno kao i za
slobodne aktivnosti, i kod formiranja i odrzavanja prijateljskih od-
nosa ove dece, roditelji imaju neizostavnu ulogu u obezbedivanju
relevantnih iskustava (Oates, 2009), te se znacajnim angazova-
njem roditelja postiZe da neka deca sa ovim tipom teskoca aktivno
i kvalitetno provode slobodno vreme (Dolva et al., 2014). Socijal-
ne teskoce opstaju tokom godina, te su procene adolescenata sa
lakom intelektualnom ometenosScu o sopstvenoj samostalnosti u
odnosima sa drugima, bliskosti u prijateljstvu i kvalitetu socijal-
nih odnosa sa drugim adolescentima znacajno losije nego procene
vrsnjaka tipicnog razvoja (Bankovic i Dordevic, 2014).

Cak i kada je nivo uce$éa dece sa intelektualnom ometeno-
S¢u u slobodnim aktivnostima sli¢an nivou ucesca dece tipicnog
razvoja, razlike su prisutne u tipu aktivnosti: deca sa intelektu-
alnom ometenosc¢u manje ucestvuju u drusStvenim aktivnosti-
ma u zajednici, fizickim aktivnostima i organizovanom sportu,
nego deca tipi¢nog razvoja (Shields et al., 2014). Na nivo uceSca
u rekreativnim i socijalnim aktivnostima utic¢u brojni personal-
ni i socijalni ¢inioci. Medu faktorima koji ogranic¢avaju ili one-
mogucavaju ucestvovanje dece sa intelektualnom ometenoséu u
vannastavnim i rekreativnim aktivnostima navode se: deficit ko-
munikacionih i socijalnih vestina, nizak nivo funkcionalne neza-
visnosti, mali izbor aktivnosti, nedostatak prevoza, nepostojanje
osobe koja bi pruzila podrsku u samoj realizaciji aktivnosti, zau-
zetost roditelja (Bodde & Seo, 2009; Kleinert et al., 2007; Melboe, &
Ytterhus, 2017). Neki od najvecih izazova za uceSce ove populacije
u aktivnostima u lokalnoj sredini su stavovi i ponasanje vrsnjaka
tipicnog razvoja i drugih ¢lanova lokalne zajednice (Bodde & Seo,
2009; Melboe, & Ytterhus, 2017). U jednoj studiji kojom su obu-
hvacéena deca sa lakom i umerenom intelektualnom ometenoséu,



razlike u uc¢eS¢u u rekreativnim i socijalnim aktivnostima utvr-
dene u odnosu na nivo ometenosti, uzrast, pol, visinu porodic-
nih primanja, zaposlenje roditelja i broj brace i sestara deteta.
Deca sa laksim intelektualnim teskoc¢ama, starija deca, deca
iz porodica sa nizim primanjima, ¢iji su roditelji nezaposleni i
manje obrazovani i koja imaju veci broj brace i sestara imala su
viSe interpersonalnih interakcija i intenzivnije su ucestvovala u
slobodnim i rekreativnim aktivnostima (Kaljaca i sar., 2014). Na
cesce ucestvovanje u rekreativnim aktivnostima uticu i vece po-
verenje u sopstvenu efikasnost i ve¢a dostupnost podrske (poro-
dice, osoblja, vrSnjaka) (Peterson et al., 2008). Vazno je ne gubiti
iz vida da, uprkos nizem nivou intelektualnih i adaptivnih spo-
sobnosti, deca i mladi sa intelektualnom ometenoséu imaju slic-
ne preferencije i Zelje za slobodnim aktivnostima kao i njihovi
vrsnjaci bez smetnji (Melboe, & Ytterhus, 2017) i da je potrebno
raditi na nac¢inima da se tim Zeljama izade u susret, u razumnoj
meri u odnosu na mogucnosti samog deteta i resurse okruzenja.

Prema rezultatima brojnih istrazivanja, deca sa poremeca-
jem iz spektira autizma manje kvalitetno provode slobodno vre-
me nego deca tipi¢nog razvoja istog uzrasta. Inostrane (Solish
et al., 2010; Taheri et al., 2016) i domace studije (Kaljaca et al.,
2019) ukazuju da deca sa autizmom uzimaju ucesSc¢e u upadljivo
manje socijalnih (npr. odlazak na rodendan, igranje drustvenih
igara, odlazak u bioskop ili u park), rekreativnih (npr. odbojka,
plivanje, ples, gimnastika) i slobodnih aktivnosti (npr. gledanje
televizije, igranje kompjuterskih igara, slaganje puzli, Citanje) u
poredenju sa decom tipi¢ne populacije. Aktivnosti u kojima deca
sa autizmom relativno Cesto uCestvuju su gledanje televizije, od-
lasci u Setnje, slaganje puzli. Ova deca su i manje nezavisna u
poredenju sa vrsnjacima tipicnog razvoja u rekreativnim, soci-
jalnim i slobodnim aktivnostima, te im je za realizaciju istih po-
trebna intenzivnija podrska roditelja, dok deca tipi¢nog razvoja
u tim aktivnostima CeSce ucCestvuju samostalno ili sa vrsnjacima
(KaljacCa et al., 2019). Deca sa poremecajem iz spektra autizma
uglavnom preferiraju usamljenicke aktivnosti, a nivo ucesc¢a u
vannastavnim i vanskolskim aktivnostima se menja sa uzrastom.
Deca mladeg Skolskog uzrasta ucestvuju u Sirem spektru aktiv-
nosti uglavnom sa porodicom, bilo kod ku¢e ili van nje (pliva-
nje, kuglanje, izleti), starija deca imaju malo interesovanja osim
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kompjutera i malo znanja o moguc¢im aktivnostima u slobodno
vreme ili o tome kako da im pristupe. Starija deca, bilo da poha-
daju redovnu skolu ili Skolu za ucCenike sa smetnjama u razvo-
ju, imaju malo prijatelja, teSko ostvaruju odnose sa vrSnjacima i
tesko postaju deo vrSnjacke grupe (Brewster & Coleyshaw, 2011).

Za kvalitet slobodnog vremena znacajne su i pozitivne soci-
jalne interakcije i prijateljstva koja deca ostvaruju sa vrsnjaci-
ma, a istraZzivanja pokazuju da deca sa autizmom imaju teSkoce u
sklapanju i odrzavanju prijateljstava, kada se uporede sa decom
tipicnog razvoja, ali i sa decom sa intelektualnom ometenoScu
(Taheri et al., 2016). Solis i saradnici (Solish et al., 2010) su utvrdili
da deca sa autizmom starosti od 5 do 17 godina imaju znacajno
manje prijatelja od dece tipicnog razvoja i dece sa intelektual-
nom ometenoscéu istog uzrasta, kao i da svega 50% dece sa autiz-
mom ima najboljeg prijatelja. Rezultati istrazivanja u nasoj sre-
dini, gde je primenjen isti instrument, joS su manje optimistic¢ni.
KaljacCa i saradnici (Kaljaca et al., 2019) su utvrdili da svega 7%
dece sa poremecajem iz spektra autizma ima najboljeg prijatelja,
za razliku od 80% dece tipi¢nog razvoja i 20% dece sa intelektu-
alnom ometenosSc¢u. Dok je prosecCan broj prijatelja u ovom istra-
Zivanju za decu tipicnog razvoja bio oko 5, za decu sa intelektu-
alnom ometenosc¢u 3, deca sa autizmom su u proseku imala ma-
nje od jednog prijatelja. Osim samog broja prijatelja, znacajno je
napomenuti i da su se deca tipicnog razvoja uglavnom druzila sa
prijateljima koji nemaju smetnje u razvoju, a deca sa autizmom
su uglavnom imala prijatelje koji i sami imaju smetnje u razvoju.
Njihove ogranicene socijalne i komunikacijske vestine ¢ine pro-
blemati¢nim razvijanje vrsnjackih prijateljstava u uobicajenim
okruZenjima i javnim prostorima, a ponovljena negativna isku-
stva verovatno negativno uticu na njihovo dalje uces¢e u ovom
tipu aktivnosti i odnosa, kao i briga njihovih roditelja za bezbed-
nost (Brewster & Coleyshaw, 2011).

Ratklif i saradnici (Ratcliff et al., 2018) su poredili decu sa au-
tizmom starosti od 6 do 17 godina sa vrsnjacima tipi¢ne popula-
cije i zakljucili da se sa uzrastom smanjuje ukljucenost dece sa
autizmom u razlicite slobodne aktivnosti. Konkretnije, nakon 11.
godine oni manje nego vrsnjaci ucestvuju u fizickim, rekreativ-
nim, socijalnim aktivnostima i aktivnostima zasnovanim na ve-
Stinama, a nakon 15. godine je razlika vidljiva i u pogledu slabijeg



ucestvovanja u socijalnim aktivnostima. Autori su istakli vaznost
intervencije na ranom uzrastu kako bi se povec¢alo uceS¢e dece
sa autizmom u slobodnim aktivnostima i podstakao razvoj vesti-
na koje doprinose kompetencijama u odraslom dobu. Visem ni-
vou ucesc¢a u drustvenim i rekreativnim aktivnostima doprinose
odredene karakteristike samih osoba sa autizmom (funkcionalna
nezavisnost, manji deficit socijalnih vestina i niZi nivoi proble-
mati¢nog ponasanja) i karakteristike sredine (ve¢e ucesS¢e majke
u drustvenim i rekreativnim aktivnostima, veci broj dostupnih
usluga podrske i Skolovanje u inkluzivnom kontekstu). Kvalitet-
nije odnose sa vrSnjacima uspostavljaju deca sa autizmom koja
imaju manje izrazene simptome autizma u oblasti socijalnih in-
terakcija (Orsmond et al., 2004).

Rezultati analiziranih studija upucuju na neophodnost for-
miranja bogatije mreze sluzbi podrske za organizovanje vanskol-
skih aktivnosti dece sa smetnjama u razvoju u zajednici. Veéa
ucestalost kontakata i uspostavljanje prijateljskih odnosa sa vrs-
njacima tipic¢nog razvoja, koje bi bilo moguce kroz usluge podrs-
ke, omogucilo bi intenzivnije uceSc¢e dece sa smetnjama u razvo-
ju u slobodnim, rekreativnim i socijalnim aktivnostima, koje se
ne bi oslanjalo samo na roditeljsku podrsku (Kaljaca et al., 2019).

Specificnosti angazovanja u aktivnostima slobodnog vreme-
na identifikovane su i u studijama u kojima su obuhvacéena deca
sa fizickim i motorickim poremecajima. Na uzorku dece sa fizi¢-
kim invaliditetom, sa pridruzenim intelektualnim tesko¢ama ili
bez njih, uzrasta od 6 do 17 godina, pokazalo se da su raznovr-
snost i intenzitet angazovanja u slobodnim aktivnostima (sport-
skim, socijalnim i drugim) ove dece relativno niski i da opadaju
sa uzrastom, pri cemu je najveci pad zabeleZen izmedu 10 i 13 go-
dina (Baksjoberget et al., 2017). King i saradnici (King et al., 2013)
su u okviru opsezne studije bazirane na sekundarnim podacima
dosli do zakljucka da se medu prediktorima intenziteta uceSca
i dozivljene prijatnosti dece sa fizickim invaliditetom u rekrea-
tivnim 1 socijalnim aktivnostima nalaze fizicko funkcionisanje
deteta, pol, uzrast, porodi¢ni prihodi i odredene psihosocijalne
varijable (druStvena prihvacenost, emocionalno funkcionisa-
nje i poteSko¢e u odnosu sa vrsnjacima). Deca koja su bila bolje
drustveno prihvacena viSe su uzivala u socijalnim aktivnostima i
aktivnostima zasnovanim na vestinama; deca koja su imala vec¢e
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emocionalne poteskoce (brige, strahovi i nervoza u novim situa-
cijama) manje su uzivala u aktivnim fizickim i socijalnim aktiv-
nostima; dok su deca koja su imala vise poteskoc¢a sa vrsnjacima
(npr. koja se sama igraju, ne dopadaju drugoj deci, uznemira-
vana ili maltretirana deca) manje ucestvovala u socijalnim ak-
tivnostima. Dok uceSce u fizickim i socijalnim aktivnostima dece
bez smetnji u razvoju postaje sve intenzivnije sa uzrastom, kod
dece sa fizickim smetnjama sa ve¢im uzrastom intenzitet ucesc¢a
opada. Iako narusene motoricke sposobnosti predstavljaju fak-
tor koji ograni¢ava mogucnosti uceSca dece sa fizickim i moto-
rickim poremecajima u razlicitim socijalnim i rekreativnim ak-
tivnostima tokom slobodnog vremena, podrska vrsnjacke grupe
i obezbedivanje prilagodenih prostora i opreme je od izuzetnog
znacaja za ukljucivanje ove dece u Zeljene aktivnosti, u okviru
njihovih moguénosti.

Za decu sa ostecenjem vida, koja zbog prirode Culnog ogra-
nicenja mnogo vremena provode u staticnim i sedec¢im aktivno-
stima, od izuzetnog je znacaja ukljucivanje u prilagodene fizicke
aktivnosti, kako zbog o¢uvanja zdravlja, tako i zbog socijalizacije.
Upravo je to verovatno razlog zasto se vecina istrazivaca koja je
proucavala slobodno vreme dece sa ostecenjem vida fokusirala
bas na ucesce u fizickim aktivnostima. Rezultati jednog od takvih
istraZivanja pokazali su da, uprkos pozitivnim stavovima o fizi¢koj
aktivnosti i motivaciji da budu fizicki aktivni u skoli i zajednici,
deca skolskog uzrasta sa ostec¢enjem vida se suocavaju sa brojnim
barijerama i smanjenim mogucnostima za ucesce u fizickim i re-
kreativnim aktivnostima. Iako neka deca sa oSte¢enjem vida ima-
ju pozitivna iskustva sa vrSnjacima (vr$njaci ih ukljucuju u igre
i fizicke aktivnosti u Skoli), nemali je broj onih koji su ismevani
ili maltretirani tokom sportskih ili fizickih aktivnosti, pri cemu su
narocito ugrozene devojcice. Takode, ova deca ve¢inom smatra-
ju da nemaju pristup moguénostima za fizicke aktivnosti u svojim
zajednicama, a tamo gde su dostupni sportski klubovi, ve¢ina dece
se ne oseca dobrodoslim. Takva iskustva postavljaju ogranicenja
u razvoju njihovih motorickih vestina i narusavaju njihovo samo-
pouzdanje, Sto dovodi do jakih negativnih asocijacija na fizicku
aktivnost i sport, i na kraju, do potpunog izbegavanja (Lieberman
et al., 2019). Stoga ne iznenaduje da, kao prioritetne probleme u
kvalitetnom i aktivnom provodenju slobodnog vremena, ucenici




sa oStecenjem vida navode nedostatak prilagodenih prostora za
sport i rekreaciju za osobe sa oSte¢enjem vida i finansijske teskoce
u pristupu i koriS¢enju sadrzaja objekata za sport i rekreaciju, te
naglaSavaju potrebu za obezbedivanjem istih (Soleimani-Sefat et
al., 2016). Nizak nivo ucesSca dece sa oSteéenjem vida delimicno je
odraz i negativnih stavova vrsnjaka i ¢lanova Sire zajednice, koji
ovu decu i njihove roditelje odvraéaju od uklju¢ivanja u fizicke ak-
tivnosti, ¢ak i kada su dostupne. Kao jedna od barijera navodi se
i neinformisanost roditelja, kojima je potrebno pruziti dragocene
informacije u vezi sa odgovaraju¢im tipovima aktivnosti koje bi
zadovoljile potrebe njihove dece i upoznati ih sa dostupnim opci-
jama za njihovo dete u okviru vannastavnih i vanskolskih aktivno-
sti (Columna et al., 2019).

UceSce u kvalitetnim sportskim, socijalnim i drugim aktivno-
stima tokom slobodnog vremena znacajno je i za decu sa oStece-
njem sluha. Jedan od dokaza u prilog tome je i Sto gluve i naglu-
ve osobe koje se bave sportom imaju vece samopoStovanje i vecu
motivaciju za postignuc¢em od gluvih i nagluvih osoba koje nisu
ukljucene u sportske aktivnosti. One su istrajnije u ostvarivanju
svojih ciljeva, viSe se orijentiSu na planiranje i imaju vecu Zelju za
takmicenjem (Jovicic i sar., 2019). Uprkos pomenutim benefitima,
istrazivanja pokazuju da gluva i nagluva deca i mladi uglavnom
pasivno provode slobodno vreme. Nestorov (2014) navodi da gluvi i
nagluvi mladi uglavnom provode slobodno vreme u aktivnostima,
poput pracenja televizijskih serija, ¢itanja ¢asopisa ili uz kompju-
tere, a da se najviSe druze sa mladima koji takode imaju oStecenje
sluha. U jednom domacem istrazivanju utvrdeno je da se oko 40%
gluve i nagluve dece koja Zive sa svojim porodicama u slobodnom
vremenu nikada ne druZi sa vrsnjacima, a da oko 60% njih uglav-
nom provodi vreme uz televizijski program ili racunar. Zabrinjava
podatak da svega 5,9% gluve i nagluve dece ucestvuje u sportskim
aktivnostima i slobodnoj igri sa drugovima. Generalno, zabeleZen
je niZi nivo bliskosti ove dece sa vrsnjacima iz okruzenja i njihove
ukljuCenosti u aktivnosti u okruzenju, a pre svega sa vrsnjacima
urednog sluha. S obzirom na teSkoce koje proizilaze iz ostecenja
sluha i koje mogu predstavljati prepreku za ostvarivanje odnosa i
ucCesScée u aktivnostima, za ovu decu je od izuzetnog znacaja podu-
cavanje kako da na kvalitetan i konstruktivan nacin ispune svoje
slobodno vreme (Nestorov, 2016).

1229



230

ANGAZOVANJE RODITELJA U UKLJUCIVANJU DECE
U ORGANIZOVANE AKTIVNOSTI

ViSe studija govori u prilog povecane potrebe za angaZzo-
vanjem roditelja dece sa smetnjama u razvoju, kako bi njihova
deca bila ukljucena u rekreativne, sportske i druge slobodne ak-
tivnosti. UkljuCenost roditelja neretko se prepoznaje kao kljucni
faktor za ukljucCivanje dece sa smetnjama u razvoju u pomenute
aktivnosti (Kleinert et al., 2007) i roditelji se znacajno CeSce anga-
zuju u rekreativnim i slobodnim aktivnostima sa svojom decom,
u poredenju sa roditeljima vrsnjaka tipicnog razvoja (Kaljaca et
al., 2019). Jedno istrazivanje pokazuje da drustveno ucesc¢e ado-
lescenata sa Daunovim sindromom u velikoj meri ukljucuje rodi-
telje i porodicu, dok se druzenje sa drugim adolescentima uglav-
nom odvija u okviru formalnih aktivnosti prilagodenih osobama
sa smetnjama u razvoju (Dolva et al., 2014). Znacajan faktor je u
tom kontekstu i vreme koje roditelji imaju na raspolaganju za
slobodne aktivnosti svoje dece (Oates, 2009). U jednoj studiji je
oko 70% roditelja navelo da ima teSkoce u balansiranju vremena
izmedu posla i planiranja i organizovanja aktivnosti tokom slo-
bodnog vremena za njihovu decu, kao i da nailaze na razlicite
prepreke u tom procesu (Valjan Vukic et al., 2024). Prezauzetost
roditelja poslom predstavlja barijeru za organizovanje kvalitet-
nog slobodnog vremena gluve i nagluve dece i povezana je sa ni-
zim stepenom kvaliteta Zivota roditelja (Nestorov, 2016).

Roditelji dece sa oste¢enjem vida navode i druge, viSestruke
prepreke za njihova nastojanja da obezbede svojoj deci kvalitet-
no slobodno vreme. Neke od prepreka se odnose na finansijska
ogranicenja, negativne stavove drugih c¢lanova zajednice prili-
kom pokuSaja ukljucivanja deteta oStecenog vida u aktivnosti, ali
i nedostatak veStina i znanja roditelja da poduce i podrze svo-
je dete u organizovanim fizickim aktivnostima (Columna et al.,
2019). Uloga roditelja u kontekstu slobodnog vremena deteta se
vremenom menja i prilagodava. Na primer, utvrdeno je da od de-
tinjstva ka adolescenciji, nezavisnost dece sa teskocama u men-
talnom razvoju za uceSce u aktivnostima raste, iako ne do nivoa
potpune nezavisnosti kod vecine, a roditelj, od osobe koja pruza
podrsku u direktnom ucestvovanju sa detetom u aktivnosti, po-
staje osoba koja planira, inicira i organizuje aktivnosti. Razlog



promenjene uloge roditelja je i u tome Sto je mladima bitno ko
su facilitatori tokom aktivnosti, a ukljucivanje roditelja kao po-
mocnika moze ometati njihov zeljeni jednak status sa vrsnjacima
(Melboe, & Ytterhus, 2017).

Osim samog intenziteta (broja aktivnosti i vremena prove-
denog u njima), vazan je i kvalitet slobodnog vremena deteta.
U studiji u kojoj je poredeno slobodno vreme porodica dece sa
autizmom i porodica dece tipicnog razvoja, utvrdeno je da su
porodice dece sa autizmom manje zadovoljne detetovim i poro-
dicnim slobodnim vremenom, imaju nizi nivo funkcionalnosti
porodice i manje zadovoljstvo porodi¢nim zivotom. Detaljnije
analize potvrdile su da se kvalitet slobodnog vremena preliva
na druge aspekte porodi¢nog funkcionisanja, buduci da je ni-
sko zadovoljstvo slobodnim vremenom bilo povezano sa manje
efikasnom porodicnom komunikacijom, Sto je zauzvrat dovelo
do losijeg funkcionisanja porodice i manjeg opsteg zadovoljstva
porodi¢nim Zivotom (Walton, 2019). Ovi rezultati naglasavaju da
intervencije usmerene na slobodno vreme za porodice dece sa
smetnjama u razvoju treba da se fokusiraju na poboljSanje kvali-
teta, a ne samo kvantiteta, porodi¢nog slobodnog vremena. Jedan
od aspekata kvaliteta slobodnog vremena dece sa smetnjama u
razvoju je i naCin pruzanja potrebne podrske za angaZovanje u
slobodnim aktivnostima.

DosadasSnje medunarodne studije i studije sprovedene u nasoj
zemlji uglavnom ukazuju na nizi nivo ucesca dece sa smetnja-
ma u razvoju u slobodnim aktivnostima, u poredenju sa u¢eScem
dece tipicnog razvoja. Iako pojedini istrazivaci ne pronalaze ra-
zlike u nivou (intenzitetu) ucesca, analize uglavnom pokazu da
deca sa smetnjama u razvoju ce$ce provode slobodno vreme u
kucénim uslovima, u pasivnim aktivnostima i izolovano od vrs-
njaka. Medu faktorima koji determinisu nivo angazovanja u slo-
bodnim aktivnostima prepoznati su: tip smetnje, nivo funkcio-
nalne nezavisnosti, nivo socijalnih vestina, uzrast, sredina u ko-
joj dete stanuje, zaposlenost roditelja, stavovi vrsnjaka i ¢lanova
Sire zajednice, dostupnost prevoza, prilagodenost objekata za re-
kreacijuidrugi. U okviru slobodnog vremena, deca sa smetnjama
u razvoju se uglavnom druze sa malim brojem prijatelja, koji su
najcesce i sami deca sa smetnjama u razvoju. U kontekstu broja
prijatelja i kvaliteta prijateljskih odnosa, posebno je nepovoljna
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situacija kod dece sa poremecajima iz spektra autizma i dece sa
intelektualnom ometenoscu. S obzirom na trenutni visok nivo li¢-
nog angazovanja roditelja kada je re¢ o ukljuc¢ivanju njihove dece
u vanskolske i vannastavne aktivnosti, namece se potreba da se
sistemski obezbedi podrska ukljuc¢ivanju njihove dece u ove ak-
tivnosti kroz obezbedivanje prevoza do aktivnosti, obezbedivanje
dodatnih i fleksibilnih termina, stru¢na podrska detetu prilikom
ucesca u aktivnostima, dodatno opremanje objekata u manjim
sredinama i drugo.

DOBROBITI OD ORGANIZOVANIH AKTIVNOSTI
TOKOM SLOBODNOG VREMENA

Organizovane vannastavne i vanskolske aktivnosti koncipi-
rane su na nacin koji pruza ve¢e moguc¢nosti za interakciju sa
vrsnjacima i razvijanje prijateljstava od tradicionalnog kontek-
sta ucCionice, koji uglavnom karakteriSe rigidna struktura, ori-
jentisanost ka sadrzajima nastavnog programa i takmicarska
atmosfera. Sportski, kulturni, dramski, muzicki i drugi klubo-
vi, udruZenja i sekcije mogu predstavljati pogodan kontekst za
ostvarivanje niza pozitivnih uticaja na razvoj, funkcionisanje i
socijalno ukljucivanje kako dece tipicne populacije, tako i dece
sa smetnjama u razvoju. Vannastavne aktivnosti nude deci mo-
gucénosti za redovne i trajne drustvene interakcije usmerene na
zajednicka interesovanja, Sto dovodi do razvoja pozitivnijih od-
nosa medu ucesnicima (Dovgan & Mazurek, 2018).

Dosledno uceS¢e u vannastavnim aktivnostima tokom adoles-
cencije povezano je sa razvojem interpersonalne kompetencije,
umanjenjem agresivnosti i kasnijim visokim obrazovnim teZnja-
ma. Ova veza je narocito jaka kod uc¢enika sa niskim pocetnim ni-
voom interpersonalne kompetencije i sklonos¢u ka agresivnom
ponasanju (Mahoney et al., 2003). UceSce u razlic¢itim rekreativ-
nim aktivnostima pruza osobi prilike da stekne iskustvo biranja,
odlucivanja, usmeravanja sopstvenog ponasanja i da bolje upo-
zna sopstvene Zelje i interesovanja (Walker et al., 2011). UCeni-
ci koji uCestvuju u organizovanim vannastavnim i vanskolskim



aktivnostima (sportskim klubovima, dramskim i nau¢nim drus-
tvima) imaju veci dozivljaj samoefikasnosti, u vidu uverenja da
su sposobni da realizuju ponasanje koje vodi do Zeljenog rezul-
tata. Osec¢aj samoefikasnosti ucenici ne sticu samo uces¢em u
vannastavnim i vanskolskim aktivnostima, ali ga zahvaljujuci
njima dodatno potvrduju (Valjan Vukic, 2016). Istrazivanja su po-
kazala da uCeSc¢e u organizovanim aktivnostima deci i mladima
nudi mogu¢nosti da steknu nova prijateljstva i ojacaju postoje-
¢a, postanu deo vrSnjacke grupe i nauce socijalne vestine. Medu
faktorima koji uticu na moguc¢nosti i kvalitet interakcije izmedu
vrsnjaka tokom ovog tipa aktivnosti navode se nivo takmicarske
atmosfere, moguc¢nosti za timski rad i stepen strukture (Fredricks
& Simpkins, 2013). Organizovane aktivnosti tokom slobodnog vre-
mena mogu imati i svoj odraz na skolski kontekst, buduci da je
dokazano da je bavljenje sportom, posebno za decake, efikasno
sredstvo za postizanje vrsnjackog prihvatanja u Skoli (Fredricks
& Simpkins, 2013). Kroz iskustva zajednickog ucesca u rekreativ-
nim i slobodnim aktivnostima, deca tipicne populacije mogu da
uoce vecu slicnost izmedu sebe i dece sa smetnjama u razvoju,
kao i da dozive pove¢anu prijatnost i smanjenje anksioznosti u
interakciji sa njima (Edwards et al., 2022).

Kada nastojimo da utvrdimo delotvornost nekog programa
intervencije, znacajne su nam studije sa eksperimentalnom (u
kojoj je primenjena intervencija) i kontrolnom grupom (u kojoj
intervencija nije primenjena), ujedna¢enim u odnosu na rele-
vantne parametre, kao i pretest-posttest dizajnom, gde se odre-
deni parametri mere pre i nakon sprovodenja programa cija se
delotvornost procenjuje. U jednoj takvoj studiji sa decom, mla-
dima i odraslima sa umerenom intelektualnom ometenoscu,
eksperimentalna grupa je nakon ucesc¢a u programu slobodnih
aktivnosti (radionice, igre) u zatvorenom prostoru pokazala na-
predak u socijalnim i emocionalnim vestinama (samokontroli,
suoCavanju sa agresijom i kognitivnim vestinama) i problemima
u ponasanju, dok kod kontrolne grupe takvih promena nije bilo
(Eratay, 2013). Podaci iz druge studije na uzorku osoba sa intelek-
tualnom ometenosc¢u ukazali su da je uz kvocijent inteligencije,
vreme provedeno u rekreativnim aktivnostima identifikovano
kao prediktor veStine samoregulacije u ponasanju (McGuire &
McDonnell, 2008), a upravo je ta vestina jedna od najznacajnijih
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za uspeSno socijalno prihvatanje ove dece od strane vrsnjaka
(Woodgate et al., 2019).

Studije na populaciji dece sa poremecajima iz spekira autizma
govore u prilog vaznosti slobodnih aktivnosti za ovu decu. UceSce
u grupnim programima koji obuhvataju fizicke vezbe, igre, vesti-
ne, posete dogadajima i drugo, utiCe na smanjenje nivoa stresa
kod osoba sa autizmom tokom vremena i na povecanje kvaliteta
zivota, nezavisnosti i socijalne kompetencije (Garcia-Villamisar
& Dattilo, 2010). Rezultati jednog istrazivanja pokazuju da je an-
gazovanje dece sa autizmom u viSe aktivnosti (sportova, hobija i
klubova) povezano sa visSe prijateljstava, cak i nakon kontrole kvo-
cijenta inteligencije, Sto je vazno s obzirom na nalaz da viSe od
polovine dece sa autizmom u pomenutim istrazivanju nije imalo ni
jednog bliskog prijatelja (Dovgan & Mazurek, 2018). Osim Sto utice
na uspesnost u ostvarivanju prijateljstava, ucesS¢e u sportu moze
delovati kao zastitni faktor za razvoj internalizovanih poremecaja
kod ove dece, buduci da je utvrdeno da deca i adolescenti sa au-
tizmom koji su se bavili sportom imaju znacajno manje sanse da
razviju depresivna stanja (Pappagianopoulos et al., 2023).

Dokazi o vaznosti organizovanih aktivnosti van nastave (u
Skoli) i van Skole (u Siroj zajednici) mogu se pronaci u literatu-
ri i za decu sa drugim tipovima smetnji. Na primer, utvrdeno je
da deca sa oste¢enjem vida, sluha ili motorike, koja ucestvuju u
organizovanim slobodnim aktivnostima, rede imaju nisku soci-
jalnu kompetenciju (Phillips & Hogan, 2015) i da sportske i druge
slobodne aktivnosti doprinose razvoju motorickih vestina i kva-
litetu zivota dece sa razvojnim poremecajima (Raz-Silbiger et al.,
2015). Programi organizovanog sporta znacajni su i za decu sa
oSte¢enjem vida jer unapreduju njihove vestine realizacije same
sportske aktivnosti, kvalitet socijalnih interakcija, samoodrede-
nje, orijentaciju, mobilnost i senzornu efikasnost (Conroy, 2015),
a kroz kolektivne sportove se osobama sa ostecenjem vida pruza
mogucnost ukljuCivanja u zajednicu vr$njaka, razvijanja oseca-
ja pripadnosti grupi, ostvarivanja saradnje i socijalnih interak-
cija (Andelkovi¢, 2014).

Jedna studija bavila se efektima programa terapijske rekreaci-
je za decu sa autizmom koja pohadaju redovne Skole. Program se
sastojao od 16 sesija (osam sesija plivanja i osam sesija fizicke ak-
tivnosti) i vodili su ga sertifikovani stru¢njaci za sport i smetnje u



razvoju, koji su primenjivali u praksi potvrdene tehnike za rad sa
decom sa autizmom (verbalne instrukcije, povratne informacije,
pozitivno i negativno potkrepljivanje, pozitivna praksa, tajm-aut...).
Poredenjem rezultata pre i nakon programa, zakljuceno je da je
program pozitivno uticao na ukupan nivo socijalnih vestina i poddi-
menzije drustvenog reciprociteta i drustvenog ucesc¢a/izbegavanja.
Medutim, efekti programa nisu bili dovoljni da umanje ispoljavanje
problemati¢nog ponaSanja (Kocak Uyaroglu et al., 2021).

Interesantne uvide donelo je istrazivanje u kome su deca
sa lakom intelektualnom ometenosSc¢u i deca tipicnog razvoja
ucCestvovala u inkluzivnom, letnjem rekreativnom programu u
trajanju od cCetiri nedelje. Timovi su bili mesoviti, a naglasak je
tokom aktivnosti bio na zabavi, saradnji, doprinosu timu, trudu
i napredovanju svakog ucCesnika. Primenjivane su timske aktiv-
nosti (npr. timske radionice, kreiranje timskih oznaka) kako bi
se razvio osec¢aj pripadnosti grupi, a deci je pruzena prilika i za
povezivanje sa decom iz drugih timova tokom pratecéih aktivno-
sti svakog dana (pauze za uzinu, izleta ili slobodnog vremena za
bavljenje umetnoScu, plivanjem i dr). Rezultati su pokazali da su
na kraju programa intervencije deca sa intelektualnom omete-
noscu bila podjednako (kao i deca tipi¢nog razvoja) nominovana
za prijatelje i drage osobe, od strane vrSnjaka tipicnog razvoja.
Zanimljivo je da je utvrdena veza izmedu sportskih vestina dece
i njihovih drustvenih odnosa, pri cemu je vazno naglasiti da je
ovaj odnos bio voden sportskim veStinama, a ne time da li je dete
imalo smetnje. Jednostavno rec¢eno, u ovom programu je sport-
ska vesStina, a ne status ometenosti, igrala ulogu u razvoju soci-
jalnih odnosa (Siperstein et al., 2009).

Zanimljiv primer predstavlja i inkluzivni koSarkaski pro-
gram, u kome su ucestvovala deca sa autizmom i deca bez smet-
nji. Pozitivni pomaci koje su roditelji dece sa autizmom primetili
kod njihove dece nakon jedne sezone angaZovanja u programu
su napredak u motorici, emocionalnoj regulaciji, izgradnji me-
duljudskih odnosa i socijalnim vestinama. Medutim, nemali broj
roditelja smatrao je da program nije uticao na saradnju, empa-
tiju, komunikaciju njihove dece i formiranje prijateljstava koja
ukljucuju komunikaciju ili vreme provedeno zajedno van Sko-
le. Sa druge strane, efekti za decu tipi¢nog razvoja bili su veo-
ma izrazeni — uceS¢e u ovom programu omogucilo im je novo
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razumevanje osoba sa autizmom i drugim teSko¢ama u razvoju
i stekli su samopouzdanje potrebno za interakciju sa njima van
programa. UCesnici su se osecali spremnijim za interakciju sa
osobama sa smetnjama u razvoju i zauzimanjem za njih u razli-
Citim socijalnim situacijama, a doSlo je i do pozitivhe promene
u pogledu njihovog stava prema inkluziji u Skolskom okruzenju
(Frierson, 2017).

Ima i studija ¢iji su rezultati po pitanju efikasnosti programa
namenjenih poboljsanju socijalnih vestina dece sa smetnjama u
razvoju tokom slobodnog vremena manje optimisti¢ni, jer uka-
zuju da, uprkos odredenom napretku, nivo socijalnog funkcio-
nisanja ove dece ne dostize znacajne pomake (Phillips & Hogan,
2015). Ovakvi rezultati podsecaju da je vazno sagledati kvalitet
same intervencije, jer ¢e samo kvalitetne intervencije, prilago-
dene detetu, koje traju dovoljno dugo, dati odredene efekte, ali
je potrebno imati u vidu i da postoji maksimalni nivo socijalne
kompetencije koji svako dete sa smetnjama u razvoju moZe do-
sti¢i, a da je okolina odgovorna za obezbedivanje okruzenja u
kome se taj potencijal moze ostvariti.

PREPORUCENE KARAKTERISTIKE
PROGRAMA ORGANIZOVANIH AKTIVNOSTI

Da bi se ostvarili pozitivni efekti organizovanih vanskolskih i
vannastavnih aktivnosti na razvoj i socijalnu inkluziju, vazno je
prepoznati elemente i nac¢in primene programa intervencije koji
ga Cine efikasnim. Shodno tome, u nastavku ¢e biti prikazani odre-
deni primeri programa, kao i preporuke za planiranje, kreiranje
i primenu intervencija koje bi mogle unaprediti socijalnu kompe-
tenciju i socijalnu ukljucenost dece sa smetnjama u razvoju.

Pojedini autori su na bazi pregleda istrazivanja i analiza
uspesSnih programa socijalnih, rekreativnih i slobodnih aktivno-
sti dali preporuke, koje mogu posluziti kao smernice za kreiranje
intervencija putem kojih bi se mogla unaprediti uklju¢enost dece
sa smetnjama u razvoju u ovaj tip aktivnosti i posti¢i benefiti za
njihov razvoj i socijalnu inkluziju. Prema jednoj grupi autora,



tri najvaznija elementa za optimalno ucesce u inkluzivnim pro-
gramima fizicke aktivnosti za decu sa smetnjama u razvoju, a u
skladu sa pristupom zasnovanom na sposobnostima i naglaskom
na zajednickim ciljevima grupe su: 1) aktivnosti treba da budu
kooperativne, 2) potrebno je individualizovano poducavanje za
ovladavanje veStinama i 3) aktivnosti treba da budu razvojno pri-
kladne i da za odredeno dete predstavljaju izazov (Arbour-Nici-
topoulos et al., 2018). NaglaSava se i vaznost komunikacije izme-
du roditelja i struc¢njaka za vanskolske i vannastavne aktivnosti,
kako bi deca sa smetnjama u razvoju mogla da u ku¢nim uslo-
vima uvezbavaju i generalizuju sadrzaje koje su naucili tokom
sportskih i rekreativnih aktivnosti (Columna et al., 2017). Nadalje,
smatra se i da je korisno ukljuciti bracu i sestre ove dece u orga-
nizovane aktivnosti, jer mogu predstaviti svog brata ili sestru sa
smetnjama u razvoju prijateljima koji pohadaju sa njima razlici-
te aktivnosti i biti model za efikasnu komunikaciju sa njihovom
bracom ili sestrama u toku aktivnosti (Kleinert et al., 2007).

Pregledom literature identifikovane su najbolje prakse i pre-
poruceni standardi za razvoj i sprovodenje inkluzivnih vanskol-
skih programa u zajednici (Mulvihill et al., 2004):

o pisana filozofija programa — treba da sadrzi ciljeve u vezi sa
tim Sta deca treba da nauce, metode rada koje ¢e biti prime-
njene i plan kako program treba da se sprovodi;

« planinkluzivnog programa — obuhvata informacije o uloga-
ma i odgovornosti administratora i osoblja, modifikacijama
programa prema potrebama ucesnika, metode za praéenje
i evaluaciju;

e posveceno rukovodstvo — direktora/organizatora koji je
proaktivan i kvalifikovan, bilo u smislu obrazovne pozadine
ili profesionalnog iskustva;

e podizanje svesti o invalidnosti kod osoblja i dece — programi
obuke za osoblje, decu i omladinu i njihove porodice treba
da sadrze: informacije o razli¢itim vrstama smetnji, infor-
macije o zakonskim pravima dece sa smetnjama u razvoju,
nacinu interakcije sa decom sa smetnjama u razvoju, speci-
jalnoj opremi koja se moze koristiti, bezbednosnim pitanji-
ma koja se moraju uzeti u obzir;
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e obuka i podrska za osoblje — priprema osoblja za ukljuciva-
nje odredenog deteta, naglasak na razvojno odgovarajucoj
praksi za svu decu i specificnim prilagodavanjima za decu
sa smetnjama u razvoju, obuka u vezi sa odredenim vesti-
nama (npr. znakovnim jezikom ili postupanjem sa detetom
koje ima epilepti¢ne napade ili probleme u ponasanju);

e dovoljno osoblja da zadovolji potrebe programa — brojnost
osoblja u skladu sa uzrastom dece, razvojnim nivoom, iza-
zZovima u ponasanju, nivoima mobilnosti, komunikacijskim
sposobnostima i bilo kojim drugim aspektom ili osobinama
koje bi mogle zahtevati dodatnu podrsku i usluge;

o kontinuirana komunikacija i saradnja — svih relevantnih
aktera: ¢lanova porodice, lekara, terapeuta, skolskog oso-
blja, osoblja vanskolskih ili letnjih programa i drugih;

o prilagodeno okruzenje, aktivnosti i vremenski okviri —
okruZenje: dovoljno prostora za nesmetano kretanje, briga
o bezbednosti, prostorna organizacija opreme, uklanjanje
prepreka u prostoru; aktivnosti i igre — aktivnosti, oprema i
materijali u prilagodenom formatu, koji su prikladni za ra-
zlicite uzraste, nivoe razvoja i interesovanja; vreme — do-
datno vreme za ovladavanje aktivnoSéu (ucenje) i izvrSava-
nje aktivnosti;

e saradnja sa porodicama — usmeriti porodice na program
i njegove usluge, ukljuciti ¢clanove porodice u programske
aktivnosti, ostvariti otvorenu, blagovremenu i iskrenu ko-
munikaciju sa porodicama, pruZiti podrsku porodici;

e planevaluacije — u fokusu evaluacije mogu biti: ostvarivanje
utvrdenih ciljeva i ishoda za decu sa smetnjama u razvoju i
decu tipi¢nog razvoja, usmerenost programa na rast i razvoj,
miSljenje porodice o programu, kvalitet saradnje sa drugim
grupama i pojedincima, uskladenost programa sa intereso-
vanjima i potrebama dece, percepcija osoblja o programu.

Da bi deca sa smetnjama u razvoju ravnopravno ucestvovala
u aktivnostima i da bi ta iskustva bila pogodan kontekst za us-
postavljanje prijateljstava i ostvarivanje socijalne inkluzije, po-
trebno ih je poduciti odredenim vestinama, ali i pazljivo struktu-
rirati programsko okruzenje (Heyne, 1994). To je posebno znacaj-
no za ucenike sa znacajnim intelektualnim teskoc¢ama, kojima



su potrebne organizovane prilike i eksplicitno poducavanje ve-
Stinama za ucestvovanje u rekreativnim aktivnostima u Skoli i
Siroj zajednici (Bambara et al., 2006; Modell & Valdez, 2002). U
tom kontekstu, poseban izazov predstavlja ostvarivanje punog i
kvalitetnog uceséa dece sa tezim oblicima smetnji u razvoju u
vannastavnim i vanskolskim aktivnostima. Na osnovu percepcija
iiskustava nastavnika, sledece strategije mogu biti delotvorne za
povecanje uceséa ucenika sa umerenim i teZim oblicima smetnji
u razvoju u Skolskim vannastavnim aktivnostima i rekreativnim
aktivnostima u zajednici (Kleinert et al., 2007):

ohrabrivanje roditelja da dozvole njihovom detetu ucesce,

obezbedivanje prevoza ucenika do i od mesta gde se aktiv-
nost desava,

pruzanje podrske ili nadzora za ucenike tokom aktivnosti,

koriS¢enje vrsnjackih tutora za podrsku ucenicima u reali-
zaciji aktivnosti,

uvazavanje interesovanja ucenika po pitanju vrste aktivnosti,
uparivanje ucenika sa vrSnjacima-drugarima ili uspostav-
ljanje kruga prijatelja,

obucavanje trenera/instruktora,

upoznavanje vrsnjaka sa informacijama o teSko¢ama koje
ucenik ima (uz dozvolu roditelja i samog ucenika sa smet-
njama u razvoju),

isticanje snaga i talenata ucenika sa smetnjama u razvoju
tokom aktivnosti,

poducavanje uCenika sa smetnjama u razvoju socijalnim
vestinama vaznim za aktivnosti u kojima ¢e ucestvovati,
priprema ucenika uz pomoc socijalnih pric¢a u vezi sa ak-
tivnoScu u kojoj treba da ucestvuje,

obezbedivanje vizuelne podrske pre i tokom aktivnosti (npr.
uputstva u formi slika) i kanala komunikacije (npr. komu-
nikacionih kartica ili uredaja).

Na osnovu prilozenih izvora, moze se zakljuciti da se medu

zajedniCkim imeniteljima uspeSnih programa isticu: koopera-
tivnost nasuprot kompetitivnosti; bliska saradnja izmedu poro-
dice, Skole i zajednice u uspostavljanju i sprovodenju programa;
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uvazavanje funkcionalnih specificnosti dece sa smetnjama u ra-
zvoju i obezbedivanje adaptacija i podrske za realizaciju aktiv-
nosti (placeno osoblje ili vrsnjaci); pazljivo planiranje i struktu-
risanje aktivnosti i interakcije izmedu dece sa smetnjama i dece
tipi¢nog razvoja i poducavanje dece sa smetnjama u razvoju re-
kreativnim i socijalnim veStinama, u cilju uspesnijeg ukljuciva-
nja u aktivnosti. S obzirom na potencijal koji sadrze vanskolske
i vannastavne aktivnosti, kao medijum za Skolsku i socijalnu in-
kluziju ucenika sa smetnjama u razvoju, potrebno je preduzeti
napore u pravcu podsticanja organizovanja i sprovodenja ovog
tipa aktivnosti, sa krajnjim ciljem ostvarivanja punih potencijala
samog deteta i postizanja njegove optimalne socijalne ukljuceno-
sti i prihvacenosti u Skoli i zajednici.
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