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Специфичности социјалне 
инклузије глувих и наглувих 

ученика
Марина РАДИЋ ШЕСТИЋ 

Миа ШЕШУМ
Универзитет у Београду – Факултет за 
специјалну едукацију и рехабилитацију

Резиме
Инклузија подразумева процес којим се омогућава особама са 

ометеношћу да учествују у активностима друштвене заједнице 
на начин на који у њима учествују и типични појединци. Социјална 
инклузија је вид инклузије чији је циљ помогање ученицима са 
ометеношћу да остваре пријатељства и учешће у заједници – она 
укључује друштвене процесе током којих учесници уче како да се 
односе према међусобним различитостима. Глува и наглува деца су 
ризична у погледу развоја социјалне компетенције, социјалних веш-
тина и односа. Ограничене способности изражавања и разумевања 
говорног језика значајно отежавају њихове интеракције са типич-
ним вршњацима. Ипак, сама примена инклузије не доводи обавезно 
до повећања броја социјалних контаката и пријатељстава са ти-
пичним вршњацима. Резултати спроведених истраживања указују 
да су глува и наглува деца у инклузивним школама често изопште-
на из социјалних интеракција са типичним вршњацима због кому-
никационих баријера, као и чињеничних међусобних различитости. 

Кључне речи: социјална инклузија, глуви и наглуви ученици, 
социјалне интеракције

УВОД

Покрет инклузије је потекао од покушаја да се особе са ометеношћу укључе у друштво 
које већински чине припадници типичне популације. Пауер и хајд (power & Hyde, 2002) 
инклузију сматрају жељеним исходом процеса у току којег друштвена заједница путем 
институција покушава да створи услове за задовољење личних, друштвених и инте-
лектуалних потреба свих ученика. Кристенсен (Christensen, 1992) инсистира на томе да 
се акценат у описивању концепта инклузије помери са ученика са ометеношћу, који су 
у мањини, на потребе свих ученика и предности које ће погодовати свим учесницима 
у инклузивној настави; тако би инклузија прерасла из покрета за укључивања деце са 
ометеношћу у редовно школовање у мисију мењања целокупне ексклузивистичке по-
литике и праксе у систему читавог образовања.
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Растући тренд инклузије намеће јачање културе различитости. Теме које се тичу 
међусобних разликовања су осовина концепта инклузије. Будући да су људи склони да 
тешко прихватају оно што им је недовољно познато, школе и друге релевантне инсти-
туције дужне су да се интензивно посвете промовисању културе прихватања и пошто-
вања различитости (Visser et al., 2001). Армстронг и сарадници (armstrong et al., 2000) 
истичу да различитост није еуфемизам за дефект или абнормалност, већ је друштвена 
чињеница. Различитост обогаћује људска искуства, као и живот у целини. Свет у којем 
живимо је свет различитости, а школски систем који је способан да ово одражава ће 
омогућити ученицима да сагледају људе са ометеношћу као особе које се разликују, али 
су подједнако вредне, као и припадници типичне популације. Инклузија се намеће као 
значајна за све маргинализоване групе ученика, без обзира на могуће узрoке марги-
нализације (ометеност, сиромаштво, избеглиштво, социјална депривација, друштве-
ни положај...). Бут (Booth, 1996) сврху инклузије види у поспешивању учествовања у 
активностима и сузбијању изопштавања ученика из маргинализованих група током 
школовања. Квалитет спроведене инклузије није суштински одређен тиме где ученик 
похађа наставу, већ је базиран на креирању окружења које прихвата и подржава све 
ученике, без обзира на њихове међусобне различитости (Villa & Thousand, 2000). Овакав 
процес неминовно захтева напоре у погледу мењања друштвене свести и потенцијал-
но негативних ставова становништва, што је задатак на којем је потребно интензивно 
радити већ од предшколског периода, када се оформљују прве стабилније вршњачке 
групе, и када треба омогућити деци да уче како да живе са различитостима и како да 
уче захваљујући њима (ainscow, 1999. према alur & Timmons, 2009).

Значајност социјалне инклузије глувих и наглувих ученика

Поред укључивања у редовну наставу, за ученике са ометеношћу је веома значајно и 
постизање социјалне инклузије која се описује као концепт осмишљен да омогући уче-
ницима са ометеношћу интеракцију и социјализацију са типичним ученицима у оквиру 
наставних и ваннаставних активности (излети, спортске, уметничке активности итд.). 
Инклузија ће своју сврху испунити тек уколико обезбеди ученицима са ометеношћу, 
поред постизања образовних резулата, и могућност да буду прихваћени од стране ти-
пичних вршњака, а тиме и равноправно укључени у друштвене активности у оквиру 
школе (Visser et al, 2001). У Водичу одељења за едукацију и запослење (Department for 
Education and Employment’s guidance), који се односи на социјалну инклузију, истиче се 
да напор да се помогне особама са ометеношћу да се уклопе и напредују у редовним 
школама и на радним местима у отвореној привреди треба сагледавати у оквиру конте-
кста шире делатности, националне и локалне, у циљу превенирања социјалне ексклу-
зије, помоћу подршке локалних заједница, као и подстицањем запошљавања припад-
ника мањинских група (DfEE, 1999). 

Приликом одлучивања за врсту наставе коју ће похађати дете оштећеног слуха 
(инклузивну или у школама за глуве и наглуве), важно је размотрити социјалне, емо-
ционалне и културалне потребе детета, као и могућности за интеракцију са вршња-
цима. Сагледавање могућности за вршњачке контакте је посебно значајно због реалне 
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опасности да глуво дете које представља мањину у инклузивној школи остане ускраће-
но за социјалне интеракције које су доступне типичној деци, али су доступне и глувој 
деци у школама за глуве и наглуве. Односи са вршњацима имају изузетан значај за со-
цијални развој појединца, али није једноставно установити како најефикасније сти-
мулисати те односе. Истина је да глувом детету окружење типичних вршњака може 
користити, али и довести га у ситуацију социјалне изолације. Тешко је са сигурношћу 
предвидети у којем ће се смеру развијати социјализација у сваком конкретном случају 
(Marschark, 2007). Приликом процењивања успешности социјалне инклузије глувих и 
наглувих ученика, потребно је утврдити да ли они само физички учествују у социјал-
ним активностима или развијају блиске емоционалне односе са вршњацима из разреда 
(Hadjikakou et al., 2008). 

Културална посебност глувих ученика

Политика социјалне инклузије пружа добру полазну основу за заједничко разма-
трање питања културе и ометености, будући да социјална инклузија представља про-
цес који, поред осталог, подразумева и уважавање многих значајних културалних раз-
личитости (Cushing, 2003). Нажалост, социјална инклузија често у пракси подразумева 
сузбијање и неутралисање различитости у циљу социјалног изједначавања и пости-
зања друштвене контроле (albrecht, 2006). Неки представници заједнице глувих сма-
трају да се спровођењем инклузије штети развијању осећаја идентитета и културалне 
припадности која се у школама за глуве негује код ученика (Burch, 2009). Коркер (Corker, 
1996, према allan, 1999) сматра да инклузија за глуве и наглуве подразумева асимила-
цију, али и негирање њиховог културалног идентитета. Такође, она подразумева пре-
тежну искљученост из заједнице глувих у виду свакодневног похађања часова у оквиру 
редовне наставе у којој се практикује комуникација говорним језиком. Аргумент који 
противници инклузије често наводе је да се овим ускраћивањем могућности за учење 
и коришћење знаковног језика глувим особама ограничава потенцијал за целокупни 
језички развој. Лад (Ladd, 1991) истиче да припадници заједнице глувих сматрају ин-
клузију покретом који асимилује културу глувих и глувоћу своди на оштећење и аб-
нормалност, што је чини потенцијално опасним трендом који претендује да угрози 
идентитет глувих особа. Глуве особе имају сопствени систем вредности, заједничку 
историју и развијен осећај заједништва (Morris, 1991; Taylor & Bishop, 1991, према allan, 
1999), па се неретко догађа да укључивање у редовну наставу доживе као довођење 
у ситуацију маргинализације, у којој се занемарује њихова различитост, глувоћа по-
стаје недостатак, а постојање културе глувих потпуно игнорише (Corker, 1996, према 
allan, 1999). Припадници културе глувих најтеже прихватају патологизирање њихове 
глувоће, фокусирање на њихову неспособност да функционишу у свету чујућих, као и 
омаловажавање знаковног језика који се често сматра инфериорним у односу на го-
ворне језике (Hoffmeister, 1996). Прихватање културе глувих је значајно због њеног 
позиционирања у односу на доминантну кулуру, као и спречавања маргинализације, 
стигматизације и искључивања њених припадника из друштва. Све културе и субкул-
туре се утемељују и унапређују од стране припадника, а сврха њиховог постојања је 
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промовисање идентитета и различитости, као и постизање кохезије унутар заједнице 
(ferguson, 2001). Бут (Booth, 1988) сматра да се потреба глувих за истицањем сопствене 
културе у оквиру инклузивног образовања може посматрати као тактика преживља-
вања мањине заробљене између два различита света, будући да се глуви и наглуви 
ученици који су укључени у редовну наставу због специфичности свог статуса веома 
лако могу наћи у ситуацији двоструког неприпадања, маргинализованости и од стране 
већинске, типичне, и од стране заједнице глувих. 

Важно је нагласити да су тешкоће које се односе на социјални аспект инклузије из-
раженије на старијим школским узрастима, као и у средњој у односу на основну шко-
лу, јер су тада способности комуникације и културална разликовања значајнији чи-
ниоци развијања пријатељстава, него што су то за време раног периода школовања. 
Декларативна афирмација културе глувих, без обзира на њен велики значај за припад-
нике ове заједнице, ипак није довољна за остваривање циљева социјалне инклузије. 
У тексту дисертације из 2005. године (Stefánsdóttir, 2005) истиче се да је глувима на 
Исланду признат статус мањинске лингвистичке и културалне заједнице. Ипак, ау-
торка наглашава да припадници већинске, типичне популације не показују интерес 
за савлађивање знаковног језика, као и да знаковни језик у пракси нема равноправан 
статус као говорни исландски. Такође, подсећа и да су глуви и наглуви на Исланду и 
даље традиционално мање образовани, остварују нижа примања и у већем су ризику 
од друштвене изолације него припадници типичне популације.

Тешкоће у социјалном функционисању глувих и наглувих 
ученика у инклузивној школи

Концепт инклузије пружа бројне погодности и за ученике са ометеношћу и за ти-
пичне ученике, будући да им омогућава да се на непосредан начин упознају са разли-
читостима. Ипак, бројни су глуви који сматрају да су школе за глуве и наглуве ученике 
погоднија средина за образовање ученика оштећеног слуха од инклузивних школа, бу-
дући да похађање инклузивне наставе већином подразумева посредну комуникацију 
са другима, уз асистенцију интерпретатора, а као велики недостатак образовања у ин-
клузивним условима истичу и малобројност или потпуни изостанак глувих вршњака, 
као и глувих узора са којима би се ученици могли идентификовати. Све наведено глуве 
родитеље чини склонијим да своју глуву децу чешће уписују у специјалне школе у по-
ређењу са другим групама родитеља деце са ометеношћу (Holden-pitt, 1997). О односу 
глувих родитеља према инклузивном образовању говоре и резултати једне британске 
студије (Gregory, 1995) у којој су учествовали родитељи глувих ученика, који су већи-
ном испољили негативне ставове према укључивању глуве деце у инклузивни систем 
образовања. Након што су деца окончала школовање, трећина испитаника је била кате-
горички против оваквог система образовања, док је само 12% било задовољно његовим 
исходима.

чињеница је да постоје и позитивни и негативни аспекти инклузивног образо-
вања: позитивни се огледају у непотребности физичког и емоционалног одвајања од 
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породичне средине, што је често неопходно у случају школовања у школама за глуве 
и наглуве, као и у већој укључености родитеља у школске и друштвене активности 
глувог ученика. Негативни аспекти се углавном односе на избегавање контакта ти-
пичних са глувим ученицима, а тиме и њиховог језика и културе, као и опасност од 
усамљености и осећаја социјалне изолације, која је посебно наглашена у инклузивним 
школама у којима је глуви ученик једини репрезент заједнице глувих (austen & Jeffery, 
2007). Резултати истраживања указују да сама примена инклузије није довољна за по-
већање броја социјалних контаката и пријатељстава са типичним вршњацима, будући 
да су типични ученици склонији да се упуштају у интеракције са децом без ометености 
(Guralnick et al., 1995), баш као и што су деца са ометеноћу склонија да се друже са слич-
нима себи, него са типичним ученицима (Minnett et al., 1995). 

Глуви и наглуви су углавном искључени из социјалних интеракција типичних уче-
ника због неразвијене говорне комуникације. Последично, они се осећају усамљеним, 
емоционално несигурним и изолованим из вршњачког окружења, што често негативно 
утиче на њихова школска постигнућа. Комуникационе баријере могу довести до нера-
зумевања или недовољног разумевања друштвених правила, слабијег развоја социјал-
них вештина и отежаног учења на основу социјалног искуства (Vaccari & Marschark, 
1997). С обзиром да су друштвене интеракције глувих и наглувих ученика укључених 
у инклузивну наставу под већим или мањим утицајем оштећења слуха, различити су 
и начини путем којих ови ученици покушавају да превазиђу социјалне баријере; Кајл 
(Kyle, 1993. према allan, 1999) наводи да се покушаји крећу у распону од игнорисања 
оштећења и приказивања стања слуха бољим него што јесте са циљем прихватања од 
стране типичних вршњака, до повлачења и потпуне социјалне изолације глувих и наг-
лувих ученика. 

У студији спроведеној у САД (Stinson & Kluwin, 1993) испитивале су се социоемо-
ционалне последице укључивања глувих ученика у инклузивне и у специјалне шко-
ле. Резултати указују да глуви ученици углавном нису прихваћени од стране типич-
них вршњака, због чега се често осећају усамљено, одбачено и изоловано у односу на 
друштво. Насупрот њима, глуви ученици који се школују у школама за глуве и наглуве 
исказују већу емотивну стабилност, осећање прихваћености, и склапају значајно више 
пријатељстава са вршњацима (Marschark, 2007). Овакво стање наводи на закључак да, 
супротно тврдњама заговорника инклузије, глуви и наглуви ученици који похађају ин-
клузивну наставу не остварују корист на социоемоционалном плану. Напротив, и на-
лази Стинсона и Клувина (Stinson & Kluwin, 2003) указују да они испољавају више про-
блема са идентитетом, емоционалном стабилношћу, као и започињањем и одржавањем 
пријатељских односа са вршњацима. чак и када успеју да ступе у интеракцију са ти-
пичним ученицима, глуви је често описују као искуство које није било пријатно. Налази 
студије из 2004. године (Most, 2004. према Hadjikakou & Stavrou, 2016) указују да се чак 
и ученици са минималним или једностраним оштећењем слуха суочавају са већим 
тешкоћама у погледу школске успешности и друштвеног функционисања него њихо-
ви типични вршњаци. Уколико глуви и наглуви ученици постану социјално изоловани, 
то се може негативно одразити на њихов социоемоционални развој и учинити их жрт-
вом вербалног и физичког малтретмана од стране вршњака. Искуство је показало да 



СОЦИЈАЛНА ИНКЛУЗИЈА ДЕЦЕ СА РАЗВОЈНИМ СМЕТЊАМА И ПРОБЛЕМИМА У ПОНАШАЊУ232

ученици који су уплашени, физички слаби, који немају довољно самопоуздања и висок 
статус у групи лако постају жртве вршњачких група (Junger-Tas & Van Kesteren, 1999). 

Ипак, значајно је имати у виду да се искуства у погледу социјалног прихватања 
глувих и наглувих ученика у редовним школама веома разликују. Пауер и хајд (power 
& Hyde, 2002) истичу резултате истраживања који указују на прихваћеност глувих и 
наглувих од стране типичних ученика, а тиме и на социјалне предности образовања 
глувих и наглувих у инклузивним школама, а Антиа и сарадници (antia et al., 2002) наг-
лашавају да су предности инклузије нарочито видљиве када се у школи декларативно 
и организационо охрабрује дружење са глувим и наглувим ученицима и опходи пре-
ма њима као према равноправним члановима заједнице. Мартин и Бат-чава (Martin & 
Bat-Chava, 2003) су испитивали карактеристике глувих и наглувих ученика које типич-
ни вршњаци перципирају као значајне за зближавање са њима у оквиру инклузивне 
школе. Аутори су утврдили да постоје евиденте полне разлике; код глувих девојчица су 
више самопоуздање, већа спремност да постављају додатна питања у циљу разјашњења 
нејасних ситуација, као и способност да се саме организују у игри позитивно утицале 
на прихватање од стране типичних вршњакиња, док је код глувих дечака пресудан за 
прихватање у вршњачку групу типичних ученика био таленат и спремност за спортске 
активности. Према Полату (polat, 2003), низак ниво социјалне инклузије глувих и наг-
лувих ученика је повезан са присуством додатних ометености, као и тежим степеном 
и ранијим настанком оштећења слуха. С друге стране, виши ниво социјалне инклузије 
позитивно корелира са развијенијим говорним способностима глувих и наглувих уче-
ника, слушним статусом њихових родитеља и бољим школским успехом. Ипак, степен 
оштећења слуха и врста комуникације коју користе се истичу као значајнији предикто-
ри успешне социјалне инклузије глувих и наглувих, него њихова школска постигнућа. 
Стинсон и сарадници (Stinson et al., 1996) наглашавају да се разумљивост оралног гово-
ра глувих и наглувих ученика у многим студијама посебно издвојила као најзначајнији 
фактор који доприноси њиховом социјалном прилагођавању. 

Пре покрета инклузије, запошљавање у отвореној привреди представљало је најва-
жнији, а често и једини начин социјалне интеграције особа са ометеношћу. Ипак, пракса 
је показала да се потпуно социјално прилагођавање ретко постизало у таквим услови-
ма, јер је укључивање у шире друштво наступало тек у одраслом добу особа са омете-
ношћу, па је и наглашене различитости између њих и припадника типичне популације 
било тешко помирити. Значај запошљавања за социјалну инклузију особа са ометено-
шћу потврђен је и на формалном нивоу, па се у прогласу владе Уједињеног Краљевства 
из 1998. (“Green paper” by u.K. New Labour government, 1998. према albrecht, 2006) истиче 
да је запошљавање кључни аспект социјалне инклузије, и наглашава се потреба за за-
пошљавањем радно способних особа са ометеношћу, али и обезбеђивањем социјалне 
сигурности онима који нису радно способни.

Ипак, примена прописа и препорука често је недоследна. У истраживању у којем 
је учествовало десеторо младих са ометеношћу (pearson et al., 2000), захтевало се да 
опишу своју ситуацију у погледу функционисања на послу и других могућности за со-
цијалне контакте. Испоставило се да су неки од испитаника били само привидно за-
послени, што је омогућило послодавцима да добију пореске олакшице, док је неколико 
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испитаника имало прави, али повремен посао. Већина испитаника није уопште била 
запослена и време је проводила углавном кући, са врло скромним и ретким социјалним 
контактима оствареним ван породичног круга. Аутор студије наглашава велики јаз из-
међу државне политике у погледу социјалне инклузије и реалног стања. 

ЗАКљУЧАК 

Евидентно је да су фактори који доприносе социјалној инклузији глувих и наглувих 
ученика комплексни и многоструки, што отежава предвиђање успешности овог проце-
са. Ипак, степен оштећења слуха и разумљивост говора се истичу као најзначајнији чи-
ниоци који несумњиво условљавају фреквентност и квалитет социјалних интеракција 
са типичним вршњацима. У циљу остваривања социјалне инклузије, потребно је имати 
у виду и културалне различитости које су карактеристичне за глуве и наглуве као при-
паднике посебне субкултуре. Културалну асимилацију, коју заједница глувих сматра 
негативним исходом инклузивног процеса, неопходно је предупредити и створити ус-
лове за ефективну акултурацију глувих и наглувих ученика, што је могуће остварити 
једино доследним уважавањем идентитета и културе глувих од стране свих чланова 
инклузивног процеса. 
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SPECIFICS OF SOCIAL INCLUSION OF DEAF AND HARD OF HEARING STUDENTS
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Summary

The term inclusion refers to a process of providing support to individuals with 
disabilities to participate in activities in community-based settings where individuals 
without disabilities typically engage in those same activities. Social inclusion is one of the 
types and forms of inclusion that is perceived as helping students with special needs to 
establish friendships and join in the community – it involve an essentially social process 
within which those within a school learn how to live with differences. Children who are 
deaf or hard of hearing are at risk for social competence problems and difficulty in peer 
skills and relationships; they have limited ability to express and understand spoken 
language, which makes interaction with typical peers difficult. unfortunately, inclusion 
does not automatically lead to more social contacts and friendships with typical peers. 
Research has shown that, in mainstream schools, deaf children often are excluded from 
social interactions with hearing students by virtue of communication barriers and the 
fact that they are different from their hearing peers.
Key words: social inclusion, deaf and hard of hearing students, social interactions 


