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PODRSKA DEFEKTOLOGA AUTONOMIJI UCENIKA SA
LAKOM INTELEKTUALNOM OMETENOSCU'

Aleksandra Puri¢-Zdravkovi¢ 2, Mirjana Japundza-Milisavljevi¢, Sanja Gagi¢
Univerzitet u Beogradu — Fakultet za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju,

Stil ponasanja defektologa u velikoj meri uti¢e na prisustvo autonomije u ucenic-
kom $kolskom radu. Proces uéenja koji podstice autonomiju ucenika deluje podsti-
cajno na razvoj motivacije i na kvalitet ucenja.

Ciljevi rada su utvrdivanje dominacije tipa podrske ucenicke autonomije od
strane defektologa, kao i utvrdivanje eventualnih razlika u tipu podrske u odnosu
na rodnost i starost defektologa.

Uzorak je ¢inilo 32 defektologa koji realizuju nastavu s ucenicima starijeg
osnovnoskolskog uzrasta s lakom intelektialnom ometenoséu.

Za ispitivanje tipa podrske defektologa koriséen je Upitnik problema u $koli
(The Problems in Schools Questionnaire).

Rezultatiistrazivanja ukazuju da je visoka podrska autonomiji dominantan tip
podrske ucenicima s lakom intelektialnom ometenoséu od strane defektologa ovog
uzorka. Rodnost i starost defektologa ne utice na kvalitet podrike autonomiji uceni-
ka s lakom intelektialnom ometenoscu.

Defektolozi koji ¢ine uzorak ovog istrazivanja umeju da planiraju radno okru-
Zenje na takav nacin da koriste spoljasnje podsticaje bez podrivanja autonomije i
internalizacije ponasSanja ucenika.

Kljucne reci: autonomija ucenika, defektolog, podrska

UVvOD

Veliki broj istrazivanja se, u poslednje dve decenije, bavio na¢inom na koji
razli¢iti aspekti socijalnog okruzenja uti¢u na skolsku motivaciju i autonomno

ponasanje kod u¢enika, kao i na kvalitet realizacije $kolskih zadataka (Amoura,

1 Clanak predstavlja rezultat rada na projektima: , Kreiranje Protokola za procenu eduka-
tivnih potencijala dece sa smetnjama u razvoju kao kriterijuma za izradu individualnih obra-
zovnih programa“ (br. 179025) i ,Socijalna participacija osoba sa intelektualnom ometeno-
$¢u” (br. 179017), &iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnologkog razvoja
Republike Srbije.
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Berjot, Gillet, Caruana & Finez, 2015; Gagné, 2003; Grolnick & Ryan, 1989;
Ryan & Brown, 2005; Ryan & Deci, 2009).

Stil ponasanja nastavnika u velikoj meri uti¢e na prisustvo autonomije u
skolskom radu (Lali¢-Vuéeti¢, Peri¢ i Pevi¢, 2009). Proces u¢enja koji u¢enici-
ma pruza moguénost sopstvenog izbora, podsti¢e njihovu autonomiju, uvazava
njihove individualne potrebe, deluje podsticajno na razvoj motivacije i na kva-
litet u¢enja. Ucenici s takvim iskustvima u u¢enju rede izostaju s nastave i ispo-
ljavaju manje ometajuca ponasanja u razredu (Weinberger & McCombs, 2001,
prema Bezinovi¢, Marusi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010). Dosada$nja obrazovna praksa
koja naglasava kontrolu u¢enika i njihovog ucenja tesko moze da podstakne
razvoj sposobnosti i kompetencija potrebnih za uspesno u¢enje (McCombs &
Miller, 2007, prema Bezinovi¢, Marusi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010).

Nametnuta ogranicenja, uklju¢ujuc¢i materijalne nagrade, umanjuju interes
za zadatkom, smanjuju kreativnost, ometaju izvr$avanje zadatka i podsti¢u pa-
sivnost kod u¢enika. Ovakva ograni¢enja navode u¢enika da koristi ,Minimaks
strategiju” — da ulozi minimum napora potrebnih da se dobije maksimalna na-
grada (Joronen, 2005). U prilog ovim nalazima govore i studije koje pokazu-
ju da autonomno ponasanje — ono koje je samoodredeno, slobodno izabrano
ili¢no kontrolisano — izaziva visok interes ka zadatku, kreativnost, kognitivnu
fleksibilnost, pozitivne emocije i istrajnost (Deci & Ryan, 2012). Ogranicenje
daje u¢eniku zelju da “pobegne®, a sloboda mu daje Zelju da istrazuje, prosiruje
i stvara (Krapp, 2005).

Istrazivanja u podrudju obrazovanja, kojima je polaziste Teorija samoodre-
denja (Self-Determination Theory; Ryan, & Deci, 2000), usredsredila su se na
problem autonomnog ponasanja (Amoura et al., 2015; Jang, Reeve, Ryan &
Kim, 2009; Levesque, Zuehlke, Stanek & Ryan, 2004; Niemiec & Ryan, 2009;
Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci, 2004). Centralna hipoteza
Teorije samoodredenja jeste da ¢e socijalni kontekst koji podrzava kompeten-
tnost, povezanost i autonomiju u¢enika podstadi intenciona (motivisana) dela,

pre nego kontrola (Ryan & Brown, 2005).

Autonomija, dakle, predstavlja jedan od osnovnih kontstrukata u Teoriji sa-
modeterminacije. Za razumevanje znacenja ovog konstrukta vazno je naglasiti
razliku izmedu pojmova autonomija i nezavisnost (Ryan & Deci, 2013). Biti

autonoman ne znaci biti nezavisan u odnosu na druge osobe, ve¢ delovati u
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skladu sa vlastitom voljom i izborom (Batia, 2007, prema Lali¢-Vuéeti¢, Deri¢
i Devi¢, 20009).

Klju¢ni elementi Teorije samoodredenja su ono $to njeni autori nazivaju po-
drska autonomiji i licno u¢esée. Kada su nastavnici uklju¢eni u u¢enicki rad na
nacin koji podsti¢e autonomiju, ucenici ¢e najverovatnije zadrzati svoju prirod-
nu radoznalost i razviti autonomne forme ponasanja. U¢enici autonomno ori-
jentisanih nastavnika imaju bolju sliku o sebi, viSe samopostovanja i uo¢avaju
sopstvene saznajne kompetentnosti koje se ispoljavaju u svakodnevnom skol-
skom ucenju. Istrazivanja potvrduju da se autonomna orijentacija nastavnika
vrlo brzo uo¢ava u delovanju na u¢enika. Studija koja to potvrduje navodi peri-
od od dva meseca nakon kojih su se uo¢ili prvi pozitivni efekti ovakvog pona-
$anja nastavnika (Chirkov, 2009). Takode, u istrazivanjima se navodi da auto-
nomno orijentisani nastavnici pokazuju manju tendenciju za verbalizovanjem
direktiva, ve¢ postavljaju pitanja koja u¢eniku omogucavaju izbor i volontersku
perspektivu, uz davanje povratnih informacija, ohrabrivanje i omogucavanje
inicijative u¢eniku (Jennings, Snowberg, Coccia & Greenberg, 2011; Reeve,
Bolt & Cai, 1999).

Sonens i saradnici (Soenens, Sierens, Vansteenkiste, Goossens & Dochy,
2012) su koristili instrument za procenu nacina rada nastavnika, shvatajuéi
da su neki nastavnici orijentisani ka podrzavanju autonomije uc¢enika dok su
drugi vise okrenuti ka kontrolisanju njihovog ponasanja. Rezultati su otkrili
da ucenici ¢iji nastavnici vise podrzavaju autonomiju ispoljavaju ve¢u motiva-
ciju, osecaj kompetentnosti i samopostovanja, nego ucenici sa kontrolisu¢im
nastavnicima.

Mirkov isti¢e da u nastavi u kojoj ve¢i deo kontrole vrsi nastavnik, ucenici
pokazuju manje inicijative i slabiju efikasnost u u¢enju. Ona naglasava znacaj
fleksibilnosti nastavnika u dopustanju ucenicima da samostalno postavljaju
sopstvene ciljeve i da organizuju svoje obrazovne aktivnosti. Omogucavanje
izbora aktivnosti podsti¢e razvoj samousmerenja i autonomije (Mirkov, 2007).

U ranijoj studiji, Rajan, Stileri Lin¢ (Ryan, Stiller & Lynch, 1994) su procenji-
vali percepciju u¢enika osnovne $kole o tome da li njihovi nastavnici podrzavaju
autonomiju ili kontrolu u u¢ionici. Kod u¢enika koji su doziveli svoje nastavnike
kao one koji podrzavaju autonomiju evidentiran je visi nivo motivacije, ose¢aja

kompetentnosti i samopostovanja, radoznalosti i Zelje za promenom, nego kod
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ucenika koji su doziveli svoje nastavnike kao one koji kontroli$u. Ué¢enici kojima
je pristupano s vi$e kontrole ne samo da gube inicijativu ve¢ im je u¢enje manje

efikasno, posebno kada ono zahteva konceptualno, kreativno obradivanje.

Vejlrand i Okonor (Vallerand & O’Connor, 1991) su dali u¢enicima da is-
pune upitnik u kojem ¢e da stepenuju podrsku autonomije i kontrole njihovih
nastavnika. Percepcija u¢enika o podrsci autonomije nastavnika bila je u po-
zitivnoj korelaciji sa vi$im formama motivacije, a percepcija stepena kontrole

od strane nastavnika bila je pozitivno povezana sa nizim formama motivacije.

Flink, Bodziano i Baret (Flink, Boggiano & Barrett, 1990) su potvrdili hi-
potezu da su ucenici nastavnika koji primenjuju vise kontrole imali losiji uspeh
u aktivnostima re$avanja problema, kako tokom skolske godine, tako i po nje-

nom zavrsetku.

U studiji Kaca, Kaplana i Gjuta (Katz, Kaplan & Gueta, 2010) neki nastav-
nici su tendenciozno poducdavani da pruzaju vise podrske autonomiji, te je to
rezultovalo pojac¢anjem motivacije i ve¢im uspehom kod ucenika, u poredenju

sa u¢enicima nastavnika koji nisu bili poducavani.

Programi specijalne edukacije i rehabilitacije koji se oslanjaju na eksterno
nagradivanje i podsticaje (ocene, materijalne nagrade, bodovi, pohvala od stra-
ne defektologa i sl.) u cilju motivisanja u¢enika s intelektualnom ometeno$éu
(I0) mogu biti u suprotnosti sa pristupima nastavi koje podupiru savremene
teorije (Haywood, 2006).

Ovo svakako ne podrazumeva predlaganje defektolozima u¢enika s IO dau
potpunosti odbace eksterna nagradivanja u u¢ionicama. Mnogo je pozitivnih
akcija koje se mogu sprovesti kori§¢enjem ovih tehnika i one su zaista delo-
tvorne za poucavanje osnovnih akademskih vestina. Problem sa ovakvim na-
stavnim pristupima je u tome $to su oni sami po sebi nedovoljni za podsticaj
znacajnog pobolj$anja u u¢enju (Harter, 2001).

Da bi imali dugoro¢niju delotvornost, pristupi treba da budu vezani za mo-
del ¢iji je krajnji cilj fokusiranje na internalizaciju i razvoj unutra$nje orijenta-
cije ka ucenju. Ako defektolozi ucenika s intelektualnim tesko¢ama hoce da
svoju nastavu nacine §to efikasnijom, ovaj dugoro¢ni cilj mora da bude krajnji
cilj svakog programa za individualno obrazovanje u¢enika (Ryan & Deci, 2013;
Switzky & Haywood, 1991).

74 Aleksandra Purié-Zdravkovié,
Mirjana JapundZa-Milisavljevi¢, Sanja Gagi¢



Verovatno je da ¢e ucenik s IO u pocetku edukacije o¢ekivati nastavni pri-
stup koji se kontroli$e vise spolja, kako bi na odgovarajuci na¢in bio angazovan
u razrednim aktivnostima. No, defektolozi bi trebalo programski da pokusaju
da prevazidu oslanjanje na oblike spoljasnjih podsticaja koji ¢esto mogu posta-
ti primarni stimulusi za uklju¢ivanje u¢enika u proces ucenja i da se kre¢u ka
medijacionim pristupima koji omogucavaju podsticaj autonomnih formi pona-
$anja (Switzky, 2006).

Nezavisno od intelektualnih kapaciteta, u¢enici zele da znaju da su sposobni
da upravljaju nekim aspektima svojih aktivnosti. Njihovi prioriteti i na¢in na
koji ¢e ih ispoljiti variraju i zavise od uzrasta, kulturnog iskustva i li¢nih afinite-
ta (Marks, 2008). Za starije u¢enike tipi¢ne populacije izbor knjige, na primer,
koja ¢e se ¢itati u odeljenju moze izgledati kao trivijalna pojava, ali je za u¢enike
s intelektualnim tesko¢ama ovaj izbor znacajan.

U jednom eksperimentu, Grigal i saradnici (Grigal, Neubert, Moon &
Graham, 2003) su uo¢ili da kada su uéenici s IO nemirni i nepazljivi, defektolo-
zi postaju vise kontroli$u¢i prema njima, nego kada su pazljiviji.

U nekim slu¢ajevima, problemi s ponasanjem se smanjuju onog trenutka
kada se u¢enicima s IO dozvoli da se bave sopstvenim sklonostima unutar nji-
hovih dnevnih aktivnosti i rutina. Uoceno je, takode, da ucenici postizu bolji
akademski napredak kada se u lekcije kao $to je ¢itanje, pisanje i matemati-
ka uklju¢e aktivnosti koje imaju svrhu postizanja vidljivog cilja (Rosenberg,
Westling & McLeskey, 2007).

Zanimljivo istrazivanje o podrsci u¢enickoj autonomiji ukazuje da 41% defek-
tologa izavljuje da nemaju nikakvo, ili imaju vrlo malo znanja o nac¢inima poja-
¢avanja kvaliteta autonomije ucenika s 10. Cak 67% defektologa tom prilikom
izjavljuje da rad na autonomiji u¢enika nije obuhva¢en ni IOP-om. Ipak, ovo istra-
zivanje potvrduje da je veci procenat defektologa sa manje od 10 godina radnog
staza izjavio da njihovi u¢enici imaju dovoljno prilike da budu ukljuceni u sva-
kodnevni proces podsticaja autonomnog ponasanja, nego $to su to izjavile nji-
hove kolege uitelji i nastavnici u¢enika tipi¢ne populacije (Bembenutty, 2011).

Istrazivanje je pokazalo da osobe s intelektualnim smetnjama koje su razvile
sustinske vestine autonomije imaju bolji kvalitet zivota, bolje se snalaze u Zivo-

tu u zajednici, postsekundarnom obrazovanju i zaposlenju (Thoma, & Getzel,
2005).
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Pregledom literature, uo¢ava se mali broj istrazivanja o tipu podrske defek-
tologa u podsticaju autonomije uc¢enika s lakom IO, kao i podaci o li¢nim ka-
rakteristikama defektologa koje bi, eventualno, mogle da uti¢u na favorizova-

nje odredenog tipa podrske.

CILJ ISTRAZIVANJA

Ciljevirada su utvrdivanje dominacije tipa podrske u¢enicke autonomije od
strane defektologa, kao i utvrdivanje eventualnih razlika u tipu podrske u od-

nosu na rodnost i starost defektologa.

METOD RADA

Uzorak

Uzorak je ¢inilo 32 defektologa koji neposredno realizuju nastavu s uce-
nicima starijeg osnovnoskolskog uzrasta s LIO. Hronoloska dob defektologa
kretala se od 26 do 60 godina (AS=42,84, SD=11,98). U uzorku je prisustvo
defektoloskinja zastupljenije (22 ispitanice, ili 68,8%) u odnosu na defektologe
(10 ispitanika, ili 31,2%).

Instrumenti i procedum istmz“ivanja

Upitnik problema u skoli (The Problems in Schools Questionnaire (PIS), Deci,
Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981) ispituje nacin na koji nastavnici motivisu
ucenike u $koli. Trideset dva ajtema su distribuirana u okviru cetiri supskale
koje prate svaku od osam vinjeta upitnika (kratak opis situacija u kojoj su pred-
stavljeni tipi¢ni $kolski problemi uéenika) i to u kontinuumu od visoke kon-
trole do visoke autonomije (visoka kontrola (VK) - ukljué¢ivanje sankcije do
izvr$enja propisanog ponaganja; umerena kontrola (UK) - ukazivanje na znacaj
odredenog ponasanja; umerena podrska autonomiji (UPA) - korid¢enje soci-
jalne komparacije do izvrsenja; visoka podrska autonomiji (VPA) - samostalan
dolazak do resenja). Svaka od ¢etiri date opcije u okviru pojedina¢ne vinjete
ocenjuje se na sedmostepenoj skali od vrlo nepodesne ocene do vrlo podesne za

nastavnika. Procedura skorovanja rezultata ovog upitnika uklju¢uje prose¢ne
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poene ostvarene na sve Cetiri supskale. Prose¢ni skorovi ovih supskala mogu
da se tumace odvojeno, ili mogu i da se kombinuju ¢ineéi ukupan skor, kao
sto predlazu konstruktori upitnika. Originalna procedura kombinovanja ¢etiri
supskale uklju¢uje ponderisanje prose¢nih skorova supskale VK sa -2, ponde-
risanje prose¢nih skorova supskale UK sa -1, ponderisanje prose¢nih skorova
supskale UPA sa +1 i ponderisanje prose¢nih skorova supskale VPA sa +2. Iz
formule je vidljivo da su supskale koje predstavljaju autonomni oblik ponasanja
ponderisane pozitivno, a supskale koje predstavljaju kontrolisani oblik ponasa-
nja ponderisane negativno. Kombinovanje prosec¢nih rezultata pojedinih sup-
skala ovog upitnika nac¢injeno je u skladu sa teorijskim postavkama, pri ¢emu
je svakoj supskali data odredena tezina u skladu s njenim mestom na konti-
nuumu. Algebarski zbir odrazava orijentaciju nastavnika ka kontroli i podrsci
autonomiji. Vi$a ocena reflektuje orijentaciju ka podr$ci autonomiji, dok niza

odrazava podrsku kontroli.

Istrazivanje je sprovedeno u uzorku defektologa zaposlenih u osnovnim $ko-
lama na teritoriji grada Beograda u kojima se obrazuju u¢enicis LIO. Ispitivanje

je sprovedeno u kontinuitetu, bez vremenskih pauza.

Statisticka obrada podataka

Tokom statisti¢ke obrade primenjeni su slededi statisti¢ki postupci:
- Standardni deskriptivni statisticki pokazatelji: aritmeti¢ka sredina,
standardna devijacija, raspon rezultata, frekvencije i procenti;

— Pirsonov koeficijent linearne korelacije (r) i jednofaktorska analiza va-
rijanse (ANOVA).

REZULTATIISTRAZIVANJA

Dominantnost tipa podr$ke autonomije u¢enika od strane defektologa is-
pitana je kroz stepen podrzavanja autonomije tokom njihove interakcije. U
uzorku je prezentovana kroz prose¢ne skorove na supskalama: visoka kontrola
(VK), umerena kontrola (UK), umerena podrska autonomiji (UPA) i visoka
podrska autonomiji (VPA).

Podrska defektologa autonomiji u¢enika sa lakom 77
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Tabela 1 daje prikaz prose¢nih skorova na svakoj supskali upitnika i ukupan
skor dobijen ponderisanjem prose¢nih skorova. Uoc¢ava se da najvisi prosecan
skor nosi supskala visoke podrske autonomiji sa 5,97 osvojenih poena i da je taj
tip ponasanja defektologa dominantan u ovom istrazivanju. Sledi supskala ume-
rene podrske autonomiji sa 4,98 osvojenih poena, a potom supskala umerene
kontrole sa 4,50 poena. Najmanje favorizovani odgovori od strane defektologa
ovog uzorka odnose se na supskalu visoke kontrole sa 2,63 osvojena poena. Kada
se posmatra ponderisan skor ove skale uoc¢ava se prose¢an rezultat od 7,15 osvoje-
nih poena, $to ukazuje na ponasanje defektologa koje podrzava autonomiju uce-
nika, imaju¢i u vidu postignute minimalne i maksimalne vrednosti poena.

Tabela 1 - Prosecni skorovi na supskalama Upitnika problema u
Skoli i ponderisani skor

Supskala
VK UK UPA VPA Ponderisano
AS 2,63 4,50 4,98 5,97 715
SD 0,92 0,97 0,81 0,69 2,37
Min 1,25 2,25 3,38 4,38 2,50
Maks 5,75 6,63 6,63 7,00 12,50

Legenda: visoka kontrola (VK), umerena kontrola (UK), umerena podrska autonomiji (UPA), visoka podrska
autonomiji (VPA).

Bilo je potrebno utvrditi strukturisanost i povezanost stilova ponasa-
nja defektologa, te su izra¢unate interkorelacije supskala ovog instrumenta.
Dobijeni rezultati su prikazani u Tabeli 2. Primecuje se da $to su varijable
blize jedna drugoj u kontinuumu ponasanja defektologa, vise medusobno ko-
reliraju, a $to su udaljenije, interkorelacija je niza. Pirsonovim koeficijentom
linearne korelacije utvrdeno je da je: visoka kontrola u znacajnoj pozitivnoj
povezanosti sa umerenom kontrolom (r=0,663), visoka kontrola u znaéajnoj
pozitivnoj povezanosti sa visokom podrikom autonomiji (r=0,502), umerena
kontrola u znac¢ajnoj pozitivnoj povezanosti sa umerenom podrskom autono-
miji (r=0,567) i visokom podrikom autonomiji (r=0,423), kao i da je umerena
podrska autonomiji u znacajnoj pozitivnoj povezanosti sa visokom podrskom
autonomiji (r=0,424). U odnosu drasti¢nih krajnosti ponaganja defektologa
u smislu visoke kontrole i visoke podrske autonomiji nije utvrdena statisticki
znacajna povezanost (r=0,229). Ovi nalazi se poklapaju sa teorijskim razmatra-

njima povezanosti ponasanja motivatora uopsteno.
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Tabela 2 - Interkorelacija supskala Upitnika problema u $koli

VK UK UPA
UK 0,663**
UPA 0,502** 0,567**
VPA 0,229 0,423* 0,424*

Legenda: visoka kontrola (VK), umerena kontrola (UK), umerena podrska autonomiji (UPA),
visoka podrska autonomiji (VPA);
** u korelacijama p<0,01 * u korelacijama p<0,05

Analiziraju¢i Tabelu 3 u kojoj su dati prose¢ni skorovi ispitanika na supskali visoke
kontrole, uo¢avamo da medu defektolozima razlidite rodnosti nema statisticki zna-
¢ajne razlike pri odlucivanju za odgovor ove supskale kao alternative (F(1,30)=0,095,
p=0,760). Mozemo da zaklju¢imo da se defektolozi i defektoloskinje u podjednakoj
meri odlu¢uju za odgovor koji tipski pripada supskali visoke kontrole.

Tabela 3 — Proseéni skorovi ispitanika na supskali visoke kontrole u
odnosu na rodnost

VK Pol
Muski Zenski
AS 2,71 2,60
SD 0,49 1,07
Min 2,13 1,25
Max 3,63 5,75

F(1,30)=0,095, p=0,760
Legenda: visoka kontrola (VK)

U Tabeli 4 prikazani su prose¢ni skorovi ispitanika na supskali umerene
kontrole u odnosu na rodnost. F testom nije utvrdena statisti¢ki znacajna razli-
ka medu navedenim varijablama (F(1,30)= 0,013, p=0,910). S toga, utvrdujemo
da nema statisticki znacajne razlike u skorovima defektologa i defektoloskinja,
iako defektolozi ostvaruju nesto ve¢u vrednost aritmeticke sredine pri re§ava-
nju zadataka supskale umerene kontrole.

Tabela 4 — Prosecni skorovi ispitanika na supskali umerene kontrole u
odnosu na rodnost

Pol

UK Muski Zenski
AS 4,54 4,49

SD 0,61 1,11

Min 3,88 2,25

Max 5,50 6,63

F(1,30)=0,013, p=0,910

Legenda: umerena kontrola (UK)
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Skorovi defektologa i defektoloskinja na supskali umerene podrske autono-
miji prikazane su u Tabeli 5. Jednofaktorskom analizom varijanse nije utvrde-
na statisticki znacajna razlika izmedu rodnosti i skorova na supskali umerene
podrske autonomiji (F(1,30)=0,493, p=0,488). Mozemo da zaklju¢imo da nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike u vrednostima skorova supskale umerene
podrske autonomiji u odnosu na rodnost ispitanika.

Tabela S - Prosecni skorovi ispitanika na supskali umerene podrske
autonomiji u odnosu na rodnost

Pol
UPA -
Muski Zenski
AS 4,84 5,06
SD 0,70 0,86
Min 4,00 3,38
Max 6,13 6,63

F(1,30)=0,493, p=0,488
Legenda: umerena podrska autonomiji (UPA)

Iako postoji razlika prose¢nih skorova na supskali visoke podrske autono-
miji izmedu ispitanika u korist defektoloskinja, koja je prikazana u Tabeli 6, ova
razlika nije statisti¢ki znacajna, $to je i potvrdeno jednofaktorskom analizom
varijanse (F(1,30)=3,324, p=0,078). Dakle, defektologkinje i defektolozi u po-
djednakoj meri pruzaju u¢enicima visoku podrsku u ostvarivanju autonomije.

Tabela 6 — Prosecni skorovi ispitanika na supskali visoke podrske
autonomiji u odnosu na rodnost

Pol
VPA N
Muski Zenski
AS 5,65 6,12
SD 0,58 0,71
Min 4,88 4,38
Max 7,00 7,00

F(1,30)=3,324, p=0,078

Legenda: visoka podrska autonomiji (VPA)

Ispitanici su, po starosnoj strukturi, podeljeni na dve grupacije: ispitanike
do 41 godine iispitanike preko 41 godine. Posmatrajuci odnos skorova supska-
le visoke kontrole, prikazane u Tabeli 7, primec¢ena je minimalna razlika u broju

poena kod ispitanika koji imaju vise od 41 godine. Ipak, utvrdeno je da ova
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razlika nije statisti¢ki zna¢ajna (F(1,30)=0,094, p=0,762) i potvrdeno je da ne
postoje razlike u opredeljivanju mladih defektologa u odnosu na starije kolege
kada je u pitanju ponasanje koje uklju¢uje visoku kontrolu.

Tabela 7 - Prosecni skorovi defektologa na supskali visoke kontrole u
odnosu na starosnu dob

VK do 41 preko 41
AS 2,59 2,69
SD 0,99 0,89
Min 1,25 1,25
Max 5,75 4,25

F(1,30)=0,094, p=0,762
Legenda: visoka kontrola (VK)

U Tabeli 8 prikazani su prose¢ni skorovi defektologa koji su mladi od 41
godine i defektologa koji su stariji od navedenih godina u odnosu na supska-
lu umerene kontrole. Utvrdeno je da ne postoji statisticki znacajna razlika u
skorovima defektologa navedenih starosnih grupa pri opredeljivanju za tip od-
govora koji je svojstven supskali umerene kontrole (F(1,30)=0,163, p=0,689).
Dakle, mladi i stariji defektolozi podjednako primenjuju oblike ponasanja koji
uklju¢uju umerenu kontrolu.

Tabela 8 — Prosecni skorovi defektologa na supskali umerene kontrole u
odnosu na starosnu dob

UK do 41 preko 41
AS 4,44 4,58
SD 0,73 1,19
Min 3,75 2,25
Max 6,63 6,25

F(1,30)=0,163, p=0,689
Legenda: umerena kontrola (UK)

Zaokruzujudi tip odgovora koji je svojstven supskali umerene podrske au-
tonomiji, primecuje se da su defektolozi koji su u grupaciji ispitanika preko 41
godine postigli nesto veci prosec¢ni skor u odnosu na defektologe koji su u gru-
paciji ispitanika do 41 godine. Ipak, jednofaktorska analiza varijante je utvrdila
da ovaj odnos nije statisti¢ki zna¢ajan (F(1,30)=0,904, p=0,349), te ne moze da
se potvrdi da stariji defektolozi forsiraju ponasanje koje podrazumeva umerenu

podrsku autonomiji. Navedeni odnos je prikazan u Tabeli 9.
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Tabela 9 - Prosecni skorovi defektologa na supskali umerene podrike
autonomiji u odnosu na starosnu dob

UPA do 41 preko 41
AS 4,85 513
SD 0,76 0,86
Min 3,63 3,38
Max 6,63 6,13

F(1,30)=0,904, p=0,349
Legenda: umerena podrska autonomiji (UPA)

Posmatraju¢i odnos skorova na supskali visoke podrske autonomiji, prika-
zane u Tabeli 10, primecena je minimalna razlika u broju poena kod ispitanika
koji imaju vise od 41 godine. Ta minimalna razlika u skorovima nije donela
statisti¢ki zna¢ajan odnos (F(1,30)=0,047, p=0,829). Iz tog razloga mozemo da
zaklju¢imo da mladi i stariji defektolozi podjednako forsiraju ponasanje koje
podrazumeva visoku podrsku autonomiji uc¢enika.

Tabela 10 - Prosecni skorovi nastavnika na supskali visoke podrske
autonomiji u odnosu na starosnu dob

VPA do 41 preko 41
AS 5,95 6,00
SD 0,67 0,75
Min 5,00 4,38
Max 7,00 7,00

F(1,30)=0,047, p=0,829

Legenda: visoka podrska autonomiji (VPA)

DISKUSIJA

U ovom istrazivanju su kori$¢ena cetiri tipa odgovora defektologa kojima
se procenjivao stepen podrzavanja autonomije tokom interakcije sa u¢enicima.
Odgovori se protezu duz kontinuuma od visoke kontrole do visoke autonomije.
Odgovor ,visoka kontrola“ podrazumeva da defektolog iznalazi reSenje proble-
ma i koristi sankcije kako bi se re$enje realizovalo. U svakom odgovoru ,umere-
na kontrola“ defektolog odlu¢uje o soluciji resenja, pokusava da izazove krivicu
kod ucenika i ukazuje na znacaj realizacije reSenja. Pri odgovoru “umerena au-
tonomija“, defektolog podsti¢e uc¢enika da koristi socijalno poredenje sa dru-

gim u¢enicima, kako bi nagao reenje problema. Kona¢no, u svakom odgovoru
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yvisoka autonomija“ ponasanje defektologa podsti¢e u¢enika da analiti¢no raz-
motri elemente problema i poku$a samostalno da dode do resenja.

Ispitanici uzorka pokazali su najvise aspiracija prema ponasanju koje od-
govara visokoj podrsci autonomije sa 5,97 osvojenih poena, potom ponasanju
umerene podrske autonomije sa 4,98 osvojenih poena i umerene kontrole sa
4,50 poena. Najmanje favorizovani odgovori od strane defektologa ovog uzorka
tipi¢ni su za supskalu visoke kontrole sa 2,63 osvojena poena. Kada se posma-
tra ponderisan rezultat ove skale uocava se skor od 7,15 osvojenih poena, $to
ukazuje na ponasanje defektologa koje podrzava autonomiju u¢enika, imajuciu
vidu postignute minimalne (2,50) i maksimalne (12,50) vrednosti poena. Ipak,
uzimajudi u obzir opseg minimalnih i maksimalnih vrednosti, uo¢avamo da

defektolozi, kao grupa, znacajno variraju u svojim opredeljenjima.

Ispitivanje podrske defektologa specijalnih $kola starijih razreda ucenika
osnovnoskolskog uzrasta u Americi ukazalo je na vrlo sli¢ne rezultate. Opseg
bodova ameri¢kih specijalnih edukatorakretao se 0od 2,13 do 12,13, sa srednjom
vrednoséu 6,98 i standardnom devijacijom 3,11 (Deci, Schwartz, Sheinman &
Ryan, 1981). Dakle, rezultati defektologa u Srbiji su bili nesto povoljniji u ko-
rist podrske autonomiji u¢enika, nego u pomenutom istrazivanju americkih
ispitanika.

To je vrlo znacajan nalaz, jer potvrduje da defektolozi ovog uzorka gaje kon-
trolisuci aspekt ponasanja koji je manje uocljiv i kao takav, po teorijskim po-
stavkama, potpomaze da spoljni dogadaji odrze ili poboljsaju internalizaciju
ponaganja u¢enika (Jennings et al., 2011). Dakle, defektolozi koje smo ispitivali
umeju da planiraju radno okruzenje na takav na¢in da koriste spoljasnje podsti-

caje bez podrivanja autonomije i internalizacije ponasanja u¢enika.

Prema ajtemima koje smo ispitivali tokom istrazivanja, zaklju¢ili smo da
defektolozi podsti¢u pozitivnu atmosferu u odeljenju i dobre interpersonalne
odnose, postuju razlicite stavove uc¢enika i nude zadatke koji predstavljaju pri-
mereni izazov svakom pojedinom uceniku, kao i da podsti¢u vestine re$avanja

problema, u skladu sa sposobnostima u¢enika.

Nase istrazivanje je potvrdilo teorijsku pretpostavku da su supskale ovog in-
strumenta dizajnirane tako da predstavljaju tacke protezanja duz kontinuuma
od orijentacije ka kontroli do orijentacije ka autonomiji. Po teorijskim postavka-

ma, svaka supskala bi trebalo da korelira sa susednom jace, nego sa udaljenijom
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u obrascu kontinuuma (Deci et al., 1981; Reeve, Bolt & Cai, 1999; Ryan & Deci,
2013). Ovo je potvrdeno u internalnoj konzistenciji supskala (Tabela 2).

U ovom istrazivanju nije utvrdena statisti¢cki znacajna razlika izmedu ra-
zli¢itih tipova podrske autonomiji u¢enika od strane defektologa u odnosu na
rodnost, kao ni u odnosu na starost ispitanika. Defektolozi predstavljaju jedin-
stvenu profesionalnu grupu, koja, po rezultatima istrazivanja, koristi postavke
autonomne orijentacije u radu sa u¢enicima s lakom IO kao postulate, u svrhu
podizanja kvaliteta sposobnosti u¢enika. Iz tih razloga je moguce da nisu uoce-
ne znacajne razlike u podrsci u¢eni¢koj autonomiji od strane defektoloskinja i
defektologa, kao ni od strane mladih i starijih kolega. Oc¢igledno je da rodnost i

starost defektologa ne uti¢e na kvalitet podrske autonomiji u¢enika s lakom IO.

ZAKLJUCAK

Ako je intencija da u¢enici s lakim intelektualnim te$ko¢ama budu autonomniji
po zavr$etku $kolovanja, na ulasku u odraslo doba, njima su neophodne odredene
vestine i sklonosti koje se mogu razviti dok su u $koli. Vestine koje vode autonomiji
uklju¢uju sticanje znanja o pristupu sredstvima koja su potrebna odraslom ¢ove-
ku; komunikacija o zanimanjima, sklonostima i potrebama; postavljanje i pracenje
ciljeva; planiranje i rukovodenje vremenom; otkrivanje i re$avanje problema i spo-
sobnost da zastupaju sami sebe. Razvoj ovih vestina i povecanje nivoa autonomije
osigurace ovim osobama znacajan uticaj i kontrolu nad sopstvenim Zivotima, ma-
nju zavisnost od drugih i bolji kvalitet zivota (Westling & Fox, 2004).

Imperativ je da defektolozi ohrabruju uc¢enika da se samostalno oproba u
nekoj aktivnosti, vestini ili resavanju problema. Prepoznavanje ucenickih po-
treba podrazumeva nudenje pravih sadrzaja koji se nalaze u okviru zone nared-
nog razvoja, umesto onih koji su ve¢ prevazideni. Na taj na¢in vrsi se optimalan
podsticaj autonomije za $kolsku aktivnost.

Ponasanje defektologa je samo jedan od ¢inilaca ucenic¢kog uspeha u auto-
nomnom ponasanju, s obzirom da postoji moguénost delovanja drugih brojnih
determinanti razlicite etiologije (kognitivne, socijalne, afektivne, konativne, itd).

Defektolog bi od nekoga ko poseduje znanje i ko ovo znanje prenosi, morao

uvek da bude mentor koji ima regulacionu ulogu u razvoju uc¢enika s lakom IO
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i ko u¢enike u¢i ne samo znanjima, ve¢ i ve§tinama misljenja, u¢enja i odludi-
vanja. Uloga defektologa na taj na¢in u sebe ukljucuje, uz edukacijsku kompo-
nentu i podsticajnu, koja od defektologa zahteva da uz prenosioca znanja bude
ilider koji podstice.

Imajuci u vidu da je uzorak ograni¢en samo na beogradske osnovne skole,
rezultati mogu da se koriste kao polaziste i treba da podstaknu nova istrazi-
vanja na brojnijem uzorku. Preporu¢ujemo da se sprovede istrazivanje ¢iji bi
uzorak obuhvatio ispitanike iz ve¢eg dela Srbije, pri ¢emu bi se kontrolisao efe-
kat sredine i uporedili rezultati ispitanika u gradskoj i ruralnoj sredini u smislu
delovanja kontrole i autonomije defektologa. Problem ograni¢enosti rezultata
u ovom istrazivanju mogao je biti i u kori§¢enju instrumenta koji se temelji na
samoizve$tavanju ispitanika. Takva metoda ponekad namece pitanje iskrenosti
i objektivnosti ispitanika. U budu¢im istrazivanjima, iako su neke metode tes-
ko izvodljive, moglo bi se koristiti npr. opazanje ponasanja, intervju, ili izvestaji

ucenika.
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SPECIAL EDUCATION TEACHERS SUPPORT TO AUTONOMY OF
STUDENTS WITH MILD INTELLECTUAL DISABILITY

Aleksandra Puri¢-Zdravkovi¢, Mirjana Japundza-Milisavljevi¢, Sanja Gagi¢
University of Belgrade — Faculty of Special Education and Rehabilitation

Behavior of special educators has a great influence on the presence of autonomy in
students’ school work. Learning process which encourages students autonomy acts as an
incentive for motivation development and learning quality.

The aim of this research is to determine dominant type of support to student’s
autonomy from his/her special education teacher, and also to determine the differences,
if there are any, in the type of support with regard to gender and age of the teacher.

The sample consisted of 32 special education teachers who work with older
elementary school students with mild intellectual disability.

The Problems in Schools Questionnaire was used for examining special education
teachers’ type of support.

The research results show that high autonomy support is the dominant type of
support to students with mild intellectual disability from special education teachers
within this sample. Gender and age of the teacher do not have any influence to the
quality of support to autonomy of students with mild intellectual disability.

Special educators within the sample of this research know how to plan their work
environment in such a way that they can utilize external stimulus without undermining
autonomy and internalization of student behavior.

Key words: student’s autonomy, special education teacher, support, mild intellectual

disability

Podrska defektologa autonomiji u¢enika sa lakom 89
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