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Medu socijalnim dobrobitima redovnog obrazovnog okruZzenja zastupnici
inkluzije navode i $kolovanje sa uzrasno odgovaraju¢om decom, dobijanje iskustva
’realnog Zzivota’’ u redovnom odeljenju, kao i izbegavanje negativhog efekta
segregativnih odeljenja na samopercepciju i samopostovanje ucenika.

Cilj ovog rada je da se prikazu efekti obrazovnog okruzenja na domen
samopercepcije ucenika s intelektualnom ometenoséu i ucenika sa smetnjama u
ucenju. Ocena koja proizilazi iz samoevaluacije obi¢no ima relativni karakter, a ne
apsolutni, posto zavisi od konteksta i odabranog referentnog okvira za socijalno
poredenje. Stoga bi se moglo ocekivati da razli¢ito obrazovno okruzenje ima
razliite efekte na samopercepciju ucenika. Dosadasnja istrazivanja efekata
inkluzivnog i segregativnog obrazovnog okruzenja na samopercepciju ucenika sa
intelektualnom ometenoséu i ucenika sa smetnjama u ucenju ne ukazuju na jasnu
prednost jednog obrazovnog okruzenja nad drugim. Prilikom razmatranja efekata
obrazovnog okruzenja na samopercepciju ucenika, treba uzeti u obzir i nivo
podrske koji ucenici dobijaju u redovnim odeljenjima. S obzirom na aktuelne
reforme u obrazovanju u naSoj sredini i sve ceS¢e ukljuCivanje ucenika sa
intelektualnom ometenoséu u redovno obrazovno okruzenje, uvid u decje
sagledavanje onih aspekata li¢nosti bitnih za uspe$no funkcionisanje u skoli moze
pruziti korisne podatke za unapredivanje postojece inkluzivne prakse.

Kljuéne reci: intelektualna  ometenost, obrazovno  okruzenje,
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UvoD

Do 70-tih godina 20-og veka ucenici sa ometeno$¢u su bili ukljuéeni u
proces specijalne edukacije u razliéitim obrazovnim okruzenjima (specijalna
odeljenja, specijalne Skole itd.), ali jo§ uvek nije postojao zahtev da drzavne
(redovne) skole moraju da obrazuju sve ucenike, bez obzira na njihovu ometenost
(Mock, Jakubecy & Kauffman, 2003). Medutim, sredinom 70-ih godina proslog
veka javljaju se znacajne promene u pogledu obrazovanja dece sa ometenoscu.
Tako je, na primer, u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama, 1975. godine, Zakonom o
obrazovanju za sve osobe sa hendikepom (Education for All Handicapped
Children Act) pruzena moguénost deci s ometeno$cu da se Skoluju zajedno sa
svojim vrSnjacima tipicnog razvoja (TR; Kavale & Forness, 2000; Lipsky &
Gartner, 1998). Trend u reformi obrazovanja ucenika s ometenoscéu, od integracije
ka inkluziji, dalje je povezan sa nizom medunarodnih dokumenata (npr. Standard
rules on equalization of opportunities for persons with disabilities, UN, 1993;
World Conference on Special Needs Education, Salamanca, Spain, 1994). U
navedenim dokumentima proklamovani su glavni principi inkluzivnog
obrazovanja.

Ratifikacijom medunarodnih dokumenata i konvencija (npr. Konvencije o
pravima osoba sa invaliditetom, 2009. godine; Sl. glasnik RS — Medunarodni
ugovori, br. 42/2009), Republika Srbija je preuzela medunarodnu obavezu i
odgovornost za razvijanje inkluzivnog obrazovanja, uskladujuci svoj zakonodavni
okvir sa osnovnim principima inkluzije. Tako je, na primer, Zakonom o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja iz 2009. godine (Sl. glasnik RS, br. 72/2009 i
52/2011) definisano jednako pravo i dostupnost redovnog obrazovanja za svu decu.
Principi inkluzivnog obrazovanja integrisani su i u najnoviji Zakon o osnovnom

obrazovanju i vaspitanju iz 2013. godine (Sl. glasnik RS, br. 55/2013), u kome se,

34



u ¢lanu 8., navodi: ,,U¢enik sa smetnjama u razvoju i invaliditetom stice osnovno
obrazovanje i vaspitanje po pravilu u $koli zajedno sa ostalim uc¢enicima, a kada je
to u najboljem interesu ucenika u skoli za ucenike sa smetnjama u razvoju, u
skladu sa Zakonom.”’

Pokret za vecu integraciju ucenika s ometeno$cu u redovni obrazovni
sistem doveo je do znaCajnih promena u strukturi specijalne edukacije uz
preispitivanje njene uspesnosti (Kavale & Forness, 2000). Generalno, model
uklju¢ivanja dece s ometenoS¢u u sistem redovnog obrazovanja zasnivao se na
nekoliko principa: da medu uéenicima postoji vise slicnosti nego razlika; da Skole,
uz primenu uspesne obrazovne prakse, mogu obrazovati Siroki spektar ucenika $to
¢e omoguditi postizanje boljih ishoda za sve; da je odvojeno Skolovanje skupo i da
narusava ljudska prava, pri ¢emu pruza ogranicene ishode za ucenike s ometenoscu
(Lipsky & Gartner, 1998).

Medutim, u kritickim analizama specijalne edukacije i traZenju argumenata
za inkluzivno obrazovanje Cesto je prenaglaSeno usmeravanje na princip ljudskih
prava, pri ¢emu se manje paznje posvecuje empirijskim dokazima efikasnosti ova
dva vida obrazovanja. Izdvajanje ucenika sa ometenos¢u u specijalna odeljenja i
Skole, ali i njihovo povremeno izdvajanje u resursna odeljenja kako bi im se pruzila
specijalizovana nastava u toku dela $kolskog dana, posmatrano je sli¢no rasnoj
segregaciji (Mock, Jakubecy & Kauffman, 2003).

Prema zastupnicima potpune inkluzije, $kolovanje u redovnim odeljenjima
ima viSestruke akademske i socijalne prednosti za decu sa ometenos¢u (Mesibov &
Shea, 1996). Osim poveéanog ocekivanja nastavnika u pogledu akademskog
postignué¢a ucenika 1 veCeg akademskog angazovanja, redovno obrazovno
okruzenje doprinosi ve¢em samopostovanju, ve¢em prihvatanju, manjoj izolaciji i
stigmatizaciji, kako uCenika sa ometenos¢u, tako i njihovih porodica. Medu

socijalnim dobrobitima redovnog obrazovnog okruZenja zastupnici inkluzije
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navode i Skolovanje sa uzrasno odgovaraju¢om decom, dobijanje iskustva ’’realnog
zivota’’ u redovnom odeljenju, kao i izbegavanje negativnog efekta segregativnih
odeljenja na samopercepciju i samopostovanje ucenika (Wiener & Tardif, 2004,
prema Whitley, 2008).

Iako postoji ideoloska i politicka podrska inkluziji, empirijski dokazi su
manje ubedljivi (Kavale & Forness, 2000; Lindsay, 2007; Nakken & Pijl, 2002).
Istrazivanja u kojima je ispitivano socijalno ponasanje dece sa intelektualnom
ometenoS¢u (I0) u inkluzivnim uslovima ukazuju na to da su ova deca manje
prihva¢ena u odnosu na vrsnjake TR. Tako ucenici s IO mogu imati socijalne koristi
od boravka u redovnim Skolama, poput veéih mogucnosti za interakciju sa
kompetentnijim socijalnim partnerima, u ovim uslovima javlja se i veci rizik od
odbacivanja i ignorisanja ove dece (Broj¢in, 2007). DzZonson (1950, prema
Chapman, 1988) pronalazi da su ,,akademski hendikepirani’> ucenici cCesto
odbacivani od strane svojih vrSnjaka TR. On smatra da redovno obrazovno
okruzenje moze imati Stetne efekte na samopercepciju ucenika sa akademskim
teSko¢ama i da bi takvim ucenicima bilo bolje u specijalnim odeljenjima.
Zabrinutost u vezi sa ovakvim negativnim konsekvencama koje redovno odeljenje
moze imati na globalnu samopercepciju ucenika sa teSko¢ama u ucenju delom je
uticala na povecano smeStanje ovih ucenika u specijalna odeljenja tokom 50-ih
godina proslog veka. Opre¢no tome, kasnije favorizovanje $kolovanja ovih uc¢enika
u redovnim odeljenjima delom je zasnovano i na uverenju da ¢e se umanjivanjem
stigme povezane sa oznaCavanjem, kategorizacijom 1 izdvajanjem unaprediti
njihova samopercepcija (Chapman, 1988).

S obzirom na to da Skolsko iskustvo uti¢e na to kako ¢e ucenici sagledati
vlastite akademske sposobnosti, socijalnu prihvaéenost, popularnost, svoje
ponasanje, samoefikasnost, ali i fizicku atraktivnost (Elbaum & Vaughn, 2001),

poredenje sa kompetentnijim vr$njacima TR moze doprineti loSijoj samoevaluaciji
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ucenika sa smetnjama u ucenju (SU) u uslovima inkluzivnog obrazovanja (Crabtree
& Rutland, 2001). Samopercepcija dece tokom Skolovanja moze imati vazne
posledice na njihov kasniji razvoj i psihicko blagostanje (Elbaum & Vaughn,
2001). Tako je, na primer, sagledavanje vlastitih kompetencija povezano i sa

motivacijom da se postigne uspeh, kao i sa samopostovanjem (Jacobs et al., 2002).

CILJ RADA

S obzirom na aktuelne promene u nalinu obrazovanja ucenika sa
ometenoS¢u u naSoj zemlji, cilj ovog rada je da se prikazu efekti obrazovnog
okruzenja na domen samopercepcije ucenika s intelektualnom ometenoséu i
ucenika sa smetnjama u ucenju. U skladu sa postavljenim ciljem, u prvom delu
rada bi¢e prikazana opsSta ili teorijska razmatranja o efektima obrazovnog
okruzenja na samopercepciju ucenika, ukljucujué¢i i1 probleme definisanja
samopercepcije. U drugom delu rada bice prikazan pregled istrazivanja
samopercepcije ucenika sa IO ili SU u razli¢itim obrazovnim okruzenjima.

Opsta ili teorijska razmatranja u vezi sa samopercepcijom

Od sredine 70-ih godina proslog veka, samopercepcija postaje predmet
velikog broja istrazivanja kojima su obuhvaceni ucenici sa teSkocama u ucenju
(Chapman, 1988). Interes za proucavanje samopercepcije podstaknut je
prepoznavanjem poboljSavanja samopercepcije kao vaznog obrazovnog ishoda, ali
i pretpostavkom da unapredivanje samopercepcije moze omoguciti bolje
ostvarivanje drugih ishoda u obrazovanju, poput akademskog postignuca (Calsyn
& Kenny, 1977, Shavelson & Bolus, 1982, Wylie, 1979, prema Marsh, Smith &
Barnes, 1983). Samopercepcija moze imati uticaja na motivaciju osobe, pri ¢emu
pozitivna samopercepcija obi¢no doprinosi ve¢em trudu i vecoj istrajnosti prilikom

suo¢avanja sa teSkim ili izazovnim zadacima (Chapman, 1988).
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Samopercepcija se formira kroz iskustvo koje osoba stiCe u svom
okruzenju i pod uticajem je potkrepljivanja i znacajnih drugih. Izgleda da je
samopercepcija koju dete razvija u Skoli pod uticajem slike koju druge znacajne
osobe (nastavnici, roditelji, vr$njaci) imaju o tom detetu (Burns, 1982, Cugmas,
1992, Harter, 1986, prema Schmidt & éagran, 2008), ali i rezultat socijalnog
poredenja sa drugima u istom okruzenju (Rogers, Smith & Coleman, 1978, prema
Schmidt & Cagran, 2008). Stoga bi se moglo ocekivati da razli¢ito socijalno
okruZenje ima razli¢iti uticaj na samopercepciju osobe (Schmidt & Cagran, 2008).
Mars i saradnici (Marsh, Parker & Barnes, 1985) ukazuju na mogu¢e mehanizme
poredenja i izgradivanja akademske samopercepcije u razli¢itim Skolskim
okruzenjima. Relativna impresija koju dete ima o sopstvenim sposobnostima, kada
procenu svojih akademskih sposobnosti uporedi sa opazenim sposobnostima druge
dece u istom okruzenju, ¢ini jedan od osnova za formiranje akademske
samopercepcije. Stoga bi dete koje sebe vidi kao relativno sposobnije od drugih
ucenika u Skoli u kojoj ucenici generalno imaju nize sposobnosti, verovatno imalo
povoljniju samopercepciju, nego kada bi se naslo u $koli koju pohadaju ucenici sa
boljim sposobnostima.

Dakle, ocena koja proizilazi iz samoevaluacije obi¢no ima relativni
karakter, a ne apsolutni, posto zavisi od konteksta i odabranog referentnog okvira
za socijalno poredenje. Rezultati istrazivanja sprovedenih u $kolskom okruzenju u
razli¢itim zemljama, kao i kod uéenika razliCitog nivoa sposobnosti, potvrduju
postojanje ’efekta kontrasta’ i jedne od njegovih manifestacija — efekta *velike ribe
u malom moru’ (opisanih u prethodnom primeru Marsa i saradnika; Cheng & Lam,
2007). Pojava efekta kontrasta verovatnija je kod osoba koje sebe vide kao posebne
i razli¢ite od socijalne grupe u kojoj se nalaze, ali isto tako, efekat kontrasta moze

biti umanjen kada je osoba blisko povezana sa svojom grupom.
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Medutim, za sada nema potpuno jedinstvenog definisanja samopercepcije,
pri ¢emu ovaj fenomen neki autori posmatraju kao socijalni, a drugi kao
bihejvioralni konstrukt (Young & Sudweeks, 2005). Tako, na primer, Koli (Colley,
1902, prema Young & Sudweeks, 2005) samopercepciju smatra socijalnim
konstruktom, ukazujué¢i na to da je opazanje sebe kreirano na osnovu uverenja o
tome Sta drugi misle o nasim karakteristikama. Tako nastao osecaj sebe ovaj autor
naziva ’’ogledalo selfa’’ (looking-glass self). Braken (Bracken, 1992, prema
Young & Sudweeks, 2005), s druge strane, samopercepciju odreduje kao
bihejvioralni konstrukt. Prema ovom gledistu, samopercepcija deteta odrazava
njegovu evaluaciju proslog iskustva i ponasanja, i predvida njegovo budude
ponaganje. Savelson i saradnici (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976) takode
smatraju da je konstrukt samopercepcije koristan u objasSnjavanju i predvidanju
necijeg ponasanja. Naime, samopercepcija utice na nacin na koji se osoba ponasa,
ali i ponasanje osobe uti¢e na nacin na koji ona percipira sebe. Na osnovu pregleda
istrazivanja, Mars 1 Martin (Marsh & Martin, 2011) zakljucuju da postoji teorijska,
metodoloska i empirijska podrSska za model reciprocnog efekta prema kome
samopercepcija u akademskom domenu uti¢e na akademsko postignuce i obratno,
akademsko postignuée utice na akademsku samopercepciju. Prema kognitivno-
razvojnoj perspektivi, samopercepcija nastaje iz slozaja interakcija sposobnosti
osobe, socijalnog okruzenja u kome osoba procenjuje sebe i kognitivnog razvoja
koji upravlja tipom i skupom informacija koje osoba moze ukljuciti u svoju
definiciju sebe na odredenom stadijumu razvoja (Coleman, 1985).

Prilikom proucavanja samopercepcije, pored nedostatka jednoznacnih
definicija, dodatni problem predstavlja i upotreba razli¢itih termina koji se nekada
koriste kao sinonimi, a nekada kao termini sa razli¢itim znaCenjem. Na primer, u
literaturi se Cesto navode razliCiti termini koji upucéuju na vlastito poimanje i

osecanja koje osoba ima prema sebi, poput termina self-koncepta, samopercepcije,
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samopostovanja, slike o sebi, samoevaluacije, samovrednovanja, samocenjenja
(Elbaum & Vaughn, 2001). Medutim, neki teoretiCari prave finije razlike medu
pojedinim terminima, pripisujuéi, na primer, samopoS$tovanju evaluativnu
dimenziju, a samopercepciji deskriptivau (Brown, 1993, prema Elbaum & Vaughn,
2001). Drugi ukazuju na to da bi globalno samopostovanje trebalo razlikovati od
brojnih srodnih koncepata, poput samopouzdanja, kolektivnog samopostovanja ili
specificnih dimenzija samoevaluacije, kao $to su akademske sposobnosti, socijalne
vestine, fizicko prihvatanje itd. (Crocker & Major, 1989). S obzirom na to da
distinkcija izmedu samopStovanja i samopercepcije nije u potpunosti razjasnjena,
niti konceptualno niti empirijski (npr. Shepard, 1979), ova dva termina se vrlo
Cesto u literaturi naizmenic¢no koriste (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976).
Teorijska perspektiva kojoj sve vise istrazivackih nalaza ide u prilog jeste
ona u okviru koje se samopercepcija razmatra kao multidimenzionalni konstrukt
(Young & Sudweeks, 2005). Do kasnih 70-tih godina proslog veka samopercepcija
je posmatrana kao jednodimenzionalni konstrukt, pri ¢emu je najvec¢i broj studija
bio usmeren na ispitivanje globalne samopercepcije (Bracken et al., 2000).
Promena u teorijskoj perspektivi podrazumevala je prevazilazenje razmatranja i
definisanja samo globalne samopercepcije, uz usmeravanje na procenu odvojenih
specificnih domena (npr. telesnog, akademskog, socijalnog). U okviru ovog
visedimenzionalnog pristupa, Savelson i saradnici (Shavelson, Hubner & Stanton,
1976) predlazu viSeslojni, hijerarhijski model samopercepcije u kome je opsta
samopercepcija odredena akademskom 1 neakademskom samopercepcijom.
Nadalje, akademska samopercepcija je razlozena na specificne akademske oblasti
(npr. matematika, jezik itd.), dok je neakademska samopercepcija podeljena na
socijalnu, fizicku i emocionalnu dimenziju. Rezultati istrazivanja u kojim su
primenjivane razliCite skale za procenu samopercepcije daju potvrdu

viSedimenzionalnom sagledavanju ovog fenomena (npr. Bracken et al., 2000;
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Faria, 1996; Marsh, Smith & Barnes, 1983; Marsh, Parker & Barnes, 1985; Marsh
& Holmes, 1990; Montgomery, 1994; Zorich & Reynolds, 1988), iako u literaturi
jos uvek nema univerzalno definisanih dimenzija. Medu najceS¢e navodenim
domenima samopercepcije jesu: socijalni, afektivni, fizicki, akademski i porodi¢ni
domen, kao i onaj koji se odnosi na kompetencije (Bracken et al., 2000). Bracken
(1992, 1996, prema Bracken et al., 2000) predlaze multidimenzionalni, kontekstom
uslovljen, hijerarhijski model samopercepcije, koji uklju¢uje Sest navedenih
domena. Ovih Sest domena/dimenzija se preklapaju i zajedno Cine globalnu
samopercepciju. Ovakav hijerarhijski model naglasava vaznost deCjeg
prilogadavanja u svakom kontekstom uslovljenom primarnom domenu, isto kao i u
okviru globalne samopercepcije.

Rezultati dosadaSnjih istraZivanja

Kako se i IO i SU u Skolskom okruzenju manifestuju teSko¢ama
ovladavanja akademskim sadrzajima, ucenici sa navedenim teSkocama se razlikuju
od dominantne grupe ucenika u redovnoj s$koli, tj. vr$njaka TR. U tom smislu, oni
se uslovno mogu posmatrati kao ¢lanovi stigmatizovane grupe, koji mogu biti
izlozeni negativnom uticaju predrasuda i stereotipa u Skolskom okruzenju. U prilog
ovome govori i istrazivanje u kojem su ucenici sa 1O saopstavali razli¢ite oblike
stigmatizujuéeg tretmana u redovnoj Skoli, poput izlozenosti podsmehu drugih
ucenika i nastavnika, ignorisnju i fizickom nasilju od strane drugih ucenika,
neadekvatnom pristupu nastavnika itd. (Cooney et al, 2006). Clanovi
stigmatizovane grupe mogu biti izlozeni brojnim negativnim posledicama
(socijalnim, ekonomskim, politickim i psiholo$kim), pri ¢emu bi jedna od tih
posledica mogla da bude i sniZeni nivo samopostovanja i loSija samopercepcija
(Crabtree & Rutland, 2001).

Ucenici sa SU cine najveéu grupu ucenika sa posebnim obrazovnim

potrebama u SAD i Kanadi (Whitley, 2008). Ova grupa ucenika je pod posebim
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rizikom od pojave loSije samopercepcije i njenih negativnih posledica, imajuéi u
vidu kljuénu ulogu skolskog iskustva na razvoj de¢je samopercepcije, posebno u
akademskoj oblasti (Elbaum & Vaugh, 2001). Istrazivanje varijabli koje uti¢u na
samopercepciju ove populacije ucenika ima dvostruki znacaj. Naime, usled teskoca
u socijalnoj i akademskoj oblasti, kao 1 potencijalne stigmatizacije usled
oznaCavanja i smeStaja, kod uCenika sa SU postoji veéi rizik od razvoja losije
samopercepcije (Vaugh et al, 2001, prema Whitley, 2008). Drugi znacaj ispitivanja
samopercepcije proizilazi iz uoCenog znacajnog efekta samopercepcije na skolske
ocene. Stoga, identifikovanje onih faktora koji doprinose pozitivnoj samopercepciji
ove grupe ucenika pruza mogucénost manipulisanja tim faktorima u cilju
unapredivanja afektivnih i akademskih ishoda.

U narednom delu bi¢e prikazana istrazivanja samopercepcije kod ucenika
sa IO i smetnjama SU. U pregledu istrazivanja bi¢e koriS¢ene sintagme koje su
istrazivaci koristili u radovima da bi oznacili teSkoée ispitanika, poSto se usled
nedostatka pojedinih podataka u nekim istrazivanjima ne moze sa sigurno$éu
tvrditi koja populacija je bila obuhvaéena uzorkom. Na primer, u jednom od
istrazivanja teSkoc¢e ispitanika su oznacene kao ,,umerene teSkoce u ucenju’’
(moderate learning difficulties), pri ¢emu ne postoje informacije o koeficijentu
inteligencije, pa se ne moze re¢i da li ispitanici imaju 1O i, ako imaju, kog nivoa
(videti Crabtree & Rutland, 2001).

Na osnovu pregleda veéeg broja istrazivanja, Cepmen (Chapman, 1988)
saopstava da rezultati generalno ukazuju na to da ucenici sa teSko¢ama u ucenju
imaju loSiju samopercepciju u odnosu na vrSnjake TR. Ova diskrepanca je
izraZzenija u domenu akademske samopercepcije nego u oblasti globalne
samopercepcije. Medutim, uo&ene su i varijacije u rezultatima. Capman smatra da
se te varijacije mogu posmatrati kao funkcija grupe sa kojom se ucenici sa SU

porede, ali i kao funkcija kori§¢enih instrumenata za procenu samopercepcije.
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Tako, na primer, u zavisnosti od koriS¢enog instrumenta procene, samopercepcija
ucenika sa smetnjama u ucenju nije uvek niza od uobicajnog, tipi¢nog raspona
samopercepcije dobijenog u normativnom uzorku. Kada je re¢ o povezanosti
uzrasta ucenika sa globalnom i akademskom samopercepcijom, nije uocen
jedinstveni obrazac te povezanosti, iako je zapazena tendencija opadanja
akademske samopercepcije oko treceg razreda. Nakon tog perioda akademska
samopercepcija ucenika sa teSko¢ama u ucenju postaje relativno stabilana. U
istrazivanjima u kojima je poredena samopercepcija ucenika sa teSko¢ama u ucenju
koji se Skoluju u segregativnom okruzenju, nasuprot onih koji su ukljueni u
redovo obrazovno okruzenje sa odgovaraju¢om podrSkom, nisu pronadene
sistemati¢ne razlike. Medutim, ucenici sa teSko¢ama u ucenju koji u redovnim
odeljenjima nisu dobijali dodatnu podrs$ku su imali znacajno loSiju samopercepciju
od ucenika sa teskocama koji su imali podrsku u redovnom odeljenju, ali i od onih
koji su se Skolovali u segregativnom okruzenju. Na osnovu nepostojanja
sistemati¢nih razlika u pogledu efekta obrazovnog okruzenja na samopercepciju
uéenika, Capman smatra da je za samopercepciju uéenika vaznije ono §to se desava
u samom odeljenju nego mesto §kolovanja (mejnstriming nasuprot segregaciji).

U metaanalitickoj studiji, kojom je obuhvaceno 64 istrazivanja, ispitan je
efekat razlic¢itih oblika podrske, tj. intervencija sprovedenih u S$koli, na
samopercepciju uc¢enika sa smetnjama u razvoju (Elbaum & Vaughn, 2001). Autori
ove studije pronalaze prosecan mali efekat (0,19) za vise primenjenih intervencija:
savetovanje; intervencije u akademskom domenu; posredne intervencije, tj.
intervencije usmerene na nastavnike i roditelje kao posrednike u podsticanju
samopercepcije ucenika; fiziCke intervencije; senzorno-perceptivne intervencije i
druge intervencije koje ne pripadaju nijednoj prethodno navedenoj kategoriji.
Posmatrane zajedno, navedene intervencije su imale najviSe efekata na akademsku

samopercepciju, zatim na socijalnu i, na kraju, na globalnu samopercepciju.
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Medutim, nije uocen njihov generalni pozitivni efekat na samopercepciju ucenika u
personalnom i fizickom domenu. Efekat pojedinih intervencija varirao je u odnosu
na razred, tj. nivo $kolovanja ucenika. Intervencije u oblasti savetovanja pokazale
su se kao najuspesnije za unapredivanje samopercepcije za ucenike viSih razreda
osnovne Skole i ucenike srednjih Skola, dok su za ucenike nizih razreda osnovne
Skole najvisSe efekata imale intervencije usmerene ka unapredivanju akademskih
sposobnosti. S druge strane, nisu uoCene globalne razlike u veliini efekta
intervencija u odnosu na obrazovno okruzenje ucenika (pohadanje specijalnog
odeljenja, redovnog odeljenja, ili njihova kombinacija).

Efekti obrazovnog smestaja na samopercepciju ucenika sa smetnjama u
ucenju bili su u fokusu istrazivanja u kome je ispitana povezanost vrste obrazovnog
smestaja sa globalnom samopercepcijom 106 ucenika, uzrasta od 10 do 14 godina
(Whitley, 2008). Autor je analizu zasnovao na podacima prikupljenim u okviru
kanadskog nacionalnog longitudinalnog istrazivanja dece 1 mladih. Vrsta
obrazovnog okruzenja ucenika (specijalna Skola/odeljenje, resursna soba, tj.
povremeno izdvajanje iz redovnog odeljenja i redovno odeljenje) imala je umeren i
indirektan, ali negativan efekat na globalnu samopercepciju, koji je bio u velikoj
meri posredovan socijalnom samopercepcijom. Naime, §to je obrazovno okruZenje
bilo inkluzivnije, socijalna samopercepcija je bila loSija. Autor ove nalaze
objasnjava efektom ’’velike ribe u malom jezeru’’, odnosno efektom ,,male ribe u
velikom jezeru’’, kao i moguénoscu da su ucenici sa SU u redovnim odeljenjima
imali loSije odnose sa vrSnjacima nego ucenici u segregativnom okruZenju.
Generalni nedostatak efekta obrazovnog okruzenja na samopercepciju ucenika sa
SU, pronaden u drugim istrazivanjima, autor objasnjava ¢injenicom da su u ranijim
studijama posmatrani direktni efekti ovih varijabli. Verovatnije je da obrazovno
okruzenje ima indirektan efekat na globalnu samopercepciju, koji je posredovan

drugim varijablama na nivou odeljenja i ucenika.
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Suzavajuc¢i fokus istrazivanja na globalnu i fizicku samopercepciju, Nino i
saradnici (Ninot, Bilard & Deligniéres, 2005) ispitali su kod adolescenata sa 10
efekte bavljenja sportskim aktivnostima (plivanjem) i uceS¢a na sportskim
takmicenjima na dva navedena tipa samopercepcije. Autori su formirali Cetiri grupe
ispitanika od devojéica sa umerenom i lakom IO. Prva grupa ucestvovala je samo
na takmicenjima organizovanim za osobe sa 1O (segregativni uslovi takmicenja).
Druga grupa ucestvovala je na sportskim takmicenjima zajedno sa timovima iz
redovnih Skola (integrisani uslovi takmicenja). Poslednje dve grupe bile su
kontrolne, pri ¢emu je trea grupa pohadala klasicni adaptirani program fizickih
aktivnosti u specijalizovanom centru, dok su cetvrtu grupu ¢Cinili nepokretni
ispitanici. Autori pronalaze opadanje u percepciji fizickih sposobnosti kod
ispitanica koje su ucestvovale na takmiCenjima u integrisanim uslovima, uprkos
povecanju njihovih sportskih performansi do kojih je doslo nakon 32 meseca
treniranja i takmicenja. Kod ostalih grupa uocena je stabilnost u samopercepciji
fizickih sposobnosti. Relativna stabilnost je zapazena i u globalnom
samovrednovanju kod svih ispitivanih grupa. Izgleda da opadanje u specificnom
domenu samopercepcije (fizickom) nije imalo efekta na globalno samovrednovanje
adolescenata sa [O. Autori smatraju da opadanje u domenu samopercepcije fizickih
sposobnosti, koje je uoCeno u integrisanim uslovima, ukazuje na pojavu
realisti¢nijeg opazanja fizicke kompetencije usled poredenja sa vr$njacima TR.

Medutim, autori drugog istrazivanja (Huck, Kemp & Carter, 2010), kojim
su obuhvaceni mladi ispitanici sa IO (uzrasta od 7 godina i 3 meseca do 11 godina i
2 meseca), zakljuéuju da u uslovima inkluzivnog obrazovanja deca sa 10 mogu
zadrzati pozitivhu samopercepciju i pored poredenja sa vrSnjacima TR. Naime,
rezultati ovog istrazivanja ukazuju na to da su deca sa lakom i umerenom IO

veoma pozitivno procenjivala vlastite kompetencije u kognitivnom i fiziCkom

45



domenu. Osim toga, ona su pozitivno ocenjivala i svoju prihvacenost od strane
vr$njaka i majke.

Pojedini autori smatraju da se razvoj samopercepcije kod dece sa lakom IO
ispoljava slicno onom koji bi se o¢ekivao kod dece TR (Donohue et al., 2010). Ovi
autori potkrepljuju svoje zapazanje rezultatima istrazivanja kojim su bila
obuhvacena deca sa lakom 1O (uzrasta od 7 do 13 godina). Rezultati ukazuju na
izraZzeniju multidimenzionalnost i stabilnost samopercepcije kod starije dece sa 10,
Sto je bilo sli¢no obrascu uo¢enom u drugom istrazivanju kod dece TR, uzrasta od
5 do 8 godina.

Osim vrste obrazovnog okruzenja, varijable koje su se naSle u fokusu
istrazivanja samopercepcije jesu socio-ekonomski status (SES) i nivo akademskog
postignuca ucenika.

Tako je, na primer, Kolman (Coleman, 1985) ispitao povezanost navedenih
varijabli sa globalnom samopercepcijom ucenika osnovnoskolskog uzrasta
(prosecéne starosti 12 godina 1 9 meseci). Uzorkom je obuhvatio 169 ucenika, Cije
su primarne teskoce bile akademske prirode, Sto je ucenike kvalifikovalo za
uklju¢ivanje u program specijalne edukacije i pored njihovih prose¢nih
intelektualnih sposobnosti. Ovi ucenici su deo Skolskog dana provodili u redovnom
odeljenju a deo u specijalnom odeljenju. Kolman pronalazi da su ucenici sa boljim
akademskim postignu¢em imali viSi nivo samopercepcije u odnosu na vrsnjake ¢ija
su postignuca bila slabija. Medutim, ucenici nizeg SES su imali pozitivniju
samopercepciju nego ucenici viseg SES. Kao jedno od moguéih objasnjenja ovog
donekle iznenaduje¢eg nalaza autor navodi postojanje diskrepance izmedu
ocekivanja roditelja, s jedne strane, i postignuca deteta s druge. Naime, roditelji
viSeg SES mogu imati i veca oCekivanja u pogledu Skolskog postignuc¢a svog

deteta. Stoga, Skolski neuspeh dece boljeg SES mozZe se u vecoj meri razlikovati od
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roditeljskih ocekivanja nego §to je to slucaj kod dece nizeg SES, pa su deca iz visih
SES pod vecim rizikom od pojave loSije samopercepcije.

U drugom istrazivanju, Montgomeri (Montgomery, 1994) je poredio
samopercepciju adolescenta sa SU, adolescenata TR i onih sa visokim akademskim
postignuéem u redovnom obrazovnom okruzenju. Ucenici sa smetnjama u uéenju
definisani su kao oni Cije je akademsko postignuée bilo za jednu standardnu
devijaciju nize od izmerenog prosenog nivoa intelektualnog funkcionisanja. Autor
je za ispitivanje razlika u samopercepciji koristio Multidimenzionalnu skalu self-
koncepta. Sve tri ispitivane grupe u¢enika nisu se medusobno znacajno razlikovale
na merama globalne samopercepcije, kao ni na merama cetiri specificna domena
(socijalnom, fizickom, porodi¢nom i afektivnom). Medutim, u€enici sa smetnjama
u ucenju su imali znacajno loSiju akademsku samopercepciju i samopercepciju koja
se odnosi na kompetencije, u odnosu na druge dve ispitivane grupe. Montgomeri
zakljuCuje da losa akademska samopercepcija odrazava losa akademska postignuca
dece sa smetnjama u ucenju, ali da ne dolazi do generalizacije losije
samopercepcije u akademskom domenu na druge domene.

U studiji u kojoj je izvrseno poredenje izmedu adolescenata sa umerenim
teSko¢ama u ucenju i njihovih vrsnjaka TR, uzrasta od 11 do 16 godina, takode
nisu pronadene znacajne razlike u globalnoj samopercepciji, ali ni na $kolskoj i
atletskoj supskali (Crabtree & Rutland, 2001). Medutim, ucenici TR imali su
znatno bolju samoevaluaciju na supskalama socijalnog prihvatanja i upravljanja
ponasanjem od ucenika sa umerenim teSko¢ama u ucenju, dok su ucenici sa
umerenim teSkocama u ucenju pozitivnije percipirali vlastitu telesnu pojavu.
Zanimljivo je da su se ove dve grupe uCenika razlikovale u pogledu pridavanja
vaznosti procenjivanim oblastima. Adolsecenti sa umerenim teSko¢ama u ucenju su
pridavali ve¢u paznju atletskoj oblasti samoevaluacije, dok su njihovi vr$njaci TR

smatrali vaznijom Skolsku oblast. Autori navode dve moguée strategije koje su
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adolescenti sa umerenim teSkocama u ucenju koristili u prevazilazenju efekata
potencijalne stigme i oCuvanja samopercepcije. Prva je umanjivanje vaznosti,
prilikom samoevaluacije, one Zivotne oblasti u kojoj ucCenici sa umerenim
teSko¢ama u ucenju tipi€no imaju pote$koca, tj. umanjivanje vaznosti $kolskih
vestina, i pridavanje veée vaznosti onim oblastima u kojima su dobri (atletska
oblast). Druga strategija zaStite samopercepcije, odnosi se na selektivni odabir
grupe za poredenje. Naime, uCenici sa umerenim teSkocama u ucenju, koji su bili u
specijalnim Skolama, za poredenje su mogli da odaberu ¢lanove svoje grupe (druge

vrS$njake sa umerenim teSko¢ama u ucenju), a ne vr$njake TR.

UMESTO ZAKLJUCKA

Dosadasnja istrazivanja efekata inkluzivnog i segregativnog obrazovnog
okruzenja na samopercepciju ucenika sa IO i ucenika sa SU ne ukazuju na jasnu
prednost jednog obrazovnog okruzenja nad drugim. Medutim, nalazi koji ne
ukazuju na jasnu prednost uglavnom su dobijeni na osnovu procene globalne
samopercepcije. Kori$¢enje jedne opSte mere samopercepcije ne mora biti dovoljno
diskriminativno prilikom odredivanja efekata obrazovnog okruzenja. Na moguce
odsustvo diskriminativnosti u pogledu odredivanja efekata smestaja kada se koriste
instrumenti koji pruzaju samo jedan opsti pokazatelj samopercepcije ukazano je i
istrazivanjima kod odraslih osoba sa 1O (npr. Pordevi¢, Bankovi¢ i Duci¢, 2011). S
druge strane, efekti obrazovnog okruzenja postaju uocljiviji pri proceni specifi¢nih
domena samopercepcije, a posebno pri proceni akademskog domena. Ovo namece
potrebu da se prilikom odredivanja samopercepcije ucenika koriste oni instrumenti
koji su zasnovani na ranije pomenutom multidimenzionalnom pristupu

samopercepciji.

48



Nadalje, prilikom razmatranja efekata obrazovnog smestaja na
samopercepciju ucenika, treba uzeti u obzir i nivo podrske koji uéenici dobijaju u
redovnim odeljenjima. Capman (Chapman, 1988) ukazuje na postojanje zna¢ajnih
razlika u samopercepciji uc¢enika sa SU u zavisnosti od toga da li im je obezbedena
podrska u redovnom obrazovnom okruzenju. Pregledom istrazivanja efekata
kooperativnog poducavanja ukazano je na to da dodatna podrska koju ucenicima sa
ometenoS¢u pruzaju specijalni edukatori u redovnim odeljenjima moze imati
pozitivne efekte na samopercepciju i samopostovanje ucenika (videti Broj¢in et al.,
2012). Generalno, postoji saglasnost da se pozitivni ishodi inkluzije dece s 10 ne
javljaju kao posledica jednostavnog fizickog smestaja ove dece u redovna odeljenja
(Bankovi¢, Broj¢in i Glumbi¢, 2009).

Prikazani pregled istrazivanja u ovom radu ukazuje na to da je
problematika samopercepcije kod ucenika osnovnoskolskog uzrasta bila predmet
proucavanja u mnogim zemljama Sirom sveta, na primer: SAD (Donohue et al.,
2010; Jacobs et al., 2002; Montgomery, 1994; Wilson, 1998), Kanadi (Whitley,
2008), Australiji (Marsh, Parker & Barnes, 1985; Huck, Kemp & Carter, 2010) ,
Francuskoj (Ninot, Bilard & Delignieres, 2005), Velikoj Britaniji (Crabtree &
Rutland, 2001). Medutim, pretrazivanjem domace literature, bilo u elektronskoj,
bilo u papirnoj formi, uocava se nedostatak istrazivanja ovog fenomena kod dece
osnovnoskolskog uzrasta, a posebno nedostatak onih istrazivanja kojima bi bila
obuhvacena deca sa 10 ili SU.

U jednom od retkih domacih istrazivanja kod dece osnovnoskolskog
uzrasta, Lazarevi¢ i saradnici (Lazarevié, Radisavljevi¢ i Milanovi¢, 2008)
pronalaze razlike u samopercepciji u fizickom domenu u odnosu na pol ucenika.
Autori su uzorkom obuhvatili 469 ucenika od 6. do 8. razreda, mada ne navode da

li je medu ispitivanim ucenicima bilo i dece sa IO ili smetnjama u ucenju.
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S obzirom na aktuelne reforme u obrazovanju u nasoj sredini i sve ¢e$ce
ukljucivanje ucenika sa IO u redovno obrazovno okruzenje, uvid u decje
sagledavanje onih aspekata li¢nosti bitnih za uspes$no funkcionisanje u $koli moze
pruziti korisne podatke za unapredivanje postojece inkluzivne prakse. Na osnovu
dec¢je samopercepcije mogli bi da se kreiraju odgovaraju¢i programi podrske i
stimulacije zasnovani na profilu sagledanih snaga i potreba u razli¢itim oblastima
samopercepcije, kako bi se deci omogucilo §to adekvatnije socijalno, emocionalno

1 akademsko funkcionisanje, bez obzira na obrazovno okruzenje u kome se nalaze.
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EFFECTS OF EDUCATIONAL ENVIRONMENT
ON SELF-PERCEPTIONS
OF STUDENTS WITH INTELLECTUAL DISABILITY
AND STUDENTS WITH LEARNING DISABILITIES

Slobodan Bankovi¢, Bojan Duci¢
University of Belgrade — Faculty of Special Education and Rehabilitation
Summary
Among social benefits of regular educational environment inclusion
advocates state the education as well according to the appropriate age of children,
getting experience in "real life" in a regular classroom, as well as avoiding negative
effects of segregating classes on self-perception and self-esteem of students. The
aim of this paper is to show the effects of educational environment on the domain

of self-perception of students with intellectual disabilities and students with
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learning disabilities. The rate arising from the self-evaluation process generally has
a relative character, and not the absolute, since it depends on the context and the
chosen frame of reference for social comparison. Therefore, one might expect that
different educational environment has different effects on the self-perception of
students. Previous studies of effects of inclusive educational environment and
segregate self-perception of students with intellectual disabilities and students with
learning disabilities do not indicate a clear advantage of one educational
environment over the other. When considering the effects of educational
accommodation on self-perception of student, one should take into account the
level of support that pupils receive in regular classes. Due to the ongoing reform of
education in our society, and often the inclusion of students with intellectual
disabilities in the regular educational environment, insights into children's
understanding of those aspects of personality are important for the successful
functioning of the school can provide useful information for the improvement of
existing inclusive practice.

Key words: intellectual disabilities, learning environment, self-perception,

learning disabilities
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