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SAMOODREDENJE KOD OSOBA
SA INTELEKTUALNOM OMETENOSCU

Bojan Dugi¢’, Slobodan Bankovié
Univerzitet u Beogradu — Fakultet za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju

Koncept samoodredenja obuhvata veStine samoregulacije, reSavanja
problema 1 samozastupanja, samosvest, samoefikasnost, samoposmatranje,
samoprocenjivanje, samopodsticanje i druge oblike ponaSanja Ciji je pokretad
intrinzicka motivacija. Nivo ostvarene autonomije osobe sa intelektualnom
ometenoS¢u (I0) zavisi od njenih moguénosti da samostalno ili uz podrsku
ucestvuje u donoSenju odluka, izboru sopstvenih ciljeva i nacina njihovog
ostvarivanja. Uklju¢ivanje u druStvenu zajednicu na ravnopravnoj o0snovi,
podrazumeva da svaki njen ¢lan ima pravo na samoodredenje, odnosno na kontrolu
nad razli¢itim aspektima sopstvenog Zivota.

Na osnovu pregleda dostupnih istrazivanja mozemo zakljuéiti da je nivo
samoodredenja znacajan prediktor ne samo akademskog uspeha, ve¢ i opSteg nivoa
socijalne inkluzije. Ostvareni nivo regulacije sopstvenog ponaSanja zavisi od
socijalnog okruzenja i liénih kompetencija. Osobe sa 10 u odnosu na opstu
populaciju imaju izrazenije teSkoce u upotrebi strategija samostalnog regulisanja
ponasanja, koje je u odredenoj meri moguée kompenzovati realizacijom programa
za unapredivanje samoodredenja.

Kljucéne reci: samoodredenje, samoregulacija, intelektualna ometenost

3 E-mail: bojanducic@yahoo.com

55



UvoD

Koncept samoodredenja je znacajan za oblast specijalne edukacije, jer
socijalni model ometenosti podrazumeva prihvatanje osoba sa invaliditetom kao
ravnopravnih ¢lanova drustva, koji uz odgovarajué¢u podrsku mogu da ostvaruju
svoja prava, da imaju pristup informacijama na osnovu kojih mogu da ucestvuju u
procesu donosenja odluka i da samostalno vrSe izbore vezane za sopstvene Zivote
(Nirje, 1969, Wehmeyer, 1998).

Samoodredenje predstavlja samostalno postavljanje ciljeva i njihovu
realizaciju putem samoregulacije kognitivnih, emocionalnih, i bihejvioralnih
procesa. Kroz intrinzicki motivisano vrSenje izbora i donoSenje odluka,
samostalano i slobodno postavljanja ciljeva i njihovu realizaciju, osoba ispoljava
autonomiju i nastojanje da uti¢e na kvalitet sopstvenog zZivota (Deci & Ryan, 2000;
Wehmeyer, 1998). Pored postavljanja i ostvarivanja ciljeva i samoregulacije, oblast
samoodredenja obuhvata: veStine reSavanja problema, znanja o samozastupanju,
realizaciju  samozastupanja, samosvest, samoefikasnost, samoposmatranje,
samoprocenjivanje, samopodsticanje, sistemsko zastupanje sopstvenih prava i
druge oblike ponasanja ¢iji je pokretaC unutra$nja motivacija (Algozzine et al.,
2001). Razvoj kapaciteta samoregulacije omogucava osobama tipi¢ne populacije
(Pintrich & De Groot, 1990), ali i osobama sa 1O da ostvare bolji akademski uspeh
i da efikasnije odgovore na zahteve socijalne sredine (Duci¢ & Kaljaca, 2012).

Proucavanje  kapaciteta samoregulacije, kao jedne od oblasti
samoodredenja, moZe se ograni¢iti na oblast samoregulacije usmerene na
postizanje akademskog postignuéa. Ovo ograniavanje na samo jednu oblast
samoregulacije omogucava da se detaljnije ispitaju kognitivni i afektivni
mehanizmi koji se nalaze u osnovi samostalnog angazovanja ucenika na

ostvarivanju obrazovnih ciljeva. UCenici koji nastoje da samostalno vode sopstveni
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proces ucenja, aktivno i konstruktivno pristupaju prilagodavanju misli, osecanja i
ponasanja kako bi pospesili usvajanje sadrzaja i povecali nivo motivacije za
ostvarivanjem akademskih ciljeva (Boekaerts & Corno 2005). Samoregulaciono
ucenje ili samoodredeno ucenje ,Self — Determined Learning” predstavlja
unapredenje samoodredenja osobe, koje se postize kroz usvajanje vestina,
samostalnog izbora akademskog cilja i samostalnu upotrebu instrukcija kojima se
ostvaruje izabrani cilj (Agran, Blanchard & Wehmeyer, 2000).

Za razvoj samoregulacionih mehanizama usvajanja znanja, poducavanje i
ucenje mora biti realizovano u okruZenju, koje ucenika podstice da upotrebi
steCena znanja (Algozzine et al., 2001, Mirkov, 2007). Brz razvoj tehnologije pred
pojedinca koji Zivi u savremenom drustvu namece potrebu za stalnim suocavanjem
sa novim situacijama, reSavanjem problema i usvajanjem novih vestina. Osnovni
cilj savremenog vaspitno-obrazovnog procesa, je da ucenik bude samostalan,
samouveren, i da poseduje kapacitete i veStine samoregulacije, tako da moze da Sto
samostalnije usvaja nove vestine i znanja, kako bi unapredio kvalitet sopstvenog

zivota (Bandura, 1993).

METOD RADA

Pregled dostupne literature izvrSen je pretrazivanjem elektronske baze
podataka Google Scholar, kao i baza EBSCO, SAGE, ScienceDirect, ProQuest i
APAPsycNET dostupnih preko Konzorcijuma biblioteka Srbije za objedinjenu
nabavku (KOBSON). Upotrebljene su kljuéne reéi: self-determination, self-
regulation, self-management self-directed learning, problem-solving skills i
learning strategies, kao i kombinacije navedenih pojmova. Upotrebljene su i
reference iz radova koji su pronadeni na osnovu prethodne pretrage.

Samoodredenje — stavovi dece, roditelja i specijalnih edukatora
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Za usvajanje vestina samoodredenja vazni su i stavovi koji preovladavaju u
socijalnom okruzenju osobe sa 10. Posebno znacajan uticaj imaju stavovi tzv.
vaznih drugih, tj. roditelja, specijalnih edukatora i najblizih prijatelja, od kojih
zavisi koliko ¢e osobe sa 10 imati prilike da se u okviru svakodnevnih aktivnosti
angazuju tako da koriste vestine samoodredenja.

U istrazivanju uticaja stila vaspitanja na razvoj samoregulacije i na Skolski
uspeh ispitano je 114 roditelja, koji su dali informacije o 66-oro dece tipicne
populacije. Putem intervjua roditelji su zamoljeni da opiSu kako motiviSu svoju
decu da postignu uspeh u skoli, da redovno rade domace zadatke, spremaju sobu i
idu na vreme na spavanje. Sta &ine kada dete ostvari te ciljeve, a $ta kada Zeljeno
ponasanje izostane. Nezavisni posmatrac¢i su dali sopstvene procene na skali od 1
do 5 o tome koliko roditelji cene nezavisnost i samostalnost deteta, u odnosu na
poslusnost konformistickog tipa. Da li decu kaznjavaju i nagraduju ili se trude da
kod njih podsti¢u razvoj razumevanja i empatije. Da li uticu na dete u situacijama
kada ono donosi odluku ili mu prepustaju da samo donese odluku ili da bira izmedu
ponudenih opcija. Deca su popunjavanjem Upitnika akademske samoregulacije
(Academic Self-Regulation Questionnaire, ASRQ) dala informacije o nivou u kom
samostalno usmeravaju sopstvene napore, kako bi postigla akademski uspeh.
Davanjem odgovora na Skali o deéjoj percepciji kontrole (Multidimensional
Measure of Children's Perceptions of Control, MMCPC) utvrdeno je da li dete
akademski uspeh viSe povezuje sa spoljnim ili unutra$njim izvorima motivacije.
Informacije o nivou ispoljavanja problemati¢nog ponasanja u Skoli dali su ucitelji
popunivsi Skalu za ocenu prilagodenosti na Skolsku sredinu (Teacher-Classroom
Adjustment Rating Scale, T-CARS). Utvrdeno je da podsticanje detetove
nezavisnosti predstavlja prediktor razvoja viSeg nivoa samoregulacije, akademskog
uspeha 1 prilagodavanja Skolskoj sredini, a negativno korelira sa ispoljavanjem

problemati¢nog ponasanja (Grolnick & Ryan 1989).
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Na uzorku od 56 ispitanika sa lakom 10, utvrdena je povezanost izmedu
deficita samoregulacije, koji se ogledaju u neprikladnom ponasanju, otporu prema
autoritetu, nepostovanju tude imovine i drugim oblicima problemati¢nog ponasanja
i teSkoca suzdrzavanja od davanja odgovora na zadatku kreni-stani. Utvrdeno je da
odlaganje odgovora na kreni/stani zadatku (go-no go) statisticki znacajno korelira
sa rezultatima tri od ukupno sedam supskala maladaptivnog ponasanja Skale za
procenu adaptivnog ponasanja u Skolskom okruzenju (AAMR Adaptive Behaviour
Scale-School, Second Edition, Lambert, Nihira, & Leland, 1993) (Gligorovi¢ &
Buha, 2013).

U ispitivanju uticaja stavova o sopstvenoj akademskoj kompetentnosti,
eksperimentalnu grupu je ¢inilo 37 ucenika sa smetnjama u ucenju, kod kojih je
razlika izmedu IQ skora i uspeha na kriterijumskim testovima bila veé¢a od 40%.
Njima su iz predmeta u kojima su postizali slabiji uspeh, u manjim grupama,
nastavu drzali specijalni edukatori. Ova grupa ispitanika poredena je sa tri
kontrolne grupe: (1) grupom ucenika koja je imala smetnje u ucenju, ¢iji je uspeh
25% slabiji na kriterijumskim testovima u odnosu na uspeh njihovih vrsnjaka (2)
grupom ucenika tipi¢nog razvoja ujednacenoj po mentalnom uzrastu, (3) grupom
ucenika tipi¢nog razvoja koja je imala isti prosek ocena. Svi ispitanici su
odgovorili na pitanja iz skala za procenu li¢ne percepcije sopstvene kompetencije,
akademske samoregulacije i licnih uverenja o uzrocima uspeha i neuspeha.
Utvrdeno je da ucenici sa smetnjama u uc¢enju smatraju da akademski uspeh zavisi
od spoljasnjih faktora, kao i da smatraju da imaju nizi nivo kognitivnih sposobnosti
i akademske samoregulacije u odnosu na ispitanike tipi¢nog razvoja (Grolnick &
Ryan 1990).

U istrazivanju Kartera i saradnika (Carter et al., 2006) utvrdeno je da
ucenici sa 10, za razliku od njihovih roditelja, smatraju da imaju manje prilika da u

porodicnom i u Skolskom okruzenju ispoljavaju ponasanje koje spada u oblast
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samoodredenja. Kod specijalnih edukatora preovladava stav da ucenici sa 10 imaju
manje kapaciteta, znanja 1 samopouzdanja za samoodredenje u poredenju sa
ucenicima sa emocionalnim smetnjama.

Grupa od 350 nastavnika, specijalnih edukatora i nastavnika koji vode
vannastavne aktivnosti, odgovorila je na pitanja o vestinama ucenika da vrse izbor,
donesu odluku, postave i ostvare cilj, reSe problem, realizuju aktivnosti vezane za
samozastupanje, ispoljavaju liderske sposobnosti, kao i na pitanja vezana za vestine
samosvesti, samospoznaje, samousmeravanja i samoregulacije. Ispitanici su za
svaku od navedenih veStina dali i odgovor na pitanja: koliko vaznim smatraju
navedenu vestinu i koliko Cesto poducavaju ucenike odredenoj vestini. Sve tri
grupe ispitanika kao najznacajniju izdvojile su vestinu reSavanja problema, a zatim
slede vestina samousmeravanja, samoregulacije, donosenja odluka i postavljanja i
ostvarivanja ciljeva. Vise od dve tre¢ine ukupnog uzorka smatra ove vestine veoma
vaznim. Strategije reSavanja problema, samousmeravanje i samoregualcija
predstavljaju vestine kojima ispitani specijalni edukatori i nastavnici najCesce
poducavaju svoje ucenike. Nije utvrdena statisticki znaCajna razlika izmedu
specijalnih edukatora i nastavnika u vremenu koje izdvajaju kako bi omogucili
ucenicima usvajanje navedenih vestina (Carter et al., 2008).

Ispitivanjem 768 nastavnika i 106 specijalnih edukatora zaposlenih u
osnovnim i srednjim Skolama o vrednovanju i zastupljenosti u obrazovnom planu i
programu sedam domena samoodredenja, utvrdeno je da specijalni edukatori u
odnosu na nastavnike razlikuju jer smatraju vaznijim samoupravljanje, donosenje
odluka, samosvesnost, samozastupanje i vrSenje izbora, dok nastavnici prioritet
daju resavanju problema i postavljanju ciljeva. Rezultati vezani za ucestalost
poducavanja pojedinim veStinama samoodredenja ne razlikuju se u odnosu na

njihovo vrednovanje, tako da nastavnici i1 specijalni edukatori viSe paznje
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posvecuju poducavanju onim vesStinama koje smatraju vaznijim. (Stang et al.,
2009).

Ispitivanjem 43 specijalna edukatora o konceptu samoodredenja u okviru
obrazovnog procesa, utvrdeno je da je tri Cetvrtine ispitanika znalo $ta
podrazumeva pojam samoodredenje, da su o vesStinama samoodredenja ucili u
okviru sadrzaja koje su obradivali tokom studija, koriste¢i stru¢ne Casopise, na
radionicama i Citaju¢i knjige. ViSe od polovine ispitanika odgovorilo je da nijedan
njihov ucenik nema definisane ciljeve vezane za samoodredenje u okviru
individualnog edukativnog programa (IEP), a velina je odgovorila da ove vestine
smatra veoma vaznim. Kao najvaznije vesStine kojima nastoje da poduce ucenike.
specijalni edukatori navode: pravljenje izbora, reSavanje problema i donoSenje
odluka (Thoma et al., 2002).

Ispitivanjem stavova 234 roditelja dece sa ometeno$c¢u utvrdeno je da se
vecina roditelja (98%) u vecoj ili manjoj meri slaze da u okviru §kolovanja njihovu
decu treba uciti vestinama samoodredenja i da se zalazu za aktivno ucesce ucenika
u procesu kreiranja IEP-a. Oni smatraju da njihovoj deci u okviru Skolskih
aktivnosti treba pruziti priliku da donose odluke, da treba da uce kako da zastupaju
sopstvene stavove, sebi postave ciljeve i usvajaju druge vestine samoodredenja.
Manji broj roditelja (78%) smatra da se navedeni sadrzaji realizuju u $koli koju
pohada njihovo dete. Od 248 ispitanih specijalnih edukatora i nastavnika vecina
smatra da se ucenici u $koli u izvesnoj meri uce veStinama samoodredenja, ali da
postojece stanje u toj oblasti nije zadovoljavajuce. Vise od jedne trecine specijalnih
edukatora i nastavnika smatra da ne poznaje koncept samoodredenja. Na stavove
nastavnika i specijalnih edukatora vezane za samoodredenje znacajno utice tip
obrazovanja, nivo ometenosti u¢enika sa kojima rade, tip programa koji realizuju i

godine iskustva u radu (Grigal et al., 2003).
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Ispitivanjem stavova o znaCaju i realizaciji aktivnosti vezanih za
samoodredenje u skoli, obuhvaceno je 523 ispitanika, od kojih su 77% specijalni
edukatori a 12% nastavnici. Ostali ispitanici su stru¢njaci pomazuéih profesija i
zaposleni u Skolskoj administraciji. Veéina ispitanika smatra da realizacija
programskih sadrzaja koji su usmereni na unapredivanje vestina samoodredenja,
kao i1 ucesce ucenika u kreiranju IEP-a, predstavlja vazne ili izuzetno vazne ciljeve
koje Skola mora da ispuni. Uprkos razvijenoj svesti o znacaju samoodredenja,
vecina ispitanika navodi da je poducavanje vestinama samoodredenja neformalnog
karaktera i da nije zastupljeno u dovoljnoj meri, a samo 7% da ima opsti plan vezan
za poducavanje ucenika ovim veStinama. Samo 34% ispitanika je izrazilo
zadovoljstvo nivoom ukljuCenosti ucenika u kreiranje IEP-a. UceS¢e ucenika na
sastancima IEP tima se u najveéem broju slucajeva svodi na njihovo fizicko
prisustvo, ali ne i na njihovo aktivno uces¢e u procesu donosenja odluka (Mason,
Field & Sawilosky, 2004).

Strategije samoregulacije

Strategije samostalnog ucenja (self-regulation learning strategies)
obuhvataju tri osnovne faze. Prva faza je postavljanje cilja. Ciljevi koje ucenici
biraju moraju biti konkretni i precizno definisani. Cilj moze biti definisan na
osnovu individualnog obrazovnog plana i ukoliko je to potrbno uz odgovarajuc¢u
podrsku specijalnog edukatora, ali se mora voditi racuna da cilj ne sme biti
nametnut, ve¢ da predstavlja autentican izraz volje deteta da unapredi sopstveni
ucinak u odredenoj akademskoj oblasti. Uceniku se moze pomo¢i pitanjima: Sta
zeli da poboljsa, kako ¢ée da ostvari to poboljSanje i na koje probleme i teSkoce
moze da naide u toku ostvarivanja plana? Precizno definisanje ciljnog ponasanja
uceniku olaksava prepoznavanje situacija u kojima moze da reaguje na Zeljeni
nacin. Oc¢ekivano ponaSanje mora biti demonstrirano u¢eniku, kako bi zajedno sa

specijalnim edukatorom analizirao njegove kljucne karakteristike, kako bi ga
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poredio sa sliénim oblicima reagovanja i sa socijalno neprihvatljivim ponaSanjem.
U ovu svrhu se moze koristiti metod igranja uloga.

Kada definiSu globalni cilj specijalni edukatori poducavaju ucenike da
biraju sopstvene prioritete u okviru globalnog cilja i da na osnovu njih formulisu
dnevne zadatke. Primer precizno definisanog cilja iz oblasti unapredivanja
socijalnih vestina je svakodnevno iniciranje socijalnih interakcija sa drugim
uCenicima, sa odredenim dnevnim zadacima.

Sledeca faza podrazumeva poducavanje ucenika da prate napredovanje ka
ostvarenju planiranog cilja. UspeSno zavrSena prva faza definisanja ciljnog
ponasanja uCeniku omogucava da evidentira pojavu takvog ponasanja, kako bi
mogao da prati svoje napredovanje (Agran et al., 2001, Cleary & Zimmerman,
2004). Kao podrsku za praéenje i evidentiranje ucenici mogu koristiti evidencione
kartice, planere, el. podsetnike, beleznice i druge oblike asistivnih tehnologija koje
omogucavaju da ciljno ponaSanje bude zabelezeno na brz, jednostavan i lak nacin,
sa §to manje remecenja svakodnevnih aktivnosti ucenika (Kaljaca et al., 2013).
Brojanjem uspesno izvedenih segmenata ili realizovanih ciljnih oblika reagovanja,
ucenik na dnevnom, nedeljnom ili meseCnom planu moze da prati sopstveni
napredak. Da bi se odrzala motivacija ucenika da se angazuju na izabranom
zadatku, u dogovoru sa specijalnim edukatorom oni biraju nagrade koje odgovaraju
nivou ostvarenog uspeha. Kako bi se nagradili za manje uspehe ucenici se uce da
sami sebi odaju priznanje za uspe$no zavrSen posao, a za znacajnije uspehe
nagrade mogu biti u vidu kompjuterskih igara, gledanja filmova, igre sa
prijateljima, slatkiSa i sl.(Agran et al., 2001, Cleary & Zimmerman, 2004).
Motivisanje za uCenje usmereno na izbegavanje negativnih posledica poput slabog
uspeha, izneverenih oCekivanja, nije efikasno, jer se posle izvesnog vremena sam
proces ucenja vezuje za negativne emocije, dok je podsticanje na ucenje kroz

ocekivanje uspeha znatno delotvornije. Nastavnik i/ili roditelj mogu da pruze
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podrsku uceniku u nastojanju da ostvari sopstvene akademske ciljeve, ukoliko
pokazu da visoko vrednuju sadrzaje koje ucenik uci. Ovakav pristup obezbeduje
trajniji i bolji podsticaj razvoju samoregulacije ucenja, za razliku od fokusiranja na
izbegavanje negativnih posledica, koje ima ogranicene i kratkotrajne efekte
(Petresevic¢ & Sori¢, 2011).

Rezultati ispitivanja akademske samoregulacije kod 120 ucenika sa lakom
intelektualnom ometenos¢u, bez pridruzenih smetnji, uzrastnog opsega od 12 do 15
godina Zivota, rasporedeni su u Cetiri kategorije u okviru kontinuuma regulacije:
eksternalna, prihvaéena, poistoveéena i usvojena regulacija. Utvrdeno je da su
ispitanici u najve¢em broju prihvatili akademske ciljeve, kao sopstvene ciljeve i
izrazavaju zadovoljstvo Skolom, jer je u ispitanom uzorku najzastupljenija
identifikovana (poistovecena) regulacija. Ova vrsta regulacije zasnovana je na
eksternalnoj motivaciji, koja na kontinuumu motivacije pretstavlja kategoriju, koja
se nalazi pre intrinzicke motivacije. Ona podrazumeva da ispitanikova motivacija
ne pociva na razumevanju uzrocno-posledi¢nih veza izmedu ostvarivanja
akademskih ciljeva i unapredenja kvaliteta zivota, ve¢ da je ispitanik motivisan da
ostvari kratkorocne akademske ciljeve, jer Skolovanje vezuje za dominantno
pozitivne emocionalne dozivljaje i Skolski uspeh smatra vaznim, iako ne zna da
objasni zbog ¢ega (Puri¢-Zdravkovi¢, Japundza-Milisavljevi¢ i Mutavdzié, 2012).

Istrazivanjem, koje je za cilj imalo da utvrdi da li postoje razlike izmedu
ucenika sa smetnjama u ucenju i ucenika tipicnog razvoja, u uverenjima vezanim
za samoregulacione i kompenzatorne strategije ucenja, obuhvaceno je 53 ispitanika
sa i 417 ispitanika bez smetnji u ucenju. Utvrdeno je da se stavovi i upotreba
samoregulatornih strategija ucenja, razlikuju kod dve grupe ucenika. Ucenici sa
smetnjama u ucenju manje koriste samoregulacione mehanizme kako bi ostvarili
akademske ciljeve, iako smatraju da su strategije samoregulacionog u¢enja korisne

1 da daju pozitivne rezultate. Kako bi postigli bolji akademski uspeh, neophodno je
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obezbediti dodatnu podrsku ucéenicima sa smetnjama u ucenju da savladaju
strategije samoregulacije (Ruban et al., 2003).

U ispitivanju mogucénosti unapredenja samoregulacije uzorak je Cinilo 22
ucenika uzrasta od 11 do 15 godina. Od ukupnog broja ispitanika 20 je imalo
dijagnozu intelektualne ometenosti, a kod dva su bile prisutne smetnje u ucenju.
Ispitanici su podeljeni u dve grupe. Kod prve grupe se radilo na unapredivanju
vestine samostalnog postavljanja ciljeva, donoSenja odluka i reSavanja problema.
Poducavanje je trajalo pet nedelja, po 35 minuta nedeljno. Druga grupa je imala
funkciju kontrolne grupe. Nakon intervencije utvrdeno je da je razlika izmedu
eksperimentalne i kontrolne grupe, statisticki znacajna i to u korist eksperimentalne
grupe, u oblasti reSavanja problema. U drugoj fazi ispitanici iz druge grupe su imali
zadatak da unaprede vesStine iz oblasti planiranja procesa ucenja, a prva grupa je
imala ulogu kontrolne grupe. Nakon intervencije druga grupa je imala statisti¢ki
znacajno bolje rezultate u domenu planiranja ucenja u odnosu na prvu (Palmer et
al., 2004).

Strategijama samostalnog ucenja poducavana su Cetiri ispitanika sa
intelektualnom ometeno$¢u, od kojih je jedan pored intelektualne ometenosti imao
i pridruzene smetnje, a jedan autizam. Svaki od ucenika je izabrao po jedan cilj iz
njegovog IEP-a. Njihovi ciljevi su bili definisani kao suzdrzavanje od
neadekvatnog dodirivanja drugih osoba, unapredenje discipline u izradi domacih
zadataka 1 dva ispitanika su imala isti cilj, a to je odgovaranje na pitanja
specijalnog edukatora na casovima maternjeg jezika. Da bi se njihovi ciljevi
smatrali uspe$no ostvarenim morali su da dostignu 80%, odnosno za jednog
ispitanika 90% uspeSnosti u odnosu na broj prilika za ispoljavanje ciljnog
ponasanja u roku od 8 uzastopnih dana. Nakon usvajanja strategija samostalnog
ucenja, ispitanici su 100% uspesno realizovali postavljene ciljeve, iako se njihov

ucinak pre poducavanja kretao od 0 do 20 % (Agran et al., 2002).
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Primena asistivnih tehnologija u unapredivanju kapaciteta samoregulacije,
pokazala se uspesnom u istrazivanju kojim je obuhvaceno 12 ispitanika sa 10. Oni
su obuceni da koriste ,,palmtop” raunare sa posebno dizajniranim softverom koji
ih je podsecao da na vreme realizuju odredene zadatke. Uspesnost izvodenja
zadatih radnji nije bila predmet analize, ve¢ je u obzir uzeto samo da li je zadatak
zapocCet u predvideno vreme (£ 1 minut). Ispitanici su obavljali jednostavne radnje
poput obelezavanja disketa, slaganja disketa u kutiju, isklju¢ivanja aparata za kafu,
zalivanja cveca, zakljuCavanja ormara i pravljenja pauze u radu. Kako bi se
simuliralo realno okruzenje, u kom postoje odredeni distraktori, u prostoriji u kojoj
su ispitanici obavljali opisane aktivnosti bio je uklju¢en TV i video. Kao kontrolna
varijabla upotrebljen je isti niz zadataka koje su ispitanici realizovali u istim
uslovima, ali uz pomo¢ klasicnog podsetnika tj. table na kojoj se nalazio spisak
zadataka, vreme za njihovo obavljanje i pored koje je stajao digitalni sat. Na
osnovu analize dobijenih rezultata pokazalo se da se upotrebom palmtop racunara
unapreduju vestine samoregulacije. Samo jedan ispitanik nije izvrSio sve zadatke
na vreme, kada je kao podrska upotrebljena kompjuterska tehnologija, dok je veci
broj greSaka uocCen pri upotrebi klasicnog podsetnika (Davies, Stock & Wehmeyer,

2002).

Samoodredenje i kvalitet Zivota

Prisustvo intelektualne ometenosti umanjuje nivo samostalnosti odredene
osobe i zbog toga zahteva visi nivo podrske, koji prevazilazi podrsku koja se pruza
osobama tipi¢nog razvoja, istog uzrasta, pola i socijalne uloge. Samoodredenje
pojedini autori svrstavaju u domen blagostanja (well being) i ispituju ga u okviru
koncepta kvaliteta zivota, naglasavaju¢i da sam broj i nacin definisanja domena
nije vazan, koliko nivo prioriteta koji osoba, ¢iji se kvalitet zivota uzima u obzir,

daje odredenoj oblasti (Schalock et al., 2002).
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U istrazivanju koje je imalo za cilj utvrdivanje uticaja nivoa
samoregulacije na kvalitet zivota, uzorak su Cinila 94 ucenika, od kojih 60 sa
smetnjama u uéenju i 34 sa intelektualnom omtenos$¢u. Prosecna starost ispitanika
je 19,25 godina (od 17 do 22 godine). Na osnovu rezultata dobijenih ispitivanjem
samoodredenja uzorak je bio podeljen u dve grupe (grupu sa visokim stepenom
samoodredenja, ¢ije je samoodredenje bilo 1 ili SD viSe iznad proseka, i grupu sa
niskim stepenom samoodredenja ¢iji je rezultat samoodredenja bio 1 ili manje SD u
odnosu na prosek). Obe grupe su ispitivane u prvoj godini nakon mature i tri
godine nakon mature. Utvrdeno je da nivo samoodredenja nije statisticki znacajno
povezan sa nivoom intelektualnog funkcionisanja i da je kvalitet Zivota, koji
podrazumeva nadin stanovanja, zaposlenje, finansijsku samostalnost i beneficije
vezane za posao (socijalno i zdravstveno osiguranje, pravo na bolovanje, placeni
odmor), bio visi kod ispitanika koji su imali vi$i nivo samoodredenja (Wehmeyer
& Palmer, 2003). Da visi nivo autonomije dovodi do poboljSanja kvaliteta Zivota
zakljuéili su Nota i saradnici (Nota et al., 2007) na osnovu odgovora informanata o
nivou samoodredenja, socijalnih vestina i kvaliteta Zivota kod 141-og ispitanika sa
lakom, umerenom i teSkom I0O.

Ispitivanjem realizovanim u Francuskoj, Belgiji i SAD, na uzorku od 182
osobe sa lakom intelektualnom ometenoséu koje su zivele u drustvenoj zajednici,
sa porodicom, samostalno ili uz podrsku, utvrdeno je da je nivo samoodredenja
povezan sa kvalitetom Zivota ispitanika. Ispitanici su prema ukupnom skoru
kvaliteta zivota podeljeni na grupu sa niskim kvalitetom zivota (n 92) i grupu sa
visokim kvalitetom zivota (n 90). Utvrdeno je da je nivo nezavisnosti, psiholoskog
samoosnazivanja, samoregulacije i samoostvarenosti visi kod ispitanika koji imaju
vi$i ukupni skor kvaliteta zivota (Lachapelle et al., 2005).

Programi za unapredenje vestina samoodredenja
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U literaturi su opisani, kao najzastupljeniji programi unapredenja
samoodredenja programi za: usvajanje veStina samopracenja, odnosno belezenje
pojave odredenog ponasSanja, razvoj sposobnosti samoprocene, koja podrazumeva
poredenje sopstvenog ucinka sa rezulatatima drugih, davanje samoinstrukcija, tako
da ucéenik u sebi ili naglas ponavlja odredene instrukcije koje su u skladu sa
etapama realizacije zadatka, usvajanje vestine postavljanja ciljeva koji obuhvataju
strukturiranje aktivnosti, mehanizme pra¢enja i samomotivacije i poducavanje
strategijama reSavanja problema (Mooney et al., 2005).

Primena programa unapredenja samoodredenja podrazumeva i kreiranje
podsticajnog okruzZenja i stalnu podrsku nastavnika. Kako bi u¢enikova nastojanja
da samostalno postavi i ostvari odredeni cilj bila uspesSna, u kriticnim periodima
moraju biti podrzana od strane uditelja, uz maksimalan oprez da ceo proces pociva
na intrinzickoj motivaciji. Ovi programi mogu biti usmereni na jednu vestinu
poput donosenja odluka, ili mogu obuhvatiti niz veStina ¢ijim se usvajanjem
povecava nivo samoodredenja i nezavisnosti. Programi za unapredivanje
samoodredenja za ucenike sa smetnjama u razvoju mogu se realizovati u okviru
redovnog opsteg kurikuluma (Eisenman, 2007) ili kao zaseban cilj u okviru
individualnog edukativnog programa. U ostvarivanje ovog cilja, pored specijalnog
edukatora i ucenika, moraju biti ukljuceni i roditelji. Ucenici, njihovi roditelji i
specijalni edukatori ¢ine Skolsku zajednicu i svako od njih ima pravo da izrazi
sopstveno misljenje i da o¢ekuje da ono bude uvazeno od strane drugih ¢lanova. Da
bi Skolska atmosfera bila podsticajna za unapredenje samoodredenja, neophodno je
obezbediti slobodu izbora za ucenike, roditelje i specijalne edukatore (Field &
Hoffman, 2002). Pruzanjem prilike ueniku da pokaze sopstvena interesovanja,
zelje, namere i da na osnovu njih vrsi izbor, odnosno donese odredenu odluku
pozitivno deluje na nivo njegovog samoodredenja. ViSi nivo nezavisnosti u

donosenju odluka, dovodi i do snizavanja ucestalosti problematicnog ponasanja,
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kod ucenika sa tezim oblicima ometenosti. Ponuda razli¢itih alternativa, moguénost
izbora i donoSenja odluke, moraju biti integralni delovi intervencionih programa
usmerenih na poboljSanje Skolskog uspeha (Cannella, O'Reilly & Lancioni, 2005).
Pored lakseg i brzeg ostvarivanja akademskih ciljeva, utvrdeno je i da osobe sa 10O,
koje su imale vise prilika za samostalno donosSenje odluka, imaju i bolje razvijene
socijalne vestine, odnosno bolje odnose sa vr$njacima u odnosu na osobe sa 10 kod
kojih postoji nizi nivo samoodredenja (Pordevi¢, Bankovi¢ i Duci¢, 2011).
Uceniku se mora ponuditi nekoliko nadina da uradi odredeni Skolski
zadatak. Kod ucenika i roditelja ohrabruje se rizikovanje koje podrazumeva
upotrebu novih pristupa i strategija u ostvarivanju akademskih ciljeva. Podstie se
vrS$njacka saradnja kroz vr$njacko poducavanje, timski rad, neformalne aktivnosti,
vr$njaCko savetovanje. Obezbeduje se odgovarajuce prilagodavanje i podrska.
Skolska pravila i struktura §kolskih aktivnosti moraju da omoguée svim ¢lanovima
Skolske zajednice predvidljive posledice za odredena ponasanja, kao i moguénost
njihovog aktivnog uces¢a u njihovom kreiranju. Svaka $kola u okviru sopstvenih
resursa mora da nastoji da u $to vecoj meri ostvari navedene preduslove za
kreiranje podsticajnog okruzenja za unapredenje samoodredenja (Field & Hoffman,

2002).

ZAKLJUCAK

Vestine samoregulacije u ucenju, samozastupanje, samostalno donosenje
odluka, postavljanje sopstvenih ciljeva 1 druge vestine samoodredenja,
predstavljaju prediktor ostvarivanja akademskih ciljeva, socijalne inlkuzije i
poboljsanja kvaliteta zivota. Roditelji, specijalni edukatori i nastavnici smatraju da

je potrebno da veStine samoodredenja postanu jedan od prioritetnih ciljeva
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obrazovanja ucenika sa 1O i da poducavanje ovim vestinama jos uvek nije dovoljno
zastupljeno u nastavnom programu.

Uspeh ukljuéivanja u druStvenu zajednicu osoba sa 10 izmedu ostalog
podrazumeva i ostvarivanje prava na odredeni stepen nezavisnosti u donoSenju
odluka vaznih za njhov Zivot. Kako bi se osobe sa smetnjama u intelektualnom
razvoju osposobile za ostvarivanje ovog prava, neophodno je da ovladaju
veStinama samoodredenja. Bez samoodredenja uklju¢ivanje u zajednicu gubi svoj
osnovni smisao, a to je socijalna participacija svih ¢lanova drustva na ravnopravnoj

0Snovi.
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SELF-DETERMINATION IN PERSONS
WITH INTELLECTUAL DISABILITIES

Bojan Duci¢, Slobodan Bankovié
University of Belgrade — Faculty of Special Education and Rehabilitation

Summary

The concept of self-determination includes the skills of self-regulation,
solving problems, self-advocacy, self-awareness, self-efficiency, self-observation,
self-evaluation, self-reinforcement and other forms of behavior based on intrinsic
motivation. The level of the accomplished autonomy in a person with intellectual
disability (ID) depends on their ability to independently or with support of others
take part in making decisions, choosing their own goals and methods of their
realization. Inclusion into the community on equal terms implies the entitlement of
each of its members to self-determination, i.e. the control of different aspects of
one’s own life.

Based on the available research overview, we can conclude that the level
of self-determination is a significant predictor of not only academic success, but
the general level of social inclusion as well. The accomplished level of the
regulation of one’s behavior depends on the social environment and personal
competencies. Persons with ID, in comparison with typical population, have more
noticeable difficulties using the strategies of independent regulation of their
behavior, which is, to a certain extent, possible to compensate with the realization
of the self-determination improvement program.

Key words: self-determination, self-regulation, intellectual disability
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