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Sazetak

Teskoce u€enja definiraju se kao heterogena skupina poremecaja, najéeSce okarakteriziranih
teSko¢ama u primanju, obradi, pohrani, dosje¢anju i koristenju informacija (Ldac-acta, 2015).
Djeca s teSkoama ucenja imaju prosjecne intelektualne sposobnosti, ali teSkoce u procesima
pamcenja, percipiranja 1 izvrSnih funkcija (Gali¢-Jusi¢, 2004; Fletcher, Stuebing, Morris 1
Lyon, 2005; Ldac-acta, 2015). Uz to mogu biti prisutne i teSkoce paznje i koncentracije,
emocionalne teSko¢e i socijalne teskoce, ali same teSkoce ucenja ne proizlaze iz tih
kulturoloskih, senzornih i ostalih okolinskih ¢imbenika (Hammill, Leigh, McNutt, i Larsen,
1987; Bender, 2004; Gali¢-Jusi¢, 2004; Hallahan, Lloyd i Kauffman, 2005; Igri¢, Cvitkovic¢ i
Wagner-Jakab, 2009). Igra u funkciji ucenja uéenicima s teSko¢ama ucenja omogucuje
uklju¢ivanje u prikladne socijalne interakcije, postizanje vecih akademskih uspjeha 1
usvajanje kompetencija u razli¢itim podrucjima (Besio i Stancheva-Popkostadinova, 2018;
Ginsburg, 2007). Posebno osmisljeni didakticki materijali i igre prikladne za rad s djecom
predskolskog i Skolskog uzrasta osiguravaju primjereno ucenje, poticu znatizelju, omogucuju
koristenje viSe osjetila, pospjesuju paméenje i snalaZzenje u prostoru i vremenu, naglasavaju
vaznost izrazavanja emocija na socijalno prihvatljiv nacin te poticu logicko 1 apstraktno
misljenje i zakljuéivanje (Kljai¢, 2007; Woolfolk, 2016; Besio i Stancheva-Popkostadinova,
2018). Osmisljavanjem aktivnosti i prilagodbi koje bi osigurale akademsku uspjeSnost i
olaksale uc¢enje moguce je dovesti do pozitivnih promjena i potaknuti razvoj punih potencijala
djece s teskoc¢ama u ucenju (Kis-Glavas, 2016; Kljai¢, 2007; Lencek, 2012; Martan, Skoci¢
Mihi¢ i Puljar, 2016).

Cilj ovog diplomskog rada je pregledom literature prikazati mogucnosti igre kao potpore
ucenju. Objasnit ¢e se utjecaj igre na razliCita podrucja razvoja djece s teSko¢ama ucenja 1
vrijednost primjene didaktickih sredstava 1 individualiziranih postupaka u procesu usvajanja
novih i ponavljanja postojecih znanja. Naposljetku ¢e se predstaviti 3 aktivnosti i materijali
koriSteni prilikom poucavanja djece s teSkocama u ucenju u sklopu programa Pomo¢ u uc¢enju
Centra inkluzivne potpore IDEM.
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Summary

Learning disabilities are defined as a heterogeneous group of disorders, usually characterized
by difficulties with receiving, processing, storage, remembering, and using information
(Ldac-acta, 2015). Children with learning disabilities are of average intelligence and
intellectual abilities, but also experience with memory, perception, and executive functions
Gali¢-Jusi¢, 2004; Fletcher, Stuebing, Morris i Lyon, 2005; Ldac-acta, 2015). There can also
be present difficulties with maintaining attention and concentration, emotional difficulties,
and difficulties in maintaining social relations, but learning disabilities do not emanate from
those cultural, sensory, and other environmental factors (Hammill, Leigh, McNutt, & Larsen,
1987; Bender, 2004; Hallahan, Lloyd & Kauffman, 2005; Igri¢, Cvitkovi¢ & Wagner-Jakab,
2009). Play in function of learning allows students with learning disabilities to participate in
appropriate interactions, achieve greater academic successes, and acquire competencies in
many different areas (Besio & Stancheva-Popkostadinova, 2018; Ginsburg, 2007). Specially
designed didactic materials and games appropriate for preschool and school-age children
ensure adequate learning, encourage curiosity, enable use of multiple senses, improve
memory, spatial and temporal orientation, emphasize the importance of expressing emotions
in a socially acceptable way and encourage logical and abstract thinking and drawing of
conclusions (Kljai¢, 2007; Woolfolk, 2016; Besio & Stancheva-Popkostadinova, 2018). By
designing activities and adjustments which would ensure a level of academic success and ease
the learning process it is possible to achieve significant positive changes and encourage the
development of full potential in children with learning disabilities (Kis-Glavas, 2016; Kljaic,
2007; Lencek, 2012; Martan, Sko¢i¢ Mihi¢ & Puljar, 2016).

The aim of this thesis is to show, through examining available literature, the potential
applications of play as a supporting tool for learning. The influence of play on different
development areas of children with learning disabilities will be explained, as well as the
importance of use of didactic materials and individualized approach in process of acquiring
new and replicating existing knowledge. Finally, 3 activities and materials used for teaching
children with learning disabilities included in the Pomo¢ u ucenju program of Centar
inkluzivne potpore IDEM will be presented.

key words: learning, play, students with learning disabilities, didactic materials
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1. UVOD

Ucenje je kompleksan proces koji stolje¢ima izaziva divljenje i interes mnogih teoretiCara i
prakticara. Postojeca znanja o slozenosti ljudskog uma i mehanizmima procesa koji dovode
do ucenja joS se i danas istrazuju, nadopunjuju ili pak opovrgavaju i nadomjestaju potpuno
novim konceptima, a posebnu paznju izaziva spoznaja o postojanju prepreka koje ometaju
ucenje (Zarevski, 2002; Gali¢-Jusi¢, 2004; Stanci¢, [vancan, Perisa, Vuci¢-Pavkovi¢ i Dobrié¢
Fajl, 2006). Teskoce ucenja javljaju se upravo zbog teSkoca percepcije, pamcenja, paznje,
razmiSljanja 1 ucenja, uvjetovane su neuroloSki i1 genetski, a okarakterizirane su jo$ 1
teSko¢ama Citanja, pisanja, racunanja, motorickim teSko¢ama, emocionalnim i ponaSajnim
teSkocama 1 teSkocama u iniciranju i odrzavanju socijalnih interakcija (Bender, 2004;
Hallahan, Lloyd i Kauffman, 2005; Igri¢, Cvitkovi¢ i Wagner-Jakab, 2009; Woolfolk, 2016).
Teskoce ucenja nevidljive su prirode Sto zasigurno nije olakotna okolnost niti jednom od
sudionika procesa obrazovanja u ve¢ ionako slozenom sustavu Skolstva (Kljai¢, 2007; Pavli¢-
Cottiero, 2009c; Igri¢, Wagner Jakab i Cvitkovié, 2012). Skolovanje i postizanje Zeljenih
akademskih rezultata moze biti posebno slozeno ovoj populaciji djece, a ucenje im je
nerijetko tesko, zamorno, neshvatljivo, postaje izvor njihove frustracije, nezadovoljstva
samima sobom i napetosti u odnosima (Rodriguez 1 Routh, 1989; Stancic 1 sur., 2006; Pavli¢-

Cottiero, 2009a; Zrili¢, 2011; Lynch i Moore, 2018).

Djeca najlakse uce putem igre u sigurnom i dobro poznatom okruzenju (Zarevski, 2002).
Ginsburg (2007) navodi kako je ,,igra nuZna za razvoj jer doprinosi kognitivnoj, tjelesnoj,
socijalnoj 1 emocionalnoj dobrobiti djece 1 mladih* (str. 182). Sudjelovanje u aktivnostima
igre djeci omogucuje iskustveno ucenje, sazrijevanje, stjecanje spoznaja i novih iskustava
(Besio i Stancheva-Popkostadinova, 2018), ona poti¢e kreativnost, motoricku spretnost,
podupire razvoj samopouzdanja, potice na socijalnu interakciju i povrh svega donosi djeci
radost i istinsko zadovoljstvo (Ginsburg, 2007). Igrom djeca uoc¢avaju predvidljivosti i stjecu
povjerenje u bliske osobe. Ona nije prisilna aktivnost, ve¢ izbor na kojeg svako dijete ima
pravo (Ginsburg, 2007). Poucavanje sve djece, posebno djece s teSko¢ama ucenja, treba biti
inovativno, aktivno i teziti ostvarenju vizije oblikovanja uc¢enika u sretnu i uspjesnu osobu.
Spontana djeca u poticajnoj okolini djeca su koja najbolje uce (Philipps, 1999; Besio i
Stancheva-Popkostadinova, 2018). Upotreba individualno osmisljenih didaktickih materijala,

druStvenih igara 1 pedagoski neoblikovanih materijala osigurava primjereno stjecanje

1



svakodnevnih vjeStina 1 funkcionalnih Skolskih znanja. Omoguditi osjecaj uspjeha i
prihvacenosti u ucenika s teSkocama u odgojno-obrazovnoj okolini treba biti glavni cilj
djelovanja svakog struc¢njaka i roditelja (Kljai¢, 2007; Ivanci¢ i Stanci¢, 2013; Bouillet i

Kudek Mirosevi¢, 2015; Besio, 2018).

2. UCENJE

Ucenje je slozeni fenomen u psihofizickom razvoju osobe koji se odvija od rodenja (Zarevski,
2002; Stanci¢ 1 sur., 2006). Postoje mnogobrojne definicije ucenja, ali svima je blisko
tumacenje da je to proces prilikom kojeg iskustvo ili vjezba uzrokuju promjene u znanju i
ponasanju (Zarevski, 2002; Woolfolk, 2016). Te promjene mogu biti ué¢injene s namjerom ili
bez namjere, mogu imati pozitivan ili negativan utjecaj na ponaSanje, biti ispravne ili

neispravne (Stancic 1 sur., 20006).

Poseban doprinos dao je Jean Piaget, Svicarski psiholog, jedan od najbitnijih istrazivaca
djecjeg kognitivnog razvoja i predstavnika razvojne psihologije (Duran, 1995; Woolfolk,
2016). On je tumacio da djeca razmisljaju drugacije od odraslih 1 tako predstavio svoju teoriju
djecje spoznaje prema kojoj tumaci da se djetetov razvoj misljenja i uc¢enja dijeli na Cetiri

velika razdoblja:

e senzomotorno razdoblje, koje traje od djetetova rodenja do priblizno druge godine
zivota;

e predoperacijsko razdoblje, koje traje od druge do sedme godine Zivota;

e razdoblje konkretnih operacija, od sedme do jedanaeste godine;

e razdoblje formalnih operacija, koje se proteze od jedanaeste godine zivota do odrasle
dobi (Gali¢-Jusi¢, 2004; Woolfolk, 2016).

Prvo razdoblje, senzomotorno, okarakterizirano je stjecanjem znanja o okolini koriStenjem
taktilno-kinestetickog osjetila, osjetila mirisa, okusa i sluha (Woolfolk, 2016). U toj dobi
pocinju se razvijati misaoni procesi, dijete razumije stalnost objekata, razvijaju se mentalne
reprezentacije, a refleksne radnje usmjeravaju se na cilj i tako postaju namjerne. Dijete do
navrSene druge godine Zivota jo§ nije u stanju koristiti slozene mentalne operacije, ali polako

sazrijeva 1 kre¢e se prema tome, stoga narednu fazu nazivamo predoperacijskom fazom



(Woolfolk, 2016). U predoperacijskoj fazi djeca razvijaju simboli¢ku funkciju, a postavljaju
se 1 temelji reverzibilnog misljenja, razumijevanja nacela konzervacije i razumijevanja tudih
stajaliSta, koji u ovom periodu jo$ uvijek nisu dovoljno razvijeni. Ova faza odgovara vrtickoj i
predskolskoj dobi djeteta, stoga je u ovom razdoblju vazno poticati dje¢ji interes za
predmatematicke i pred¢itacke vjestine (Woolfolk, 2016). Misljenje o dogadajima i procesima
unatrag, shvacanje nacela konzervacije, decentracije i razumijevanje divergentnosti tudih
misljenja javljaju se u fazi konkretnih operacija, u kojoj djeca najlaksSe uce posredstvom
konkreta, a ona obuhvaca djecu rane Skolske dobi u sustavu osnovnoskolskog obrazovanja.
Misljenje djeteta je logi¢no 1 ono se oslanja na realna, prozivljena iskustva (Woolfolk, 2016).
U ovom razdoblju ucenje se temelji na usvojenom nacelu kompenzacije, klasificiranju i
mogucénosti stvaranju nizova ovisno o obiljezjima pojmova i predmeta (Woolfolk, 2016).
Apstraktno miSljenje, hipoteticko-deduktivno 1 induktivho promisljanje glavne su
karakteristike posljednje faze, faze formalnih operacija, u kojoj se postize vrhunac kriti¢kog i

znanstvenog misljenja (Woolfolk, 2016).

Piaget je vjerovao da sva djeca prolaze navedene faze istim redoslijedom, ali ne nuzno i
jednakim ritmom, $to je uocljivo kod djece s teSko¢ama. Djeci s razvojnim teSkocama Cesto
nedostaje iskustva u konkretnim operacijama, na koje se nastavlja sposobnost apstraktnog

rasudivanja, stoga im nedostaje iskustva i u rjeSavanju formalnih operacija (Woolfolk, 2016).

2.1 Kognitivni procesi u ucenju

U podlozi opismenjavanja 1 ucenja leze 1 isprepli¢u se mnogi kognitivni, metakognitivni 1
kontrolni procesi ¢ije je ovladavanje vazno u razvoju Skolskih vjestina (Zarevski, 2002; Siegel

1 Mazabel, 2005; Blazi, Farago i Pavi¢, 2017).

Pamcenje se definira kao sposobnost ,usvajanja, zadrZavanja i koriStenja informacija*
(Sverko, Zarevski, Szabo, Kljai¢, Kolega i Tumdié-éuljak, 2007, str. 59). Prema teoriji
procesa obrade informacija percipirani podrazaj prvo ulazi u senzorno pamcenje- fazu u kojoj
se zadrzava kratak vremenski period, tek do nekoliko sekundi, i ostaje nepromjenjena
(Zarevski, 2002; Sverko i sur., 2007). Obraéanjem paznje informacija ulazi u kratkoro&no
pamcenje 1 kodiranjem, postupkom oblikovanja informacije za pohranu, u dugorocno

(Zarevski, 2002; Sverko i sur., 2007). Kapacitet kratkoroénog paméenja je 5-9 Cestica,



grupiranjem informacija taj kapacitet se povecava, a ponavljanjem pohranjuje u dugorocno
paméenje (Sverko i sur., 2007; Woolfolk, 2016). Ako s vremenom zatrebamo tu informaciju,
pronademo ju u dugoro¢nom paméenju i vratimo u kratkoro¢no. S obzirom na to da tada
manipuliramo informacijom, nes$to radimo s njom, tu fazu nazivamo radnim paméenjem
(Sverko i sur., 2007). Radno pamcenje definira se upravo kao moguénost manipuliranja
postoje¢im informacijama (Siegel i Mazabel, 2005; Woolfolk, 2016). Paméenje je vazno za

skolsko udenje jer omoguéava usvajanje bitnih informacija (Sverko i sur., 2007).

Imenovani procesi, percipiranje i paznja, posebno su vazni u paméenju. Do percipiranja dolazi
upravo zbog parnje, koja se definira kao usmijerenost na podrazaj (Sverko i sur., 2007).
Usmjeravanje paznje na neki dozZivljaj omogucuje nam pocetak obrade informacije, njenog
zapamcivanja 1 automatizacije do koje dolazi nakon odredenog vremena uvjezbavanja
(Woolfolk, 2016). Osoba percipira tek kada da znacenje odredenom dozivljenom podrazaju
(Woolfolk, 2016). To je dinamican proces koji omogucuje ucenje i obogacuje nase iskustvo, a

objedinjuje informacije doZivljene putem razli¢itih osjetnih modaliteta (Sverko i sur., 2007).
Vazno mjesto u ucenju imaju i metakognitivne vjestine. Svetec (2017) objaSnjava sljedece:

e metamemorija omogucéuje procjenu vlastitog paméenja i procesa koji su nam potrebni
za lakSe zapamcivanje (Zarevski, 2002; Gali¢-Jusi¢, 2004). Ona je zasluzna za
uspjesno kodiranje, pohranjivanje 1 dosjeCanje informacija, a samim time i za brze i
dugotrajnije usvajanje znanja (Svetec, 2017);

e metarazumijevanje je metakognitivna vjestina koja osigurava obrac¢anje pozornosti na
razumijevanje procitanog i aktivno propitkivanje o procitanom (Svetec, 2017);

e metasluSanje se definira kao vjeStina promiSljanja o sadrzaju sluSanja. Osoba sa
razvijenim metaslusanjem usmjerava paznju na svog sugovornika i aktivno prati temu
razgovora, u skladu sa sugovornikovim reakcijama regulira svoje odgovore i uspje$no

se ukljucuje u socijalne odnose (Svetec, 2017).

Metakognitivne vjeStine su, dakle, vjeStine koje omogucuju spoznavanje i1 upravljanje
vlastitim misaonim procesima u nekoj aktivnosti (Zarevski, 2002; Gali¢-Jusi¢, 2004).
Metakognicija osigurava kontrolu i regulaciju kognitivnih procesa kao Sto su rasudivanje,

rjeSavanje problema i razumijevanje (Reid 1 Lienemann, 2006).



2.2 Stilovi ucenja

Svako dijete ima pravo uciti na nac¢in koji mu najvise odgovara (Stanci¢ i sur., 2006). Vidom,
sluhom, dodirom, mirisom i okusom spoznajemo okolinu oko sebe i stjeCemo znanja o
pojavama, dogadajima i aktivnostima koje nas okruzuju (Stanci¢ i sur., 2006; Awes, 2014).
Koristenje vise modaliteta prilikom ucenja omoguéuje lakSe paméenje i dosje¢anje nauc¢enog
(Gali¢-Jusi¢, 2004). Stil ucenja je preferirani nacin na koji osoba najlakSe dozivljava,
procesira 1 pamti informacije (Refugio 1 De Guzman, 2018). U literaturi se naj¢eS¢e opisuju
vizualni, auditivni i taktilno-kinesteti¢ki stil u¢enja (Stan¢i¢ i sur., 2006; Refugio i De
Guzman, 2018). Vizualni stil uenja imaju ucenici koji najlakSe uce promatraju¢i, u radu
koriste slikovne prikaze i konkrete, upotrebljavaju boje, vizualne podsjetnike i simbole, vole
gledati filmove, proucavati karte 1 mentalne mape, pamte stvaraju¢i vizualne asocijacije
(Stancié i sur., 2006; Zuli¢ i Zizek, 2006). Pokazalo se da priblizno 40% ugenika najvise u¢i
koristeéi vizualne podrazaje (Zulié¢ i Zizek, 2006). Auditivni stil uéenja dominantan je kod
30% ucenika koji najlakSe pamte ono o ¢emu uce slusajuci, ukljuuju se aktivno u rasprave,
oslanjaju se na svoj unutarnji govor, uce Citaju¢i naglas, vole koristiti glazbu, najviSe se
usmjeravaju na usmene upute, lako pamte i reproduciraju pjesmice napamet, vizualno poprate
verbalnim (Stanéi¢ i sur., 2006; Zuli¢ i Zizek, 2006). U preostalih 30% spadaju uéenici koji
informacije dominantno usvajaju kretanjem, dodirivanjem i manipulacijom. Ti ucenici vole
izradivati makete, sudjelovati u pokusima, iskustveno dozivjeti predmet ili pojavu o kojoj uce,
crtati 1 Sarati, zapisivati, koristiti geste, vole sudjelovati u pokretnim igrama, hodaju dok uce i
rado se ukljucuju u izvannastavne i izvanskolske aktivnosti vezane uz kretanje 1 sport (Stanc¢i¢
i sur., 2006; Zuli¢ i Zizek, 2006). Preferirani stil u¢enja utjee na ponaSanje i ucenje,
poboljsava metakognitivne vjestine, povecava motivaciju u ucenju i podize samopouzdanje u
Skolskom okruZzenju, a kako bi dao najbolje rezultate potrebno ga je kombinirati sa
strategijama uc¢enja (Zuli¢ i Zizek, 2006; Refugio i De Guzman, 2018). Slijedenje
preferiranog stila ucenja svakog pojedinog ucenika osigurava usvajanje nastavnih sadrZaja u
cijelosti na u¢eniku blizak nadin (Zuli¢ i Zizek, 2006). Posebno je bitno usmijeriti se na
preferirani stil ucenika s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, osobito ucenika s
teSkoc¢ama, kako bi se osigurale potrebne primjerene nastavne metode, oblici rada i poticaji za
ovladavanje §kolskim gradivom i Zivotnim vjestinama (Zuli¢ i Zizek, 2006). Odrasle osobe

koje poucavaju djecu trebaju biti osjetljive na individualne razlike u ucenju svojih ucenika i



postivati ih i poticati djecu da uce na onaj nacin koji njima najbolje odgovara (Woolfolk,
2016; Refugio i De Guzman, 2018).

Vazno je naglasiti kako rijetko koje dijete pripada samo i iskljuc¢ivo jednom stilu ucenja, vec
je obiéno jedan stil dominantan, a drugi sekundarno primjeren (Zuli¢ i Zizek, 2006). Tako
primjerice ucenje koristenjem isklju¢ivo osjeta sluha onemogucéava djecu u usvajanju
funkcionalnih znanja u potpunosti. Oslanjanje na poucavanje posredstvom vizualnih i
taktilnih materijala vodi ih ka potpunom doZivljaju i uspjeSnijem shvacanju koncepata i

zakonitosti svijeta oko njih (Gali¢-Jusi¢, 2004).

2.3 Strategije ucenja

Strategije ucenja predstavljaju niz postupaka koji uceniku omogucuju brze i lakSe ucenje
(Reid i Lienemann, 2006). Reid i Lienemann (2006) navode da, iako efikasne, strategije
ucenja nisu ¢esto primjenjivane u skolskom ucenju ili su primjenjivane u nedovoljnoj mjeri
unato¢ tome Sto poboljSavaju rezultate u podru¢ju matematike, ¢itanja 1 pisanog izrazavanja,
omogucavaju brze i bolje ispunjavanje zadatka i poti¢u ucenika na svjesno promisljanje o

tome koju ¢e strategiju koristiti u kojoj situaciji.

KoriStenje strategija ucenja neodvojivo je od metakognitivnih vjeStina. Metakognitivne
vjestine osobu usmjeravaju u nadgledanju vlastitih kognitivnih procesa, a vazne su jer
omogucuju uceniku da razmisli koje strategije, zasto i na koji naCin ¢e primijeniti u radu i
naposljetku ih generalizirati u svom ucenju (Reid i Lienemann, 2006; Gali¢-Jusi¢, 2009c;
Rijavec, Raboteg-Sari¢, i Franc, 1999). Tri su vjestine koje osobi omoguéuju regulaciju
misljenja i1 ucenja, a to su planiranje, nadziranje i vrednovanje (Woolfolk, 2016). Vjestinom
planiranja osoba odlucuje koliko ¢e vremena provesti u rjeSavanju zadatka, koju strategiju ¢e
koristiti, koje korake ¢e slijediti u rjeSavanju zadatka i kako. Nadziranjem nadziremo
postupak rjeSavanja 1 pratimo kako nam ide rjeSavanje, a koje sve promjene moramo Ciniti
kako bismo dosli do zeljenog ishoda spoznajemo vjeStinom vrednovanja. Upravo su to
vjestine potrebne za razumijevanje i uspjeSnu generalizaciju neke od mnogih strategija ucenja

u svakodnevnom zivotu ucenika (Reid i Lienemann, 2006).

Samo poducavanje ucenika koracima neke strategije nec¢e uroditi plodom ukoliko se to ne

pokaze na primjeru. Postoje razliCite strategije za razliCita podrucja ucenja. Tako Woolfolk
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(2016) pise da je djeci posebno vazno pokazati kako koristiti strategije za razumijevanje
gitanja kao §to su to 4PS, ZZN i LCPR. Ovim strategijama zajedni¢ko je usmjeravanje djece
na Citanje naslova i podnaslova, uocavanje istaknutih rije¢i u tekstu, odredivanje likova i
glavnih radnji u pri¢i, sazimanje procitanog vlastitim rije¢ima. Svaka od navedenih strategija
razradena je po jednostavnim koracima i ucCeniku s teSkoCom Ccitanja omogucuje
razumijevanje organizacije teksta, ucenje korak po korak i elaborativnu obradu teksta. Reid i
Lienemann (2006) strategije za razumijevanje Citanja dijele na strategije prije Citanja,
strategije za vrijeme Citanja 1 strategije nakon Citanja. Strategije prije ¢itanja djeci su vazne jer
ih upoznaju sa strukturom i temom teksta. Ovdje autori navode strategiju story grammar (The
Story Grammar Strategy), strukturu ekspozitornih tekstova (Expository Text Structure) i
SCROL strategiju (SCROL Strategy). Kada ucenici ¢itaju, cijelo vrijeme trebaju koristiti
metakognitivne vjestine, a o ¢emu je ve¢ pisano da djeca s teSkoama ucenja Cesto nisu
dovoljno uspjesna. Ako ih struc¢njaci poduce strategiji postavljanja pitanja tijekom citanja
(Question Answering) 1 grafickim organizatorima (Graphic Organizers) tada ona lakSe
nadgledaju svoje ucenje 1 lakSe razumiju procitani sadrzaj (Reid i1 Lienemann, 2006).
Strategije koje se koriste nakon proc¢itanog teksta ucenici koriste kako bi ponovili o cemu se u
tekstu radi i lakSe pronasli bitne informacije koje su procitali. Upravo to osiguravaju strategija
odgovaranja na 3 pitanja (Question-Answer Relationship Strategy) i strategije sazimanja

(Summarizing) (Reid i Lienemann, 2006).

Strategije u matematici prema Reid i Lienemann (2006) dijele se na strategije za usvajanje
pravila osnovnih racunskih operacija (Basic Math Facts Strategies) i strategije za rjeSavanje
zadataka rije¢ima (Word-Problem Solving Strategies). Strategije za usvajanje pravila
osnovnih racunskih operacija ucenika usmjeravaju da na organizirani nafin pamti i prati
osnovna pravila u raCunskim operacijama zbrajanja i mnoZenja, a mogu biti popracene i
slikovnim prikazima. Strategije za rjeSavanje zadataka rije¢ima omogucuju djeci da predoce

Sto ih se u zadatku trazi i to preoblikuju u brojke i ratunske operacije.

Posebno su vazne strategije samoregulacije jer omogucuju odredivanje Zeljenih ciljeva,
planiranje koraka i pracenje vlastitih ponasanja i postupaka koji su potrebni za postizanje tih
ciljeva. To su samomotrenje, samoinstrukcije, postavljanje ciljeva i samomotivacija (Reid i
Lienemann, 2006):

1. SAMOMOTRENIJE omogucuje nadgledanje i biljezenje pojave Zeljenog ponasanja, a

dijeli se na samomotrenje paznje i samomotrenje ponasanja;



2. SAMOINSTRUKCIJE obuhvaéaju strategije davanja uputa samome sebi u radu, a cilj
im je omoguciti uceniku da se samostalno usmjerava u radu;

3. POSTAVLJANJE CILJEVA prilikom ucenja poveéava motivaciju za obavljanje
zadatka, pokazuje nam koliki dio zadatka smo rijesili i koliki nam je dio jo§ ostao te
omogucuje prac¢enje napretka. Da bi se cilj postigao, on mora biti dovoljno definiran,
dovoljno izazovan i dovoljno blizak po pitanju roka za izvrSavanje;

4. SAMOMOTIVACIJA daje mogucénost nagrade (potkrepljenja) za unaprijed
dogovoreni zadatak koji dijete treba napraviti.

Vazno je spomenuti i mnemotehnike. One nam omogucéuju zapamcivanje sadrzaja, bolju
organizaciju pamcenja 1 formiranje novih informacija stvaranjem poveznica izmedu onoga §to
trebamo zapamtiti i individualne su za svaku osobu (Zarevski, 2002). Mnemotehnike se
temelje na koriStenju ve¢ automatiziranog znanja na temelju kojeg ,,povezujemo nepovezano,
nalazimo dobre znakove za dosjecanje 1 ¢inimo besmisleno smislenim* (Zarevski, 2002, str.
173). Mozemo ih podijeliti na verbalne mnemotehnike, vizualne mnemotehnike i mjesovite
mnemotehnike. One su osobito primjerene za djecu s teSkoCama ucenja jer potiu na

kreativno zamisljanje i1 stvaranje poveznica na njihov individualan nac¢in (Zarevski, 2002).

Vazno je usmjeravati ucenike na sudjelovanje u odabiru prikladne strategije, koristenje
strategije 1 prikladnog materijala za ucenje. KoriStenje odabrane strategije uceniku daje
dozivljaj kontrole nad time Sto uci i kako uci. Istrazivanja pokazuju da je koriStenje strategija
za ucenje upravo za populaciju djece s teSko¢ama ucCenja najucinkovitiji nafin stjecanja

znanja te da se rezultati koristenja vide i do 20 godina (Reid i Lienemann, 2006).

3. TESKOCE UCENJA

Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjoSkolskom odgoju i obrazovanju ucenika s teSko¢ama u
razvoju (NN 24/2015) teskoce ucenja svrstava u Skupinu 3, podskupinu 3.2- specifi¢ne
teSko¢e u u€enju. Definira ih kao smetnje u podrucju Citanja (disleksija, aleksija), pisanja
(disgrafija, agrafija), racunanja (diskalkulija, akalkulija), specificni poremecaj razvoja

motorickih funkcija (dispraksija), mjeSovite teSkoce u ucenju i ostale teSkoce u ucenju.



Kanadsko udruzenje za teskoc¢e ucenja (Learning Disabilities Association for Canada) daje

najpotpuniju definiciju teskoca ucenja:

Teskoce ucenja odnose se na nekoliko poremecaja koji utjeCu na stjecanje, organizaciju,
zadrzavanje, razumijevanje i upotrebu verbalnih i neverbalnih informacija. Ove
teskoée utjeCu na ucenje kod osoba koje imaju barem prosjeCne sposobnosti
misljenja 1 rasudivanja. TeSkoée ucenja rezultiraju teSkocama u jednom ili vise
procesa povezanih s percipiranjem, razmiSljanjem, pamcenjem ili ucenjem. To
ukljucuje 1 jezicno procesiranje, fonoloSko procesiranje, vizuo-prostorno
procesiranje, brzinu procesiranja, paméenje i paznju te izvrSne funkcije (npr.

planiranje i donosenje odluka) (Ldac-acta, 2015).

Termin ,teSkoce ucenja“ upotrebljava se kada se govori o djeci koja imaju teSkoce u
ovladavanju osnovnim $kolskim vjeStinama, a ¢emu uzrok nisu okolinske prilike za stjecanje
tih vjestina, nego se u podlozi nalaze neuroloski i bioloski ¢imbenici (Hammill i sur., 1987;
Gali¢-Jusi¢, 2004; Fletcher, Stuebing, Morris 1 Lyon, 2005). Djeca s teSko¢ama ucenja imaju
prosjecnu ili iznadprosjecnu inteligenciju, kreativna su, mogu biti darovita i pretezno su
spretna u motorickim zadacima. Zbog neuravnotezenosti razli¢itih aspekata razvoja u nekim
podru¢jima imaju znacajne teskoce (Citanje, pisanje, raCunanje), a u pojedinima pak iskazuju
zavidnu razinu znanja (Ldac-acta, 2015; Lencek, Blazi i IvSac, 2007; Savidis, Grammenos i
Stephanidis, 2007). Smatra se da 5-10% od ukupnog broja djece skolskog uzrasta ima teskoce
ucenja (Zrili¢, 2011; Geary, 2013), a da cak 40% od te populacije s vremenom razvije teskoce
u svakodnevnom socio-emocionalnom i socijalnom aspektu te probleme u ponaSanju (Igric,
Cvitkovi¢ 1 Wagner Jakab, 2008). Dijagnoza se postavlja najc¢es¢e u skolskom razdoblju kada
teSkoc¢e postanu izraZajnije zbog vecih zahtjeva Skolske okoline (Gali¢-Jusi¢, 2004; Lencek,
Blazi 1 IvSac, 2007). To su nevidljive teskoce, one se ne mogu uociti na fizickom izgledu
djeteta, nego se otkrivaju kroz specificna ponaSanja u Skoli i domu te cesto zbog svoje

prikrivene prirode unose frustraciju i napetost u odnose izmedu ucenika, ¢lanova obitelji i

djelatnika skole (Igri¢, Wagner Jakab i Cvitkovi¢, 2012).

Razli¢ita znanstvena istrazivanja pronasla su nepravilnosti u radu lijeve mozdane polutke kod
osoba s tesko¢ama ucenja, osobito na podrucju frontalnog i temporalnog reznja. Smatra se da
do ovih teskoc¢a dolazi kada usred trudno¢e mozak djeteta dobiva premalo krvi te se stanice
koje su odredene za govor smjeStavaju na desnu polutku umjesto na lijevu u kojoj se za

vec¢inu de$njaka nalazi centar za govor (Gali¢-Jusi¢, 2009c; Hallahan, Pullen i Ward, 2013).



Desna hemisfera mozga povezuje se sa funkcijama vizualnog i sluSnog stapanja, a lijeva
hemisfera s ras¢lambom rije¢i i pamcéenjem izgleda pojedina¢nog grafema, Sto u slucaju
smjestaja stanica za govor na desnu hemisferu otezava pristup funkcijama ras¢lambe lijeve
hemisfere. Zbog toga djeca Cija je desna mozdana polutka dominantna drugacije primaju,

obraduju i pohranjuju informacije (Gali¢-Jusi¢, 2009c).

3.1 Povijest teSkoc¢a ucenja

Poceci istrazivanja teSkoca ucenja sezu u 19. stoljeCe pojavom europskog razdoblja
postavljanja temeljnih nacela koje je trajalo od priblizno 1800. do 1920. godine (Hallahan,
Pullen i Ward, 2013). Mnogi znanstvenici tog doba usmjerili su svoj interes na ozljede mozga
1 ponasanja koja te ozljede uzrokuju, a vezana su uz govor i komunikaciju (Hallahan, Pullen i
Ward, 2013). Franz Joseph Gall medu prvima je istrazivao povezanost pojedinih dijelova
mozga i njihove funkcije (Hallahan, Pullen i Ward, 2013). Otkrio je da postoje 3 funkcije
mozga: zivotna snaga u mozdanom deblu, sklonost duse u bazalnim ganglijima i intelekt u
cerebrumu. Njegov rad nastavio je John Baptiste Bouillaud koji je, provode¢i obdukcije na
pokojnicima s oSteenjima mozga, potvrdio Gallovu teoriju o podrucjima na mozgu
zaduzenima za izvrSavanje pojedinih funkcija 1 otkrio da su centri za kretanje 1 senzorne
percepcije smjesSteni u kori mozga, a da se centar za govor nalazi u ¢eonom korteksu
(Hallahan, Pullen i Ward, 2013). lako je Gall prvi opisao gubitak moguénosti govora nakon
nastalih ozljeda u lijevom Ceonom reznju, zasluge za otkrivanje i imenovanje Brokinog
podrucja dobiva Pierre Paul Broca koji je funkciju govora smjestio u lijevi frontalni rezanj
(Hallahan, Pullen i Ward, 2013). Nerazgovjetan i spor govor prema njemu je nazvan
Brokinom afazijom. U drugoj polovici 19. stolje¢a Carl Wernicke objavio je knjigu nekoliko
prikaza slucajeva osoba s oStecenjima mozga koje su govorile teno, ali nesuvislo (Hallahan,
Pullen 1 Ward, 2013). OStecenja mozga koja su izazvala ove govorne teSkoc¢e nastala su na
podrucju lijevog temporalnog reZnja, a poremecaj je nazvan Wernickova afazija. U isto
vrijeme, neovisno o otkricima Wernickea, Sir William Broadbent objavljuje rad koji
potvrduje ideju o lijevom ¢eonom reznju kao mjestu odgovornom za govor i jezik, a Adolph
Kussmaul proucavao je zenu koja je nakon mozdanog udara otkrila da pisane rijeci ne moze
prevesti u govor te za to koristi izraz ,,sljepoca za rije¢i“ (Hallahan, Pullen 1 Ward, 2013, str.

17). Taj termin ubrzo zamjenjuje pojam ,,disleksija“ koju je 1884. godine uveo njemacki
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oftalmolog Berlin (Hallahan, Pullen i Ward, 2013). I dok su spomenuti istrazivaci promatrali
iskljuc¢ivo odrasle osobe Cije su govorno-jezi¢ne teSkoce uzrokovane ozljedama, Hallahan,
Pullen i Ward (2013) navode da je William Pringle Morgan prvi opisao slucaj djeteta s
urodenom disleksijom i time ukazao na neurobiolosku podlogu nastanka ove teSkoce. John
Hinshelwood poblize je proucio i ¢eoni i sljepooc¢ni rezanj i otkrio da uzrok teskocama u
Citanju lezi u lijevom angularnom girusu (Hallahan, Pullen i Ward, 2013; Awes, 2014).
Objavio je djelo u kojem je donio zakljuc¢ak da se ona puno ¢esée javlja kod muskaraca i da je
nasljedna te je preporucio individualan rad za poboljSanje vizualnog pamcenja kojeg je

smatrao glavnim krivcem oteZanog ucenja.

Na europsko razdoblje postavljanja temeljnih nacela nadovezalo se americko razdoblje
postavljanja temeljnih nacela koje je trajalo do 1965. godine (Hallahan, Pullen 1 Ward, 2013).
Njegova glavna obiljezja bila su pomak s proucavanja djece i uzroka njihovih teSkoc¢a na
poucavanje djece u prikladnom okruzenju 1 razvoj dijagnostickih kriterija 1 alata za procjenu
teskoca Citanja, a vaznu ulogu u tome odigrale su Zene, po zanimanju uciteljice. Medu prvima
se istice Grace Fernald koja je opisivala postupke u radu s djecom s disleksijom (Hallahan,
Pullen i Ward, 2013). Ona se zalagala za vizualno, auditivno, kinesteticko i taktilno ucenje te
je dokaze o ucenju kinestetiCkim putem pronasla u primjerima Platona, Lockea i mnogih
drugih mislilaca 1 znanstvenika. Djeca s kojom je radila pokazala su napredak na podrucju
Citanja, pisanja, racunanja i uCenja jezika. Samuel Torrey Orton otac je Medunarodnog
drustva disleksiCara, a poseban interes pokazivao je za rad s mladima s teSkocama ucenja
(Hallahan, Pullen i Ward, 2013). Svojim istrazivanjima tumacio je da osobe s disleksijom
imaju prosjecnu ili c¢ak iznadprosjeCnu inteligenciju. Svoj rad bazirao je na radu
Hinshelwooda, ali isto tako je smatrao da je prevalencija disleksije ve¢a nego $to je John
Hinshelwood procijenio, da obuhvaca priblizno 10% cjelokupne populacije djece Skolske
dobi. Marion Monroe bila je bliska suradnica Samuela Ortona i posvetila se radu s djecom s
teSkocama u ¢itanju (Hallahan, Pullen 1 Ward, 2013). Medu prvima je svoje ucenike ispitivala
tehnikom c¢itanja odgovaraju¢om brzinom 1 identificirala djecu kojoj je potrebna dodatna
podrska i uocila da ucenici, iako imaju istu teSkocu, Cine razlicite greSke prilikom ¢itanja.
Njezin utjecaj vidljiv je u radu Samuela Kirka, psihologa ¢ije je proucavanje djece rezultiralo
je konstrukcijom Testa psiholingvistickih sposobnosti (ITPA) koji je, iako kritiziran, pokazao
kako djeca s teSkocama ucenja posjeduju intraindividualne razlike te da je procjena temelj za
odredivanje intervencije (Hallahan, Pullen 1 Ward, 2013). Kurt Goldstein koji je i sam dozivio

ozljedu mozga, zakljucio je da se Cesto uz dobivene ozljede javljaju i odredena ponasanja
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poput hiperaktivnosti, perseveracija i teSkoca razlikovanja lika od pozadine, a njegove
spoznaje dalje su razvijali Heinz Werner i Alfred Strauss koji su zakljucili kako teskoc¢e po
prirodi nisu homogene i da je potrebno osmisliti okolinu za ucenje koja odgovara
individualnim kapacitetima svakog pojedinog u¢enika (Hallahan, Pullen i Ward, 2013). Na
njihov rad nastavio se rad Williama Cruickshanka koji, za razliku od Wernera i Straussa, nije
promatrao djecu s intelektualnim teSko¢ama- tada nazvanim mentalnom retardacijom- ve¢ se
usmjerio na djecu s tesko¢ama u ¢itanju i pisanju i cerebralnom paralizom (Hallahan, Pullen i
Ward, 2013). Dao je sljedece smjernice za rad s djecom: rad s djecom treba se odvijati u
jednostavnoj nedistraktibilnoj okolini, poticaji koji se pruzaju trebaju biti primjereni, a zadaci

strukturirani i temeljeni na perceptivno-motorickim vjezbama.

Razdoblje izlaska teSkoca ucenja na vidjelo trajalo je ukupno deset godina (Hallahan, Pullen i
Ward, 2013). U tom periodu ucitelji i roditelji djece s teSko¢ama postali su upoznati s
postojanjem ovih teSkoca te su poceli osnivati udruge za promicanja prava i potreba svoje
djece, a razvili su se i primjereni odgojno-obrazovni programi (Hallahan, Pullen i Ward,
2013). Nastaje 1 pojam ,teSkoce ucenja“, a predstavlja ga ve¢ spomenuti Samuel Kirk 1962.
godine u svojoj knjizi u kojoj opisuje da one podrazumijevaju kasnjenje u procesima pisanja,
Citanja, raCunanja 1 jezika zbog disfunkcija mozga i teSko¢a u emocionalnom i socijalnom
razvoju (Hallahan, Pullen 1 Ward, 2013). Definiciju teSkoca u¢enja daje 1 Barbara Bateman,
koja prvotno govori da je kod djece s teSko¢ama ucenja prisutan raskorak u njihovim stvarnim
potencijalima i njihovim trenutnim postignu¢ima (Hallahan, Pullen i Ward, 2013). S
vremenom su se definicije razvijale i nadopunjavale. I dok se ve¢ina istrazivaca fokusirala na
vizuo-motorni razvoj, Helmer Myklebust okrenuo se proucavanju razvoja jezika (Hallahan,
Pullen 1 Ward, 2013). Tumacio je da ucenici s teSko¢ama ucenja imaju teskoce s, kako on to
naziva, interneurosenzornim u€enjem. U svom radu pruzao je roditeljima 1 uciteljima

smjernice za uspjesno jezicno poucavanje djece.

U razdoblju solidifikacije izmedu 1975. 1 1985. godine u¢vrséuju se definicije teSkoca ucenja 1
zakonski se reguliraju prava ucenika i1 odraslih s dijagnosticiranim teSko¢ama, osobito na
podrucju Sjedinjenih Ameri¢kih DrZava (Hallahan, Pullen 1 Ward, 2013). 1977. godine
zakonom odredena definicija teSkoca ucenja na prostoru SAD-a podrazumijeva teSkoce u
jednom ili viSe procesa vaznih za koriStenje i1 razumijevanje pisma i govora te teSkoce u
pisanju, €itanju, govorenju, racunanju, a pritom iskljucuje teSkoce ucenja koje su rezultat
osStecenja modaliteta, intelektualnih teSkoca, kulturoloskih i ekonomskih prilika (Hallahan,

Pullen i Ward, 2013). Uskoro se naglasila i spoznaja da djeca s teskocama ucenja nemaju
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samo teSkoce u postizanju Skolskih uspjeha, nego i teSkoc¢e u socijalnim odnosima,
uspostavljanju odnosa, razumijevanju tudih stajaliSta- ne samo jeziku, ve¢ i komunikaciji

(Hallahan, Pullen i Ward, 2013).

Mirno razdoblje uc¢vrs¢ivanja prekinuto je razdobljem previranja koje je trajalo od 1985. do
priblizno 2000. godine (Hallahan, Pullen i Ward, 2013). Kritike su bile upu¢ene na racun
definicije i smjestaja i Skolovanja djece s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama, posebice
u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama. Zelio se staviti naglasak i na druga podru¢ja na koja
teSko¢e ucCenja 1maju utjecaj, poput narusenog samopouzdanja, podrucja svakodnevnih
vjestina, interakcije, provodenja slobodnog vremena. Naglasilo se da su teSkoce ucenja
cjelozivotne i neprolazne te individualne za svaku osobu. U tom razdoblju u Sjedinjenim
Americkim Drzavama djeca s teSkocama, pa tako i1 teSko¢ama ucenja, obrazovanje su stjecala
u posebnim razredima i tek bi ponekad nastavne sadrzaje sluSali u drustvu djece tipi€¢nog
razvoja. Nezadovoljstvo roditelja i strucnjaka takvom situacijom rezultiralo je nastojanjima da
se postigne inkluzija kojom bi ucenici s teSko¢ama bili ravnopravno uklju¢eni u redovne
razrede. IstraZivanja su se usmjeravala na proucavanje metakognitivnih i socijalnih vjestina
djece s teSkocama ucenja, razvoj fonoloSke svjesnosti i uzrok tesko¢a ucenja (Hallahan,
Pullen 1 Ward, 2013). U istrazivanjima je utvrdena asimetrija u planum temporale, dijelu
mozga unutar Wernickovog podruéja, kod osoba sa i osoba bez disleksije te abnormalnosti
lijeve hemisfere mozga (Hallahan, Pullen i Ward, 2013). Iako su istrazivanja u ovom periodu
ukazala na postoje¢e probleme u podrucju teskoca ucenja, identifikacija djece s ovim

teSko¢ama je i dalje ostala nerazrijeSeni problem (Hallahan, Pullen i Ward, 2013).

Problemu odabira kriterija za dijagnosticiranje teskoc¢a ucenja doskocilo se u novije vrijeme
napretkom tehnologije i sve preciznijim analizama snimaka mozga (Hallahan, Pullen i Ward,
2013). Sve vise istrazivanja objaSnjava mehanizme neurobioloske podloge teskoc¢a ucenja, ali
1 zakonitosti nasljedivanja i genske povezanosti pojave teskoc¢a ucenja (Hallahan, Pullen i
Ward, 2013; Awes, 2014). Intervencije u radu s uc¢enicima s teSko¢ama ucenja postale su
raznovrsne 1 viSe usmjerene na jake strane ucenika. Samo pomno osmisljene metode rada koje
se oslanjaju na individualnost svakog djeteta doprinose njegovoj uspjeSnoj buducénosti
(Hallahan, Pullen i Ward, 2005).

13



3.2 Podjela teSkoca ucenja

Prisutnost teskoca ucenja utjeCe na sva podru¢ja djetetovog razvoja. Okolina djecu s
teSkocama ucenja Cesto opisuje kao lijenu djecu, djecu koja ne uce, koja su svojeglava i
tvrdoglava i ne pokazuju interes za Skolske aktivnosti (Gali¢-Jusi¢, 2004; Igri¢, Cvitkovi€ i
Wagner Jakab, 2009; Zrili¢, 2011). Djeca kod koje su prisutne teskoce ucenja ostvaruju slabiji
akademski uspjeh, teZze ovladavaju pred¢itackim i/ili predmatematickim vjestinama u ranijoj
dobi, nerijetko imaju i teskoce u prostornoj orijentaciji, pamcenju, vizualne teskoce, teskoce u
poznavanju odnosa, teskoce samoregulacije 1 otezano obraduju informacije (Gali¢-Jusic,
2004; Kis-Glavas, 2016). Opcenito imaju Sirok spektar teSkoca u Citanju, pisanju i raunanju
koje za sobom povlace i mnoge druge probleme (Gali¢-Jusi¢, 2004). Kod djece s teSko¢ama
uCenja susreCu se mnogobrojne teSkoce neuroloSke prirode koje otezavaju njithovo
svakodnevno funkcioniranje (Zarevski, 2002; Gali¢-Jusi¢, 2004; Gali¢-Jusi¢, 2009a;
Woolfolk, 2016).

Djeca s teSko¢ama u u¢enju imaju teSkoée u svim fazama pamcenja, one mogu varirati od
dana do dana i poprac¢ene su nerazumijevanjem ucitelja i drugih odraslih (Gali¢-Jusi¢, 2004).
Teskoce kratkotrajnog pamcenja vide se u nepostizanju fluentnosti u citanju, otezanom
pracenju redova u tekstu, nerazumijevanju uputa, izgubljenosti u slijedenju niza matematickih
operacija u zadacima racunanja (Gali¢-Jusi¢, 2004). Radno pamcenje posebno je vazno za
Citanje jer osoba dekodira i prepoznaje rijeci koje Cita 1 istovremeno se prisjeca procitanog, a
djeci s disleksijom to dosjecanje procitanog nije nimalo jednostavno (Zarevski, 2002; Gali¢-
Jusi¢, 2004). Problemi dugorocnog pamcenja odnose se na teskoce smjestanja i organiziranja

naucenih podataka i nesigurno ili onemoguceno dosjecanje istih (Gali¢-Jusi¢, 2004).

Perceptivne teskoce i teskoce procesuiranja podataka mogu se uociti u koriStenju osjetnih
modaliteta za stjecanje informacija. Dijete koje ima teskoce auditivnog procesuiranja najvise
potesko¢a ima u ponavljanju rije¢i koje je Culo 1 razumijevanju osnovnih koncepata u
procesima Citanja i1 pisanja, a to moZe biti posebno frustrirajue za dijete jer se vecina
Skolskog ucenja i rada na nastavi odvija posredstvom auditivnog stjecanja informacija (Gali¢-
Jusi¢, 2004; Kemp, Smith i Segal, 2017). Iako je posebno poZeljno da djeca s teskocama
ucenja uce vizualno 1 taktilno-kinesteticko, ona 1 na tim podrucjima iskazuju znatna
ograni¢enja. Mogu imati teSko¢e u prepoznavanju oblika, okretati slova i brojke, pogresno

smjestiti grafeme na papiru prilikom racunanja ili pisanja, izostavljati slova, pogresno
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procjenjivati dubinu i udaljenost, imati tesko¢e prostornog pamdenja, biti preosjetljivi na
vizualne i taktilne podrazaje (Gali¢-Jusi¢, 2004; Kemp, Smith i Segal, 2017; Sulkes, 2018b).
Koristenje slikovnih prikaza, 3D modela, proucavanje digitalnih sadrzaja posredstvom
pametnih telefona i racunala, oblikovanje materijala i kretanje lako poti¢e usvajanje nastavnih

sadrzaja (Gali¢-Jusi¢, 2004).

Djeca s tesko¢ama ucenja imaju slabije razvijene metakognitivne vjeStine (Svetec, 2017).
Nerazumijevanje procitanog uc¢enika moze frustrirati i obeshrabriti i navesti ga na povrsinsko
procesiranje podataka ili na potpunu nemogucénost razumijevanja informacija koje je procitao,
dati mu pogreSnu sliku o procitanome 1 onemoguciti mu realno sagledavanje uspjeSnosti
napisanog ispita ili zadace (Rijavec, Raboteg-Sari¢, i Franc, 1999; Svetec, 2017). Ako dijete
ima teSkoc¢e metasluSanja, tada ima i teSko¢e u razumijevanju verbalnih uputa, razumijevanju
emocionalnih stanja svog sugovornika i uklju¢ivanje u socijalne u interakcije. Isto tako, ako
ima teskoc¢e s metamemorijom, nece biti u mogucnosti nadgledati svoje pamcenje i kontrolne
procese potrebne za usvajanje znanja (Svetec, 2017). FonoloSka svjesnost, fonolosko
pamcenje 1 fonolosko imenovanje metakognitivne su vjestine €iji izostanak prvo upucuje na
sumnju da bi dijete moglo imati teSkoce ucenja, a ponajprije se vezu uz vjestinu Citanja (Blazi,
Farago i Pavi¢, 2017). Odnose se na prepoznavanje, razlikovanje i koristenje fonema,
uocavanje rima, glasovnu analizu i sintezu; uocavanje fonoloskih sli¢nosti; brzinu imenovanja
grafema, brojki, boja i oblika. Ti procesi usko su povezani s paznjom, pamcenjem i
percepcijom koji su kod djece s dijagnosticiranim teSkoama ucenja Cesto naruSeni i stoga
mogu oteZzati 1 ispravno usvajanje nabrojenih procesa (Blazi, Farago 1 Pavi¢, 2017). Djeca s
teSko¢ama ucenja nemaju u dovoljnoj mjeri razvijene metakognitivne vjestine, obic¢no ih
precjenjuju ili podcjenjuju, Cesto nemaju stvarnu sliku o kvaliteti svog ucenja i pamcenja i
svoje znanje procjenjuju na temelju koli¢ine vremena provedenog za knjigom, a ono obi¢no

nije kvalitetno iskoriSteno do punih potencijala (Gali¢-Jusi¢, 2004; Reid i Lienemann, 2006).

Sve te znakove prepoznajemo u djece koja najéesc¢e dobivaju dijagnozu disleksije, disgrafije i

diskalkulije (Gali¢-Jusi¢, 2009a).

Disleksija je neurobioloSki poremecaj ucenja okarakteriziran teSkoama u Citanju 1
njenom nedostatnom automatizacijom te teSko¢ama u procesu primanja i obrade vizualnih
informacija (grafemi) i auditivnih informacija (govor). Prema istrazivanjima, jedno od 5 djece
ima teSkoce Citanja, a 25-50% djece ¢€iji roditelji imaju disleksiju i sama imaju ovu dijagnozu

(Zrili¢, 2011; Awes, 2014).
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Gali¢-Jusi¢ (2004) disleksiju definira na sljede¢i nacin:

Disleksija je specificno kognitivno funkcioniranje djeteta zbog kojeg ono ima slabosti u
nekim modalitetima primanja i obrade informacija kao $to su vizualno-prostorna
obrada pisanih simbola i/ili fonoloska obrada glasova govora, te njihovo simultano
procesuiranje i automatizacija, $to su temeljni procesi za ovladavanje Citanja i

pisanja (str. 24).

Djeca s disleksijom imaju teskoce kratkorocnog paméenja 1 primanja, obrade 1 pohranjivanja
informacija, teSkocCe percipiranja, teSkoce lateralizacije, imaju neuredan rukopis, otezano prate
verbalni slijed, teze stvaraju vezu da svaki glas odgovara jednom slovu, mogu teSko
razlikovati glasove slicnog zvuka 1 izgleda (Gali¢-Jusi¢, 2004; Kemp, Smith 1 Segal, 2017).
Djeca s disleksijom ne vole opSirne tekstove, imaju teSkoca s pracenjem redova prilikom
Citanja 1 prepisivanja i poteSkoc¢e vizualnog pamcenja (Zrili¢, 2011; Awes, 2014). Ucenici s
ovom tesko¢om mogu pruziti dojam da imaju bogat vokabular, fleksibilni su u misljenju i

imaju kapacitet za kreativan razvoj (Gali¢-Jusi¢, 2004).

Bjelica (2009a) navodi neke specificne teskoce koje se susre¢u u djece s disleksijom:
»Zamjena graficki i1 fonetski slicnih slova, zamjene slogova, dodavanje slova i slogova,
ponavljanje dijelova rijeci, teSkoce u smjeru Citanja, vracanje na ve¢ procitani redak,
izostavljanje rijeci i cijelih redaka, Citanje jedne rijeci na nekoliko pogresnih nacina“ (str. 60-

61).

Neke nespecifi¢ne teskoce jesu sporost, pravljenje stanki, nejasna artikulacija, ¢itanje napamet

i slabo razumijevanje pro¢itanog (Bjelica, 2009a).

Gali¢-Jusi¢ (2004) navodi 1 druge mnogobrojne pokazatelje disleksije u djece u predskolskom

1 Skolskom periodu, poput:

e teskoca u izgovoru rijeci;

e zamjena prilikom Citanja pojedinih glasova, nemoguénosti uo¢avanja rime i pojedinih
glasovnih figura, kasnjenja u uocavaju i imenovanju pocetnog i zavr$nog glasa u
rijeci;

e zamjena slova koja su nalik jedno na drugo, teZze citljivog rukopisa i oskudnog
rjecnika;

e agramatiCnog 1 neorganiziranog pismenog izrazavanja ispod razine ocekivane za

njihovu dob;
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e teskoca kratkotrajnog i dugotrajnog paméenja;

e otezanog pamcenja redoslijeda dana u tjednu ili mjeseca u godini, tablice mnozenja,
brojevnih nizova, nizova rije€i, slijeda motorickih koraka aktivnosti, uzro¢no-
posljedi¢nih veza, vremenskog tijeka nekog dogadaja;

e oscilacija u sposobnostima- oskudno verbalno izrazavanje, teskoce auditivnog
pamcenja, oskudno opcée znanje i poznavanje pojmova, teskoce u racunanju i
razumijevanju te skroman vokabular naspram, primjerice, spretnosti u manipulaciji

predmetima i neverbalnim sposobnostima (Gali¢-Jusi¢, 2004).

Razli¢iti su naCini na koje ¢e djeca s disleksijom kompenzirati svoju teSkocu. Neka c¢e sricati
slovo po slovo, neka ¢e promatrati kontekst sadrzaja kojeg Citaju kako bi mogli protumaciti
rije¢i koje ne mogu procitati, neka djeca ¢e proucavati fotografije i ilustracije koje prate tekst,
a neka vizualno prepoznati rijeci koje se ponavljaju viSe puta. Djeca koja iskazuju teSkoce
prilikom ¢itanja Cesto otezano ovladavaju 1 novom ili slozenom terminologijom, tek u manjoj
mjeri uspjeSno koriste strategije ucenja, imaju poteskoca u organizaciji ideja 1 misli prilikom
govora ili pisanja, treba im viSe vremena da novonaucena pravila generaliziraju u

svakodnevnim Zivotnim situacijama, uz teSkoce savladavaju strane jezike (Bjelica, 2009a).

Posokhova (2009a) tvrdi da se disgrafija o€ituje u nemogucénosti djeteta da u
potpunosti ovlada vjeStinom pisanja. Razlog tomu nije neznanje o pravopisu i gramatici nego
neuroloski deficit. Cesto je udruZena s disleksijom (Posokhova, 2009b). Djeca i odrasle osobe
koje imaju disgrafiju ne mogu u potpunosti savladati vjeStinu pisanja iako imaju uredan
kognitivni razvoj i upoznati su s gramatickim pravilima. Njihov rukopis necitki je, u pisanju
prelaze granice crta, napisana slova razliCitih su veli¢ina, hvat olovke Cesto je nepravilan,
ispustaju pojedina slova ili slogove u rijecima ili ih mijenjaju (Lencek, Blazi i IvSac, 2007;
Zrili¢, 2011; Kemp, Smith 1 Segal, 2017).

Prema uzroku, disgrafiju mozemo podijeliti na nasljednu disgrafiju, disgrafiju uzrokovanu
djelovanjem vanjskih nepovoljnih ¢imbenika i1 kombinirani oblik koji je ujedno i1 najcesc¢i
(Posokhova, 2009a). Prema stupnju izrazenosti, disgrafiju dijelimo na laku i izrazenu
disgrafiju te na agrafiju ¢ije je glavno obiljeZje potpuna nemoguénost pisanja koja s
vremenom postaje bolja te je moguée postaviti dijagnozu disgrafije (Posokhova, 2009a).

Osim navedenih, postoji jo§ nekoliko oblika. Fonoloske disgrafije dijele se na artikularno-
akusticku i fonemsku disgrafiju (Posokhova, 2009a). Nastaju kada dijete ima teskoce u

izgovoru glasova i to prenosi u pisane radove (artikularno-akusticka) i pri teskocama u
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razlikovanju sli¢nih glasova (fonemska). Disgrafija jezi€ne analize i sinteze i disgramati¢na
disgrafija dvije su vrste jezitne disgrafije (Posokhova, 2009a). Po miSljenju stru¢njaka
disgrafija jezi¢ne analize 1 sinteze najceSca je disgrafija kod djece, a nastaje upravo zbog
otezanog usvajanja jezicne analize i sinteze (Posokhova, 2009a). Disgramati¢na disgrafija
naziv je dobila prema neto¢nom gramatiCkom formiranju rije¢i i reCenica neovisno o
padezima, broju, rodu i viemenu (Posokhova, 20093a). Susre¢emo ju i kod djece s teSko¢ama u
auditivnoj i govornoj paznji i pam¢enju. Vizualna disgrafija proizlazi iz teskoca u vizualnoj i
prostornoj percepciji i orijentaciji, a djeca s ovom vrstom disgrafiju Cesto izbjegavaju ili
pogresno koriste vremenske i1 prostorne odnose- iznad, ispod, izmedu, pored, tanak, debeo,
kratak, dugacak- i mijenjaju ih jednostavnijima- veliki, mali, tamo, ondje (Posokhova, 2009a).
Otezano ovladavaju 1 lateralizacijom (Posokhova, 2009a). Kada pisu, ova djeca mijeSaju i
okre¢u slova 1 otezano usvajaju oblik pojedinih slova, a mnoga iste teSkoce iskazuju i
prilikom c¢itanja (Posokhova, 2009a). Necitak rukopis i nemoguénost automatizacije pisanja
slova glavna je karakteristika motoricke disgrafije koja nastaje zbog nedostatnih motoric¢kih
funkcija (Posokhova, 2009a). U pisanju djeca dodaju grafemu suvisne ili oduzimaju potrebne
elemente, mijenjaju slova koja se sli¢no piSu, tempo pisanja je spori, rukopis je neujednacen i
ima smanjenu kvalitetu (Posokhova, 2009a).

Bjelica (2009a) takoder navodi neke specifi¢ne teskocée kao §to su ,,zrcalno pisanje, umetanje,
dodavanje ili premjestanje, izostavljanje slova i slogova, teskoce u slijedu smjera pisanja“ (str.
61-62) 1 neke nespecificne: ,,sporost, neurednost u radu, lo§ rukopis, teskoce u upotrebi

pravopisnih i1 gramatickih pravila® (str. 62).

Diskalkulija se definira kao skup djelomi¢nih tesko¢a u matematici koji je prisutan
kod priblizno 7% djece Skolske dobi, a postotak se u nekim istraZivanjima penje i do 14%
(Posokhova, 2009c; Geary, 2013). Vazno ga je razlikovati od termina ,akalkulija® koji
predstavlja potpunu nemoguénost raunanja i odsutnost matematickog misSljenja (Sharma,
2001; Posokhova, 2009c). Pretpostavka je da uzrok diskalkulije lezi u neuroloskim i
okolinskim ¢imbenicima, moZe biti nasljedan 1 javljati se uz disleksiju (Sharma, 2001; Geary,
2013). Procjenjuje se da ¢ak 64% djece s teSko¢ama u matematici ima i teSkoce Citanja 1
pisanja (Lautner, 2012; Geary, 2013). Djeca s dijagnosticiranom diskalkulijom imaju teSkoce
u zbrajanju, oduzimanju, mnozenju i dijeljenju koje su prisutne od pocetka ucenja
predmatematickih i matematickih vjestina u svim ili veéini aktivnosti koje zahtijevaju

koriStenje matematike (Geary, 2013; Kemp, Smith i Segal, 2017). Smatra se da priblizno
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jedno dijete u razredu ima diskalkuliju te da su djevoj¢ice s diskalkulijom viSe zastupljene od
djecaka (Lautner, 2012).
Sharma (2001) opisuje 6 oblika diskalkulije:

e verbalnu diskalkuliju, za koju je specificno nepoznavanje matematickog rje¢nika.
Djeca s verbalnom diskalkulijom, koja se dijeli jo§ na senzori¢ku i motoricku, imaju
potesko¢e u imenovanju koliine, ne povezuju izgovoren broj s koli¢inom te ¢ine
greSke u brojanju naglas;

e pragnosti¢ku diskalkuliju, koja oznacCava teSkoc¢e u manipulaciji konkretima i drugim
objektima koji se mogu koristiti u raunanju. Ako dijete ne moze racunati uz pomoc¢
stvarnih predmeta- zbrajati ih, usporedivati brojcano koli¢inu i prepoznavati njihove
fizicke odnose- to ne¢e moci Ciniti niti uz pruzene slikovne prikaze;

e leksicku diskalkuliju, koju karakteriziraju teSkoce cCitanja matematickih simbola i
teSkoce lateralizacije, a uz nju se Cesto javlja i disleksija;

e grafiCku diskalkuliju koja se odnosi na teskoce u pisanju brojeva i znakova racunskih
operacija 1 teSko¢e u prostornom smjeStaju brojeva. Dijete brojeve zapisuje u
obrnutom smjeru ili ga zapisuje rastavljaju¢i ga na stotice, desetice 1 jedinice iako za
time ne postoji potreba;

e ideognosticku diskalkuliju, vrstu diskalkulije u kojoj dijete ne shvaca matematicke
koncepte 1 ne moze raCunati u sebi ¢ak ni najlakSe matematicke zadatke ili slijediti
brojevni niz;

e operacijsku diskalkuliju koja se povezuje s neuspjehom u ucenju matematickih pravila
i njihovoj primjeni u zadacima (Sharma, 2001).

Razvoju diskalkulije doprinosi i neusvojenost predmatematickih vjeStina poput razvrstavanja,
usporedivanja, nizanja, pracenja niza uputa, nedostatne vizualizacije, loSa orijentacija u
prostoru, neovladanost procesima induktivnog i deduktivnog zakljuc¢ivanja (Sharma, 2001).
Zbog nedostatno razvijenog matematickog misljenja djecu s ovom specificnom teskocom u
ovladavaju matematickim sadrZajima najceS¢e prepoznajemo u Cinjenju zrcalnih greSaka
prilikom pisanja brojeva, usporenosti u razmiSljanju prije davanja odgovora, neispravnom
smjeru rjeSavanja zadataka ili zapisivanju brojeva, parafrazicnim supstitucijama,
perseveracijama u zapisivanju brojeva 1 rjeSavanju raCunskih zadataka, vizualnim 1
proceduralnim greskama (Sharma, 2001; Posokhova, 2009b; Posokhova, 2009c). Djeca s
disleksijom pokazuju nerazumijevanje odnosa izmedu predmeta, brojeva i radnji, teze
ovladavaju mjesnim vrijednostima i treba im viSe vremena da nauce na sat, teSko planiraju

postupak rjeSavanja zadatka, brzopleti su u rjeSavanju, ne kontroliraju dobivanje rezultata jer
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ne razumiju postupak provjere. Vidljiv je i izostanak automatizacije u brojanju i racunanju.
Djeca koja nisu automatizirala primjerice brojevni niz, tablicu mnoZenja ili zbrajanje i
oduzimanje jednoznamenkastih brojeva prebrojavaju na prste ili uz pomo¢ raznovrsnih
konkreta i ne savladavaju sloZenije racunske postupke u istom tempu kao i njihovi vrsnjaci

(Sharma, 2001; Posokhova, 2009b; Posokhova, 2009c; Geary, 2013).

Disgrafiju i diskalkuliju Cesto prati dispraksija, razvojni poremecaj planiranja i
izvedbe motorickih radnji (Stordy, 2000; Kemp, Smith 1 Segal, 2017). Pretpostavlja se da ju
uzrokuje nezrelost i1 nepravilnost u uspostavljanju neuroloSkih veza motornih neurona
(Minnis, 2017). Okarakterizirana je ponajprije teSkocama fine i grube motorike, teSkocama u
odrzavanju staticke 1 dinamicke ravnoteze, teSko¢ama koordiniranog manipuliranja
predmetima, vizuo-motornim teSko¢ama (Stordy, 2000; Minnis, 2017; Abdulkarim, 2018).
Djeca s dispraksijom imaju loSu posturu, nespretna su, brzo se umaraju, imaju previse
izrazene pokrete, nepravilan hvat, teskoce prilikom dijeljenja paznje, distraktibilna su, teSko
se koncentriraju, ¢esto su impulzivna u reakcijama, imaju teSkoce jezi¢nog izrazavanja
(Kemp, Smith i Segal, 2017; Minnis, 2017; Abdulkarim, 2018). Kod ucenika se mogu javiti i
teSkoce s pisanjem i tesSkocCe u aktivnostima igranja loptom uzrokovane loSom koordinacijom
oko-ruka, a u svakodnevnom zivotu izvedbu aktivnosti im otezavaju teSkoce percepcije,
teSko¢e prilikom odijevanja (kopCanje gumbiju, povlaenje patentnog =zatvaraca),
uspostavljanje socijalnih veza, sluzenje priborom za jelo, teSko¢e u organizaciji, nisko
samopouzdanje (Minnis, 2017). Igra s vrSnjacima pokazala se kao prikladan nacin rada s
djecom s dispraksijom jer potiCe vjesStine fine i grube motorike, orijentaciju u prostoru, razvoj

govorno-jezi¢nih vjestina, emocionalan rast 1 interakciju s drugom djecom (Minnis, 2017).

U kontekstu teSkoc¢a ucenja spominje se 1 afazija, poremecaj razumijevanja i
produciranja govora (Kemp, Smith i Segal, 2017; Sulkes, 2018b). Teskoc¢e su vidljive u
verbalnim vjeStinama. Djeca s afazijom imaju teSkoce prilikom prepri¢avanja dogadaja,
nefluentan govor, teSko se dosjecaju pojedinih rijeci, ¢ine pogreske u odabiru rijeci koje im
trebaju u razgovoru, ne razumiju pojedinacne rijeci, cijele recenice i dijelove razgovora, govor
je Cesto agramatiCan, imaju teSkoce u ponavljanju rijeci i izraza koje su ¢uli od drugih, a zbog
prirode svojih teskoca Cesto imaju i emocionalne teskoce i teskoce socijalnog ukljucivanja
(Sulkes, 2018a; Code, 2019).
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Uz specifi¢ne teskoce ucenja Cesto se javlja i ADHD (Sulkes, 2018a; Sulkes, 2018b),
poremecaj hiperaktivnosti i deficita paznje, koji se ne ubraja u skupinu teskoéa ucenja, ali u
komorbiditetu s njima daje novu kvalitetu teSko¢e. ADHD je neurorazvojni poremecéaj sa
simptomima nepaznje, hiperaktivnosti i impulzivnosti (Woolfolk, 2016; Sulkes, 2018a). Tri
su tipa ADHD-a: pretezno nepazljivi tip, predominantno impulzivni/hiperaktivni i
kombinirani tip (Sulkes, 2018a). Nepazljivost djece s ADHD-om (Woolfolk, 2016; Sulkes,

2018a) ocituje se u:

e kratkotrajnom odrZavanju paznje u zadacima ili prilikom igre;
e (injenju pogreski, osobito u Skolskim zadacima;

e lakoj ometenosti od strane drugih, ne tako bitnih, podrazaja;

e teSkocama prilikom pracenja uputa;

e zaboravljivosti i gubljenju stvari;

e teSkocama organizacije 1 planiranja;

e nezavrSavanju aktivnosti do kraja.
Woolfolk (2016) i Sulkes (2018a) navode i probleme vezane uz impulzivnost i hiperaktivnost:

e ishitrenost u postupcima;

e prekomjerna, Cesto puta neprimjerena fizicka aktivnost- vrpoljenje, skakanje, trcanje;
e ometanje i prekidanje vlastitih aktivnosti i aktivnosti drugih osoba;

e prekomjerno, moze biti i neprikladno pricanje;

e teSkoce u samostalnoj igri;

e teskoce prilikom ¢ekanja na red;

e teskoce kontrole vlastitog ponasanja.

ADHD cesce je prisutan u djeaka nego u djevojCica, moze biti genetski uvjetovan, najéesce
se dijagnosticira u razdoblju osnovne Skole, a simptomi su vidljivi i u odrasloj dobi

(Woolfolk, 2016).

3.3 Sekundarne teSkoce ucenja

Negativni stavovi okoline i izloZzenost neuspjesima Cesto izazivaju u djece s teSkoama u

ucenju smanjenu motiviranost za ucenje i stanje nauc¢ene bespomoc¢nosti, dovode do pojave
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raznolikih problema u ponaSanju i problema mentalnog zdravlja od kojih se najcesce
spominju depresija i anksioznost, naruSavaju njihovo samopouzdanje i uzrokuju otpor
prilikom uspostavljanja socijalnih veza (Gali¢-Jusi¢, 2004; Cooray i Bakala, 2005; Hallahan,
Lloyd, Kauffman, Weiss, i Martinez, 2005; Igri¢, Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2009; Zrili¢,
2011; Awes, 2014).

Motivacija se Cesto u literaturi opisuje kao jedno od mnogobrojnih interesnih podrucja
znanstvenika i filozofa koje ni dan danas nije dovoljno istrazeno, a Cije je razumijevanje
nuzno za spoznavanje ucenja i ljudskog djelovanja (Hallahan i sur., 2005; Woolfolk, 2016).
Taj proces definira se kao ,,unutarnje stanje koje pobuduje, usmjerava i odrzava ponasanje*
(Woolfolk, 2016, str. 376). To je energija koja osobu i njezino djelovanje pokrece prema
postizanju zeljenog rezultata ili ponaSanja, a ovisi o potrebama, nagonima, zeljama,
strahovima, uvjerenjima i radoznalosti osobe (Woolfolk, 2016; Celcima, 2018). Ovisno o
nabrojenim c¢initeljima, motivaciju je mogucée podijeliti na intrinzicnu motivaciju, koja
proizlazi iz aktivnosti koja je ve¢ sama po sebi nagrada i1 unutarnjeg poriva osobe, 1 na
ekstrinzicnu motivaciju, na koju utjeCu vanjski faktori kao Sto su nagrada, kazna ili drustveni

status (Woolfolk, 2016).

Motivacija je posebice vazna u Skolskom okruzenju jer djeci, osobito djeci s teSkocama
ucenja, treba pribliziti akademske aktivnosti i potaknuti ih da im u¢enje bude nagrada sama po
sebi, a ne napor i izvor nezadovoljstva (Woolfolk, 2016). Djeca s teSkocama ucenja imaju
manjak motivacije za ucenje, njihova motivacija najcesce je ekstrinzi¢na, s vremenom gube
motivaciju 1 razvijaju otpor prema ucenju, suradnji 1 obavljanju Skolskih zadataka Sto se
objasnjava konceptom lokusa kontrole, atribucijskom teorijom postignu¢a i fenomenom
nau¢ene bespomocnosti (Rodriguez i Routh, 1989; Hallahan i sur., 2005; Woolfolk, 2016;
Celcima, 2018).

Lokus kontrole je koncept koji tumaci da ishodi razli¢itih dogadaja i zbivanja u Zivotu
pojedinca ovise o vanjskim ¢imbenicima, poput sudbine i srece, ili unutarnjim ¢imbenicima,
kao $to su vlastito ponaSanje 1 sposobnosti. Vode¢i se tom idejom, razlikujemo vanjski lokus
kontrole, uvjetovan vanjskim ¢imbenicima, i unutarnji lokus kontrole, uvjetovan unutarnjim,
osobnim ¢imbenicima (Chipperfield i Newall, 2006; Woolfolk, 2016; Celcima, 2018). Djeca s
unutarnjim lokusom kontrole viSe su motivirana za ucenje od ucenika s vanjskim lokusom
kontrole i imaju veca postignuéa jer su motivirana za zadatak intrinzi¢no vjerujuéi u vlastite

sposobnosti (Chipperfield 1 Newall, 2006; Celcima, 2018). Ucenici s teSko¢ama ucenja vise
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od vr$njaka bez teskoc¢a imaju vanjski lokus kontrole zbog ceste izlozenosti neuspjehu i

teSkocama u regulaciji uc¢enja (Hallahan i sur., 2005; Woolfolk, 2016).

Na koncept lokusa kontrole nadovezuje se teorija atribucija, ,,0pis nacina na koji objaSnjenja,
opravdanja i izgovori pojedinca utjeCu na njegovu motivaciju i ponasanje“ (Woolfolk, 2016,
str. 389). Tri su dimenzije atribucija: unutarnje i vanjske, stabilne i nestabilne, kontrolabilne i
nekontrolabilne (Rodriguez i Routh, 1989; Woolfolk, 2016). Ucenici s teskocama ucenja
ve¢inom imaju nepozeljan sklop atribucija jer neuspjeh vecinom pripisuju stabilnim
nekontrolabilnim uzrocima. Ako unato¢ trudu i1 sposobnostima doZive neuspjeh, prestati ¢e
ulagati napor u ucenje Sto ¢e rezultirati opadanjem motiviranosti i postignuca, a isti je sluca;j i
ako uspjeh pripisuju vanjskim atribucijama (sreca, raspolozenje profesora) (Hallahan 1 sur.,
2005; Woolfolk, 2016). Taj kontinuirani neuspjeh, pak, dovodi do osjecaja naucene
bespomoc¢nosti. Do nje dolazi kada pojedinac smatra da nema kontrolu nad dogadajima u
zivotu 1 shodno tome ocekuje da ¢e svi njegovi postupci uroditi neuspjehom (Fitzgerald,
2014; Woolfolk, 2016). Naucena bespomocnost Cesto se javlja kod djece s teSko¢ama ucenja 1
dovodi do gubitka motivacije, smanjenja truda, osjecaja nekompetencije u svemu $to rade,
izbjegavanja ukljuc¢ivanja u aktivnosti 1 socijalne kontakte, nedostatnih postignuca,
bezvoljnosti, osjecaja usamljenosti 1 drugih kognitivnih 1 emocionalnih teskoca (Fitzgerald,
2014; Woolfolk, 2016).

Naucenu bespomoc¢nost Rodriguez 1 Routh (1989) povezuju sa depresijom. Pokazalo se da su
ucenici s teSko¢ama u u¢enju depresivniji od svojih vr$njaka bez teSkoca (Rodriguez i Routh,
1989). Kod djece skolske dobi, posebno djece s teSko¢ama ucenja, kompetencije Skolskog
ucenja usko su povezane s depresijom. Djeca koja postizu nize rezultate i djeca kojoj se
govori da su nekompetentna postaju nemotivirana, povlace se u sebe i iskazuju niz drugih
emocionalnih teSkoc¢a koje isto negativno utjeCu na njihova postignué¢a. Konstantan osjecaj

neuspjeha tako ih vodi u zacarani krug depresije (Rodriguez i Routh, 1989; Fitzgerald, 2014).

Dijagnosticiranje anksioznosti u osoba s teSko¢ama ucenja moze biti iznimno zahtjevno zbog
teSkoc¢a u apstraktnom misljenju, teSkoca u ekspresivnom 1 receptivnom jeziku, osukudnom
iskustvu uklju¢ivanja u socijalne situacije, niskoj otpornosti na stres i tumacenju simptoma
anksioznosti kao karakteristika teskoce ucenja (Cooray i Bakala, 2005). Anksioznost je
osje¢aj nelagode koji se javlja kad ne postoji jasno percipirana opasnost, a ocituje se u
tjelesnim 1 emocionalnim simptomima. Dokazano je da djeca s teSko¢ama ucenja iskazuju

viSu razinu anksioznosti od svojih tipi¢nih vrSnjaka, da se uz nju veZu i autodestruktivna

23



ponasanja, a Cesto je i u komorbiditetu s depresijom (Rodriguez i Routh, 1989; Cooray i
Bakala, 2005; Woolfolk, 2014). Rizi¢ni ¢imbenici za razvoj anksioznog poremecéaja kod
osoba s teSko¢ama ucenja mogu biti i nedostatne strategije suoCavanja sa stresom i nedovoljna
podrska okoline (Cooray i Bakala, 2005). Neuspjesno nosSenje s teSkocom djeteta i kod
roditelja Cesto izaziva stres i frustraciju, a njihovo nezadovoljstvo nerijetko prelazi i na dijete
(Rodriguez i Routh, 1989; Igri¢, Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2009). Osim roditeljskog
nezadovoljstva, i kontinuirani neuspjeh u Skolskim temeljnim vjestinama kod djeteta moze
izazvati osjecaj frustriranosti i nezadovoljstva samim sobom 1 potaknuti ga na odustajanje ¢ak
I u podrucjima u kojima iskazuje uspjeh (Gali¢-Jusi¢, 2004; Gali¢-Jusi¢, 2009d). Pravodobna
intervencija 1 suradnja roditelja 1 Skole moze umanjiti simptome anksioznosti (Gali¢-Jusic,
2009d). Vazno je ciljano djelovati na individualnom jacanju svakog djeteta kako bi se
onemogucila pojava anksioznih i1 depresivnih simptoma i poremecaja, koji se nerijetko
javljaju u ovoj populaciji (Igri¢, Cvitkovi¢ 1 Wagner Jakab, 2009; Alevriadou i Giaouri,
2016).

Neka djeca s teSko¢ama ucenja imaju nisko samopoimanje i samopouzdanje do kojih dolazi
zbog tumacenja stavova okoline o njihovim sposobnostima, ponaSanju i osobinama, a ti
stavovi obi¢no su negativni i proizlaze iz predrasuda, pogresnih prvih dojmova i neznanja
(Gali¢-Jusi¢, 2004). Komentari koje ta djeca dobivaju ve¢inom se odnose na njihova
ogranicenja i1 ¢esto se ponavljaju iz dobre namjere- kako bi povecali motiviranost i potaknuli
dijete da se viSe trudi- ali rezultiraju dje¢jim otporom i osjeCajem bespomocnosti. Samo

dozivljaj uspjeha podize djetetovo samopouzdanje (Gali¢-Jusi¢, 2004).

Istrazivanja su pokazala da djeca s teSko¢ama ucenja i ADHD-om imaju priblizno isti broj
najboljih prijatelja kao Sto ih imaju 1 njihovi vr$njaci tipi€nog razvoja, ali najbolji prijatelji
ovih uéenika jesu i sami djeca s razvojnim tesko¢ama (Zic-Ralié¢ i Ljubas, 2013). Njihova
prijateljstva nisu toliko kvalitetna i s viemenom se raspadnu, oni manje medusobno suraduju,
a njihova igra manje je kooperativna (Zic-Rali¢ i Ljubas, 2013). U interakciji djeca s
teSko¢ama ucenja imaju teSkoce prilikom kodiranja socijalnih znakova 1 tumacenja
neverbalne komunikacije, ¢esto ulaze u osobni prostor u komunikaciji, teZze razumiju tude
stajaliSte, odabiru neprikladne strategije za rjeSavanje sukoba i ne predvidaju posljedice svojih
1 tudih ponasanja (Bauminger, Schorr Edelsztein 1 Morash, 2005). To rezultira nedovoljno
kvalitetnim odnosima i povlaci za sobom nisko samoposStovanje i usamljenost (Igric,

Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2009). Ova djeca Cesto se osjecaju bespomocno, mogu imati
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slabije usadene radne navike i vise ovisiti o drugima te imaju teSko¢e emocionalne regulacije i

negativnu sliku o sebi (Alevriadou i Giaouri, 2016).

4. SKOLOVANJE DJECE S TESKOCAMA UCENJA

Pravo na inkluzivno Skolovanje pravo je svakog djeteta. Ivanci¢ i Stan¢i¢ (2013) navode da
inkluzivno Skolovanje lezi na Cvrstim temeljima inkluzivne kulture Skole za €iji su razvoj
neophodni okolina koja pruza podriku i kvalitetni suradni¢ki odnosi. Skola treba biti mjesto
prihvac¢anja 1 ucenja, mjesto osobnog rasta, mjesto na kojem se podrzavaju djetetovi
potencijali 1 u kojem ono postize uspjeh (Ivanci¢ i1 Stanci¢, 2013). Prihvacajuci odnosi ucitelja
1 djeteta pozitivno utjeCu 1 na odnose izmedu ucenika sa i uCenika bez teSkoca (Igrié,

Cvitkovi¢ 1 Wagner Jakab, 2009; Ivanci¢ 1 Stanci¢, 2013).

Cilj pojma ,teSkoce ucenja“ nije stigmatizacija djeteta ve¢ definiranje nacina na koji mu se
moze omoguciti uspjeSno Skolovanje i sudjelovanje u zajednici (Lautner, 2012). Teznja da se
djeci s disleksijom 1 drugim tesko¢ama ucenja omoguc¢i inkluzivno obrazovanje pociva na
pozitivnoj komunikaciji 1 ohrabrujucoj suradnji roditelja i Skole u prostoru Skole 1 u
obiteljskom domu, ali ona obuhvaca i suradnju s drugim stru¢njacima s kojima se obitelj
susre¢e izvan Skolskog okruzenja (Pavli¢-Cottiero, 2009a). Uzajamnost u tom odnosu
omogucuje uspjesno uocavanje djetetovih potreba, odabir prikladnih postupaka rada, pracenje

i evaluaciju djetetovih postignuca (Pavli¢-Cottiero, 2009a).

4.1 Inkluzivno obrazovanje djece s teSkocama ucenja

Inkluzivno obrazovanje temelji se na uvazavanju i prihvacanju razlicitosti i individualnosti
svih ucenika u odgojno-obrazovnom sustavu. Ucenici s posebnim odgojno-obrazovnim
potrebama tako se ne promatraju kroz svoju teskocu, ve¢ kroz svoje mogucénosti i snage koje
posjeduju (Ivanc¢i¢ i Stanc¢i¢, 2013). Primjena razlikovnog poucavanja u kojem nastavnici
primjenjuju postupke koji omogucuju djeci s teSko¢ama postizanje uspjeha, izrada i kvalitetna
implementacija individualiziranog odgojno-obrazovnog programa, ukljuc¢ivanje pomoc¢nika u

nastavi 1 mobilnih stru¢nih timova te prikladni materijalni i zakonski uvjeti rada pruzaju skoli,
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struénjacima, roditeljima i djetetu Skolovanje po mjeri svakog ucenika (Ivanci¢ i Stancié,
2013; Woolfolk, 2016).

Skolski uspjeh kod ove populacije moze uvelike ovisiti o uspjehu na drugim podru¢jima
poput podrucja svakodnevnog zivota (Reinecke, 2015). Ako je dijete uspje$no u obavljanju
svakodnevnih zadataka poput pomaganja u kucanstvu, ono razvija samopouzdanje i
samostalnost koje mu pomazu da se suoéi s teSkocama na koje nailazi u $kolskom okruZzenju
(Reinecke, 2015). Ove teSkoce Citanja, pisanja, izraZzavanja 1 raCunanja- teSkoce vezane uz
vjestine Skolskog ucenja- ipak postaju najviSe izrazene nakon prelaska u vise razrede osnovne
Skole, iako su neupitno primjetne i1 u nizim razredima (Gali¢-Jusi¢, 2004). Opseg 1 dubina
nastavnih sadrzaja se prosSiruju, a od djece se oCekuje veca razina razumijevanja, povezivanja
1 primjene naucenog. Djeca s teSko¢ama ucenja nerijetko se osjeaju izgubljeno u koli€ini
¢injenica koje u kratkom vremenu trebaju usvojiti, Sto rezultira time da ucenje povezuju s
neuspjehom 1 osje¢ajem razocaranja u samoga sebe (Gali¢-Jusi¢, 2004). Kako bi ucenik
razvio pozitivan odnos prema uéenju i uspjesno ovladao Skolskim gradivom potrebno je kod
njega razvijati mnogobrojne vjestine. Poticanje aktivnog slusanja, poucavanje kognitivnim i
metakognitivnim vjeStinama te poticanje na samostalnost u ucenju igra bitnu ulogu u
razumijevanju zasto je vazno uciti 1 prihvacanju ucenja kao neophodnog cjelozivotnog

procesa (Gali¢-Jusi¢, 2004; Harris 1 Graham, 2006).

Osim izravnog rada s djecom od strane nastavnika i strucnjaka razli¢itih profila (Gali¢-Jusi¢,
2004; Kudek Mirosevi¢ i Grani¢, 2014) djeca s disleksijom i ostalim teSkocama ucenja i
njihovi roditelji imaju pravo na pedagosSku opservaciju i dobivanje primjerenog oblika
Skolovanja (Pavli¢-Cottiero, 2009b). Stru¢ni suradnik edukacijski rehabilitator zajedno sa
ostalim stru¢nim suradnicima- psihologom, logopedom i/ili pedagogom- i u¢iteljem promatra
dijete u Skolskom okruzenju i vodi pedagosku dokumentaciju o uceniku, prati njegovo
napredovanje, daje stru¢no misljenje o djetetu te se prema tome donosi rjeSenje o
primjerenom obliku $kolovanja ucenika (Pavli¢-Cottiero, 2009b; Pavli¢-Cottiero, 2009c;
Kudek MiroSevi¢ i Grani¢, 2014). Tako se djeci nudi Skolovanje po redovnom programu uz
individualizaciju postupaka i Skolovanje po prilagodenom programu uz individualizaciju
postupaka (Pavli¢-Cottiero, 2009b; Pavli¢-Cottiero, 2009c). Redoviti program uz
individualizirane postupke najces¢e je najprimjereniji za ucenike s teSko¢ama ucenja ukoliko
ne postoje druge znacajne teskoée u funkcioniranju (Pavli¢-Cottiero, 2009b; Pavli¢-Cottiero,
2009c; Pavli¢-Cottiero, 2009d). Postupci individualizacije prilagodavaju se za svako dijete

prema njegovim moguénostima, osobnosti 1 stilu ucenja, a mogu se odnositi na produljenje
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vremena za rjeSavanje pismenih ispita, ¢eS¢im provjerama razumijevanja upute, koriStenje
lako Citljivih tekstova, davanje jednostavnih i1 razumljivih uputa, koriStenje vizualnih,
auditivnih i taktilnih podrazaj, podjelu slozenih zadataka na viSe jednostavnijih, omoguéiti
koriStenje racunala i oblikovati materijal za ucenje prema didakti¢ko-metodickim nacelima

(Pavli¢-Cottiero, 2009b; Pavli¢-Cottiero, 2009d; Refugio i De Guzman, 2018).

4.2 Prepreke u odgoju i obrazovanju s kojima se susre¢u djeca s teSkocama ucenja

Unato¢ implementaciji inkluzivnog pristupa u sustav odgoja 1 obrazovanja i djeca s teSko¢ama
ucenja i njihovi roditelji i dalje nailaze mnogobrojne probleme (Pavli¢-Cottiero, 2009b;
Pavli¢-Cottiero, 2009c; Ivan¢i¢ 1 Stanci¢, 2013). Plan 1 program rada Skole te nastavna
sredstva 1 pomagala ne odgovaraju u dovoljnoj mjeri poucavanju u¢enika s teSko¢ama ucenja
(Pavli¢-Cottiero, 2009a). Nastava je i dalje orijentirana na iS¢itavanje tekstova, udzbenici su
gradom previSe sloZeni 1 previSe detaljni, samim time oteZavaju djetetu snalazenje 1 odabir
potrebnih informacija. Nastavnici su ograni¢eni nastavnim planom 1 programom, nisu
dovoljno educirani o nadinima rada s djecom s teSko¢ama, a dijete Cesto promatraju i
ocjenjuju na temelju njegovih teskoca, a ne stvarnih kapaciteta i moze se dogoditi da ne
suraduju sa stru¢nim suradnicima i roditeljima (Lencek, Blazi i IvSac, 2007; Pavli¢-Cottiero,
2009a). Osobito slozenim moze biti rad s nadarenom djecom s teSko¢ama ucenja, a ta
nadarenost se Cesto i ne prepoznaje (Awes, 2014). Nisu rijetke situacije naruSenih odnosa
Skole 1 roditelja do mjere da roditelji ne mogu prihvatiti teskoc¢e djeteta na koje im ucitelji 1
struénjaci ukazuju ili pak djelatnici Skole ne odgovaraju na potrebe djeteta unato¢ roditeljskim
nastojanjima. Zelja da dijete napreduje i postiZe rezultate primjereno svojim sposobnostima
treba biti nit vodilja osobama koje su ukljucene u odgojno-obrazovni rad i poucavanje djeteta

(Pavli¢-Cottiero, 2009a).

Neuspjesi u akademskom podrucju za sobom gotovo uvijek povlace i teskoce u uspostavljanju
1 odrZavanju odnosa. Ucenici s teSko¢ama ucenja imaju naruSenu interakciju sa svojim
vr$njacima iz razreda S$to moze proiza¢i i iz naruSenih odnosa s nastavnicima, njihovih
predrasuda i nedostatnoj podrsci, a Cesto su 1 Zrtve vrSnjackog nasilja (Igri¢, Cvitkovié i1
Wagner Jakab, 2008; Zic-Rali¢, 2014). Prvi dojam o djetetu i odnos proizasao iz prvog
kontakta obi¢no definira cjelokupan odnos nastavnika prema djetetu u buduénosti. Ako je taj

dojam negativan, drugi ucenici u razredu mogu ga percipirati kao jedini i ispravan nacin
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odnosenja prema uceniku s teSko¢ama. Roditelji i nastavnici vjeruju da djeca s teSko¢ama u
ucenju pokazuju niza prosocijalna ponaSanja, a vrSnjaci ¢esto odbijaju djecu s teskocama
ucenja upravo zbog teskoc¢a u adaptivhom ponasanju (Igri¢, Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2008).
Neispunjena roditeljska ocekivanja, nemogucénost noSenja s prirodom djetetovih teskoca i
nedostatno znanje o postupcima individualizacije dovodi do frustracije i niza negativnih
emocija koji mogu rezultirati napetim odnosima na relaciji roditelj-dijete-ucitelj-vr$njak i
sputati ucenika u postizanju Zeljenih Skolskih uspjeha i vrSnjackih odnosa, a odrasle u
ostvarivanju pozitivne suradnje (Igri¢, Cvitkovi¢ 1 Wagner Jakab, 2008).

Kako bi se osigurala inkluzija djece s teSkocama uéenja u odgojno-obrazovni sustav potrebno
je pravovremeno uociti 1 identificirati teSko¢e ucenja obzirom na primjetna odstupanja u
pojedinim aspektima razvoja, §to mnogo puta nije slucaj 1 samim time otezava inkluzivno
uklju¢ivanje djece ove populacije u odgojno-obrazovni sustav (Gali¢-Jusi¢, 2009b; Ivanci¢ i
Stanci¢, 2013; Bouillet 1 Kudek Mirosevi¢, 2015). Ta odstupanja ne moraju biti izrazena u
velikoj mjeri niti ih se treba zamijeniti s individualnim razlikama razvoja svakog djeteta, ali
strukturirana edukacijsko-rehabilitacijska procjena i procjene drugih stru¢njaka mogu dovesti
do ranog uocavanja i prevencije Sirenja utjecaja teSkoca na ostala podrucja i time osigurati
lakSe noSenje s dijagnosticiranom teSko¢om (Gali¢-Jusi¢, 2009b; Pavli¢-Cottiero, 2009c;
Ivanci¢ i Stan¢i¢, 2013; Lenhard i Lenhard, 2013). Uz postavljanje primjerenih edukacijskih
ciljeva, poucavanje uz igru ueniku donosi mogucnost izrazavanja vlastite volje, potiCe ga na
aktivnost, povecava interes za sadrzaje koji se nude na nastavi, stavlja naglasak na
inicijativnost 1 prihvacanje razliCitosti, akademski uspjesi postaju znacajniji, a odnosi s
drugim ucenicima kvalitetniji (Pan, Xi, Shen i Zhang, 2018; Popovska Nalevska i Popovski,

2014).

Jo$ u razdoblju solidifikacije utvrdeno je da ucenici s teSko¢ama ucenja mogu posti¢i bolje
Skolske rezultate ako ih stru¢njak upozna sa strategijama ucenja (Hallahan, Pullen i Ward,
2013). Djeca s tesko¢ama u ucenju u vecini slu¢ajeva ne znaju kako uciti i koristiti strategije
pa je vazno poducavati ih tome od samog pocetka Skolovanja (Lautner, 2012). U€enici s
teSko¢ama ucenja razvijaju manje strategija za ucenje i rijede ih koriste od svojih vr§njaka bez
tesSkoca (Reid i Lienemann, 2006). Samoregulirano ucenje rezultira boljim Skolskim uspjehom

i boljim samopostovanjem (Rijavec, Raboteg-Sari¢ i Franc, 1999).
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5. DIDAKTICKO-METODICKE PRILAGODBE U RADU S UCENICIMA S
TESKOCAMA UCENJA

Ne postoji jedan jedinstveni individualizirani materijal kojeg moze koristiti visSe djece u
nastavi i1 pritom posti¢i jednake odgojno-obrazovne ishode u istoj mjeri. Ako je materijal
individualiziran tada mora odgovarati edukacijskim potrebama samo jednog, to¢no odredenog
ucenika (Lautner, 2012). Postoje razlicite didaktic¢ko-metodicke prilagodbe s djecom s
teSko¢ama ucenja koje omogucuju ukljuc¢ivanje ucenika u rad i postizanje rezultata u skladu s
njegovim kapacitetima (Martan, Skoc¢i¢ Mihi¢ 1 Puljar, 2016; Woolfolk, 2016). Mnogi autori
(Bjelica, 2009b; Bjelica, 2009¢; Pavli¢-Cottiero, 2009b; Woolfolk, 2016; Kani, Matej¢i¢ i
Vinski, 2017) navode metodicko-didaktiCke principe u radu specificno za djecu s teSkocama
ucenja, a Ivanci¢ 1 Stanci¢ (2002) predstavljaju Cetiri vrste postupka prilagodavanja u radu s
djecom- perceptivno prilagodavanje, spoznajno prilagodavanje, govorno prilagodavanje i

prilagodavanje zahtjeva:

a) PERCEPTIVNO PRILAGODAVANIJE (Ivanéi¢ i Stanci¢, 2002) odnosi se na
prilagodavanje sredstava predocavanja- slike, shematski prikazi, dijagrami, karte- i
prilagodavanje teksta. Za to je prikladno:

e koristiti poticaje ovisno o preferiranom stilu ucenja- vizualni, taktilni, auditivni
(Bjelica, 2009¢);

e pojednostaviti graficke prikaze;

e ostaviti dovoljno prostora za Citanje i pisanje;

e vazne rijeci, izraze, dijelove teksta vizualno istaknuti posebnom bojom ili oznakom
(Ivang¢i¢ i Stanc¢i¢, 2002; Kani, Matej¢i¢ i Vinski, 2017);

e prilikom sastavljanja tekstova koristiti font Arial, veli¢ina slova neka je barem 12 pt,
izbjegavati ukoSena slova (Italic) i podcrtavanje teksta;

e izbjegavati upotrebu viSe razli¢itih fontova;

e da tekst ima lijevo poravnanje, a svaki novi ulomak bude uvucen ili odvojen
preskakanjem reda;

e vazne informacije grupirati na jednom mjestu;

e upotrebljavati papir bez odsjaja, najbolje krem boje;
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b)

povecati razmak izmedu slova i redaka, a izmedu svake reCenice staviti dvostruki
razmak (,,Kako koncipirati i oblikovati tekst da ga lakSe Citaju osobe s disleksijom®,
2009);

omoguciti u¢eniku sjedenje blize ploci ili na nekom drugom mjestu u ucionici koje mu
odgovara;

zapisati na vidljivo mjesto Citkim rukopisom vazne informacije (Bjelica, 2009b;

Bjelica, 2009c).

SPOZNAIJNO PRILAGODPAVANIE odnosi se na uvodenje u postupak, planiranje i
sazimanje teksta, pojednostavljivanje sadrzaja, predoCavanje sadrZzaja na pregledan
nacin 1 perceptivno potkrepljenje (Ivanci¢ 1 Stanci¢, 2002), a podrazumijeva:
postepeno pruzanje pomoci prilikom rjeSavanja zadatka;

rastavljanje opSirnog teksta na viSe krac¢ih odlomaka koji se daju postepeno i
rastavljanje zadataka po koracima (,,Kako koncipirati 1 oblikovati tekst da ga lakSe
¢itaju osobe s disleksijom®, 2009);

usmjeravanje djeteta na uocavanje dijelova teksta (uvod, razrada, vrhunac, zavrSetak) i
pracenje slijeda radnje (pocetak-sredina-kraj) (Kani, Matej¢i¢ i Vinski, 2016);
jednostavno pisanu uputu zadatka i1 koriStenje djetetu poznate terminologije
(Woolfolk, 2016);

izostavljanje suviSnih tekstualnih informacija;

preradu sadrzaja ovisno o moguc¢nostima ucenika;

nabrajanja navodena u natuknicama, ne odvajana zarezom u jednom re¢eni¢nom nizu;

koriStenje shematskih prikaza (Ivanci¢ 1 Stanci¢, 2002; Kani, Matej¢i¢ 1 Vinski, 2016).

GOVORNO PRILAGODBAVANIJE (Ivanc¢i¢ 1 Stanci¢, 2002) od odgovornih osoba
iziskuje:

jasno artikulirano govorenje;

naglaSavanje $to ¢e se uciti na pocetku svakog sata;

koriStenje krac¢ih recenica za objaSnjavanje (Bjelica, 2009c¢);

davanje sazetih 1 jasnih verbalnih uputa;

provjera razumijevanja upute ili gradiva,
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d)

ceSc¢e ponavljanje upute naglasavajuci vazne rijeCi potrebne za njeno razumijevanje i
izvrSavanje;

nudenje vise primjera (Woolfolk, 2016);

¢esca usmjeravanja paznje na sadrzaj uCenja (Kani, Matej¢i¢ i Vinski, 2017);

pracenje verbalne poruke neverbalno (gesta, osmijeh);

davanje objasnjenja za nove pojmove koji se uce;

postavljanje pitanja jedno po jedno;

postavljanje potpitanja prema potrebi;

preoblikovanje pitanja ukoliko ga dijete ne razumije (Ivanci¢ i1 Stanci¢, 2002; Bjelica,
2009c).

PRILAGODAVANIJE ZAHTIJEVA (Ivanéi¢ i Stanci¢, 2002) u radu ukljucuje:
poucavanje koriStenja strategija uc¢enja (Woolfolk, 2016);

pruzanje podrske u rjeSavanju zadataka, izradi prakticnih radova ili pokusa koja se
postepeno ukida;

omogucavanje vise vremena potrebnog za izvrSavanje zadatka;

pojedina¢no zadavanje zadataka;

uklju¢ivanje zadataka razli¢itih tezina;

davanje primjerene koliCine domace zadace sukladno djetetovim kapacitetima
(Bjelica, 2009¢);

omogucavanje usmenog odgovaranja u manjim vremenskim intervalima i s manjim
brojem lekcija (Ivanci¢ i1 Stanci¢, 2002);

osmisljavanje dnevnog rasporeda zajedno s roditeljima i uenikom (Bjelica, 2009b;

Bjelica, 2009c¢).

Kako bi nastavnici mogli implementirati razli¢ite strategije i postupke u poucavanju vazno je
da usko suraduju s roditeljima djece i stru¢nim timom (Gali¢-Jus$i¢, 2004; Bjelica, 2009b) te
tako pospjesuju nastavni proces (Kani, Matej¢i¢ 1 Vinski, 2017). I roditeljima je potrebno dati
smjernice za rad s djecom s teSkocama ucenja kako bi ih ohrabrivali, razumjeli i znali kako im
omoguciti uspjeh (Bjelica, 2009b; Pavli¢-Cottiero, 2009d). Ono $to svi zajedno mogu Ciniti
kako bi osigurali inkluziju ucenika s teSko¢om i bolje razumijeli koji su pozeljni postupci u
radu s djetetom s teskocama je educiranje o prirodi djetetovih teskoca, pracenje i evaluacija u

usvajanju nastavnih sadrzaja, upoznati okolinu s djetetovim tesko¢ama i razvijati pozitivno
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ozraCje, pokazivati razumijevanje za dijete 1 njegove potrebe, poticati ga u pokusajima
ukljucivanja u rad i hvaliti ga i za najmanje uspjehe, odabirati zanimljive sadrzaje za ucenje i
vjezbanje, poticati uenje putem igre, naglasavati njegove mogucnosti i snage, poticati ga na
donosenje vlastitih zakljucaka i odluka, omoguciti mu vrijeme za odmor i biti tu za njega kada
mu je to potrebno (Bjelica, 2009c; Woolfolk, 2016).

6. POUCAVANJE DJECE S TESKOCAMA UCENJA

Poucavanje djece s teSkocama ucenja treba pocivati na raznolikosti pristupa 1 metodi¢ko-
didaktickim postupcima kojima se suhoparno Skolsko gradivo na zanimljiv na¢in priblizava
svakom uceniku ponaosob (Savidis, Grammenos, 1 Stephanidis, 2007; Bjelica, 2009¢). Kako
bi se ostvarili svi djetetovi potencijali vazno je potaknuti ga na aktivno sudjelovanje u
odgojno-obrazovnom procesu i imati u vidu njegovu individualnost (Briggs i Hansen, 2012).
Prepoznati preferirani stil uenja i poduciti u¢enika koristenju strategija ucenja znaci pruZiti
mu jednake mogucénosti u procesu inkluzivnog obrazovanja i1 pribliziti mu ucenje kao
aktivnost koja je nagrada samoj sebi (Reid i Lienemann, 2006; Zulié¢ i Zizek, 2006; Savidis,

Grammenos, i Stephanidis, 2007; Briggs i Hansen, 2012).

6.1 Raznovrsna sredstva poucavanja

Raznovrsna sredstva poucavanja omogucuju djeci ovladavanje ne samo nastavnim
sadrzajima, ve¢ 1 vjeStinama neophodnim za svakodnevni zivot 1 stjecanje novih
funkcionalnih znanja (Pan 1 sur., 2018). To mogu biti razli¢iti materijali iz prirode, likovna
sredstva, tehnologije i mediji, drustvene igre, igra, (Frost, Wortham i Reifel, 2001; ZarevsKi,
2002; Savidis, Grammenos i Stephanidis, 2007; Woolfolk, 2016; Pan i sur., 2018). Kako bi
vodila k ostvarenju cilja- stjecanju akademskih i op¢ih Zivotnih znanja- moraju biti primjerena
razvojnoj dobi djeteta, biti strukturirana i biti zanimljiva djeci (Popovska Nalevska i
Popovski, 2014; Pan i sur., 2018). Pruzanjem materijala koji prate nastavni plan i program
predmeta odrasle osobe djetetu Zele omoguciti nesmetano ucenje i podrzati ih u njihovim

nastojanjima da stjeu znanja (Lautner, 2012).

32



Svaki objekt koje dijete odabere moze biti ,,igracka“ kojom ono uci, istraZuje, spoznaje nove
koncepte. U pruzanju adekvatnih igara i pedagosko-didaktickih materijala nuzno je da se
strunjak usmjerava na dijete kao pojedinca, njegove obrazovne i zivotne potrebe, jake strane
kojima zeli unaprijediti podrucja na kojima je jo$ potrebno djelovati, ciljeve koje si je dijete
samo zadalo i koje Zeli posti¢i, da su materijali i aktivnosti koje se djetetu nude zabavne, ali i
da omoguéuju postizanje Zeljenog ishoda (Pan i sur., 2018; Ray-Kaeser, Perino, Costa,
Schneider, Kindler i Bonarini, 2018). Upucivanje roditelja i odraslih koji su u svakodnevnom
kontaktu s djetetom u djetetove potrebe i dobivanje informacija izravno od njih ili od samog
djeteta temelj je za svrhovito poticanje, participaciju i ostvarivanje uspjeha (Ray-Kaeser i sur.,
2018).

6.2 Igra

Mnogo je definicija igre koje pokusavaju opisati sve S§to ona obuhvaca. Prije svega, igra
predstavlja skup kompleksnih dobrovoljnih aktivnosti koje proizlaze iz unutarnje potrebe i
zelje djeteta, potrebe za kretanjem, sudjelovanjem, djelovanjem i druzenjem (Besio, 2018;
Besio i Stancheva-Popkostadinova, 2018). Igra je krucijalni dio djetinjstva koji djeci daje
temelje za odrastanje u kvalitetnu, odgovornu i ispunjenu odraslu osobu (Ginsburg, 2007;
Popovska Nalevska 1 Popovski, 2014). To je spontana aktivnost koja rezultira osje¢ajem
ugode 1 zadovoljstva, pruza slobodu u izrazavanju i zabavu, potice mastovitost, samostalnost 1
ukljuc¢enost u socijalna zbivanja, uci strpljivosti, socijalnim 1 drugim Zivotnim vjeStinama

(Besio, 2018; Besio i Stancheva-Popkostadinova, 2018; Frost, Wortham i Reifel, 2001).

Poceci igre sezu u vrijeme pojave prvog covjeka i prvih civilizacija (Besio, 2018). Ona je
sveprisutan fenomen koji prozima povijest i sklona je kontinuiranim promjenama kroz
vrijeme. Kao takav fenomen budi interes mnogih teoretiara koji su nudili svoja razmatranja o
razlozima zbog kojih se u djece javlja potreba za igrom, o vaznosti igre za optimalan razvoj
djeteta, o utjecaju razlicitih bioloskih i kulturoloskih ¢imbenika koji odreduju pojedine vrste
igara i materijala za igru (Frost, Wortham i Reifel, 2001). Zagorac (2006) navodi izniman
znacaj Lazarusa, Schillera 1 Spencera, Groosa, Freuda, Piageta, Vygotskog i mnogih drugih
znamenitih osoba koji su dali veliki doprinos za razumijevanje igre i njezine vaznosti u
djetinjstvu. Tako primjerice, obzirom na spoznajnu razinu, Piaget (1962, prema Duran, 1995)

razlikuje nekoliko vrsta igara: funkcionalnu igru, simboli¢ku igru i igre s pravilima.
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e Funkcionalna igra predstavlja igru u kojoj dijete istrazuje vlastite motoricke, osjetilne 1
perceptivne funkcije koje posjeduje te na koji nacin i kakvu manipulaciju objektima
mu te funkcije omogucéuju (Duran, 1995). Unutar funkcionalne igre nalazimo
senzomotornu igru. Senzomotorna igra predstavlja prvi oblik igre i ucenja kojeg
susre¢emo ve¢ kod dojencadi, a koji je okarakteriziran stjecanjem iskustava o bliskoj
okolini i vlastitom tijelu na temelju osjetila vida, sluha i dodira (Besio, 2018). U
razdoblju funkcionalne igre dijete sudjeluje i u jednostavnim obostranim interakcijama
S poznatim osobama iz svoje okoline.

e Pravu funkciju predmeta 1 igracke dijete razumije nesto kasnije, do navrsene 2. godine
zivota, kada s funkcionalne igre prelazi na konstruktivnu, to¢nije simbolicku (Duran,
1995; Besio, 2018). U igri pretvaranja dijete koristi predmete i vlastito tijelo kako bi
zamijenilo stvarni predmet ili radnju. Taj proces posebno podrzava razvoj djecje maste
i snalazljivosti, utvrduje usvojeno opée znanje, motoricke i jezi¢no-komunikacijske
vjestine. koje postaju slozenije s uklju€ivanjem u konstruktivnu igru 1 igru pretvaranja.
Kreativno 1izrazavanje razli¢itim materijalima kojima dijete stvara, konstruira,
»izgraduje* nove Zeljene cjeline i1 oblike dovodi 1 do uspjeSnog ukljuc¢ivanja u igru
pretvaranja zajedno s odraslima, vrSnjacima ili pak samostalno (Duran, 1995; Besio,
2018).

e Igre s dogovorenim pravilima najslozeniji su oblik igara, javljaju se od navrSene 7.
godine zivota, a izmedu ostalog potiCu wuvazavanje, suradnicke odnose i
samoregulaciju (Besio, 2018). Te igre posjeduju ili senzomotorne kombinacije (utrke,
poligoni) ili intelektualne kombinacije (kartaSke igre, Sah) u kojima se djeca natjecu 1
postuju unaprijed dogovorena pravila (Duran, 1995; Ray-Kaeser i sur., 2018). Igre s
pravilima Piaget povezuje s razvojem moralnih vrijednosti u djece jer priblizno u to
doba djeca viSe nisu kruta u slijedenju pravila 1 bezuvjetnom postivanju kazne
njihovih kr$enja, nego postaju fleksibilna u njihovu tumacenju i u obzir uzimaju i
okolnosti posljedica (Duran, 1995). Funkcija igara s pravilima istovremeno je i
socijalna integracija i socijalna diferencijacija. Sudionici igre poistovjecuju se i
povezuju sa Zeljenom skupinom, razvijaju osjecaj pripadnosti, a istovremeno uocavaju
medusobne razlike, izgraduju se i povezuju u manje grupe ovisno o zajedni¢kim
stavovima i interesima (Duran, 1995). Ovaj oblik igara javlja se kod populacije
Skolske djece i obiljeZzava njihovo Skolovanje, ali i daljnji Zivot (Duran, 1995; Besio,
2018; Ray-Kaeser i sur., 2018).
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Igra mora biti prikladna dobi, potrebama i interesima djeteta. Ona predstavlja jedan oblik
komunikacije sudionika i vazno je da se ta komunikacija ogleda u pozitivnom ozracju
razumijevanja, odgovornosti i mirnog postizanja kompromisa (Bulgarelli i Caprino, 2018;
Ray-Kaeser i sur., 2018). Sustavnim promatranjem nacina na koji je dijete ukljueno u igru s
vr$njacima struénjak moze kritiki razmotriti 1 na temelju toga procijeniti djetetove
preferencije, njegove potrebe i interese i implementirati ih u proces ucenja, ¢ime potice
cjeloviti razvoj djeteta (Bulgarelli i Caprino, 2018). Svrha igre upravo je ona sama i kao takva
nudi mnogobrojne dobrobiti za optimalan rast i razvoj djece (Besio, 2018).

6.2.1 Vaznost igre u djetinjstvu za cjeloviti rast i razvoj

Igra podrzava zdrav rast i1 razvoj djeteta, podize njegovu kvalitetu zivota, potiCe ga na
uklju¢ivanje 1 sudjelovanje, naglasava kreativnost i prikladno dobi usmjerava na jacanje
samostalnosti (Frost, Wortham i Reifel, 2001; Zarevski, 2002; Lynch i Moore, 2018). Igrom
djeca aktivno uce, izrazavaju svoja unutarnja stanja, uce se suradnji, razumijevanju drugih
oko sebe 1 dijeljenju (Woolfolk, 2016). Igrom se izgraduju vjestine koje dijete savladava i
generalizira u razli¢itim zivotnim situacijama i okruzenjima (Lynch 1 Moore, 2018). Igrajuci
se djeca nesvjesno uce- usvajaju jezik i govor, razvijaju i poboljSavaju motoricke vjestine i
sposobnosti, bogate svoj spoznajni razvoj, poboljSavaju kognitivne i metakognitivne vjestine,
ovladavaju mnogobrojnim adaptivnim vjeStinama, uce kako izgraditi kvalitetne socijalne
odnose, stjeCcu opca znanja, razvijaju osobne interese 1 osjecaj odgovornosti, izgraduju
samopouzdanje, bolju sliku o sebi i svojim sposobnostima i postaju svjesni vaznosti

donoSenja odluka (Frost, Wortham i Reifel, 2001; Ginsburg, 2007).

Prema Lynch i Moore (2018), djeca s teSko¢ama nerijetko doZivljavaju niz prepreka prilikom
iniciranja i uklju¢ivanja u igru te pracenja tijeka igre. Uzroci tih prepreka kriju se u okolini,
kao 1 samoj prirodi njihove teskoce. Svako dijete s teSko¢ama moze sudjelovati u barem
nekom obliku igre, ali njegova teSkoca utjeCe na njegovu igru (Jenvey, 2013). Djeca s
teSko¢ama ucenja imaju tesSkoce u zapocinjanju i odrzavanju tijeka igre zbog poteskoca u
samoregulaciji, teSko¢a prilikom pra¢enja uputa, teSkoca vizualnog 1 auditivnog
procesuiranja, nepotpunog razumijevanja neverbalne komunikacije, nau¢ene bespomocnosti,
nedostatne motivacije i opéenito negativnih stavova o sebi (Zic-Rali¢ i Ljubas, 2013;

Popovska Nalevska i Popovski, 2014; Alevriadou i Giaouri, 2016; Woolfolk, 2016). Pritisak
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da se sve aktivnosti moraju prilagoditi djetetovoj teSkoéi, posjetima mnogim stru¢njacima,
primjeren Skolski uspjeh onemogucuje ukljucivanje u igru i slobodne aktivnosti koje za cilj
imaju zabavno spontano ucenje i povezivanje roditelja, brace i sestara i djeteta s teSko¢ama u

opustenom okruzenju (Lynch i Moore, 2018).

6.2.2 Uloga igre u poucavanju

U vrijeme kada konvencionalne metode ucenja nisu dostatne za zadovoljenje djecjih
interesnih i odgojno-obrazovnih potreba, naglasava se potencijal igre kao pristupa koji moze
dovesti do napretka u usvajanju novih i utvrdivanju ve¢ steCenih akademskih znanja
(Popovska Nalevska 1 Popovski, 2014). Popovska Nalevska i Popovski (2014) isticu kako

ucenje posredstvom igre donosi djetetu mnoge dobrobiti:

e povecava razinu koncentracije i paznje;

e utjeCe na formiranje pozitivnih stavova ucenika o ucenju;

e (ini ucenike aktivnima 1 manje fizicki umornima;

e povecava motivaciju u ucenika;

e povecava interes za pojedine predmete i pojedina gradiva;

e omogucava uspje$nu inkluziju ucenika s posebnim odgojno-obrazovnim potrebama u

razredu s vr$njacima bez teskoc¢a (Popovska Nalevska i Popovski, 2014).

Besio (2018) 1 Ginsburg (2007) pak navode da je uenje uz igru djeci Skolskog uzrasta
zabavno, poti¢e ih na samostalnost i apstraktno divergentno razmi$ljanje, motivira ih i
omogucéuje razumijevanje kompleksnog skolskog gradiva, smanjuje vjerojatnost pojave
problema u ponasSanju, pospjeSuje odnose s drugim ucenicima, a uz to im daje i percepciju
slobode 1 moguénost donoSenja izbora (Popovska Nalevska i Popovski, 2014). Woolfolk
(2016) naglasava da igra ,,omogucuje ucenicima sigurno eksperimentiranje dok uce o svojoj
okolini, isprobavaju nova ponasanja, rjeSavaju probleme 1 prilagodavaju se novim
situacijama® (str. 79). Drustvene igre edukativnog sadrzaja omogucuju usvajanje novih i bolje
prisje¢anje ve¢ usvojenih znanja i informacija, u¢e odgovornosti, poti€u znatizelju, razvijaju
kriticko razmiSljanje, paznju i koncentraciju, usmjeravaju na nuznost pozitivnih odnosa i

suradnje u grupi vr$njaka (Pan i sur., 2018). One produbljuju kod djece osjecaj pripadnosti

36



grupi i od njih iziskuju razumijevanje i anticipaciju postupaka drugih ukljucenih u igru (Ray-
Kaeser i sur., 2018). I stvaralacko izrazavanje- modeliranje glinom, likovno stvaralastvo,
koriStenje pokreta kao sredstva izraZzavanja- na zabavan nain poti¢e djecu na ucenje 0
okolini, odnosima i toleranciji prema razli¢itostima (Zarevski, 2002). Ipak, pokazalo se da
potencijali igre kao pristupa ucenju u Skolskoj sredini nisu dovoljno iskoristeni. U mnogim
Skolama jo$ se uvijek smatra da je igra u svim svojim oblicima prihvatljiva samo u nizim
razredima zato $to se u viSim razredima ucenici bave ,,0zbiljnim* zadacima i u¢enjem. Vazno
je svim sudionicima odgojno-obrazovnog procesa osvijestiti da igra ipak nije samo za
najmladu djecu te da igrovne aktivnosti i osmi$ljeni materijali u procesu nastave stvaraju
toplu socijalnu 1 emocionalnu klimu u razredu i1 poti€u na prihvacanje individualnih
raznolikosti, bez obzira na dob ucenika (Popovska Nalevska 1 Popovski, 2014; Pan 1 sur.,
2018). Vazna je i okolina u kojoj djeca igraju igre i koriste edukativne materijale jer tada igra

nije samo igra, ve¢ uistinu poprima specifican oblik uc¢enja (Pan i sur., 2018).

Igra u poucavanju otkriva dobrobiti u podru¢ju kognitivnog, motorickog, socio-
emocionalnog, komunikacijskog, adaptivnog i socijalnog razvoja $to je posebno vazno za
djecu s teSkoama u razvoju (Besio i Stancheva-Popkostadinova, 2018). Toj ranjivoj
populaciji ucenika posebno je vazno osigurati u¢enje u uvjetima i na nacin koji ¢e im pruziti
jednake mogucnosti za sudjelovanje 1 uspjeh kao 1 njihovim vr$njacima bez teSkoca. Pruzanje
prikladnih prostornih uvjeta i materijala i koriStenje strucnih, ali individualiziranih, metoda u
radu ucenika s teSkocama moze dovesti do Zeljenog rezultata, a stru¢njaku osigurati uspjesno
implementiranje inkluzije u sustav odgoja i obrazovanja (Besio i Stancheva-Popkostadinova,
2018; Kis-Glavas, 2016; Kljai¢, 2006).

Mnogi istrazivaci dje¢jeg razvoja razmatrali su koja je vaznost igre i poucavanja igrom u
djetinjstvu. Jedna od njih bila je i Maria Montessori, utemeljiteljica Montessori pedagogije.
Ona je smatrala da je djecja igra bliska radu te da su sva djeca sklona igri jednako kao 1 §to su

spontano sklona radu (Philipps, 1999; Philipps, 2002).
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6.3 Montessori pedagogija

Maria Montessori govori da su sva djeca kompetentna i da imaju pravo na slobodu odabira
sukladno osobnim potrebama i individualnosti (Philipps, 1999; Philipps, 2002). Montessori
pedagogija zalaze se za pruzanje poticaja u prikladnoj okolini kako bi djeca usvojila
cjelozivotne vjestine i stekla samostalnost za zivot i izazove koji su stavljeni pred njih
(Philipps, 1999; Schifer, 2015). Vazno je da odrasli podupiru uéenje i interes djece razli¢itim
materijalima, pruZzanjem prilika za sudjelovanjem u stvarnim Zzivotnim situacijama 1
posredstvom igre. Nedotatak poticaja u skolskoj dobi vidljiv je u slaboj usvojenosti jezi¢nih i
gramatiCkih struktura, oskudnom rje¢niku, slabom razumijevanju prostornih odnosa,
nedovoljno  razvijenom motorikom, nedostatnoj samoregulaciji, nerazumijevanju
matematickih pojmova i zakonitosti, poteSko¢ama percepcije i1 izostankom prosocijalnih
ponasanja (Seitz i Hallwachs, 1997; Philipps, 1999; Philipps, 2002; Schéfer, 2015). Upravo su
to podrucja koja su kod populacije djece s teSkoCama ucenja u vecini slu¢ajeva manje

usvojena, osobito ako organskoj podlozi teskoca pribrojimo i nestimulativnu okolinu.

Nekoliko je principa kojima ova pedagogija tumaci razvoj i mogucnosti poticanja djeteta-
princip upijaju¢eg uma, princip trostupnjevitosti, princip samostalnosti i neovisnosti, princip
slobode izbora, osjecaj za red, princip kontrole pogreske, pripremljena radna okolina, princip
heterogenosti grupe 1 princip tiSine (Juri¢, 1994). Princip upijajueg uma objasnjava
jedinstvenu sposobnost djeteta da neograni¢eno upija informacije iz okoline, ugraduje ih u
svoju spoznaju te uci i oblikuje svoju li¢nost. Princip trostupnjevitosti vidljiv je u koristenju
Montessori pribora u povezivanju predmeta ili njegovog svojstva i njegovog imena. Lekcija
se odvija u tri stupnja: odgojitelj/ucitelj djetetu pokazuje predmet i imenuje ga, sljedeci
stupanj predstavlja imenovanje predmeta ili svojstva predmeta i tu odgojitelj/ucitelj trazi od
djeteta da mu pokaze imenovano, a naposljetku dijete samo imenuje predmet i njegovu
osobinu. Ve¢ spomenuti princip samostalnosti i neovisnosti naglasak stavlja upravo na
samostalnost djeteta prilikom izvodenja aktivnosti i ulogu odrasle osobe kao potpore, a ne ne
voditelja djeteta u njegovom radu. Samostalnost se oc€ituje 1 u principu slobode izbora jer
metoda Marie Montessori potice moguénosti odabira 1 koriStenja preferiranog pribora za rad.
Dijete koje radi izbor dijete je koje poznaje sebe i svoje potrebe i prepoznaje odgovornost za
donosenje odluka. Red u odnosima i red u prostoru, preglednost i nezasi¢enost prostora i
spoznaja da svaki materijal ima to¢no svoje mjesto u ucionici djetetu omogucuje lakSe

snalaZzenje 1 orijentiranje u poznatoj okolini. Osim estetske komponente pravilnost i red
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djetetu pruzaju i osjecaj sigurnosti. TiSina u radu znak je polarizacije paznje i usmjerenosti na
vlastita osjetila i zato treba prozimati sve aktivnosti u kojima dijete sudjeluje. Uzimajuci
pribor za rad dijete se u tiSni koncentrira na ono Sto Cini i tako izgraduje sebe. Kada dijete
vjezba na Montessori materijalu istovremeno i prati koristi li materijal ispravno i je li
aktivnost to¢no izvedena. Kontrola pogreske najcesée se nalazi unutar svakog materijala i
ovisi 0 njegovim svojstvima- boji, veli¢ini, vizualnom redoslijedu elemenata materijala- a u
pojedinim aktivnostima kontrolu pogreske radi i odrasla osoba. Samostalno uocavanje
pogreske dijete potiCe na kriticko promiSljanje i pozitivno utjee na njegovu paznju |
koncentraciju (Phillips, 2002). Kako bi se dijete moglo razvijati u skladu sa svojim razvojem i
uz prethodno navedene principe, fizicka okolina u kojoj dijete radi i u¢i mora biti ugodna,
prozracna, tiha, strukturirana i pruZati optimalan broj podrazaja, a ucitelji 1 odgojitelji trebaju
poznavati zakonitosti rasta i razvoja djeteta, znati kada preuzeti inicijativu, a kada indirektno
voditi u€enika ili ga prepustiti da sam sudjeluje u aktivnosti, trebaju aktivno opazati dijete i
njegov rad, biti pouzdani i strpljivi, jasni u uputama i teZziti postizanju dobrih odnosa 1 s
djetetom i s roditeljima (Seitz i Hallwachs, 1997; Philipps, 1999; Philipps, 2002). Preporuca
se da skupine i razredi djece budu heterogeni s obzirom na njihovu dob kako bi najmanja
djeca mogla uciti od starije, a stariji bi imali vaznu ulogu poucavanja mladih od sebe (Schifer,
2015).

6.3.1 Primjena metode Marie Montessori u radu s djecom s teSkoéama ucenja

Maria Montessori zapocela je svoj rad s djecom s tesko¢ama i kada je vidjela pomake u
njihovom funkcioniranju, materijal je ponudila i djeci bez teSkoca (Philipps, 2003). S
vremenom su osmisljene i posebne Montessori grupe koje podupiru inkluziju djece s
teSkotama u sustav ranog odgoja i obrazovanja, kao i Montessori Skole, a istrazivanja
potvrduju da je rad prema metodi Marie Montessori kod djece s teSko¢ama ucenja ucinkovit

na podruc¢ju matematike, jezi¢nih i motorickih vjestina (Philipps, 1999; Lautner, 2012).

Djeca s teSko¢ama u matematici ¢esto ne razumiju matematicki jezik, sloZene upute zadataka
1 Cesto nedovoljno koriste konkretne materijale koji im olakSavaju racunanje i brzo prelaze na
racunanje napamet. Razlicte ilustracije i trodimenzionalni materijali olakSavaju matematicko
razumijevanje (Lautner, 2012). Provedeno je istrazivanje kojim se Zelio ispitati u¢inak

upotrebe materijala temeljenin na metodi Marie Montessori kod djece s teskocama u
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matematici u prvim razredima osnovne Skole u Njemackoj (Lautner, 2012). Sudjelovalo je
cetvoro djece u dobi 6-7 godina; dvoje djece koje je pohadalo ,Skolu za podrsku ucenju*
(Schule zur Lernforderung) bilo je u kontrolnoj skupini, a preostalo dvoje pohadalo je
Montessori Skole. Mjerenja su se provodila standardiziranim testovima u nekoliko navrata- na
pocetku skolske godine, po zavrSetku prvog polugodista, na kraju Skolske godine i na pocetku
drugog razreda. U odnosu na kontrolnu skupinu, djeca s tesko¢ama ucenja iz eksperimentalne
skupine koja su koristila Montessori didakticki pribor bila su vjestija u brojanju i aritmetici
(Lautner, 2012).

Montessori materijal za vjezbe jezika i govora, kao 1 materijal za kozmicki odgoj, prikladan je
za poucavanje djece s teSko¢ama Citanja i pisanja (Awes, 2014). Tako se dijagnosticiraju tek u
Skolskoj dobi, pokazatelje teSkoca citanja 1 pisanja moguce je prepoznati ve¢ u ranom
djetinjstvu- mnoga djeca kasnije progovore, izbjegavaju listanje knjiga i Citanje, ne povezuju
da svaki glas odgovara jednom slovu, otezano prepoznaju rime i teze pamte i reproduciraju
pjesmice napamet. Pripremljena okolina na nacelima Montessori pedagogije koja je
strukturirana i oslanja se na osjetila pruza djeci s disleksijom 1 disgrafijom proSirivanje
vokabulara koriStenjem materijala iz podrucja kozmickog odgoja, razvoj svijesti o zvukovima
1 glasovima, taktilni 1 vizualni dozivljaj slova kroz podlozak s rasipnim materijalom za
pisanje, pokretnu abecedu i slova od brusnog papira, potice ih na razumijevanje da vise
grafema tvori jednu rijec 1 da se rijeC moze rastaviti na viSe glasova te da se pojedine rijeci
mogu slagati u recenice (Reinecke, 2015). Kada dijete koristi materijal, ono aktivno uci jer
sve $to dotakne, to i pojmi (Lillard, 2013; Awes, 2014; Reinecke, 2015). Manipulacijom
predmetima dijete stvara vezu izmedu objekta i pojma i uvjezbava pokrete ru¢nog zgloba

vazne za hvat olovke (Philipps, 1999; Awes, 2014; Reinecke, 2015).

Polarizacija paznje omogucuje djetetu koncentraciju i usmjeravanje paznje na vjezbu koju
radi, bilo to slaganje drvenih umetaljki, valjaka za umetanje, presipavanje i razvrstavanje
materijala ili raunanje pomocu Sarenih perlica. Kontrola pogreske koju sadrzi materijal
poti¢e ga na samoprovjeru postupaka i redoslijeda rada na priboru (Awes, 2014; Reinecke,
2015; Schifer, 2015). Stiliziranost materijala, jednostavnost koriStenja, kratke i direktne upute
za sluZzenje priborom odlike su zbog kojih je materijal Montessori pedagogije idealan za
koriStenje djeci s teSko¢ama ucenja jer ih usmjerava na vazno, vodi korak po korak u radu,
razvija njihovu pozitivnu sliku o sebi i1 u¢i konkretnim vjestinama pisanja, ¢itanja i raCunanja

(Awes, 2014; Reinecke, 2015).
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7. PRIKAZ MATERIJALA I SREDSTAVA ZA POUCAVANJE U FUNKCIJI IGRE
KORISTENIH S UCENICIMA U SKLOPU PROJEKTA POMOC U UCENJU
CENTRA INKLUZIVNE POTPORE ,,IDEM*

Centar inkluzivne potpore IDEM nastaje 1994. godine zajedni¢kom inicijativom i suradnjom
Edukacijsko-rehabilitacijskog fakulteta i roditelja djece s teSkocama u razvoju koji su polazili
redovne skole. CIP IDEM ima cilj (uklju¢ivanje djece sa razvojnim tesko¢ama u redoviti
sustav odgoja 1 obrazovanja 1 osnivanje centara za edukacijsku integraciju), misiju (pruzanje
podrske djeci s teSko¢ama, njihovim roditeljima, vrSnjacima 1 Skolama ¢iji su polaznici sa
svrhom edukacijskog uklju¢ivanja) 1 viziju (ostvarivanje prava djece 1 mladih s teSko¢ama
radi potpunog inkluzivnog ukljucivanja u redovne sustave odgoja i obrazovanja). Broji 10
podruznica, a organizira programe za djecu i mlade (savjetovaliste, klub za mlade sa paletom
ponudenih aktivnosti, pomo¢ u ucenju, rad sa braCom 1 sestrama, radionice), uciliSte za
obrazovanje odraslih, nudi samozastupanje, grupe, savjetovaliSte i1 radionice za roditelje te

edukacije i savjetovanje za ucitelje (https://www.idem.hr/cip-idem/).

Program Pomo¢ u uc¢enju namjenjen je ucenicima svih razreda osnovne skole, provodi se na
dvije lokacije (llica 48 i Vrpoljska 10), a podrazumijeva pruzanje poduke ucenicima iz
predmeta u kojima postoje teSkoCe usvajanja nastavnih sadrzaja. S ucenicima se radi
individualno u terminima kada to njima odgovara ovisno o Skolskom rasporedu.

(https://www.idem.hr/cip-idem/).

Nakon upoznavanja s uc¢enicima kroz dulji vremenski period i uocavanja njihovih interesa i
obrazovnih potreba osmisljene su igre kojima se ucenicima Zeljelo pribliziti Skolsko gradivo
koje trenutno uce. Izradena su 3 sredstva za potrebe rada s troje ucenika. Prije koriStenja
materijala roditelje ucenika i ucenike kroz suglasnosti za provedbu aktivnosti (poglavlje
Prilozi, 10.1 i 10.2) upoznalo se s temom diplomskog rada, ciljem provedbi aktivnosti,
pravima i obvezama roditelja i u€enika prilikom sudjelovanja u aktivnosti 1 nainima zastite
osobnih podataka. Svi ucenici i po jedan roditelj napismeno su dali pristanak za
sudjelovanjem u provedbi aktivnosti. [zradi didaktickih sredstava prethodilo je ve¢ spomenuto
iskustvo u radu s odabranom djecom i provedba upitnika stilova ucenja. Prilikom izrade
materijala slijedile su se didakticko-metodi¢ke upute za rad s djecom s teSko¢ama ucenja, a za
ucenika C i principi Montessori pedagogije. Kako bi se zastitili podaci ispitanika, oni ¢e se u

radu predstaviti kao uc¢enik A, ucenik B i u¢enik C.

41


https://www.idem.hr/cip-idem/
https://www.idem.hr/cip-idem/

7.1 Uc€enik A: igra ,,Engleski monopoly*

Ucenik A ide u sedmi razred jedne zagrebacke osnovne $kole u kojoj se skoluje po redovnom
programu uz individualizaciju postupaka. Postavljena je dijagnoza sindroma fragilnog X uz
uredno intelektualno funkcioniranje i dijagnoza teSkoc¢a u paznji i koncentraciji. U Skoli je
ukljucen u program edukacijsko-rehabilitacijskih postupaka. Djecak izuzetno crta, voli slusati

Elvisa Presleyja i pjesme grupe Queen.

Ucenika poznajem od kraja 2018. godine, a s njim sam najcesS¢e ucila engleski jezik koji mu
je najvise zahtjevan u podrucju poznavanja vokabulara, poznavanja 1 primjene gramati¢kih
pravila, ¢itanja 1 razumijevanja procitanog te sudjelovanja u razgovoru na engleskom jeziku.
Engleski je u programu dosad ucio rjeSavanjem radne biljeznice i prevodenjem tkstova
engleskih rock pjesama koje voli slusati. Pokazala se potreba za ucenjem osnova engleskog
jezika kao Sto su nazivi boja, predmeta i Zivotinja, zamjenice i pomo¢ni glagoli, oblikovanje
upitnih, jesnih i nije¢nih recenica, glagolska vremena- Present Simple, Present Continuous,
Past Simple, Past Continuous, Present Perfect, Will Future, Going to Future. DjeCak ima

podjednako vizualni i taktilno-kinesteticki stil uéenja.

Edukacijsko-rehabilitacijski postupci: VIJEZBA BOGACENJA RJECNIKA, VJEZBA
USVAJANJA GRAMATICKIH I PRAVOPISNIH POIMOVA (Kudek Mirosevi¢ i Granié,
2014)

Izradena igra osmisljena je na temelju djeCakovih interesa za igru monopoly i onoga §to je
rekao da Zeli nauciti. Broj sudionika igre nije odreden, a ona se sastoji od predloska, 6 skupina
kartica, kocke i pijjuna. Umjesto toc¢kica na plohama kockice koje predstavljaju brojeve 1-6
nalaze se boje (zelena, plava, zuta, crvena, narancasta, ljubiCasta) koje odgovaraju bojama
kartica. Svaka boja kartica odgovara jednom tipu zadataka- zelena boja za prijevod rijeci s
engleskog jezika na hrvatski, plava boja za zadatke vezane uz pantomimu, Zuta za zadatke
imenovanja pojmova zadanih kategorija, crvena boja za prijevod hrvatskih rijeci na engleski
jezik, narancasta za zadatke vezane uz Present Simple, a ljubiCasta za zadatke vezane uz
Present Continuous. Igra¢ baca kockicu i vodi svog pijuna do prvog polja s bojom koju je
dobio na kockici, izvlaci karticu sa skupa pripadajuce boje 1 odgovara na postavljeno pitanje.
Pritom se moze sluziti vizualnim podsjetnicima i rje¢nikom. U slucaju pogresnog odgovora
igra¢ preskace sljedece bacanje. Pobjednik je igra¢ koji prvi stigne do cilja (poglavlje Prilozi,

10.3). Toc¢nost odgovora dijete samostalno provjerava koriste¢i udzbenik engleskog jezika i
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radne listice, a na potencijalnu gresku moze upozoriti i odrasla osoba, sudionik igre. Igru je
djecak sa mnom, drugim studenticama i bratom igrao 3 puta, prvi put sa mnom, a druga dva
puta s bratom i studenticama. Poseban interes pokazao je za pitanja iz podrucja Present
Simple 1 Present Continuous jer je ta vremena prethodno uvjezbao na radnim listi¢ima. Rekao

je da mu se ,,igra svida i da sad puno bolje zna engleski i radije ga u¢i.
Neposredni cilj igre:

e ucenje vokabulara engleskog jezika;

e ponavljanje Present Simple i Present Continuous vremena.
Posredni cilj igre:

e razvoj vizualne percepcije;
e poticanje suradnje i prikladnih socijalnih odnosa;
e poticanje pamcenja 1 koncentracije;

e uvjeZzbavanje pravilnog izgovora rijeci.

7.2 Ucenik B: igra ,, Tobogani i ljestve*

Ucenica B ide u drugi razred osnovne skole, a polaznica je programa Pomo¢ u ucenju zbog
teSkoc¢a paznje i1 koncentracije 1 sumnje na diskalkuliju. Djevojc¢ica se skoluje po redovnom
programu, uz individualizaciju iz predmeta matematike. Voli crtati, plesati, igrati UNO,

gledati crti¢e i skuplja LOL Surprise! lutkice.

Djevojéicu poznajem od travnja 2019. godine i s njom sam najviSe vjezbala matematicke
zadatke. Najvece teskoce kod djevojcice odnose se na zbrajanje i oduzimanje brojeva do 100 s
prijelazom desetice i usvajanje tablice mnozenja i dijeljenja. Prema upitniku o stilovima

ucenja djevojc€ica ima vizualni stil u¢enja.

Edukacijsko-rehabilitacijski postupci: VIEZBA RAZVOJA MATEMATICKOG
MISLJENJA (Kudek Mirosevi¢ i Granié, 2014)

Prije sredstva djevojcici je dano pismo koje joj je ,,napisala® njezina omiljena LOL Surprise!
lutkica Unicorn koja treba njezinu pomo¢ u pronalasku svog ukrasa za kosu kojeg je izgubila

na dje¢jem igraliStu. Kako bi pronasla ukras koji je na polju ,,CILJ* djevojcica treba bacati
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kockicu 1 kretati se pijunom po predlosku s nacrtanim zutim i plavim poljima. Ovisno o boji
polja na koje djevojCica stavi pijun izvlaci kartice sa zadacima- na zutim karticama su zadaci
zbrajanja i oduzimanja dvoznamenkastih brojeva s prijelazom desetice do 100, a na plavim
karticama nalaze se zadaci vezani uz tablicu mnozenja i dijeljenja. Preko predloska su
nacrtani tobogani i ljestve koje spajaju pojedina polja. Ako pijunom igra¢ ,,stane“ na dno
ljestava i pritom toc¢no rijesi zadatak penje se na polje gdje ljestve zavrSavaju, a ako ,,stane*
na vrh tobogana tada se pijunom ,spusta“ do polja gdje tobogan zavrsava. Za zadatke
mnozenja 1 dijeljenja djevojCica se moze koristiti tablicom mnoZenja i dijeljenja, a za zadatke
zbrajanja 1 oduzimanja dzepno racunalo i pomo¢ odrasle osobe. Igra nema definiran broj
igraca, a zavrSava kada svi sudionici dodu do cilja (poglavlje Prilozi, 10.4). Igru smo
djevojcica, njezin mladi brat i ja odigrali jednom. Svidjelo joj se motivacijsko pismo, rekla je
da je ,,Unicorn ba$ nespretna“ i da je ,,blesava jer je izgubila rajf*. Rado je rjesavala zadatke

na posebnom listu papira, rjeSavala je i zadatke svog brata i ponosno pokazivala rezultate.
Neposredni cilj igre:

e uvjezbavanje zbrajanja i oduzimanja dvoznamenkastih brojeva do 100 s prijelazom
desetice;

e uvjezbavanje tablice mnoZenja.
Posredni cilj igre:

e poticanje fine motorike prstiju i Sake;
e poticanje paznje i koncentracije;

e poticanje suradnje i strpljivosti;

e uvjezbavanje snalaZzenja na plohi;

® jacanje samopouzdanja.

7.3 Ucenik C: vjezba ,,Memory*

Ucenik C u trenutku provedbe aktivnosti polaznik je osmog razreda osnovne $kole s podrucja
Grada Zagreba. Uvidom u dokumentaciju djeteta utvrdene su teSkoce ucenja i teSkoce paznje 1
koncentracije. Djecak svaki tjedan odlazi i na grupu podrske u Psihijatrijsku bolnicu za djecu i

mladeZ zbog postavljene dijagnoze psihickog poremecaja. U Skoli je pracen od strane
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edukacijskog rehabilitatora. Skoluje se po prilagodenom programu uz individualizaciju
postupaka. U slobodno vrijeme voli voziti skateboard, trenirati karate, slusati elektronicku

glazbu i pratiti YouTube kanale hrvatskih i stranih ,,influencera“.

Ucenika poznajem i s njim radim individualno od 2015. godine. Najces¢e vjezbamo
matematiku, ali u posljednje vrijeme otkrila se potreba za dodatnim radom vezano uz kemiju.
Djecak se otezano dosje¢a simbola kemijskih elemenata, a neke ni ne poznaje, niti poznaje
njihova svojstva. Uenik je i1 sam izrazio Zelju da bi zelio nauciti simbole kemijskih
elemenata, njihove nazive, pojedine karakteristike i polozaj unutar periodnog sustava
elemenata. Poznavanje tih osnova djeCaku bi omogucilo 1 lakSe u€enje slozenijih gradiva u
predmetu kemije, primjerice gradiva o kemijskim spojevima. Provedbom upitnika o stilovima

ucenja utvrdeno je da djecak ima dominantno vizualni stil ucenja.

Edukacijsko-rehabilitacijski postupci: VIEZBA PAMCENJA (Kudek MiroSevi¢ i Granié,
2014)

Za ucenika C ovaj koncept istiCe se zbog vaznosti aktivnog ucenja slijede¢i principe

Montessori pedagogije (Juri¢, 1994; Philipps, 1999; Lillard, 2013):

e princip trostupnjevitosti- voditelj aktivnosti imenuje i zajedno stavlja sve parove
kartica, zatim pokazuje u¢eniku kartice i trazi njega da ih imenuje i naposljetku ucenik
samostalno govori imena i simbole kemijskih elemenata. Lekcija u tri stupnja provela
se prije samog pocetka vjezbe, a uceniku je omogucila bolje upamc¢ivanje informacija i
poticala ga na dosjecanje;

e princip samostalnosti i neovisnosti- potice se uc¢enika na ¢im ve¢u samostalnost. Uloga
odrasle osobe je tek usmjeravanje po potrebi i sudjelovanje u igri kada je njezin red.
Poticanje uc¢enika C na samostalnost bilo je izrazito vazno radi stjecanja pozitivne
slike o sebi, koja je kod djecaka inaCe naruSena;

e princip kontrole pogreske- kontrola pogreske vrsi se vizualno, provjerom jesu li
spojene polovice skateboarda ispravnih boja, usporedbom s kontrolnim karticama i
navedene i neke posebnosti tog elementa. (poglavlje Prilozi, 10.5);

e osjecaj za red i pripremljena radna okolina- zbog teskoca paznje omogucava lakse
snalaZenje djecaku u igri, jer svi elementi imaju svoje mjesto na plohi;

e princip tiSine- sudjelovanje u vjezbi u tiSini omogucuje uceniku da se koncentrira na
pronalaZenje, spajanje i provjeru ispravnosti nadenih parova.
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Izbor je pao na igru ,memory“. Na karticama su napisani simboli i nazivi kemijskih
elemenata. Nakon provodenja lekcije u tri stupnja kartice se nasumi¢no postavljaju na plohu
tako da je poledina kartica okrenuta prema gore. Jedan od sudionika okreée prvo jednu
karticu, ¢ita $to piSe na njoj, a potom okrece i drugu karticu. Cilj je pronaéi parove kartica,
simbol 1 pripadajuéi naziv, a pobjednik je osoba koja skupi vise parova kartica. Svi parovi
stavljaju se jedan ispod drugog, u jedan ili 2 stupca, a njihova ispravnost provjerava se
usporedbom boje na obje polovice skateboarda, usporedbom nadenih parova s kontrolnim
karticama koje se stavljaju u stupac pokraj pronadenih parova 1 pronalaskom simbola 1 naziva
djecaka. Igra je odigrana 5 puta, u 3 susreta. Zbog teskoca paznje i koncentracije uceniku se u
1gri prvo postavio manji broj kartica, a s vrcemenom se ukljucivalo viSe parova kartica. Djecak

je rekao da mu je ,,ovaj memory bas koristan*.
Neposredni cilj igre:

e uparivanje simbola kemijskih elemenata s njihovim nazivom;

e upoznavanje novih i ponavljanje poznatih kemijskih elemenata i njihovih simbola.
Posredni cilj igre:

e razvoj vizualne percepcije, pamcenja i koncentracije;
e koordinacija oko-ruka;

e bogacenje vokabulara;

e poticanje fine motorike prstiju i Sake;

e poticanje primjerenih socijalnih reakcija.

7.4 Provodenje aktivnosti

Aktivnosti s uCenicima provedene su u prostorima CIP IDEM (llica 48 i Vrpoljska 10).
Stvoreni su odgovaraju¢i uvjeti koji su omogucili nesmetanu i ugodnu provedbu aktivnosti-
uredna prozracena ucionica, optimalna koliina svjetla, neometanje od strane drugih osoba,
mogucnost odabira mjesta u prostoru i polozaja u kojem ¢e se isprobati sredstvo, izolacija od
buke i drugih auditivnih ometaju¢ih podrazaja, premjestanje nepotrebnih vizualnih podrazaja,

osiguravanje pic¢a ukoliko postoji potreba za osvjezavanjem i kratkim odmorom.
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Aktivnosti sa u¢enicima A i C provedene su u paru, a u aktivnosti s u¢enicom B sudjelovao je
njezin mladi brat. Za ucenike A i B odabrane su drustvene igre jer smo takve igrali gotovo
prilikom svakog susreta (Monopoly, UNO, Poglavica Bu¢ni Bubanj), a za u¢enica C mirnija
igra jer je povucen i viSe voli boraviti u manjoj skupini. U¢enici su rado sudjelovali u igrama
§to je vidljivo u evaluacijskim listi¢ima koje su po zavrSetku aktivnosti ucenici imali

mogucnost ispuniti i tako dati svoju ocjenu za provedenu aktivnost (poglavlje Prilozi, 10.6).

8. ZAKLJUCAK

Uc¢iti znaci aktivno stjecati znanja o sebi 1 svijetu oko sebe i ta znanja moc¢i primijeniti u
svakodnevnom zZivotu (Zarevski, 2002; Woolfolk, 2016). Djecu je potrebno uciti ne samo da

uce, ve¢ da uce s radosc¢u kroz igru (Igri¢, Wagner Jakab i Cvitkovi¢, 2012).

Igra 1 primjena igrovnih aktivnosti posredstvom individualiziranih materijala ima vaznu ulogu
u ucenju 1 potiCe razliCite aspekte djetetova razvoja (Besio, 2018; Besio 1 Stancheva-
Popkostadinova, 2018). Igrom djeca uvjezbavaju misljenje, pamcenje, koncentraciju i paznju,
razvijaju svoje govorne, jezicne i komunikacijske sposobnosti, uce se toleranciji, usavrsavaju
svoje motoricke vjestine, stjeu pojmovno znanje, rastu spoznajno i razvijaju socijalne
vjestine (Frost, Wortham i Reifel, 2001; Kljai¢, 2006; Ginsburg, 2007; Popovska Nalevska i
Popovski, 2014; Lynch i Moore, 2018). Odrasli trebaju usmjeravati djecu na igru i
usmjeravati njihovu igru da se osigura spontano uc¢enje i kod ucenika razvija pozitivan odnos

prema ucenju i obvezama (Philipps, 1999; Besio, 2018).

Kompleksna priroda teSkoc¢a ucenja zahtjeva sveobuhvatan inkluzivni pristup u radu s ovom
djecom. Prate¢i individualnost svakog djeteta potrebno je primjenjivati primjerene i
zanimljive postupke u poucavanju kako bi ono stalno neoptereCeno moglo Stjecati nova
znanja i uZivati u tome (Igri¢, Wagner Jakab 1 Cvitkovi¢, 2012; Woolfolk, 2016; Besio, 2018).
Primjena sredstava i aktivnosti koje se posebice djeci s teSko¢ama ucenja predstave kao igra
iznutra ¢e ih motivirati na ucenje. Igra omogucéuje dozivljaj uspjeha pa ¢e se dijete i u uc¢enju

osjecati uspjes$no 1 kompetentno (Bulgarelli i Caprino, 2018; Lynch i Moore, 2018).

Nuzne su promjene u obrazovanju i nacinu predavanja i rada s djecom koje ¢e se najlakse
ocitovati kroz suradnju edukacijskog rehabilitatora, roditelja i ucitelja, prema potrebi

ukljucivanja pomo¢nika u nastavi, rad s roditeljima na tome kako i kod kuée interaktivno kroz
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igru poticati svoje dijete, kontinuirana izobrazba struc¢njaka u sustavu odgoja i obrazovanja te

promicanje kulture inkluzije ziveéi inkluziju (Igri¢, Wagner Jakab i Cvitkovi¢, 2012).
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10. PRILOZI

10.1 Molba i suglasnost za provodenje istraZivanja namjenjena ucenicima

MOLBA

za provodenje istrazivanja

Dragi uCeniCe, draga ucenice!

Molimo te za tvoju suglasnost za provodenje istraZivanja za potrebe

pisanja diplomskog rada.

Ako pristane$ na sudjelovanje zajedno ¢emo odigrati jednu zanimljivu
drustvenu igru, a ti ¢eS reci je li ti se svidjela i Sto te se najviSe dojmilo!
Ako ti se igra i neCe svidjeti, mozes reci zasto ti se nije svidjela i §to bi
promijenio/la u njoj. Vazno nam je Cuti kako ti je bilo igrati se s nama
kako bi znali reéi tvojem ucitelju/tvojoj uciteljici i roditeljima kako da ti na

zabavan nacin priblize ucCenje!

U svakom trenutku imas pravo postavljati pitanja, zatraZziti da ti se

objasne pravila igre i zatraziti pauzu ako se umoris.

Sve Sto kazes i svi podaci o tebi su povjerljivi i biti ¢e strogo Cuvani.
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SUGLASNOST

za provodenije istrazivanja s u¢enicima

Molimo te suglasnost za sudjelovanjem u istraZivanju za potrebe
diplomskog rada Matee Hunjek na temu ,lgra kao pristup pou€avanja

djece s teSkoCama ucenja®“.

(napisi svoje prezime, ime i razred tiskanim slovima na gornju crtu)

»oVOojim potpisom izraZzavam svoj pristanak za sudjelovanje u istrazivanju
i potvrdujem da sam informiran o svrsi istraZivanja, da je moje
sudjelovanje u istrazivanju dobrovoljno, da imam pravo odustati u bilo
kojem trenutku, da su istrazivaci obvezni pridrzavati se EtiCkog kodeksa i

da su duzni zastititi tajnost podataka.”

(vlastiti potpis)

(mjesto i datum)
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10.2 Molba i suglasnost za provodenje istrazivanja namjenjena roditeljima

Molba za suradnju u provedbi istrazivanja u svrhu izrade diplomskog rada

Postovani roditelji!

Za potrebe diplomskog rada, Matea Hunjek, studentica zavr$ne godine diplomskog studija
Edukacijske rehabilitacije na Edukacijsko-rehabilitacijskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu,
provodi istrazivanje na temu "Igra kao pristup pouc¢avanja djece s teSko¢ama ucenja". Cilj
ovog istrazivanja je prikazati mogucnosti igre kao potpore ucenju. Vasem djetetu ponudit
¢emo drustvenu igru koja je osmiSljena specificno za njega temeljem dosadasnjeg rada u
sklopu programa Centra inkluzivne potpore IDEM. Zanima nas njegov dojam o provedenoj
igri. Misljenje VasSeg djeteta 1 druge djece koja takoder sudjeluju u istrazivanju biti ¢e vrijedan
pokazatelj nama i drugim stru¢njacima koji rade s Vasim djetetom koje su sve promjene

potrebe kako bismo podrzali Vase dijete u daljnjem Skolovanju.

Podaci dobiveni u ovom istrazivanju bit ¢e strogo povjerljivi i ¢uvani temeljem regulative o
zastiti osobnih podataka kao Sto je Uredba (EU) 2016/679 Europskog parlamenta i Vijeca
Europske Unije te Eticki kodeks Odbora za etiku u znanosti 1 visokom obrazovanju (Odbor za

etiku u znanosti i visokom obrazovanju, 2006).

Prije ispitivanja Zeljeli bismo Vas kao roditelje obavijestiti o istrazivanju i zatraziti Vasu

suglasnost.

Takoder, VaSem djetetu ¢emo poblize objasniti svrhu ispitivanja, odgovoriti na njihova
pitanja, te ith zamoliti 1 za njihov pristanak za sudjelovanje u istrazivanju. Nakon toga,

ispitivanje ¢e se obaviti samo na onim ucenicima koji su pristali sudjelovati.

Ukoliko imate ikakva pitanja moZete kontaktirati diplomanticu (Matea Hunjek,
matea.hunjek@gmail.com) ili mentoricu (doc.dr.sc. Daniela Cvitkovié,
daniela.cvitkovié¢@erf.hr).
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SUGLASNOST

Suglasan sam da moje dijete

(prezime i ime, razred)

sudjeluje u istrazivanju, uz pridrzavanje Etickog kodeksa i1 uz zaStitu tajnosti podataka
(molim, zaokruZzite DA ukoliko ste suglasni da dijete sudjeluje u istrazivanju, a NE ukoliko to
ne zelite).

DA NE

(potpis roditelja)

(mjesto i datum)
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10.3 Igra ,,Engleski monopoly*
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10.4 Motivacijsko pismo i igra ,,Tobogani i ljestve*

Draga M.!

®.@

Potrebna mi je tvoja pomoc!

Izgubila sam svoj ukras za kosu na djeCjem igraliStu i ne mogu ga
pronaci.

Mozes li mi pomoci potraZziti ga?

Ako zajedno odigramo ovu igru mozda ga pronademo na cilju!

Sretno!

Unicorn
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10.5 Igra ,,Memory*
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10.6 Evaluacijski listi¢ za uc¢enicku procjenu aktivnosti

EVALUACIJSKI LISTIC ZA AKTIVNOST

Dragi uceniCe, draga ucenice!
Hvala ti Sto si odigrao ovu igru sa mnom!

Molim te da ocijeni$ kako ti je bilo i zaokruZzi§ Zeljenog smjeskica!

BILO JE SUPER! BILO JE U REDU. BILO JE LOSE!

OCJENA KOJU BIH DAO/DALA ZA OVU IGRU JE OCJENA

63




