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FAKTORI DOZIVLJAJA PRIPADNOSTI SKOLI UCENIKA SA SMETNJAMA I
POREMECAJIMA U RAZVOJU

Dozivljaj pripadnosti Skoli dovodi se u vezu sa karakteristikama Skole, razrednom klimom 1
stepenom angazovanja ulenika. Skolsko okruZenje u kojem se udenici oseaju prihvaéenim i
postovanim bez obzira na svoje jedinstvenosti, moze ih podsta¢i da razviju snaznu pripadnost i
interesovanje za Skolu i u€enje. Razlike u dozivljaju pripadnosti Skoli u€enika tipi¢ne populacije i
ucenika sa smetnjama u razvoju, kao indikatora uspesnosti inkluzivnog obrazovanja, u savremenoj
literaturi su predmet veceg broja istrazivanja. Osnovni cilj istrazivanja bio je identifikacija
individualnih 1 kontekstualnih faktora koji determiniSu nivo dozivljaja pripadnosti Skoli i
utvrdivanje razlike u nivou dozivljaja pripadnosti Skoli uc¢enika sa smetnjama i poremecajima u
razvoju. Uzorak istrazivanja je €inilo 148 u€enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju zavrsSnih
razreda osnovne $kole, oba pola. Za procenu osec¢aja pripadnosti Skoli koriS¢ena je modifikovana
Skala pripadnosti $koli, za samoprocenu angazovanja ucenika Skala angaZovanosti u¢enika, dok je
Skala razredne klime primenjena u cilju utvrdivanja relacija u€enik-ucenik, ucenik-nastavnik i
osetljivost na nasilje u Skolskom okruzenju. Rezultati pokazuju da u odnosu na pol nema statisticki
znacajne razlike na primenjenim skalama. U odnosu na vrstu smetnje, evidentirane su statisticki
znacajne razlike na skoro svim skalama. Moze se re¢i da ucenici sa smetnjama i poremecajima u
razvoju koji pohadajuju Skole za ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom i redovne
(inkluzivne) Skole imaju visok nivo doZivljaja pripadnosti Skoli. Na osnovu dobijenih rezultata
mogucée je predvideti ukupni skor na Skali pripadnosti Skoli na osnovu Skale angaZovanosti
ucenika. Vr$njacko nasilje, odnos na relaciji uc¢enik-u€enik, i u¢enik nastavnik kao domeni razredne
klime nemaju uticaja na dozivljaj pripadnosti $koli.

Kljucne reci: pripadnost skoli, razredna klima, stepen angazovanosti ucenika, individualni faktori,
kontekstualni faktori

Naucna oblast: Specijalna edukacija i rehabilitacija
UZa naucna oblast: Somatopedija



FACTORS OF SCHOOL BELONGINGNESS OF STUDENTS WITH DEVELOPMENTAL
DISABILITIES

The experience of belonging to the school is related to the characteristics of the school, the
classroom climate and the level of student engagement. A school environment in which students
feel accepted and respected regardless of their uniqueness can encourage them to develop a strong
sense of belonging and interest in school and learning. The differences in the experience of
belonging in school between students from the typical population and students with developmental
disabilities as an indicator of the success of inclusive education are the subject of numerous studies
in the current literature. The main goal of the research was to identify individual and contextual
factors that determine the sense of belonging in school and to determine the differences in the sense
of belonging between students with disabilities. The research sample consisted of 148 students of
both genders with disabilities in the final grades of elementary school. The modified School
Belonging Scale was used to assess the sense of belonging to the school, the Student Engagement
Scale was used to self-assess student engagement, while the Class Climate Scale was used to assess
student-student and student-teacher relationships and sensitivity to violence in the school
environment. The results show that there are no statistically significant differences in the scales
used in relation to gender. With regard to the type of disability, statistically significant differences
were found in almost all scales. It can be said that students with disabilities who attend schools for
students with developmental disabilities and regular (inclusive) schools have a high sense of
belonging to the school. Based on the results obtained, it is possible to predict the overall score on
the School Belonging Scale based on the Engagement Scale. Peer violence, the student-student
relationship and the student-teacher relationship as areas of classroom climate have no influence on
the sense of belonging to the school.

Key words: belonging to the school, classroom climate, level of student engagement, individual
factors, contextual factors

Research area: Special education and rehabilitation
Specific research area: Special education and rehabilitation of people with motor disabilities



SPISAK SKRACENICA KORISCENIH U TEKSTU

ANOVA - Analiza varijanse

DCO - decja cerebralna oduzetost

df — stepeni slobode;

F92 - MeSoviti poremecaj ponasanja i emocija

IP - interval poverenja

M - srednje vrednosti

Max — maksimum

MDiff (I-J) — razlika aritmetickih sredina

Min — minimum

MKB 10 (Sifrarnik bolesti) - Medunarodna klasifikacija bolesti 10

N — broj ispitanika

NSCC (National School Climate Center) - Nacionalni centar za Skolsku klimu

OCDQ (Organizational Climate Descriptive Questionnaire) - Opisni upitnik organizacione klime
OECD/CERI (Organisation for economic co-operation and development/Centre for educational
research and innovation) — Organizacija za ekonomsku sardanju i razvoj/centar za istraZivanja u
obrazovanju i inovacije, tim koji se bavi unapredenjem poloZzaja dece sa posebnim potrebama

p — nivo znacajnosti

PSSM (Psychological Sense of School Membership) — Skala pipadnosti $koli

SAU - Skala angazovanosti u¢enika

SAU ba (Skala angazovanosti u¢enika bihevioralni angazman)

SAU ea (Skala angazovanosti u¢enika emocionalni angazman)

SAU ka (Skala angazovanosti u¢enika kognitivni angazman)

SD — standardna devijacija

SEM - standardna greska

SEMH (social, emotional, mental health needs) - socijalne, emocionalne i mentalne potrebe, tip
specijalnih potreba

SPS - Skala pripadnosti $koli

SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) - statisticki paket za drustvene nauke

SRK - Skala razredne klime

SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje)

SRK un (Skala razredne klime ucenik, nastavnik

SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik)

URM - unutrasnji radni modeli tj. unutrasnje grade bihevioralnog sistema afektivnog vezivanja, ili
unutraSnje predstave o sebi 1 osobi za koju se dete vezuje i sluze kao vodi¢ za druge bliske odnose
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UvVOD

Literatura o dozivljaju pripadnosti $koli nije obimna jer je ovaj konstrukt novijeg datuma u
oblasti obrazovanja, a njegovo teorijsko utemeljenje pociva na nau¢nom doprinosu u podrucju
psihologije i sociologije. Autori koji se bave dozivljajem pripadnosti §koli pozivaju se na razlicite
teorije, npr. Maslovljevu teoriju ljudskih potreba, Bolbijevu teoriju afektivne vezanosti, teoriju
samodeterminacije, teorije socijalnog razvoja i druge (Prince, 2010). Razliitost u teorijskim
postavkama dovodi i do terminoloskih razlika u definisanju samog pojma. Tako se u literaturi sre¢u
pojmovi bliski pojmu dozivljaja pripadnosti Skoli, kao §to su: vezanost za Skolu, povezanost sa
Skolom, Skolsko angazovanje. Teorijska postavka ovog rada pociva na teoriji usmerenoj samo na
osec¢aj pripadnosti, u literaturi poznatoj kao ,hipoteza pripadnosti“ (Baumeister & Leary, 1995),
prema kojoj je osnovna potreba ljudskih bica, potreba za pripadnoscu.

Dozivljaj pripadnosti Skoli dolazi u fokus istrazivaca iz razli€itih nau¢nih podrucja jer skola
posle porodice, zauzima znacajno mesto u zivotu svakog pojedinca. U istrazivanjima koja se bave
dozivljajem pripadnosti Skoli ucenika tipi¢nog razvoja, posmatraju se obrazovni i afektivni ishodi
povezani sa ovim konstruktom: uspeh ucenika, angazovanje ucenika, redovno pohadanje nastave,
odnos izmedu nastavnika i ucenika, saradnja sa roditeljima i1 drugi brojni faktori. Jedan broj radova
se bavi 1 proucavanjem pripadnosti Skoli kao protektivnog faktora rizi€nog ponasanja mladih. U
istrazivanjima vezanim za ucenike sa smetnjama i poremecajima u razvoju, dozivljaj pripadnosti
Skoli Cesto se proucava kao indikator uspeSnosti implementacije inkluzivnog obrazovanja.
Interesovanja naucnika vezana su za ispitivanje doprinosa razli€itih faktora: vrste i tezine smetnje i
poremecaja, karakteristika obrazovnog okruzenja, interakcije izmedu ucenika, i slicno.

U domacoj literaturi nedovoljno je radova koji su fokusirani, prvenstveno, na dozivljaj
pripadnosti ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju. Autori zainteresovani za podrucje
inkluzivnog obrazovanja, indirektno su se bavili ovim fenomenom (Stankovi¢-Pordevi¢, 2013).
Ovo istrazivanje je usmereno na identifikaciju faktora koji uti€u na dozivljaj pripadnosti Skoli
ucenika sa razli¢itim vrstama smetnji i poremecaja u razvoju u razli¢itim obrazovnim kontekstima.



1. TEORIJSKE OSNOVE PROBLEMA ISTRAZIVANJA



1.1 Dozivljaj pripadnosti Skoli

Skola je osnovna i jedna od najznacajnijih institucija vaspitanja u savremenom drustvu koja
pokriva najduze razdoblje organizovanog vaspitanja i obrazovanja licnosti u toku Zivota. Osnovna
Skola ima naglasenu vaspitnu funkciju jer se odnosi na licnost u celini. Iako i u njoj postoje elementi
profesionalnog obrazovanja, naglasak nije na njima, za razliku od drugih $kola koje su usmerene na
izvrSavanju svojih obrazovnih i profesionalnih uloga (Ivanovi¢, 2010).

Razvijanje prosocijalnog ponaSanja je imperativ vaspitnog procesa u danasnjoj osnovnoj
$koli. Skola je mesto interakcije, razvijanja interpersonalnih vestina, samoizrazavanja, razvoja selfa
i sli¢no (Henry & Slater, 2007). Mnoge studije isticu znacajnost socijalnih vestina i prijateljstva.
Pruzanje mogucénosti za ucenje, vezbanje i validaciju socijalnih vestina, prilagodenih uzrastu deteta
u sigurnom Skolskom okruzenju, moze biti vazna komponenta za razvoj odnosa koji potkrepljuje
osecaj pripadnosti i koji predstavlja protektivni faktor razvoja nasilja narocito nad decom sa
invaliditetom (Rose & Monda-Amaya, 2012).

Odnos ucenika prema Skoli opisuje se pomoc’u nekoliko usko povezanih termina koji se
neretko koriste bez pravljenja jasne distinkcije medu njima, i zato se Cesto ne pravi razlika izmedu
termina ,,vezanost za Skolu, povezanost sa Skolom, Skolsko angazovanje i ,,pripadnost Skoli”.
Pripadnost govori o simbolickom prostoru bliskosti, prijatnosti, sigurnosti i emocionalne vezanosti
steCenom kontinuitetu istorije i se¢anja, dok se povezanost odnosi na kvalitet i broj veza sa ljudima
i mestom (Antonsich, 2010). Teorijska postavka ovog rada pociva na teoriji usmerenoj samo na
osec¢aj pripadnosti, u literaturi poznatoj kao ,hipoteza pripadnosti“ (Baumeister & Leary, 1995),
prema kojoj je osnovna potreba ljudskih bica potreba za pripadnoscu.

1.1.1 Hipoteza pripadnosti

Najznacajnija teorija u ovoj oblasti je ,hipoteza pripadnosti fokusirana isklju¢ivo na
potrebu za pripadanjem (Baumeister & Leary, 1995), koja je osnovna motivacija, pokreta¢ nasih
misli, emocija i interpersonalnih odnosa. Teorija se pojavila razmatranjem ranijih psiholoskih
teorija (npr. Bowlby, 1969; Maslow, 1943) i analizom empirijske baze podataka. Osnovna potreba
za pripadanjem sastoji se od sveprisutne teznje za formiranjem i odrzavanjem trajnih, pozitivnih i
znacajnih interpersonalnih odnosa. Iako postoje individualne razlike u snazi potrebe za pripadnoscéu
i nacinu njenog zadovoljenja, zadovoljavanje potrebe ukljuCuje Ceste, pozitivne interakcije sa
drugim ljudima, ukljucujuéi uzajamnu brigu za dobrobit drugih. Potreba za pripadanjem moze se
usmeriti na bilo koje drugo ljudsko bice, a gubitak odnosa sa jednom osobom u odredenoj meri
moze biti zamenjen drugom (Baumeister & Leary, 1995).

Hipoteza o pripadnosti naglasava da ¢e osobe koje imaju teSkoce u uspostavljanju i
odrzavanju zadovoljavaju¢ih odnosa sa drugima, a posledi¢no i teSkoce u ispunjavanju svojih
potreba za pripadnos$¢u, verovatno iskusiti ose¢aj uskracenosti, koji se manifestuje negativnim
afektivnim ishodima (npr. usamljenost, depresija, anksioznost, i bes), kao i negativnim ponaSanjem
(npr. uvredljivo ponaSanje). Hagerti 1 saradnici (Hagerty et al., 1996) u svom istrazivanju pokazali
su da je nizak nivo osecaja pripadnosti kod studenata povezan sa depresijom, anksiozno$¢u i
usamljenos¢u u kasnijoj odrasloj dobi.

Vazno je napomenuti da socijalni kontakt sam po sebi nije dovoljan da zadovolji potrebu za
pripadanjem. Potrebni su Cesti i redovni socijalni kontakti sa osobama u ¢ijem prisustvu se
pojedinac oseéa prihvac¢enim i voljenim da bi se zadovoljila potreba za pripadnos¢u (Baumeister &
Leary, 1995). Cinjenice koje govore u prilog ovoj tvrdnji potiéu iz studija koje proucavaju iskustvo
usamljenosti i koje ukazuju da je iskustvo usamljenosti povezano sa psiholoskim oseéajem socijalne
izolacije pojedinca, a ne sa brojem prijatelja (Williams & Solano, 1983).
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1.1.2 Ostale teorije osecaja pripadnosti

Osecaj pripadnosti najcesée se definiSe kao nivo do kog se pojedinac oseéa ukljucenim,
prihvacenim, poStovanim i podrzanim u socijalnom okruZenju i smatra se vaznim tokom celog
zivota (Maslow, 1943).

Empirijska podrska za vaznost socijalnih odnosa poti¢e od istrazivanja odojcadi koja
sugeriSu da od ranog doba ljudi su vodeni svesc¢u i potrebom da komuniciraju sa drugim osobama
(Trevarthen & Aitken, 2001). Razliciti istrazivaci operacionalizuju i proucavaju pripadnost na
razli¢ite nacine. Medutim, postoji opsti konsenzus medu istraziva¢ima da je pripadnost osnovna
psiholoska potreba i da kada se ta potreba zadovolji, javljaju se pozitivni emocionalni 1 kognitivni
ishodi (Baumeister & Leary, 1995). Na primer, prihvatanje i uklju¢ivanje dovodi do pozitivnih
emocija, poput srece, ushi¢enja, zadovoljstva i smirenosti, za razliku od toga odbacivanje ili
isklju¢ivanje dovodi do negativnih osecanja kao Sto su anksioznost, depresija, tuga, ljubomora i
usamljenost (Frederickson et al., 2009).

Autori koji se bave dozivljajem pripadnosti pozivaju se na najuticajnije teorije u ovoj
oblasti, Maslovljevu teoriju ljudskih potreba (Maslow, 1943), Bolbijevu teoriju afektivne vezanosti
(Bowlby, 1969; 1973), teoriju hipoteze pripadnosti (Baumeister & Leary, 1995). Postoji nekoliko
sli¢nosti izmedu ovih teorija. Prvenstveno, one ukazuju da je potreba za pripadanjem fundamentalna
psiholoska potreba i jedino kada se zadovolji ova potreba moguci su pozitivni psiholoski, socijalni i
bihevioralni ishodi. Ove teorije sugeriSu da ¢e odsustvo osecaja pripadnosti imati za posledicu
naruseno mentalno zdravlje, opisano u svim teorijama kao neuroza (Bowlby, 1969),
neprilagodenost (Maslow, 1943) i snazna negativna osecanja (Baumeister & Leary, 1995). Razlika
izmedu ovih teorijskih okvira odnosi se na Bolbijevu usredsredenost na dijadi¢ni odnos izmedu
deteta 1 negovatelja, za razliku od teorije motivacije koja istice pripadnost grupi kao osnovnu
ljudsku potrebu u bilo kom periodu zivota. Maslov opisuje opstu teoriju ljudskog razvoja koja
obuhvata niz osnovnih potreba, dok teorija vezanosti i teorija hipoteze pripadnosti ukazuju da je
privrzenost jedan od bitnih faktora koji obezbeduje zdrav razvoj.

1.1.2.1 Maslovljeva teorija hijerarhije potreba

Abraham Maslov (Abraham Maslow) je tvorac teorije koja se bavi razvojem ljudske
motivacije zasnovane na zadovoljenju potreba koje su predstavljene u vidu piramide sa pet nivoa,
pocev od onih bazi¢nih, pa idu¢i prema viSim nivoima potreba, u skladu sa njihovim znacenjem za
ljudski opstanak. Nizi nivoi potreba se moraju zadovoljiti, odnosno potrebe blize osnovici
hijerarhijske piramide pre nego $to se aktiviraju potrebe viSih nivoa. Potrebe koju budu zadovoljene
prestaju da budu izvor motivacije i tu ulogu preuzima visi nivo potreba. (Maslow, 1943).

Maslov je u svojoj teoriji hijerarhije potreba, pripadnost oznacio kao tre¢u najosnovniju
potrebu za ljudski opstanak. Potreba za pripadanjem iz ove teorijske perspektive odnosi se na zelju
pojedinca da bude prihvaden i voljen od strane grupe, kao i da se osec¢a punopravnim ¢lanom te
grupe. Grupa moze biti partner, porodica, familija, radna organizacija, sportski timovi, Skolska
zajednica, itd. Ukoliko potreba za pripadnos$¢u nije u moguénosti da se zadovolji na zdrave nacine,
osoba ¢e je zadovoljiti alternativama: ¢lanstvo u bandi, verskoj sekti, razna bratstva i1 sestrinstva
(Aleksin, 2019).

Maslovljeva teorija primenjena u Skoli ukazuje da ukoliko se nezadovolji potreba za
pripadno$¢u necée se aktivirati potrebe viSih nivoa, samoposStovanje i samoaktuelizacija, koje uti¢u
na motivaciju ucenika, i nize potrebe mogu do¢i u sukob sa ciljevima viSeg nivoa koje postavlja
nastavnik. Dakle, ucenik neée biti motivisan za Skolsko ucenje dok se potreba za pripadanjem bar
delimi¢no ne zadovolji (Prince, 2010). Implikacije primene Maslovljevog teorijskog modela u
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Skolskoj nastavi zabelezene su u literaturi iz oblasti opSteg obrazovanja. Autori koji su se bavili
ovom tematikom nagovestavali su da je sadrzaj u Maslovljevim spisima uverljiv argument da je
pripadnost jedan od centarlnih stubova koji ve¢ neko vreme nedostaje nasoj obrazovnoj strukturi
(Kunc, 1992). Kaps (Capps, 2004), je tvrdio da ukoliko Skola ne bude u stanju da uspostavi kod
svojih ucenika osecaj pripadnosti, zajednice i mesta, maksimizacija za ucenje ucenika bice
neprekidna borba.

1.1.2.2 Bolbijeva teorija afektivne vezanosti

Najpoznatija teorija koja naglasava ljudsku potrebu za stvaranjem i odrzavanjem odnosa je
teorija afektivne vezanosti (Prince, 2010), ¢iji je zacetnik DZon Boulbi (John Bowlby). Polazna
tacka Boulbijeve teorije je postojanje primarne, urodene (na instinktima zasnovane) detetove
potrebe za posebnom vrstom vezivanja za negovatelje. Tu posebnu vrstu vezivanja nazvao je
pattachment« (eng. privrzenost, pricvrs¢ivanje, vezivanje) (Damnjanovi¢, 2012). Iskustva sa
osobom sa kojom dete ostvaruje vezanost ¢ine set kognitivnih mehanizama koja vode struktuiranju
unutrasnje grade bihevioralnog sistema afektivnog vezivanja, a koje Boulbi naziva unutrasnji radni
modeli (URM) (Lelek i Klikovac, 2021). URM su unutras$nje predstave o sebi i osobi za koju se
dete vezuje (Damnjanovié¢, 2012) i sluze kao vodi¢ za druge bliske odnose (Prince, 2010).

Meri Ejnsvort je osmislila tehniku procene nazvanu ,,Cudna situacija” (engleski Strange
Situation) kako bi pruzila empirijske dokaze za Boulbijeve tvrdnje. U ovom eksperimentu,
procenjivana je reakcija deteta na odlazak i povratak negovatelja u poznatom i nepoznatom
okruzenju. Zapazeno je da deca ¢iji su negovatelji dostupni, osetljivi i reaguju na signale kojima
deca izrazavaju potrebe, manifestuju obrasce sigurne privrzenosti. Ukoliko je negovatelj
insuficijentnih psiholoskih ili emocionalnih sposobnosti i ne pruzi adekvatan odgovor na detetove
signale, razvi¢e nesiguran obrazac vezanosti (Ainsworth, 1989; Bowlby 1988).

Teorija afektivne vezanosti ukazuje da su individualne razlike u emocionalnom razvoju i
socijalnom ponaSanju posledica ranih sigurnih veza izmedu deteta i negovatelja. U prilog ovoj
tvrdnji, deca koja su razvila obrazac sigurne privrzenosti za svoje negovatelje, tokom detinjstva i
adolescencije adekvatno funkcioniSu u socio-emocionalnim, kognitivnim, bihevioralnim i
akademskim domenima.

Bez obzira na rana zivotna iskustva deteta, razvoj pozitivnih odnosa moze se podsticati
preko ucitelja i vr$njaka (J. Kennedy & C. Kennedy, 2004). Moguc¢nosti $kole u reSavanju potreba
za vezanoS$¢u dece 1 mladih pojavile su se ozivljavanjem znacaja teorije vezanosti za pozitivan
razvoj deteta (Bomber, 2007; Geddes, 2018; Perry, 2009). Istrazivanja pokazuju da postoji znacajna
povezanost izmedu rane sigurne privrzenosti 1 prihvatanja vrSnjaka u predskolskom i
osnovnoskolskom dobu (Prince, 2010). Literaturni podaci ukazuju da su ucenici koji su sa
nastavnicima uspostavili sigurnu vezanost, razvili samopoStovanje i samopouzdanje, imali su
zna¢ajno manje eksternalizuju¢ih problema i bolja postignu¢a u $koli u odnosu na ucenike koji nisu
uspostavili obrazac sigurne vezanosti (J. Kennedy & C. Kennedy, 2004).

Teorija afektivne vezanosti uglavnom se odnosi na dijadi¢ni odnos (npr. majka-dete; ucitelj-
dete) 1 malo doprinosi naSem razumevanju uticaja Sirih druStvenih grupa u kojima pojedinci
funkcionisu.



1.2 Konceptualni okvir ose¢aja pripadnost Skoli

Primenjujuci teoriju pripadnosti na Skolsko okruzenje, pripadnost Skoli obuhvatala bi obim u
kom se ucenici oseaju prihva¢enim, postovanim, ukljuenim i podrzanim od strane drugih
(Anderman & Freeman, 2004). Istrazivanja u ovoj oblasti (Juvonen, 2006) doprinela su
konceptualizaciji teorijskog modela koji ukazuje da je osecaj pripadnosti skoli usko povezan sa
pozitivnim odnosima sa nastavnicima i pozitivnim odnosima sa vr$njacima. Medutim, predlaze se i
modifikacija ponaSanja ucenika kako bi se ispunila ocekivanja nastavnika ili norme koje su
postavili vr$njaci (Pesonen, 2016). U nastavku ¢emo ukratko opisati svaki od odnosa koji su
evidentirani kao znacajni za konceptualni okvir osecaja pripadnosti Skoli..

1.2.1 Odnosi sa nastavnicima

Poverenje, razumevanje i individualizovana podrska izmedu ucenika i nastavnika mogu
pozitivno uticati na emocionalno blagostanje i ponasanje dece (Hughes et al., 1999), §to dovodi do
razvoja osecaja pripadnosti u Skolskoj zajednici. PodrSka nastavnika moZze smanjiti rizik i pojavu
poremecaja ponasanja, posebno medu ucenicima koji mogu biti skloni razvoju ovog poremecaja
(Finn, 1993). Suprotno tome, ucenici koji ne osecaju podrsku od strane nastavnika mogu izbegavati
Skolske zadatke i aktivnosti (Furrer & Skinner, 2003), §to moze imati za posledicu npr. agresivno
ponaSanje i sukobe sa nastavnicima (Meehan et al., 2003). Deca sa smetnjama i poremecajima u
razvoju bez socijalne podrske svojih nastavnika mogu biti izolovana od strane vr$njaka ¢ime se
narusava razvoj osecaja pripadnosti $koli (Pesonen, 2016).

1.2.2 Odnosi sa vrsnjacima

Ostvareni odnosi sa vrSnjacima u $koli mogu uticati na osecaj pripadnosti (Faircloth &
Hamm, 2005). Ucenici sa smetnjama i1 poremecajima u razvoju zbog svojih jedinstvenih
karakteristika, mogu doziveti odbacivanje i viktimizaciju od strane svojih vr$njaka. Odbacivanje
moze predstavljati izazov za formiranje osecaja pripadnosti i uticati na mentalno blagostanje
ucenika (Juvonen, 2006), dok prihvatanje u vr$njackim odnosima moze pozitivno uticati na osecaj
pripadnosti (Osterman, 2000). Pozitivna iskustva prihvatanja u¢enika sa smetnjama i poremecajima
u razvoju Cesto zahtevaju Skolsko okruzenje koje im pomaze da ostvare znacajne druStvene veze,
doprinoseci osecaju socijalne pripadnosti u skolskoj zajednici u celini (Ma, 2003; Murray & Pianta,
2007). Ovo naglasava vaznu ulogu koju odrasli (npr. nastavnici, direktori i td.) imaju u kreiranju
Skolskog etosa u kom se prihvataju i poStuju svi ucenici i zaposleni.

1.2.3 Modifikacija ponasanja

Juvonen (Juvonen, 2006) predlazu modifikaciju ponaSanja ucenika kako bi stvorili bolje
odnose 1 bili prihvaceni od strane vrSnjaka i nastavnika. Prilagodavanje ponasanja moZze proizaci iz
straha od negativnih emocionalnih iskustava, §to dovodi do toga da ucenici ispunjavaju ocekivanja
svojih nastavnika ili toleriSu norme koje su postavili njihovi skolski drugovi. Istrazivanja (Davidson
& Henderson 2010; McRuer 2006; Pesonen et al., 2015) pokazuju da prilagodavanje ponasanja kod
dece sa smetnjama i poremecajima u razvoju moze biti povezano sa prikrivanjem njihovih
jedinstvenih karakteristika. To moZe dovesti da se deca sa smetnjama i poremecajima u razvoju
osecaju drugacije od ostale dece i da razviju osecaj usamljenosti i izolacije (Muller et al., 2008).
Ovo moze doprineti razvoju depresije (Hedley & Young, 2006), i imati negativan uticaj na osecaj
pripadnosti.



Iako postoje razlike u shvatanju i definisanju samog pojma ,,pripadnost $koli®, istrazivaci su
saglasni da pripadnost $koli dovodi do pozitvnih akademskih, bihevioralnih i socijalnih ishoda
(Bond et al., 2001). Dozivljaj pripadnosti skoli dovodi se u vezu i sa karakteristikama Skole i
stepenom angazovanja uc¢enika (Harris, 2015). Skolsko okruZenje u kojem se ulenici osecaju
prihvacenim i poStovanim bez obzira na svoje jedinstvenosti, moze ih podstaci da razviju snaznu
pripadnost (Ma, 2003), i interesovanje za Skolu 1 ucenje.

Utvrdivanje stepena angazovanja u€enika putem ,,identifikaciono-participativnog® modela,
predlozeno je ranije u literaturi (Finn, 1989). Ovaj model se moze koristiti za objasnjenje postupaka
koji dovode do pozitivnih akademskih postignu¢a. Prema ovom modelu, osec¢aj pripadnosti Skoli
dovodi do veée posvecenosti u ostvarivanju Skolskih ciljeva i povecane spremnosti za aktivnijim
uceS¢em u Skolskim aktivnostima. Bez obzira na uzroke snizenog ili odsutnog dozivljaja
pripadnosti $koli, rezultati neuspeha u postizanju snaznog i legitimnog osecaja ¢lanstva u skoli kao
drustvenom sistemu moze biti smanjena motivacija, stepen angazovanja, akademska postignuca ili
napustanje skole (Goodenow, 1993a).

Jedan od mogucih mehanizama uticaja dozivljaja pripadnosti Skoli na akademska postignuca
je njegova ,.energi¢na funkcija, budenje entuzijazma, zainteresovanosti i spremnosti za ucesée u
akademskim aktivnostima”. Prema ,,samoostvarujuéem motivacionom modelu”, kombinacija
angazovanja i visokih performansi izaziva ve¢u podrsku nastavnika, roditelja i vr$njaka, samim tim
i potvrdivanje ili promociju osecaja pripadnosti dece (Furrer & Skinner, 2003). Suprotno tome, deca
koja su se osecala nevaznima ili odbacena od drugih imala su vece Sanse da postanu frustrirana i
otudena od aktivnosti ucenja Sto je ometalo njihov akademski napredak (Prince, 2010).

Podaci iz literature isticu negativne posledice socijalne iskljucenosti na kognitivne
performanse. Uocen je znacajan pad postignuca na testu inteligencije, razumevanju Citanja, testu
logike 1 rasudivanja kada je uCenicima saopSteno da ¢e testove zavrsiti sami ili da su drugi ucenici
odbili zajednicko testiranje (Baumeister et al., 2002). Iako dalja diskusija nije u okviru trenutnog
pregleda literature, zanimljivo je primetiti da socijalni kontekst moZe negativho uticati na
kognitivno funkcionisanje kao i na akademsku motivaciju. To jest, ¢ini se da dozivljaj pripadnosti
Skoli utiCe 1 na proces i na rezultat u€enja.

Dozivljaj pripadnosti je povezan sa razliCitim bihevioralnim i socijalnim ishodima i
predstavlja protektivni faktor koji inhibira negativne i promovise pozitivne Zivotne ishode (Maddox
& Prinz, 2003). Ucenici koji izbegavaju Skolske aktivnosti i/ili imaju loSe odnose sa vrSnjacima i
nastavnicima u S$koli, imaju veéi rizik od razvoja eksternalizuju¢ih poremecaja (poremecaj
ponasanja, hiperaktivnost, zloupotrebe psihoaktivnih supstanci, delikvencija i dr.) (Bond et al.,
2001), u poredenju sa ucenicima koji su imali dobre odnose sa vrSnjacima i nastavnicima i razvijen
osecaj pripadnosti Skoli (Murray & Greenberg, 2000). Pomazu¢i deci da zadovolje potrebu za
pripadanjem u $koli na zdrave nacine, smanjuje se i/ili eliminiSe moguénost zadovoljenja nezdravim
alternativama npr. ¢lanstvo u bandi, antisocijalnoj grupi i tome sliénom, smanjujuci na taj nacin i
rizik od razvoja ekternalizujuc¢ih poremecaja i negativnih bihevioralnih i socijalnih ishoda.

1.2.4 Izgradnja doziviljaja pripadnosti skoli u inkluzivnom obrazovanju

Razlike u dozivljaju pripadnosti $koli ucenika tipicne populacije i ucenika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju, kao indikatora uspes$nosti inkluzivnog obrazovanja, u novijoj literaturi su
predmet veceg broja istrazivanja. Zakljucci do kojih autori dolaze su razli¢iti, poc¢evsi od onih da
nema razlika (Holland, 2015; Prince, 2010; Stankovi¢-Pordevi¢, 2013), da ucenici sa smetnjama i
poremecajima imaju nizi nivo dozivljaja pripadnosti Skoli (McCoy & Banks, 2012), pa do onih da
ucenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju imaju visi nivo dozivljaja pripadnosti Skoli (Vaz et
al., 2015). Ispitivanjem nivoa dozivljaja pripadnosti Skoli, ispituju se i efekti inkluzivnog
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obrazovanja na akademsko (Frederickson et al., 2007) i socijalno postignu¢e ucenika (Pijl et al.,
2008). Dozivljaj pripadnosti skoli u¢enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju u zavisnosti od
tipa Skole (inkluzivna i specijalna), takode je predmet istrazivanja (Frederickson et al., 2007; Prince,
2010), a dobijeni rezultati pokazuju da ne postoje razlike izmedu ucenika koji pohadaju
redovne/inkluzivne i u€enika koji pohadaju specijalne skole u nivou dozivljaja pripadnosti skoli.

Prakti¢ne akcije i1 inkluzivni principi koji zajedno grade Skolsku kulturu podrzavajucu za sve
ucenike predstavljaju srz prakse inkluzivnog obrazovanja. Prilagodavanje ucionica, nastavnog plana
1 programa, ocenjivanja, pruzanje podrske na igrali$tu i promena nacina pruzanja podrSke uc¢enicima
sa smetnjama i poremecajima u razvoju za Skolske aktivnosti i u€enje, primeri su promena koje su
realizovane radi §to boljeg prilagodavanja Skolskog okruZenja njihovim potrebama. Fokus je na
promenama u Skolskoj zajednici, a ne na promeni deteta sa smetnjama i poremecajima u razvoju.
Ove promene su klju¢ni faktor u formiranju osecaja pripadnosti dece sa smetnjama i poremecajima
u razvoju. Postoji niz pristupa i strategija koje mogu pomoc¢i u izgradnji dozivljaja pripadnosti Skoli
ucenika sa invaliditetom u inkluzivnom obrazovanju. One se primenjuju radi jacanja i odrzavanja
osecaja pripadnosti kod svih u€enika, neodvajaju¢i ucenike na osnovu ostecenja.

Stobart (Stobart, 1986) smatra da bi inkluzivno obrazovanje rezultiralo povecanom
socijalnom interakcijom izmedu dece sa smetnjama i poremecajima u razvoju i vr$njaka tipicnog
razvoja, povecanom prihvacenoscu dece sa smetnjama i poremecajima u razvoju od strane vr$njaka
i modifikacijom ponaSanja vr$njaka tipi€nog razvoja u kontaktu sa decom sa smetnjama i
poremecajima u razvoju, $to doprinosi osecaju pripadnosti. Ipak, male koristi se ne¢e dogoditi
automatski, a za ostvarivanje uspesnog ukljuc¢ivanja u redovne Skole dece sa smetnjama i
poremecajima u razvoju neophodni su brojni faktori (Frederickson & Cline, 2002).

Inkluzija je ugradena u niz politickih, socijalnih, psiholoskih i obrazovnih konteksta. U
odnosu na obrazovanje, definicija inkluzije je ukljucivanje dece sa posebnim obrazovnim
potrebama u redovne $kole, umesto u odvojenim specijalnim $kolama ili odeljenjima (Lambert &
Frederickson, 2015). Odgovornost $kole je da se promeni, prilagodi i obezbedi da sva deca u
potpunosti ucestvuju u redovnom obrazovanju uz odgovarajucu podrsku (Mittler, 2000). Ukoliko
ove promene pomognu deci sa smetnjama i poremecajima u razvoju da formiraju pozitivan
dozivljaj pripadnosti u sistemu inkluzivnog obrazovanja, mozemo ocekivati i pozitivne efekte
inkluzije na akademske i socijalne ishode.

U literaturi se nailazi na ¢injenice koje ukazuju na nedoslednost u vezi s ishodom efikasnosti
inkluzije (Lindsay, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009). Odredena istrazivanja (Sheehy et al., 2009)
pokazuju da inkluzija moze biti efikasna, ali i da se ona moZe uspe$no realizovati. Medutim,
istrazivanja koja nisu dala ocekivane rezultate u socijalnoj interakciji, prihvatanju i pozitivhim
akademskim i socijalnim ishodima za ucenike sa smetnjama i poremecajima u razvoju, pored
razmatranja pitanja prava i vrednosti, navelo je neke autore da postave pitanje da li je moguce
opravdati ukljuc¢ivanje ove dece u inkluzivno obrazovanje (Lambert & Frederickson, 2015). Takva
glediSta proizlaze iz zabrinutosti da je prelazak na inkluziju voden principima i politikom ili
,»ideologijom®, a ne dokazima da je inkluzivno obrazovanje efikasno (Thomas & Vaughan, 2005).
Postoji 1 zabrinutost da deca sa smetnjama i1 poremecajima u razvoju nece biti prihvacena od strane
vr$njaka u redovnom obrazovanju, samim tim nece razviti dozivljaj pripadnosti i da ¢e biti
podvrgnuta Skolskom nasilju (Warnock, 2005).



1.3 Skolska klima

Skola je korektivni faktor za nepovoljne uticaje kojima su deca izloZena van kole, narogito
u porodici. Drugacije reCeno, trebala bi da omoguéi ucenicima razvoj sposobnosti, pozitivne slike o
sebi, dozivljaja samoefikasnosti, samopoStovanja, profesionalnih interesovanja, osecanja
pripadnosti i sl., kao 1 podrsku da to i postignu.

U savremenoj literaturi se naglasava da efektivnost vaspitno-obrazovnog procesa zavisi od
organizacionog kapaciteta Skole, odnosno specifi¢nih karakteristika Skolske organizacije. Postojanje
razlika medu Skolama u pogledu brojnih dimenzija organizacije Cesto je razlog nekonzistentne
efektivnosti istovetnih programa (Gottfredson, 2001). Zbog toga se fokusiranje na institucionalni
kontekst 1 poseban ambijent koji se razvija u svakoj skoli, danas smatra jednim od vode¢ih zahteva
pri kreiranju Skolskih politika i planiranju intervencija u Skolskoj zajednici (Welsh, 2000). Ideja da
Skole imaju svoje li¢ne karakteristike, kao i pojedinci, ima dugu tradiciju u akademskim raspravama
(Popovi¢ Citi¢ i Puri¢, 2018). Frajberg i Stajn (Freiberg & Stein, 1999) ovu analogiju koriste
sasvim eksplicitno da Skole, iako nisu organska bic¢a u bioloSkom smislu, imaju kvalitete Zivih bica
u organizacionom i kulturoloskom smislu. Halpin i Kroft (Halpin & Croft, 1963) tvrde da je li¢nost
za individuu ono S$to je klima za organizaciju. Takvo shvatanje rezultiralo je stvaranjem teorije
Skolske klime koja je istakla znacaj obrazaca komunikacije, normi o tome kakvo je ponaSanje
pozeljno, definisanja uloga, sistema kazni i nagrada (Fox et al., 1979).

1.3.1 Istorijske perspektive

Znacaj Skolske klime za uspe$no odvijanje obrazovno-vaspitnog procesa datira s pocetka
XX veka. Prva nastojanja na planu unapredenja Skolskog ambijenta i faktora iz domena Skola
zabeleZena su u knjizi ,,The Management of a City School” (Perry, 1908). Njen autor, Artur Peri
(Arthur Perry) istakao je znacaj Skolskog okruzenja za uspeh ucenja i obavezu Skole da uc¢enicima
treba pruziti ,,nesto vise od obicnog boravka” (Perry, 1908). Ipak, akademska tematizacija Skolske
klime odvijate se mnogo kasnije. Poceci sistematskog istrazivanja fenomena Skolske klime
zasnovani su na idejama 1 iskustvima organizacionih istrazivanja (Chirkina & Khavenson, 2018). 1z
tog razloga ¢emo kratko rezimirati evoluciju shvatanja organizacione klime koja stoji u osnovi
kasnije utemeljenog koncepta Skolske klime.

Organizaciona istrazivanja sprovedena tridesetih godina XX veka jasno ukazuju na znacajnu
povezanost izmedu organizacione klime i motivacije, produktivnosti i zadovoljstva zaposlenih
(Chirkina & Khavenson, 2018). Kurt Levin, rodonacelnik empirijskog utemeljenja koncepta
organizacione klime, u svojim istrazivanjma ukazuje da politika upravljanja odreduje socijalnu
klimu zaposlenih, samim tim i na¢in rada zaposlenih (Lewin et al., 1939). Dalji podsticaji Siroj
tematizaciji organizacione klime vezuju se za Argirisova istrazivacka iskustva (Popovié¢ Citi¢ i
Duri¢, 2018). Argiris (Argyris, 1958), je prvi sistematski povezao organizacionu klimu sa
efikasnoS¢u, produktivno$éu, zadovoljstvom i samoinicijativnim napuStanjem firme od strane
zaposlenih.

Znacajan doprinos konceptualizaciji organizacione klime, u oblasti obrazovnih ustanova,
imala su Likertova istraZivanja iz $ezdesetih godina XX veka (Popovi¢ Citi¢ i Puri¢, 2018). Na
temelju svojih istrazivanja, Likert je razvio teoriju nadzora koja se zasnivala na konceptu
organizacione klime shvaéene kao interveniSu¢e varijable izmedu onih koji su Skolski
administratori i organizacionih efikasnosti $kola (Likert, 1967; Popovié¢ Citié i Puri¢, 2018). Iz ove
teorijske perspektive, Skola se posmatra kao posebna vrsta organizacije. Takode, velike zasluge
pripisuju se radu Halpina i Krofta (Halpin & Croft, 1963) koji su razvili upitnik ,,Opisni upitnik
organizacione klime” (Organizational Climate Descriptive Questionnaire, OCDQ) za ispitivanje
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klime u osnovnim $kolama, kao i brojnim istrazivac¢ima koje su radili na modifikaciji i revizijama
ovog instrumenta (Koltkamp et al., 1987).

Zahvaljuju¢i proucavanjima poslednjih decenija, Skolska klima je prepoznata kao vazan
faktor odredivanja efikasnosti obrazovnih institucija, kao i akademskih postignuéa, motivacije,
socijalizacije 1 ponaSanja uc¢enika (Chirkina & Khavenson, 2018).

1.3.2 Odredenje i kontekstualizacija skolske klime

Koncept ,,8kolska klima” stvoren je na temelju istrazivanja organizacione klime i
efektivnosti Skole. Autori koji se bave ovom problematikom je definiSu kao relativno trajan kvalitet
Skolske sredine koji utice na ponaSanje njenih ¢lanova i koji se temelji na zajednickoj percepciji
ponasanja u Skoli, a pod uticajem je formalne i neformalne organizacije, li¢nosti ucesnika i
upravljanja Skolom (Hoy & Miskel, 1991).

Akademska literatura obiluje, manje ili viSe, operacionalizovanim pokuSajima definisanja
kompleksnog konstrukta $kolske klime (Puri¢ i Popovi¢ Citi¢, 2011; Duri¢ i sar., 2012). Na osnovu
pregleda literature koja se odnosi na ovu oblast i sistematizacije raznovrsnih nacina odredenja
sadrzaja pojma Skolske klime moze se zakljuciti da sadrzaj ovog pojma ukljucuje nepisana pravila,
vrednosti, stavove koji postaju stil interakcije izmedu ucenika, nastavnika i administrativnog
osoblja jedne skole. U osnovi definicije Skolske klime je konstatacija da ona, bila dobra ili losa,
uvek postoji kao organizacioni atribut $kole (Popovi¢ Citi¢ i Puri¢, 2018).

Skolska klima ili nastavna atmosfera, ekologija razreda, §kolski duh, etos, kultura samo su
neki od termina kojima se nastoji opisati osecaj koji vlada na ¢asu izmedu ucenika i nastavnika.
Kako ne postoji jedinstven termin ovog fenomena nastave, tako nema ni jedinstvene definicije
(Tabela 1). Prvobitno je Skolska klima podrazumevala oblik grupne klime koja nastaje tokom
interakcija u Skolskom ambijentu (Getzels & Thelen, 1960). Sli¢cno tome, i drugi autori su smatrali
da je Skolska klima trajni kvalitet Skolskog okruzenja nastao kombinacijom fizi¢kih i socijalnih
faktora, odnosno faktora koji organizaciji daju licnost, duh ili atmosferu (Tagiuri, 1968; Tye, 1974).
Taduri (Tagiuri, 1968), je smatrao da ove faktore opaZaju njeni ¢lanovi i da oni uti¢u na njihovo
ponasanje, odrazavaju svojstva organizacije i mogu se kvantifikovati. Ova definicija se oslanja na
koncept organizacione klime koja se fokusira na kvalitet okruzenja i na izvestan nacin je sinonim za
ono Sto bismo mogli smatrati Skolskom klimom. Prema njemu, ovaj pojam ukljucuje ekologiju
(fizicke 1 materijalne aspekte), poseban milje (socijalnu dimenziju koja se tice svih pojedinaca i
grupa), socijalni sistem (socijalna dimenzija koja se odnosi na obrasce odnosa individua i grupa) i
kulturu (socijalna dimenzija koja se odnosi na sistem verovanja, vrednosti, kognitivne strukture,
znacenja). Iz takve strukture proizlazi da Skolska klima pojmovno ukljucuje ukupan kvalitet
okruZenja unutar jedne $kole (Popovi¢ Citi¢ i Puri¢, 2018).
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Tabela 1. Pregled definicija skolske klime

DEFINICIJA
AUTOR()
Getzels & Thelen (1960) Grupna klima koja nastaje t‘(')kom interakcija u Skolskom
ambijentu.
Nastavnicka percepcija skolskih rutina,
Halpin & Croft (1963) ponasanja i odnosa izmedu nastavnika i administracije.

Kvalitet Skolskog okruzenja nastao kombinacijom fizickih i
Tagiuri (1968); Tye (1974) socijalnih faktora, odnosno faktora koji organizaciji daju li¢nost,
duh ili atmosferu.

Trajan kvalitet Skolske sredine koji uti¢e na ponasanje njenih
¢lanova 1 koji se temelji na zajednickoj percepciji ponasanja u

oy Lt (B2 Skoli, a pod uticajem je formalne i neformalne organizacije,
licnosti ucesnika i1 upravljanja skolom.

Fraser, 1994 Zajednicki osec¢aj subjekata na asu

. . »Dusa i temelj Skole*, komparirajuci Skolsku
BIETE 5 it (1552) klimu sa vazduhom koji diSemo.

Skup normi, vrednosti i na¢ina razmisljanja koji definiSe odnose

ekl (ALY, izmedu Skolskih aktera.
Marshall (2004) Edukativno oruzje u zgradi skole ili u u€ionici.
Cohen et al., (2009) Kvalitet 1 karakter skolskog Zivota.

Drustvena atmosfera okruzenja u kom se uci ili

(£t ¢ Friidnm (2012 nacin na koji ucenici i nastavnici ,,vide* skolu.

Prema Frajbergu i Stajnu Skolska klima je univerzalna u istorijskom i u geografskom
pogledu (Freiberg & Stein, 1999), i dusa i temelj Skole. Frazer (Fraser, 1994) navodi da je Skolska
klima zajednicki osec¢aj subjekata na ¢asu. Vel§ (Welsh, 2000) veruje da se Skolska klima sastoji od
normi, vrednosti i nacina razmisljanja koji definiSe odnose izmedu skolskih aktera. Koen i autori
(Cohen et al., 2009) skolsku klimu odreduju kao kvalitet i karakter Skolskog Zivota, naglasavajuci
da se Skolska klima bazira na obrascima iskustva u zivotu Skole koji odrazava norme, ciljeve,
vrednosti, meduljudske odnose, nastavnu praksu i ucenje, kao i organizacionu strukturu. Takode,
isti¢u da svi ucesnici u Skolskom Zzivotu, na ovaj ili onaj nacin uti¢u, oblikuju i menjaju skolsku
klimu. Prema ovim autorima, Skolski zivot se odnosi na stepen bezbednosti koji Skola pruza,
kvalitet odnosa koji se razvijaju, fizicko okruZenje, postojanje zajednicke vizije i ucesée svih u
njenom ostvarenju.

Skolska klima iako se moze definisati na razli¢ite nadine, udenici, roditelji, nastavnici i
istrazivaci mogu da steknu izvestan utisak o klimi jedne Skole ¢im udu u nju (Lehr & Christenson,
2002).
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Sumirajuéi prethodne definicije mozemo razlikovati tri kljune karakteristike Skolske klime.
Prvenstveno, Skolska klima se posmatra kao psihofizic¢ki fenomen tj. ona je subjektivna percepcija
svih u€esnika u procesima obrazovanja i vaspitanja koji se odvijaju u Skolskom ambijentu (Burke &
Litwin 1992; Cohen et al., 2009; Halpin & Croft 1963; Kopelman et al., 1990; Schneider, 1972).
Drugo, Skolska klima je latentni konstrukt ¢iji pokazatelji mogu biti odgovori ¢lanova Skolske
zajednice na pitanja o normama, vrednostima i drugim pojavama znacajnim za odredenu Skolsku
zajednicu. Trece, klima je pojava koja je konstantna tokom vremena (Forehand & Vonhallergilmer,
1964; Tagiuri, 1968). Drugim rec¢ima, Skolska klima se ne moZe menjati iz godine u godinu kao
rezultat angazovanja novih zaposlenih i/ili novih ucenika u Skolskoj sredini. Moraju se preduzeti
znaajne reforme i promena u ponaSanju svih ucesnika kako bi se odigrale vidljive promene u
Skolskoj klimi.

Zbog raznolikosti odredenja Skolske klime postoje i razli¢ite dimenzije Skolskog Zivota za
koje se smatra da su obuhvacene $kolskom klimom. Skolska klima predstavlja proizvod niza faktora
ukljucujuéi licnost ucesnika Skolskog Zivota, socijalne interakcije izmedu ucenika i nastavnika,
metode 1 materijal koji se koriste u nastavnom procesu, akademsko postignuce, ponaSanje i izgled
okruzenja (W. Johnson & T. Johnson, 1999). Sagledavaju¢i rezultate prethodnih istrazivanja,
Marsal (Marshall, 2004) navodi sledece dimenzije Skolske klime: kvalitet i kvantitet interakcija
izmedu ucenika i odraslih, percepcija Skolskog okruzenja od strane ucenika i nastavnika, fizic¢ki
faktori ili faktori okruZenja (npr. izgled Skole i ucionica, materijal od koje je napravljena),
akademsko postignuce, sigurnost u $koli i veli¢ina Skole, poStovanje i poverenje prema drugim
ucenicima i nastavnicima.

Sedamdesetih godina proslog veka, zanimljiv koncept Skolske klime razvili su Mus i Insel
(Moos & Insel, 1974), isticu¢i znacaj druStvene ekologije koju definiSu kao odnos izmedu
interakcije ljudi i druStvenih i fizi¢kih aspekata Skolskog Zivota. U njihovom radu Skolska klima
direktno je povezana sa okruzenjem, dok faktori Skolske klime mogu biti unutrasnji i spoljasnji.
Iako ekoloski faktori mogu biti kontrolisani u odredenoj meri, karakteristike li¢ne prirode, kao $to je
socioekonomski status, ne mogu se kontrolisati i smatraju se eksternim faktorima. Posmatrane
zajedno, dimenzije socijalne ekologije oblikuju klimu ili $kolsko okruZenje (Popovi¢ Citi¢ i Purié,
2018).

Ler i Kristenson (Lehr & Christenson, 2002), ukazuju na nekoliko dimenzija, ukljucujuéi
ose¢aj reda 1 discipline, posvecenost osoblja poducavanju ucenika, uceSée roditelja, visoka
oCekivanja u pogledu akademskih postignu¢a i ponaSanja, privrZenost, kao i odnose ucenika,
osoblja, roditelja i ¢lanova zajednice koji su puni poStovanja. Prethodni pregled razli¢itih odredenja
Skolske klime upucuje nas na zakljuak da je Skolska klima multidimenzionalni konstrukt, koji
ukljucuje fizicke, socijalne i akademske dimenzije.

Kao komponente fizicke dimenzije navode se izgled Skolske zgrade i ucionica, veliina
Skole organizacija rada, dostupnost materijala za rad, bezbednost i drugo. Socijalna dimenzija
Skolske klime obuhvata kvalitet interpersonalnih odnosa izmedu ucenika, nastavnika i vannastavnog
osoblja, ravnopravan tretman svih ucenika, kao i stepen do kojeg ucenici, nastavnici i osoblje
ucestvuju u donosenju odluka u Skoli. Akademska dimenzija se odnosi na kvalitet nastave,
oc¢ekivanja u pogledu napredovanja i adekvatnog pracenja napredovanja ucenika, obavestavanje
ucenika i roditelja o akademskim postignu¢ima (Puri¢ i Popovi¢ Citi¢, 2011).

Istrazivaci (Velki i sar., 2014) se slazu da je Skolska klima deo Skolske sredine i da je
povezana s individualnim 1 afektivnim dimenzijama i sistemom verovanja o Skoli koji uti¢u na
kognitivni, emocionalni, socijalni i fizi¢ki razvoj dece, iako postoje mnogobrojne definicije Skolske
klime.
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1.3.3 Skolska klima i srodni pojmovi

U literaturi se pominju razli¢iti termini koji se direktno ili indirektno odnose na Skolsku
klimu. Veliki znacaj za bolje razumevanje koncepta Skolske klime je njeno distinktivno odredenje u
odnosu na srodne pojmove. Krajem osamdesetih godina proSlog veka koncepti Skolske klime i
Skolske kulture pocinju da se istrazuju zajedno uz nekonzistentno koris¢enje oba pojma i bez
njihove jasne diferencijacije. Zbog toga se javlja potreba pravljenja distinkcije izmedu pojma
Skolske klime 1 kulture (Van Houtte, 2005).

Vecina autora je Skolsku klimu definisala kao ponaSanje, a kulturu kao sistem normi i
vrednosti (Popovi¢ Citi¢ i Purié, 2018). Skolska klima je multidimenzionalni konstrukt koji kulturu
ukljucuje kao jednu od svojih dimenzija (Creemers & Reezigt, 1999), a interesantna je i ¢injenica
da se Skolska ili organizaciona klima proucavaju iz naucne, a Skolska kultura iz antropoloske
perpektive (Hoy et al., 1991). Ukazujuéi na razlike izmedu ova dva pojma, Devit i Slejd (DeWitt &
Slade, 2014) predlazu da Skolska klima podrazumeva proaktivan pristup citavoj Skolskoj
infrastrukturi, dok Skolska kultura oznacava koliko se ucenici i nastavnici osecaju bezbedno u skoli.
Skolska klima se odnosi na nastavne strategije koje se koriste za angaZovanje udenika,
angazovanost ucenika u sopstvenom ucenju, kao i na koliko je prijateljski nastrojeno Skolsko
osoblje. Takode, ukljucuje i sva desavanja tokom Skolske godine, ose¢anja dobrodoslice roditelja
kada prisustvuju Skolskim dogadajima i individualnim sastancima sa nastavnikom ili direktorom
Skole. Znacajno je razlikovati da Skolska klima podrazumeva kvalitet Zivota u Skolskoj zajednici,
odnosno percepciju o razli¢itim aspektima Skolskog zivota (fizickim, socijalnim, akademskim ili
organizacionim), dok Skolska kultura podrazumeva pretpostavke, uverenja i shvatanja. Istrazivace
Skolske klime interesuje kakva je percepcija Skole, dok istrazivace Skolske kulture interesuje Sta
&lanovi §kole misle i veruju (Popovié¢ Citi¢ i Puri¢, 2018).

Koncepti, Skolska kultura i Skolska klima, postali su opSteprihva¢eni metod opisa karaktera
Skole. Pazljivom analizom elemenata kojima se u literaturi odreduju sadrzaji ova dva pojma, nailazi
se na znacajne razlike u njihovoj operacionalizaciji. Kultura se odnosi na znacenja, vrednosti i
verovanja, a klima na percepciju ovih zna¢enja vrednosti i verovanja (Van Houtte, 2005).

Prilikom proucavanja Skolske klime cesto se prepli¢u pojmovi razredne i Skolske klime.
Iako postoji logi¢na i vertikalna povezanost izmedu ova dva pojma ipak ih treba sagledavati u
nezavisnom istrazivatkom kontekstu. Skolska klima najée$¢e podrazumeva opste stanje unutar
jedne obrazovne institucije, ali treba uzeti u obzir i da se u okviru jedne Skole znafajno moze
razlikovati kvalitet klime izmedu razli¢itih odeljenja, i da individualne percepcije klime od strane
ucenika mogu biti znacajno razli¢ite. U istrazivackoj praksi, iz tog razloga uspostavljena su dva
modaliteta: jedan u okviru kojeg se ispituje klima u $koli kao organizacionoj celini i drugi u kojem
je referentni okvir ucionica/odeljenje. Analizom tih modaliteta, nailazi se na njihovu razlicitu
utemeljenost (Anderson, 1982).

Istrazivanja Skolske klime su sastavni deo istrazivanja o organizacionoj klimi i efektima
Skole dok istrazivanja klime u ucionici/odeljenju pripadaju istrazivackoj praksi u oblasti psihologije
i segment su istrazivanja odeljenja kao referentnog okvira (Popovi¢ Citi¢ i Puri¢, 2018). Moze se
re¢i da je osnovna razlika izmedu ova dva pojma to $to se razredna klima odnosi na percepciju
razrednog okruzenja (Adelman & Taylor, 2005), odnosno na socijalne interakcije u ucionici,
o¢ekivanja od ucenika u pogledu ponasanja i Skolskog uspeha, fizicke karakteristike ucionice
(Mainhard et al., 2011) ili ,,intelektualno, socijalno, emocionalno i fizicko okruzenje u kome ucenici
ude (Ambrose et al., 2010), a $kolska klima na percepciju &itave $kole (Cohen et al., 2009). Skolska
klima se smatra sveobuhvatnijom od razredne, i uobiCajeno ju je procenjivati kroz percepcije
nastavnika (Baranovi¢ i sar., 2007).
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U literaturi se moze pronaci i termin pedagoska klima ili okruZenje. Iako pojedini autori ne
prave razliku izmedu Skolske i pedagoske klime, ona ipak postoji. PedagoSka klima se odnosi na
kvalitet 1 znacajnost nastavnog plana i programa, moguénosti koje nastavnik ima za usavrSavanje,
nivo obrazovanja i profesionalno sagorevanje nastavnika (Berkowitz et al., 2016). Takode, neki od
termina koji se koriste za opisivanje karaktera Skolskog Zivota su Skolska atmosfera, Skolsko
okruzenje, skolski milje, ekologija razreda, Skolski duh, etos, ali se ne pravi pojmovno razlikovanje
ovih termina i $kolske klime (Cohen et al., 2009).

Iz prethodnog opisa razlicitih teorijskih perspektiva, mozemo zakljuciti da su znacajna
ogranic¢enja nalaza istrazivanja Skolske klime povezana sa problemima koji se ti¢u konsenzusa oko
osnovnih odredenja, prihva¢enih modela analize i primenjene metodologije. Istrazivaci i prakticari
koristili su Sirok spektar odredenja Skolske klime, kao i modele koji su Cesto bili viSe implicitni
nego eksplicitni 1 koji su pokrivali razli¢ite aspekte jednog viSedimenzionalnog koncepta. Na
istrazivacima je zadatak daljeg razvijanja teorije Skolske klime, koja bi bila adekvatna osnova za
izvodenije relevantnih modela za njenu procenu (Popovi¢ Citi¢ i Puri¢, 2018).

1.3.4 Pozitivna skolska klima i njen znacaj

Skolska klima podrazumeva skup svih okolnosti u kojima se odvija proces vaspitanja i
obrazovanja, kao i mrezu odnosa koji postoje medu ucesnicima vaspitno-obrazovnog procesa. Ona
predstavlja vazan kontekstualni uslov za razvoj i1 adaptaciju ucenika u Skoli. Uz usvajanje
predvidenih znanja, interakcije i iskustva koja ucenik stice u okviru Skole, odrazavaju se i kasnije na
njegova postignuca i snalaZenje u razli¢itim zivotnim situacijama (Lozi¢, 2020). Iz ovih razloga,
Skola bi trebala obezbediti sigurno okruzenje za postizanje optimalnih akademskih rezultata,
adekvatan razvoj li¢nosti 1 dobrobiti ucenika (Hoffman et al., 2009).

U istrazivanjima Skolske klime, polazi se od pretpostavke da je u vezi sa obrazovnim
ciljevima koji se Zele ostvariti posebno sa postignu¢ima ucenika. Izmedu $kolske klime i ponasanja
ucenika, odsustvovanja iz Skole i postignu¢a ucenika postoji jasna povezanost. Istrazivanje Skolske
klime podrazumeva ispitivanje uticaja Skolskih faktora na postignuc¢e ucenika, odnosno nacina na
koji Skolsko osoblje podrzava i podsti¢e razvoj potencijala ucenika (Lozi¢, 2020). Kada govorimo o
Skolskoj klimi i postignu¢u ucenika, akcenat sa proucavanja li¢nih karakteristika ucenika pomera se
na proucavanje Skolskog konteksta i kvaliteta interakcija izmedu ucenika, ucenika i nastavnika,
Skole i1 porodice, $kole i vanskolske sredine (Joksimovi¢ i Bogunovi¢, 2005).

U literaturi se pozitivna Skolska klima karakteriSe kao skup razli¢itih svojstava: atraktivan i
dopadljiv izgled skolske zgrade, odnosi saradnje izmedu nastavnika, vannastavnog osoblja, u¢enika
1 njihovih porodica, visoka oc¢ekivanja u odnosu na sve ucesnike, atmosfera poStovanja i pozitivne
interakcije, otvorene mogucénosti ukljucivanja u akademsku 1 socijalnu sferu i ostalo. Autori koji su
se bavili ovom tematikom (Joksimovi¢ i Bogunovi¢, 2005) isti¢u da su bitni elementi ili pokazatelji
pozitivne Skolske klime, uzajamno poStovanje ucenika i1 nastavnika, korektni odnosi medu
¢lanovima Skolskog kolektiva i uspeSna saradnja Skole sa roditeljima. U indikatore pozitivne
Skolske klime ubrajaju se i osecanje pripadnosti $koli i grupi, podrSka nastavnom kadru u pogledu
kontinuiranog stru¢nog usavr$avanja i saradnja medu nastavnicima (Lozi¢, 2020). Hejns 1 saradnici
(Haynes et al., 1997) predlazu detaljniju podelu i u indikatore pozitivne Skolske klime ubrajaju:
motivaciju ucenika, pozitivne socijalne interakcije, grupno donosenje odluka, disciplinu, jednakost i
pravicnost, bezbednost, ukljucivanje roditelja, saradnju Skole i lokalne zajednice, posvecenost i
oc¢ekivanja nastavnika, uloge direktora u upravljanju Skolom, izgled Skolske zgrade, Skolske resurse,
brigu i osecajnost.

Iz odredenih fizickih i psihosocijalnih karakteristika Skola, izvode se uslovi neophodni za
odvijanje adekvatnog procesa nastave i ucenja (Tableman, 2004). Zdrava Skolska klima jeste
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pozitivan kontekst ucenja, a ona koja to nije moze biti znacajna barijera za Skolsko postignuce
(Freiberg, 1998). Pozitivni interpersonalni odnosi i optimalni uslovi za ufenje mogu doprineti
povecanju stepena Skolskog postignuca i redukciji bihevioralnih problema (McEvoy & Welker,
2000).

Podaci iz literature nedvosmisleno potvrduju povezanost kvaliteta Skolske klime i stepena
postignuéa i ukazuju da $kola ima veliki uticaj i na psihofizi¢ko zdravlje udenika. Skolska klima
snazno utic¢e na Citav spektar emocionalnih i mentalnih procesa, a zapazena je i pozitivna korelacija
izmedu klime 1 nacina na koji ucenici dozivljaju sebe. Pozitivna Skolska klima uti¢e na smanjenje
obima ispoljavanja agresivnog ponasanja, nasilja, upotrebe psihoaktivnih supstanci medu uc¢enicima
i prijava psihijatrijskih problema. Takode su dokumentovane korelacije izmedu kvaliteta klime 1
izostanaka uéenika, kao i njihovog disciplinskog kaznjavanja (Popovi¢ Citi¢ i Puri¢, 2018).

Skolska klima igra znalajnu ulogu u stvaranju zdrave i pozitivne 3kolske atmosfere
(Freiberg, 1998), znaCajne za postignuée ucenika i celokupnog Skolskog osoblja. Istrazivaci
(Kuperminc et al., 1997) jasno povezuju pozitivnu Skolsku klimu sa smanjenjem emocionalnih i
bihevioralnih problema ucenika. Ucenici u Skolama sa pozitivnom Skolskom klimom cesce su
ukljuceni u sve nastavne i vannastavne aktivnosti, smanjeno je iskustvo viktimizacije nasiljem i
kriminalom, bolja je disciplina i redi su izostanci iz $kole. Skole sa pozitivnom klimom grade
ambijent koji je optimisti¢an, intelektualno izazovan i zabavan i siguran (Popovi¢ Citi¢ i Puri¢,
2018).

Nacionalni centar za Skolsku klimu (National School Climate Center; NSCC), definise
Skolsku klimu kao kvalitet i karakter Skolskog Zivota, baziranu na iskustvima Skolskog zivota
ucenika, roditelja i Skolskog osoblja, reflektujué¢i norme, ciljeve, vrednosti, meduljudske odnose,
praksu nastave i ucenja i organizacionu strukturu. OdrZziva, pozitivna Skolska klima podsti¢e razvoj
mladih i u€enje koje je neophodno za produktivan doprinos i zadovoljstvo Zivotom u demokratskom
drustvu (National School Climate Center, 2014).

Skole koje kreiraju i odrzavaju pozitivnu $kolsku klimu uspesne su u prevenciji §kolskog
nasilja. U takvim Skolama se razvijaju pozitivni odnosi izmedu ucenika, nastavnika, ostalog osoblja
1 porodica. Samim tim, razvija se osecanje pripadanja, tako S$to se ucenici ukljucuju u procese
odlucivanja, a kao znacajne vrednosti promoviSu se zajednistvo i pripadnost. U Skoli se razvija
sistem pozitivne podrske i redukuje kaZnjavanje kao nacin regulisanja nepoZeljnog ponaSanja,
postavljaju se visoka ocekivanja u pogledu akademskog uspeha i poZeljnog ponaSanja, i razvija se
klima podrSke za postizanje takvih ocekivanja. Takode, Skola ulaze znaCajne napore na razvijanju
emocionalnih 1 socijalnih vestina kod ucenika. Roditelji i ¢lanovi zajednice posmatraju se kao
dragoceni resursi i Skola ohrabruje njihovo uc¢esée u radu skole. Ucenici, Skolsko osoblje i roditelji
$kolu dozivljavaju kao sigurnu i bezbednu (Popovi¢ Citié i Puri¢, 2018).

Literaturni podaci pokazuju da ucenicka percepcija Skolske klime znacajno korespondira sa
njihovom akademskom motivacijom i postignu¢em, ponasanjem i pojavom emocionalnih problema.
Pozitivna Skolska klima moze da neutraliSe negativne uticaje faktora rizika na planu emocionalnih
problema (Loukas, 2007), koji za razliku od bihevioralnih problema, ¢esto mogu da budu nevidljivi
spolja (usamljenost, tuga, anksioznost, osecaj bezvrednosti, beznada). Istrazivanja Skolske klime u
riziénim urbanim oblastima pokazuju da Skola koja kreira pozitivnu klimu i odnose podrske prema
svojim ucenicima u znacajnoj meri unapreduje njihov akademski uspeh (Haynes & Comer, 1993).
Takode, pozitivna Skolska klima predstavlja vazan protektivni faktor, posebno kod decaka.
Podsticajno okruzenje sprecava antisocijalno ponasanje, omogucava zdrav razvoj (Haynes, 1996;
Kuperminc et al., 1997), 1 znacajno olakSava prelazak ucenika iz jedne u drugu Skolu, $to za decu
moze biti traumati¢no iskustvo (Freiberg, 1998).

Zbog razvijanja efikasnih programa prevencije i intervencije znacajno je razumevanje
mehanizma po kojem se povezuju pozitivna percepcija klime i ponaSanje uc¢enika. Veoma vazna
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karika tog mehanizma je dozivljaj pripadnosti skoli, koji se ispoljava kao percepcija u€enika da
pripadaju 8koli i sa drugima imaju bliske odnose. Skole sa pozitivnom klimom posebnu paznju
usmeravaju na razvijanju dozivljaja pripadnosti Skoli svih ucenika, narocito u€enika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju.

1.3.5 Pozitivna skolska klima u inkluzivnim odeljenjima i uloga nastavnika u njenom kreiranju

Vodec¢a uloga u kreiranju Skolske klime pripada nastavniku. Nacin rukovodenja odeljenjem,
stil nastave, li¢ne karakteristike nastavnika i njegovo ponasSanje znacajno odreduju odeljensku i
Skolsku klimu. Nastavnici skloni demokratskom stilu rukovodenja odeljenjem stvaraju preduslove
za razvijanje povoljne socijalne klime u odeljenu (Joksimovi¢, 2004). Nastavnik koji podstice
pozitivnu Skolsku klimu trebalo bi da poseduje osetljivost za ideje ucenika, poStuje osecanja
ucenika, podstie jednakost, a ne samo kontrolu i dominaciju, podstice iskrenost i otvorenost,
ispoljava toplinu i prijateljstvo, poseduje smisao za humor i ima brizan stav prema ucenicima
(Jolliffe, 2007). Pojedina istrazivanja pokazuju da ponaSanje nastavnika u svakodnevnim
situacijama snaznije deluje na usvajanje odredenih formi prosocijalnog ponasanja nego verbalne
instrukcije (Krnjaji¢, 2002).

Uvazavanje razli¢itosti u odeljenju predstavlja jednu od vaznih karakteristika pozitivne
Skolske klime i podrazumeva tolerantan odnos svih ucesnika obrazovno-vaspitnog procesa prema
ucenicima sa smetnjama 1 poremecajima u razvoju, i ucenicima koji se zbog odredenih
karakteristika razlikuju od veéine ucenika (npr., pripadnici druge nacije, rase, vere) (Joksimovic,
2004). Kreiranje klime prihvatanja i uspostavljanja pozitivnih socijalnih odnosa medu svim
ucesnicima Skolskog Zivota veoma je vazno za sve ucenike, naroCito za ucenike sa smetnjama i
poremecajima u razvoju, koji su ¢esto prepoznati kao neprihvaceni i odbaceni od svojih vr$njaka.
Humani stavovi i vrednosti u procesu ukljucivanja uc¢enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju
u redovnu Skolu, postaju vidljiviji i u velikoj meri mogu uticati na Skolsku klimu (Pevi¢, 2015).
Ukljuc¢ivanjem ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju, moze se re¢i da, Skolska klima
dobija novu dimenziju i kvalitet, jer ucenici imaju viSe moguénosti za socijalni razvoj, razvoj
etickih vrednosti i sposobnost razumevanja drugih (Staub & Peck, 1994).

Podaci iz literature ukazuju da pozitivna Skolska klima u inkluzivnim $kolama doprinosi
prihvatanju razlicitosti i razvijanju prosocijalnog ponaSanja kod ucenika. Kanevaro i saradnici
(Canevaro et al.,, 1996) su analizirali inkluzivnhu praksu na osnovu dugogodisnjih iskustava
nastavnika i doSli do saznanja da nastavnici smatraju da je ukljucivanje ucenika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju doprinelo kvalitetnijoj Skolskoj klimi, jer je ,,naucilo S8kolu da se nosi sa
razli¢itostima bez segragacije (Allodi, 2002) i veruju da je takvo okruZenje podstaklo sveukupan
razvoj ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju. Pomenute istrazivacke studije pokazuju da
inkluzivna praksa doprinosi pozitivhom razvoju psihosocijalne klime u $koli. Medutim, treba uzeti
u obzir kontekst iz kog su proizasSle. Naime, re¢ je o zemljama sa dugom tradicijom inkluzivne
prakse i dobro organizovanim inkluzivnim Skolama sa nastavnicima koji poseduju bogato znanje i
iskustvo u radu sa u¢enicima koji imaju smetnje i poremecaje u razvoju (Pevi¢, 2015).

Kreiranje pozitivne skolske klime predstavlja slozen proces za ¢iji uspeh veliku odgovornost
snosi nastavnik. Uklju¢ivanje ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju u odeljenje redovne
Skole suocava nastavnika sa novim izazovima i usloznjava njegovu ulogu. Pored pomenutih uloga i
karakteristika nastavnika koje su vazne za stvaranje pozitivne Skolske klime, od nastavnika se
ofekuje da ima pozitivan stav prema ucenicima sa smetnjama i poremecajima u razvoju, kao i
prema njihovom zajednickom Skolovanju sa tipi¢nim vr$njacima. Nastavnik treba da prenosi
pozitivne stavove i da priprema sve ucesnike Skolske zajednice za proces inkluzivnog obrazovanja.
Takode, od nastavnika se ocekuje da primenjuju nastavne metode i strategije koje direktno
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doprinose unapredivanju socijalnih interakcija svih ucenika, s ciljem da se stvore uslovi za
adekvatnu integraciju ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju i za podsticajnu klimu u
odeljenju (Pevi¢, 2015).

Brojne studije u ¢ijem su fokusu stavovsko-vrednosne orijentacije nastavnika prema
inkluziji 1 ucenicima sa smetnjama i poremec¢ajima u razvoju, svedoce o znaaju prihvatajucih
stavova nastavnika prema ovom procesu. Njihovi pozitivni stavovi Cesto se sagledavaju kao
najznacajnija ,,uloga“ nastavnika u inkluzivnom odeljenju, jer od nje zavisi uspeh ostalih aktivnosti
i uloga koje se pred nastavnike postavljaju. Avramidis i saradnici (Avramidis et al., 2000), navode
da su pozitivni stavovi znacajan preduslov uspesne primene inkluzivne prakse i pozitivne $kolske
klime 1 od njih zavisi realizacija raznovrsnih uloga nastavnika u ovom procesu.

Stav nastavnika prema filozofiji inkluzivne prakse nije usaglaSen. Rezultati nekih
istrazivanja pokazuju da su stavovi nastavnika pozitivniji u zapadnim zemljama (Malinen &
Savolainen, 2008), dok u vecini istrazivanja smer njihovog razvijanja zavisi od vrste i stepena
osteCenja deteta i iskustva u radu sa ucenicima koji imaju smetnje i poremecaje u razvoju
(Avramidis & Norwich, 2002). Negativni stavovi nastavnika uglavnom su prisutni prema
ukljucivanju dece sa senzornim poremecajim i poremecajima intelektualnog razvoja, a narocito su
prisutni kada su u pitanju deca sa znacima agresivnog i hiperaktivnog ponasanja (Avramidis et al.,
2000; Gamaz, 2004, prema Devi¢, 2009; Hrnjica i Sretenov, 2003; Cuk, 2006), i vecina autora
(Pecek i Macura-Milovanovi¢, 2012) smatra da deca sa ovim poremecajima treba da pohadaju
specijalnu Skolu. Nastavnici ispoljavaju pozitivnije stavove prema uklju¢ivanju ucenika sa telesnim
invaliditetom 1 hroni¢nim oboljenjima (Gamaz, 2004, prema Devi¢, 2009; Soodak et al., 1998).

Autori (Avramidis & Norwich, 2002) su skloni da ovakve stavove tumace nedostatkom
samopuzdanja nastavnika u radu sa decom sa smetnjama i poremecajima u razvoju, povezanog sa
nastavnikovim kompetencijama u radu sa ovom decom i sa kvalitetom podrske koja im je dostupna.
Intenzivniji kontakti sa ucenicima koji imaju smetnje i poremecaje u razvoju, iskustvo u radu sa
njima i bolja informisanost o njihovim specifi¢cnostima, uticu na pozitivnije stavove o ovoj deci
(Pevi¢, 2009; Koutrouba et al., 2006; Lambe & Bones, 2007; Vujaci¢, 2003, 2009; Yazbeck et al.,
2004).

Negativni stavovi su uglavnom prisutni kod nastavnika koji nisu dovoljno obaveSteni o
ucenicima sa smetnjama i poremecajima u razvoju, nisu imali iskustva u radu sa njima i nisu bili
adekvatno osposobljeni za rad sa ovom kategorijom ucenika (Hanak i Dragojevi¢, 2002; Hrnjica i
Sretenov, 2003). Potrebna je Siroka lepeza podrSke nastavnicima u Skoli (stru¢no usavrSavanje,
pomo¢ specijalnih pedagoga i stru¢nih saradnika, podrska kolega i direktora, razumevanje roditelja i
sli¢no) da bi razvijali i odrzavali pozitivne stavove.

Literaturni podaci pokazuju da su prilagodavanje, stavovi i ponasanje uc¢enika pod uticajem
stavova, ponasanja, socijalnih vestina i strategija podu¢avanja nastavnika (Sevkusi¢ i Milogevié,
2004). Zato je veoma vazno da nastavnici poseduju pozitivan stav prema deci sa smetnjama i
poremecajima u razvoju, da pokazuju ljubaznost u ophodenju, spremnost da im pomognu, jer od
stepena njihove prihvacenosti, zavisice i stepen prihvacenosti ucenika sa smetnjama i poremecajima
u razvoju od strane njihovih vrSnjaka. Takode, nastavnik koji razvija toleranciju prema
razlicitostima stvara velike Sanse da i ucenici postanu tolerantniji, §to doprinosi kreiranju pozitivnih
stavova prema vr$njacima koji imaju razvojne smetnje.

Stvaranje atmosfere medusobnog prihvatanja veoma je osetljiva uloga za nastavnika i zavisi
od njegove strucne osposobljenosti, pedagosko-psiholoskih kompetencija i senzibilnosti za
karakteristike i razvojne potrebe dece sa smetnjama i poremecajima u razvoju (Suzi¢, 2008).
Priprema ostale dece predstavlja prvi korak motivacije odeljenja za dolazak vrSnjaka koji ima
razvojnu smetnju i poremecaj. Vazno je da nastavnik zna da je moguce nauciti decu da pozitivno
reaguju na svoje vrSnjake sa razvojnim smetnjama i ukoliko im se obezbedi adekvatan model mo¢i
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¢e da razvijaju stavove u pozitivnom smeru. Zbog toga nastavnik treba da razvija okolinu
oslobodenu predrasuda, uslove u kojima ¢e deca biti u moguénosti da stupaju u medusobne
interakcije, uce jedna od drugih i razmenjuju iskustva i miSljenja (Pevi¢, 2015).

U kreiranju pozitivne klime u inkluzivnim odeljenjima, nastavnik bi trebao naglasavati ono
u ¢emu se dete sa smetnjama i poremecajima u razvoju oseca sigurno. Naglasavajuci i ukazujuéi na
njegove razli¢ite sposobnosti, hobije i interesovanja, nastavnik ¢e se baviti detetovom li¢nos¢u u
celini, a ne samo konkretnom smetnjom i poremec¢ajem. Na taj nacin ¢e i ostali ucenici biti manje
usredsredeni na detetovu teSkocu. Zato je vazno predstaviti dete sa smetnjama i poremecajima u
razvoju kao dete koje radi dobro mnoge stvari, iako mu je u nekim aktivnostima potrebna pomo¢, i
podstaci ostalu decu da mu pomognu kada je to zaista potrebno.

1.4 Faktori pripadnosti

Studije koje su se bavile ovom tematikom (Blum & Libbey, 2004; Centers for Disease
Control and Prevention, 2009) identifikovale su niz znacajnih faktora koji se odnose i uti¢u na
osecaj pripadnosti Skoli, poput vannastavnih aktivnosti (Dotterer et al., 2007; Shochet et al., 2007),
akademske motivacije (Anderman, 2003; Whitlock, 2006), mentalnog zdravlja (Holt & Espelage,
2003; Shochet et al., 2011), pola (Ma, 2003; Sanchez et al., 2005), uzrasta (Read et al., 2003), rase i
etnicke pripadnosti (Bonny et al., 2000), tipa i1 lokacije Skole (Anderman, 2002; Brutsaert & Van
Houtte, 2002), itd.

U kontekstu ovih studija, istrazivane su i socijalne i emocionalne karakteristike ucenika, i
nacin na koji jacaju osecaj pripadnosti Skoli (Samdal et al., 1998; Sirin & Rogers-Sirin, 2004;
Uwah, 2008). Socijalne i emocionalne karakteristike odnose se na sposobnost pojedinca da upravlja
emocijama 1 kreira pozitivne interpersonalne odnose, na samoefikasnost, samopoStovanje i
samopouzdanje (CASEL, 2003). Takode, studije ukazuju na pozitivne korelacije izmedu osecaja
pripadnosti Skoli i faktora podrske, kao §to su podrska vr$njaka, podrSka nastavnika i roditeljska
podrska (Garcia-Reid, 2007; Hallinan, 2008; Wang & Eccles, 2012).

Faktori koji se dovode u vezu sa dozivljajem pripadnosti §koli su brojni i mogu se razvrstati
u dve kategorije: individualne i kontekstualne. Autori, kao najznacajnije individualne faktore
najcesce navode: pol i1 uzrast ucenika, prisustvo smetnje ili poremecaja, angazovanje ucenika, kao i
motivaciju ucenika. Medu najznacajnijim kontekstualnim faktorima, autori najceS¢e navode tip
Skole, percepciju Skolske klime, odnos sa nastavnicima, odnos sa vr$njacima, obrazovni nivo
roditelja, ukljucenost i podrsku od strane roditelja, socio-ekonomski status porodice.

1.4.1 Individualni faktori

Podaci iz literature ukazuju da pol i1 uzrast znacajno mogu uticati na stavove dece prema
vr$njacima sa smetnjama i poremecajima u razvoju (Hrnjica i Sretenov, 2003; Royal & Roberts,
1987; Townsend et al., 1993; Traustadottir, 1993). Pol ucenika se Cesto uzima kao kriterijum u
istrazivanjima o dozivljaju pripadnosti Skoli, a rezultati pokazuju da decaci imaju nizi nivo
pripadnosti Skoli u poredenju sa devojCicama (Goodenow, 1993b; Wentzel & Caldwel, 1997).
Generalno gledano, istrazivanja pokazuju da devojcice, u poredenju sa decacima, imaju mnogo
pozitivnije stavove prema deci sa smetnjama i poremecajima u razvoju, spremnije su da ostvaruju
socijalne kontakte sa njima i ¢eS¢e razvijaju prijateljstva (Han & Chadsey, 2004) $to dovodi do
razvoja pozitivnog osecaja pripadnosti dece sa smetnjama i poremecajima u razvoju. Decaci su
skloniji podsmevanju i neprihvatanju §to doprinosi nizem stepenu osecaja pripadnosti kod decaka.
Pojedina istrazivanja pokazuju da i tokom perioda studiranja osobe Zenskog pola ispoljavaju
pozitivnije stavove prema osobama sa smetnjama i poremecajima u razvoju od muskih studenata
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(Craig, 2009). Zanimljiv je podatak, da osobe sa smetnjama i poremecajima u razvoju u odraslom
dobu uglavnom medu prijateljima koji nemaju smetnje, navode prijatelje Zenskog pola
(Traustadottir, 1993). Medutim, u pojedinim istrazivanjima pol se nije pokazao kao znacajana
varijabla u oblikovanju stvavova ucenika prema vr$njacima koji imaju smetnje u razvoju (Pevi¢,
2009).

Uzrast dece, takode, moze determinisati njihove stavove prema vr$njacima sa razvojnim
smetnjama. Mlada deca imaju spontaniji i pozitivniji odnos prema vr$njacima sa razvojnim
smetnjama (Hrnjica i Sretenov, 2003), dok su kod starije dece prisutniji negativni stavovi (Tang et
al., 2000), neprihvatanje i odbacivanje vr§njaka sa smetnjama i poremecajima u razvoju i nazalost,
nekada deca sa razvojnim smetnjama i poremecajima u ovakvom vr$njackom okruzenju, ¢esto i ne
razviju osecaj pripadnosti. Socijalne interakcije uc¢enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju i
vr$njaka tipi¢nog razvoja su ucestalije tokom osnovne, nego tokom srednje skole (Staub, 1998). To
se objaSnjava slozeno$¢u vrSnjackih interakcija u adolescenciji, koje podrazumevaju primenu
sloZenijih socijalnih vestina koje ¢esto nedostaju adolescentima sa smetnjama i poremecajima u
razvoju.

IstraZivanje koje su sproveli Han i Cadsi (Han & Chadsey, 2004) ukazuje da se o¢ekivanja
dece prema prijateljstvu menjaju sa uzrastom i da su ocekivanja od ucenika sedmog i osmog razreda
znacajno veca u odnosu na ocekivanja ucenika nizih razreda. Autori ove promene objasnjavaju
nastupajuéim pubertetom, za koji je karakteristicno da se intenziviraju kolebanja u prijateljstvu.
Takode, ocekivanja tipi¢nih vrSnjaka prema prijateljstvima sa ucenicima koji imaju razvojne
smetnje 1 poremecaje se menjaju tokom odrastanja. Nazalost, Sto su ucenici stariji, njihova
prijateljstva sa vr$njacima koji imaju smetnje i poremecaje u razvoju postaju sve oskudnija. I podaci
drugih istrazivanja potvrduju tezu o pozitivnijim stavovima mlade dece (Sretenov, 2008) i da uzrast
deteta moze znaCajno uticati na razvoj dozivljaja pripadnosti Skoli. Pored pola i uzrasta koji u
odredenoj meri determiniSu osecaj pripadnosti ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju,
prisustvo smetnje ili poremecaja, angazovanje i motivacija ucenika se mogu izdvojiti kao faktori
koji znacajno mogu uticati na formiranje osec¢aja pripadnosti ucenika sa smetnjama u razvoju.

U literaturi postoji saglasnost da priroda i tezina razvojne smetnje i poremecaja koji dete ima
mogu determinisati kvalitet ose¢aja pripadnosti. Ukoliko je detetova ometenost teza, manje je
reciprocnosti, ravnopravnosti i uravnotezenosti u odnosima, zbog Cega interakcija manje li¢i na
vr$njacku, a vise na interakciju koja se uspostavlja izmedu dece i1 odraslih (Guralnick, 1986). Takva
vrsta socijalne interakcije izmedu dece tipicnog razvoja i dece sa smetnjama i poremecajima u
razvoju uslovljava nizi kvalitet osecaja pripadnosti jer ne dolazi do uspostavljanja adekvatnih
vr$njackih odnosa koji su potrebni za razvoj pozitivnog dozivljaja pripadnosti. Pojedina istrazivanja
1 u nasoj sredini (Sretenov, 2008) pokazuju da deca sa tezim razvojnim smetnjama imaju izrazenije
teSkoce prilikom uspostavljanja komunikacije i interakcije sa vrSnjacima, odnosno uspostavljanja i
odrzavanja prijateljstva i sami tim i nizi osec¢aj pripadnosti §kolskoj zajednici.

Deca koja imaju razvojne smetnje i poremecaje udruzene sa agresivnim oblicima ponaSanja
ceSce su neprihvacéeni od vr$njaka (Hrnjica i Sretenov, 2003). Ovi ucenici imaju znatno vise teSkoca
u socijalnom funkcionisanju sa vrSnjacima nego ucenici sa telesnim invaliditetom S$to je u
negativnoj korelaciji sa oseéajem pripadnosti. Cesti agresivni ispadi uéenika sa problemima u
ponasanju i kontinuirano ometanje vr§njaka u njihovim aktivnostima ima za posledicu visok stepen
odbacivanja ovih ucenika i nizak nivo osecaja pripadnosti. U poredenju sa ucenicima koja imaju
izrazene probleme u ponasSanju, ucenici sa telesnim invaliditetom imali su povoljniju socijalnu
poziciju u odeljenju, a ¢ak je znacajan broj ovih ucenika bio popularan medu vrSnjacima koji
nemaju smetnje (Scheepstra et al., 1999). To znaci da ucenici bez razvojnih smetnji ne odbacuju
decu sa smetnjama i poremecajima u razvoju isklju¢ivo zbog same smetnje, koliko zbog njihovog
neadekvatnog ponasanja. Jasno je da uc¢enikova primarna razvojna smetnja ne mora biti presudna u
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odredivanju njegovog socijalnog funkcionisanja sa vrénjacima i kvaliteta oseéaja pripadnsoti. Cesto
sekundarne posledice smetnje i poremecaja koje proizlaze iz detetove frustracije, kako samom
razvojnom smetnjom i poremecajem, tako i odnosom okoline prema njemu, izazivaju neprimerene
oblike ponasanja deteta. Iz tog razloga dete sa smetnjama i poremecajima u razvoju ima dodatne
teSkoce u uspostavljanju i odrZavanju prijateljstava sa vrSnjacima. Ovakvi nalazi upucuju na
shvatanje da razvojna smetnja ili poremecaj ne moraju biti klju¢ni ¢inioci od kojih zavisi kvalitet
osecaja pripadnosti, ve¢ da je on uslovljen funkcionisanjem celokupne detetove licnosti. Razvojnu
smetnju ili poremecaj treba posmatrati kao vazan, ali ne i presudan faktor u oblikovanju socijalnih
interakcija dece sa smetnjama i poremecajem u razvoju i ostalih vrSnjaka, samim tim i u
oblikovanju osecaja pripadnosti.

Prevazilazenje stereotipnih predstava o pOJedlmm raZVOJmm smetnjama 1 poremecajima kao
faktorima rizika za probleme u socijalnom razvoju i razvoju osecaja pripadnosti deteta mogu
pomoc¢i da se ti problemi smanje. Naime, mnoge teSkoce u socijalnim interakcijama ove dece dolaze
,»Sspolja““ 1 proizvod su zbira razli¢itih ¢inilaca, koji udruZeni sa detetovom razvojnom smetnjom i
poremecajem otezavaju normalno formiranje osecaja pripadnosti vr$njackoj grupi i celokupnoj
Skolskoj zajednici. Falen i Umanski (Fallen & Umansky, 1985) u svom istrazivanju ukazuju na
zanimljiv podatak, da je bez obzira na prirodu razvojne smetnje i poremecaja, teSko odvojiti
neposredne efekte smetnje i poremecaja na osecaj pripadnosti Skoli deteta od efekata koje su
posledica neadekvatenih reakcija osoba iz detetovog Skolskog okruzenja (roditelja, vaspitaca,
ucitelja, nastavnika, vrSnjaka).

Konstrukt koji se u literaturi ¢esto povezuje sa dozivljajem pripadnosti $koli je angazovanje
ucenika. Prema Vilmsu (Willms, 2003), angaZovanje u Skoli obuhvata komponentu ponasanja koja
se odnosi na ucesce ucenika u Skolskim aktivnostima (npr. pohadanje Skole i nastave, uklju¢ivanje u
vannastavne aktivnosti, ispunjavanje domacih zadataka itd.) i psiholosku komponentu koja
podrazumeva osecaj pripadnosti i ose¢aj socijalne povezanosti u¢enika u skoli. Angazovanje u Skoli
dovodi do viSe pozitivnih ishoda, poboljSanja akademskih performansi ucenika, unapredenja
akademskog uspeha, redovnog pohadanja nastave i smanjenja rizicnog ponasanja mladih (Fredricks
et al., 2004).

Fredriks i saradnici (Fredricks et al., 2004) smatraju da Skolsko angazovanje obuhvata
bihevioralno, emocionalno i kognitivnho angazovanje, odnosno, kako se ucenici ponasaju, osecaju i
misle Sto ukazuje da je angaZovanje u Skoli, iz psihosocijalne perspektive, usko povezano sa
ose¢ajem pripadnosti. Takode, naglasavaju da je angaZovanje u Skoli povezano sa viSim
postignué¢ima i motivacijom ucenika. U svom istrazivanju Klem i Konel (Klem & Connell, 2004),
zakljuCuju da je ucenicka percepcija nastavnika kao tople, brizne i podrzavaju¢e u pozitivnoj
korelaciji sa angazovanjem u $koli. Ovaj zakljucak sugeriSe na sli¢nosti izmedu angazovanja u Skoli
1 osetaja pripadnosti; poverenje, razumevanje i individualizovana podrSka izmedu ucenika i
nastavnika mogu pozitivno uticati na razvoj osecaja pripadnosti i usloviti visok stepen angazovanja
u Skoli i poboljSanja akademskog postignu¢a (Juvonen, 2006) odnosno, ukoliko ucenici razviju
osecaj pripadnosti verovatno ¢e se viSe angazovati u Skoli i obrnuto.

Vazno je napomenuti da se osecaj pripadnosti odnosi na socijalnu pripadnost ucenika i nije
povezan sa njihovim uce$¢em u Skolskim aktivnostima (npr. pohadanje nastave, ukljucivanje u
vannastavne aktivnosti, ispunjavanje domacih zadataka itd.), za razliku od komponente
bihevioralnog angaZzovanja ucenika. Ukratko, Skolski angazman ukljucuje razliCite faktore
(emocionalne, bihevioralne i kognitivne) 1 usko je povezan sa osefajem pripadnosti. Osecaj
pripadnosti je jedan od faktora (emocionalni) koji podstic¢e sveukupni $kolski angazman.
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1.4.2 Kontekstualni faktori

Pripadnost $koli u savremenom dobu je postala aktuelna tema za istrazivace. U literaturi je
veéi broj studija (Anderman, 2003; Nichols, 2008; Osterman, 2000), fokusiran na faktore
pripadnosti u€enika srednjih Skola za razliku od studija koje su usmerene na odrednice pripadnosti
ucenika osnovnih $kola. Postoje¢i dokazi sugeriSu, da razli¢iti kontekstualni faktori mogu uticati na
pripadnost $kolama i u osnovnom i u srednjem obrazovanju. Medutim, i pored svih istrazivanja na
ovu temu, joS uvek se postavlja pitanje da li faktori povezani sa pripadnos¢u u osnovnoj skoli
nastavljaju da uticu na pripadnost ucenika kada predu u srednju skolu.

Skolsko okruzenje se ¢esto dovodi u vezu sa pripadno$éu skole. U ovom kontekstu, pod
Skolskim okruzenjem podrazumevamo razlicite faktore u okviru jedne Skole koji na posredan ili
neposredan nain mogu uticati na osecaj pripadnosti ucenika sa razvojnim smetnjama i
poremecajima i ucenika normalnog razvoja, kako u skoli tako i u odeljenju. Studije koje su se
bavile istarzivanjem doprinosa Skolske sredine na oseéaj pripadnosti ucenika, identifikovale su
brojne faktore poput tipa, veli¢ine i lokacije Skole, Skolske klime, dostupnosti prostora za
rekreaciju, moguénosti za igru i druZenje, sigurnosti ucenika, osecaja pravicnosti, podrske i brige
nastavnika, pripremljenosti nastavnika za inkluzivno obrazovanje, podrSke roditelja i odnosa sa
vr$njacima kroz vannastavne aktivnosti koji doprinose osecaju pripadnosti Skoli (Libbey, 2004).

Tip skole je jedan od faktora na nivou Skolske sredine koji moZze uticati na pripadnost. Iako
medu istraziva¢ima nema konsenzusa o uticaju tipa Skole na pripadnost Skolama, u literaturi se
mogu naci podaci koji ukazuju da je visi nivo pripadnosti ruralnim Skolama u poredenju sa urbanim
Skolama (Anderman, 2002; Brown & Mclntire, 1996). U€enici mogu razviti veci osecaj pripadnosti
seoskim Skolama zbog njihove veli¢ine. Grupa autora (Hoxby, 1999; Nechyba, 2003) je tvrdila da
¢e autonomija Skola verovatno dovesti do povecanja efikasnosti Skola i da je iz tog razloga,
autonomija Skole verovatno povezana sa dozivljajem pripadnosti ucenika Skoli. Takode, navode da
¢e ucenici posti¢i bolje rezultate i uspeh u skolama koje imaju autonomiju u procesima odlucivanja
o raspodeli budZeta, zaposljavanju i otpuStanju nastavnika, izboru udzbenika i metodi nastave
(Fuchs & Woessmann, 2007; Woessmann, 2001).

Vecina studija (Cunningham, 2007; Garcia-Reid et al., 2005; Hallinan, 2008; Holt &
Espelage, 2003; Shochet et al., 2007; Whitlock, 2006) koje su se bavile istarzivanjem doprinosa
Skolske sredine na osecaj pripadnosti ucenika, fokusirale su se na sigurnost ucenika, i ukazale da je
percepcija sigurnosti u pozitivnoj korelaciji sa pripadnoséu skoli. Kaningam (Cunningham, 2007) je
istrazivao norme vezane za specifi¢ne vidove nasilja i percepciju uc¢enika na efikasnost intervencije
1 zabrinutost nastavnika tokom nasilnog ¢ina, i dosao do saznanja da je percepcija zdravih normi u
vezi sa nasiljem pozitivno povezana sa pripadnoSéu Skoli. Tokom svog istrazivanja Halinan
(Hallinan, 2008) je zaklju¢io da osecaj sigurnosti pozitivno uti¢e na pripadnost skoli. Studije grupe
autora (Garcia-Reid et al., 2005; Shochet et al., 2007), takode su pokazale da osecaj sigurnosti u
Skoli ima znacajan uticaj na pripadnost Skoli, ali i da je taj uticaj posredovan podrskom drugih. U
situacijama u kojima je osecaj sigurnosti ugrozen, kao npr. u situaciji ponovljene viktimizacije,
autori ukazuju da je smanjen i dozivljaj pripadnost Skoli. Navedena prethodna istrazivanja pokazuju
jasan odnos izmedu osecaja sigurnosti i pripadnosti Skoli. Sledstveno tome, Skolske aktivnosti
usmerene na negovanje bezbednog okruzenja treba razmatrati kao faktore koji podrzavaju razvoj
osec¢aja pripadnosti $koli. Rezultati istrazivanja (Murray & Pianta, 2009) pokazuju da je percepcija
Skolske klime u pozitivnoj korelaciji sa osecajem pripadnosti §koli medu ucenicima sa smetnjama i
poremecajima u razvoju. Podsticajna Skolska atmosfera doprinosi ose¢aju prihvacenosti od strane
drugih pojedinaca u Skoli (Osterman, 2000).

Osecaj pravicnosti je jo§ jedan faktor koji mozZe pozitivho uticati na pripadnost Skoli.
Riordan (Riordan, 2010) navodi da pravicnost ne znaci da svaki pojedinac treba da dobije isto Sto i
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drugi. Biti pravi¢an oznacava sistem u kom svako moze da dobije ono $to mu je potrebno. Jang
(Yang, 2004) je tvrdio da pravi¢nost nastavnika poboljSava akademska postignu¢a ucenika. Neki
autori (Gage & Berliner, 1996, citirano kod Ahmadi et al., 2020) sugeriSu da iskustvo nepravde
moze negativno uticati na li€nost ucenika, osec¢aj koherentnosti i performance. Potreba za pravdom
je veoma vazna u adolescenciji, jer su adolescenti osetljivi na nacine ponaSanja u interpersonalnim
relacijama (Molinari & Mameli, 2018).

Veliki broj studija ukazuje na vaznu ulogu nastavnika u podsticanju pripadnosti Skoli
(Anderman, 2003; Bowen et al., 1998; Brewster & Bowen, 2004; Garcia-Reid, 2007; Garcia-Reid et
al., 2005; Hallinan, 2008; Shochet et al., 2007). Anderman (Anderman, 2003) u svojoj studiji
upucuje na znacajnu ulogu nastavnika u razvoju osecaja pripadnosti Skoli ucenika. U
Andermanovoj studiji koja je obuhvatila 618 ucenika iz razli€itih Skola, doslo se do zakljucka da
ukoliko nastavnici omoguée bezbedno okruzenje za poducavanje ucenika i promovisu uzajamno
postovanje medu vrSnjacima, postoji jaci osecaj pripadnosti Skoli. Takode, u ovoj studiji je
primeceno da se pripadnost Skolama vremenom smanjivala.

Vaznost podrske nastavnika za razvoj osecaja pripadnosti Skoli ucenika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju podrzale su mnogobrojne studije. U studiji Kroha i saradnika (Crouch et
al., 2014), koja se bavila ispitivanjem uloge odnosa nastavnik-uCenik u podsticanju osecaja
pripadnosti uc¢enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju i ucenika normalnog razvoja, metodom
samoprocene i procene od strane nastavnika, prikupljeni su podaci za 115 ucenika koji su
ucestvovali u ovoj studiji. Rezultati studije poklapaju se sa rezultatima prethodnih istrazivanja i
ukazuju osecaj pripadnosti Skoli bio znacajno nizi kod uceniku koji su odnos sa svojim
nastavnicima dozivljavali kao negativan, a ve¢i kod ucenika koji su prijavili pozitivne odnose sa
svojim nastavnicima. Zanimljiv je podatak da se procena nastavnika poklapa sa procenom uc¢enika o
dozivljaju pripadnosti Skoli ucenika. Ovo otkri¢e proSiruje istrazivanje pripadnosti Skoli koje se
uglavnom sprovodi kroz metode samoprocene ucenika i naglaSava vaznost odnosa nastavnika i
ucenika u razvoju osecaja pripadnosti Skoli.

Slaten 1 saradnici (Slaten et al., 2015), sproveli su kvalitativnu studiju ispitujuéi obrazovne
potrebe marginalizovane dece u redovnoj srednjoj Skoli. Istrazivac¢i su analizirali podatke
prikupljene tokom intervjua i generisali nekoliko domena koji su se odnosili na obrazovne potrebe
ucenika. Jedan od domena koji su ucenici naveli kao vaznu obrazovnu potrebu je osecaj pripadnosti
Skoli 1 odnosi izmedu ucenika i1 nastavnika. Ucenici su identifikovali pripadnost Skoli i odnos sa
nastavnicima kao primarnu motivaciju da ostanu u Skoli nasuprot napustanju Skole. Uvidom u
literaturu dobijaju se podaci da pored socijalne podrske i akademska podrska nastavnika korelira sa
pripadnos¢u skoli.

Grupa autora (Stevens et al., 2007), je istrazivala efekte pomo¢i nastavnika u sticanju novih
vestina, savladavanju novih situacija kroz razvoj li¢nih ciljeva i efekte vrSenja akademskog pritiska
1 postavljanju visokih oc¢ekivanja u¢enicima na ukupno 434 adolescenta, prosec¢ne starosti 12,71
godina. Nalazi sugeriSu da nastavnici koji su promovisali sticanje novih vestina, savladavanje
ciljeva, koji su vrsili akademski pritisak podsticali su i pripadnost Skolama. Na ovaj nacin,
nastavnici su verovatno motivisali ucenike, podsticali njihove ideje i unapredivali obrazovna
postignuéa Sto zajedno doprinosi osecaju pripadnosti Skolama. Takode, ukoliko su nastavnici
posvecivali viSe paznje promovisanju ucenja u odnosu na performanse to su ucenici imali snazniji
osecaj pripadnosti.

Znacaj i ulogu koju porodica ima za svakog pojedinca potvrdena je u mnogim teorijskim i
empirijskim radovima. Porodica i odnosi koji se u njoj uspostavljaju vrse presudan uticaj na detetov
celokupni razvoj kako u prvim godinama zivota tako i1 u adolescenciji i odraslom dobu. Socijalno
kognitivna teorija sugeriSe da mladi usvajaju drustveno prihvaceno ponasanje i ciljeve posmatrajuci
1 razgovarajuci sa vaznim osobama u njihovom zivotu (Bandura, 1977). Podaci iz literature ukazuju
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da je pored znacajnosti podrSke nastavnika za razvoj osecaja pripadnosti Skoli ucenika sa
smetnjama i poremecajima u razvoju i u¢enika normalnog razvoja veoma znacajna i roditeljska
podrska.

Roditeljsko ponasanje moguce je posmatrati kroz roditeljsku podrsku i roditeljsku kontrolu
(Baumrind, 2005; Grolnick, 2009; Ryan & Deci, 2009). Roditeljska podrska podrazumeva
ispoljavanje brige, bliskosti, kao i emocionalnu toplinu koju roditelji usmeravaju ka deci.
Roditeljska kontrola se prepoznaje kroz preteranu popustljivost ili rigidnost koju roditelji
ispoljavaju, insistirajuéi na odredenim pravilima. Sprovedena istrazivanja (Baumrind, 2005)
potvrduju da balansirano roditeljsko ponasanje, u pogledu podrske i kontrole, omogucava optimalan
razvoj dece. Istrazivanja (Pasali¢-Kreso, 2004; Rohner et al., 2009) potvrduju ispoljavanje viseg
nivoa samopostovanja, razvoja socijalnih vestina, osecaja pripadnosti i boljeg Skolskog postignucéa
aktivacijom roditeljske podrSke i1 obrnuto, dominacija roditeljske kontrole ugrozava kvalitet
navedenih socio-psiho-pedagoskih aspekata razvoja deteta i negativno utice na osecaj pripadnosti.

Grolnik i saradnici (Grolnick et al., 1991) predlozili su koncept optimalnog roditeljskog
1989. godine (Grolnick & Ryan, 1989), autori, autonomnu podrsku definiSu kao model u kojem
roditelj vrednuje 1 koristi ponasanje kojim ohrabruje dete na samostalno reSavanje problema i na
slobodan izbor, nasuprot kaznama, pritisku i kontroli. Uklju¢ivanje su definisali kao stepen u kojem
roditelj pokazuje interes za Skolu i ispoljava aktivnu ulogu u decjem Zivotu Sto korelira sa osecajem
pripadnosti. Drugim rec¢ima, to je stepen roditeljske posvecenosti i ispoljavanja pozitivne paznje za
detetovo obrazovanje (Goldin, 2007). Uceniku je neophodno pruziti odredeni stepen autonomije
kako bi mogao da razvija nezavisnost i samostalnost u skolskom radu $to je u pozitivnoj korelaciji
sa ose¢ajem pripadnosti. Proces individualizacije je onemogucéen podrzavanjem preterane kontrole
(Sremic¢ i Rijavec, 2010).

Istrazivanja uradena uz pomo¢ intervjua i upitnika upucuju da odnos roditelja prema
autonomiji 1 kontroli (kao 1 njihovo ucesc¢e) ima uticaj na izradu Skolskih zadataka kod ucenika, a
time i na njihov uspeh u skoli. Deca ¢iji roditelji podrzavaju autonomiju i koji su ukljuceni u Skolski
zivot svoje dece, bila su uspesnija u skoli i razvila su snazniji osecaj pripadnosti (Grolnick & Ryan,
1989), za razliku od dece ¢iji su roditelji bili kontroliSu¢i i manje ukljuceni u njihove Skolske
aktivnosti (Ryan & Deci, 2009). Dzousmet i saradnici (Joussemet et al., 2005) su utvrdili da su
motivacioni profili u€enika koji su percipirali svoje roditelje kao one koji podrzavaju autonomiju,
bili visSe samoodredeni; suprotno tome, ukoliko su ucenici dozivljavali svoje roditelje kao
kontroliSuce, to su njihovi motivacioni profili bili manje samoodredeni. Osec¢aj deteta da su roditelji
podrzavajuéi i uklju€eni u razmatranje njegovih problema, ali ne i da ga preterano $tite i kontrolisu,
jaca njegovo samopouzdanje i motivaciju ka Skolskim zadacima (Grolnick & Ryan, 1990; Niemiec
et al., 2006).

Novije istrazivanje iz Gane (Marbell & Grolnick, 2013), ucenika osnovnoskolskog uzrasta,
ukazuje da podrska autonomije ima pozitivne efekte na u€enika i njegovo postignuce u skoli, tako
Sto dovodi do stvaranja obrazovnih aspiracija koje se nalaze u domenu unutrasnje motivacije,
radoznalosti, pripadnosti, kao i da kontrola ima negativan uticaj. Ukljucenost roditelja u podsticaju
samoregulativnog ponaSanja i pruzanje podrSske autonomiji pokazalo se prediktivhim za bolja
postignuca ucenika u Skoli (Sori¢ i Vuli¢-Prtori¢, 2006).

Postoje istrazivanja (Goldin, 2007) ¢iji rezultati ukazuju da percipirane roditeljske varijable
ne doprinose $kolskom uspehu i1 osecaju pripadnosti. Istrazivanja Grolnikove i saradnika (Grolnick
et al., 1991) pokazuju da nijedna percipirana maj¢ina i oceva varijabla nije povezana sa pripadnos$cu
Skoli. Drugo istrazivanje Grolnikove i Rajana (Grolnick & Ryan, 1989) navodi povezanost nekih
roditeljskih supskala (maj¢ine podrSke i ukljucenosti, kao i o¢eve podrske) i osecaja pripadnosti.
Ovi rezultati pokazuju da su roditeljske varijable povezane sa pripadno$¢u Skoli iako se ta
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povezanost razlikuje u svakom istrazivanju, upucujuéi u nekim istrazivanjima na znacajnu, u
drugim na sluc¢ajnu povezanost.

Prethodnih decenija, istrazivaci su uglavnom bili usmereni na proucavanje uticaja majke na
Skolski zivot deteta, dok je uloga oca bila manje ispitivana. Unazad nekoliko godina, odvojeno od
pojma ,,majéinstva” istrazivaci se usmeravaju i na pojam ,,0¢instvo” i to najpre kao moguc¢i uticaj
odsutnosti oca na socijalizaciju decaka, zatim kao na potporu majcinstvu, a u novije vreme kao
samostalan vaspitni uticaj (Macuka, 2008). Istrazivanja odvojenog uklju¢ivanja roditelja ukazuju na
specificnosti njihovog odnosa sa detetom i razlicit uticaj pojedinacnih postupaka na dete. Zato je
vazno posmatrati odnos deteta s oba roditelja i posebno uociti efekte na dete (Macuka, 2008).

Mateji¢-Durici¢ (2012) ukazuje da je ispravno od roditelja ocekivati samo pomo¢ u smislu
podrske, bez previSe popustljivosti ili preterane rigidnosti. Autorka dalje navodi, da poznavanje
sposobnosti deteta tipicnog razvoja, bez nerealnih projekcija roditelja, prihvatanje deteta onakvo
kakvo jeste 1 visok stepen osetljivosti za njihove potrebe, predstavljaju zahteve neophodne za
njegov normalan razvoj i razvoj Skolske pripadnosti. Slicne zahteve u ovom domenu isticu i drugi
autori kada analiziraju rezultate istrazivanja u populaciji u¢enika sa smetnjama i poremecajima u
razvoju (Thuneberg, 2007).

U pojedinim radovima (Agran et al., 2002) se nailazi na miSljenje da ¢e ucenici sa
smetnjama i poremecajima u razvoju, na pogresan nacin da koriste roditeljsku podrsku ili ¢e je
ispoljiti na “nezreo” nacin, §to je u negativnoj korelaciji sa osecajem pripadnosti. Nezavisno od tipa
smetnji ili poremecaja, ucenici zele da znaju da su sposobni da upravljaju nekim aspektima svog
zivota. Njihovi prioriteti i nacin na koji ¢e ih ispoljiti variraju od uzrasta, kulturnog miljea i li¢nih
afiniteta (Marks, 2008, 2011). Za ucenike tipi¢nog razvoja, na primer, izbor knjige koju ¢e mu
roditelj Citati moze izgledati kao trivijalnost, ali je za ucenike sa smetnjama i poremecajima u
razvoju ovaj izbor veoma znacajan. UCenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju Zele da vezbaju
neku vrstu samodirekcije (samousmerenja), nezavisno od toga da li roditelji prepoznaju tu ¢injenicu
ili ne (Wehmeyer, 2005) doprinose¢i na taj nacin dozivljaju pripadnosti. Roditelji su cesto
zainteresovani za aktivan doprinos u akademskom postignucu deteta u skoli (Goldin, 2007) i Zele da
(Baumrind, 2005), pomazu¢i deci da razviju osecaj pripadnosti.

Istrazivanja pokazuju da je vrSnjacka podrSka kroz vannastavne aktivnosti, pored podrSke
nastavnika i roditelja, snazan prediktor pripadnosti Skoli. Ucenici koji u€estvuju u vannastavnim
aktivnostima prijavljuju visi osecaj pripadnosti §koli u poredenju sa svojim vrSnjacima (Blomfield
& Barber, 2010). Vreme provedeno u vannastavnim aktivnostima smatra se pozitivnim prediktorom
pripadnosti skoli 1 kod decaka i kod devojcica (Dotterer et al., 2007), i na njega u velikoj meri utice
roditeljska podrska (Shochet et al., 2007). Knifsend (Knifsend & Graham, 2012) u svom
istrazivanju ukazuje da ucenici koji su umereno ukljuceni u vannastavne aktivnosti (tj. dve
aktivnosti) imaju visi osecaj pripadnosti skoli od ucenika koji uopste nisu ukljuceni ili uc¢enika koji
su ukljuCeni u previSe vannastavnih aktivnosti. Iz ovoga se moze zakljuciti da postoji optimalan
nivo vannastavnih aktivnosti za negovanje osecaja pripadnosti $koli. U studije meSovitog metoda
utvrdivanja osecaja pripadnosti, Buker (Booker, 2004) je ispitivao afroamericke studente (N = 61).
Autor je primenio kvantitativne metode istrazivanja da bi utvrdio vezu izmedu pripadnosti $koli i
akademskih postignuca i kvalitativne metode istarzivanja da bi stekao uvid u faktore, koje ucenici
najcesce navode, a koji se odnose i utiCu na osecaj pripadnosti Skoli. Rezultati istrazivanja su
pokazali da su ucenici, nastavnike i vrSnjake smatrali najznacajnijim faktorima koji uticu na
pripadnost Skoli. Grupa autora je sprovela istrazivanje u kojima je ispitivala vezu izmedu Skolskog
angazmana 1 vr$njackih normi (pozitivnih i1 negativnih), podrSke vrs$njaka i etni¢kog identiteta.
Autori Sin i saradnici (Shin et al., 2007) su anketirali 132 u¢enika sedmog i osmog razreda i utvrdili
da su vr$njacke norme snazni prediktor Skolskog angazmana.
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Iz prethodnog teksta mozemo zakljuciti da su odnosi ucenika sa nastavnicima, roditeljima i
vr$njacima klju¢ni za negovanje pozitivnih veza sa Skolom i osec¢aja pripadnosti.

1.4.3 Osecaj pripadnosti, individualni i kontekstualni faktori

Nekoliko studija uzelo je u obzir kombinovani uticaj li¢nih i kontekstualnih faktora na
dozivljaj pripadnosti (Faircloth & Hamm, 2005; Nichols, 2008), uprkos ¢injenici da je pripadnost
Skoli proizvod interakcije izmedu pojedinca i okoline.

Podaci iz literature ukazuju da individualne karakteristike ucenika i kvalitet Skolskog etosa
znacajno uti¢u na osecaj pripadnosti uc¢enika Skoli (Cemalcilar, 2010; Smerdon, 2002). Na primer, u
tri velike studije (Fullarton, 2002; Ma, 2003; Smerdon, 2002), grupa autora je ispitivala povezanost
izmedu individualnih karakteristika u€enika i1 karakteristika $kole u odnosu na osecaj pripadnosti
ucenika. Koriste¢i hijerarhijsko linearno modeliranje za analizu, u sve tri studije dobijeni su sli¢ni
rezultati istrazivanja koji ukazuju da vecina varijacija u pripadnosti Skoli ucenika lezi unutar, a ne
izmedu Skola. Smerdon (Smerdon, 2002) je otkrio da je udeo odstupanja unutar skole 95%, a mali,
ipak znaCajan procenat varijanse objasnjava se Skolskim faktorima (5%). Slicno tome, Ma (Ma,
2003) ukazuje da se 4% skolskih razlika u pripadnosti pripisuje Skolskim faktorima, dok 96%
pripada u€enicima. Fularton (Fullarton, 2002) je nasao neSto ve¢i rezultat za meduskolski aspekt,
koji je dostigao 9% njegove varijanse.

Cinjenica je da veéina varijabilnosti unutar $kola, ukazuje ne samo na individualne razlike u
pripadnosti, ve¢ 1 na to da se iskustva i moguénosti ucenika u Skoli razlikuju od pojedinca do
pojedinca. Vredi napomenuti da su sve ove studije koristile kvantitativne metodologije za
prikupljanje podataka.

Za razliku od individualnih karakteristika (npr. pola) koje se mogu objektivno meriti,
Skolski etos je teSko definisati i meriti jer se subjektivno opaza i dozivljava (Solvason, 2005). Mala
koli¢ina odstupanja u pripadnosti koja se objasnjava Skolskim etosom moze biti rezultat
neadekvatnosti mera. Uprkos tome $to razlike u pripadnosti medu skolama nisu velike, ¢injenica da
one uopste postoje ukazuje na to da kvalitet Skole koju ucenik pohada igra ulogu u njihovom
osecaju pripadnosti. Odnosno, ovo sugeriSe da, bez obzira na individualne karakteristike, Skolski
etos moze jednako ojacati ili obeshrabriti ose¢aj pripadnosti u¢enika Skoli.

Obrazovna 1 psiholoska istrazivanja pruzila su dokaze da kvalitet Skolskog etosa uti¢e na
osecaj pripadnosti ucenika Skoli. U turskoj studiji (Cemalcilar, 2010) u kojoj je ucestvovalo 799
srednjoskolaca iz 13 Skola, zadovoljstvo ucenika svojim socijalnim odnosima, kao i Skolskim
etosom, predstavljaju znacajne prediktore pozitivhog osecaja pripadnosti Skoli. Zadovoljstvo je
izrazenije u Skolama koje promovisu pozitivhe odnose medu pojedincima, kao i u onim gde se
pruza moguénost ucenicima da donose odluke o akademskom radu, uce zajedno (Smerdon, 2002) i
ucestvuju u vannastavnim aktivnostima Skole (Flitcroft & Kelly, 2016). Takode je utvrdeno da je
Skolska disciplina povezana sa pripadnoSéu ucenika. Kesidi (Cassidy, 2005) je utvrdio da
disciplinske prakse zasnovane na nezi’> mogu biti efikasnije u odrzavanju pripadnosti $koli od
tradicionalnih koje se oslanjaju na kaznu. Na sli¢an nacin, oslanjajuci se na kvantitativne podatke iz
velike studije sprovedene u Kanadi, autori (Ma, 2003) su otkrili da je disciplinska klima u Skoli
pozitivno povezana sa ose¢ajem pripadnosti u¢enika osmog razreda.

U kontekstu specijalnog obrazovanja, mali je broj studija koje su ispitivale karakteristike
Skolskog etosa i njegov uticaj na osecaj pripadnosti Skoli ucenika sa smetnjama i poremecajima u
razvoju (Frederickson et al., 2007). Nijedna studija, koriste¢i Gudenovu skalu ,,Skala pripadnosti
Skoli” (eng. Psychological Sense of School Membership scale) (Goodenow, 1993b), nije pronasla
znaajnu razliku u osecaju prlpadnostl Skoli izmedu ucenika tipi¢nog razvoja i ucenika sa
smetnjama i poremecajima u razvoja.
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U studiji Fredriksona i saradnika (Frederickson et al., 2007), ucenici sa smetnjama i
poremecajima u razvoju stekli su obrazovanje u odeljenjima koja su bila deo inovativnog programa
inkluzije. Medutim, prema saznanjima istrazivaCa, nijedna od postojecih studija nikada nije
istrazivala da li osecaj pripadnosti $koli i socijalni odnosi ucenika sa smetnjama i poremecajima u
razvoju variraju u zavisnosti od nivoa inkluzivnosti $kolskog etosa u instituciji koju pohadaju.

Razlike u dozivljaju pripadnosti $koli ucenika tipicne populacije i ucenika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju, kao indikatora uspes$nosti inkluzivnog obrazovanja, u novijoj literaturi su
predmet veceg broja istrazivanja. Zakljucci do kojih autori dolaze su razli¢iti, poc¢evsi od onih da
nema razlika (Holland, 2015; Prince, 2010; Stankovi¢-Pordevi¢, 2013), da ucenici sa smetnjama i
poremecajima imaju nizi nivo dozivljaja pripadnosti $koli (McCoy & Banks, 2012), pa do onih da
ucenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju imaju visi nivo dozivljaja pripadnosti Skoli (Vaz et
al., 2015).

Dozivljaj pripadnosti §koli u¢enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju u zavisnosti od
tipa Skole (inkluzivna i specijalna), takode je predmet nekih istrazivanja (Frederickson et al., 2007;
Prince, 2010), a dobijeni rezultati pokazuju da ne postoje razlike.

1.5 Ucenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju

Terminolosko odredenje koje se odnosi na decu sa smetnjama u razvoju godinama unazad
okupira paznju mnogih autora, izazivaju¢i nesuglasice oko toga koji je termin najprimereniji. U
pogledu terminologije verovatno ni u jednoj oblasti nije bilo toliko dilema i nesuglasica kao u
oblasti medicinskih i druStvenih nauka koje se bave pruzanjem pomoc¢i deci sa smetnjama u
razvoju. S jedne strane, postojao je strah od stigmatizacije i svodenja identiteta dece sa teSko¢ama u
razvoju na samo oste¢enje. Takva redukcija identiteta imala je ozbiljne negativne posledice u
praksi. Zanemaren je podsticaj razvoja oCuvanih funkcija jer su napori stru¢njaka bili usmereni na
smanjenje razvojne teSkoce putem korekcije oStecene funkcije. Ovakav pristup je otezavao
profesionalno osposobljavanje, jer je postojao veoma mali broj profesija za koje bi moglo biti
osposobljeno lice ¢ije su sposobnosti ostale neotkrivene i nerazvijene. Naredna posledica bila je
formiranje stereotipa o pojedinim kategorijama lica sa razvojnim tesko¢ama i uvredljivih naziva
(mentol, gluvaé, debil, slepac i sl.). S druge strane, i danas postoji, pritisak administracije u vecini
zemalja sveta da razvojna smetnja deteta bude odredena prema vrsti i stepenu tezine kako bi to dete
steklo pravo na razne vrste pomo¢i.

U savremenoj literaturi koja se bavi problematikom inkluzivnog obrazovanja primeéeno je
Cesto kori$¢enje termina ,,deca sa posebnim potrebama” i ,,deca sa smetnjama u razvoju”. Termin
,deca sa posebnim potrebama” preuzet je iz engleskog jezika (children with special needs), i ne
odgovara u potpunosti potrebama naseg govornog podrucja. Stvara izvesnu zabunu jer nije dovoljno
jasan i precizan (Hrnjica, 1991), i ne odnosi se isklju¢ivo na decu sa smetnjama u razvoju, ve¢ i na
decu iz ugroZenih 1 osetljivih grupa, kao i na darovitu decu.

Iako se termini dete sa posebnim potrebama i dete sa smetnjama u razvoju Cesto koriste kao
sinonimi, termin dete sa posebnim potrebama je Siri i obuhvata: decu sa smetnjama u razvoju,
odnosno, decu sa telesnom, mentalnom i senzornom ometeno$c¢u; decu sa poremecajima ponasanja;
decu sa teSkim hroni¢nim oboljenjima i drugu bolesnu decu na dugotrajnom bolnickom ili kuénom
lecenju; decu sa emocionalnim poremecajima; decu iz socijalno, kulturno i materijalno depriviranih
sredina, decu bez roditeljskog staranja; zlostavljanu decu, decu ometenu ratom, izbeglu i raseljenu
decu, kao 1 darovitu decu (Lazor i sar., 2008).

Termin dete sa posebnim potrebama nije odgovarajuci ni sa aspekta psiholoSkog shvatanja
potreba, jer sva deca imaju u osnovi iste potrebe, ali nacini njihovog zadovoljenja mogu biti otezani
1/ili razli¢iti. Ukoliko ve¢ koristimo termin ,,posebne potrebe”, prakti¢nije je i prihvatljivije koristiti
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termin ,,posebne obrazovne potrebe” koji opisuje svu decu koja imaju teSkoce u ucenju, a koje
mogu biti posledica razvojnih smetnji 1 poremecaja ili nekih drugih nepovoljnih okolnosti, zbog
¢ega im je potrebna posebna podrSka i pomo¢ tokom obrazovanja (Lazor i sar., 2008). Moze se reci
da svako dete ima svojstven skup potreba i da izraZzava odredene posebnosti u odnosu na drugu decu
(Vujaci¢, 2009). Individualne razlike su prirodne, a kako razvoj ne tece pravolinijski, svako dete u
nekom periodu svog razvoja moze imati neku poteskocu i bi¢e mu potrebna individualna pomo¢ i
podrska. Ne treba zaboraviti ni talentovane i darovite uc¢enike koji takode imaju posebne obrazovne
potrebe (Lazor i sar., 2008).

Deca sa smetnjama u razvoju imaju znacajna oStec¢enja organskih sistema i/ili smanjenje
kapaciteta pojedinih funkcija, zbog Cega im je otezano izvodenje odredenih aktivnosti. Nivoi
ucestvovanja deteta u druStvu, ocekivani za uzrast i kulturu kojoj pripadaju, zbog prisutnih smetnji i
ogranicenja, kao i karakteristika sredine, mogu biti znatno smanjeni. Smetnje mogu biti urodene ili
stecene, delimicne ili potpune, prolazne ili trajne (Matijevi¢ i sar., 2010).

Ponekad se za decu sa smetnjama u razvoju kaze da su to deca kojoj je potrebna specifi¢na
drustvena podrska.

1.5.1 Klasifikacija dece i mladih sa smetnjama u razvoju

Klasifikacija dece i mladih sa smetnjama u razvoju varira od zemlje do zemlje. Opisi tipova
ometenosti razlikuju se medu autorima i zemljama. Prilikom determinisanja razlicitih psihofizic¢kih
ostecenja, pojedine klasifikacije polaze od etiologije, neke se zasnivaju na posledicama u
funkcionisanju deteta ili na tipu usluga koje su potrebne detetu da bi se kompenzovala odredene
smetnja (Hrnjica, 1991).

Jedan od predloga za klasifikaciju funkcionalnih razvojnih poremecéaja ponudio je tim
OECD/CERI (1988; prema Hrnjica, 1997), koji se bavi unapredenjem polozaja dece sa posebnim
potrebama, i moze se re¢i da je ova klasifikacija naj¢esSce citirana i opSteprihvacena klasifikacija
funkcionalnih razvojnih poremecaja . Klasifikacija sadrzi Sest kategorija, a za potrebe evidencije
predlozeno je da se za svako dete obezbedi individualni karton sa dodatnim informacijama: stepen
tezine smetnje; eventualne kombinovane smetnje; intelektualne, obrazovne i socijalne posledice
smetnje.

Prema ovom predlogu, evidenciju treba voditi po slede¢im kategorijama predlozenih u

klasifikaciji funkcionalnih razvojnih poremecaja:

1. ostecenje senzornih funkcija (osteCenje vida, sluha, senzorni poremecaji taktilne osetljivosti,
bola, dodira, kretanja i ravnoteze);

2. poremecaji kognitivnih, intelektualnih, perceptivnih i funkcija paznje (mentalna
insuficijencija svih stepena, teSkoce u ucenju — opste i selektivne po predmetima, govorne
disfunkcije, distrakcija paznje raznog stepena, okulomotorni perceptivni poremecaji i
drugo);

3. poremelaji kontrole misica (posebno oni koji ometaju i/ili bitno otezavaju kretanje,
neposrednu komunikaciju i komunikaciju deteta sa sredinom kao Sto su: cerebralna paraliza
(DCO), ortopedski poremecaji, poremecaji u govornoj artikulaciji, amputacije, dismorficki
sindromi, miSi¢na atonija i sli¢no);

4. ostecenja fizickog zdravlja deteta (metabolicki i fizioloski poremecaji) kao S$to su:
hipotireoidizam, galaktozemija, fenilketonurija, astma, juvenilni dijabetes, urodene bolesti
srca i slicno);

5. emocionalni decji poremecaji i poremecaji u organizaciji ponasanja (situacioni poremecaji
emocija i ponasanja, hiperaktivno i hipoaktivno ponaSanje, decje neuroze, decje psihoze,
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autizam, emocionalne promene i promene u ponasanju izazvane oSte¢enjima nervnog

sistema 1 sli¢no);

6. spoljasnji faktori u odnosu na dete koji ometaju njegov razvoj i funkcionisanje u granicama
sposobnosti (disfunkcionalne ili haoti¢ne porodice, neodgovorno ponasanje roditelja,
zlostavljanje dece od strane roditelja, tezi oblici materijalnog, socijalnog i1 kulturnog
zaostajanja porodice, psihoti¢ni roditelji i sli¢no).

Treba imati na umu da posebnu kategoriju ¢ine deca sa viSestrukim razvojnim teSkocama.

Prema proceni raznih zemalja (ali ne 1 Srbije), moguée je ocekivati oko 12% populacije dece 1

adolescenata u nekoj od ovih kategorija (Miti¢ et al., 2011).

Navedene kategorije su samo jedna od smernica koje nam ukazuju u kom obimu i kakva
pomoc¢ je potrebna detetu. Ova klasifikacija se koristi isklju¢ivo sa ciljem da se stvore odgovarajuci
uslovi za pruzanje pomoc¢i i podrSke detetu. Vazno je napomenuti, da se deca sa istom razvojnom
smetnjom razlikuju medu sobom i da su te razlike uslovljene razli¢itim faktorima. Iz tog razloga, uz
navedene kategorije u klasifikaciji, potrebno je navesti i vaznija svojstva detetove licnosti, odnosno,
neophodno je dete posmatrati kao celovitu licnost, a ne samo kroz razvojnu smetnju sa kojom se
suocava. Takode, potrebno je naglasiti da je u ovoj klasifikaciji akcenat na dominantnim
smetnjama, a da je kod 60% dece sa smetnjama u razvoju pored dominantne smetnje prisutan jos
neki poremecaji. Od kombinovanih smetnji u razvoju najviSe su ugrozena deca sa nedovoljno
razvijenim intelektualnim sposobnostima, deca sa DCO i deca sa tezim oSte¢enjima sluha. Zato je
vazno utvrditi razvojni status za svako dete pojedinacno, pri ¢emu treba voditi racuna da su
motorni, kognitivni, govorni, socijalni i emocionalni razvoj isprepleteni i da se ne mogu posmatrati
odvojeno (Hrnjica, 1991).

Novija klasifikacija OECD (2003) obuhvata svu decu kojoj je potrebna dodatna podrska u
obrazovanju i sadrzi tri Siroko definisane kategorije koje se odnose na:

e ucenike sa smetnjama u razvoju (students with disabilities) Cije su razvojne smetnje
organskog porekla (kategorija A);

e ucenike sa teSko¢ama u ucenju (students with learning difficulties) koji se sucavaju sa
problemima u ucenju i ponasanju, pri ¢emi nemaju smetnje organskog porekla, niti poticu iz
socijalno deprivirane sredine (kategorija B);

e ucenike iz osetljivih i marginalizovanih grupa (students with disadvantages) kojima je
potrebna dodatna podrSska u obrazovanju zbog neadekvatnog socijalnog okruzenja i/ili
problema koji proizlaze iz nedovoljnog poznavanja jezika (kategorija C).

Pomenuta klasifikacija, pored definisanih kategorija ucenika kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju, nudi detaljniji, komparativni pregled ovih kategorija u razli¢itim zemljama
Evrope, Azije, Juzne i Severne Amerike. lako medu zemljama postoje razlike u razumevanju ovih
kategorija, mogu se izdvojiti i zajednicke karakteristike.

Kategorija ucenici sa smetnjama u razvoju, u veéini zemalja, obuhvata ucenike sa
teSkocama u intelektualnom razvoju, ucenike sa oStecenjem senzornih funkcija, ucenike sa telesnim
invaliditetom, ucenike sa visestrukim smetnjama, dok se u manjem broju zemalja i autizam svrstava
u ovu kategoriju. U vecini zemalja u kategoriju ucenici sa teSkocama u ucenju, svrstavaju se deca sa
opStim 1 specifi¢nim teSko¢ama u ucenju, deca sa problemima u ponasanju i deca sa emocionalnim
teSko¢ama. Kategorija ucenici iz osetljivih i marginalizovanih podrazumeva ucenike koji poticu iz
socijalno depriviranih sredina, koji pripadaju jezickim manjinama i ucenike iz imigrantskih
porodica (Pevi¢, 2015).

Ucenici sa smetnjama u razvoju predstavljaju kategoriju dece kojima je potrebna dodatna
podrska u obrazovanju. U mnogim domacéim dokumentima i priru¢nicima govori se o inkluziji dece
iz osetljivih 1 marginalizovanih grupa, pri ¢emu se misli na decu i u¢enike kojima je usled socijalne
uskracenosti, smetnji u razvoju, invaliditeta i drugih razloga potrebna dodatna podrska u
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obrazovanju i vaspitanju (npr. Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2023; MrSe i
Jerotijevi¢, 2012). Rado i saradnici u kategoriju dece kojima je potrebna dodatna obrazovna podrska
ukljucuju decu koja imaju Sirok spektar individualnih poteSkoca u ucenju, od invaliditeta do
odrastanja u siromasnoj i nestimulativnoj sredini (Rado i sar., 2013).

Pored navedenih klasifikacija, potrebno je skrenuti paznju na razvojne smetnje koje se Cesto
ne identifikuju na vreme, a detetu znacajno otezavaju proces ucenja (Hrnjica, 2011). Tu spadaju:
disleksija (problemi sa Citanjem, pisanjem, nekada i govorom); disgrafija (teSkoce u pisanju,
organizaciji pisane komunikacije); diskalkulija (teSko¢e u racunanju, ucenju matematike, ¢esto i u
raunanju vremena i koriS¢enju novca); dispraksija, odnosno poremecaj senzorne integracije
(tesko¢e u razvoju fine motorike — koordinacije oko-ruka, lateralne dominantnosti, ravnoteze);
obrada auditivnih informacija (teskoce u €itanju, razumevanju procitanog, jeziku, koje su rezultat
teSko¢e u razlikovanju zvukova); obrada vizuelnih informacija (teSkofe u obradi vizuelnih
informacija: u ¢itanju, matematici, koriS¢enju mapa, grafikona, simbola, slika), (Devi¢, 2015).

Razmatraju¢i najadekvatniju terminologiju za ovaj rad, rukovodili smo se ciljevima i
zadacima naseg istrazivanja, kao i opSteprihvac¢enim klasifikacijama koje smo opisali u prethodnom
tekstu. Polazeci od toga, odlucili smo se za termin ucenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju,
s obzirom na to da ovi ucenici pripadaju kategoriji ucenika iz osetljivih grupa kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju. U naSem radu se termin ucenici sa smetnjama i poremecajima u
razvoju odnosi na ucenike koji imaju telesna, senzorna i intelektualna oStecenja, kao i ucenike sa
poremecajem ponasanja.

1.6 Prethodna istraZzivanja pripadnosti $koli u¢enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju

Pripadnost Skoli godinama wunazad, postaje predmet brojnih inostranih istrazivanja
(Frederickson et al., 2007; Harris, 2015; Holland, 2015; McCoy & Banks, 2012; Prince, 2010), dok
se u domacoj literaturi samo pojedini autori bave ovom temom (Stankovi¢-Dordevi¢, 2013).
Rezultati grupe autora (Frederickson et al., 2007), pokazali su da ne postoje razlike u osecaju
pripadnosti $koli izmedu tri grupe ucenika, prve, koju su ¢inili ucenici tipi¢nog razvoja, druge, u
kojoj su ucenici sa razvojnim smetnjama i poremecajima ukljuceni u inkluzivnu Skolu od pocetka
Skolovanja i tre¢u, ucenici sa razvojnim smetnjama i poremecajima, koji su nakon specijalne,
ukljuceni u redovnu skolu. Pronadena je pozitivna korelacija izmedu prihvatanja od strane vrSnjaka
1 viSeg nivoa dozivljaja pripadnosti Skoli. Autori nisu pronasli razlike u odnosu na pol ucenika, niti
u odnosu na vrstu smetnje ili poremecaja. Primenjujudi isti dizajn istrazivanja, autorka Prins
(Prince, 2010) dolazi do istih rezultata i ne nalazi razliku u nivou dozivljaja pripadnosti ucenika sa
bihevioralnim, emocionalnim i socijalnim teSko¢ama u razli¢itim obrazovnim okruzenjima.
Rezultati istrazivanja radenog u Irskoj (McCoy & Banks, 2012), pokazuju nizak nivo dozivljaja
pripadnosti Skoli ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju. Najnizi nivo dozivljaja
pripadnosti pronaden je kod ucenika sa viSestrukim smetnjama, zatim kod ucenika sa emocionalnim
i na kraju, kod ucenika sa bihevioralnim smetnjama.

Suprotno ovim nalazima, istrazivanje autorke Stankovi¢-Dordevi¢ (Stankovi¢-Pordevic,
2013), pokazuje da ucenici nizeg osnovnoskolskog uzrasta sa lakom intelektualnom ometenoscu i
ucenici sa cerebralnom paralizom imaju visok nivo dozivljaja pripadanja Skoli i da ne postoje
statistiCki znacajne razlike u poredenju sa u€enicima tipi¢nog razvoja. Predmet istrazivanja bile su i
razlike u dozZivljaju pripadnosti uc€enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju u odnosu na
veli¢inu Skole (19 ucenika iz manje i 23 ucenika iz Skole srednje veli¢ine), pri ¢emu nisu pronadene
razlike (Holland, 2015). Uvidom u literaturu, moze se zakljuciti da nalazi istrazivanja nisu
konzistentni, i da razlike poticu usled razli¢itog shvatanja samog koncepta pripadnosti Skoli, a s tim
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u vezi 1 kori§¢enih instrumenata istrazivanja. Razliitost potice i od samih metodoloskih postavki
istrazivanja, ali i znatno Sirih kulturoloskih i drustvenih €inilaca.

Podaci iz literature pokazuju da je pripadnost ucenika skoli, u razli¢itim kulturama i medu
ucenicima razli¢itih rasa 1 nacionalnosti, povezana sa pozitivnim socijalnim, emocionalnim i
akademskim prilagodavanjem. Pojedina istrazivanja (Hill & Werner, 2006) ukazuju da se
unapredenjem Skolske klime moze poboljSati 1 osnaziti pripadnost Skoli $to dovodi do smanjenja
verovatnoc¢e negativnih bihevioralnih ishoda zbog izloZenosti riziku, kao $to su delinkvencija,
koriS¢enje psihoaktivnih supstanci ili razni §kolski poremecaji.

Hil i Verner (Hill & Werner, 2006) su sproveli istraZzivanje o povezanosti afilijativne
motivacije, pripadnosti $koli i agresije u Skoli. Uzorak je obuhvatao 834 ucenika, od kojih 416
decaka. U istrazivanju je ustanovljena medijatorska uloga pripadnosti $koli na relaciji afilijativne
motivacije i agresivnog ponasanja ucenika u Skoli. Afilijativna motivacija, direktno je imala uticaja
na smanjenje agresivnog ponasanja i indirektno, preko povecanja pripadnosti ucenika Skoli.
Zanimljiv podatak je, da je pronadena moderatorska uloga pola u ovom medijatorskom modelu.

Kod ucenika koji imaju visoku pripadnost sSkoli afilijativna motivacija sluzi kao dodatni
protektivni faktor kod decaka, ali ne i kod devojCica, odnosno ne postoji razlika u agresiji izmedu
devojcica sa visokom 1 niskom afilijativnom motivacijom u grupi devojica sa visokom
pripadnos¢u skoli.

Literaturni podaci koji se odnose na uspesno zavrSavanje ili odustajanje od Skole medu
populacijom srednjoskolaca pokazuju da i pored slicnih porodi¢nih uslova, uenici koji su zavrsili
srednju Skolu imaju vise prijatelja u skoli, bolje ocene i bracu i/ili sestre koji su zavrsili skolu.
Takode, ucenici koji su zavrsili Skolu bili su prihvaéeni u vr$njackoj grupi i ostvarili su prijateljstva
sa vrSnjacima za razliku od ucenika koji su napustili Skolu i koji nisu imali podrsku vr$njaka.
Istrazivanje grupe autora (Mouton et al., 1996) sprovedeno sa ucenicima koji su u riziku od
napustanja Skolovanja, ali ga nisu napustili, pokazuje da njihov ostanak u Skoli ima veze sa
odnosom sa nastavnicima, vr§njacima, direktorom i savetnicima.

Istrazivanje sprovedeno u Litvaniji (Pilkauskaite-Valickiene et al., 2011) koje je obuhvatilo
1741 ucenika, 1014 devojcica i 727 decaka, uzrasta 15-19 godina, imalo je za cilj da utvrdi
povezanost pripadnosti $koli i otvorene razredne klime sa adolescentskim sindromom sagorevanjem
u Skoli. U€enici su u odnosu na pripadnost Skoli i razrednu klimu razvrstani u pet klastera (prosecan
klaster, negativan klaster, klaster sa otvorenom razrednom klimom, klaster sa pozitivnom
pripadnoscu skoli, klaster sa zatvorenom razrednom klimom). Klasteri se razlikuju prema sindromu
sagorevanja koji je posmatran kroz tri dimenzije: iscrpljenost, cinizam prema Skoli i osecaj
neadekvatnosti u skoli. Ucenici iz klastera sa otvorenom razrednom klimom su manje iscrpljeni,
nego ucenici iz negativnog klastera (niska privrZzenost i zatvorena razredna klima). Ucenici iz
klastera sa pozitivnom pripadnos¢u i klastera sa otvorenom razrednom klimom izraZzavaju manje
cinizma prema $koli u odnosu na uéenike iz negativnog klastera. Sto se ti¢e ose¢aja neadekvatnosti
u Skoli, ucenici koji su privrzeni $koli i sa pozitivnom razrednom klimom imaju manji osecaj
neadekvatnosti u $koli u odnosu na ostala tri klastera.

Ispitivanje povezanosti pripadnosti Skoli, percipirane socijalne podrske i akademske
prokrastinacije (Erzen & Cikrikci, 2018), obuhvatilo je 331 ispitanika, od kojih 153 decaka,
prosecnog uzrasta 17.08 godina. Multipla linearna regresija pokazuje da su pripadnost Skoli i
percipirana socijalna podrSka prediktori akademske prokrastinacije, u smeru da §to je veca
pripadnost Skoli i §to je viSi stepen percipirane socijalne podrske to je manja tendencija ka
akademskoj prokrastinaciji.

Grupa autora (Engh et al., 2018) je sprovela studiju poprecnog preseka u cilju ispitivanja
medijatorske uloge pripadnosti $koli na relaciji hraniteljskog statusa dece i akademskog uspeha
medu ispitanicima u Svedskoj. Uzorak je obuhvatio 20340 dece uzrasta 10, 13 i 16 godina, od kojih
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je 252 deteta smesteno u hraniteljskim porodicama. Najznacajniji istrazivacki rezultat bio je da deca
u hraniteljskim porodicama imaju nize akademsko postignuce, ali samo onda kada im je niska i
pripadnost skoli. Kada je pripadnost skoli visoka kod ucenika, ne postoji razlika u akademskom
uspehu izmedu dece koja su smestena u hraniteljskim porodicama i dece koja Zive u bioloSkim
porodicama. IstrazZivanje sugeriSe da pripadnost Skoli moze da modifikuje relaciju hraniteljskog
statusa i akademskog uspeha.

Istrazivanje o uticaju Skolske klime na pripadnost uc¢enika skoli sprovedeno je 2018. godine
u Turskoj (Ozgenel et al., 2018), sa 3752 ucenika srednjih Skola, od kojih 370 devojcica. Pronadena
je povezanost Skolske klime i pripadnostii u¢enika skoli, odnosno da su Skolska klima i pripadnost
Skoli u pozitivnoj korelaciji (Sto je percepcija Skolske klime bila pozitivnija, to je bila i veca
pripadnost ucenika Skoli). Rezultati ukazuju da relacija Skolske klime i pripadnosti §koli zavisi od
pola i uzrasta uc¢enika. DevojcCice percipiraju Skolsku klimu pozitivnije i njihova pripadnost Skoli je
veca nego kod decaka, a S§to su ucenici stariji njihova percepcija Skolske klime je negativnija,
odnosno opada sa uzrastom.
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2. PREDMET, CILJ I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA
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2.1 Problem i predmet istraZivanja

Skola predstavlja ambijent u kojem se nakon porodi¢nog, formira li¢nost uéenika. Nagin na
koji u€enik dozivljava Skolu, samim tim i sebe u Skolskoj sredini, direktno uti¢e na njegov Zzivot i
razvoj. Prema Zakonu o osnovnom obrazovanju i vaspitanju (“Sl. glasnik RS”, br. 55/2013,
101/2017, 10/2019, 27/2018 - dr. zakon, 129/2021 i 92/2023) ucenici sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom se, po pravilu, obrazuju u (redovnim) osnovnim $kolama, ali i u Skolama za ucenike
sa smetnjama u razvoju i invaliditetom onda kada je to u njihovom najboljem interesu.

Iako su ciljevi, ishodi i principi obrazovanja isti za oba tipa skole, kontekst se ipak pomalo
razlikuje. Prvenstveno, pripadnost skoli predstavlja prediktor akademskog i psihosocijalnog uspeha.
Sa druge strane, osecaj pripadnosti $koli je izrazito znacajan aspekt licnog identiteta 1 potreban je u
cilju podsticanja razvoja ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju. Dozivljaj pripadnosti
Skoli je konstrukt koji je Cesto u sferi interesovanja razli¢itih naucnih disciplina (psihologija,
sociologija, obrazovanje...). Medutim, u oblasti specijalne edukacije i rehabilitacije, malo je
istrazivanja koja se bave ovom temom. Postoji potreba za ovim istrazivanjima, jer je osnovna
pretpostavka da dozivljaj pripadnosti §koli utie na ucenje, Skolsko postignuce i ponasanje ucenika.

Predmet istrazivanja bio je odredivanje nivoa dozivljaja pripadnosti $koli ucenika sa
smetnjama i poremecajima u razvoju, kao i faktora koji uti¢u na nivo dozivljaja pripadnosti $koli.

2.2 Cilj istrazivanja

Osnovni cilj ovog istrazivanja bio je identifikacija individualnih i kontekstualnih faktora
koji determiniSu nivo dozivljaja pripadnosti Skoli i utvrdivanje razlike u nivou dozivljaja
pripadnosti Skoli u¢enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju.

Analiza nivoa dozivljaja pripadnosti Skoli izvrSena je u odnosu na tip Skole, nivo
angazovanja ucenika, Skolsku klimu, pol, uzrast, vrstu smetnje u razvoju i Skolski uspeh.

2.3 Zadaci istraZivanja

Cilj istrazivanja operacionalizovan je kroz sledece zadatke:

- Procena nivoa dozivljaja pripadnosti Skoli;

- Ispitavanje razlike u nivou dozivljaja pripadnosti $koli u odnosu na individualne faktore;
- Ispitivanje razlike u nivou dozivljaja pripadnosti $koli u odnosu na kontekstualne faktore.

2.4 Hipoteze istraZivanja

U skladu sa ciljevima istrazivanja postavljene su sledece hipoteze:

Opsta hipoteza
e Nema razlike u nivou dozivljaja pripadnosti Skoli u¢enika sa smetnjama i poremecajima u
razvoju u odnosu na identifikovane individualne i kontekstualne faktore.
Posebne hipoteze
e Nema razlike u nivou dozivljaja pripadnosti Skoli u zavisnosti od vrste smetnje i
poremecaja, pola i tipa Skole;
e Nema razlike u nivou dozivljaja pripadnosti Skoli u zavisnosti od nivoa angaZovanja
ucenika;
e Percepcija Skolske klime nema uticaj na nivo dozivljaja pripadnosti Skoli.
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3. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA
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3.1 Mesto i vreme istraZivanja

Istrazivanje je sprovedeno u devet beogradskih osnovnih Skola (tri redovne (inkluzivne)
Skole 1 Sest Skola za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju i invaliditetom) tokom drugog
polugodista skolske 2020/2021. i prvog polugodista 2021/2022. godine

3.2. Uzorak istraZivanja

Uzorak istrazivanja je ¢inilo 148 ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju zavrs$nih
razreda osnovne Skole (sedmi i osmi razred), koji se Skoluju u Skolama za obrazovanje ucenika sa
smetnjama u razvoju i redovnim (inkluzivnim) Skolama. Kriterijumi za uklju¢ivanje ucenika u
istrazivanje bili su: da su ucenici u sistemu redovnog osnovnog obrazovanja, da znaju da Citaju i
piSu ili da razumeju sadrzaj upitnika, da je dijagnostikovana motorna, senzorna, intelektuala
smetnja ili poremecaj u razvoju i smetnja ili poremecaj u ponasanju. Kako bi se utvrdilo postojanje
neke od smetnji ili poremecaja u razvoju, pregledana su misljenja Interresorne komisije za procenu
potreba za pruzanjem dodatne obrazovne, zdravstvene ili socijalne podrske.

Kriterijjum za iskljuCivanje ucenika je postojanje dijagnostikovanog psihijatrijskog
poremecaja. Izuzetak je dijagnosticka kategorija MeSovitog poremecaja ponasanja i emocija (F92,
prema MKB-10) koja nije bila iskljucuju¢a, osim ako nema jasnu podkategoriju (F92.0) ili postoji
odredeni farmakoloski tretman za ovaj poremecaj (WHO, 2016). Naime, ova dijagnoza nema
adekvatnu pouzdanost u smislu stabilnosti, kao i klini¢ku validnost, narocito ako je postavljena kod
adolescenata i potrebno ju je revidirati ukoliko problem perzistira, to jest, nema zadovoljavajuceg
terapijskog odgovora, odnosno iskljuciti, ukoliko se problem resi (Rutter et al., 2008).

Detaljan prikaz uzorka istrazivanja dat je u narednim tabelama. U Tabeli 2. i Tabeli 3.
prikazana je raspodela ucenika prema tipu Skole koji pohadaju i vrsti smetnje/poremecaja u razvoju.
Prikazani rezultati ukazuju da je u istrazivanju bila veca zastupljenost ucenika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju koji pohadaju skole za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju (73%).
Od ukupnog broja ispitivanih ucenika (N=148), ucenici sa intelektualnim smetnjama/poremecéajima
su bili najzastupljeniji (39,2%) za razliku od ucenika sa smetnjama/poremecajima u ponaSanju
(16,9%).

Tabela 2. Distribucija ucenika prema tipu skole

Tip Skole Ime Skole N %
- Dragan Kovaci¢ 25 16.9
Skole za Anton Skala I5 10.1
O?ra?f(’van]e Dusan Dugalié 22 14.9
lslrcne;ilj :r;z u Veljko Ramadanovi¢ 12 8.1
razvoju Dragan Hercog 14 9.5
Stefan Decanski 20 13.5
Ukupno 108 73.0
Redovne France PreSer 10 6.8
(inkluzivne) Nada Puri¢ 12 8.1
osnovne $kole Borivoje Z. Milojevié 18 12.2
Ukupno 40 27.0
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat
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Tabela 3. Distribucija ucenika prema vrsti smetnje/poremecaja u razvoju

Vrsta smetnje/poremecaja u razvoju N %

Motori¢ka smetnja/poremecaj 27 18.2
Senzorna smetnja/poremecaj 38 25.7
Intelektualna smetnja/poremecaj 58 39.2
Smetnja/poremecaj u ponasanju 25 16.9
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat

Od ukupnog broja ispitivanih ucenika, 61.5% su ispitanici muskog pola, dok su ispitanice
zenskog pola bile manje zastupljene (Tabela 4). Srednje vrednosti (M=13.97) sa standardnim
devijacijama (SD=0.880) za godine starosti ispitivanih u¢enika prikazani su u Tabeli 5.

Tabela 4. Raspodela ispitivanih ucenika prema polu

Pol N %
Muski 91 61.5
Zenski 57 38.5
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat

Tabela 5. Deskriptivni pokazatelji, najvisi i najniZi skor, srednje vrednosti (M) i standardna
devijacija (SD) za godine starosti ispitivanih ucenika

N Min Max M SD

Godine starosti 148 12 18 13.97 .880

Napomena: N — broj ispitanika; Min — minimum; Max — maksimum; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija

Zastupljenost ispitivanih u¢enika koji pohadaju VII razred je 59.5% za razliku od ispitivanih
ucenika koji pohadaju VIII razred 40,5% (Tabela 6). Tokom Skolovanja, najveéi broj ispitivanih
ucenika je ostvario vrlo dobar uspeh (36,5) (Tabela 7).

Tabela 6. Raspodela ispitivanih ucenika prema razredu u Skoli

Razred u Skoli N %

VII razred 88 59.5
VIII razred 60 40.5
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat
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Tabela 7. Raspodela ispitivanih ucenika prema skolskom uspehu

Skolski uspeh N %
Dovoljan 1 0.7
Dobar 41 27.7
Vrlo dobar 54 36.5
Odli¢an 52 35.1
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat

U odnosu na mesto stanovanja, od ukupnog broja ispitivanih ucenika (N=148), 120 ucenika
je iz gradske sredine, dok je 28 ucenika iz seoske sredine (Tabela 8).

Tabela 8. Distribucija ispitanika prema mestu stanovanja

Mesto stanovanja N %
Selo 28 18.9
Grad 120 81.1
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat

U Tabeli 9, 10 1 11 prikazana je struktura uc¢enika prema obrazovanju, zaposlenju i braénom
statusu roditelja. Rezultati prikazani u tabeli ukazuju da roditelji ispitivanih u€enika najcesée imaju
srednje stru¢no obrazovanje (majka=75; otac=76). Od ukupnog broja ispitivanih uc¢enika, veci broj
majki je nezaposleno (nezaposlena=80), dok je kod oceva obrnuto (zaposlen=117). U odnosu na
bracni status roditelja, veéi broj dece zivi u kompletnoj porodici odnosno, od ukupnog broja
ispitivanih ucenika, 106 je odgovorilo da su roditelji u bra¢noj zajednici.

Tabela 9. Raspodela ispitivanih ucenika prema obrazovanju majke i oca

Obrazovanje N %

Bez skole 10 6.8

Osnovna skola 36 243

Srednja Skola 75 50.7

Majka Visoko obrazovanje 27 18.2
Ukupno 148 100.0

Bez skole 13 8.8

Osnovna skola 33 223

Srednja skola 76 514

Otac Visoko obrazovanje 26 17.6
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat
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Tabela 10. Raspodela ispitivanih ucenika prema zaposlenju majke i oca

Zaposlenje n %
Nezaposlena 80 54.1
Majka Zaposlena 68 459
Ukupno 148 100.0
Nezaposlen 31 20.9
Otac Zaposlen 117 79.1
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat

Tabela 11. Distribucija ucenika prema bracnom statusu roditelja

Bracni status roditelja N %
Vanbracna zajednica 42 28.4
Brac¢na zajednica 106 71.6
Ukupno 148 100.0

Napomena: n — broj ispitanika; % - procenat

3.3 Varijable istraZivanja

Nezavisne varijable su: pol (muski, Zenski), uzrast (12-18 godina), vrsta smetnje i
poremecaja u razvoju (motoricke smetnje i poremecaji, senzorne smetnje i poremecaji, smetnje i
poremecaji u intelektualnom razvoju, smetnje i poremecaji u ponasanju), razred (VII, VIII), skolski
uspeh (odlic¢an, vrlodobar, dobar, dovoljan), tip Skole (Skola za obrazovanje uc¢enika sa smetnjama u
razvoju, inkluzivna skola), mesto stanovanja (grad, selo), obrazovanje majke i oca (visoko, srednje,
osnovno obrazovanje, bez obrazovanja), zaposlenje majke i oca (zaposlen, nezaposlen), bra¢ni

status roditelja (bracna zajednica, vanbra¢na zajednica).

Zavisne varijable su: nivo dozivljaja pripadnosti Skoli, stepen angazovanja ucenika u skoli -
bihevioralno angazovanje, emocionalno angazovanje, kognitivho angazovanje, percepcija Skolske
klime — osetljivost na nasilje u okruzenju (vr$njacko nasilje), odnos nastavnik-ucenik, odnos

udenik-ucenik.

Nezavisne varijable (pol, uzrast, vrsta smetnje i poremecaja u razvoju, tip Skole) postulirane

su kao moguci faktori rizika osecaja pripadnosti skoli.
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3.4 Procedure istraZivanja

Da bi se pristupilo istrazivanju, bilo je potrebno da dobijemo informisanu saglasnost
roditelja/staratelja za ispitivanje njihove dece, kao i saglasnost direktora za istrazivanje u skoli i
realizaciju istrazivanja.

Izbor uzorka (ucenici koji su ispunjavali sve kriterijume za uklju¢ivanje u studiju), vrsili su
psiholozi iz Skola. Ucenici su detaljno informisani o ciljevima studije i oni koji su pristali bili su
ukljuceni. Svim uc€enicima je bio ponuden set instrumenata istrazivanja. Upitnici su, uz prethodno
kratko objasnjenje o nainu odgovaranja, bili dati na popunjavanje anonimno i bez vremenskog
ograni¢enja odgovaranja, sa napomenom da se radi o nau¢nom istrazivanju, a ne o dijagnostickom
postupku. Testiranje je obavljeno pod supervizijom (istrazivac). Svakom uceniku bila je omogucéena
pomo¢ u popunjavanju upitnika, ukoliko je bila potrebna. Ucenici su testirani u svom prirodnom
okruzenju, Skolama.

Tokom realizacije istraZivanja pridrzavali smo se svih procedura koje su u skladu sa eti¢kim
zahtevima (Helsinska deklaracija).

3.5 Instrumenti istraZivanja
U istrazivanju su koris¢eni slede¢i instrumenti:
1. Upitnik sa opstim podacima o uceniku

Za potrebe ovog istrazivanja konstruisan je kratak upitnik koji ukljucuje pitanja o osnovnim
sociodemografskim odlikama ucenika (pol, uzrast, razred, tip Skole, Skolski uspeh, mesto
stanovanja, obrazovni nivo roditelja, bracni status roditelja, vrsta i stepen smetnje i poremecaja).
Ovaj upitnik je po tipu intervjua, a podaci su dopunjavani uvidom u Skolsku dokumentaciju
(dokumentaciju pedagosko-psiholoske sluzbe).

2. Skala pripadnosti skoli

Skalu pipadnosti Skoli konstruisao je Gudinov 1993. godine (Psychological Sense of School
Membership — PSSM, Goodenow, 1993). Skala je osmisljena da proceni do koje mere dete ima
osec¢aj pripadnosti u svojoj Skoli. Skala pripadnosti Skoli je adaptirana za potrebe istraZivanja sa
decom sa razvojnim smetnjama (Frederickson et al., 2007). Originalna skala (Goodenow, 1993) je
sacinjena od 18 tvrdnji sa moguéno$¢u odgovora od 1 do 5, dok adaptirana sadrzi Sest tvrdnji manje
1 mogucnost odgovora od 1 do 3 (Frederickson et al., 2007). Za potrebe ovog istrazivanja izvrsili
smo dodatnu modifikaciju tako Sto su ucenicima bili ponudeni dihotomni odgovori, odnosno
slaganje ili neslaganje sa tvrdnjom, gde odgovor da nosi 1, a odgovor ne nula poena. U skladu sa
modifikacijom, minimalan broj poena je 0, a maksimalan 12.

3. Skala angazovanosti ucenika

Skala angazovanosti uc¢enika (School Engagement Scale — Fredricks et al., 2005) namenjena
je samoproceni angazovanja ucenika u Skoli u tri dimenzije: bihevioralna (pet tvrdnji), emocionalna
(Sest tvrdnji) i kognitivna (osam tvrdnji). Bihevioralno angazovanje ukljucuje ucesée u skolskim
aktivnostima, ukljucivanje u akademske zadatke i zadatke ucenja, pozitivno ponasanje i odsustvo
ometajuceg ponasanja. Emocionalni angazovanje sastoji se od odnosa sa nastavnicima, vr§njacima i
ostalim ucenicima. Kognitivno angaZovanje sastoji se uceSc¢a u Skolskom zivotu i spremnosti da se
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prevazidu osnovni zahtevi za savladavanje sloZenih vestina rezonovanja (Fredricks et al., 2005).
Dimenzije pomazu u razumevanju strukture angazovanja u celini i olakSavaju istraziva¢ima da
istraze poddimenzije angazovanja, a uc¢inak ucenika u svakoj dimenziji ima implikacije na ucenika i
Skolu. Odgovori ucenika na skali se vrednuju od jedan do pet, a veéi skor oznacava i veci nivo
angazovanja. Ukupan nivo angazovanja ucenika zavisi od stepena u kome je u€enik angazovan u
ovim oblastima.

4. Skala razredne klime

Skala razredne klime (Vessels, 1998) je Cetvorostepena skala Likertovog tipa, sastavljena od
ukupno 18 tvrdnji, i to tvrdnji usmerenih na ispitivanje relacija ucenik — ucenik (sedam tvrdnji),
ucenik — nastavnik (sedam tvrdnji) i osteljivost na nasilje u okruzenju iz perspektive ucenika (Cetiri
tvrdnje). Cesto je primenjivana skala za procenu kvaliteta razredno-nastavne atmosfere. Originalna
skala se sastoji od tri subskale, kojima se procenjuju odnosi na relacijama ucenik — u€enik, uc¢enik —
nastavnik i vaznost prijavljivanja nasilnog ponasanja u razredu, odnosno osetljivost na nasilje u
razrednom i Skolskom okruzenju.

3.6 Statisticka obrada podataka

Rezultati su prikazani tabelarno i graficki. U obradi podataka koriS¢en je statisticki paket za
drustvene nauke (Statistical Package for the Social Sciences - SPSS for Windows, version 25.0.0,
2021). Frekvence i procenti su kori$¢eni za kategoricke varijable kao mere deskriptivne statistike, a
aritmeticka sredina i standardna devijacija za numeric¢ke varijable. Za testiranje znacajnosti razlika
u izrazenosti skorova na koris¢enim skalama (Skala pripadnosti skoli, Skala angazovanosti u¢enika
i Skala razredne klime), izmedu polova, tipa Skole, razreda, mesta stanovanja, radnog i bra¢nog
statusa roditelja, koriS¢en je t-test za nezavisne uzorke.

Jednofaktorska analiza varijanse, uz Sidakov naknadni test kori$éena je za testiranje
znacajnosti razlika u izrazenosti skorova na koriS¢enim skalama po tipu poremecaja i obrazovanju
roditelja.

Povezanost skorova na skalama (Skala pripadnosti Skoli, Skala angaZovanosti ucenika i
Skala Skolske klime), kao i njithove povezanosti sa uzrastom ispitanika i Skolskim uspehom,
ispitivana je Pirsonovim koeficijentom linearne korelacije.

Multiplom regresionom analizom je testirana mogucnost predikcije dozivljaja pripadnosti
Skoli na osnovu subskala Skale angazovanosti ucenika (bihevioralne, emocionalne i kognitivne).
Istom analizom je testirana mogucénost predikcije dozivljaja pripadnosti skoli na osnovu subskala
Skale skolske klime (odnos ucenik-ucenik, uenik-nastavnik i osetljivost na nasilje).

Faktorskom analizom, metodom glavnih komponenti, testiran je konstrukt valjanost
upotrebljenih skala, dozivljaja pripadnosti Skoli, stepena angazovanosti ucenika i Skolske klime.
Ispitivano je da li se na naSem uzorku mogu racunati skorovi na ovim skalama na isti na¢in na koji
je to predvideno od strane njihovih autora, tj. da li se sve stavke zaista grupiSu u jedan faktor i na
koji nacin.

Kronbahova alfa je koriS¢ena da se odredi pouzdanost dobijenih skorova na skalama
dozivljaja pripadnosti Skoli, stepena angaZovanja u Skoli i percepcije Skolske klime. Pomocu
skjunesa 1 kurtozisa provereno je odstupanje skorova od normalne raspodele (pogledati u: Hair et
al., 2010) vrednosti skjunesa izmedu -2 do +2 i vrednosti kurtozisa izmedu -7 do +7 ukazuju na
normalno rasporedene rezultate.
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4. REZULTATI ISTRAZIVANJA
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U obradi rezultata najpre su koriS¢ene mere deskriptivne statistike (frekvencija i procenat)
za sociodemografske varijable i1 druga kategoricka svojstva, odnosno prosek i devijacija za
numericki izrazene varijable i ukupne skorove na koris¢enim skalama.

Deskriptivne pokazatelje obuhvata prikazivanje broja ispitanika (N), minimalni skor koje je
ostvaren na svakoj skali (Min.), maksimalni skor koji je ostvaren na svakoj skali (Max.),
aritmeti¢ku sredinu (M), standardnu devijaciju (SD). Izracunat je sumativni skor za svaku subskalu
i podeljen sa brojem ajtema, kako bi deskriptivni pokazetelji bili uporedivi.

U Tabeli 12. prikazani su deskriptivni pokazatelji koris¢enih skala: Skala pripadnosti §koli-
SPS, Skala razredne klime SRK (osnas-osetljivost na nasilje u okruZenju (vrinjacko nasilje), un-
odnos ucenik/nastavnik; uu-ucenik/ucenik), Skala angazovanosti ucenika (ba-bihevioralno
angazovanje; ea-emocionalno angazovanje; ka-kognitivno angazovanje).

Na osnovu prikazanih rezultata uocava se da je na ispitivanom uzorku na skali razredne
klime, najvisa srednja vrednost povezana sa odnosom na relaciji ucenik/nastavnik, dok se najniza
srednja vrednost odnosi na vaznost prijavljivanja nasilnog ponasanja u razredu, odnosno
osetljivost na nasilje u razrednom i Skolskom okruzenju. Na skali angaZovanosti ucenika na
ispitivanom uzorku najvise srednje vrednosti su na dimenziji emocionalno angazovanje, a najnize
srednje vrednosti su na dimenziji kognitivno angazovanje.

Tabela 12. Deskriptivni pokazatelji koriséenih skala

Skale N Min Max M SD

SPS_ukupno 148 3.00 10.00 7.3986 91651
SRK osnas 148 1.29 3.57 2.5878 .34008
SRK un 148 2.00 4.00 3.7889 40059
SRK uu 148 1.86 4.00 3.2307 .39062
SAU ba 148 1.60 5.00 3.5338 56056
SAU ea 148 2.00 5.00 3.8412 56922
SAU ka 148 1.00 5.00 2.9975 90826

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; Min — minimum; Max — maksimum; M — aritmeti¢ka sredina; SD — standardna devijacija

Razlike izmedu ucenika i ucenica u percepciji dozivljaja pripadnosti Skoli, dozivljaja
razredne klime i domena: odnos na relacijama ucenik — ucenik, u€enik — nastavnik, osetljivost na
nasilje u razrednom i Skolskom okruZenju odnosno vr$njackog nasilja, i percepcija angazovanja
ucenika kroz bihevioralno, emocionalno i kognitivno angaZzovanje ucenika u Skoli testirane t-testom
za nezavisne uzorke prikazane su u Tabeli 13.

Ucenice i ucenici imali su slicne prosecne skorove na skali pripadnosti $koli, kao i skorove
na skalama razredne klime i skale angazovanosti u¢enika, i izmedu grupa nije primecena statisticki
znacajna razlika (p >.05).
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Tabela 13. Postignuca ispitanika muskog i Zenskog pola na skali SPS, SRK, SAU

Skale Pol N M SD t df p

v Muski 91 7.4725 82112

SPS_ukupn 1.241 146 216
o Zenski 57 7.2807 1.04803
Muski 91 2.5651 36695

SRK_osnas — -1.026 146 307
Zenski 57 2.6241 29156
Muski 91 3.7802 41136

SRK un - -.330 146 742
Zenski 57 3.8026 38596
Muski 91 3.2088 38528

SRK_ uu - -.861 146 391
Zenski 57 3.2657 .39993
Muski 91 3.5560 55762

SAU ba - .609 146 543
Zenski 57 3.4982 .56836
Muski 91 3.8700 .54986

SAU ea - 775 146 439
Zenski 57 3.7953 .60094
Muski 91 2.9629 .94400

SAU ka -.583 146 560
Zenski 57 3.0526 .85335

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da su ucenici sa smetnjama i poremecajima u
razvoju koji se Skoluju u Skolama za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju i redovnim
(inkluzivnim) Skolama imali sli¢ne prosecne vrednosti na Skali pripadnosti §koli i nije primecena
statistiCki znacajna razlika u prose¢nim vrednostima.

Na Skali razredne klime u domenu vrs$njacko nasilje viSe skorove imali su ucenici iz Skole
za obrazovanje u€enika sa smetnjama u razvoju, za razliku od skorova na Skali razredne klime u
domenima odnos u€enik-nastavnik i odnos u€enik-ucenik i Skali angazovanosti ucenika u domenu
kognitivno angaZovanje gde su znacajno vise skorove imali ucenici iz redovne (inkluzivne) Skole,
pri ¢emu je na ovim domenima utvrdena i statisticki znacajna razlika (p <.05), (Tabela 14).
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Tabela 14. Postignuca ispitanika u odnosu na tip Skole na skali SPS, SRK, SAU

Ucenici
Skale (G1/G2) N M SD t df P

Gl 108 7.4167 78687

SPS_ukupno 324 51711 747
G2 40 7.3500 1.21000
Gl 108  2.5265 .30860

SRK osnas -3.766 146 .000
G2 40 2.7536 36884
Gl 108 3.8356 35874

SRK un 2.081 56.015 042
G2 40 3.6625 47888
Gl 108 3.2897 33515

SRK uu 2.642 53.659 011
G2 40 3.0714 48093
Gl 108 3.5704 55354

SAU ba 1.308 146 193
G2 40 3.4350 57448
Gl 108 3.8889 56783

SAU ea 1.685 146 .094
G2 40 3.7125 .55980
Gl 108 3.1979 .83199

SAU ka 4.720 146 000
G2 40 2.4563 .89360

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); G1 — Skola za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju; G2 — skole sa inkluzivnim obrazovanjem; N — broj
ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da su ucenici VII i VIII razreda imali sli¢ne
prose¢ne vrednosti na Skali pripadnosti $koli, Skali razredne klime u svim domenima, Skali
angazovanosti u¢enika u svim domenima i da nije primecena statisticki znacajna razlika (Tabela
15).
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Tabela 15. Postignuca ispitanika VII i VIII razreda na skali SPS, SRK, SAU

Skale Razred N M SD T df P
VII 88 7.3523 .95940

SPS_ukupno -744 146 458
VIII 60 7.4667 .85304
VII 88 2.5974 33872

SRK osnas 413 146  .680
VIII 60 2.5738 34444
VII 88 3.7983 42014

SRK un 346 146  .730
VIII 60 3.7750 37309
VII 88 3.2370 37005

SRK uu 238 146 813
VIII 60 3.2214 42200
VII 88 3.5023 .54245

SAU ba -.827 146  .409
VIII 60 3.5800 58767
VII 88 3.8807 46317

SAU ea 1.022 146  .309
VIII 60 3.7833 69657
VII 88 2.9205 .86979

SAU ka -1.252 146 213
VIII 60 3.1104 95810

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da su ucenici koji zive u selu i gradu imali sli¢ne
prosecne vrednosti na Skali pripadnosti $koli, Skali razredne klime u domenu vr$njackog nasilja,
Skali angazovanosti ucenika u domenima bihevioralni, emocionalni i kognitivni angazman i da nije
primecena statisticki znafajna razlika izmedu ucenika sa mestom stanovanja grad i mestom
stanovanja selo (Tabela 16).

Ucenici iz grada imali su statistiCki znacajno vece skorove na Skali razredne klime u
domenima odnos ucenik-nastavnik i odnos uc¢enik-u€enik u odnosu na ucenike iz seoskih sredina
(Tabela 16).
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Tabela 16. Postignuca ispitanika prema mestu stanovanja na skali SPS, SRK, SAU

Mesto

Skale stanovanja N M SD t df p
Selo 28 7.2857  1.32936

SPS_ukupno -.533 31.652 .598
Grad 120 7.4250 79560
Selo 28 2.6990 39905

SRK osnas 1.938 146 .054
Grad 120 2.5619 32117
Selo 28 3.5893 52358

SRK_un 2365 32940  .024
Grad 120 3.8354 35280
Selo 28 3.0102 53442

SRK_uu -2.580  31.992  .015
Grad 120 3.2821 33102
Selo 28 3.4071 52063

SAU ba -1.331 146 185
Grad 120 3.5633 56746
Selo 28 3.7798 56484

SAU ea -.633 146 528
Grad 120 3.8556 57163
Selo 28 2.7500 70792

SAU ka -1.610 146 110
Grad 120 3.0552 94210

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da nema statisti¢ki znacajnih razlika u srednjim
vrednostima na Skali pripadnosti Skoli, Skali razredne klime u svim domenima, Skali angaZzovanosti
ucenika u domenu emocionalnog i bihevioralnog angazovanja u odnosu na zaposlenost majki.
Jedino je na Skali angaZovanosti u¢enika u domenu kognitivnog angazovanja statisticki znacajno
vedi skor kod ucenika ¢ije su majke zaposlene (Tabela 17).
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Tabela 17. Postignuca ispitanika u odnosu na radni status majke na skali SPS, SRK, SAU

Skale Zaposlenje majke N M SD T df )4

y Nezaposlena 80 7.2875 93041

SPS_ukupno -1.609 146 .110
Zaposlena 68 7.5294 .88891
Nezaposlena 80 2.6054 33425

SRK osnas 679 146  .499
Zaposlena 68 2.5672 34816
Nezaposlena 80 3.7594 41803

SRK un -971 146 333
Zaposlena 68 3.8235 37917
Nezaposlena 80 3.2018 43408

SRK uu -976 146 330
Zaposlena 68 3.2647 .33230
Nezaposlena 80 3.5050 59617

SAU ba -.676 146 .500
Zaposlena 68 3.5676 51787
Nezaposlena 80 3.8188 53774

SAU ea -.520 146  .604
Zaposlena 68 3.8676 .60714
Nezaposlena 80 2.8031 .88985

SAU ka -2.893 146  .004
Zaposlena 68 3.2261 .88210

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da nema statisticki bznacajnih razlika u srednjim
vrednostima na Skali pripadnosti Skoli, Skali razredne klime u svim domenima, Skali angaZzovanosti
ucenika u domenu emocionalnog i bihevioralnog angazovanja u odnosu na radni status oca. Jedino
je na Skali angazovanosti u¢enika u domenu kognitivni angazman statisti¢ki znac¢ajno vec¢i skor kod
ucenika €iji su ocevi zaposleni (Tabela 18).

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da nema statisti¢ki znacajnih razlika u srednjim
vrednostima na Skali pripadnosti Skoli, Skali razredne klime u svim domenima, Skali angaZzovanosti
ucenika u svim domenima u odnosu na brac¢ni status roditelja, odnosno prose¢ne vrednosti ucenika
¢iji su roditelji u braku i onih ¢iji nisu su slicne na svim skalama (Tabela 19).

Jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA) pokazala je da postoje statisticki znacCajne
razlike izmedu ucCenika sa senzornim smetnjama/poremecajima, ucenika sa motorickim,
intelektualnim smetnjama/poremecajima i smetnjama/poremecajima u ponasanju, skoro na svim
skalama. Na Skali angaZovanosti u€enika u domenu bihevioralnog angazmana nema znacajnih
razlika izmedu ovih grupa ucenika. Ucenici sa senzornim smetnjama/poremecajima, ucenici sa
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motori¢kim, intelektualnim smetnjama/poremecajima i smetnjama/poremecajima u ponasanju imaju
sli¢ne prosecne vrednosti na Skali angaZovanosti uc¢enika u domenu bihevioralnog angazmana
(Tabela 20).

Tabela 18. Postignuca ispitanika u odnosu na radni status oca na skali SPS, SRK, SAU

Skale Zaposlenje oca N M SD T df p
Nezaposlen 31 7.4194 1.08855
SPS_ukupno 141 146 .888
Zaposlen 117 7.3932 .87057
Nezaposlen 31 2.5899 39511
SRK osnas .037 146 970
Zaposlen 117 2.5873 32586
Nezaposlen 31 3.7661 .37603
SRK un -.354 146 724
Zaposlen 117 3.7949 40818
Nezaposlen 31 3.1613 47343
SRK uu -1.114 146 267
Zaposlen 117 3.2491 36574
Nezaposlen 31 3.3742 .60826
SAU ba -1.796 146 075
Zaposlen 117 3.5761 54213
Nezaposlen 31 3.8065 .60873
SAU ea -.381 146 704
Zaposlen 117 3.8504 56068
Nezaposlen 31 2.4435 .80418
SAU ka -4.010 146 .000
Zaposlen 117 3.1442 .88001

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti
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Tabela 19. Postignuca ispitanika u odnosu na bracni status roditelja na skali SPS, SRK, SAU

Skale Bra¢ni status roditelja N M SD T df p

Vanbrac¢na zajednica 42 7.4048  .82815

SPS_ukupno 051 146 959
Brac¢na zajednica 106  7.3962  .95298

Vanbrac¢na zajednica 42 2.5068  .27362
SRK osnas -1.839 146 068
Brac¢na zajednica 106  2.6199 35918

Vanbrac¢na zajednica 42 3.8036  .39252
SRK un 281 146 779
Brac¢na zajednica 106  3.7830  .40543

Vanbrac¢na zajednica 42 3.3061  .32876
SRK uu 1.485 146 .140
Brac¢na zajednica 106  3.2008  .41016

Vanbrac¢na zajednica 42 3.5238  .48379

SAU ba -136 146 .892
Brac¢na zajednica 106  3.5377  .59031

Vanbrac¢na zajednica 42 3.8770  .59019
SAU ea 480 146 632
Brac¢na zajednica 106  3.8270  .56293

Vanbracna zajednica 42 3.0446  .76151
SAU ka 397 146 .692
Brac¢na zajednica 106 29788  .96292

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti
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Tabela 20. Postignuca ispitanika u odnosu na vrstu smetnje/poremecéaja na skali SPS, SRK, SAU

Skale Vrsta smetnje/poremecaja N M SD dfl a2 F p
motoricka smetnja/poremecaj 27 7.4074 74726
senzorna smetnja/poremecaj 38 7.0000 .92998
SPS - X ; 3 144 3.709 013
— intelektualna smetnja/poremecaj 58 7.5517 92095
Ukupno
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 7.6400 90738
Ukupno 148 7.3986 91651
motoricka smetnja/poremecaj 27 2.6190 38210
senzorna smetnja/poremecaj 38 2.5489 .24300
SRK intelektualna 3 144 6.869 .000

— . L 58 2.4926 .28593
Osnas smetnja/poremecaj

smetnje/poremecaj u ponasanju 25 2.8343 41991

Ukupno 148 2.5878 .34008
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.7870 36495
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.7368 48263

- ; ; 3 144 3.916 .010
SRK un intelektualna smetnja/poremecaj 58 3.9052 .28030

smetnje/poremecaj u ponasanju 25 3.6000 46771

Ukupno 148 3.7889 40059
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.2434 42823
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.2105 .34475

X X X 3 144 3.916 010
SRK uu intelektualna smetnja/poremecaj 58 3.3522 .36809

smetnje/poremecaj u ponasanju 25 2.9657 34817

Ukupno 148 3.2307 .39062
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.6370 45077
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.6000 46962

. . . 3 144 1.180 319
SAU ba intelektualna smetnja/poremecaj 58 3.5103 .61919

smetnje/poremecaj u ponasanju 25 3.3760 .63854

Ukupno 148 3.5338 .56056
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.8395 .58009
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.7982 51721

. . . 3 144 5.140 .002
SAU ea intelektualna smetnja/poremecaj 58 4.0144 54815

smetnje/poremecaj u ponasanju 25 3.5067 .54958
Ukupno 148 3.8412 56922
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.2778 78319
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.2138 77433
- X ; 3 144 4775  .003
SAU ka intelektualna smetnja/poremecaj 58 2.9526 97553
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 2.4700 .86398
Ukupno 148 2.9975 .90826

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmetic¢ka sredina; SD — standardna devijacija; dfl i df2 — stepeni slobode; F — F statistik; p —
nivo znacajnosti
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U Tabeli 21. su prikazani rezultati Sidakovog post-hoc testa na Skali pripadnosti $koli, Skali
razredne klime i Skali angaZovanosti ucenika prema vrsti smetnje/poremecaja. Na Skali pripadnosti
Skoli, Skali razredne klime u domenima vrs$njacko nasilje, odnos ucenik-nastavnik i u¢enik-ucenik i
Skali angazovanosti u¢enika u domenima bihevioralno, emocionalno i kognitivho angazovanje, na
kojima postoje statisticki znacajne razlike, medusobno su se uporedivale grupe ispitanika u odnosu
na vrstu smetnje kako bi se utvrdilo izmedu kojih grupa postoje statisticki znacajne razlike.

Tabela 21. Razlike na skalama SPS, SRK i SAU izmedu vrsti smetnje/poremecaja

(D) Vrsta

(J) Vrsta

MDiff

Skale smetnje/poremecaja smetnje/poremecaja (I-J) SEM p
senzorna smetnja/poremecaj 40741 22456 .360
motoricka intelektualna 14432 20786 982
smetnja/poremecaj smetn] a/ poremecaj
smetnje/poremecaj u 23259 24763 924
ponasanju ' ' )
) intelektualna SS172° 18620 021
SPS_ukupno senzorna smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u - 64000° 22975 036
ponasanju ) ' )
intelektualna smetnje/poremecaj u _08828 21346 999
smetnja/poremecaj ponasanju ) ' )
senzorna smetnja/poremecaj .07018 .08089 .947
motoricka intelektualna 12644 07487 445
. L . smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj - "
smetnje/poremecaj u 21504 08920 098
ponasanju ) ' )
intelektualna
senzorna smetnja/poremecaj 03626 06707 933
SRK osnas . . : P
- smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 28541 08276 004
ponasanju ) ' )
intelektualna smetnje/poremecaj u _34167" 07689 000
smetnja/poremecaj ponasanju ) ' )
senzorna smetnja/poremecaj .05019 .09796 .996
motoricka intelektualna = _yyg14 00067 727
. L . smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj tmie/poremecai u
smethjerporemeca 18704  .10802 415
ponasanju
intelektualna
SRK un senzorna smetnja/poremecaj - 16833 08122 217
- smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 13684 10022 683
ponasanju ' ' )
intelektualna smetnje/poremecaj u 30517 09311 008
smetnja/poremecaj ponasanju ) ' )
senzorna smetnja/poremecaj .03286 .09333 1.000
motoricka intelektualna 10883 08639 756
. L . smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj - .
smetnje/poremecaj u 27767" 10291 046
ponasanju ) ' )
SRK_uu intelektualna 14169 07739 350
senzorna smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 24481 09549 066
ponasanju ' ' )
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intelektualna smetnje/poremecaj u 38650" 08871 000

smetnja/poremecaj ponasanju
senzorna smetnja/poremecaj .04126 13758 1.000
motoricka intelektualna 17486 12734 677
smetnja/poremecaj smetnja/poremetaj
smetnje/poremeca) u 33284 15171 .166
ponasanju
intelektualna _21612 11408 311
SAU ea senzorna smetnja/poremecaj
- smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 29158 14076 218
ponasanju ) ) )
1nteliektualna - metnje/poremecaj u ponasanju  .50770" 13077 .001
smetnja/poremecaj
senzorna smetnja/poremecaj .06396 22028 1.000
motoricka intelektualna 32519 20389 513
smetnja/poremecaj sme‘.mja/poremeﬁ:aj
smetnje/poremecaj u 80778° 24291  .007
ponasanju
intelektualna 26123 18265 636
SAU ka senzorna smetnja/poremecaj
- smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 74380° 22537 007
ponasanju ) ) )
intelektualna smetnje/poremecaj u 48259 20939 128
smetnja/poremecaj ponasanju ) ) )

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); MDiff (I-J) — razlika aritmetickih sredina; SEM — Standardna greska proseka; p —nivo znacajnosti

Na Skali pripadnosti §koli ucenici sa senzornim smetnjama/poremecajima imaju nizi skor u
odnosu na ostale ispitivane ucenika i najnizi dozivljaj pripadnosti Skoli (Grafikon 1).

Ucenici sa smetnjama/poremecajima u ponaSanju na Skali razredne klime u domenu
osetljivost na nasilje u Skolskom okruzenju imaju visi skor od ucenika sa motorickim, senzornim i
intelektualnim smetnjama/poremecajima (Grafikon 2).

Na Skali razredne klime u domenu odnos u€enik-nastavnik najvisi skor imaju ucenici sa
intelektualnim smetnjama/poremecajima za razlikuod ucenika sa smetnjama/poremecajima u
ponaSanju koji imaju najnizi skor (Grafikon 3). Ucenici sa motorickim i senzornim
smetnjama/poremecajima imaju srednje vrednosti skorova.

Najve¢i skor na Skali razredne klime u domenu odnos ucenik-ucenik imaju ucenici sa
intelektualnim 1 motorickim  smetnjama/poremecajima za razliku od ucenika sa
smetnjama/poremecajima u ponasanju koji imaju najnizi dok ucenici sa senzornim
smetnjama/poremecajima imaju srednje vrednosti skorova (Grafikon 4).

Ucenici sa intelektualnim smetnjama/poremecajima na Skali angaZovanost ucenika u
domenu emocionalnog angazovanja imaju najvisi skor, ucenici sa smetnjama/poremecajima u
ponasanju najniZzi, a ostali ispitivani u¢enici imaju srednje vrednosti skorova (Grafikon 5).

Na Skali angaZovanosti u¢enika u domenu kognitivnog angazovanja ucenici sa motorickim i
senzornim smetnjama/poremecajima imaju najvisi skor, ucenici sa smetnjama/poremecajima u
ponasanju najnizi dok ucenici sa intelektualnim smetnjama/poremecajima imaju srednje vrednosti
(Grafikon 6).
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Grafikon 1. Dozivijaj pripadnosti Skoli prema vrsti smetnje
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Grafikon 2. Osetljivost na nasilje u razrednom i Skolskom okruzenje prema vrsti poremecaja
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Grafikon 3. Kvalitet odnosa ucenik nastavnik u okviru razredne klime u odnosu na vrstu smetnje/poremecaja
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Grafikon 5. Emocionalna angazovanost prema vrsti poremecaja
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Grafikon 6. Kognitivni angazman prema vrsti poremecaja

Jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA) je pokazala da ne postoje statisticki znacajne
razlike izmedu ucenika kada je u pitanju nivo obrazovanja njihovih majki, na vecini kori§¢enih
skala (Tabela 22). Jedino na Skali Skolskog angazovanja u domenu kognitivnog angazmana ima
zna¢jnih razlika izmedu ucenika ¢ije majke imaju razli¢it nivo obrazovanja (Tabela 23).
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Tabela 22. Postignuca ispitanika na skalama SPS, SRK i SAU u odnosu na obrazovani status majke

Skale Obrazovanje majke N M SD
bez Skole 10 7.4000 .84327
osnovna $kola 36 7.1389 1.12511
) srednja Skola 75 7.4800 .82789
SPS_ukupno visoko obrazovanje 27 7.5185 84900
Ukupno 148 7.3986 91651
bez Skole 10 2.7429 32156
osnovna $kola 36 2.5833 33175
srednja Skola 75 2.5657 31196
SRK_osnas visoko obrazovanje 27 2.5979 42680
Ukupno 148 2.5878 .34008
bez Skole 10 3.8250 26484
osnovna $kola 36 3.6944 52137
srednja Skola 75 3.8267 .35349
SRK_un visoko obrazovanje 27 3.7963 .38001
Ukupno 148 3.7889 40059
bez Skole 10 3.2143 35794
osnovna $kola 36 3.1548 48820
SRK uu srednja $kola 75 3.2648 35439
visoko obrazovanje 27 3.2434 35838
Ukupno 148 3.2307 .39062
bez Skole 10 3.0800 39101
osnovna $kola 36 3.5944 54613
srednja Skola 75 3.5733 .56886
SAU_ba visoko obrazovanje 27 3.5111 .55839
Ukupno 148 3.5338 .56056
bez Skole 10 3.7500 .54006
osnovna $kola 36 3.8009 62719
srednja Skola 75 3.8867 52215
SAU_ea visoko obrazovanje 27 3.8025 .64224
Ukupno 148 3.8412 56922
bez Skole 10 2.2125 .69983
osnovna $kola 36 2.8993 .89683
srednja $kola 75 3.0617 .89960
SAU _ka visoko obrazovanje 27 3.2407 .88587
Ukupno 148 2.9975 .90826

Napomena: SPS (Skala pripadnosti §koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne klime uéenik,
nastavnik); SRK_uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU_ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni angazman); SAU_ea (Skala
angazovanosti ucenika emocionalni angazman); SAU_ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka
sredina; SD — standardna devijacija
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Tabela 23. Znacajnost razlika prema obrazovanju majki na svim skalama

Skale Obrazovanje majke df1 df2 F p
SPS_ukupno L 1L, 111, IV 3 144 1.324 269
SRK osnas L IL 100, IV 3 144 .805 493
SRK un L IL 11, IV 3 144 918 434
SRK uu L IL 11, IV 3 144 .654 581
SAU ba L, IL, 11, IV 3 144 2.542 .059
SAU ea L IL 11, IV 3 144 342 795
SAU ka I, IL, 11, IV 3 144 3.580 016

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); I — bez Skole; II — osnovno obrazovanje; III — srednje obrazovanje; IV — visoko obrazovanje; dfl i df2 — stepeni slobode;
F — F statistik; p — nivo znacajnosti

U Tabeli 24. prikazana su postignuca ispitanika na Skali angazovanosti ucenika u domenu
kognitivnog angazovanja na kojoj postoje znacajne statisticke razlike. Sidakovim post-hoc testom
medusobno su poredeni stepeni obrazovanja majki (bez Skole, osnovno obrazovanje, srednje
obrazovanje, visoko obrazovanje) kako bi se utvrdilo izmedu kojih stepena obrazovanja majki
ispitivanih ucenika postoji statisticki znacajna razlika. Ucenici ¢ije majke imaju srednje ili visoko
obrazovanje imali su najviS§i skor na Skali angaZovanosti ucenika u domenu kognitivnog
angazovanja, a ucenici ¢ije su majke bez Skole imali su najnizi skor na ovoj skali, dok ucenici ¢ije
majke imaju osnovno obrazovanje imaju srednje vrednosti skorova na Skali angazovanosti ucenika
u domenu kognitivnog angazovanja.

Tabela 24. Postignuca ispitanika na subskali SAU _ka prema obrazovanju majke

Zavisna (I) Obrazovanje (J) Obrazovanje MDiff

varijabla majke majke (1-J) SEM P
osnovna §kola -.68681 31644 175
bez Skole srednja Skola -.84917" 29802  .030
visoko obrazovanje -1.02824" 32771 .012
. srednja Skola -.16236 17949 936

SAU ka osnovna $kola - _

- visoko obrazovanje -.34144 22537 572
srednja Skola visoko obrazovanje -.17907 19868 937

Napomena: SAU_ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivno angazovanje); MDiff (I-J) — razlika aritmetickih sredina; SEM — Standardna greska
proseka; p — nivo znacajnosti
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Ucenici ¢ije majke imaju srednje ili visoko obrazovanje pokazuju najveéi stepen ucesca u
Skolskom zivotu i1 spremnosti da se prevazidu osnovni zahtevi za savladavanje sloZenih vestina
rezonovanja dok je kod ucenika ¢ije su majke bez obrazovanja situacija obrnuta (Grafikon 7).
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Grafikon 7. Kognitivni angazman ucenika c¢ije majke imaju razlicit obrazovni status

Najveci stepen ucesca u Skolskom zivotu i spremnosti da se prevazidu osnovni zahtevi za
savladavanje slozenih veStina rezonovanja pokazuju ucenici €iji ocevi imaju srednje ili visoko
obrazovanje, dok je kod ucenika €iji su ocevi bez obrazovanja situacija obrnuta (Grafikon 8).
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Grafikon 8. Kognitivni angazman ucenika ¢iji ocevi imaju razlicit obrazovni status
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Jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA) je pokazala da ne postoje statisticki znacajne
razlike izmedu ucenika ¢iji ocevi imaju razliCit nivo obrazovanja, na vecini skala (Tabela 25).
Jedino na Skali angazovanosti u¢enika u domenu kognitvnog angazmana ima statisti¢ki znacajnih
razlika izmedu ucenika ¢iji ocevi imaju razli€it nivo obrazovanja (Tabela 26).

U Tabeli 27. prikazani su rezultati Sidakovog post-hoc testa kako bi se utvrdilo izmedu
kojih ucenika u odnosu na stepen obrazovanja oca postoji statisticki iznacajna razlika. Ucenici €iji
o€evi imaju srednje ili visoko obrazovanje imali su najvisi skor na Skali angazovanosti u¢enika u
domenu kognitivnog angazovanja, dok su ucenici €iji su ocevi bez Skole imali najnizi skor na ovoj
Skali. Istovremeno, ucenici ¢iji oevi imaju osnovno obrazovanje imaju srednje vrednosti skorova
na Skali angaZovanosti u¢enika u domenu kognitivnog angazovanja.
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Tabela 25. Postignuca ispitanika na skalama SPS, SRK i SAU u odnosu na obrazovani status oca

Skale Obrazovanje oca N M SD

bez skole 13 7.3846 .86972

osnovna Skola 33 7.2121 1.21854

srednja Skola 76 7.4737 .80786

SPS_ukupno visoko obrazovanje 26 7.4231 80861
Ukupno 148 7.3986 91651

bez skole 13 2.4835 43463

osnovna Skola 33 2.6364 29253

srednja Skola 76 2.6109 32626

SRK_osnas visoko obrazovanje 26 2.5110 37942
Ukupno 148 2.5878 .34008

bez Skole 13 3.6154 50637

osnovna Skola 33 3.7424 46555

srednja Skola 76 3.8257 35595

SRK_un visoko obrazovanje 26 3.8269 37262
Ukupno 148 3.7889 40059

bez Skole 13 3.0330 54446

osnovna Skola 33 3.2424 43666

SRK uu srednja Skola 76 3.2500 35619
visoko obrazovanje 26 3.2582 32831

Ukupno 148 3.2307 .39062

bez Skole 13 3.3077 .52035

osnovna Skola 33 3.4848 59798

srednja Skola 76 3.5947 55711

SAU_ba visoko obrazovanje 26 3.5308 53648
Ukupno 148 3.5338 .56056

bez Skole 13 3.6026 .68900

osnovna Skola 33 3.8636 63116

srednja Skola 76 3.8816 49202

SAU_ea visoko obrazovanje 26 3.8141 63653
Ukupno 148 3.8412 56922

bez skole 13 2.4231 57631
osnovna Skola 33 2.7576 1.07117

srednja Skola 76 3.1250 .82234

SAU ka visoko obrazovanje 26 3.2163 92030
Ukupno 148 2.9975 90826

Napomena: SPS (Skala pripadnosti §koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne klime uéenik,
nastavnik); SRK_uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU_ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni angazman); SAU_ea (Skala
angazovanosti ucenika _emocionalni angazman); SAU_ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka
sredina; SD — standardna devijacija
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Tabela 26. Znacajnost razlika prema obrazovanju oca na svim skalama

Skale Obrazovanje oca df1 dr F p
SPS ukupno I, 1L, 111, TV 3 144 628 .598
SRK osnas L IL IIL, IV 3 144 1.196 314
SRK un L IL 10, IV 3 144 1.259 291
SRK uu L 11, 11, IV 3 144 1.231 301
SAU ba L 11, 11, IV 3 144 1.091 355
SAU ea L 11, 11, IV 3 144 924 431
SAU ka L IL 11, IV 3 144 3.696 013

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); I — bez Skole; II — osnovno obrazovanje; III — srednje obrazovanje; IV — visoko obrazovanje; dfl i df2 — stepeni slobode;
F — F statistik; p — nivo znacajnosti

Tabela 27. Postignuca ucenika na subskali SAU _ka prema obrazovanju oca

Zavisne MDIff

varijable (I) Obrazovanje oca (J) Obrazovanje oca (I-J) SEM p
osnovna Skola 33450 28955  .822
bez skole srednja Skola 70192 26540  .053
visoko obrazovanje 79327 30037  .054
SAU ka srednja Skola 3 6-7 49 18434 256

- osnovna Skola —

visoko obrazovanje 45877 23188  .264
srednja Skola visoko obrazovanje 09135 20090  .998

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angaZzovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); MDiff (I-J) — razlika aritmetickih sredina; SEM — Standardna greska proseka; p — nivo znacajnosti

U Tabeli 28. prikazan je Pirsonov koeficijent korelacije — povezanost uzrasta i Skolskog
uspeha sa svim skalama.
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Tabela 28. Povezanost uzrasta i Skolskog uspeha sa svim skalama (SPS, SRK, SAU)

Skolski  SPS_uku  SRK_ " SRK_— qpi /' SAUba SAUea  SAU ka

uspeh pno osnas un
i r o .107 .182° -.132 -.021 128 -.106 -.058 102
Godine
starosti
p 194 027 A11 799 120 201 481 217
" . r .022 -.194" 118 121 261" 164" 296™
Skolski
uspeh
p 790 018 152 142 001 047 .000
r 013 .073 -117 -.102 -.104 -.049
SPS
ukupno
p .874 376 155 218 .209 .556
r -.204" -295™ -.047 -.187" -.139
SRK
osnas
p 013 000 .568 .023 .092
r 498" 189" 373" 266"
SRK un
p 000 022 .000 .001
r 233" 491" 297
SRK uu
p 004 .000 .000
r 470" 570"
SAU ba
p .000 .000
r 403"
SAU ea
p .000

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); r — koeficijent korelacije; p — nivo znacajnosti

Godine starosti ispitivanih u¢enika su u niskoj pozitivnoj korelaciji sa ukupnim vrednostima
na Skali pripadnosti §kole (veéi uzrast - visi skor). Skolski uspeh je u niskoj negativnoj korelaciji sa
skorovima na Skali razredne klime u domenu osetljivost na nasilje u Skolskom okruzenju (visi
uspeh - nizi skor), a u niskoj pozitivnoj korelaciji sa postignu¢ima na Skalama angazovanosti
ucenika u domenu bihevioralnog, emocionalnog i kognitivhog angazovanja (viSi uspeh - visi
skorovi).

Ukupni skor na Skali pripadnosti Skole ne korelira sa skorovima na Skali razredne klime i
Skali angazovanosti ucenika. Skor na Skali razredne klime u domenu osetljivost na nasilje u
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Skolskom okruzenju je u negativnoj korelaciji sa skorovima na Skali razredne klime u domenu
odnos ucenik-nastavnik, odnos ucenik-uCenik, Skali angaZovanosti ucenika u domenu
emocionalnog angazovanja. Skorovi na Skali razredne klime u domenu odnos ucenik-nastavnik,
odnos ucenik-ucenik, Skali angaZovanosti ucenika u domenu bihevioralnog, emocionalnog i
kognitivnog angazovanja su u medusobnoj pozitivnoj korelaciji srednjeg ili niskog intenziteta.

Multiplom regresionom analizom ispitivana je moguénost predikcije ukupnog skora na Skali
pripadnosti Skoli na osnovu skorova na Skali angazovanosti u¢enika u domenima bihevioralnog,
emocionalnog i kognitivnog angazovanja. Nije dobijena statisticki znac¢ajna predikcija, odnosno nije
moguce predvideti ukupni skor na Skali pripadnosti Skole na osnovu Skale angaZovanosti uc¢enika
(tabele 291 30).

Tabela 29. Znacajnost predikcije skora pripadnosti Skoli na osnovu skorova na Skali Skolske
angazovanosti

R R df F p

1222 015 3; 144 729 537

Napomena: R — koeficijent korelacije; R’ — koeficijent determinacije, F - F statistik; p — nivo zna¢ajnosti

Tabela 30. Regresioni koeficijenti predikcije ukupnog SPS skora na osnovu skorova SAU ba,
SAU eaiSAU ka

B t P r
SAU ba -.082 =775 440 -.102
SAU ea -.077 -.806 421 -.104
SAU ka .029 284 777 -.049

Napomena: SAU_ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni angazman); SAU ea (Skala angazovanosti ucenika emocionalni
angazman); SAU_ka (Skala angazovanosti ucenika_kognitivni angazman); § — beta koeficijent; t -t statistik; p — nivo znacajnosti; r —
koeficijent korelacije

Skor na Skali angazovanosti u¢enika u domenu kognitivnog angazmana se pojavljuje kao
potencijalni supresor (pozitivha vrednost regresionog koeficijenta beta, a negativna vrednost
korelacija), zbog cega je analiza ponovljena bez Skale angazovanosti ucenika u domenu
kognitivnog angazmana, ali se rezultati nisu promenili (tabele 31 i 32). Nije moguce predvideti
ukupni skor Skale pripadnosti §koli na osnovu skorova na Skali angazovanosti ucenika u domenu
bihevioralnog, emocionalnog i kognitivnog angazmana.

Tabela 31. Znacajnost predikcije skora pripadnosti skoli na osnovu skorova Skale anagazovanosti
ucenika u domenima bihevioralnog i emocionalnog angazmana

R R df F p

1202 .014 2; 145 1.059 3490

Napomena: R — koeficijent korelacije; R’ — koeficijent determinacije; F - F statistik; p — nivo znadajnosti
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Tabela 32. Regresioni koeficijenti predikcije ukupnog SPS skor na osnovu skorova SAU ba i
SAU ea

B t p r
SAU ba -.068 -729 467 102
SAU ea -.072 -769 443 -.104

Napomena: SAU_ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni angazman); SAU ea (Skala angazovanosti ucenika emocionalni
angazman); 3 — beta koeficijent; t -t statistik; p — nivo znacajnosti; r — koeficijent korelacije

Multiplom regresionom analizom ispitivana je moguc¢nost predikcije ukupnog skora Skale
pripadnosti $koli (SPS_ukupni) na osnovu skorova na Skali razredne klime u domenima osetljivost
na nasilje u Skolskom okruzenju, odnos uc€enik nastavnik, odnos ucenik ucenik. Nije dobijena
statistiCki znaCajna predikcija, odnosno nije mogucée predvideti ukupni skor na Skali pripadnosti
Skole na osnovu Skale razredne klime u domenima osetljivost na nasilje u Skolskom okruzenju,
odnos ucenik nastavnik, odnos ucenik ucenik (tabele 33 i 34).

Tabela 33. Znacajnost predikcije skora pripadnosti Skoli na osnovu skora na Skali SRK

R R df F p

1932 .037 3; 144 1.848 141

Napomena: R — koeficijent korelacije; R? — koeficijent determinacije, F - F statistik; p — nivo zna¢ajnosti

Tabela 34. Regresioni koeficijenti predikcije ukupnog SPS skor na osnovu skorova SRK

B t p r
SRK osnas -.013 -.147 .883 .013
SRK un 174 1.845 067 073
SRK uu -.208 -2.148 033 - 117

Napomena: SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne klime ucenik, nastavnik); SRK uu
(Skala razredne klime ucenik, u€enik); p — beta koeficijent; t -t statistik; p — nivo znacajnosti; r — koeficijent korelacije

S obzirom na to da se skor Skale razredne klime u domenu osetljivosti na nasilje u Skolskom
okruzenju pojavljuje kao potencijalni supresor (pozitivna vrednost regresionog koeficijenta beta, a
negativna vrednost korelacije), analiza je ponovljena bez Skale razredne klime u domenu
osetljivosti na nasilje u Skolskom okruzenju, i dobijena je marginalno znacajna predikcija skora
pripadnosti Skoli (Tabela 35).

U Tabeli 36. skor Skale razredne klime u domenu odnos ucenik-uenik mogao bi biti
znacajni prediktor i to negativni (visi skor Skale razredne klime u domenu odnos ucenik-ucenik bi
odgovarao nizem skoru na Skali pripadnosti Skoli). Ukoliko bi ova predikcija bila znacajna
(moZemo re¢i da je marginalno znacajna) to bi znacilo da postoji niska povezanost izmedu Skale
razredne klime u domenu odnos ucenik-ucenik i Skale pripadnosti skole i da se samo 3,7% Skale
pripadnosti Skole moZze predvideti preko Skale razredne klime u domenu odnos ucenik-ucenik.
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Tabela 35. Znacajnost predikcije skora pripadnosti Skoli na osnovu skorova na skali SRK un i
SRK uu

R R df F p

.192¢ .037 2; 145 2.780 .065°

Napomena: R — koeficijent korelacije; R? — koeficijent determinacije;, F - F statistik; p — nivo znadajnosti

Tabela 36. Regresioni koeficijenti predikcije ukupnog SPS skor na osnovu skorova SRK un i
SRK uu

B t p r
SRK_un 175 1.866 064 073
SRK_ uu -205 2.179 031 -117

Napomena: SRK_un (Skala razredne klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); § — beta koeficijent;
t -t statistik; p — nivo znacajnosti; r — koeficijent korelacije

Primenom standardne metodologije za analizu podataka prikupljenih pomocu kori§¢enih
skala dobijeni su slabi i retki efekti, Sto nas je uputilo na dalju analizu rezultata. Dalja analiza
podrazumevala je komparaciju rezultata u odnosu na pojedinacne parametre. Shodno tome izvrSena
je provera osetljivosti, a zatim i provera konstrukt valjanosti primenjenih skala. U nastavku dajemo
prikaz dobijenih rezultata nakon provere metrijskih karakterisitka i primene faktorske strukture svih
skala kori$¢enih u istrazivanju.

Rezultati istrazivanja pokazuju znacajnu negativnu zakrivljenost (Sk ispod -2) na Skali
razredne klime u domenu odnos ucenik-nastavnik, i1 izuzetno nisku pouzdanost Skale pripadnosti
Skoli, Skale razredne klime u domenima osetljivost na nasilje u Skolskom okruzenju i odnos ucenik-
ucenik, Skale angazovanosti ufenika u domenima bihevioralnog i emocionalnog angazovanja
(Tabela 37).

Tabela 37. Deskriptivni pokazatelji korisc¢enih skala SPS, SRK-osnas,un,uu, SAU-ba,ea,ka

N Min  Max M SD Sk Ku o Broj

stavki
SPS ukupno 148 3.00  10.00  7.40 92 2233 3396  .047 12
SRK osnas 148 129 357 259 34 .095 1.129 366 7
SRK un 148 200 400  3.79 40 222 4842 710 4
SRK uu 148 186 400 323 39 -952 1.026 581 7
SAU ba 148 160 500  3.53 56 154 548 431 5
SAU ea 148 200 500 3.84 57 -496 284 584 6
SAU ka 148 100 500  3.00 91 114 -350 880 8

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman)broj ispitanika (N); najmanji (Min) i najvisi (Max) skor; aritmeticka sredina (M); standardna devijacija (SD); Sk — skjunis,
mera zakrivljenosti raspodele; Ku — kurtozis, mera spljostenosti (izduzenosti) raspodele; a - Kronbahov alfa koeficijent pouzdanosti

Faktorska analiza, metod glavnih komponenti uradena ja za svaku skalu pojedinacno.
Predpostavka je bila, ukoliko je skala pouzdana dace jedan faktor, $to bi znacilo da se sva pitanja
mogu grupisati u jedan zajednicki skor. Medutim, to nigde nije bio slucaj, Sto ukazuje da su skale,
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odnosno skorovi skala slabog inteziteta i da ih je potrebno korigovati i urediti. Kao jedno od
mogucih objasnjenja ovakvih rezultata jeste uzorak istrazivanja koji je specifican u odnosu na tip
razvoja (ucenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju).

Na Skali pripadnosti $koli faktorskom analizom je, umesto jednog, izdvojeno cak pet faktora
(tabele 381 39).

Tabela 38. Karakteristicne vrednosti izdvojenih faktora na Skali pripadnosti skoli

Komponenta Karakteristi¢ni koren % Varijanse Kumulativni %
1 2.59 21.57 21.57
2 1.74 14.53 36.10
3 1.22 10.18 46.28
4 1.15 9.58 55.86
5 1.06 8.81 64.66

Tabela 39. Faktor zasicenja tvrdnji na Skali pripadnosti skoli

F1 F2 F3 F4 F5
Osec¢am se veoma sre¢no u mojoj Skoli 526 452 248
{.{gﬁ; ovde primecuju kad uradim nesto 504 47 937 450

Tesko je za decu poput mene da se
osecaju sre¢no

Svidam se vecini nastavnika u mojoj
skoli

Ponekad ose¢am da mi nije mesto u ovoj
skoli

U ovoj 8koli ima barem jedna odrasla
osoba sa kojom mogu da pricam o mojim -.359 584 271
problemima

Ljudi su u ovoj Skoli prijateljski
raspoloZeni prema meni

Osecam se mnogo drugacijim od veéine _406 590 378
dece ovde

Zelim da budem u drugacijoj skoli -376 375 495

Sre¢an sam $to sam u ovoj Skoli 721 -.359

gencl:a u ovoj Skoli me vole takvog kakav 666 346 262 207
Ljudi u ovoj Skoli ne vole decu kao S$to
sam ja

-.429 -.601 450

447 220 525 261

-.692 363 230

.640 291 220 226

502 -.560

F1-faktori

Na Skali razredne klime u domenu osetljivost na nasilje, faktorskom analizom izdvojena su
dva faktora, umesto jednog (tabele 40 1 41).
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Tabela 40. Karakteristicne vrednosti izdvojenih faktora na subskali SRK _osnas

Komponenta Karakteristi¢ni koren % Varijanse Kumulativni %
1 2.20 31.45 31.45
2 1.52 21.71 53.16

Tabela 41. Faktor zasicenja tvrdnji na subskali SRK _osnas

F1 F2
Ucenici ogovaraju jedni druge -.325 590
U situacijama kad ucenici prijave vredanje ili nasilje,nastavnici se

- y ) 721 306

ukljucuju u reSavanje sukoba
Nastavnici pomazu u reSavanju sukoba i sporova medu uc¢enicima .643 443
Ucenici ismevaju i vredaju jedni druge -.499 .670
Nastavnici ohrabruju u€enike da kazu kad dode do nasilja, sporova ili

676 377
sukoba
Ucenici se fizi¢ki sukobljavaju -.464 538
Nastavnici ismevaju ili vredaju neke ucenike -493

Na Skali razredne klime u domenu ucenik - nastavnik, faktorskom analizom izdvojen je

jedan faktor, Sto ukazuje da ova skala ima dobru konstrukt valjanost i da se moZe racunati jedan
skor (tabele 42 1 43).

Tabela 42. Karakteristicne vrednosti izdvojenih faktora na subskali SRK un

Komponenta Karakteristi¢ni koren % Varijanse Kumulativni %
1 2.32 57.96 57.96

Tabela 43. Faktor zasicenja tvrdnji na subskali SRK _un

Fl1
Ucenici se mogu slobodno obratiti nastavniku za pomo¢ kad imaju neki spor ili 403
sukob s ucenicima ]
Nastavnici pazljivo slu§aju misljenja ucenika 7174
Nastavnici se odnose s postovanjem i uvazavanjem prema ucenicima 877
Nastavnici se pona$aju pravedno prema ucenicima .887

Na Skali razredne klime u domenu odnos ucenik - ucenik, faktorskom analizom izdvojen je
jedan faktor, Sto pokazuje da ova skala ima dobru konstrukt valjanost i da se moze racunati jedan
skor (Tabela 44). Medutim, tvrdnja (Ucenici iskljucuju iz Skolskih aktivnosti i druzenja ucenike koji
se razlikuju od ostalih) ima negativno zasic¢enje, iako se po predvidenom klju¢u ona obrnuto boduje
tj rekodirana je zbog drugacijeg pretpostavljenog smisla (Tabela 45). Kako je ucenici, ocigledno
nisu tako razumeli, potrebno je da se obrne pri racunanju, odnosno vrati u originalni sirovi podatak,
iako je to drugacije predvideno u originalnom kljucu za ovu skalu.
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Tabela 44. Karakteristicne vrednosti izdvojenih faktora na subskali SRK_uu

Komponenta Karakteristi¢ni koren % Varijanse Kumulativni %
1 3.55 50.67 50.67

Tabela 45. Faktor zasicenja tvrdnji na subskali SRK _uu

F1

Ucenici se prijateljski odnose jedni prema drugima 716
Ucenici se medusobno pomazu u Skolskim aktivnostima .686
Ucenici razli€itih stilova zivota se medusobno dobro slazu 174
Uéeqici iskljucuju iz skolskih aktivnosti i druzenja ucenike koji se razlikuju od 632
ostalih '

Tokom rasprava na nastavi ucenici uvazavaju misljenja drugih ucenika 783
Ucenici pazljivo slusaju jedni druge tokom rasprava na nastavi 858
Ucenici vole da borave u Skoli 464

Na Skali angazovanosti u¢enika u domenu bihevioralni angazman faktorskom analizom su
izdvojena dva, umesto jednog faktora (tabela 46 1 47).

Tabela 46. Karakteristicne vrednosti izdvojenih faktora na subskali SAU _ba

Komponenta Karakteristi¢ni koren % Varijanse Kumulativni %
1 2.107 42.14 42.14
2 1.124 22.48 64.61

Tabela 47. Faktor zasicenja tvrdnji na subskali SAU _ba

Fl1 F2
Obra¢am paznju na ¢asu 763 342
Kada sam na nastavi,ponasam se kao da radim .596 337
Domace zadatke zavr§avam na vreme 724 235
PoStujem pravila u Skoli .691 -.438
Imam problema u $koli -.409 .805

Na Skali angazovanosti u¢enika u domenu emocionalni angazman faktorskom analizom
izdvojen je jedan faktor, Sto pokazuje da ova skala ima dobru konstrukt valjanost i da se moze
racunati jedan skor (Tabela 48). Medutim, tvrdnja (Ose¢am se dosadno u Skoli) ima negativno
zasi¢enje, iako se po predvidenom klju¢u ona obrnuto skoruje, tj rekodirana je zbog drugacijeg
pretpostavljenog smisla (Tabela 49). Kako je uc€enici, ocigledno, nisu tako razumeli potrebno je da
se obrne pri ra¢unanju, odnosno vrati u originalni sirovi podatak, iako je to drugacije predvideno u
originalnom kljucu za ovu skalu.
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Tabela 48. Karakteristicne vrednosti izdvojenih faktora na subskali SAU _ea

Komponenta Karakteristi¢ni koren % Varijanse Kumulativni %
1 3.393 56.55 56.55

Tabela 49. Faktor zasicenja tvrdnji na subskali SAU _ea

F1
Osecam se sre¢no u Skoli .819
Osecam se dosadno u Skoli -.560
Osecam se uzbudeno zbog rada u skoli 743
Volim da budem u skoli .824
Zanima me rad u skoli 712
Moja ucionica je zabavno mesto 818

Na Skali angazovanosti uc¢enika u domenu kognitivni angazman faktorskom analizom je
izdvojen jedan faktor, $to pokazuje da ova skala ima dobru konstrukt valjanost i da se moZe racunati
jedan skor (tabele 501 51).

Tabela 50. Karakteristicne vrednosti izdvojenih faktora na subskali SAU _ka

Komponenta Karakteristi¢ni koren % Varijanse Kumulativni %
1 4.38 54.69 54.69

Tabela 51. Faktor zasicenja tvrdnji na subskali SAU _ka

F1

Kada ¢itam knjigu postavljam sebi pitanja kako bih bio siguran da razumem o 778
¢emu se radi ]

Uc¢im kod kuce ¢ak i kada nemam test 798
Trudim se da gledam TV emisije o stvarima koje radimo u $koli 717
Razgovaram sa ljudima van $kole o onome §to u¢im na ¢asu 732
Proveravam u $kolskim zadacima greske 738
Ako ne znam $ta znaci re¢ tokom ¢itanja, uinim nesto da to shvatim na primer 698
potrazim u re¢niku ili pitam nekoga '

Citam dodatne knjige da bih saznao vise o stvarima koje radimo u $koli 812
Ako ne razumem §ta sam procitao, vratim se i pro¢itam ponovo. .685

Prethodno navedeni rezultati faktorskih analiza ukazuju da na Skali pripadnosti Skoli, Skali
razredne klime u domenu osetljivost na nasilje i Skali angaZzovanosti ucenika u domenu bihevioralni
angazman nema jednofaktorskog reSenja, ve¢ dva ili viSe, dok na Skali razredne klime u domenu
ucenik - u€enik 1 Skali angazovanosti uenika u domenu emocionalni angazman, koje daju jedan
faktor, treba rekodirati neke tvrdnje, iako je klju€em reSenja tih skala drugacije planirano. Jedino
Skala razredne klime u domenu ucenik-nastavnik i Skala angazovanosti ufenika u domenu
kognitivni angazman odgovaraju originalnim reSenjima i pokazuju dobru valjanost.

Na osnovu zasi¢ena na faktorima i povecanja pouzdanosti otklanjanjem tvrdnji, dobili smo
reSenje koje ima zadovoljavajucu valjanost. Na Skali pripadnosti $koli izbacili smo tvrdnje broj 3,
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6, 11, 12, dok su tvrdnje broj 5, 8 i 9 okrenute i1 kodirane obrnuto kljucu. Na Skali razredne klime u
domenu osetljivost na vr$njacko nasilje rekodirane su tvrdnje broj 1, 6, 11 1 17. Na Skali razredne
klime u domenu ucenik-ucenik rekodirana je tvrdnja broj 13, na Skali angazovanosti ucenika u
domenima bihevioralni angazman tvrdnja broj 5 i emocionalni angazman tvrdnja broj 7 (Tabela 52).
Na ovakav nacin vecina skala je pokazala zadovoljavajuéu pouzdanost (a > 0.7), ali su Skala
pripadnosti Skoli, Skala razredne klime u domenu osetljivost na nasilje 1 Skala angazovanosti
ucenika u domenu bihevioralni angazman ostale sa niskom pouzdano$¢u koja se dalje ne moze
korigovati.

Tabela 52. Poredenje pouzdanosti originalnih resenja i predlozenih izmena za racunaje skorova na
skalama

Originalni skorovi Novi skorovi nakon korekcija
a Broj tvrdnji a t\}?rfi(gji
SPS_ukupno 047 12 617 8
SRK osnas 366 7 581 7
SRK un 710 4 710 4
SRK uu 581 7 .829 7
SAU ba 431 5 618 5
SAU ea 584 6 .823 6
SAU ka .880 8 .880 8

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); o - Kronbahov alfa koeficijent pouzdanosti.

Deskriptivni pokazatelji novopredlozenih skorova na Skali pripadnosti $koli, Skali razredne
klime u domenima osetljivost na nasilje, odnos ucenik-nastavnik, odnos ucenik-ucenik, Skali
angazovanosti ucenika u domenima bihevioralni angaZman, emocionalni angazman i kognitivni
angazman prikazani su u Tabeli 53.
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Tabela 53. Deskriptivni pokazatelji novopredlozenih skorova na skalama SPS, SRK osnas,
SRK un, SRK uu, SAU ba, SAU ea, SAU ka

N Min  Max M SD Sk Ku o S]?arv"lii
SPS ukupno 148 1.00  8.00 5.30 82 148 580 617 8
SRK_osnas 148 243 4.00 3.54 40 -.629 33 581 7
SRK_un 148 200  4.00 3.79 40 2218 484 710 4
SRK_uu 148 143 4.00 3.52 51 1171 130 829 7
SAU ba 148 240 5.0 4.02 64 -427 38 618 5
SAU ea 148 133 500 41205 72735  -1.179  1.633 823 6
SAU ka 148 1.00 500 29975  .90826 114 -350 880 8

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman)broj ispitanika (N); najmanji (Min) i najvisi (Max) skor; aritmeticka sredina (M); standardna devijacija (SD); Sk — skjunis,
mera zakrivljenosti raspodele; Ku — kurtozis, mera spljostenosti (izduzenosti) raspodele; a - Kronbahov alfa koeficijent pouzdanosti.

Na osnovu prikazanih rezultata uocava se da je na Skali razredne klime, najviSa srednja
vrednost povezana sa odnosom na relaciji u€enik - nastavnik, dok se najniza srednja vrednost
odnosi na vaznost prijavljivanja nasilnog ponaSanja u razredu, odnosno osetljivost na nasilje u
razrednom 1 Skolskom okruzenju. Na Skali angazovanosti uCenika najvise srednje vrednosti su
dobijene na dimenziji emocionalno angazovanje, a najnize srednje vrednosti su na dimenziji
kognitivno angazovanje (Tabela 54).

Tabela 54. Deskriptivni pokazatelji koriséenih skala

Skale N Min Max M SD
SPS_ukupno 148 3.00 10.00 7.40 .92
SRK osnas 148 1.29 3.57 2.59 34
SRK un 148 2.00 4.00 3.79 40
SRK uu 148 1.86 4.00 3.23 39
SAU ba 148 1.60 5.00 3.53 .56
SAU ea 148 2.00 5.00 3.84 57
SAU ka 148 1.00 5.00 3.00 91

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angaZzovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; Min — minimum; Max — maksimum; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija

Razlike izmedu ucenika i ucenica u percepciji dozivljaja pripadnosti Skoli, dozivljaja
razredne klime i domena: odnos na relacijama ucenik — ucenik, u€enik — nastavnik, osetljivost na
nasilje u razrednom i Skolskom okruZenju odnosno vr$njackog nasilja, i percepcija angazovanja
ucenika kroz bihevioralno, emocionalno i kognitivno angazovanje ucenika u Skoli testirane su t-
testom za nezavisne uzorke i prikazane su u Tabeli 55.
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Ucenice i u€enici imali su sli¢ne skorove na Skali pripadnosti $koli, kao i skorove na Skali
razredne klime i1 Skali angaZovanosti u€enika, i izmedu grupa nije primecena statisticki znacajna
razlika (p >.05) (Tabela 55).

Tabela 55. Postignuca ispitanika muskog i Zenskog pola na skali SPS, SRK, SAU

Skale Pol N M SD T df »

SPS_ukupno ;46‘;211‘(‘1 2; 2?2 :;‘2‘ 1.646 146 102
SRK_osnas ﬁ‘iﬁ 2; g;g :;‘é 246 146 806
SRK_un ﬁ‘iﬁ 2; g:;g :;‘é -330 146 742
SRK_uu ﬁ‘iﬁ 2; g:ig :‘5‘2 589 146 556
SAU ba ﬁ‘ﬂ: 2; 318(5) :2? -422 146 674
SAU eca ;ﬁ‘rﬁ‘l 2; 4‘?'1113 gg 201 146 841
SAU ka g[e‘rllzll‘(‘l 2; g:zg :3‘5‘ 583 146 560

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da su ucenici sa smetnjama i poremecajima u
razvoju koji se Skoluju u Skolama za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju i redovnim
(inkluzivnim) Skolama imali slicne prosecne vrednosti na Skali pripadnosti Skoli i na Skali
angazovanost uc¢enika u domenu bihevioralni angazman, ali da nije primec¢ena statisticki znacajna
razlika u u dobijenim vrednostima.

Na Skali razredne klime u domenima vrSnjacko nasilje, odnos ucenik-nastavnik i odnos
ucenik-u€enik, kao i na Skali angazovanosti uc¢enika u domenu kognitivno angazovanje znacajno
nize skorove imali su ucenici iz inkluzivne Skole. Na Skali angazovanosti ucenika u domenu
emocionalno angazovanje razlika u skorovima izmedu ucenika iz Skola za obrazovanje ucenika sa
smetnjama u razvoju i uc¢enika iz redovnih (inkluzivnih) $kola je na granici statisticke znacajnosti i
mozemo reci da i na ovoj skali postoji tendencija da nize skorove imaju ucenici iz inkluzivnih Skola
(p <.05) (Tabela 56).
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Tabela 56. Postignuca ispitanika u odnosu na tip skole na skali SPS, SRK, SAU

Ucenici

Skale (G1/G2) N M SD t df P
. Gl 108 5.31 .65

SPS ukupno 201 146 .841
G2 40 5.28 1.18
Gl 108 3.62 .390

SRK osnas 4.104 146 000
- G2 40 3.33 341
Gl 108 3.84 .379

SRK un 2.372 146 019
G2 40 3.66 A48
Gl 108 3.62 42

SRK uu 4217 146 .000
N G2 40 3.24 .63
Gl 108 4.07 .59

SAU ba 1.545 146 125
G2 40 3.89 74
Gl 108 4.19 .70

SAU ea 1.966 146 .051
N G2 40 3.92 77
Gl 108 3.20 .83

SAU ka 4.720 146 .000
- G2 40 2.46 .89

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); G1 — Skola za obrazovanje ucenika sa smetnjama u razvoju; G2 — skole sa inkluzivnim obrazovanjem; N — broj
ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da su ucenici VII i VIII razreda imali sli¢ne
prose¢ne vrednosti na Skali pripadnosti $koli, Skali razredne klime u svim domenima, Skali

angazovanosti ucenika u svim domenima, te da nije primecena statisticki znacajna razlika (Tabela
57).
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Tabela 57. Postignuca ispitanika VII i VIII razreda na skali SPS, SRK, SAU

Skale Razred u skoli N M SD t df P

VII 88 5.30 .90

SPS_ukupno 170 146 865
VIII 60 5.28 .69
VII 88 3.56 .38

SRK osnas .626 146 532
VIII 60 3.52 43
VII 88 3.80 42

SRK un 346 146 730
VIII 60 3.78 37
VII 88 3.54 49

SRK uu .543 146 .594
VIII 60 3.49 .55
VII 88 3.94 .64

SAU ba -1.728 146 .086
VIII 60 4.13 .63
VII 88 4.22 .62

SAU ea 1.882 146 .063
VIII 60 3.98 .84
VII 88 2.92 .87

SAU ka -1.252 146 213
VIII 60 3.11 .96

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da ucenici koji zive u gradskoj sredini imaju
statisticki znacajno vece skorove na Skali razredne klime u domenima vrsnjackog nasilja, odnos
ucenik-nastavnik i odnos uc€enik-ucenik i na Skali angazovanosti ucenika u domenu bihevioralni
angazman u odnosu na ucenike koji zive u seoskim sredinama (Tabela 58).

Ucenici iz razliitih sredina imali su sli¢éne prosecne vrednosti na Skali pripadnosti Skoli,
Skali angazovanosti ucenika u domenima emocionalni i kognitivni angaZman, i nije primecena
statistiCka znac€ajna razlika izmedu ovih podgrupa ucenika na ovim skalama (Tabela 58).
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Tabela 58. Postignuca ispitanika prema mestu stanovanja na skali SPS, SRK, SAU

Mesto
Skale stanovanja N M SD t df )4

Selo 28 5.25 1.30

SPS_ukupno -.338 146 736
Grad 120 5.31 .67
Selo 28 3.34 .50

SRK osnas -.3.032 146 .003
Grad 120 3.59 .36
Selo 28 3.59 52

SRK un -3.007 146 .003
Grad 120 3.84 35
Selo 28 3.19 .70

SRK uu -3.907 146 .000
Grad 120 3.60 43
Selo 28 3.75 72

SAU ba -2.507 146 013
Grad 120 4.08 .60
Selo 28 4.02 7

SAU ea -.828 146 409
Grad 120 4.14 72
Selo 28 2.75 1

SAU ka -1.610 146 110
Grad 120 3.06 .94

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angaZzovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da je na Skali pripadnosti Skoli i Skali
angazovanosti u¢enika u domenu kognitivnog angazmana statisticki znac¢ajno veci skor kod u€enika
¢ije su majke zaposlene. Rezultati ukazuju da nema statisticki znacajnih razlika u srednjim
vrednostima na Skali razredne klime u svim domenima, Skali angazovanoti ucenika u domenu
bihevioralnog i emocionalnog angazmana izmedu ucenika ¢ije su majke zaposlene ili nisu (Tabela
59).
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Tabela 59. Postignuca ispitanika u odnosu na radni status majke na skali SPS, SRK, SAU

Skale Zaposlenje majke N M SD t df P

5 nezaposlena 80 5.16 .83

SPS_ukupno -2.196 146  .030
zaposlena 68 5.46 78
Nezaposlena 80 3.50 40

SRK osnas -1.322 146 333
Zaposlena 68 3.59 .39
Nezaposlena 80 3.76 42

SRK un -971 146 333
Zaposlena 68 3.82 38
Nezaposlena 80 3.46 .56

SRK uu -1.489 146  .139
Zaposlena 68 3.59 45
Nezaposlena 80 3.96 .68

SAU ba -1.296 146  .197
Zaposlena 68 4.09 58
Nezaposlena 80 4.12 .68

SAU ea -044 146 .965
Zaposlena 68 4.11 78
Nezaposlena 80 2.80 .89

SAU ka -2.893 146  .004
Zaposlena 68 3.22 .88

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angaZzovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da nema statisticki znacajnih razlika u srednjim
vrednostima na Skali pripadnosti $koli, Skali razredne klime u svim domenima, Skali angazovanoti
ucenika u svim domenima u odnosu na zaposlenost oca kod ucenika iz naSeg uzorka. Jedino je na
Skali angaZzovanosti u¢enika u domenu kognitivni angazman statisticki znacajno ve¢i skor kod
ucenika ¢iji su ocevi zaposleni (Tabela 60).

T-testom za nezavisne uzorke je utvrdeno da nema statisti¢ki znacajnih razlika u srednjim
vrednostima na Skali pripadnosti Skoli, Skali razredne klime u svim domenima, Skali angaZzovanosti
ucenika u svim domenima u odnosu na brac¢ni status roditelja, odnosno prose¢ne vrednosti ucenika
¢iji su roditelji u braku i onih ¢iji nisu su slicne na svim skalama (Tabela 61).

Jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA) pokazala je da postoje statisticki znacCajne
razlike izmedu ucCenika sa senzornim smetnjama/poremecajima, ucenika sa motorickim,
intelektualnim smetnjama/poremecajima i smetnjama/poremecajima u ponasanju, skoro na svim
skalama. Jedino na Skali angazovanosti ucenika u domenu bihevioralnog angazmana nema
statisti¢ki znacajnih razlika izmedu ovih grupa ucenika (Tabela 62).
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Tabela 60. Postignuca ispitanika u odnosu na radni status oca na skali SPS, SRK, SAU

Skale Zaposlenje oca N M SD T df P
SPS_ukupno Nzezzslsszn = LD .05 146 958
SRK_osnas N;;;ng;ﬁn 13117 gzg 138 326 146 745
e
e e e T
o el L e
e
SAU_ka e 11734 w0 4010 146 o0

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti

Tabela 61. Postignuca ispitanika u odnosu na bracni status roditelja na skali SPS, SRK, SAU

Skale Bra¢ni status roditelja N M SD T df p
S o Vs 2SS % s
SRKOSIS 5 cetmiea 06350 a1 196 146 068
S T T R
T
e
R v e T —
Vanbrac¢na zajednica 42 3.04 76
SAU_ka Bradna zajednica 106 2.98 96 397146692

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija; t — t-statistik; df — stepeni slobode; p — nivo
znacajnosti
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Tabela 62. Postignuca ispitanika u odnosu na vrstu smetnje/poremecéaja na skali SPS, SRK, SAU

Skale Vrsta smetnje/poremecaja N M SD df1 df2 F p
motoricka smetnja/poremecaj 27 5.44 .58
senzorna smetnja/poremecaj 38 4.92 75
SPS - - — 3 144 3.991 .009
— intelektualna smetnja/poremecaj 58 5.38 81
Ukupno
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 5.52 1.00
Ukupno 148 5.30 .82
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.53 41
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.53 .39
SRK - - 3 144 10.252 .000
osnas. Intelektualna smetnja/poremecaj 58 3.70 35
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 3.21 32
Ukupno 148 3.54 40
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.79 .36
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.74 A48
- - - 3 144 3.916 .010
SRK un intelektualna smetnja/poremecaj 58 3.91 .28
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 3.60 A7
Ukupno 148 3.79 40
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.56 .56
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.53 44
- - - 3 144 8.257 .000
SRK uu intelektualna smetnja/poremecaj 58 3.68 43
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 3.11 .55
Ukupno 148 3.52 51
motoricka smetnja/poremecaj 27 4.21 .56
senzorna smetnja/poremecaj 38 4.05 57
: ; — 3 144 1.736 162
SAU ba intelektualna smetnja/poremecaj 58 3.98 .69
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 3.82 .64
Ukupno 148 4.02 .64
motoricka smetnja/poremecaj 27 4.06 7
senzorna smetnja/poremecaj 38 4.12 .64
. . - 3 144 4.595 .004
SAU ea intelektualna smetnja/poremecaj 58 4.32 .68
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 3.70 7
Ukupno 148 4.12 73
motoricka smetnja/poremecaj 27 3.28 78
senzorna smetnja/poremecaj 38 3.21 7
- - - 3 144 4.775 .003
SAU ka intelektualna smetnja/poremecaj 58 2.95 .98
smetnje/poremecaj u ponasanju 25 2.47 .86
Ukupno 148 3.00 91

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmetic¢ka sredina; SD — standardna devijacija; dfl i df2 — stepeni slobode; F — F statistik; p —
nivo znacajnosti

78



U Tabeli 63 su prikazani rezultati Sidakovog post-hoc testa na onim skalama na kojima je
primenom ANOVA utvrdeno da postoje statistiCcki znacajne razlike - na Skali pripadnosti Skoli,
Skali razredne klime i Skali angazovanosti u€enika prema vrsti smetnje/poremecaja. Na Skali
pripadnosti $koli, Skali razredne klime u domenima vr$njacko nasilje, odnos ucenik - nastavnik i
ucenik - ucenik i Skali angazovanosti ucenika u domenima emocionalno i kognitivno angaZovanje,
u cilju utvrdivanja izmedu kojih ucenika sa smetnjama i poremecéajima u razvoju postoje navedene

razlike.

Tabela 63. Razlike na skalama SPS, SRK i SAU izmedu vrsti smetnje/poremecaja

Skale () Vista () Vrsta MDIf gy P
smetnje/poremecaja smetnje/poremecaja (I-J)
senzorma 52339 20045 058
smetnja/poremecaj
motoricka intelektualna
smetnja/poremecaj smetnja/poremecaj 06513 18554 1000
smetnje/poremecaj u 07556 22104 1.000
ponasanju ) ) )
SPS_ukup intelektualna S45826° 16620 039
o senzorna smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u -59895° 20508 024
ponasanju ) ) )
intelektualna smetnje/poremecaj u - 14069 19053 976
smetnja/poremecaj ponasanju ) ) )
senzora 00473 09178 1000
smetnja/poremecaj
motoricka intelektualna
smetnja/poremecaj smetnja/poremecaj 16548 08495 280
smetnje/poremecaj u 31767 10121 012
ponasanju ) ) )
SRK_osna intelektualna 16075 07610 199
S senzorna smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u _32241° 09390 005
ponasanju ) ) )
intelektualna smetnje/poremecaj u _48315° 08724 000
smetnja/poremecaj ponasanju ) ) )
senzorma 05019 .09796 996
smetnja/poremecaj
motoricka intelektualna
smetnja/poremecaj smetnja/poremecaj - 11814 09067 727
smetnje/poremecaj u 18704 10802 415
ponasanju ) ) )
intelektualna
SRK un senzorna smetnja/poremecaj - 16833 08122 217
smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 13684 10022 683
ponasanju ) ) )
intelektualna smetnje/poremecaj u 30517° 09311 008
smetnja/poremecaj ponasanju ) ) )
" senzorma 02924 12077 1.000
motoricka smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj intelektualna
SRK uu smetnja/poremecaj - 12178 A9 838
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smetnje/poremecaj u

. . 44698" 13318 006
ponasanju
intelektualna
senzorna smetnja/poremecaj -15102 10014 S77
smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 41774" 12357 006
ponasanju ' ) )
intelektualna smetnje/poremecaj u 56877" 11480 000
smetnja/poremecaj ponasanju ) ) )
senzorna smetnja/poremecaj .06108 17671 1.000
motoricka intelektualna 26298 16356 503
. L smetnja/poremecaj
smetnja/poremecaj - —
smetnje/poremecaj u 35506 19486 355
ponasanju ' ) )
intelektualna
SAU ea senzorna smetnja/poremecaj -20191 14652 674
- smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 41614 18079 129
ponasanju ' ) )
1nteliektualna s netnje/poremecaj u ponasanju  .61805 16797 002
smetnja/poremecaj
senzorma 06396 22028 1.000
smetnja/poremecaj
motoricka intelektualna
smetnja/poremecaj smetnja/poremecaj 32519 20389 13
smetnje/poremecaj u R0778" 24291 007
ponasanju ) ) )
intelektualna
SAU ka senzorna smetnja/poremecaj 26123 18265 636
smetnja/poremecaj smetnje/poremecaj u 74380" 22537 007
ponasanju ) ) )
intelektualna smetnje/poremecaj u 48259 20939 128
smetnja/poremecaj ponasanju ) ) )

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); MDiff (I-J) — razlika aritmetickih sredina; SEM — Standardna greska proseka; p —nivo znacajnosti

Na Skali pripadnosti §koli ucenici sa senzornim smetnjama/poremecajima imaju nizi skor u
odnosu na ostale ispitivane vrste smetnji/poremecaja kod ucenika i1 najnizi dozivljaj pripadnosti
Skoli (Grafikon 9).

Ucenici sa smetnjama/poremecajima u ponaSanju na Skali razredne klime u domenu
osetljivost na nasilje u Skolskom okruzenju imaju visi skor od ucenika sa motorickim, senzornim i
intelektualnim smetnjama/poremecajima (Grafikon 10).

Na Skali razredne klime u domenu odnos ucenik - nastavnik najvisi skor imaju ucenici sa
intelektualnim smetnjama/poremecajima za razliku od ucenika sa smetnjama/poremecajima u
ponaSanju koji imaju najnizi skor (Grafikon 11). Ucenici sa motorickim 1 senzornim
smetnjama/poremecajima imaju srednje vrednosti skorova.

Najve¢i skor na Skali razredne klime u domenu odnos u€enik - u¢enik imaju ucenici sa
intelektualnim 1 motorickim  smetnjama/poremecajima za razliku od ucenika sa
smetnjama/poremecajima u ponaSanju koji imaju najnizi, dok wucenici sa senzornim
smetnjama/poremecéajima imaju srednje vrednosti skorova (Grafikon 12).

Ucenici sa intelektualnim smetnjama/poremecajima na Skali angaZovanost ucenika u
domenu emocionalnog angazovanja imaju najvisi skor, ucenici sa smetnjama/poremecajima u
ponasanju najnizi, a ostali ispitivani u¢enici imaju srednje vrednosti skorova (Grafikon 13).
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Na Skali angaZovanosti u¢enika u domenu kognitivnog angazovanja ucenici sa motorickim i
senzornim smetnjama/poremecajima imaju najvisi skor, ucenici sa smetnjama/poremecajima u
ponasanju najnizi, dok ucenici sa intelektualnim smetnjama/poremecajima imaju srednje vrednosti
(Grafikon 14).
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Grafikon 9. Dozivijaj pripadnosti skoli prema vrsti smetnje/poremecaja
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Grafikon 10. Osetljivost na nasilje u razrednom i Skolskom okruzenje prema vrsti smetnje/
poremecaja
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Grafikon 11. Kvalitet odnosa ucenik nastavnik u okviru razredne klime u odnosu na vrstu
smetnje/poremecaja
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Grafikon 12. Kvalitet odnosa ucenik ucenik u okviru razredne klime u odnosu na vrstu
smetnje/poremecaj
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Grafikon 13. Emocionalna angazovanost prema vrsti poremecaja
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Grafikon 14. Kognitivni angazman prema vrsti poremecaja

Jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA) je pokazala da ne postoje statisticki znacajne
razlike izmedu ucenika ¢ije majke imaju razli¢it nivo obrazovanja, na vecini skala (Tabela 64).
Jedino na Skali Skolskog angaZovanja u domenu kognitivnog angaZmana ima znac¢jnih razlika
izmedu ucenika ¢ije majke imaju razli¢it nivo obrazovanja (Tabela 65).
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Tabela 64. Postignuca ispitanika na skalama SPS, SRK i SAU u odnosu na obrazovani status majke

Skale Obrazovanje majke N M SD

bez Skole 10 5.10 567

osnovna Skola 36 5.08 1.08

5 srednja Skola 75 5.37 .69
SPS_ukupno visoko obrazovanje 27 5.44 .800
Ukupno 148 5.30 .82

bez Skole 10 3.49 .30

osnovna $kola 36 3.46 42

srednja Skola 75 3.60 40

SRK_osnas visoko obrazovanje 27 3.50 .39
Ukupno 148 3.54 40

bez Skole 10 3.83 .26

osnovna $kola 36 3.69 .52

srednja Skola 75 3.83 .35

SRK_un visoko obrazovanje 27 3.80 38
Ukupno 148 3.79 40

bez Skole 10 3.47 .55

osnovna Skola 36 3.42 .64

SRK_uu srednja Skola 75 3.56 47
visoko obrazovanje 27 3.57 42

Ukupno 148 3.52 51

bez Skole 10 3.64 .59

osnovna Skola 36 3.97 .73

srednja Skola 75 4.09 .61

SAU_ba visoko obrazovanje 27 4.01 .58
Ukupno 148 4.02 .64

bez skole 10 4.15 .80

osnovna Skola 36 4.09 74

srednja Skola 75 4.19 .68

SAU_ea visoko obrazovanje 27 3.95 .83
Ukupno 148 4.12 73

bez Skole 10 2.21 .70

osnovna $kola 36 2.90 .90

srednja Skola 75 3.06 .90

SAU_ka visoko obrazovanje 27 3.24 .89
Ukupno 148 3.00 91

Napomena: SPS (Skala pripadnosti §koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne klime uéenik,
nastavnik); SRK_uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU_ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni angazman); SAU_ea (Skala
angazovanosti ucenika emocionalni angazman); SAU_ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka
sredina; SD — standardna devijacija
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Tabela 65. Znacajnost razlika prema obrazovanju majki na svim skalama

Skale Obrazovanje majke df1 df2 F p
SPS_ukupno I IL 100, TV 3 144 1.530 209
SRK osnas L IL III, IV 3 144 1.091 355
SRK un L IL 11, IV 3 144 918 434
SRK uu L IL 11, IV 3 144 734 533
SAU ba L, IL, 11, IV 3 144 1.573 .199
SAU ea L IL 11, IV 3 144 767 514
SAU ka I, IL, 11, IV 3 144 3.580 016

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); I — bez Skole; II — osnovno obrazovanje; III — srednje obrazovanje; IV — visoko obrazovanje; dfl i df2 — stepeni slobode;
F — F statistik; p — nivo znacajnosti

Sidakovim post-hoc testom medusobno su poredeni ispitanici ¢ije majke imaju razlicit
stepen obrazovanja (bez Skole, osnovno obrazovanje, srednje obrazovanje, visoko obrazovanje)
kako bi se utvrdilo izmedu kojih ucenika postoji statisticki znacajna razlika. Ucenici ¢ije majke
imaju srednje ili visoko obrazovanje imali su najvisi skor na se Skali angazovanosti ucenika u
domenu kognitivnhog angaZovanja, a ucenici ¢ije su majke bez $kole imali su najnizi skor na ovoj
skali. Ucenici ¢ije majke imaju osnovno obrazovanje imaju srednje vrednosti skorova na Skali
angazovanosti u¢enika u domenu kognitivnog angazovanja (Tabela 66).

Tabela 66. Postignuca ispitanika na subskali SAU _ka prema obrazovanju majke

Zavisna (I) Obrazovanje (J) Obrazovanje MDiff

varijabla majke majke (1-J) SEM P
osnovna §kola -.68681 31644 175
bez Skole srednja $kola -.84917" 29802  .030
visoko obrazovanje -1.02824" 32771 .012
5 srednja Skola -.16236 17949 936

SAU ka osnovna Skola - -

- visoko obrazovanje -.34144 22537 572
srednja Skola visoko obrazovanje -.17907 19868 937

Napomena: SAU _ka (Skala angaZzovanosti ucenika kognitivno angazovanje); MDiff (I-J) — razlika aritmetickih sredina; SEM —
Standardna greska proseka; p — nivo znacajnosti

Ucenici ¢ije majke imaju srednje ili visoko obrazovanje pokazuju najveéi stepen uceséa u

Skolskom zivotu i1 spremnosti da se prevazidu osnovni zahtevi za savladavanje sloZenih vestina
rezonovanja, dok je kod ucenika ¢ije su majke bez obrazovanja situacija obrnuta (Grafikon 15).
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Grafikon 15. Kognitivni angazman ucenika cije majke imaju razlicit obrazovni status

Jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA) je pokazala da ne postoje statisticki znacajne
razlike izmedu ucenika Ciji ofevi imaju razli¢it nivo obrazovanja, na vecini skala (Tabela 67).
Jedino na Skali angaZovanosti u¢enika u domenu kognitvnog angazmana ima znacajnih razlika
izmedu ucenika ¢iji oCevi imaju razli¢it nivo obrazovanja (Tabela 68).

Sidakovim post-hoc testom medusobno su poredeni ispitanici €iji ocevi imaju razlicit stepen
obrazovanja (bez Skole, osnovno obrazovanje, srednje obrazovanje, visoko obrazovanje) kako bi se
utvrdilo izmedu kojih u€enika postoji statisticki znacajna razlika. Ucenici €iji ocevi su bez Skole
imaju nize skorove od ucenika ¢iji ocCevi imaju srednju Skolu ili visoko obrazovanje, mada su
znacajnosti granicne (p = 0.054 1 p = 0.053; Tabela 69).

Najveci stepen ucesca u Skolskom zivotu i spremnosti da se prevazidu osnovni zahtevi za
savladavanje slozenih veStina rezonovanja pokazuju ucenici €iji ocevi imaju srednje ili visoko
obrazovanje, dok je kod ucenika ¢iji su ocevi bez obrazovanja situacija obrnuta (Grafikon 16).
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Grafikon 16. Kognitivni angazman ucenika ciji ocevi imaju razlicit obrazovni status
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Tabela 67. Postignuca ispitanika na skalama SPS, SRK i SAU u odnosu na obrazovani status oca

Skale Obrazovanje oca N M SD
bez skole 13 5.46 1.05

osnovna Skola 33 5.03 1.07

srednja Skola 76 5.37 .65

SPS_ukupno visoko obrazovanje 26 5.35 75
Ukupno 148 5.30 .82

bez skole 13 3.49 38

osnovna Skola 33 3.52 41

srednja Skola 76 3.54 41

SRK_osnas visoko obrazovanje 26 3.59 .38
Ukupno 148 3.54 40

bez skole 13 3.62 Sl

osnovna Skola 33 3.74 47

srednja Skola 76 3.83 .36

SRK _un visoko obrazovanje 26 3.83 37
Ukupno 148 3.79 40

bez skole 13 3.20 74

osnovna Skola 33 3.48 .59

SRK uu srednja Skola 76 3.57 46
visoko obrazovanje 26 3.60 35

Ukupno 148 3.52 Sl

bez skole 13 3.98 .53

osnovna Skola 33 3.84 74

srednja Skola 76 4.12 .61

SAU_ba visoko obrazovanje 26 3.96 .60
Ukupno 148 4.02 .64

bez Skole 13 3.99 .90

osnovna Skola 33 4.11 77

srednja Skola 76 4.20 .64

SAU_ea visoko obrazovanje 26 3.97 .83
Ukupno 148 4.12 73

bez skole 13 2.42 .58
osnovna Skola 33 2.76 1.07

srednja Skola 76 3.13 .82

SAU ka visoko obrazovanje 26 3.22 .92
Ukupno 148 3.00 91

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); N — broj ispitanika; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija
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Tabela 68. Znacajnost razlika prema obrazovanju oca na svim skalama

Skale Obrazovanje oca df1 dr F p
SPS ukupno LI 1L IV 3 144 1.579 197
SRK osnas L IL 11, IV 3 144 209 .890
SRK un L 11, 111, IV 3 144 1.259 291
SRK uu L 1L, IIL, IV 3 144 2.226 088
SAU ba L 1L, IIL, IV 3 144 1.652 180
SAU ea L 1L, IIL, IV 3 144 845 472
SAU ka L 11, 11, IV 3 144 3.696 013

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); I — bez Skole; II — osnovno obrazovanje; III — srednje obrazovanje; IV — visoko obrazovanje; dfl i df2 — stepeni slobode;
F — F statistik; p — nivo znacajnosti

Tabela 69. Postignuca ucenika na subskali SAU _ka prema obrazovanju oca

Vfé}zzrll: M Obi)alzaovanje (J) Obrazovanje oca A?[l_).]])ﬁp SEM p
osnovna $kola -33450 28955 822
bez skole srednja Skola -70192 26540  .053
visoko obrazovanje -.79327 30037  .054
y srednja $kola -36742 18434 256
SAU_ka osnovna Skola visoko obrazovanje -45877 23188 264
srednja Skola visoko obrazovanje -.09135  .20090  .998

Napomena: SPS (Skala pripadnosti $koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne
klime ucenik, nastavnik); SRK uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni
angazman); SAU ea (Skala angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU ka (Skala angazovanosti ucenika kognitivni
angazman); MDiff (I-J) — razlika aritmetickih sredina; SEM — Standardna greska proseka; p — nivo znacajnosti

U Tabeli 70. prikazani su rezultati Pirsonovog koeficijenta korelacije — povezanost uzrasta i
Skolskog uspeha sa svim skalama.

Godine starosti ispitivanih uc¢enika ne koreliraju znacajno ni sa jednom od koris$¢enih skala.
Skolski uspeh je u niskoj pozitivnoj korelaciji sa vrednostima Skale angaZovanosti u¢enika u
domenu bihevioralnog i kognitivnhog angazovanja (visi uspeh - visi skor).

Ukupni skor Skale pripadnosti Skole je u niskoj negativnoj korelaciji sa vrednostima Skale
razredne klime u domenu uéenik — uéenik (visoke vrednosti SPS, niske vrednosti SRK_uu).

Skorovi Skale razredne klime u domenima osetljivost na nasilje u Skolskom okruzenju,
odnos ucenik - nastavnik, odnos ucenik - u¢enik medusobno koreliraju visoko i pozitivno (visi skor
na jednom domenu visi i na ostalima). Skorovi Skale angazovanosti ucenika u domenima
bihevioralnog, emocionalnog i kognitivhog angazmana su u medusobnoj pozitivnoj korelaciji
srednjeg intenziteta (visi skor na jednom domenu visi i na ostalima).
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Tabela 70. Povezanost uzrasta i Skolskog uspeha sa svim skalama (SPS, SRK, SAU)

Skolski SPS_ukup SRK osn SRK u SRK u SAU b SAU e SAU k

uspeh no as n u a a a
Godine r  .107 115 -062 -021 089 ~.055 048 102
starosti T gy 165 457 799 281 508 562 217
Skolski 7 034 -.148 118 127 245" 149 296"
uspeh 681 074 152 125 003 070 .000
SPS._ ~032 058 183 -.054 _085 ~040
Ukupno 698 486 026 513 303 629
SRK_ 7 6567 7017 2487 4487 274"
Osnas  p .000 .000 002 .000 001
SRK u 7 S0 254 4767 266"
n » .000 002 .000 001
SRK u 362" 5477 37"
u » .000 .000 .000
SAUb 7 4737 5647
a » .000 .000
SAU ea —- 343
- ) .000

Napomena: SPS (Skala pripadnosti §koli); SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne klime uéenik,
nastavnik); SRK_uu (Skala razredne klime ucenik, ucenik); SAU_ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni angazman); SAU_ea (Skala
angazovanosti uc¢enika emocionalni angazman); SAU_ka (Skala angazovanosti u¢enika kognitivni angazman); r — koeficijent korelacije; p — nivo
znacajnosti

Multiplom regresionom analizom ispitivana je moguc¢nost predikcije ukupnog skora Skale
pripadnosti Skoli na osnovu skorova na Skali angazovanosti u¢enika u domenima bihevioralnog,
emocionalnog i kognitivhog angazmana. Dobijena je statisticki znacajna predikcija, odnosno
mogucée je predvideti ukupni skor na Skali pripadnosti Skole na osnovu Skale angaZovanosti
ucenika, ali sa malim procentom uspesnosti (7,1%) (Tabela 71).

Rezultati uradene analize ukazuju da je znacajan samo jedan prediktor, Skala razredne klime
u domenu odnos ucenik - ucenik (SRK uu), i to u negativnom smeru (visi SRK uu, niza
pripadnosti $koli) (Tabela 72).

Tabela 71. Znacajnost predikcije skora pripadnosti Skoli na osnovu skorova na skali Skolske
angazovanosti

R R df F p

267% 071 3; 144 3.673 014

Napomena: R — koeficijent korelacije; R? — koeficijent determinacije, F - F statistik; p — nivo zna¢ajnosti
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Tabela 72. Regresioni koeficijenti predikcije ukupnog SPS skor na osnovu skorova SRK

B t p r
SRK osnas .086 .681 497 -.032
SRK un 188 1.747 .083 058
SRK uu -.345 -3.028 .003 -.183

Napomena: SRK osnas (Skala razredne klime osetljivost na nasilje); SRK un (Skala razredne klime ucenik, nastavnik); SRK uu
(Skala razredne klime ucenik, u€enik); p — beta koeficijent; t -t statistik; p — nivo znacajnosti; r — koeficijent korelacije

Multiplom regresionom analizom ispitivana je moguc¢nost predikcije ukupnog skora Skale
pripadnosti $koli (SPS_ukupni) na osnovu skorova na Skali razredne klime u domenima osetljivost
na nasilje u Skolskom okruzenju, odnos ucenik - nastavnik, odnos ucenik - ucenik (Tabela 73). Nije
dobijena statistiCki znacajna predikcija, odnosno nije moguce predvideti ukupni skor na Skali
pripadnosti Skole na osnovu Skale razredne klime u domenima osetljivost na nasilje u Skolskom
okruzenju, odnos ucenik - nastavnik, odnos u¢enik — ucenik (Tabela 74).

Tabela 73. Znacajnost predikcije skora pripadnosti skoli na osnovu skorova SRK osnas, SRK uu,

SRK un
R R’ df F p
079° .006 3; 144 305 .822°

Napomena: R — koeficijent korelacije; R’ — koeficijent determinacije, F - F statistik; p — nivo zna¢ajnosti

Tabela 74. Regresioni koeficijenti predikcije ukupnog SPS skor na osnovu skorova SAU ba,
SAU ea, SAU ka

B 4 p r
SAU ba -.051 -477 634 -.073
SAU ea -.035 -373 710 -.062
SAU ka -.008 -.076 939 -.049

Napomena: SAU_ba (Skala angazovanosti ucenika bihevioralni angazman); SAU_ea (Skala angazovanosti uc¢enika_emocionalni angazman); f§ —
beta koeficijent; t -t statistik; p — nivo znacajnosti; r — koeficijent korelacije
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S. DISKUSIJA
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Ovo je jedno od prvih istazivanje u naSoj zemlji €iji je cilj procena dozivljaja pripadnosti
Skoli dece sa smetnjama i poremecajima u razvoju koja pohadaju Skole za ucenike sa smetnjama u
razvoju i invaliditetom i redovne (inkluzivne) Skole. Istrazivanjem smo nastojali da utvrdimo da li
postoji povezanost individualnih i kontekstualnih faktora sa dozivljajem pripadnosti skoli ucenika
sa smetnjama 1 poremecajima u razvoju. Moze se re¢i da je potreba za ovakvim istraZivanjem
opravdana iz dva razloga. Prvi razlog je da ima malo dostupnih istrazivanja ove tematike u
kontekstu ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju. Drugi razlog jeste da je pripadnost
vazna svakom pojedincu, da ima jak uticaj na Skolska, odnosno akademska postignuca, ciljeve i
planove svakog ucenika, te je vazno i izucavati je.

Prvi deo prikazanih 1 analiziranih rezultata pokazuje da ucenici sa smetnjama i
poremecajima u razvoju koji pohadaju skole za ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom
imaju visok nivo dozivljaja pripadnosti Skoli. Ovaj podatak ukazuje na pozitivno iskustvo ucenika
sa razvojnim smetnjama sa nastavnicima, svim ¢lanovima Skolskog kolektiva i vr§njacima tokom
Skolovanja. Nizi nivo dozivljaja pripadnosti $koli kod ucenika sa razvojnim smetnjama upucuje na
potrebu da njihove interakcije sa vrSnjacima i1 odraslima u Skoli budu inicirane i vodene,
strukturisane 1 nagradivane od nastavnika. Obezbedivanjem odgovarajuéeg nivoa autonomije i
postavljanjem jasnih ocekivanja u pogledu ponaSanja ucenika, razvija se jaci osecaj zajednistva i
ispoljavanje socijalno prihvatljivog ponaSanja kod ucenika. Jedan od zadataka nastavnika je da
pomogne uceniku sa razvojnim smetnjama da unapredi veStine reSavanja problema u socijalnom
okruzenju, podstakne i poveca motivaciju za prosocijalno ponasanje, a obeshrabri i koriguje
nepozeljne oblike ponasanja. Vrinjacka interakcija je nezamenjiv faktor socijalizacije koji doprinosi
razvoju identiteta i preuzimanju socijalne i emocionalne perspektive drugih (Radovanovi¢ i
Kovacevi¢, 2021), i kao takva je od izuzetnog znacaja za razvoj osecaja prihvacenosti i pripadnosti
Skoli.

U naSem istrazivanju, ucenici ve¢inom smatraju da odnosi na relaciji u€enik-nastavnik, i
nesto manje odnosi na relaciji ucenik-ucenik ucestvuju u kreiranju pozitivne Skolske klime i uticu
na kvalitet Skolske atmosfere odnosno skolskog etosa, $to potvrduju dobijene prosecne vrednosti na
tvrdnjama usmerenim na ispitivanje relacija ucenik — nastavnik (M=3,78), uc¢enik— ucenik (M=3,2),
dok vrs$njacko nasilje 1 osetljivost na nasilje u Skolskom i razrednom okruzenju (M=2,58), nema
toliki uticaj na kvalitet Skolskog etosa. Dobijeni rezultati mogu biti objaSnjeni ¢injenicom da veci
znacaj za razvoj dece uzrasta od 12 do 15 godina imaju nastavnici ili roditelji, nego vrsnjaci koji ¢e
biti znacajne osobe u kasnijim periodima Skolovanja, odnosno u srednjoj $koli (Selvam, 2017).

Kada analiziramo Skalu angazovanosti ucenika, rezultati nas upucuju da ucenici u
okviru angazovanja u Skoli viSe vrednuju bihevioralno (M=3,53) i emocionalno angazovanje
(M=3,84) u odnosu na kognitivni angazman (M=2,99), §to podrazumeva da se ¢es¢e ukljucuju u
Skolske aktivnosti, pazljivi su na Casu, posStuju Skolska pravila, ispoljavaju pozitivnho ponasanje,
vole da borave u $koli, druze se sa vr§njacima, poStuju nastavnike i imaju dobre odnose sa njima, a
manje im je znacajno ucenje, akademska postignuca i savladavanje novih vestina.

Nakon prve analize rezultata primenom standardnih statistickih procedura dobijeni su retki i
slabi efekti na skoro svim skalama, zbog Cega smo pristupili proveri metrijskih karakteristika
koriS¢enih instrumenata istrazivanja. Nadalje, rezultati istrazivanja pokazuju znacajnu negativnu
zakrivljenost na Skali razredne klime u domenu odnos ucenik-nastavnik §to moze ukazivati da su
odabrane tvrdnje za ovu subskalu neadekvatno formulisane uz tendenciju davanja odgovora visokih
vrednosti ili socijalno pozeljnih odgovora. Govore¢i o pouzdanosti Skale pripadnosti Skoli, Skale
razredne klime u domenima osetljivost na nasilje u Skolskom okruZenju i odnos ucenik-ucenik,
Skale angazovanosti ucenika u domenima bihevioralnog i emocionalnog angazovanja uocava se
izuzetno niski koeficijent pouzdanosti svih skala. Niska pouzdanost ovih skala mogla je da
proistekne iz loSeg odabira ajtema za navedene skale ili zbog neprimerenosti odabranih pitanja
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karakteristikama odabranog uzorka (kulturoloske, funkcionalne, razvojne i druge karakteristike
odabranog uzorka istrazivanja).

Istovremeno, pristupili smo proveri konstruktne valjanosti, odnosno ispitivanju faktorske
strukture svih koriS¢enih skala na naSem uzorku. Pretpostavili smo da ¢e skala sa visokim
koeficijentom pouzdanosti dati jedan faktor Sto bi znacilo da se sva pitanja mogu grupisati u jedan
zajednicki skor. Medutim, to ni kod jedne skale nije bio slucaj, $to ukazuje da su skale, odnosno
skorovi skala slabog inteziteta, i da ih je potrebno korigovati i prilagoditi ispitivanoj populaciji za
naredna istrazivanja. U naSem istrazivanju rezultati faktorskih analiza ukazuju da na Skali
pripadnosti Skoli, Skali razredne klime u domenu osetljivost na nasilje i Skali angazovanosti
ucenika u domenu bihevioralni angazman nema jednofaktorskog resenja, ve¢ dva ili viSe, dok je na
Skali razredne klime u domenu ucenik - ucenik i Skali angazovanosti ucenika u domenu
emocionalni angazman, koje daju jedan faktor, potrebno rekodirati neke tvrdnje odnosno prilagoditi
tvrdnje uzorku istrazivanja, iako je klju¢em reSenja tih skala drugacije planirano. Jedino Skala
razredne klime u domenu ucenik-nastavnik 1 Skala angazovanosti u¢enika u domenu kognitivni
angazman odgovaraju originalnim reSenjima i pokazuju dobru valjanost. Na osnovu faktorskih
zasi¢enja i povecanja koeficijenta pouzdanosti otklanjanjem odredenih tvrdnji, dobili smo reSenje
koje ima zadovoljavajucu valjanost. Vecina skala je nakon korekcije otklanjanjem odredenih tvrdnji
pokazala zadovoljavaju¢u pouzdanost, ali su Skala pripadnosti $koli, Skala razredne klime u
domenu osetljivost na nasilje i Skala angaZovanosti ucenika u domenu bihevioralni angazman ostale
sa niskim koeficijentom pouzdanosti koji se dalje ne moze korigovati. Ove skale bi trebalo
korigovati za dalje upotrebe, npr. preformulisati neke tvrdnje ili dodati nove.

Nakon provere metrijskih karakteristika i validacije koriS¢enih instrumenata istrazivanja,
pristupili smo ponovljenoj statistickoj obradi podataka. Dobijeni rezultati nakon ponovljene
statistiCke obrade su se medusobno poredili sa predhodnim i nisu primeéena znacajna odstupanja
izmedu skorova, $to ¢e biti opisano u daljem tekstu.

5.1 Karakteristike individualnih faktora i doZivljaj pripadnosti Skoli u¢enika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju

U literaturi se nailazi na ¢injenice da pol i uzrast znacajno mogu uticati na dozivljaj
pripadnosti $koli u¢enika sa smetnjama i poremecajima u razvoju. Neka istrazivanja (npr. Han &
Chadsey, 2004; Wentzell & Caldwel, 1997) ukazuju da devojcice u poredenju sa de¢acima imaju
jaci dozivljaj pripadnosti skoli jer su spremnije da ostvaruju socijalne kontakte sa vr§njacima i ¢eSce
razvijaju prijateljstva Sto dovodi do razvoja osecaja pripadnosti. Vaz i saradnici (Vaz et al., 2015),
su sproveli istrazivanje na uzorku ucenicika zavr$nih razreda osnovne Skoli u Australiji 1 utvrdili su
da devojc¢ice imaju visi nivo osecaja pripadnosti Skoli. Isti autori navode da pol i prisustvo smetnje
objasnjavaju samo 2,5% varijanse osecaja pripadnosti skoli, dok faktori vezani za Skolu i porodicu
objasnjavaju vec¢inu varijanse od 47,1% do 66,4% (Vaz et al., 2015).

Rezultati istrazivanja ukazuju da ne postoje razlike u dozivljaju pripadnosti Skoli izmedu
ucenika muskog i zenskog pola. Decaci i devoj€ice imaju iste skorove na Skali pripadnosti skoli i
jak dozivljaj pripadnosti Skoli §to je u skladu sa nalazima grupe autora (Frederickson et al., 2007).
Istovremeno, pronadene su razlike izmedu ucenika mladeg (VII razred) i starijeg (VIII razred)
uzrasta, i to u korist u€enika starijeg uzrasta. Uenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju
starijeg Skolskog uzrasta imaju intenzivniji osecaj pripadnosti $koli za razliku od ucenika mladeg
uzrasta §to nije u potpunosti u skladu sa rezultatima istrazivanja drugih autora (Han & Chadsey,
2004). Medutim, nakon metrijske provere koriS¢enih skala i ponovljene statisticke obrade rezultati
ukazuju da godine starosti odnosno uzrast ucenika nije usko povezan sa formiranjem dozivljaja
pripadnosti Skoli §to je u skladu sa rezultatima pojedinih istrazivaca koji su se bavili ovom
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problematikom. U istrazivanju autorki Radovanovi¢ i Kovacevi¢ (2021), nisu pronadene razlike u
osecaju pripadnosti izmedu ucfenika mladeg i starijeg Skolskog uzrasta, ali su pronadene polne
razlike i to u korist dec¢aka $to nije u skladu sa nalazima ovog istrazivanja.

Dalja analiza u odnosu na pol ukazuje da ne postoje razlike u percepciji kvaliteta Skolske
klime koja se sagledava kroz vr$njacko nasilje i osetljivost na nasilje u skolskom okruzenju, odnosa
ucenik-nastavnik i ucenik-ucenik i proceni angazovanja ucenika kroz tri domena: bihevioralni,
emocionalni i kognitivni angazmana izmedu ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju
muskog 1 Zenskog pola.

U odnosu na vrstu smetnje/poremecaja, rezultati ovog istrazivanja su pokazali da ucenici sa
smetnjama/poremecajima u ponaSanju i intelektualnim smetnjama/poremecajima imaju statisticki
znacajno visi nivo dozivljaja pripadnosti $koli u poredenju sa ucenicima koji imaju motorne i
senzorne smetnje i poremecaje. Pretragom rezultata drugih istrazivanja nailazimo na razlicite
podatke. Istrazivanje sprovedeno u na$oj sredini (Radovanovi¢ i Kovacevi¢, 2021), ukazuje da se
ucenici sa fizi€kim i senzornim smetnjama osec¢aju sre¢nim i prihvac¢enim i da vole Skolu za razliku
od vr$njaka sa smetnjama u ponasanju koji su ostvarili najnize rezultate na Skali pripadnosti $koli.
U studiji radenoj u Irskoj (McCoy & Banks, 2012), u grupi dece sa viSestrukim smetnjama, uzrasta
devet godina, najve¢i broj dece sa smetnjama u ponasanju izjasnio se da ne voli Skolu. U
istrazivanju autorke Stankovi¢-Pordevi¢ (2013), na poduzorku sacinjenom od 31 ucenika sa
intelektualnim i motori¢kim smetnjama, evidentiran je visok nivo dozivljaja pripadnosti skoli.

Dalja analiza ukazuje da su ucenici sa smetnjama i poremecajima u ponaSanju znacajno
osetljiviji na vr$njacko nasilje u Skolskom okruZenju i da imaju zna¢ajno losiji odnos sa ucenicima i
nastavnicima u poredenju sa ucenicima sa intelektualnim smetnjama i poremecajima. Takode,
ucenicima sa intelektualnim smetnjama u odnosu na ucenike sa smetnjama i poremecajima u
ponasanju izuzetno su znacajni odnosi sa ostalim u€enicima i nastavnicima, dok ucenici sa
motornim i1 senzornim smetnjama vise ucestvuju u Skolskim aktivnostima, trude se da nauce
gradivo 1 savladaju nove vestine u odnosu na ucenike sa smetnjama i poremecajima u razvoju
kojima je kognitivno angazovanje manje znacajno.

Mozemo re¢i da deca sa smetnjama u razvoju u maloj meri osec¢aju sekundarne posledice
svog oste¢enja. Medutim, obucenost clanova Skolskog kolektiva, prevashodno kompetencija
nastavnog osoblja i pozitivnog stava u radu sa decom sa smetnjama u razvoju, ali 1 pripremljenost
vr$njaka tipicnog razvoja za potpunu inkluziju su klju¢ni faktori koji ¢e pomoc¢i deci da se osecaju
prihvaceno u skolskoj sredini, bez obzira na svoju smetnju. U literaturi se nailazi na ¢injenice da je
negativni stav ucenika tipicnog razvoja prema vrSnjacima sa smetnjama u razvoju glavni problem u
inkluzivnom obrazovanju (Nowicki & Sandieson, 2002). Flecer u svom istrazivanju (Fletcher,
2010) ukazuje da prisustvo dece sa emocionalnim ili problemima u ponaSanju moze negativno
uticati na akademsko postignuce dece tipi€nog razvoja, naroCito u prvom razredu osnovne skole.
Vazan preduslov za uspostavljanje kvalitetnih vrSnjackih interakcija je socijalno prihvatljivo
ponasanje, a deca sa eksternalizuju¢im problemima u ponaSanju Cesto su najmanje prihvacena od
strane vrSnjaka u razredu §to moZe biti snazan prediktor neprilagodenosti Skoli, napustanja skole i
delikventnog ponasanja u adolescenciji (Kupersmidt & Coie, 1990).

U istrazivanju smo ispitivali i uticaj Skolskog angazovanja ucenika koji obuhvata tri
domena: bihevioralno, emocionalno i kognitivno angazovanje u€enika na dozivljaj pripadnosti
Skoli. Na osnovu sprovedene multiple regresione analize utvrdeno je da nije moguée predvideti
kvalitet dozivljaja pripadnosti Skoli na osnovu Skolskog angazovanja ucenika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju. U literaturi se mogu naci podaci da je Skolski angazman usko povezan sa
osecajem pripadnosti Skoli i da je osecaj pripadnosti jedan od faktora (emocionalni) koji podstice
sveukupni Skolski angazman (Juvonen, 2006; Klem & Connell, 2004). Prilikom prvog dela
statistiCke analize podataka, utvrdeno je da ovi nalazi nisu u skladu sa rezultatima naSeg
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istrazivanja. U tom trenutku, kao jedan od mogucih razloga neslaganja rezultata smo pronasli u
uzorku istrazivanja (manji broj ispitanika, inidividualne razlike, kao i funkcionalno stanje ispitanika
(tipican — atipian razvoj), ali i u primeni samih instrumenata na odabranom uzorku. Medutim,
nakon primene validiranih skala i uradene dublje statisticke obrade, rezultati istrazivanja ukazuju da
je moguée predvideti ukupni skor na Skali pripadnosti Skole na osnovu Skale angaZovanosti
ucenika, ali sa malim procentom uspeSnosti. Ovo upucuje na to da je osecaj pripadnosti Skoli
povezan sa Skolskim angazovanjem ucenika $to je u skladu sa podacima iz literature (Juvonen,
2006; Klem & Connell, 2004).

Analize ukazuju da razred i Skolski uspeh nemaju uticaja na kvalitet doZivljaja pripadnosti
Skoli. Medutim, ukoliko govorimo o razredu u kontekstu uzrasne grupe onda se mozemo pozvati na
rezultate ovog istraZzivanja u odnosu na uzrast koji ukazuju da ucenici strarijeg Skolskog uzrasta
imaju jaci osecaj pripadnosti Skoli u poredenju sa u€enicima mladeg Skolskog uzrasta. S obzirom na
to, mozemo pretpostaviti da ucenici visih razreda imaju intenzivniji ose¢aj pripadnosti Skoli. U
ovom istrazivanju skolski uspeh znacajno uti¢e na kvalitet Skolske klime odnosno na domen skolske
klime: vr$njacko nasilje u razrednom i Skolskom okruzenju. Ukoliko je bolji skolski uspeh ucenika,
manje je zastupljeno vr$njacko nasilje u razredu i Skolskom okruzenju. Povezanost Skolske klime i
Skolskog uspeha ucenika potvrduju i podaci pojedinih istrazivanja (Pritchard et al., 2005), koji
govore da ucenici sa boljim Skolskim postignu¢ima pozitivnije ocenjuju klimu u skoli u odnosu na
ucenike koji imaju niza Skolska postignuca.

Takode, u€enici sa boljim Skolskim uspehom su viSe bihevioralno, emocionalno i kognitivno
angazovani u Skolskom okruzenju. Kvalitetno Skolsko okruzenje moze biti od klju¢ne vaznosti za
jacanje Skolskog angazmana ucenika. Nivoi Skolskog angazmana su mnogo nizi u sredinama u
kojima nedostaje adekvatna Skolska podrska, poput nastavnog plana i programa, briznih nastavnika,
jasnih i doslednih ciljeva i Skolske zajednice koja naglasava podrsku i pripadnost. Medutim, neki
ucenici mogu biti veoma angazovani ¢ak i pod loSim uslovima (Fredricks et al., 2004).

5.2 Karakteristike kontekstualnih faktora i doZivljaj pripadnosti Skoli u¢enika sa smetnjama i
poremecajima u razvoju

Evidentirano je da ne postoje razlike u dozivljaju pripadnosti $koli izmedu ucenika koji
pohadaju skole za ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom i redovne (inkluzivne) Skole.
Ucenici u obe $kole imaju skoro iste skorove na Skali pripadnosti $koli i jak dozivljaj pripadnosti
Skoli. U Skolama za ucenike sa sametnjama u razvoju i invaliditetom i u redovnim (inkluzivnim)
Skolama od nastavnika se zahteva, da pored rada na poboljSanju ishoda u¢enja ucenika, i podrSka u
socijalno — emocionalnom razvoju ove vulnerabilne grupe dece. Nastavnik ¢ije profesionalne
vrednosti 1 uverenja neguju pozitivau Skolsku klimu podsti¢u kod ucenika osecaj prihvaéenosti i
pripadnosti (Ma, 2003; Murrai & Pianta, 2009). Klju¢ni problem u funkcionisanju dece sa
smetnjama i poremecajima u razvoju i formiranja niskog osecaja pripadnosti skoli u redovnim
(inkluzivnim) Skolama su posledica odnosa nastavnika koji je zasnovan na negativnim stavovima i
pokazivanju odbojnosti prema toj deci (Radovanovi¢ i Kovacevi¢, 2021).

Rezultati dobijeni na Skali pripadnosti Skoli i Skali angaZovanosti u¢enika u domenima
emocionalni i kognitivni angazman izmedu ucenika koji Zive u razli¢itim sredinama, nisu u skladu
sa dostupnim istrazivackim nalazima. Naime, u literaturi se mogu naéi podaci koji ukazuju da
ucenici iz ruralnih sredina u poredenju sa u€enicima koji zZive u gradskoj sredini imaju jac¢i dozivljaj
pripadnosti Skoli (Anderman, 2002; Brown & Mclntire, 1996).

Dalje analize prema tipu Skole ukazuju na znacajne razlike u proceni Skolske klime i
angazovanja ucenika u Skoli izmedu ucenika iz Skola za ucenike sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom 1 ucenika koji pohadaju redovne (inkluzivne) Skole. Primeceno je da prisustvo
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vr$njackog nasilja ima veci znacaj u kreiranju kvaliteta razredne klime kod ucenika iz $kola za
ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom za razliku od ucenika koji pohadaju redovne
(inkluzivne) Skole kojima je za kreiranje pozitivne Skolske klime od izuzetnog znacaja odnos na
relaciji ucenik-nastavnik i ucenik-uCenik. Takode, za ove ucenike je znacajno i kognitivno
angazovanje, kao jednog od domena angazovanja ucenika u Skoli, u kreiranju kvaliteta Skolske
klime. Nakon metrijske provere kori§¢enih skala i ponovljene statisticke obrade podataka primecena
su odredena odstupanja u odnosu na prethodno opisane rezultate. Rezultati ponovljenih analiza
ukazuju da odnos na relaciji u€enik-nastavnik i u¢enik—ucenik nemaju znacaja u kreiranju pozitivne
klime kod ucenika koji pohadaju redovne (inkluzivne) Skole, kao ni kognitivho angazovanje
ucenika u skoli za razliku od ucenika iz Skola za ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom
kojima su od izuzetnog znacaja ovi domeni u kreiranju pozitivne Skolske klime. Takode, nove
analize ukazuju da veci utucaj na Skolsku klimu imaju i vr$njacko nasilje, i odnos na relaciji u¢enik-
nastavnik 1 ucenik—ucenik kod ucenika koji su iz gradske sredine u odnosu na ucenike iz seoskih
sredina. Ovi nalazi nisu u skladu sa rezultatima drugih istrazivaca (Bojc¢i¢ i Mandi¢ Vidakovic,
2022).

U ovom istrazivanju ispitivali smo uticaj obrazovanja, zaposlenja i bra¢ni status roditelja na
stepen dozivljaja pripadnosti $koli u€enika sa smetnjama i poremecajima. Rezultati pokazuju da
roditeljske varijable ne doprinose osecaju pripadnosti §to nije u skladu sa dostupnim rezultatima
drugih istrazivanja. Studije koje su se bavile ovom tematikom ukazuju i na znacajnost porodi¢nih
faktora u razvoju osecaja pripadnosti Skoli, ukljucuju¢i roditeljsko ponasanje, obrazovanje,
zaposlenje roditelja i o¢ekivanja deteta (Entwisle & Baker, 1983), porodi¢no funkcionisanje (Byles
et al., 1988). Znacajne razlike, su primecene, samo u percepciji kognitivnog angazovanja kao
domena Skolskog angazovanja u korist ucenika ¢iji su roditelji zaposleni i imaju srednje 1 visoko
obrazovanje. Medutim, nakon metrijske provere koriS¢enih skala dobijeni su rezultati koji ukazuju
da je zaposlenost majki snazan prediktor u razvoju osecaja pripadnosti Skole ispitivanog uzorka §to
je u skladu sa ranijim istrazivanjima inostranih istrazivaca (Entwisle & Baker, 1983).

Razredna klima se u vecini istrazivanja pominje kao znacajan faktor koji determinise
kvalitet dozivljaja pripadnosti $koli. Iz tih razloga pored ispitivanih kontekstualnih faktora u nasem
istrazivanju kao S$to su tip Skole, mesto stanovanja, obrazovni nivo roditelja, zaposlenje roditelja i
bracni status roditelja ispitivali smo 1 uticaj razredne klime na dozivljaj pripadnosti $koli ucenika sa
smetnjama i poremecajima u razvoju. Utvrdeno je da domeni Skolske klime: vr$njacko nasilje u
razredu 1 odnos na relaciji u¢enik — nastavnik nemaju znacajnost u predvidanju kvaliteta dozivljaja
pripadnosti Skoli. Medutim, na osnovu rezultata istarzivanja uvidamo da je odnos ucenik — ucenik
kao domen Skolske klime prediktor kvaliteta doZivljaja pripadnosti $koli. Ukoliko bi ova predikcija
bila znacajna to bi ukazivalo da postoji niska povezanost izmedu odnosa na relaciji ucenik-ucenik i
Skale pripadnosti Skoli i da se samo 3,7% kvaliteta dozivljaja pripadnosti Skoli moze predvideti
odnosom izmedu ucenika. U istrazivanju koje je sproveo Ozgenel sa saradnicima (Ozgenel et al.,
2018) pronadena je umerena i pozitivna povezanost Skolske klime i privrzenosti u¢enika skoli, kao i
to da percepcija ucenika srednje skole statisticki znac¢ajno predvida nivo ucenicke privrzenosti Skoli,
Sto je delimicno u skladu sa nalazima ovog istraZivanja.

Od svih pomenutih varijabli Skolske klime, u literaturi je najviSe prouc¢avan doprinos odnosa
koji nastavnik ima sa svojim u¢enicima na njihovu privrzenost $koli. Ciu i saradnici (Chiu et al.,
2016) smatraju da kljuénu ulogu u osecaju pripadnosti Skoli ima kvalitetan odnos izmedu
nastavnika i1 uCenika. Pomenuti autori su sproveli obimnu studiju u Skoli koju pohada 193.073
petnaestogodiSnjaka iz 41 zemlje. Njihova otkrica ukazuju da su pozitivni odnosi izmedu
nastavnika i u€enika najznacajniji u formiranju dozivljaja pripadnosti Skoli. Ovi nalazi nisu u skladu
sa nalazima naSeg istrazivanja. Moguénost nepodudaranja moze se objasniti ¢injenicom da je
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istrazivanje radeno u populaciji dece tipi¢nog razvoja, za razliku od naseg istrazivanja koje je
obuhvatilo decu sa smetnjama u razvoju.

Murai i1 Grinberg (Murray & Greenberg, 2001) su u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama,
sproveli jednu od retkih studija koja ispituje uticaj razli¢itih drustvenih odnosa na osecaj pripadnosti
Skoli uCenika sa smetnjama u razvoju. Uzorak je obuhvatio 289 ucenika osnovnih Skola sa
razli¢itim smetnjama (tj. socijalnim, emocionalnim i mentalnim smetnjama, Metahromatskom
leukodistrofijom, intelektualnim smetnjama ili drugim zdravstvenim oSte¢enjima) i bez razvojnih
smetnji. Nalazi su ukazali da ucenici sa smetnjama u razvoju nisu ostvarili kvalitetne i1 bliske
odnose sa nastavnicima i da su nezadovoljniji Skolskom sredinom tj. imaju niZi stepen osecaja
pripadnosti Skoli u odnosu na ucenike tipicnog razvoja. Takode, slicne rezultate uo¢avamo u
italijanskoj studiji koju su sproveli Nepi i saradnici (Nepi et al., 2013). Grupa autora je ispitivala
vezu izmedu osecaja pripadnosti $koli 1 socijalnog polozaja 418 ucenika osnovnih Skola sa i bez
smetnji u razvoju. Istrazivaci su otkrili da su ucenici sa smetnjama u razvoju manje prihvaceni i da
je manje verovatno da ¢e imati pozitivan osecaj pripadnosti od njihovih vrs$njaka tipi¢nog razvoja
(Long & Guo, 2023).

Prethodne studije ukazuju na znacaj pozitivnih drustvenih odnosa, odnosa nastavnik - ucenik
na osecaj pripadnosti §koli u¢enika sa smetnjama u razvoju $to je u suprotnosti sa rezultatima naseg
istrazivanja. Na osnovu rezultata nasSeg istrazivanja socijalni odnosi, odnosno odnos nastavnik -
ucenik, nemaju uticaja i ne mogu predvideti kvalitet osecaja pripadnosti $koli ucenika sa smetnjama
u razvoju. Razlog nepodudaranja u rezultatima naSeg i inostranih istrazivanja mozemo traziti u
¢injenici da su u inostranim istrazivanjima obuhvacena deca tipi¢nog razvoja kao i da su koriS¢eni
razli¢iti merni instrumeni.

Istrazivanje koje su sproveli Vei i Cen (Wei & Chen, 2010), ukazuje da vrinjacki odnosi
pozitivno predvidaju privrzenost uc¢enika skoli $to je u skladu sa rezultatima naSeg istrazivanja, dok
je vrs$njacko nasilje negativno povezano sa oseCajem pripadnosti Skoli. Negativna povezanost
vr$njackog nasilja i privrZenosti u¢enika Skoli pronadena je i u drugim istrazivanjima (Cunningham,
2007).

Ogranicenja i preporuke za buducéa istraZivanja

Istrazivanje ima nekoliko ograni¢enja:

1. Moguénost postojanja greske pri selekciji ispitanika (selection bias)

2. Upitnici su zasnovani na samoproceni i nije koriS¢ena procena sa strane (proxy). Ovo je
bijas u proceni (assessmnet bias) i moze govoriti o prisustvu lazno pozitivnih i lazno
negativnih ishoda procene u vefem stepenu, $to moze donekle i objasniti rezultate
istrazivanja.

3. Procenjivano je prisustvo samo nekih razvojnih problema (motorni, senzorni,
intelektualni, problem u ponasanju), dok prisustvo emocionalnih problema, koji se
takode Cesto javljaju u ovoj populaciji, nije procenjivano.

4. Kao faktori rizika analizirani su samo pol, uzrast, razred i vrstu smetnje/poremecaja.
Sociodemografske karakteristike, karakteristike Skole i okruzenja, kao i drugi faktori
rizika nisu analizirani zbog ogranicenosti resursa i dostupnosti informacija.

5. lako postoje brojne studije koje su se bavile oseCajem pripadnosti Skoli u ovoj
populaciji, veéina tih studija ukazuje na prisustvo opste psihopatologije u razvojnom
dobu 1 nije bilo moguce adekvatno porediti rezultate. Takode, razliiti nacini procene
smetnji 1 poremecaja u razvoju (drugaciji upitnici, klini¢ka procena i sli¢no) ne
dozvoljavaju adekvatno poredenje rezultata.
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Uzevsi u obzir ograni¢enja ovog istrazivanja, za buduca istrazivanja vazno bi bilo sledece:

1.

2.

Odredivanje dozivljaja pripadnosti $koli samoprocenom i proxi procenom, uzevsi u
obzir i fizicko 1 mentalno zdravlje.

Analizirati razliCite faktore rizika i protektivne faktore za doZzivljaj pripadnosti Skoli
(opste sociodemografske karakteristike, karakteristike Skole, razreda, okruzenja i slicno).
Organizovati prospektivno istrazivanje faktora dozivljaja pripadnosti Skoli dece sa
smetnjama i poremecajima u razvoju, kako bi bio utvrden smer uticaja.

Analizirati i emocionalne probleme dece sa smetnjama i poremecajima u razvoju, kao i
dostupnost i upotrebljivost resursa sistema obrazovanja.
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6. ZAKLJUCAK
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Na osnovu dobijenih i prikazanih rezultata, mozemo da izvedemo sledece zakljucke:

A) U odnosu na kvalitet dozivljaja pripadnosti §koli
Ucenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju koji pohadajuju Skole za ucenike sa
smetnjama u razvoju i invaliditetom i1 redovne (inkluzivne) Skole imaju visok dozivljaj
pripadnosti Skoli.

B) U odnosu na individualne faktore (pol, uzrast, vrsta smetnje/poremecaja, bihevioralno,
emocionalno, kognitivno angazovanje kao domeni Skolskog angazovanja ucenika):

1. Ne postoje razlike u dozivljaju pripadnosti skoli izmedu ucenika muskog i zenskog pola.

2. Ucenici sa smetnjama i poremecajima u razvoju starijeg uzrasta imaju intenzivniji osecaj
pripadnosti $koli za razliku od u¢enika mladeg uzrasta.

3. Ne postoje razlike u percepciji kvaliteta Skolske klime koji se sagledava kroz osetljivost
na nasilje u Skolskom okruzenju, odnosa ucenik-nastavnik i ucenik-ucenik i proceni
angazovanja ucenika kroz tri domena: bihevioralni, emocionalni i kognitivni angazmana
izmedu ucenika sa smetnjama i poremecajima u razvoju u odnosu na pol.

4. Ucenici sa smetnjama/poremecajima  u  ponaSanju i intelektualnim
smetnjama/poremecajima imaju znacajno Vvisi nivo dozivljaja pripadnosti Skoli u
poredenju sa uc¢enicima koji imaju senzorne smetnje i poremecaje. Ucenici sa senzornim
smetnjama/poremecajima imaju najnize skorove na Skali pripadnosti §koli.

5. Ucenici sa smetnjama i poremecajima u ponaSanju su najosetljivi na vr$njacko nasilje 1
odnose sa uc€enicima i nastavnicima procenjuju niZze u poredenju sa ucenicima sa
intelektualnim smetnjama i poremecajima. Ucenici sa motornim i senzornim smetnjama
najvise vrednuju kognitivno angazovanje kao domen skolskog angazovanja ucenika.

6. Moguce je predvideti ukupni skor na Skali pripadnosti Skoli na osnovu Skale
angazovanosti ucenika, sa malim procentom uspesnosti.

7. Razred i Skolski uspeh nemaju uticaja na kvalitet dozivljaja pripadnosti §koli u¢enika sa
smetnjama 1 poremecajima u razvoju. Bolja akademska postignuéa su u obrnutoj
korelaciji sa vr$njackim nasiljem. Takode, Skolski uspeh je u pozitivnoj korelaciji sa
bihevioralnim, emocionalnim i kognitivnim angazovanjem ucenika.

C) U odnosu na kontekstualne faktore (tip Skole, mesto stanovanja, obrazovanje roditelja,
zaposlenost roditelja, bracni status roditelja, razredna klima i njeni domeni vr$njacko nasilje,
odnos ucenik-nastavnik, odnos u¢enik-ucenik):

1. Tip skole (Skola za ucenike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom i redovna
(inkluzivna) Skola), i mesto stanovanja ucenika nemaju uticaj na kvalitet osecaja
pripadnosti Skoli. Medutim, tip Skole je povezan sa kvalitetom razredne klime i
kognitivnog angazovanja kao domena angazovanja ucenika u Skolskom okruzenju.

2. Obrazovanje majke i oca, zaposlenost majke i oca, bracni status majke i oca nemaju
uticaja na dozivljaj pripadnosti Skoli.

3. Zaposlenost roditelja, srednje i visoko obrazovanje oca su u pozitivnoj korelaciji sa
kognitivnim angazovanjem ucenika.

4. Vrsnjacko nasilje, odnos na relaciji ucenik-ucenik, i ucenik-nastavnik kao domeni
razredne klime nemaju uticaja na dozivljaj pripadnosti skoli.

Znacaj ovog istrazivanja se moze ogledati u Cinjenici, da ¢e rezultati istrazivanja proSiriti
dosadasnja teorijska (sa)znanja, dok ¢e se u praktiénom smislu stvoriti moguénost za kreiranje
interventnih modela podrSke ucenicima sa smetnjama i poremecajima u razvoju. Drugim recima,
dobijeni rezultati ¢e imati implikacije za razvijanje intervencija koje se zasnivaju u Skoli kako bi se
poboljSao i podstakao veci oseéaj pripadnosti Skoli kod ucenika sa smetnjama i poremecajima u
razvoju, a samim tim bi se uticalo i na poboljSanje uspeha i sveoukupne dobrobiti ove vulnerabilne
populacije.
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