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MOGUCNOST INKLUZIVNOG OBRAZOVANJA DECE S
POREMECAJIMA AUTISTICKOG SPEKTRA

Tvona Milacié-Vidojevié, Nenad Glumbié, Mirjana Pordevié
Univerzitet u Beogradu, Fakultet za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju

Inkluzivna edukacija dece s poremeéajima autistickog spektra
nameée mnoge nedoumice vezane za klinicke manifestacije autisti-
¢nog poremecéaja koje mogu ozbiljno da ugroze obrazouvni proces.
Treba praviti razliku izmedu terapeutske edukacije i obrazovanja
shvaéenog u kontekstu ostvarivanja ljudskih prava. Ove dve para-
digme proisticu iz dva razli¢ita modela ometenosti: medicinskog 1
socijalnog.

Siroko prihvaéen socijalni model ometenosti nije zasnovan na te-
rapeutskim pokusajima modifikacije disruptivnog ili antisocijalnog
ponasanja i drugih atipi¢nih ispoljavanja kod dece s poremeéajima
autistickog spektra. Nasuprot tome, prema ovom modelu ucitelji i
defektolozi treba da obezbede visokoindividualizovanu podrsku sva-
kom detetu sa autizmom u cilju zadovoljavanja njihovih obrazovnih
potreba.

Nazalost, dugotrajni efekti inkluzivnog obrazovanja dece sa auti-
zmom jos$ uvek nisu ispitani na odgovarajuéi nacin.

Kljuéne rec¢i: autizam, Aspergerov sindrom, inkluzivno
obrazovanje

UvOD

Kod nas, kao i u mnogim zemljama Evropske Unije, postoji podeljeno
misljenje u pogledu obrazovanja dece sa ometenosc¢u. Neke strukture se
zalazu za Skolovanje sve dece u redovnim Skolama, bez obzira na pri-
rodu njihove ometenosti, kako bi se obezbedila jednakost mogucnosti i
izbegla stigmatizacija i segregacija dece ometene u razvoju. Nema su-
mnje da neka deca sa ometenoS¢u mogu imati koristi od Skolovanja u
redovnim Skolama zajedno sa tipi¢nim vrsnjacima. Ipak, Zelja da se u
redovno Skolovanje ukljuce sva deca, bez obzira na vrstu ometenosti,
vise se bazira na pravima dece, a manje na razumevanju potreba sva-
kog pojedinog deteta. Filozofija inkluzivhog obrazovanja temelji se na
UNESCO-ovoj edukativnoj politici usvojenoj na konferenciji u Salamanki
kojom se inkluzivho obrazovanje postepeno prihvata kao efikasno sre-
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dstvo za redukovanje negativnih stavova prema ometenim osobama.
Smatra se da je obrazovanje pravo svake individue bez obzira na indivi-
dualne razlike (UNESCO, 1994).

Integracija opisuje situaciju u kojoj se ucenik sa ometenoséu obra-
zuje u redovnoj Skoli, bez dodatne podrske. Od ucenika se ocekuje da se
prilagodi programu i situaciji u razredu. Inkluzija, sa druge strane, za-
hteva adaptaciju edukativhog okruzenja prema potrebama deteta.
Smatra se da je prioritetni cilj rada sa decom njihova edukacija (Owen-
De Schryver et al., 2008). Cesto se ovaj prioritet zamagljuje tako da se
inkluzija ne sagledava kao sredstvo, vec¢ kao cilj po sebi.

U Velikoj Britaniji postoji vise dokumenata koji reguliSu inkluziju.
Jedan je vladin Beli papir (DfEE, 1994), koji potvrduje pravo ucenika sa
posebnim obrazovnim potrebama da se edukuje u redovnom razredu
kad god je to moguce. Vladin Program Akcije (DfEE, 1998) podstice
inkluziju kada je roditelji Zele za svoju decu i kada se moZe obezbediti
adekvatna podrska. Poslednja izjava ukazuje da nece sva deca imati ko-
risti od inkluzije Ovakva razmatranja zahtevala su da se puna inkluzija
zameni odgovornom inkluzijom (O' Brien, 1991) koja obezbeduje spe-
ktar ponude zavisno od potrebne podrske detetu.

Zagovornici inkluzije ukazuju na njenu korisnost za ucenike sa ome-
tenoSc¢u navodedi da inkluzija dovodi do socijalnih i akademskih ciljeva,
bolje pripreme za Zivot u zajednici i izbegavanja negativnih efekata
uzrokovanih isklju¢enjem. Takode smatraju da i profesionalne vestine
uditelja napreduju kao rezultat poducavanja u inkluzivnom okruzenju.
UspesSna inkluzija pomaZe i deci tipi¢nog razvoja da razviju pozitivhe
stavove prema ometenim osobama Sto povecava mogucnost usposta-
vljanja socijalnih principa baziranih na jednakosti i obezbeduje promo-
ciju harmoni¢nog drustva (Begeny, Martens, 2007).

Kontraargumenti protivnika inkluzivnog obrazovanja bazirani su na
slede¢im postavkama:

1. sistem redovnog obrazovanja nije pripremljen za inkluziju i ona

je teSko ostvariva upravo zbog slozenosti obrazovnog sistema

2. empirijski dokazi nisu u dovoljnoj meri validirali efikasnost

inkluzije

3. uclenicima sa ometenoS¢u potrebne su intenzivne intervencije

koje se ne mogu obezbediti u redovnom razredu

4. pre uvodenja inkluzije potrebno je raditi na promeni stavova, kao

i na procesima adaptacije i akomodacije (Kauffman, 1993).

Endru sa saradnicima (Andrews et al., 2000) ukazuje na supstanci-
jalnu rekonceptualizaciju specijalnog obrazovanja. Ovaj pogled zadrza-
vaju zagovornici pune inkluzije, koji smatraju da je napor poboljSsanja
ucenikovih kapaciteta dobar i za svaku pohvalu. Oni smatraju da je
podjednako vazan cilj specijalne edukacije promena socijalnih konstru-
kcija povezanih sa ometenoscu. Cilj specijalne edukacije bio bi razvijanje
briznog i inkluzivnog drustva koje ne stigmatizuje ljudske razliCitosti,
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vec ih, naprotiv, vrednuje. Ovi autori se zalazu za punu inkluziju jer je,
kako smatraju, moralno korektna. Verovatno je to razlog zbog koga ima
vie istrazivanja o stavovima prema inkluziji i ometenim osobama ume-
sto istrazivanja direktnog ishoda akademskih ili socijalnih postignuca,
koji su rezultat inkluzije.

Inkluzivno obrazovanje dece sa autizmom namece brojne kontro-
verze, pre svega zbog specifi¢nih klinickih manifestacija autisticnog po-
remecaja i tezine klinicke slike. Uprkos tome, inkluzivnho obrazovanje
dece s poremecajima autistickog spektra postepeno postaje realnost i u
nasoj zemlji. Skole ¢e se, veé u bliskoj buduénosti, suoditi s potrebom
reorganizacije postojeceg sistema kako bi se izasSlo u susret posebnim
obrazovnim potrebama dece sa autizmom.

Inkluzivno obrazovanje ¢e verovatno biti realnost za decu sa auti-
zmom i u nasoj zemlji. Od svih Skola ¢e se oCekivati da edukuju decu sa
autizmom i one moraju biti obucene da izadu u susret potrebama ove
dece. Prvi korak ka ukljucCivanju dece sa autizmom u redovni obrazovni
sistem jeste razumevanje autisticnog poremecaja i njegovih raznolikih
manifestacija.

OSOBENOSTI DECE SA AUTIZMOM

Autizam je neurorazvojni poremecaj koga karakteriSu znacajna oste-
¢enja u oblasti reciproc¢nih socijalnih interakcija i obrazaca komunikacije,
kao i ogranien, stereotipan i repetitivan repertoar ponasanja, intereso-
vanja i aktivnosti (SZ0, 1992). Dijagnoza autizma postavlja se na
osnovu ispoljenih:

1. teskoca u socijalnim odnosima

2. tesSkoca u socijalnoj komunikaciji i

3. ostecenja imaginacije i kreativne igre.

O navedenim karakteristikama obi¢no se govori kao o ,trijadi" osSte-
¢enja (Wing, Gould, 1979). Potrebno je da dete manifestuje teskoce u
sve tri oblasti da bi se postavila dijagnoza autizma.

Deca su razli¢ita i nacin na koji se autizam manifestuje kod svakog
deteta je razliCit tako da se termin autisti¢ni spektar poremecaja (ASP)
Cesto koristi da bi se opisalo navedeno stanje.

Dijagnoza autizma ne ukazuje na stepen inteligencije deteta ve¢ opi-
suje kako dete izrazava autisticho ponasanje. Visoko inteligentno dete
moze da pokazuje izraZzeno autistiCno ponasanje, a dete koje ima nizu
inteligenciju moze da ispoljava samo blago autisticno ponasanje, i
obrnuto.

Neobicni obrasci misljenja i ponasanja mogu da stvore velike pro-
bleme u Skolovanju deteta u redovnom razredu. Neki od njih, medutim,
mogu biti i prednost za dete sa autizmom. Njihovo razumevanje moze
biti od pomoci ucitelju u prilagodavanju obrazovnog okruzenja posebnim
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obrazovnim potrebama dece sa ASP. NajceS¢e manifestacije autisticnog
poremecaja su:

ogranicena/opsesivna interesovanja mogu biti sveprozimajuca i
dete moze pokazati teSko¢u da se fokusira na bilo koji drugi po-
nudeni sadrzaj. Uglavnom se ne preporucuje pokusaj oslobadanja
deteta od opsesivnog interesovanja zbog velike mogucnosti da ¢e
ga dete ubrzo zameniti nekim drugim interesovanjem podjedna-
kog ili veceg intenziteta. Dete mozZe biti vrlo informisano i eduko-
vano u oblasti svog interesovanja i moze provoditi dosta vremena
u sakupljanju dodatnih cinjenica.

opsesivna zelja za istovetnoSc¢u. Izrazena potreba deteta da se
organizuje prema svojim kriterijumima npr. dete moze raspore-
diti neke predmete na odredeni nacin. Dete sa autizmom voli ono
Sto je poznato za razliku od tipicne dece koja bi uvek volela novu
igracku. Deca sa autizmom ne vole promene zato Sto svaka pro-
mena stvara nesigurnost i izaziva veliku anksioznost.
preokupacija delovima predmeta umesto celine. O tome se govori
kao o nedostatku ,centralne koherence". Npr. dete se igra tocko-
vima automobila, a ne celim autom. Dete ¢e imati problema u
povezivanju pojmova i bice mu potrebna pomo¢ da sagleda ,Siru
sliku™.

senzorna preosetljivost. Dete moze biti veoma osetljivo na stimu-
luse koje drugi ljudi ¢ak i ne primecuju npr. Sum klima uredaja.
Buka ili glasan govor takode mogu biti uznemirujudi.

iracionalni strahovi. Dete moZe biti veoma uplaseno predmetima
ili situacijama koje nama ne izgledaju strasno (npr. strah od po-
vlacenja vodokotli¢a).

repetitivni pokreti telom kao Sto su leprSanje ili roking.

repetitivni govor. Dete moze ponavljati odredene redi ili fraze ili
moze pri¢ati o neCemu Sto njega zanima i da ne primecuje da
drugi ljudi nisu zainteresovani za tu temu.

repetitivne rutine, npr. redanje automobila u red iznova i iznova.
Dete ¢e uzivati u edukativnim aktivnostima koje su ponavljajuce i
koje bi druga deca smatrala dosadnim.

problemi paznje. Dete npr. nece usmeravati pogled u pravcu
pokazivanja rukom na neki predmet. Postojace problemi u dobi-
janju paznje od strane deteta, ali i teSko¢e da se detetova paznja
sa jednog sadrZaja premesti na neki drugi.

razumevanje - dete sa ASP nema problema u prepoznavanju
reci, ali Cesto ne razume ono Sto je procitano.

procesiranje informacija. Detetu sa ASP je potrebo duze vreme
da procesira govor i potrebno je da ucitelj saceka i dozvoli vise
vremena detetu sa ASP da pruzi odgovor.
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« organizacione vestine. Detetu sa ASP Ce biti teSko da se samo or-
ganizuje, ali ono moze da sledi postojecu organizaciju npr. rutine,
raspored koji detetu redukuju stres i povecava samopouzdanije.

« prekomerna stimulacija je naj¢esc¢e uzrok problema u ponasanju.
Kada su deca uznemirena nasa najceSca reakcija je povecanje
stimulacije npr. ucitelj prilazi detetu, prica mu, dodiruje ga, Sto
detetu sa ASP povecava anksioznost. Anksioznost pokazuje
tendenciju narastanja tokom dana i dete moze iznenada da
L,prsne®. Vazno je uociti Sta je bio ,okidac" za neodgovarajuce
ponasanje i nadalje ga izbegavati.

« teorija uma. Dete sa ASP ne moze da shvati da drugi ljudi imaju
misljenja i stavove koji se razlikuju od njegovih Sto moZe voditi
nesporazumu (npr. dete nece imati potrebu da objasni ucitelju
situaciju ili problem zato Sto misli da on ve¢ zna sta se dogodilo).

+ ,ostrvca™ sposobnosti. Kod deteta sa ASP je prisutan disharmoni-
¢an profil sposobnosti (npr. dete moZe odlicno znati engleski
jezik, ali nece znati skoro nista iz matematike). Ne treba pretpo-
stavljati da ukoliko dete sa ASP zna A da sigurno zna i B.

« vizuelne vestine. Neke osobe sa autizmom kazu da misle u sli-
kama. Koris¢enje vizuelnih sredstava u razredu je od sustinskog
znacaja za pracenje nastave.

« ponekad postoji izrazito dobro mehanic¢ko pamcenje Sto moze biti
koristan nacin za ucenje odredenih sadrzaja, ali ucitelj mora biti
svestan da mehanicko ponavljanje moze da zamagli sustinsko
razumevanje sadrzaja koji se obraduje.

DECA SA ASPERGEROVIM SINDROMOM ILI SA
VISOKOFUNKCIONALNIM AUTIZMOM

Deca sa Aspergerovim sindromom (AS) imaju dobre verbalne spo-
sobnosti i pokazuju vecu Zelju za druZzenjem sa drugom decom Sto ih
razlikuje od dece sa tipi¢nim, Kanerovim autizmom. Postoji slaganje da i
deca sa AS pokazuju trijadu oStecenja tako da se slicne edukativne
intervencije mogu primeniti i na ovu populaciju. Deca sa AS mogu poka-
zati dobar akademski napredak, ali i njima je potrebna znacajna podrska
u socijalnim situacijama, organizacionim vestinama i uspostavljanju
adekvatnog ponasanja. Za decu sa AS narocito su karakteristi¢ni:

« rigidno misljenje. Deci sa AS moze biti teSko da se suocavaju sa
promenama gde od velike koristi mogu biti strategije za prevla-
davanje slobodnog vremena izmedu aktivhosti. Mnoga deca sa
AS nemaju osecaj takti¢nog postupanja sa drugim ljudima tako
da mogu redi ,bez uvijanja“ ono Sto misle, sto drugi ljudi mogu
proceniti kao grubo ponasanje.

+ nedostatak socijalne svesti. Mnoga deca sa AS Zele da imaju
prijatelje, ali ona nemaju izgradene socijalne vestine, ne razu-
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meju pravila igre i ne razumeju ponasSanje druge dece. To znadi
da lako mogu postati meta zadirkivanja i vrSnjackog nasilja, a
Skola bi morala da povede racuna o deci koja su u rizi€noj grupi.
Deca sa AS mogu biti nevesta u razumevanju neverbalne komu-
nikacije sto dodatno otezava uspostavljanje socijalnih kontakata.

« Nedovoljno razvijene vestine komunikacije. Deca sa AS mogu
imati razvijen recnik, ali i pored toga mogu imati tesko¢e u ko-
munikaciji sa drugim ljudima. Ona cesto bukvalno interpretiraju
govor drugih ljudi i zbog toga mogu imati teSko¢e razumevanja
Sala, sarkazma ili metaforicnog govora.

+ losa motorna koordinacija moze uticati na slabo postignuée u
sportskim aktivnostima. Deca sa AS mogu ispoljavati manirizme.

INKLUZIJA DECE SA AUTIZMOM

U istrazivanju Barnarda i saradnika (Barnard et al., 2002) u Engleskoj
ukazano je da je prevalencija dece iz autistichog spektra u osnovnoj
Skoli 1:80 Sto je tri puta vise nego u srednjim Skolama. Iako se broj
dece u redovnom sistemu povecava (Norwich, 2000), takode raste i broj
dece koja se izbacuju iz Skole zbog problema u ponasSanju (Parsons,
2000).

Inkluzija dece sa autizmom ima dva cilja. Prvi je pravo svih ¢lanova
zajednice da ucestvuju u svakodnevnom Zzivotu, a drugi cilj je poboljsa-
nje kvaliteta socijalnih interakcija i akademskog razvoja kroz saradnju
sa decom tipi¢nog razvoja. Puna inkluzija je promovisana kao funda-
mentalno pravo koje prevazilazi pitanje da li je inkluzivho obrazovanje
najbolja edukativna i socijalna sredina za decu sa autizmom (Alderson,
Goodey, 1999). Tu se sukobljavaju dva prava, ljudsko pravo sa pravom
odgovarajuc¢eg edukativnog okruzenja koje bi ponekad ukljucivalo se-
gregaciju ili bar, parcijalnu integraciju.

Prihvatanje odredenog modela inkluzivhog obrazovanja dece sa auti-
zmom treba zasnivati na empirijskim istrazivanjima (Burack, Root,
Zigler, 1997). Pregled istrazivanja (Farell, 1997; Mesibov, Shea, 1996)
efekata inkluzivhnog obrazovanja na decu sa autizmom ukazuje na meto-
doloske teSkoce u istrazivanju inkluzije — nemogucnost koris¢enja ko-
ntrolne grupe; Sirok opseg ometenosti koji otezava generalizaciju; razli-
Citost modela inkluzije; mali uzorak, uglavnom ograni¢en na decu sa
visokofunkcionalnim autizmom i decu sa ASP predskolskog uzrasta itd.

Studija Barbera (Barber, 1996) je ispitivala koji su faktori, po mislje-
nju roditelja i strucnjaka, najvazniji za inkluziju dece sa ASP. I jedni i
drugi su ukazali na vaznost Skolskih faktora (spremnost Skole, posvece-
nost osoblja, odgovornost Skole da prihvati svako dete i da mu po-
mogne, stavovi uditelja) i edukacije ucitelja u oblasti autizma i efikasne
adaptacije kurikuluma. Strucnjaci su jos izdvojili i karakteristike deteta
(ponasanje, socijalne vestine i akademske sposobnosti).
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Rita Dzordan (Jordan, 2008) smatra da je osnovni preduslov za
uspesnu inkluziju dece sa autizmom postojanje fleksibilnog sistema
obrazovanja, bez centralizovanih kurikuluma, koji bi bili obavezni za sve.
Osim toga, potrebno je i da se sistem obrazovanja buducih ucitelja pro-
meni na takav nacin da oni postanu svesni razli¢itosti svojih ucenika i,
samim tim, potrebe za raznovrsnim, individualizovanim pristupima.
Jednakost u procesu obrazovanja ne postize se jednakim pristupom svoj
deci ve¢, upravo suprotno, razli¢itim obrazovnim pristupom. Efekti inklu-
zivnog obrazovanja zavisic¢e i od obezbedivanje posebne, specijalizovane
podrSke. Treba, medutim, imati u vidu da specijalizovana podrska ne
podrazumeva nuzno i specijalnu skolu.

U istrazivanju Makgregora i Kempbela (McGregora, Campbell, 2001)
u kome su ispitana 23 nastavnika specijalista, sa osmogodisnjim isku-
stvom u poducavanju dece sa posebnim potrebama (od kojih je 17 imalo
edukaciju u oblasti autizma) i 49 nastavnika redovnih Skola, od kojih je
22 imalo iskustva u poducavanju dece sa autizmom, dobijeni su slededi
rezultati:

1. Na pitanje sa kojim problemima bi se suocila deca sa autizmom u
inkluzivnom obrazovanju specijalisti su naveli: nedostatak pri-
preme; nesigurnost i konfuziju zbog cestih promena u razredu;
probleme koncentracije; buling; senzornu opterecenost; teskoce
saradnje, komunikacije i socijalnih odnosa i izolaciju.

2. Na pitanje koje bi koristi imala deca sa autizmom dobijeni su sle-
dedi odgovori: socijalna interakcija sa vrSnjacima; ucenje kroz
kooperatvnu igru i u¢enje po modelu; bolja socijalizacija; ucenje
prihvatljivog ponasSanja; razvoj komunikativnih vestina; pristup
Sirem kurikulumu; bogatije Zivotno iskustvo; vece samovredno-
vanje.

3. Na pitanje sa kojim problemima bi se susrela deca tipi¢nog ra-
zvoja specijalisti navode: agresija, teSkoce izlaska na kraj sa ne-
adekvatnim ponasanjem, ometanje usled nedostatka kooperacije
deteta sa autizmom ili komunikacije, strah, stid, ometanje uce-
nja, buka.

4. Na pitanje koje bi bile prednosti dece tipi¢nog razvoja u inkluzi-
vnom obrazovanju sa decom sa autizmom specijalisti kazu: vre-
dnovanje ljudi onakvih kakvi su; tolerancija i razumevanje; svest
o potrebama drugih; vece zadovoljstvo sobom.

5. Sledece pitanje koje se postavilo specijalistima je bilo koji deo
kurikuluma je najtezi za poducavanje. Odgovor je bio: sve Sto
nisu cinjenice; sve oblasti govorno-jezickog funkcionisanja zbog
izrazitih jezickih problema; socijalne, interaktivne ili grupne
aktivnosti; teme koje ukljucuju buduce ili prosle dogadaje ili isto-
riju, reSavanje problema.

6. 47% specijalista se zalagalo za punu inkluziju dece sa autizmom,
dok je 39% nastavnika redovnih skola smatralo da sposobnija
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deca sa autizmom imaju koristi od inkluzije. 39% specijalista je
smatralo da inkluzija ne zavisi od akademskih sposobnosti, vec
od stepena izrazenosti autizma (83%) i linosti (43%) deteta.
Specijalisti su rangirali, po tezini, probleme obuhvacene trijadom
poremecaja slede¢im redosledom: problemi komunikacije su se
nasli na prvom mestu, zatim problemi socijalizacije i na kraju
problem imaginacije.

7. Na pitanje koja su najcesSc¢a ponasanja kod osoba sa autizmom na
osnovu licnog iskustva u radu sa decom sa autizmom dobijeni su
odgovori: jezicki problemi i vulnerabilnost, a najnizu ucestalost
su imali agresivno ponasanje i depresija.

8. Na pitanje koja je najbolja sredina za ucenje dece sa autizmom
specijalisti su se izjasnili da bi to bila pridruzena jedinica u re-
dovnoj Skoli koja omogucava integraciju, a kao argumente su
navodili veéi broj nastavnika i trening nastavnika u skladu sa po-
trebama dece i Skole.

Saveti koje bi specijalisti dali uciteljima su slededi: trazenje informa-
cija ili trening, davanje jasnih instrukcija deci, jednostavnim jezikom,
ucenje u malim koracima, organizovana struktura dana, koriS¢enje pozi-
tivnih potkrepljenja, strpljivost, davanje vremena da bi se dobio odgo-
vor. Specijalisti smatraju da je deci sa autizmom vecina nastavnih sadr-
Zzaja dostupna, ali alternativnim nacdinom poducavanja. Vazno je da
ucitelj upozna dete i nauci da interpretira njegovo ponasanje, da pro-
nade kapacitete koje dete ima. Naglasava se konzistentnost i kontinuitet
u ponasanja osoblja.

Odgovori ucitelja su bili vrlo sli¢ni odgovorima specijalista. 1 jedni i
drugi smatraju da neka deca sa autizmom mogu da imaju koristi od
pune inkluzije Sto zavisi od podrske koja je dostupna, ali ni tada uditelji
ne smatraju da je inkluzija moguca za svu decu. 50% ucitelja i specijali-
sta podrzavaju punu inkluziju, ali smatraju da bi ona mogla da ima su-
protno dejstvo na neku decu (konfuzna sredina koja uti¢e na ponasanje i
drugacdiji stil u¢enja dece sa autizmom). Inkluzija bi zahtevala reorgani-
zaciju strukture razreda i metoda ucenja. Deci bi bila potrebna podrska
specijalista za ucenje. Ucitelji i specijalisti su zastupali ideju o spektru
inkluzije, adaptiranom da odgovara svakom detetu, njegovim edukati-
vnim i emocionalnim potrebama i prilikama za socijalni kontakt.

U malobrojnim ispitivanjima efekata inkluzivhog obrazovanja kod
dece sa ASP ukazuje se na napredak u socijalnim i akademskim vesti-
nama posle izlaganja integrativnim programima ucenja (Jahr et al.,
2007; Pierce & Schreibman, 1997; Kamps et al., 1995; Odom et al.,
1985). Nedostatak kontrolne grupe, mali broj dece u uzorku, i kombina-
cija razlicitih metoda procene otezavaju donoSenje plauzabilnih
zakljucaka.
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DRUZENJE SA VRSNJACIMA TIPICNOG RAZVOJA

Istrazivanja pokazuju da tipicna deca vole da se druze sa decom sa
kojom imaju nesto zajednicko i koju dozivljavaju slicnom po oblaceniju,
sposobnostima, ponasanju i jeziku (Boutot, 2007). Deca vole decu sa
kojom provode vreme i decu koju vole uditelji. Na prihvatanje dece sa
autizmom uticu slede¢i faktori:

« osecanje da su deca sa autizmom deo razreda

« atmosfera tolerancije i prihvatanja

« minimalno ispoljavanje agresivnog, autoagresivnog ili bucnog

ponasanja od strane dece sa ASP

+ stepen informisanosti tipicne dece o ometenosti, ali i o slicnim

karakteristikama i interesovanjima koje ona dele sa ometenom
decom

« ovladavanje vestinama komunikacije sa ometenom decom.

Na neprihvatanje ometenog deteta utiCe njegovo Cesto povlacenje iz
razreda, prisustvo odraslog asistenta, ekstremno ponasanje, negativan
stav ucitelja prema detetu, nerazumevanje ometenosti od strane tipicne
dece. Neke studije pokazuju da nema razlike u prihvatanju dece sa i bez
ometenosti, ali i da prihvatanje ne podrazumeva nuzno i druZenje
(Humphrey, Lewis, 2008). Jedna od retkih studija koja ispituje intera-
kciju dece sa autizmom sa poznatim vrSnjacima u prirodnom okruzenju
je pokazala da je IQ 60 kriticna tacka za decu sa autizmom koja uspo-
stavljaju interakciju sa drugom decom, kao i veéi broj poena na
Vineland-Dolovoj subskali socijalizacije. Kod dece tipi¢nog razvoja uzrast
je uticao na vecu ucestalost interakcija, ali kod dece sa autizmom ova
povezanost nije uocena. Na vecu uclestalost interakcija dece tipi¢nog
razvoja i dece sa autizmom uticali su: dostupnost veceg broja igracaka,
prisustvo vrsnjaka koji se medusobno poznaju i odsustvo odrasle osobe
(Jahr et al., 2007).

Ispitivanjem fiziCke bliskosti i inverzne inkluzije u slobodnoj igri tipi-
¢ne dece i dece sa autizmom, utvrdeno je da su deca sa autizmom u
inkluzivnim uslovima ispoljila viSe interakcija i manje autostimulativnog
ponasanja od kontrolne grupe (Royers, 1995). Iako se autor ne zalaze
za punu inkluziju smatra da u segregiranom obrazovanju treba obezbe-
diti redovnu interakciju sa neometenim vrsnjacima.

ULOGA UCITELJA

Ispitivanje stavova ucitelja prema inkluzivnom obrazovanju od veli-
kog je znacaja za sticanje uvida u dinamiku interpersonalnih odnosa
unutar inkluzivnog odeljenja, s obzirom na to da su ucitelji vazan deo
dinamickog sistema u razredu (Rose, 2001). Utvrdeno je da stavovi
ucitelja u velikoj meri utiCu na proces i ishod inkluzije (Avramidis et al.,
2000). Stavide, pozitivni stavovi uditelja prema inkluziji dece sa omete-
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noS¢u povezani su sa motivacijom za rad i edukaciju dece sa omete-
nosc¢u (Richards, 1999).

Varijabla koja se dovodi u vezu sa stavovima ucitelja prema inkluziji
jeste iskustvo u edukaciji dece sa ometenoséu (Wishart, 2001). Uditelji
koji su edukovali decu sa ometenoscu u inkluzivnom razredu imaju pozi-
tivnije stavove prema inkluziji nego ucitelji bez iskustva (Avramidis et
al., 2000). Istrazivanje o stavovima ucitelja prema inkluziji u Srbiji
(Kalyva et al., 2007) pokazuje da oni imaju unekoliko negativan stav sto
je u suprotnosti sa istrazivanjima u drugim zemljama gde ucitelji izraza-
vaju generalno pozitivan stav prema inkluziji (Gilmore et al., 2003).
Uditelji u Srbiji pokazuju negativan stav nezavisno od iskustva tj. broja
godina provedenih u obrazovanju. Uditelji koji imaju iskustva u radu sa
decom sa ometenos¢u imaju pozitivnije stavove prema inkluziji nego
njihove kolege bez iskustva. Ovo je u skladu sa drugim istrazivanjima
(LeRoyB, Simpson, 1996) koji ukazuju da se pouzdanje ucitelja u praksu
obrazovanja i uspeh u inkluziji povecava sa iskustvom u obrazovanju
dece sa ometenoscu.

Uditelji u Srbiji su pokazali najnegativniji stav prema praksi u razredu
Sto se moze objasniti nedostatkom podrSke u razredu i nedovoljnim
Skolskim resursima. Odsustvo sredinskih resursa je povezano sa nega-
tivnim stavovima i u drugim zemljama (Avramidis, Norwich, 2002).
Uditelji su takode imali negativan stav i u pogledu sustinskih perspektiva
tj. verovanja da deca sa ometenosSc¢u imaju pravo da budu edukovana u
razredu sa decom tipi¢nog razvoja ili da je inkluzija najbolja praksa za
edukaciju sve dece (Stoiober, 1998). Cak i kada imaju generalno poziti-
van stav prema inkluziji uéite;lji retko prihvataju potpunu inkluziju
(Scruggs, Mastropieri, 1996). Sto se tice efekata inkluzije, ucitelji u
Srbiji su imali neutralan stav, verovatno zato Sto je inkluzija u Srbiji po-
Cela da se sprovodi, u eksperimentalnom obliku, tek 1998. godine (Save
the Childer, 2004).

Stavljanje deteta u redovnu Skolu bez odgovarajuée podrske predsta-
vlja veliko opterecenje za ucitelja. Za dete ovaj postupak ce voditi inte-
graciji bez socijalne inkluzije i bez napretka u obrazovanju. U najgorem
sluc¢aju moze dodi do pojave destruktivnog ponasanja i iskljuCivanja de-
teta iz Skole. Nacionalno drustvo za autizam u Engleskoj (Batten, 2005)
je utvrdilo da 21% dece sa autizmom biva izbaceno iz Skole u nekom
periodu vremena, a naj¢eséi razlog je nemogucnost Skole da izade na
kraj sa detetom (Bernard et al., 2002). Uciteljima nedostaje vestina,
znanje i kompetencija da efikasno ukljuce u razred dete sa ometenosc¢u
(Avramidis, Norwich, 2002). Skolama je potrebna edukacija kadra i po-
drSka specijalista koji bi pruzili podrsku detetu.

Burack (Burack et al., 1997) je naglasio vaznu ulogu ucitelja u
uspehu inkluzivnih programa. Dva kriterijuma su vazna: Zelja uditelja da
ucestvuju u programu i obezbedenje treninga. Bez podrske i obucavanja
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samo je 30% uditelja spremno da ucestvuje u inkluziji, a sa podrSkom
ovaj broj se penje na 86% (Milles, Simpson, 1998).

Navedena istrazivanja pokazuju da je vaznost uloge ucitelja u uspehu
integracije evidentna. Pozitivni stavovi uclitelja prema integraciji nastu-
paju posle obezbedenih uslova. Postoje dva vazna faktora koji utiCu na
stavove ucitelja - sigurnost koju dobijaju posle obuke i sam kontakt sa
decom sa autizmom. Zabrinutost ucitelja koji nisu radili sa decom sa
autizmom nastaje usled negativnih stereotipa koji se smanjuju sa ko-
ntaktom. Izgleda da su ponaSanja povezana sa negativnim stereotipom
retka, barem medu decom koja su vec¢ integrisana (Elhoweris, Alsheikh,
2006).

Jedna od direktnih posledica medicinskog modela ometenosti vezana
je za shvatanje da se barijere na putu inkluzivhog obrazovanja dece sa
autizmom nalaze unutar deteta sa ASP. Prema ovom, sada prevazide-
nom modelu, svu paznju treba usmeriti na samo dete i modifikaciju nje-
govog ponasanja. U praksi, prihvatanje ovakvog stava uglavnom je pro-
izvodilo dva tipa reakcija: samoproklamovani eksperti za autizam
sprovode ,terapeutsku edukaciju® d&iji je cilj minimiziranje autisti¢nog
ponasanja, a ne restruktuiranje obrazovnog okruzenja ili, potpuno su-
protno, ucitelji, uplaseni kompleksnosc¢u klinickih manifestacija autizma,
odustaju od bilo kakve intervencije i prepustaju je stvarnim ili samopro-
klamovanim stru¢njacima (Breakey, 2006).

Odbacivanjem medicinskog modela ometenosti postepeno je posta-
jalo jasno da se uditelji moraju prilagoditi razli¢itim edukativnim potre-
bama ove dece. DZzordanova (Jordan, 2005) smatra da ucitelj mora imati
izvesna saznanja o karakteristikama dece sa autizmom kako bi na
ponasanje deteta gledao kroz posebnu prizmu. Tako se, na primer,
udarac upucen drugom detetu moze tumaciti kao poziv na igru, a ne kao
agresivni akt, dok se bukvalna interpretacija govora tumaci kao nespo-
sobnost razumevanja konteksta.

U nekim istrazivanjima ispitivana je vrsta podrske koju ucitelji sma-
traju bitnom u procesu inkluzivhog obrazovanja dece sa autizmom
(Elhoweris, Alsheikh, 2006). Sama podrska u ucenju deteta sa autizmom
nije odgovarajuca ukoliko ucitelj nema obuku i iskustvo u radu sa decom
sa autizmom. Ucitelji su smatrali da je roditeljima potreban visok nivo
emocionalne podrske i da je najveci izvor stresa za uditelje nesklad
izmedu njihovih i roditeljskih percepcija i oCekivanja. Oni pokazuju za-
brinutost za decu tipi¢nog razvoja (fizicka sigurnost dece, izlaganje eks-
tremnom ponasSanju, distrakcija usled neprilagodenog ponasanja
ometenog deteta, osecanje da se ne mogu posvetiti drugoj deci u do-
voljnoj meri). Ucitelji i Skola imaju primedbe na veliko kasnjenje od
strane psihologa od trenutka kada se problem uoci do dobijanja izve-
Staja i dijagnoze. Ucitelji iskazuju zabrinutost i u pogledu saradnje sa
asistentom u razredu. Stres ucitelja se povecava kada se od njih ocekuje
da usmeravaju rad asistenta, a sami nemaju dovoljno znanja o autizmu.
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Nedostatak komunikacije izmedu rukovodstva Skole i ulitelja povecava
njihovu ranjivost (Waddingtnon, Reed, 2006).

ZAKLJUCAK

Inkluzivno obrazovanje dece s poremecajima autistickog spektra uve-
deno je, kako zbog uverenja da ¢e se akademska postignucéa, adaptivne
sposobnosti i socijalne interakcije znacajnije unaprediti u inkluzivnom
setingu, tako i zbog shvatanja da je edukacija u najmanje restriktivnom
okruzenju inherentna Sirem konceptu ljudskih prava.

Treba imati u vidu da je puka integracija dece sa autizmom, bez
obezbedivanja dodatne, specijalizovane podrske, regresija u odnosu na
tradicionalan sistem obrazovanja ove dece u tzv. specijalnim Skolama.
Otuda bi trebalo pazljivo raditi na obezbedivanju Sirokog spektra razlici-
tih modela podrSke, usaglasenih sa potrebama svakog pojedinacnog
deteta, kao i na evaluaciji stvarnih efekata inkluzivnog procesa.
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FEASIBILITY OF INCLUSIVE EDUCATION OF THE
CHILDREN WITH AUTISTIC SPECTRUM DISORDERS

Inclusive education of the children with autistic spectrum disorders
imposed many doubts due to the fact that clinical manifestations of
autistic disorders could seriously jeopardize education process. One
should make distinction between therapeutic models of education and
education as entitlement. These two paradigms originated from two
different models of disability: medical and social one.

Widely accepted social model of disability is not based upon
therapeutic efforts to modify disruptive or antisocial behaviour and
other peculiarities of the children with autistic spectrum disorders.
On the contrary, according to this model teachers and special
education specialists should provide highly individualized educational
support for each child with autism in order to meet their educational
needs.

Unfortunately, long-lasting effects of inclusive education of the
children with autism have not been scrutinized yet.

Key words: autism, Asperger syndrome, inclusive education
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