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® Naziv projekta: ,Budi spreman i kompetentan!” U.P.03.3.1.04.0003

Kratki opis projekta: Nositelj projekta je Strukovna Skola Vice Vlatkovica koja je, kao
suvremena strukovna skola, Odlukom o imenovanju regionalnih centara kompetentno-
sti u strukovnom obrazovanju koju je donio ministar nadlezan za obrazovanje 20. srpnja
2018., imenovana Regionalnim centrom kompetentnosti u sektoru strojarstva. Projekt
,Budi spreman i kompetentan!” usmjeren je na jac¢anje kapaciteta odgojno-obrazovnih
radnika te kapaciteta ustanove regionalnog centra kompetentnosti za razvoj i provedbu
programa redovitog strukovnog obrazovanja te formalnih i neformalnih programa
obrazovanja odraslih u skladu s potrebama trzista rada. Podrucje strojarstva vazna je
sastavnica brojnih gospodarskih grana, a unaprjedenje (pod)sektora strojarstva pozi-
tivno ce se odraziti i na napredak cjelokupnog gospodarstva. Projektom ,Budi spreman
i kompetentan!” jacanjem organizacijskih sposobnosti RCK-a, uspostavom sustava kva-
litete i profesionalnog usmjeravanja ucenika i drugih polaznika, unaprjedenjem kompe-
tencija nastavnika i mentora kod poslodavaca uspostavit ¢e se suradnja za povecanje
relevantnosti i ucinkovitosti strukovnog obrazovanja i osposobljavanja u (pod)sektoru
strojarstva te ¢e se osnaziti kapaciteti RCK-a za razvoj i provedbu strukovnih zanimanja
u skladu s potrebama trzista rada.

Aktivnosti koje ¢e se provoditi u sklopu projekta su:
® uspostava organizacije rada i razvoja regionalnog centra kompetentnosti

® razvoj i/ili unaprjedenje te provedba programa redovitog strukovnog obrazovanja, formalnih
i neformalnih programa za obrazovanje odraslih u regionalnim centrima kompetentnosti

® jacanje kompetencija odgojno-obrazovnih radnika RCK-a i mentora zaposlenih kod
poslodavaca povezanih s provedbom programa SOO-a u (pod)sektoru strojarstva

® promocija strukovnih zanimanja i rada Centra
® promidzba i vidljivost

® upravljanje projektom i administracija.

Partneri na projektu su:

Zadarska zupanija

Tehnicka $kola Zadar

Srednja skola Biograd na Moru
Tehnicka skola Rijeka
Industrijsko-obrtnicka skola Pula
Skola za montazu instalacija i metalnih konstrukcija
Elektrostrojarska obrtnicka skola
Sveuciliste u Zadru

Obrtnicko uciliste

Vaillant d. o. o.

Profine Croatia d. o. o.

Auto Hrvatska automobili d. o. o.

VvV VvV VY VYVY VY VvYVY




Ciljevi i ocekivani rezultati projekta: Cilj projekta jest uspostaviti okvir rada Strukovne $kole Vice
Vlatkovica, regionalnog centra kompetentnosti u (pod)sektoru strojarstva, te ojacati kapacitete
odgojno-obrazovnih radnika za razvoj, modernizaciju i provedbu ucinkovitih redovitih programa
strukovnog obrazovanja te formalnih i neformalnih programa obrazovanja odraslih u¢enjem teme-
lienim na radu s ciljem pruzanja relevantnih prakti¢nih vjestina uc¢enicima i odraslim polaznicima u
skladu s potrebama gospodarstva i trzista rada.

Ukupna vrijednost projekta i iznos koji sufinancira EU:
Ukupna vrijednost projekta je 4.471.853,76 EUR

Intenzitet potpore: 100 %
Razdoblje provedbe projekta: od 29. svibnja 2020. do 29. prosinca 2023.

Kontakt nositelja:

Strukovna skola Vice Vlatkovi¢a, adresa: Nikole Tesle 9c, telefon: 023/239-460,
e-mail: ured.ss-strukovna-vvlatkovica-zd@skole.hr

web: http://www.ss-strukovna-vvlatkovica-zd.skole.hr/

Web stranica projekta: https://www.budispreman.com/

Vise informacija o fondovima EU-a: www.strukturnifondovi.hr

Teorijska polazista i pristupi u ukljuc¢ivanju ucenika s teskoéama u redoviti sustav
odgoja i obrazovanja

Ucenici s teSkocama dugi niz godina bili su institucionalizirani i marginalizirani u drustvu.
Razvojem svijesti drustva o vrijednosti svakog pojedinca javlja se inkluzija kao pokret u
okviru socijalnog modela. Ucenici s tesko¢ama ukljuceni su u sve oblike odgojno-obra-
zovnog rada u redovitim Skolama u RH, kad god je to moguce, te nakon osnovnoskolskog
obrazovanja nastavljaju obrazovanje u srednjim skolama. Medutim, iako su stvorene pret-
postavke za inkluziju (zakonski okvir, modeli $kolovanja, diferencirani kurikulumi, angaZi-
ranost strucnih suradnika, pomocnik u nastavi) jos uvijek nailazimo na brojne nedoumice
i nesuglasice. Odgojno-obrazovna inkluzija pretpostavlja i traZi individualizirani pristup
svakom djetetu, ukljucujuci i posebne metodicko-pedagoske postupke. Znaci, oblikova-
nje novih i raznolikih odgojno-obrazovnih alternativa, Sto ¢e reci da odgoj i obrazovanje
Cine jedinstven odgojno-obrazovni kontinuum u kojem svaki ucenik treba dobiti mjesto
koje mu odgovara, koje je u skladu s njegovim razvojnim potrebama, moguénostima i
interesima. Podrazumijeva i osiguranje povoljnih subjektivnih i objektivnih pretpostavki
za psihosocijalni razvoj i obrazovni napredak ucenika s razvojnom smetnjom u redovitim
uvjetima. Ukljucuje, osim odgojno-obrazovnog rada koji se s djetetom s teSkocama izvodi
u redovitim uvjetima, i individualni i/ili grupni rad prema dodatnim obrazovnim ili rehabi-
litacijskim programima.

Usmjerena je Siroj socijalnoj inkluziji u¢enika s teskocama te na slabljenje i nestajanje
segregacijskih mehanizama koji i danas postoje u mnogim suvremenim drustvima.

Inkluzija u¢enika s teSko¢ama ne iskljucuje odgoj u posebnim ustanovama, ali svakako se
provodi kad god je to moguce i opravdana je pod uvjetom da se njome poboljSava socijalni
status ucenika.




1.UVO0D

O inkluzivnom odgoju i obrazovanju govori se kao o konceptu, pokretu, teoriji, filozofiji, procesu,
obrazovnoj praksi, obrazovnoj politici itd. Na Sto se, zapravo, odnosi sam pojam inkluzija?

S obzirom na to da se ovdje bavimo obrazovnom inkluzijom, koja predstavlja jedno od shvac¢anja
inkluzije u uzem znacenju, nuzno je odmah na pocetku razgraniciti inkluziju u Sirem i u uzem znace-
nju. Inkluzija je termin koji originalno potjece iz gradanske demokracije i pravne legislative i otuda se
izvodi njezino Sire shvacanje (Ceri¢, 2008). U tom, irem, smislu inkluzija se odnosi na ,proces kojim
se osigurava da svatko, bez obzira na iskustva i zivotne okolnosti, moze ostvariti svoje potencijale u
Zivotu... U Sirem smislu podrazumijeva nejednakosti, te balans izmedu prava i obaveza pojedinca i
povecanje socijalne kohezije". Inkluzija u uzem smislu znaci stvaranje takvog okruzenja u kojem svi
ucenici, pa tako i oni s tesko¢ama, imaju priliku razviti sve svoje potencijale. Odgovara na razlicite
odgojno-obrazovne potrebe svih ucenika, a temelji se na njihovu ravnopravnom ukljucivaniju i sudje-
lovanju u odgojno-obrazovnom procesu. Podrazumijeva poticajno i podrzavajuce okruzenje.

Inkluzija je proces u kojem su sva djeca aktivno uklju¢ena u odgojno-obrazovne aktivnosti, ostvaruju
svoja prava, uvazava se njihova razlicitost. Zahtijeva visu razinu uvazavanja ucenika s tesko¢ama,
uvazava ih kao potpuno ravnopravne sudionike u odgojno-obrazovnom procesu unutar kojeg je
osigurana stalna individualna pomo¢ u situacijama kada je nuzna. Za razliku od integracije kod koje
je naglasak stavljen na mjesto (stanje), inkluzija se primarno povezuje s procesom. Ona u prvom
redu istice i naglasava razlicite razvojne potencijale, a manje govori o nedostatcima. Uspjesna
inkluzija znaci kako su sva djeca aktivno ukljuc¢ena u odgojno-obrazovne aktivnosti u skladu sa
svojim moguc¢nostima. Daje mogu¢nost svoj djeci da uce, igraju se i Zive zajedno, te da se razviju u
osobe koje razumiju i postuju jedni druge.

Inkluzivni pristup trazi angazman svih sudionika (timsko djelovanje) kako bi se istovremeno izislo
ususret individualnim potrebama svakog pojedinog ucenika i zahtjevima odgojno-obrazovne
prakse. Svakom se u¢eniku omogucava napredovanje u razvoju u skladu s njegovim mogucénostima
za Sto trebaju biti osigurani preduvjeti, kao $to su: razlikovni kurikulumi, kompetentni nastavnici,
angazirani roditelji, vr$njaci, stru¢ni suradnici, opremljenost i potpora $kole, osiguravanje dodatnih
edukacija za nastavnike itd. (Zrili¢, 2022). Inkluzivni odgoj i obrazovanje podrazumijeva pristajanje
uz inkluzivnu politiku i inkluzivne odgojno-obrazovne prakse koje smanjuju isklju¢enost u odgoju i
obrazovanju po bilo kojoj osnovi.

U clanku 23. Konvencije o pravima djeteta naglasava se: ,Drzave stranke priznaju da dijete s tes-
kocama u dusevnom ili tjelesnom razvoju treba voditi ispunjen i pristojan zivot u uvjetima koji
jamce dostojanstvo, jacaju djetetovo oslanjanje na vlastite snage i olak3avaju njegovo djelatno
sudjelovanje u zajednici. Drzave stranke priznaju djetetu s teSko¢ama u razvoju pravo na posebnu
skrb te ce, ovisno o raspolozivim sredstvima, poticati i osiguravati svakom takvom djetetu kao i
onima koji su odgovorni za njegovu skrb, pruzanje pomoci koju zatraze i koja je primjerena stanju
djeteta i uvjetima u kojima zive njegovi roditelji ili drugi koji skrbe za njega.”

Ucenici s teSko¢ama odudaraju od vrsnjaka urednog razvoja, imaju neku od teskoca, sto ih ometa u
prilagodbi i u¢enju. Prema Orijentacijskoj listi vrsta teskoca, koja je sastavni dio Pravilnika o osnov-
noskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s tesko¢ama u razvoju (NN 24/2015)
skupine vrsta teskoca su:




. Ostecenja vida

Ostecenja sluha

. Ostecenja jezi¢no-govorne-glasovne komunikacije i specifi¢ne tesSkoce u ucenju
Ostecenja organa i organskih sustava

. Intelektualne teskoce

Poremecaji u ponasanju i oste¢enja mentalnog zdravlja

. Postojanje vise vrsta tesSkoca u psihofizickom razvoju.

NOoOuhAwWN=

LaksSim teSko¢ama smatraju se:

slabovidnost

nagluhost

otezana glasovno-govorna komunikacija

promjene u osobnosti djeteta uvjetovane organskim cimbenicima ili psihozom
poremecaji u ponasanju i neurotske smetnje

motoricka ostecenja (djelomicna pokretljivost bez pomoci druge osobe)

djeca sa smanjenim intelektualnim sposobnostima (laka mentalna retardacija).

Tezim tesko¢ama smatraju se:

sliepoca

gluhoca

potpuni izostanak govorne komunikacije

motoric¢ka ostecenja (mogucnost kretanja uz obveznu pomo¢ druge osobe ili
elektromotornog pomagala)

® djeca znatno snizenih intelektualnih sposobnosti

B aqutizam

® viSestruke teskoce (bilo koja kombinacija navedenih tezih teskoc¢a, medusobne kombinacije
laksih teskoca ili bilo koja laksa tesko¢a u kombinaciji s lakom mentalnom retardacijom).

Od pocetka integracije prije nekoliko desetljec¢a u odnosu prema ucenicima s tesko¢ama promijenili
smo medicinski model i model deficita, kao i model integracije u model inkluzije.

U medicinskom modelu koji je prevladavao 70-ih godina 20. stolje¢a dijete i osoba s tesko¢om
tretira se kao problem. U sredi$tu pozornosti bio je nedostatak (teskoca), a ne dijete ili osoba. Cil;
rehabilitacije jest da se dijete promijeni, kako bi se moglo uklopiti u okolinu, zbog ¢ega drustvo
poduzima mjere kojima se osnivaju specijalne sluzbe i postupci kojima se nastoje ublaziti ili otklo-
niti posljedice teskoce. Ako to nije moguce postici, tada se izdvaja iz obitelji te iskljucuje iz lokalne
zajednice i drustva u ustanove na marginama zajednice. Socijalni kontakt koji osoba moze ostvariti
ogranicen je samo na stru¢njake koji se usmjeravaju na ozdravljenje, dok su potrebe poput onih za
ljubavlju, sigurnoscu, pripadanjem, nezavisnoscu, kao i mnoge druge, zanemarene i ne priznaju se.

Izmedu 70-ih i 80-ih godina kao prijelaz od medicinskog k socijalnom modelu javlja se model
deficita koji naglasava znacenje utvrdivanja i zadovoljavanja posebnih potreba djece s tesko¢ama.
Medutim, i tu je proces dijagnosticiranja usmjeren utvrdivanju onog $to dijete ne moze, u ¢emuima
poteskoca, a rehabilitacijom se nastoji smanijiti ili otkloniti ono sto cini tesSkocu.

U tom se razdoblju javlja model integracije koji je uglavhom usmjeren na ukljucivanje djece s
manjim teskoc¢ama u razvoju u redoviti sustav odgoja i obrazovanja. Integracija se isklju¢ivo odnosi
na dijeljenje zajednickog prostora i nekih aktivnosti koje su vremenski ogranic¢ene i koje kontroli-
raju djeca bez teskoc¢a u razvoju. No, na taj nacin ne dolazi do istinskog ukljucivanja i prihva¢anja
(Bouillet, 2019).




Socijalni model suvremeni je pristup i u razvijenim zemljama svijeta on prevladava od 90-ih
godina. Polazi od pretpostavke da su polozaj djece s tesko¢ama i njihova diskriminacija drustveno
uvjetovani, te se kao osnovni problem naglasava odnos drustva prema njima. Naime, ostecenje
koje objektivno postoji ne treba negirati, medutim, to oStecenje ne umanjuje vrijednost osobe
kao ljudskog bica. To znaci da nije teSkoc¢a ono $to ih iskljucuje iz drustva, ve¢ su to predrasude,
neznanje i strahovi koji prevladavaju u drustvu. Stoga socijalni model naglasava prava pojedinca,
a rjesenje vidi u restrukturiranju sustava. U okviru socijalnog modela javlja se inkluzija koja nagla-
$ava da svatko pripada drustvu i na svoj mu nacin pridonosi. Inkluzija ne znaci da smo svi jednaki,
niti da se svi slazemo, ve¢ stvara novi odnos prema svemu $to je razlicito. To je pristup kojim se
naglasava da je razlicitost u snazi, sposobnostima i potrebama prirodna i pozeljna, pa u skladu s
time socijalni model ne gleda na osobe s teSko¢ama kroz njihova ogranicenja i teSkoc¢e nego kroz
njihove sposobnosti, interese, potrebe i prava.

Nova paradigma inkluzivhog odgoja i obrazovanja temelji se na razlicitosti kao bogatstvu, a ne
nedostatku.

Stavovi prema osobama s tesko¢ama u razvoju kao, uostalom, i stavovi prema svim manjinskim
grupama nisu urodeni, nego su nauceni, izmedu ostalog, i kroz predrasude i neznanje drugih.
Mijenjanje stavova slozen je i dugotrajan proces koji se velikim dijelom zasniva na iskustvu. Dakle,
Zelimo li da se stavovi drustva promijene, trebamo stvarati uvjete u kojima ¢e do¢i do interakcije
izmedu osoba s tesko¢ama i osoba bez teskoca u razvoju. Prvi korak k tomu treba biti ukljucivanje
djece s teSkocama u redoviti sustav odgoja i obrazovanja. Dosadasnja praksa pokazala je da se
takvom interakcijom stje¢u pozitivna iskustva. lako razliciti aspekti teskoc¢a imaju brojne specific-
nosti u etioloskom, fenomenoloskom i intervencijskom smislu, jedno im je zajednicko: sve se, vise ili
manje izravno, odrazavaju na socijalno funkcioniranje djece u organiziranim odgojno-obrazovnim
okruzenjima (Bouillet, 2010). Da bi se navedene vrijednosti poticale u odgojno-obrazovnom pro-
cesu, potrebno je ostvariti individualizirano ucenje i poucavanje na uvjerenju kako je svaki ucenik
jedinstven, te da nastava mora biti diferencirana kako bi se uvazavale razli¢itosti i omogucilo sva-
kom uceniku ostvarenje njegovih punih potencijala (Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, Livazovi¢, 2010).

Cilj odgojno-obrazovnog rada u skoli jest poticanje razvoja svakog uc¢enika u svim njegovim poten-
cijalima. Da bi se navedeno ostvarilo, nuzno je maksimalno poticajno skolsko okruzenje u funkciji
ostvarenja postignuc¢a svakog djeteta. Konvencija o pravima djeteta (1989) posebno isti¢e razvojna
prava djeteta koja osiguravaju njihov najbolji mogudi razvoj.

Agencija Europske unije za temeljna prava i Vije¢e Europe (2016) posebice isti¢u kako djeca nisu
samo predmet zastite, nego nositelji prava. Klju¢ne tocke prava na obrazovanje su:

,Ogranic¢enja dostupnosti obrazovanja moraju biti predvidljiva, usmjerena ka legitimnom cilju te
moraju biti opravdana i nediskriminatorna. Prihvatljivost obrazovanja, koja zahtijeva postivanje
vjerskih i filozofskih uvjerenja roditelja, ne iskljuc¢uje mogu¢nost vjerskog ili spolnog odgoja u $ko-
lama. Prilagodljivost zahtijeva posebne mijere za djecu s teSko¢ama i mogucnost da djeca koja
pripadaju manjini uce i primaju poduku na vlastitom jeziku.

Okvirni nacionalni kurikulum (2016) u definiranju nacela ucenja i pouc¢avanja na prvom mjestu
navodi nacelo uvaZavanja individualnih razlika, a koje, izmedu ostaloga prihvaca jedinstvenost
svakoga djeteta i mlade osobe i ¢injenicu da se osobe razvijaju i napreduju razlicitom brzinom i
nacinima... kojima se osigurava dodatna podrska (intelektualna, socijalna, emocionalna) pojedinoj
djeci i mladim osobama s ciljem ostvarivanja odgojno-obrazovnih ciljeva” (Okvir nacionalnog kuri-
kuluma, 2016).




2. PREDUVJETI USPJESNE INKLUZIJE

Da bi inkluzija bila kvalitetna i ispunila ocekivanja ucenika s teSko¢ama, njihovih roditelja i nastav-
nika, potrebno je donijeti adekvatan zakonski okvir, izraditi programe nastavnickih kompetencija
koji obuhvacaju kolegije o inkluziji i metodici rada s ucenicima s teSko¢ama, te razvoju socijalnih i
emocionalnih kompetencija nastavnika koji su preduvjet pozitivnih stavova prema razlic¢itostima i
kreiranju pozitivhog ozrac¢ja u 3koli. Nuzno je djelovanje stru¢nog tima i timsko djelovanje nastav-
nika, pedagoga, psihologa, edukacijskog rehabilitatora, logopeda, socijalnog pedagoga. Takoder,
vazno je naglasiti kvalitetu potpore roditeljima ucenika s tesko¢ama 3to zahtijeva posebne kompe-
tencije nastavnika i stru¢nog tima (Zrili¢, 2022).

U posljednjem desetlje¢u odgojno-obrazovna politika Republike Hrvatske prepoznaje vrijednost i
ulogu pomoc¢nika u nastavi. Pomoc¢nici u nastavi predstavljaju svojevrsni ,inkluzivni alat” u odgoj-
no-obrazovnom radu s ucenicima s teSko¢ama u razvoju. Ministarstvo znanosti i obrazovanja je
2018. godine donijelo Pravilnik o pomocnicima u nastavi i stru¢nim komunikacijskim posrednicima
kojim se utvrduju ,nacini ukljucivanja, nacin i sadrzaj osposobljavanja i obavljanja poslova pomo¢-
nika u nastavi i stru¢nih komunikacijskih posrednika u $kolama i drugim javnim ustanovama koje
provode djelatnost odgoja i obrazovanja (u daljnjem tekstu: skola) te uvjeti koje moraju ispunjavati,
kao i postupak radi ostvarivanja prava ucenika s tesko¢ama u razvoju (u daljnjem tekstu: ucenik)
na potporu pomocnika u nastavi i stru¢nih komunikacijskih posrednika” (Pravilnik o pomo¢nicima
u nastavi i stru¢nim komunikacijskim posrednicima, 2018).

U relevantnoj suvremenoj literaturi prepoznati su aktualnost i znacenje koncepta pomocnika u
nastavi. Temeljna uloga pomoc¢nika u nastavi: davanje i pojasnjavanje uputa; motiviranje i potica-
nje ucenika; uspostava toplog i podrzavaju¢eg odnosa s drugom djecom; promicanje i poticanje
djetetova samopouzdanja i neovisnosti; poticanje ucenikova postavljanja vlastitih ciljeva i samo-
procjene, te pomo¢ uceniku u ucenju i pracenju nastave.

U provodenju kvalitetne inkluzije u¢enika s teSko¢ama, osim nastavnika i stru¢nih suradnika, rodi-
telja, pomoc¢nika u nastavi, znatno participiraju i ostali dionici, kao i udruge u kojima struc¢njaci,
obi¢no volonteri, pruzaju pomo¢ roditeljima djece s teSko¢ama. U praksi se pokazalo kako su ini-
cijatori osnivanja udruga upravo roditelji, kojima je potrebna podrska i pomo¢. Vaznost postojanja
udruga jest u senzibilizaciji javnosti i poticanju na inkluziju, u osiguranju kvalitetnijeg i dostojan-
stvenog zivota djece s teskoc¢ama, te njihovih obitelji. Cilj je svake udruge unaprjedenje kvalitete
zivota, medicinske i socijalne zastite djece s potesko¢ama i njihovih obitelji. Udruge nastoje okupiti
djecu i njihove obitelji kao i sve ljude koji zele sudjelovati u poboljsanju kvalitete njihovih zivota.

Clanovi udruga nerijetko se susre¢u s brojnim problemima, najprije materijalnim, ali svakako vide
korist za svoju djecu u kontekstu napretka, poboljsanja zivota i podrske stru¢njaka.




PREDUVJETI INKLUZIJE

ZAKONSKI OKVIR | PRATECI DOKUMENTI

PROGRAMI NASTAVNICKIH KOMPETENCIJA
(stru¢na znanja, metodicko-didakticka, razvoj socijalnih i
emocionalnih kompetencija nuznih za inkluziju)

PRILAGODENOST SKOLE
(materijalna, kadrovska, programska potpora)

PRILAGODENOST RAZREDA
(pozitivno ozracje, uvazavanje, komunikacijska sloboda i
neugrozenost, empati¢nost, prilagodba)

ANGAZMAN RODITELJA

POMOCNICI U NASTAVI

SIRA DRUSTVENA ZAJEDNICA
(jedinice lokalne uprave i samouprave, udruge roditelja djece
s tesko¢ama...)

Slika 1. PREDUVJETI USPJESNE INKLUZIJE
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Profesionalnu potporu u $kolovanju ucenika s teSko¢ama provode:

> nastavnici osposobljeni i educirani za rad s u¢enicima s tesko¢ama u razvoju

» struc¢njaci edukacijsko-rehabilitacijskog profila (edukacijski rehabilitator, logoped, socijalni
pedagog)

» strucni suradnici Skole

» nadlezni skolski lijecnik

stru¢njaci zavoda za zaposljavanje i drugi stru¢njaci iz ustanova socijalne skrbi, zdravstvenih

ustanova te drugih specijaliziranih ustanova

savjetnici agencija nadleznih za odgoj i obrazovanje

stru¢ni timovi

centri potpore

pomocnici u nastavi ili stru¢ni komunikacijski posrednici

struc¢njaci iz civilnog sektora uz odobrenje nadleznog ministarstva.

v

vVvyyvyyVvYyy

Posebno naglasavamo ulogu $kole i njezinu potporu, materijalnu i programsku, te potporu u kadro-
vima. Nastavnicima koji su nositelji odgojno-obrazovnih aktivnosti, te stru¢nim suradnicima koji su
im u inkluziji najvaznija potpora.

MATERIJALNA POTPORA

prostorna prilagodba Skole

» prilagodena informaticka oprema i programi

» specifi¢na didakticka sredstava i pomagala

» primjereni i/ili prilagodeni prijevoz

» udzbenici prilagodeni posebnim odgojno-
obrazovnim potrebama ucenika (u jeziku,
pismu i mediju)

KADROVSKA POTPORA

nastavnici

strucni suradnici: (pedagozi, psiholozi, strucnjaci
edukatorsko-rehabilitacijskog profila, logopedi,
socijalni pedagozi, tiflopedagozi, surdopedagozi)
mobilni strucni timovi

osobni pomocnik ili pomoc¢nik u nastavi
prevoditelji znakovnog jezika

PROGRAMSKA POTPORA

dopunska nastava
» individualizirani pristup u radu
individualizirani program
poseban program
poseban program stjecanja kompetencija za samostalan zivot
rehabilitacijski programi
program produljenog stru¢nog postupka
program nastave u kudi i nastave u zdravstvenoj ustanovi

Slika 2. PRILAGODENOST
SKOLE (materijalna, kadrovska,
programska potpora)

vV Vv VvyVvyVvyy
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Inkluzivno obrazovanje znaci: odgoj i obrazovanje koje ukljucuje sve ucenike u redoviti $kolski sustav,
bez obzira na razlike s kojima dolazi u razred. Razlike izmedu ucenika su silno velike, gotovo bez-
brojne. Strukovni nastavnik u samo jednom razredu moze nabrojiti razlicite kategorije ucenika prema
sljede¢im karakteristikama (bilo da je rije¢ o jednom ili vise ucenika u jednom razrednom odjeljenju):

ucenik urednog razvoja

ucenik iz disfunkcionalne obitel;i

zapusteni, zanemareni i zlostavljani u¢enici

ucenik snizenih intelektualnih sposobnosti

ucenik s tjelesnom teskoc¢om ili viSe teskoca

ucenik druge kulture

ucenik s tesko¢ama u ucenju

ucenik koji manifestira neprihvatljiva ponasanja

ucenik s poremecajima u ponasanju

ucenici s razli¢itim kombinacijama navedenih karakteristika.

Osim $to nastavni program mora biti primjeren, prilagoden svakom djetetu s tesko¢ama, nastavnik
treba razumijeti djetetove potrebe i ponasanja, razumjeti njegov jezik komunikacije (ucenici traze
paznju, zele biti prepoznati kao vrijedni i cijenjeni), osiguravati pozitivnu afirmaciju, omogucavati
razvoj pozitivne slike o sebi, uocavati socijalne i emocionalne vjestine, razvijati empatiju, stvarati kod
djeteta osjecaj prihvacenosti, osiguravati prilike za odgovorno ponasanje s vrdnjacima i odraslima,
stvarati prilike za stvaranje uspjesnih odnosa, osiguravati prilike za vjezbanje socijalnih vjestina, te
postavljati uvjete u kojima se djeca osjecaju pripadni i privrzeni svojoj $koli. Istrazivanja su pokazala
kako ucenici s tesko¢ama imaju manje prijatelja i da se osje¢aju usamljenije od drugih ucenika (Pijl
i Frostad, 2010). Pripadanje vr3njackim skupinama jedno je od bitnih obiljezja socijalnog koncepta
ljudske zajednice, te potice brojne pozitivhe edukacijske i socijalizacijske procese koji pridonose
kvalitetnijoj socijalnoj inkluziji djece.

Kako se navodi u Smjernicama za planiranje i izradu individualiziranih kurikuluma za ucenike s tesko-
¢ama (2021) nuzno je prepoznavanje ucenika s tesko¢ama, procjene njihovih odgojno-obrazovnih
potreba te planiranje, implementacija i vrednovanje procesa ucenja i poucavanja ucenika s tes-
ko¢ama. Takoder, Smjernicama se opisuju uloge razlicitih sudionika odgojno-obrazovnih procesa
i primjereni oblici podrske ucenicima. Uredene su tako da uciteljima, nastavnicima i stru¢nim
suradnicima osiguravaju temeljne informacije o bitnim sastavnicama individualiziranog kurikuluma
i upucuju ih na dodatne izvore za ucenje. Prema Smjernicama je predvidena i informaticka podrska
u planiranju individualiziranog kurikuluma za ucenike s teSko¢ama. Jedan od glavnih razloga uvo-
denja informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT) u odgoj i obrazovanje ucenika s tesko¢ama u
razvoju jest omoguciti im $to lakse stjecanje funkcionalnih i adaptivnih vjestina i znanja $to im olak-
3ava skolovanje i ukljuc¢ivanje u drustvo vrinjaka. Florian i Hegarty (2004) razlikuju nekoliko kate-
gorija IKT-a u obrazovanju ucenika s tesko¢ama u razvoju prema nacinu koristenja u poucavanju:

» IKT u svrsi komunikacije (slijepi i slabovidni uc¢enici, gluhi i nagluhi, slabe govorne vjestine,
tjelesne teskoce - prilagodena tipkovnica te softveri za izradu umnih mapa za ucenike s
poremecajem pozornosti i nekim drugim ponasajnim tesko¢ama

» IKT kao alat ili pomagalo u vidu razlicitih edukacijsih softvera kako bi iskusili svakodnevne
Zivotne situacije

> IKT kao tutor (prilagodljiva platforma za ucenje te omogucuje ucenicima s intelektualnim
teskoc¢ama prozivljavanje stvarnih zivotnih situacija kroz interakciju u simuliranim scenarijima

» IKT kao sustav procjene i organizacije (predlozeni okvir nudi sucelja za edukacijske
rehabilitatore, ali i roditelje tako da u bilo kojem trenutku mogu pristupiti i redovito pratiti
ucenikov napredak te u skladu s tim kreirati nastavne materijale).
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Kod nekih ucenika moguca je prisutnost vise teskoca, odnosno kombinacija pojedinih teskoca
koje su obuhvacene prethodno navedenim kategorijama. Postojanje viSestruke teskoce zahtijeva
interdisciplinarni stru¢ni pristup i izraZeniju suradnju ucitelja i stru¢nih suradnika. Bez obzira na to
kojoj skupini pripada, u¢enik s teSko¢ama ostvaruje pravo na primjerene oblike odgojno-obrazovne
podrske.

Priznavanje i prihvacanje razlicitosti jednostavno nije dovoljno. Treba je uvazavati. A sudionici
inkluzivnog odgoja i obrazovanja nisu samo ucenici s teSko¢ama i njihovi nastavnici, ve¢ i svi ostali
uc¢enici u razredu i $koli. Zive¢i u razredu i $koli s u¢enicima koji imaju teskoce, kod drugih se
ucenika razvija socijalna osjetljivost, empatija i suzivot u zajednici razlicitih.

Svi ucenici tijekom odgoja i obrazovanja prolaze kroz razlicite procese prijelaza. Prijelaz ili tranzicija
razdoblje je promjena koje donosi prelazak iz jednog dijela odgojno-obrazovnog sustava u drugi:
predskolske u osnovnoskolsku razinu, razredne u predmetnu nastavu, te osnovnoskolske u sred-
njoskolsku razinu. Osim navedenih prijelaza, vazni su i oni koji se odvijaju unutar razlicitih razina i
sustava: iz prostora u prostor, iz ucionice u ucionicu, s jednog predmeta na drugi, s jedne aktivnosti
na drugu, iz $kole u bolnicu, iz $kole na nastavu u kudi, iz Skole na praksu. Takoder je moguce da
tijekom svojeg skolovanja ucenik s tesko¢ama dozivi prijelaze izmedu pojedinih odgojno-obrazov-
nih skupina/razrednih odjela ili izmedu pojedinih vrsta individualiziranih kurikuluma.

Promjene koje prijelazi donose mogu mnogim ucenicima biti izvor stresa i ometati ga u funkcioni-
ranju. Stoga je vrlo vazno pripremiti uc¢enika na takve promjene i pruziti mu individualnu podrsku
i pomoc¢ u razdobljima prijelaza. Navedeno je osobito vazno za ucenike s tesko¢ama. Pretpostavka
je za to protoc¢nost informacija o uc¢enikovu kognitivnom i socioemocionalnom funkcioniranju te
o osobitostima obiteljske dinamike, kao i suradnja svih osoba koje su direktno uklju¢ene u odgoj i
obrazovanje ucenika (roditelji/skrbnici, odgojitelji, ucitelji/nastavnici) te stru¢njaka u $kolskoj usta-
novi i izvan nje.
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3. VRSTE PODRSKE | PRIMJERENIH OBLIKA
SKOLOVANJA UCENIKA S TESKOCAMA U
REDOVITOM SREDNJOSKOLSKOM SUSTAVU

Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjoskolskom obrazovanju uc¢enika s tesko¢ama u razvoju (2015)
proklamira uz primjerene programe odgoja i obrazovanja koji ukljucuju individualizirane postupke
i prilagodbu nastavnih sadrzaja i dodatne odgojno-obrazovne te rehabilitacijske programe za uce-
nike s teSko¢ama u razvoju.

Srednjoskolsko obrazovanje ucenika s teSko¢ama u razvoju u Hrvatskoj organizirano je na dva nacina:

» integracijom u redovite srednje skole i
» u posebnim odgojno-obrazovnim ustanovama.

Redovite srednje skole kao i posebne odgojno-obrazovne ustanove ukljucuju ucenike s tesko¢ama
u razvoju u redovite programe uz individualizirane postupke ili uz prilagodbu sadrzaja i indivi-
dualizirane postupke (tzv. prilagodene programe) te u posebne programe odgoja i obrazovanja.
Ucenici koji su osnovno obrazovanje zavrsili po primjerenom redovitom nastavnom programu (tzv.
prilagodenom programu) 3kolovanje nastavljaju po istom srednjoskolskom programu, a iznimno
po posebnom programu. Ucenici koji su osnovno obrazovanje zavrsili po posebnom programu
nastavljaju srednjoskolsko obrazovanje po posebnom programu.

Problem predstavlja ograni¢en izbor obrazovnih programa za zanimanja, koja je moguce upisati
u manjim sredinama. Pravilno i kvalitetno proveden postupak profesionalnog usmjeravanja pred-
stavlja iznimno vaznu aktivnost u prevenciji prekida obrazovanja jer, ako nije provedeno po svim
pravilima struke, moze rezultirati kod ucenika brojnim tesko¢ama pri svladavanju neadekvatnog
obrazovnog programa i dovesti do $kolskog neuspjeha.

Za ucenike koji se skoluju prema redovitom programu / kurikulumu uz individualizirane postupke
vazno je da se individualizirani postupci izrade za cijelu nastavnu godinu. Godisnji izvedbeni kuri-
kulum, koji nastavnici izraduju za cijeli razredni odjel, ujedno je i kurikulum za tog ucenika.

Za ucenike koji se 3koluju prema redovitom programu / kurikulumu uz prilagodbu sadrzaja i indivi-
dualizirane postupke, uz godidnji izvedbeni kurikulum nastavnici izraduju individualizirani kurikulum u
skladu s pra¢enjem napretka ucenika na temelju ucenikovih jakih strana i odgojno-obrazovnih potreba
te drugih okolnosti iz u¢enikova okruzenja. Ako ucenik ne usvoji odgojno-obrazovne ishode predvidene
individualiziranim kurikulumom, nastavnik ¢e produljiti vrijeme za usvajanje ishoda, po potrebi smanijiti
razinu odgojno-obrazovnih ishoda, prilagoditi sadrzaje i aktivnosti za ostvarivanje odgojno-obrazovnih
ishoda, fleksibilno odabirati strategije (metode ucenja i poucavanja, sredstva, oblike rada i aktivnosti).

Izradba programa temelji se na procjeni sposobnosti, interesa i potreba ucenika, a tek potom na
procjeni podrucja koja treba razvijati.

Etape su izradbe:

» inicijalna procjena

odredenje nastavnih predmeta i sadrzaja

razine usvajanja sadrzaja

vremenske dimenzije (kratkoro¢ni i dugorocni ciljevi i zadatci)
izbor metoda

individualiziranih postupaka

sredstava i pomagala

pracenje i ocjenjivanje postignuc¢a ucenika.

vV vV VvYyVvVvVYyyVvyy
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Posebni program uz individualizirane postupke odreduje se ucenicima koji s obzirom na svoje funk-
cioniranje uvjetovano vrstom teskoce i/ili postojanje vise vrsta tesko¢a ne mogu svladavati redoviti
program uz individualizirane postupke ili redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane
postupke, $to je odredeno clankom 8. Pravilnika o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i
obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju (NN 24/2015).

Postupci individualizacije odnose se na postupke, metode i oblike poucavanja i vrednovanja, a
ostvaruju se prilagodbama:

" nacina predstavljanja sadrzaja i/ili zahtjeva za izvodenje aktivnosti

" vremena potrebnog za poucavanje, ucenje ili obavljanje zadatka

® u aktivnom ukljuc¢ivanju ucenika u proces ucenja, poucavanja i vrednovanja

" u nacinima vrednovanja usvojenosti odgojno-obrazovnih ishoda.

Bez obzira na sve predvidene vrste podrske, najvaznije je stvaranje okruzenja koje je poticajno
za ucenje, stvaranje okruzenja za poticanje razvoja samoregulacije emocija i ponasanja, te izrada
strategije za usvajanje primjerenih ponasanja ucenika s teSko¢ama i vrsnjaka urednog razvoja.

Postupak utvrdivanja psihofizickog stanja ucenika za odredivanje primjerenog programa, tj. indi-
vidualiziranog kurikuluma osnovnog / srednjeg obrazovanja za ucenike s teSko¢ama reguliran je i
definiran Pravilnikom o postupku utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta, ucenika te sastavu strucnih
povjerenstava (NN 67/14).

Polaziste su za odredivanje primjerenog oblika skolovanja rezultati formativnog vrednovanja ucin-
kovitosti procesa ucenja pojedinog ucenika i rezultati procjene njegovog psihofizickog stanja.
Koraci u postupku utvrdivanja psihofizi¢kog stanja ucenika za odredivanje primjerenog oblika sko-
lovanja su sljedeci:

1. Odrzati sjednicu razrednog vije¢a na kojoj ucitelji/nastavnici i stru¢ni suradnici razmjenjuju
vazne informacije o odgojno-obrazovnom funkcioniranju ucenika, poduzetim mjerama za
njegovo unapredivanje i njihovom ucinku. Zajedno ih analiziraju i donose zakljuc¢ak o tome je
li potrebno pokrenuti postupak za utvrdivanje psihofizickog stanja ucenika kako bi se odredio
primjereni oblik Skolovanja.

2. Obaviti razgovor s roditeljima/skrbnicima ucenika tijekom kojega ucitelj/nastavnik/razrednik i
stru¢ni suradnici $kole upoznaju roditelje/skrbnike uc¢enika sa svrhom i ciljem pracenja.

3. Odrzati sastanak stru¢nog povjerenstva osnovne $kole / nastavnickog vije¢a srednje Skole na
kojem se analiziraju dostupne informacije o uceniku iz perspektive pojedinih struka. Dogovaraju
se daljnje aktivnosti i pra¢enje ucenika radi prikupljanja dodatnih informacija.

4. Ucitelj/nastavnik izraduje svoje stru¢no misljenje koje obuhvaca sljede¢e podatke:

informacije o odgojno-obrazovnim postignu¢ima ucenika

primjerene metode rada uz koje ucenik postize pozitivne rezultate

specifi¢na nastavna sredstva koja su koristena u radu

redovitost pohadanja nastave

uocene mogucnosti, sposobnosti i interesi ucenika

poduzete aktivnosti i oblici rada (drugacije strategije, sredstva, mediji) kako bi se uc¢eniku
pomoglo u savladavanju nastavnih sadrzaja

> opis suradnje s roditeljima/skrbnicima.

vV vyvyVvyVvyy

5. Svaki ¢lan stru¢nog povjerenstva osnovne $kole izraduje svoje stru¢no misljenje u skladu s
nacelima struke. Za srednje Skole ne imenuje se stru¢no povjerenstvo, ali su stru¢ni suradnici
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10.

i nastavnici Skole obvezni pratiti razvoj i potrebe ucenika te, ako je potrebno, predloziti
nastavnickom vije¢u u suradnji s nadleznim lije¢nikom $kolske medicine, primjereni program
srednjeg obrazovanja ukoliko uceniku tijekom osnovnoga obrazovanja takav program nije
utvrden ili postoji potreba izmjene postojeceg rjeenja.

Odrzati sjednicu stru¢nog povjerenstva skole na kojoj se provodi timska analiza prikupljenih
informacija o u¢eniku i donosenje zaklju¢ka o primjerenim oblicima podrske.

Obaviti razgovor s roditeljima/skrbnicima ucenika tijekom kojeg ucitelj/nastavnik i strucni
suradnici upoznaju roditelje/skrbnike s rezultatima pracenja ucenika, misljenjem i prijedlogom
stru¢nog povjerenstva skole ili nastavnickog vije¢a za srednje Skole o primjerenom
individualiziranom kurikulumu i primjerenim oblicima podrske, o ¢emu roditelji/skrbnici
iskazuju svoju suglasnost.

Upravnim postupkom institucija nadlezna za poslove 3kolstva, na temelju prijedloga stru¢nog
povjerenstva skole / nastavnickog vijeca srednje Skole, donosi RjeSenje o primjerenom programu/
kurikulumu, odnosno o vrsti i obliku podrske osnovnog ili srednjeg obrazovanja za ucenika s
teSko¢ama. U izreci RjeSenja moraju biti navedeni dodatni odgojno-obrazovni i rehabilitacijski
programi ako su odredeni tijekom postupka utvrdivanja psihofizickog stanja djeteta/ucenika,
kao i naznaka odnosi li se primjereni program / kurikulum na pojedine nastavne predmete
(navesti ih) ili se odnosi na sve predmete, tj. na cjelokupni kurikulum. Obrazlozenje Rjesenja o
primjerenom programu / kurikulumu treba sadrzavati oznaku skupine i podskupine vrste teskoce
iz Orijentacijske liste vrsta teskoca te prijedlog potrebne didakticko-metodicke prilagodbe.

Ucitelji/nastavnici izraduju individualizirane kurikulume na temelju kojih ¢e planirati i realizirati
strategije podrske (u suradnji sa stru¢nim suradnicima) te s njima trebaju upoznati roditelje/
skrbnike ucenika. Uvid u individualizirane kurikulume moze provesti razrednik, stru¢ni suradnik
ili drugi predmetni ucitelj/nastavnik, u skladu s dogovorom na razini skole.

Na kraju nastavne godine, na temelju analize rezultata formativnog i sumativnog vrednovanja,
vrednuje se realizacija individualiziranih kurikuluma i utvrduje se postoji li potreba za izmjenom
vrste i oblika podrske ili za ukidanjem rjeSenja o primjerenom programu / kurikulumu
obrazovanja. Ako postoji, stru¢no povjerenstvo osnovne Skole / nastavnicko vijece srednje
Skole za sljede¢u 3kolsku godinu ponovno pokre¢e postupak utvrdivanja primjerenog
programa / kurikuluma obrazovanja. Kada ucenik koji ima rjeSenje o primjerenome programu
/ kurikulumu obrazovanja u potpunosti i samostalno usvaja planirane odgojno-obrazovne
ishode, pokrece se postupak promjene oblika $kolovanja (npr. promjena posebnog programa
/ kurikuluma za stjecanje kompetencija u posebni program / kurikulum uz individualizirane
postupke, posebnog programa / kurikuluma uz individualizirane postupke u redoviti program
/ kurikulum uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke, redovitog programa /
kurikuluma uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke u redoviti program / kurikulum
uz individualizirane postupke itd.).

Svrha je navedenoga da ucenik dobiva optimalno teske zadatke, ni prelagane niti preteske,
Cime se razvija i odrzava njegova motivacija za ucenje, podize razina usvojenosti odgojno-
obrazovnih ishoda i poti¢e kognitivni i socio-emocionalni razvoj. U donoSenju odluke o
pokretanju postupka promjene oblika skolovanja sudjeluje ucenik i njegovi roditelji/skrbnici.

Ucenicima kod kojih su opazena odstupanja u ostvarivanju odgojno-obrazovnih ishoda te
ucenicima koji su u postupku utvrdivanja primjerenog programa / kurikuluma obrazovanja,
potrebno je odmah pruziti odgovaraju¢u odgojno-obrazovnu podrsku i uvesti prilagodbe
kurikuluma te individualizirane postupke radi zadovoljavanja njihovih potreba i promicanja
njihove dobrobiti (iz Pravilnika).
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4. PREDNOSTI INKLUZIJE

Inkluzijom se ostvaruje glavni cilj zbog kojeg se pristupilo njezinu provodenju, a to je stjecanje
povoljnijeg socijalnog i emocionalnog iskustva ucenika s tesko¢ama, koje ¢e im omoguciti kasnije
uspjesno ukljucivanje u drustveni i profesionalni Zivot.

Budud¢i da u provodenju nacela uvazavanja razlicitosti klju¢no mjesto i ulogu zauzima obrazovna
praksa, suvremeno strukturirani kurikulumi nastoje artikulirati sadrzaje, programe, metode rada
nastavnika koji se nece odnositi samo na stjecanje znanja, nego ¢e u neposrednim dodirima razgra-
divati razlicite socijalne stereotipe i predrasude. Osnovna poruka inkluzivnog odgoja i obrazovanja
jest da ne izdvaja ni jednog ucenika, ve¢ se radi na stvaranju adekvatnijih uvjeta za sve. Takoder je
aktualan rad na stvaranju diferencijalnih programa kako bi se svi u¢enici ukljucili u redoviti odgoj-
no-obrazovni sustav. Unaprjedenja u ovom podrucju pokazuju opcu razinu napora koje drustvo
ulaze u cilju demokratizacije, humanizacije drustvenih odnosa i stvaranje uvjeta za obrazovanje
osjetljivih grupa. Uspjeh inkluzije ovisi o kvaliteti komunikacije. Rad s u¢enicima s teSko¢ama zahti-
jeva posebnu komunikacijsku kompetentnost nastavnika i ostalih sudionika odgojno-obrazovnog
procesa, $to podrazumijeva stjecanje znanja o razli¢itim oblicima komunikacije, ovladavanje vjesti-
nom komuniciranja i formiranje pozitivnih stavova prema ovoj grupi ucenika. Predvidaju se razlicite
mogucnosti provodenja skolovanja u inkluzivnim uvjetima. Katkad je to samo fizicko spajanje, pri
¢emu se jednostavno posebna razredna odjeljenja smjestaju u prostore redovitih skola. Visi stupanj
provodenja predstavlja funkcionalno povezivanje u kojem ucenici s tesko¢ama dio nastavnog pro-
grama prate u redovitim razrednim odjeljenjima (onaj koji mogu), a dio u posebnim odjeljenjimaili
grupama uz odgovarajuca sredstva i pomagala i posebnu pomo¢ stru¢njaka.

Prednosti su inkluzije ponajprije u socijalnoj prilagodbi ucenika s tesko¢ama, ali i u razvoju socijal-
nih i emocionalnih kompetencija ucenika urednog razvoja. Inkluzijom se mijenja pogled na svijet,
socijalne vrijednosti, djeca koja imaju slabe odnose vr3njacima ne ostaju socijalno izolirana. Pri
tome nije nevazno naglasiti stavove nastavnika koji snazno djeluju na vr3njake. Naime, njihovi
pozitivni stavovi o inkluziji znatan su poticaj ponasanju ucenika urednog razvoja.

KORISTI ZA VRSNJAKE

> Prilike za ucenje o razlikama

> Vece samopostovanje zbog pomaganja drugima

> Ucenje novih socijalnih vjestina interakcije s
djecom razlicitih sposobnosti

> Osjetljivost prema potrebama drugih i bolje
razumijevanje razlicitosti

KORISTI ZA UCENIKE S POTESKOCAMA

> Razvoj socijalnih vrijednosti, stavova,
pogleda na svijet i opce sposobnosti

> Osjecaj uvazavanja

> Spoznaja da pojedinac moze prevladati svoje
teskoce i tako postici uspjeh > Motiviranost za ucenje \
Priznavanje vlastitih sposobnosti i vjestina i . .
> Vece samopostovanje

Slika 3. PREDNOSTI INKLUZIJE



Inkluzijom se ostvaruje glavni cilj zbog kojeg se pristupilo njezinu provodenju, a to je stjecanje
povoljnijeg socijalnog i emocionalnog iskustva ucenika s teskocama, koje ¢e im omoguciti kasnije
uspjesno ukljucivanje u drustveni i profesionalni Zivot u svijetu vecine.

Uklju¢enost svih dionika u inkluziju (nastavnici, stru¢ne sluzbe, roditelji, vr3njaci, lokalna zajednica
itd.) od krucijalne je vaznosti za nastavak i zavrsetak skolovanja ucenika s tesko¢ama. Naime, nekad
ucenici zbog neadekvatnog pristupa i podrske napustaju srednjoskolsko obrazovanje. Oni koje
napuste skolovanje prije zavr$etka obrazovanja postaju osobito ranjiva skupina (Feri¢, Milas i Rihtar,
2010) jer je razina obrazovanja povezana s rizikom od socijalne isklju¢enosti, odnosno s rizikom
od visestruke prikra¢enosti s obzirom na zaposlenje, materijalni status, drustvene kontakte (Milas,
Feri¢ i Saki¢, 2010). U istraZivanju ranog napustanja obrazovanja u Hrvatskoj isti autori razlikuju tri
temeljna tipa onih koji odustaju: ucenici niskog obrazovnog postignu¢a, nemotivirani ucenici te
ucenici nedostatne privrzenosti skoli, gdje ¢e tipologija ucenika s tesko¢ama u razvoju koji preki-
daju obrazovanje biti determinirana vrstom teskoca i u¢inkovitosti pomoci i podrske koju dobivaju.

Faktori koji utjecu na prekid obrazovanja kod mladih s tesko¢ama u razvoju jesu program koji se
pohada (njegova primjerenost na temelju kvalitete postupka profesionalnog usmjeravanja), oceki-
vanja i podrska roditelja, individualne socijalne vjestine poput stvaranja i odrzavanja prijateljstava,
izbjegavanje sukoba i asertivno ponasanje, prilagodavanje novim iskustvima, redovitost u ispunja-
vanju obveza, empatija, kvaliteta socijalne mreze i sli¢no.

Kod ucenika s potesko¢ama u razvoju treba imati na umu da katkad pokazuju razlicite manifesta-
cije neprihvatljivih ponasanja, a oni su cesto posljedica frustracija na dozivljene neuspjehe, vece
povodljivosti zbog manjka samopouzdanja, narusene slike o sebi, dozivljene stigme te izostanka
podrske. Takva se ponasanja kod ucenika sa slabijim skolskim uspjehom javljaju kao svojevrsni
kompenzacijski mehanizam za njihov skolski neuspjeh (Buljubasi¢ Kuzmanovic¢ i Boti¢, 2012).




5.0DGOJNO-OBRAZOVNA DIMENZIJA INKLUZIJE:

Suvremena $kola svoju aktivnost dijeli s brojnim ¢imbenicima vaznim za njezino funkcioniranje.
U odgojno-obrazovnim aktivnostima uz Skolu sudjeluje i obitelj koja je specifi¢na socijalna grupa
koja se razlikuje od ostalih socijalnih formi, u kojoj dijete stje¢e prva emocionalna, intelektualna,
socijalna i druga iskustva (Vrcelj, 2000). Uz skolu, koja ima znatan utjecaj i ulogu u Zivotu djece
i mladezi, u odgojno-obrazovnom procesu sudjeluju i brojni ,suodgojitelji”. Zbog navedenog je
nuzno otvaranje $kole prema odgojno-obrazovnim potencijalima izvan ustanove, $to dovodi do
deskolarizacije (Vrcelj, 2000). Cilj je $kole usmjeren na suradnju s okolinom i drugim ustanovama u
kreiranju odgojno-obrazovnih programa.

Skola se u odnosu prema okolini, a u svrhu ostvarivanja postavljenih ciljeva unutar nje same koristi
specifi¢nim odgojno-obrazovnim potencijalima. Odgojno-obrazovni potencijali skole su:

" nastava, temeljni oblik organizacije Skole; najorganiziraniji i najsistematic¢niji odgojno-
obrazovni proces koji se odvija prema utvrdenom nastavnom planu i programu, u nastavi
nastavnici i ucenici postizu postavljene zadatke, jedna od temeljnih kritika redovite nastave
jest nemogucnost rada s nadarenim ucenicima koji s obzirom na svoje sposobnosti zahtijevaju
poseban rad

m komplementarni (nadopunjujuci) sadrzaji i oblici rada $kole
= zajednicki zivot i rad u skoli, odnosno socijalne forme odgojno-obrazovnog rada

" slobodne aktivnosti (izvanskolske i izvannastavne aktivnosti) poseban su oblik odgojno-
obrazovnog rada koje $kola organizira samostalno ili s drugim organizacijama i ustanovama
izvan vremena predvidenog za nastavu, ove su aktivnosti pogodna forma za zadovoljenje
razlicitih interesa ucenika, one razvijaju sposobnosti iskazivanja stvaralastva i naj¢esce su
povezane s razli¢itim interesnim skupinama; vrijednost slobodnih aktivnosti posebno je vazna
za ucenike koji pokazuju neuspjeh u nastavi

= ucenicke organizacije i udruzenja znatan su odgojno-obrazovni potencijal Skole, ovim oblicima
organiziranja intenzivira se subjekatski polozaj u¢enika, medusobna suradnja i zadovoljenje
posebnih sklonosti ucenika (Vrcelj, 2000: 76).

Odgojno-obrazovni potencijali $kole vazni su za implementaciju i provedbu inkluzivhog odgoja
i obrazovanja u $kolskoj praksi. Otvorenost $kole prema Sirem drusStvenom okruzenju vazan je
preduvijet za implementaciju inkluzije u $koli. Skola je institucija, koja osim odgojno-obrazovne
ostvaruje i svoju drustvenu i kulturnu djelatnost koja obuhvaca raznolike drustvene, pedagoske,
kulturno-umjetnicke, znanstveno-tehnicke i druge aktivnosti. Te se aktivnosti provode zajednickim
djelovanjem ucenika i nastavnika stvarajuci s uzim i Sirim okruzenjem pozitivnhe odnose potrebne
za razvoj skole i drustvenog okruzenja. Uloga i vaznost drustvene sredine je neminovna u razma-
tranju odnosa obrazovne inkluzije i Skole kao mjesta u kojem se provodi. Aktualne promjene u

! Sadrzaj navedenog poglavlja je dio znanstvenog rada autora Karamati¢ Bre¢i¢, Matilda; Luketi¢, Daliborka
Inkluzivna kultura 3kole // Upravljanje odgojno-obrazovnom ustanovom: Kompetencijski profil ravnatelja / Vican, Dijana;
Sori¢, Izabela; Radeka, Igor (ur.). Zadar: Sveuciliste u Zadru, 2016., str. 97-118.
U okviru ovog priru¢nika tematska cjelina je usmjerena na kontekst uloge i znacenja inkluzije u kontekstu svevremene
skole te kvalitete implementacije i provedbe na razini svakodnevne skolske prakse.
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drusdtvu uzrokuju i promjene u odgojno-obrazovnom kontekstu. Dobro poznavanje i razumijevanje
Skole kao odgojno-obrazovne institucije nije moguce ako pogled iskljucivo ograni¢imo na njezinu
formalnu organizaciju i funkcioniranje. Skola i $kolski procesi su dinamicni, te usmjereni na surad-
nju Skole i drugih institucija, odnosno $kole i drustvenog okruzenja.

Prema nekim autorima vaznim se smatraju ¢imbenici koji utje¢u na organizaciju, sadrzaj i nacin
provodenja inkluzivne prakse u kontekstu razrednog okruzenja (Ainscow, Howes, Farrell i Frankham,
2003) te na suradnju 3kole i roditelja s lokalnom zajednicom (Henderson, Mapp, 2002). Danas je
koncept inkluzivnog odgoja i obrazovanja u nekim zemljama temeljno nacelo koje se prepoznaje u
razlicitim modelima Skolovanja, Sto se vrjednuje i unaprjeduje u smislu povecanja kvalitete cjelovi-
tog sustava odgoja i obrazovanja. Kvaliteta primjene obrazovne inkluzije pretpostavlja spremnost
Skolskog sustava da osigurava sve druge uvjete za efikasnu odgojno-obrazovnu praksu (Ainscow,
2002).

Ako gledamo na obrazovnu inkluziju kao na zahtjev suvremenih obrazovnih politika zemalja Europe
i svijeta, onda trebamo uzeti u obzir vaznost kvalitetne suradnje $kole i drustvenog okruzenja. Kada
je rije¢ o obrazovnoj inkluziji, zadatak skole jest uvazavanje i prihvacanje razlicitosti sve djece i
mladih. Razlic¢itosti medu ucenicima postaju poticaj u ucenju, a ne prepreka u ucenju i sudjelova-
nju u odgojno-obrazovnim aktivnostima. Skolski je proces dinami¢an sustav u kojem se sudionici
odgojno-obrazovnih aktivnosti usmjeravaju na dvosmjernost u komunikaciji i obavljanju odgoj-
no-obrazovnih zadac¢a $kole. Otvorenost u komunikaciji pri realizaciji inkluzivnih zahtjeva $kole
vazna je za sve sudionike 3kolskog procesa, a time i procesa obrazovne inkluzije.

Sudionici su $kolskog procesa ravnatelji koji su odgovorni za upravljanje skolom, te stru¢ni surad-
nici u skoli, ucitelji, nastavnici, ucenici i roditelji. Za uspjesnu provedbu inkluzije osim kadrovske
strukture u smislu stjecanja novih kompetencija, te novih metoda i oblika rada (Ainscow, 1994,
Batarelo Koki¢, 2009), potrebni su i materijalni resursi skole. Oni se odnose na uklanjanje arhitek-
tonskih barijera, potrebnu didakti¢ku i metodi¢ku opremu, potrebna pomagala u nastavi za djecu
s ve¢im potesko¢ama u razvoju (Nacionalni okvirni kurikulum RH, 2011).

Bogata drustva s intenzivnim ekonomskim razvojem imaju razvijeniji nacin proizvodnje, razvijenije
Skolske sustave, Sto se odrazava na vrlo visoku uklju¢enost djece u obvezno $kolovanje, a potom i
bolje mogu¢nosti na srednjoskolskoj i visokoskolskoj razini. Bogata drustva imaju razvijenu mrezu
i dobru organiziranost drugih oblika i institucija za obrazovanje sve djece i mladih (Stevanovi¢,
1997; Vrcelj, 2000). Razvijena drustva imaju bolje obrazovne mogucnosti i bolje skole koje pruzaju
vise mogu¢nosti u ispunjenju zahtjeva obrazovne inkluzije. Siromasne zemlje imaju nerazvijenu
mrezu skola, tj. nerazvijene Skolske sustave. To se odnosi na nizak obuhvat stanovnistva redovitim
obrazovanjem. Nizak materijalni status drustva u cijelosti rezultira nerazvijenom tehnologijom i
nedovoljno razvijenim sustavom odgoja i obrazovanja. Zemlje loseg materijalnog statusa nemaju
mogucnosti za stvaranje pretpostavki za provodenje inkluzije na razini sustava odgoja i obrazova-
nja, pa tako ni na razini skolske prakse. Prema nekim izvorima strane literature (Lomofsky i Lazarus,
2001) o obrazovnoj inkluziji, posebni naglasak stoji na nemogucnosti ukljuc¢ivanja djece u sustav
redovitog Skolovanja u africkim zemljama.

Svako drustveno okruzenje, a time i svako drustvo ima svoju ideologiju iz koje proizlazi odredeni
sustav vrijednosti i normi koje se prenose u $kolu. U kurikulumskim promjenama, koje su usmje-
rene na nove metode i oblike rada, ocituje se utjecaj ideologije odredene zemlje kroz kurikulumske
sastavnice pojedinih nastavnih sadrzaja. Tako se razlikuju sadrzaji kuriklula u odnosu na drus-
tveno-kulturni kontekst odredene zemlje. Neke zemlje (primjerice, Engleska i SAD) odrzavanjem
tradicije stvaraju svojstven imidz Skole pri ¢emu se naglasavaju vrijednosti koje su pale u zaborav,
a ¢ime istovremeno privlace bogate ¢lanove drustva. Engleska, primjerice, vrlo veliku vrijednost
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pridaje $kolama internatskog tipa. Upravo zbog ocuvanja vrijednosti roditelji ipak upisuju svoju
djecu u takvu vrstu 3kola. Zakljucak je taj da tradicija moze zadovoljavati zahtjeve suvremenog
drustva. Odgojno-obrazovni sustav Francuske u dosta segmenata istice utjecaj dominantnog vjer-
skog pogleda na svijet pri ¢emu se osnivaju privatne 3kole s razlic¢itim vjerskim opredjeljenjima,
ili pak model pri kojem se u okviru redovitog Skolovanja realiziraju pojedini moduli s razli¢itim
predmetima izbornog statusa.

Vrcelj (2000) u knjizi Skolska pedagogija odnos $kole i drustvenog okruZzenja promatra na makrora-
zini i mikrorazini. Makrorazina se odnosi na relaciju skola — drzava u kojoj se Skola nalazi, odnosno
na relaciju skola - svijet. Nacionalni identitet $kole zadrzavaju do odredene razine odgojno-obra-
zovnog sustava, a poslije na visim razinama zbog zahtjeva globalizacije i suvremenog drustva Skolu
nastoje urediti u skladu sa suvremenim trendovima obrazovanja. Mikrorazina skole se pak odnosi
na odnos same 3kole i blizeg okruzenja. Pod tim se misli na funkcioniranje Skolskog procesa u cije-
losti i na uspje$nu suradnju aktera odgojno-obrazovnog procesa (prethodno spomenutih). Skola
s mnogim ¢imbenicima u svojem okruzenju uspostavlja odredene veze i odnose, a u kontekstu
ovog rada, odnosno u relaciji s organiziranjem i provodenjem uspjesne obrazovne inkluzije u skoli
potrebno je naglasiti ulogu i vaznost obitelji, roditelja kao jednako klju¢nih aktera inkluzije uz rav-
natelje, nastavnike, stru¢ne suradnike i ucenike. Bez obzira na to 3to u istrazivanja prezentirana
u ovom radu nisu ukljuceni roditelji, oni ¢ine vazan preduvjet za uspje$nu provedbu obrazovne
inkluzije.

Kada je rije¢ o obrazovnoj inkluziji, govori se o inkluziji u Sirem i uzem smislu. U Sirem smislu
obrazovna inkluzija se odnosi na ukljucivanje djece i odraslih koji su zbog socijalnih, kulturnih,
odgojno-obrazovnih, etnickih i drugih razlika podlozni socijalnoj isklju¢enosti, izloZzeni socijalnoj
marginalizaciji, a time obespravljeni i ranjivi. U uzem smislu obrazovna inkluzija je zahtjev kojim se
naglasava da je svako dijete spremno obrazovati se u skladu s individualnim moguc¢nostima u skoli
kao odgojno-obrazovnoj instituciji.

Neka istrazivanja (Henderson, Mapp, 2002) isti¢cu suradnju skole i lokalne zajednice kao vaznu
pretpostavku uspjesne provedbe inkluzije u skolskom procesu. Za provodenje inkluzivnog odgoja
i obrazovanja potrebno je poznavati strukturu skole kao odgojno-obrazovne ustanove, ali i sve
njezine ¢cimbenike. S obzirom na to da je inkluzija u obrazovanju kontinuirani proces koji se temelji
na kvalitetnoj komunikaciji i suradniji, potrebno je naglasiti da su iznimno vazni meduljudski odnosi
u $koli, odnosno uspostavljanje interakcije izmedu samih ucenika te izmedu nastavnika i u¢enika.




6. ORGANIZACIJANASTAVNOGPROCESAIOBRAZOVNA
INKLUZJA

Ciljeve odgoja i obrazovanja odreduju drustvo i kultura. Osnovni zadatak Skole kao odgojno-obra-
zovne institucije jest odgoj i obrazovanje mladih. Obrazovnu inkluziju u okviru 3kole je nemoguce
promatrati bez pogleda na organizaciju rada $kole. Ovo ¢e poglavlje biti posve¢eno sastavnicama
organizacije rada skole, a time i klju¢nim elementima za implementaciju inkluzije u skoli.

Skola je pedagoska, kulturna i socijalna zajednica u¢enika, nastavnika i roditelja, te svih drugih koji
doprinose realizaciji njezinih programskih sadrzaja (Stevanovi¢, Ajanovi¢, 1997). Drustvo i drustvena
sredina pred Skolu postavljaju odredene zadatke, a $kolski se sustavi tako temelje na ispunjenju
zahtjeva obrazovnih politika drzave.

Mnogi autori (Giesecke, 1993; Juri¢ u Previdi¢, 2007; Mijatovi¢, 1999; Stevanovi¢, 1997; Tillmann,
1994; Vukasovi¢, 2000) problematizirali su sadrzaje koji ¢ine zadacu 3kole, te klju¢ne sastavnice
za organizaciju rada skole. Razmisljanja se kre¢u od toga da $kola ima zadatak ucenicima pruziti
stjecanje potrebnih kompetencija za daljni rad i Zivot, odnosno stjecanje odredenih znanja, umijec¢a
i navika (Stevanovi¢, Ajanovi¢, 1997) ili pak da je osnovna zadaca $kole osigurati kontinuirani razvoj
ucenika kao duhovnog, tjelesnog, moralnog, intelektualnog i estetskog bi¢a (Vukasovi¢, 2000). U
duhu koncepta inkluzivhog odgoja i obrazovanja cilj je Skole omoguciti svoj djeci odgoj i obra-
zovanje, bez obzira na njihove razli¢itosti. Proces inkluzije u $koli je usko povezan s cjelokupnom
odgojno-obrazovnom strukturom skole koja se odnosi na nastavu i nastavni proces, te na ucenike
i nastavnike koji imaju zadatak kreiranja suradni¢kog odnosa.

Skola kao inkluzivna zajednica ima zadatak planirati i koordinirati programske sadrzaje kojima se
stje¢u potrebne kompetencije za rad i zivot u suvremenom drustvu, te za izgradnju svijesti kod
djece o pluralistickim i multikulturnim drustvima. Prema Mijatovi¢u (1999), temeljne odrednice
sustava odgoja i obrazovanja mozemo iskazati prema nizu elemenata koji su medusobno zavisni
i koji djeluju u skladu s postavljenim ciljem. Sastavnice sustava odgoja i obrazovanja su tehnicke,
materijalne i financijske pretpostavke; programske i sadrzajne pretpostavke; kadrovske i regulacijske
pretpostavke te kontrolne i usmjeravajuce pretpostavke.

Navedene sastavnice mozemo odrediti s aspekta makrorazine ako ih usmjeravamo na cjeloku-
pni sustav odgoja i obrazovanja, ili pak s aspekta mikrorazine ako ih usmjeravamo na 3kolski i/ili
nastavni proces. Provodenje inkluzije u neposrednoj skolskoj praksi zahtijeva niz materijalnih pret-
postavki, a isto tako programskih i sadrzajnih aspekta. Nastava, kao zajednicki naziv za vremenske,
sadrzajne, organizacijske, prostorne i tehnoloske oblike izvodenja odgojno-obrazovnog procesa
(Giesecke, 1991) nastavnicima pruza slobodu odabira metoda i pristupa u ucenju i poucavanju.
Inkluzija u obrazovanju zahtijeva primjenu novih oblika i metoda rada s ciljem razvoja svijesti o
prihvacanju razlicitosti kod ucenika.

2 Sadrzaj navedenog poglavlja je dio znanstvenog rada autora Karamati¢ Bre¢i¢, Matilda; Luketi¢, Daliborka
Inkluzivna kultura skole // Upravljanje odgojno-obrazovnom ustanovom: Kompetencijski profil ravnatelja / Vican,
Dijana; Sori¢, Izabela; Radeka, Igor (ur.).
Zadar: Sveuciliste u Zadru, 2016., str. 97-118.
U okviru ovog priru¢nika tematska cjelina je usmjerena na kontekst uloge i znacenja inkluzije u kontekstu svevremene
skole te kvalitete implementacije i provedbe na razini svakodnevne skolske prakse.
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Neki autori koji se bave problematikom obrazovne inkluzije (Bartolome, 1994; Florian i Black-
Hawkins, 2010; Hargreaves, 2004) isti¢cu kako su obiljezja uspje$nog ucenja i poucavanja upravo
uvazavanje individualnih mogu¢nosti svakog djeteta, te omogucavanje djeci da samostalno parti-
cipiraju u nastavnom procesu i da samostalno evaluiraju vlastiti proces u¢enja. Pri tome je naglasak
na ucitelju/nastavniku koji ima ulogu nositelja cjelokupnog procesa nastave.

Istrazivanje Floriana i Black-Hawkinsa (2010) pokazalo je da je za primjenu inkluzivnog pristupa
u Skoli klju¢an nastavnik koji ima zadacu uceniku omoguciti izbor kako, gdje, kada i s kim uciti,
i to u skladu s njegovim individualnim potrebama. U procesu organizacije rada Skole, a pritom i
organizacije inkluzivnog odgoja i obrazovanja istice se znacenje inkluzivne pedagogije (Ainscow,
1999) koja isti¢e nastavni¢ko poimanje i konceptualizaciju razli¢itosti kod djece. Cilj provodenja
inkluzije jest prihvac¢anje i uvazavanje razlicitosti kod djece kao poticaj u ucenju, a ne kao prepreke
u procesu ucenja i sudjelovanja.

Organizacija rada $kole se u zakonskom okviru naseg odgojno-obrazovnog sustava propisuje
Pedagoskim standardom osnovnog Skolstva Republike Hravatske. Budu¢i da je osnovno Skolovanje
besplatno i obvezatno za sve uc¢enike osnovnoskolske dobi, potrebno je osigurati podjednake uvjete
$kolovanja u svim osnovnim $kolama kod nas (Vrgoc¢ u Mijatovi¢, 1999). Pedagoski standard odnosi
se na svu djecu i ucitelje, bez obzira na razlic¢itosti medu njima, a ¢ime se osigurava jednakost u
pravima i obvezama. Iz navedenoga se isticu sljedece organizacijske sastavnice rada 3kole, koje se
propisuju drzavnim pedagoskim standardom:

» mijerila za broj razrednih odjeljenja u osnovnoj skoli

» mijerila za broj u¢enika u razrednom odjeljenju i osnovnoj skoli

» broj ucitelja, stru¢nih suradnika i drugih zaposlenika potrebnih za obavljanje poslova
osnovnih skola

» strucno usavriavanje ucitelja i stru¢nih suradnika, osposobljavanje i usavrsavanje ostalih

zaposlenika

materijalni i financijski uvjeti rada

posebne potrebe u osnovnom skolstvu

ucenicki standard

nastavni plan

programi vazni za cjelokupno osnovno 3kolstvo (Drzavni pedagoski standardi, 2008).

vVvyVvYyVvyy

Sastavnice organizacije rada skole koje su vazne za provedbu inkluzije na razini skolske prakse i
koje cine klju¢an preduvjet za njezinu implementaciju su: potrebni ljudski potencijali, prilagodeni
prostorni uvjeti te primjerena didakti¢cko-metodi¢ka oprema. Neki autori (lvanci¢, Stanci¢, 2003)
isticu vaznost didakticko-metodickog aspekta u radu s ucenicima s posebnim obrazovnim potre-
bama. Prema istim autorima, didakticko-metodicki aspekti rada s djecom s posebnim obrazovnim
potrebama podrazumijevaju stru¢na gledista koja su vazna za bolje razumijevanje i provodenje
obrazovnog procesa u uvjetima integracije te djece u redovite skole.

Sustav odgoja i obrazovanja je temeljna briga drzave. Podrazumijeva se da su sve sastavnice
organizacije rada $kole usmjerene prema ispunjenju zahtjeva obrazovne politike s jedne strane, te
kreiranju i provodenju jasnih kurikulumskih ciljeva u neposrednoj $kolskoj praksi s druge strane.
Juri¢ (2007) istice kako je u okviru 3kolske prakse vazno odrediti dimenzije kurikuluma $kole kao
temeljnog dokumenta kojim se predvida rad, nacin djelovanja i utjecaj evaluiranja ucinaka uku-
pnog $kolskog Zivota za u¢enike i u¢itelje/nastavnike. Skolski kurikulum smatra se kvalitetnim ako
je ucinkovit u zadovoljenju potreba ucenika, roditelja i ucitelja/nastavnika. Sastavnice organizacije
rada Skole u okviru skolskog kurikuluma prema nekim se autorima razlikuju. Tako se kurikulum
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smatra tek smjernicom djelovanja $kole, on daje okvirne upute za rad, ostavlja fleksibilnost i slo-
bodu u odabiru sadrzaja i nacina rada (Juri¢, 2005; Zuzul, 2005) ili pak pruza osnovu za kreiranje
uloga i zadaca svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa skole.

Kurikulum nije neSto nametnuto izvana, nego nesto $to nastaje unutar same organizacije rada Skole
(Miljak, 1995) pri ¢emu se istice element sukonstrukcije, odnosno suradnje svih sudionika procesa
Skole. Sadrzaj kurikuluma odnosi se na znanja, vjestine i vrijednosti koje bi se trebale postic¢i uz
primjerene nacine ucenja i poucavanja (Vican, 2006).

Suvremena $kola ima brojne i raznovrsne funkcije, odnosno uloge u ostvarivanju odgojno-obra-
zovnih ciljeva i zadac¢a. Autori problematiziraju funkcije rada skole drukcije, pa tako Stevanovi¢
i Ajanovi¢ (1997) govore o drustvenoj, komunikativnoj, projektivnoj i paideutickoj funkciji, dok
Juri¢ (1999) govori o reprodukcijskoj, pedagoskoj i humanoj funkciji skole. Reprodukcijska funkcija
Skole se prema Juri¢u (1999) odnosi na $kolsku socijalizaciju pojedinca u dimenzijama kvalifika-
cije, selekcije i integracije; humana funkcija Skole se odnosi na odupiranje, ¢uvanje, njegovanje,
zaposlenost i estetsko oblikovanje, a pedagoska funkcija skole se odnosi na emancipaciju i zrelost
koju ucenik stjece i razvija. Iz navedenih funkcija $kola proizlazi niz zadaca i ciljeva koji su usmjereni
na cjelokupnu odgojno-obrazovnu praksu u skoli i na sve sudionike koji je realiziraju.

Ravnopravna i suradnic¢ka uloga sudionika skolskog procesa usmjerena je na kreiranje kvalitetne
odgojno-obrazovne prakse uz uvazavanje i prihvac¢anje razlicitosti te primjenu metoda i oblika rada
prilagodenih mogucnostima svakog ucenika. Inkluzija je dio svakodnevne 3kolske prakse.




7. INKLUZIVNIODGOJIOBRAZOVANJEKAO SASTAVNI
DIO KURIKULUMA

Koncept inkluzivhog odgoja i obrazovanja je sastavni dio nacionalnih kurikuluma Europe i svijeta,
pa tako i kod nas. Kurikulum u odgoju i obrazovanju predstavlja vrlo slozenu filozofiju cjelokupnog
procesa djelovanja skole, te kao takav pruza smjernice za prakti¢nu pedagosku djelatnost (Previsi¢,
2007). Aktualne promjene u drustvu uvjetuju promjene u ciljevima i zada¢ama odgojno-obrazov-
nog sustava u cjelosti. Moze se stoga reci da kurikulum polazi od zahtjeva suvremenog drustva,
odnosno suvremene obrazovne politike.

Noviji pristup utemeljenju kurikuluma u odgojno-obrazovnom kontekstu ucinio je Benjamin S.
Bloom (1956) objavljivanjem knjige o klasifikaciji i taksonomiji kognitivnog razvoja i ciljeva uc¢enja
(Taxonomy of Educational Objectives). Temeljno odredenje taksonomije je bila usmjerenost na tri
podrucja djetetove osobnosti u procesu kognitivhog razvoja i ishoda ucenja, a to je usmjerenost
na kognitivni, afektivni i psihomotorni dio osobnosti. Osnovni je cilj Bloomove taksonomije razviti
holisticki pristup u kreiranju obrazovnih zahtjeva (Bloom, 1984).

Odnos kurikuluma i inkluzivnog odgoja i obrazovanja je vazan iz razloga Sto sustavi zemalja Europe
i svijeta u svojim nacionalnim kurikulumima implicitno ili eksplicitno naglasavaju vaznost obra-
zovne inkluzije u okviru $kolskog procesa. Inkluzija u obrazovanju, kao i kurikulum imaju zajednicku
usmjerenost na cjelokupni proces odgoja i obrazovanja u skoli, na cjelokupnu organizaciju peda-
goske djelatnosti skole. U pedagoskoj literaturi i praksi susrecemo mnostvo razlicitih odredenja
pojma kurikuluma. Inkluzija, kao zahtjev suvremenih obrazovnih politika zemalja Europe i svijeta
¢ini kontinuirani proces Skolske prakse koji je usko povezan sa sastavnicama nacionalnih i skolskih
kurikuluma. Kurikulum u Skoli se odnosi na cjelokupnu praksu odgoja i obrazovanja te na sve sudio-
nike koji je provode. Tako Marsh (1992) navodi pet temeljnih kategorija koje su izravno ili neizravno
vazne za svaki pristup izrade kurikuluma, a to je ucenicko glediste, nastavnicko glediste, strategija
izrade kurikuluma, planiranje i razvoj i upravljanje kurikulom. Prema Bognaru i Matijevi¢u (2005),
kurikulum je tehnicki plan ostvarivanja predvidenih, programiranih i mjerljivih uc¢inaka ostvarenja
postavljenih ciljeva.

Tylerova koncepcija kurikuluma se svodi na Cetiri osnovna pitanja: koje zadatke zelimo ostvariti,
koja ¢e obrazovna iskustva omoguciti ostvarivanje tih zadataka, kako 3to efikasnije organizirati
iskustva i kako se moze utvrditi da su zadatci ostvareni (Tyler, 1949). Kurikulum je redoslijed uce-
nja gradiva po godistima, pri ¢emu se najcesce poistovjecivao s nastavnim planom i programom
(Poljak, 1991) ili se smatra popisom znanja koje treba prenijeti i koji je usmjeren na nastavni pro-
ces i na nastavnu praksu (Smith, 2000). Iz navedenih odredenja pojma kurikuluma moze se re¢i
da ga c¢ine odgojni i obrazovni ciljevi, nastavni planovi pojedinih predmeta, odredena didakticka
i metodicka pomagala, organizacijski aspekt $kolskog procesa i evaluacija. Kurikulum stoga nije
samo nastavni plan i program, nego je kurikulum cjelokupno odredenje skolskog procesa s gledista

3 Sadrzaj navedenog poglavlja je dio znanstvenog rada autora Karamati¢ Bréi¢, Matilda; Luketi¢, Daliborka
Inkluzivna kultura skole // Upravljanje odgojno-obrazovnom ustanovom: Kompetencijski profil ravnatelja / Vican,
Dijana; Sori¢, Izabela; Radeka, Igor (ur.).
Zadar: Sveuciliste u Zadru, 2016., str. 97-118.
U okviru ovog priru¢nika tematska cjelina je usmjerena na kontekst uloge i znacenja inkluzije u kontekstu svevremene
skole te kvalitete implementacije i provedbe na razini svakodnevne skolske prakse.
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obrazovne politike kao makrorazine i s gledista pojedine skole kao mikrorazine. Prema nekim auto-
rima (Booth i sur., 2002), postoje razli¢ita odredenja inkluzije u obrazovnom procesu, ali osnova
koncepta inkluzivnog odgoja i obrazovanja se zadrzava na omogucavanju ukljuc¢enosti sve djece
i mladih u sustav redovitih 3kola. Odredene promjene, tj. noviji zahtjevi u kreiranju kvalitetnog
pristupa ucenju i poucavanju, traze nove kompetencije nastavnika, a i u¢enika. Nacionalni kuriku-
lum jedan je od klju¢nih dokumenata obrazovne politike koji eksplicira jasne odgojno-obrazovne
ciljeve, te potrebne kompetencije za rad u pojedinim odgojno-obrazovnim podrucjima. Nacionalni
kurikulumi Europe i svijeta isticu vaznost inkluzije u obrazovnom kontekstu kao cilj i/ili nacelo. U
okviru naseg Nacionalnog okvirnog kurikuluma za predskolski odgoj i obrazovanje te op¢e obvezno
i srednjoskolsko obrazovanje obrazovna inkluzija ili ukljucivanje se razmatra kao osnovno nacelo u
kreiranju odgojno-obrazovnih programa.

Kurikulum s jedne strane podrazumijeva drzavni dokument za upravljanje odgojno-obrazovnom
djelatnosc¢u u Skolama, a s druge strane on oznacava didakticki algoritam poucavanja, odnosno
pazljivo planirano ucenje i poucavanje. Prema engleskoj literaturi, kurikulum se kontekstno kao 3iri
pojam razlikuje od nastavnog plana i programa (Vican, Bognar, Previsi¢, 2007: 162). Nastavni plan
i program kao strukturirani odgojno-obrazovni sadrzaj jest dio kurikuluma. Prema Marshu (1994),
nastavni plan i program je dio Skolskog kurikuluma koji ima jasne predmetne cjeline, a u engleskoj
literaturi nastavni plan i program se naziva syllabus. Nacionalni kurikulum odreduje ciljeve i zadace
odgoja i obrazovanja u pojedinoj zemlji te postavlja jednake mogu¢nosti i standarde razina odgoja
i obrazovanja za sve ucenike (Mijatovic, Previsi¢, Zuzul, 2000). Inkluzija kao osnovno nacelo u okviru
nacionalnog kurikuluma podrazumijeva cjelokupnu organizaciju sustava odgoja i obrazovanja s
usmjerenosc¢u na konkretne zadace, metode i oblike rada primjerene svakom uceniku bez obzira
na njegove razlicitosti. Kako obrazovna inkluzija nalazi svoje mjesto u nacionalnim kurikulumima
zemalja Europe i svijeta, u okviru ovog rada navode se primjeri nacionalnih kurikuluma Velike
Britanije (Mittler, 2000) i Hrvatske (2011). Nacionalni kurikulum Velike Britanije, koji je prezentiran u
$kolama u rujnu 2000. godine sadrzi formulaciju usmjerenu na vaznost implementacije inkluzivnog
obrazovanja na svim razinama $kolske prakse. U okviru dokumenta se istice sto inkluzija znaci u
kontekstu razrednog okruZzenja, istic¢u se ¢imbenici kvalitete sudjelovanja svih ucenika u iskustvima
ucenja bez obzira na razlicitosti, vaznost medusobne suradnje i socijalnih odnosa izmedu samih
ucenika, te odnos uc¢enika i nastavnog osoblja (Mittler, 2000: 95). U okviru odgojno-obrazovnog
sustava Velike Britanije obrazovna inkluzija svoje uporiste nalazi u nacionalnim dokumentima
obrazovne politike 80-ih godina proslog stolje¢a. Jedan od klju¢nih dokumenata obrazovne politike
je Akt o reformi obrazovanja (Education Reform Act) iz 1988. godine u okviru kojeg inkluzija nalazi
svoje temeljno polaziste, a koji se odnosi na Englesku i Wales. Potreba za kreiranjem kurikuluma
na nacionalnoj i skolskoj razini podrazumijeva i potrebu za primjenom novih metoda u ucenju i
poucavanju prilagodenih moguc¢nostima svakog ucenika (Mittler, 2000, Maclure, 1985). Tijek imple-
mentacije i naglasavanja vaznosti inkluzivnog obrazovanja u okviru sustava $kolstva navedenih
zemalja ima veoma dugu tradiciju u znanstvenom i prakticnom diskursu. Sadrzaj inkluzivnog
obrazovanja u okviru Nacionalnog kurikuluma Velike Britanije sastoji se od izjave (seven-page
statement): ,Inkluzija je osiguravanje ucinkovitih mogucnosti uc¢enja svakom uceniku” (Inclusion:
providing effective learning opportunities for all pupils). U dokumentu se isti¢u tri temeljna principa
za razvoj kurikuluma koji je otvoren prema inkluziji. U planiranju nastavnih aktivnosti i poucava-
nju prema sastavnicama nacionalnog kurikuluma, nastavnici su dobili zadatak da po3tuju nacela
(Mittler, 2000: 100): postavljanje prilagodenih obrazovnih zadataka, uvazavanje ucenikovih razlicitih
obrazovnih mogu¢nosti i nadilaZzenje potencijalnih barijera prema ucenju i $kolskom postignucu.
Prema nekim istrazivanjima (Ainscow, 1994; Mittler, 2000; Ainscow, Booth, Dyson, Farrell, 2006,
Batarelo Koki¢, Vukeli¢, Ljubi¢, 2009), nastavnici su klju¢ni ¢imbenici za uspjesnu provedbu inklu-
zivnog obrazovanja u okviru $kole. Usmjerenost lezi u novim metodama i oblicima rada u funkciji
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poboljsanja cjelokupne Skolske prakse. Na obrazovnu uspjesnost i prihvac¢anje ucenika s posebnim
potrebama u razrednom okruzenju moze u velikoj mjeri utjecati ucitelj i tako omoguciti plodono-
sno ostvarivanje prava na kvalitetno obrazovanje. Pri tome je vazna i stalna suradnja s roditeljima,
kao i medusobna suradnja ucitelja koji rade s u¢enikom (Stanci¢, Ivanci¢, 1999).

Republika Hrvatska potpisnik je UNESCO-ove ,Konvencije o pravima djeteta” i UN-ove ,Konvencije
o pravima osoba s invaliditetom” ¢iji je primarni cilj implementacija inkluzivnhog odgoja i obra-
zovanja (Kudek Mirosevi¢; 2007). Obrazovna inkluzija kod nas se navodi kao jedno od klju¢nih
nacela u okviru nacionalnog kurikuluma Republike Hrvatske. Nacela u okviru kurikuluma kod nas
predstavljaju uporista na kojima se temelji nacionalni kurikulum i svi ih se sudionici pri izradbi i pri-
mjeni kurikuluma trebaju pridrzavati. Nacela su uvijek sadrzajno povezana s ciljevima obrazovanja
i u€enickim postignu¢ima, te cine bitnu sastavnicu kojom se osigurava unutarnja uskladenost svih
sastavnica kurikuluma i suradnicko djelovanje svih sudionika u tijeku njegove izradbe. Ukljucujuce
ili inkluzivno obrazovanje se temelji na osiguravanju uvjeta, koji u redovitom Skolskom sustavu
omogucuju djeci i ucenicima s potesko¢ama stjecanje ocekivanih postignuca. Skola kao odgoj-
no-obrazovna ustanova postaje interaktivna zajednica koja uci i ucenicima osigurava stjecanje
potrebnih kompetencija za pripremu za svijet rada i zivot u odrasloj dobi. Prema kurikulumskim
odrednicama kod nas osnovni cilj ukljucivanja djece u sustav redovitog Skolovanja jest omoguciti
svoj djeci stjecanje najviSe razine znanja, sposobnosti i vjestina u skladu s njihovim mogu¢nostima
za samostalan i uspjesan zivot, i to na razini predskolskog, osnovnog i srednjoskolskog obrazovanja
(Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovanje te opce obvezno i srednjoskolsko
obrazovanje, 2011).

Zadatak odgojno-obrazovnih ustanova u postupku implementacije i provodenja inkluzije u skoli
je neprestano osiguravanje svim ucenicima potrebne potpore koja se ostvaruje u skoli i/ili izvan
nje. Organizacija provodenja inkluzije u $kolama zahtijeva razne vidove suradnje $kole s lokalnom
zajednicom, a nacin provodenja inkluzije u kontekstu razrednog okruzenja zahtijeva primjereno
obrazovanje odgojitelja, ucitelja, nastavnika i stru¢nih suradnika. Navedenim sudionicima zadatak
je pruzanje neposredne potpore uc¢enicima s posebnim obrazovnim potrebama.

Kvaliteta primjene obrazovne inkluzije pretpostavlja spremnost Skolskog sustava u cijelosti da osi-
gurava potrebne uvjete za efikasnu odgojno-obrazovnu praksu (Ainscow, 2002). Za rad s djecom
s posebnim obrazovnim potrebama potrebno je trajno i kvalitetno profesionalno usavrsavanje
kadrova, te medusobna suradnja svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa.




8. PROCES INKLUZIJE U ODGOJNO-OBRAZOVNOJ
USTANOVI - AKTIVNOSTI 1 SUDIONICI

Nacin provodenja obrazovne inkluzije na razini $kole se odnosi na cjelokupni sustav odgoja i obrazo-
vanja s gledista obrazovne politike, ali i s gledista odgojno-obrazovne prakse. Inkluzija u obrazovanju
je proces koji se provodi kontinuirano, a koji je usmjeren na koristenje novih metoda i oblika rada
usmjerenih na uvazavanje mogucnosti svakog ucenika. Djeca i ucenici se razlikuju po osobinama
i sposobnostima, koje su klju¢ne za proces ucenja. Pri tome se misli na intelektualne, senzoricke,
motoricke, emocionalne, socijalne, jezi¢ne, kulturne i ekonomske osobine. Razli¢itost pojedinog uce-
nika prepoznatljiva je u trenutku kada ona dosegne svoj krajnji oblik. Tada se govori o u¢enicima s
posebnim potrebama (lvanci¢, 2010). Rad s djecom s posebnim potrebama pred ucitelje i nastav-
nike postavlja mnogo novih zadataka. Da bismo govorili o navedenom, potrebno je naglasiti klju¢ne
sastavnice za uspjesan proces nastave, koje se odnose na primjenu inkluzije u skoli.

Svrha uciteljske kreativnosti je naglasena u procesu poucavanja gdje je cilj pomo¢i ucenicima u
ucenju kako bi se postigli zeljeni rezultati. Ucitelji i nastavnici pri tome identificiraju kompetencije
pojedinog ucenika, odnosno neposredno se susrecu s velikim rasponom ucenickih vjestina, navika,
umijeca, postignuca, ponasanja, iskustava, predznanja i niza drugih ¢imbenika (Krampac-Grljusi¢ i
Marini¢, 2007). Dobro uspostavljen proces nastave ujedno pridonosi i zadovoljavanju nekih biolos-
kih i socijalnih potreba ucenika pri ¢emu se misli na potrebu za sigurnoscu, aktivno$¢u, samopo-
$tovanjem, priznanjem i time doprinosi razvoju samoaktualizacije (prema Bognar, Matijevi¢, 1993).

Didakticko-metodicki postupci rada odnose se na odabir primjerenih strategija rada i postupaka
prilagodavanja sadrzaja u poucavanju ucenika s posebnim potrebama, u skladu s njihovim osobito-
stima. Poznavanje osobitosti je vazno jer omogucava bolje prepoznavanje i razumijevanje ,potes-
koc¢a" uc¢enika u nastavnim aktivnostima, ¢cime se olak3ava odabir prikladnih didakticko-metodickih
postupaka u radu (lvanci¢, 1996). U nastavnom se procesu odabranim sadrzajima pruzaju didaktic-
ko-metodicke forme rada (metode, sredstva, oblici i postupci) u skladu s prosje¢nim sposobnostima
ucenika s ciljem njihova daljnjeg razvoja. Kada se u redovitom nastavnom procesu nalaze ucenici
s posebnim potrebama, naj¢esc¢e dolazi do nesklada izmedu njihovih razvojnih sposobnosti, te
sadrzaja i didakticko-metodickih oblika rada koji su uglavnom primjereni vecini ostalih ,prosje¢nih”
ucenika (Ivanci¢, Stanci¢, 2003).

U Skolskoj praksi to gotovo uvijek rezultira time $to djeca s posebnim potrebama imaju teskoce u
stjecanju znanja i sposobnosti. Neuspjeh u ucenju uz neprikladnu komunikaciju u razredu moze
negativno djelovati na njihov emocionalni i socijalni razvoj, jer je za svakog ucenika vazna obrazovna
uspjesnost i prihvacanje u razrednom okruzenju. Ilvanci¢ i Stanci¢ (2003) smatraju da ako je ucenik
neprihvacen unutar razrednog kolektiva i ako stalno dozivljava neuspjeh zbog postavljanja zahtjeva
koje ne moze zadovoljiti, neke njegove osnovne potrebe (uvazavanje, druzenje, razvoj pozitivne slike
o sebi) nece biti zadovoljene. To se moze negativno odraziti na ponasanje ovih ucenika i uzrokuje

4 Sadrzaj navedenog poglavlja je dio znanstvenog rada autora Karamati¢ Bre¢i¢, Matilda; Luketi¢, Daliborka
Inkluzivna kultura skole // Upravljanje odgojno-obrazovnom ustanovom: Kompetencijski profil ravnatelja / Vican,
Dijana; Sori¢, Izabela; Radeka, Igor (ur.).
Zadar: Sveuciliste u Zadru, 2016., str. 97-118.
U okviru ovog priru¢nika tematska cjelina je usmjerena na kontekst uloge i znacenja inkluzije u kontekstu svevremene
skole te kvalitete implementacije i provedbe na razini svakodnevne skolske prakse.
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pojavu nepozeljnih oblika ponasanja koji stvaraju poteskoce u procesu stjecanja znanja. Poticanje
individualnih potencijala podrazumijeva svestrano upoznavanje osobnosti ucenika. Potencijalne
snage svakog djeteta se razvijaju u skladu sa sposobnostima ako su osigurani primjereni uvjeti i
podrska socijalne sredine, prije svega u roditeljskom domu, a potom u vrti¢u i u 3koli. Pri tome je
zadatak socijalne sredine, a posebno suvremene $kole razvijati potencijale svakog pojedinog dje-
teta (lvanci¢, 1997). Vazna sastavnica za uspjesnu nastavu u koju su uklju¢ena djeca s posebnim
potrebama odnosi se na kompetencije nastavnika i ucenika. Klju¢ne kompetencije predstavljaju
kombinaciju znanja, vjestina, sposobnosti i stavova. One su potrebne svakom pojedincu za osobni
razvoj i napredak u svim poljima Zivota. Osam klju¢nih kompetencija za cjeloZivotno ucenje prema
okviru Europske komisije su sljedece: komunikacija na materinskom jeziku, komunikacija na stra-
nom jeziku, matematicka kompetencija, digitalna kompetencija, uciti kako uciti, socijalna i gradanska
kompetencija, inicijativnost i poduzetnistvo i kulturna svijest (Key Competences for Lifelong Learning,
2006). Pozeljno je da nastavnici koji provode obrazovnu inkluziju u neposrednoj odgojno-obrazovnoj
praksi posjeduju potrebne kompetencije za provodenje inkluzije. Prema istrazivanju koje se odnosi
na mapiranje politika i praksi za pripremu nastavnika za inkluzivno obrazovanje u kontekstima soci-
jalne i kulturne raznolikosti (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2009), definirane su klju¢ne kompetencije
nastavnika za implementaciju inkuzije u skoli. Kompetencije za inkluziju prikazujemo u tablici.

Tablica 1. Popis kompetencija za inkluziju

OSNOVNE NAPREDNE

Personalizirani : Poboljsava kompetencije svih ucenika. - Inovativne nastavne
pristup §  metode.
poucavanju : :

-Kroji strategije poucavanja prema potrebama djece. :

- Koristi se razlicitim oblicima procjene kako bi poboljsao ucenje djece. : Osmisljava i provodi

- Ucinkovito suraduje sa stru¢nim osobljem. - individualne metode

: - ucenja.

:Usmijerava i podrzava sve ucenike. - Proaktivno sudjeluje u

-Brine se o kognitivnom razvoju u¢enika i o njihovu emotivnom i : rjedavanju problema

- moralnom odgoju. - proizadlih iz neprikladnih

-Povezuje se s u¢enicima i njihovim obiteljima na interpersonalnoj : strategija i mjerila.

“razini. :
Razumijevanje -Prepoznaje i uvazava kulturolodke i individualne razlike. - Koristi se podrijetlom
i uvazavanje - Prepoznaje kako njezine pretpostavke utjecu na poucavanje i - ucenika kao alatom za
raznolikosti -odnose s razlicitim ucenicima. - u€enje i poucavanje.
(spol, drustveno- - Prepoznaje da na znanje utjece osobni sustav vrijednosti.
ekonomska Umije prepoznati posebne potrebe ucenika i pruziti odgovarajucu:
skupina, - pomoc. :
sposobnost/ -Umije prepoznati nadarene ucenike i raditi s njima na odgovarajuci: U¢i jezike.
poteskoca, “nacin. :
kultura, jezik, - Potice medukulturno uvazavanje i postovanje medu ucenicima.

religija, stil uéenja) - Svjestan je vlastitih stajalista i uvjerenja.
- Razumije vrijednosne sustave ucenika i njihovih obitelji.

Predanost -Ima visoka ocekivanja neovisno o podrijetlu ucenika. - Prije same nastave
vrijednostima - Postuje svu djecu, snazi njihovo dostojanstvo i osjecaj vrijednosti. : priprema se istrazujuci
socijalne inkluzije :Vjeruje u sposobnost ucenja svakog djeteta. kako.obrgzovanje _

- Pomaze svoj djeci da postanu punopravni ¢lanovi drustva. - doprinosi socijalnoj

- Razumije ¢imbenike koji stvaraju koheziju i iskljucenost u drustvu. ukljucenosti.

- Razumije sociolosku i kulturolosku dimenziju obrazovanja.
- Razumije doprinos obrazovanja razvoju kohezije u drustvima. :
- Upoznat je s konvencijama o pravima djeteta i suzbijanju diskriminacije. :

Izvor: Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢ (2009) prema rezultatima Tuning projekta, europskih dokumenata poput Zajednickih
europskih nacela za kompetencije i kvalifikacije nastavnika i unapredivanje kompetencija za 21. stoljece
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Iz Tablice 1 je vidljivo kako se kompetencije za inkluziju u navedenom okviru odreduju u odnosu
na nastavnikov personalizirani pristup uceniku i nastavhom procesu, razumijevanju i uvazavanju
raznolikosti kod uc¢enika (s obzirom na spol, drustveno-ekonomski status, kulturu, jezik, religiju, stil
ucenja te poteskocu u razvoju) te njegovoj predanosti vrijednostima inkluzije.

Moze se re¢i da navedene nastavnicke kompetencije za inkluziju naglasavaju pedagosku dimenziju
uspjesne organizacije i provedbe inkluzije u $koli i razredu. S pedagoskog gledista misli se da ako
se uceniku pruzi primjerena podrska u ucenju i poucavanju, on postize maksimum u stjecanju
znanja, vjestina i navika u skladu sa svojim sposobnostima. Upravo zbog toga je potrebno razvijati
programe i modele poucavanja za rad s djecom s posebnim potrebama na razini fakultetskog
obrazovanja. Za kvalitetnu implementaciju inkluzije u razrednom odjeljenju nastavnici bi se tre-
bali kompetentno i kvalitetno odnositi prema razlicitim osobinama i potrebama ucenika. Uvjeti za
uspjesno ukljucivanje ucenika u sustav redovitog skolovanja zadovoljavaju se postupno s nagla-
skom na jedan dugi proces koji ima mnogo ¢imbenika. Ucitelji i nastavnici imaju zahtjevan zadatak
da prikladnim metodama i oblicima poucavanja djece s posebnim potrebama zadovolje dinamiku
potreba tih ucenika, ali i da neprestano razvijaju pozeljne kompetencije. Nastavniku je potrebna
kvalitetna suradnja sa stru¢nom sluzbom u 3koli, roditeljima i asistentima u nastavi ako sudje-
luju u njoj. Obogacivanje umijeca rada nastavnika odnosi se na proces planiranja, programiranja,
pripremanja, poucavanja i vrednovanja postignu¢a unutar kurikulumskih sastavnica usmjerenih
na ucenika. U pedagoskom smislu to bi znacilo da je klju¢na zadaca nastavnika uspostaviti sklad
izmedu ucenikovih spsobnosti i sastavnica kurikuluma. Cilj navedenog bio bi uspjesan ishod ucenja
i zadovoljan ucenik. Prema Nacionalnom okvirnom kurikulumu za predskolski odgoj i obrazovanje
te opce obvezno i srednjoskolsko obrazovanje RH (2011), ukljuc¢ujuce ili inkluzivho obrazovanje
se temelji na osiguranju uvjeta koji u redovitom $kolskom sustavu omogucuju djeci i u¢enicima
s potesko¢ama stjecanje Sto vise ocekivanih postignuc¢a. Pri tome odgojno-obrazovna ustanova
postaje interaktivna zajednica koja uci i koja tezi svim ucenicima osigurati iskustvo uspjesnosti i
pripremu za svijet rada i zivot u odrasloj dobi. Zbog razli¢itosti medu ucenicima javlja se sve veca
potreba za individualiziranim kurikulumom. On se temelji na jezgrovnom i razlikovnom kurikulumu,
a izraduje se prema strucnoj procjeni ucenikovih sposobnosti i mogucnosti. Cilj je pratiti ucenikov
uspjeh i ishode odgojno-obrazovnih ciljeva (Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i
obrazovanje te opc¢e obvezno i srednjojskolsko obrazovanje, 2011).

U planiranju i formiranju individualiziranih kurikuluma nastavnici se koriste Bloomovom taksono-
mijom razina znanja i ciljeva, na kojima ¢e moci uspjesno planirati moguce ishode ucenja (Vizek-
Vidovi¢ i sur., 2003). Prema Bloomu postoje tri osnovna podrucja razvoja pojedinca, a to su kogni-
tivno (znanje i razumijevanje, intelektualne sposobnosti), afektivno (emocije, stavovi, misljenja,
interesi i uvjerenja) i psihimotoricko (vjestine i umije¢a, motoricke sposobnosti). Ucitelji i nastavnici
¢e u skladu sa sposobnostima ucenika i planiranim sadrzajima odrediti unutar kojih razina i pod-
rucja razvoja pojedinca ce ciljevi i zadace odgojno-obrazovnih postignuca biti razradeni (lvancic,
2010: 34). Uz razlicitost u¢enika s posebnim potrebama u odnosu na ostale vrsnjake, osobitosti nji-
hova razvoja podrazumijevaju i razlike medu njima samima. Prema nekim autorima (lvanci¢, 1997;
Kovacevi¢, Mejovsek i Stanci¢, 1988), najbrojniju grupaciju medu ucenicima s posebnim potrebama
¢ine ucenici usporenog kognitivnog razvoja (3 - 4 % ucenika) pri ¢emu se podrazumijevaju djeca s
lakom mentalnom retardacijom i grani¢nih intelektualnih sposobnosti te ucenici iz kulturno depri-
virane sredine. Kod djece s mentalnom retardacijom i grani¢nih intelektualnih sposobnosti rijec je o
prepoznatljivo snizenim biolosko-psiholoskim potencijalima, dok je kod kulturno deprivirane djece
rije¢ o prosje¢nom biolosko-psiholoskom potencijalu, ali s manifestno kognitivno nizim funkcioni-
ranjem od njihovih stvarnih potencijala. Osobitosti u¢enika usporenog kognitivhog razvoja dolaze
do izrazaja na dvama podrucjima razvoja, kognitivnom i podru¢ju adaptivnog ponasanja. Potreba
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za kreiranjem individualiziranih odgojno-obrazovnih programa je neprestana i traZi potrebne kom-
petencije u radu ucitelja i nastavnika.

Izrada individualiziranih kurikuluma pretpostavlja odabiranje onih ciljeva/aktivnosti koje ucenik
moze uspjesno obaviti, te pritom dostizanje znanja iz pojedinih podrucja. Organizacija i nadopuna
nastavnog procesa takvim programima olak3ava rad nastavnicima, a i ucenicima iz razloga 3to
razlicitosti predstavljaju poticaj za sudjelovanje u redovitom nastavnom procesu, a ne prepreku. To
je cilj inkluzivnog obrazovanja.

Koncept obrazovne inkluzije termin posebne obrazovne potrebe definira na jedan novi nacin. Pri
tome se misli na jednako obrazovanje za svu djecu, kojim se promice pravo svakog djeteta da, bez
obzira na svoje fizicko, intelektualno, emocionalno, socijalno, jezi¢no ili drugo stanje, bude uklju¢eno
u odgojno-obrazovni sustav, odnosno u redovite $kole. Stajaliste da provedba i razvoj obrazovne
inkluzije na razini Skole zahtijeva promjenu cjelokupne odgojno-obrazovne prakse s posebnim
naglaskom na primjenu koncepta ,odgoja i obrazovanja za sve"”, podupiru mnogi autori (Booth,
1995; Kugelmass, 2001; Mittler, 2000, Brantlinger, 1997; Skrtic; 1991 u Ainscow 2010 istraZivanja).

Cilj inkluzije u 3koli je preokret od tradicionalnog pogleda na sadrzaje specijalne pedagogije do pri-
mjene novih pristupa pri ukljucivanju djece s posebnim obrazovnim potrebama u sustav redovitog
Skolovanja. Moze se reci da nastavnikova primjena neprikladnih nastavnih metoda i oblika rada,
koji nisu u skladu s kurikulumskim promjenama uvelike ograni¢avaju provedbu inkluzije na razini
neposredne $kolske prakse. Utemeljenje tzv. ,organizacijske paradigme” inkluzivnog obrazovanja
(Dyson i Millward, 2000) javlja se kao sve veca potreba odgojno-obrazovnih sustava Europe i svi-
jeta. Pri tome se misli na potrebu jasne operacionalizacije inkluzije na razini razrednog okruzenja,
gdje termin ,ukljuc¢enost u sustav redovitog skolovanja” podrazumijeva i aktivno sudjelovanje svih
ucenika u nastavnom procesu.

Prema Ainscowu, Boothu i Dysonu (2006), organizacija i realizacija obrazovne inkluzije podrazumi-
jeva sljedece elemente:

= proces povecanja sudjelovanja ucenika u procesu ucenja, te smanjenje njihove isklju¢enosti
iz Skole

= restrukturiranje kulture, politike i prakse u koli s ciljem $to boljeg odnosa prema
razlic¢itostima u njihovu skolskom okruzenju

" prisutstvo, sudjelovanje i postignuce svih skupina ucenika koji su marginalizirani, a ne samo
onih s potesko¢ama u razvoju.

Obrazovna inkluzija predstavlja jedan kontinuirani proces ucenja i poucavanja djece s posebnim
potrebama cija je konceptualizacija u pedagoskom kontekstu od iznimne vaznosti. Buduci da inklu-
zija u obrazovanju ima znacenje ukljucivanja sve djece i mladih u sustav redovitog skolovanja, ona
postaje temelj za sudjelovanje i pozitivne ishode ucenja kod svih ucenika.

8.1. Uloga nastavnika u procesu inkluzivnog odgoja i obrazovanja

Za uspjesnu organizaciju nastavnog procesa u kojem aktivno sudjeluju ucenici s posebnim obra-
zovnim potrebama, potrebne su mnoge nastavne ideje za realizaciju uspje$nog poucavanja primje-
renog svim ucenicima. Pri tome se misli na pedagoski kontekst obrazovne inkluzije koji je iskljucivo
usmjeren na ulogu nastavnika u procesu ucenja i poucavanja. Odnos nastavnika i u¢enika, odnos
nastavnika prema razlicitostima kod ucenika, primjena novih nastavnih metoda osnovni su koraci
u osnivanju jedne inkluzivne pedagogije (Ainscow, 1999).
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Individualizirani nastavni planovi i programi usmjereni na kvalitetno sudjelovanje svih ucenika s
posebnim potrebama u nastavnom procesu zahtijevaju postupke pracenja i vrjednovanja istih
ucenika. Ucinkovitost kvalitetnog planiranja, pripremanja i poucavanja prvotno se bazira na pro-
vedenom upoznavanju ucenika, a sve to zbog uspjesnijeg organiziranja nastavnog procesa. Pod
navedenim se misli na upoznavanje ranijih iskustava, dozivljaja i dogadaja, postojecih sposobnosti,
obrazovnih vjestina, ponasanja, interesa, tj. potreba ucenika (lvanci¢, 2010). Prema istoj autorici,
jedan od modela uspjeSnog planiranja i programiranja nastavnog rada s ucenicima koji moze
pomodi jest pocetna procjena razvijenosti obrazovnih vjestina pomocu razli¢itih lista procjena.
Jedan od takvih primjera je lista procjene osobitosti $kolskog ucenja koja se sastoji od dvaju dije-
lova kojima se poblize odreduju sljedece kategorije: razvojne teskoce ucenika i osobitosti Skolskog
ucenja. U prvom se dijelu upisuju op¢i podatci (naziv skole, ime ucenika/ucenice, potreba za prila-
godbom ciljeva/obrazovnih postignu¢a i/ili didakticko-metodickog pristupa i poteskoce prisutne u
ucenika (na podru¢ju percepcije, midljenja, govora, pozornosti, koncentracije, paméenja, motorike,
emocija i ponasanja) te predmeti za koje se izraduje individualizirani odgojno-obrazovni program.
Identifikacija odredene poteskoce kod ucenika na vrijeme je vazna iz razloga $to se javlja potreba
za pravovremenom podrskom u nastavi.

Drugi dio liste procjene se odnosi na blize odredivanje osobitosti $kolskog uc¢enja na sljede¢im
podru¢jima: komunikacije, brojenja, racunanja i mjerenja, prakti¢nog rada, orijentacije u vremenu
i prostoru, strategija ucenja (primjena pravila i definicija, nacin rjesavanja zadataka, organizacija
ucenja, odnos prema ucenju, usvojenosti i iskazivanja znanja) (lvanci¢, 2010: 29).

Moze se istaknuti kako je potreba za odredenom vrstom pracenja i procjene ucenic¢kog rada i posti-
gnuc¢a neminovna za kvalitetan uvid u realne obrazovne potrebe ucenika. Identifikacija razlicitosti
kod ucenika postaje zadatak nastavnika u neposrednoj Skolskoj praksi, te ona takoder prethodi
procesu planiranja i pripremanja individualiziranih nastavnih programa. Dinamika realizacije obra-
zovne inkluzije implicira aktivno sudjelovanje ucenika i nastavnika u procesu nastave. Zadatak je
nastavnika odabrati i primijeniti prikladnu nastavnu metodu uvazavajudi pri tome individualne
mogucnosti svakog djeteta. Osim navedenog potrebno je naglasiti kako nastavnik, da bi uspjesno
odgovorio na posebnu potrebu djeteta, ima zadatak katkad ucenika pustiti da samostalno donese
odluku o nacinu na koji moze najbolje nauciti potrebno gradivo. Kvaliteta rada nastavnika u razred-
nom okruzenju uzrokuje efikasnu odgojno-obrazovnu praksu na razini cijele skole. U kontekstu
ovog rada, te provodenja inkluzivhog odgoja i obrazovanja u $koli, smatra se vaznim istaknuti
ulogu nastavnika u skoli, i to s obzirom na to da je nastavnik klju¢an ¢imbenik u provedbi inkluzije
u Skolskom okruzenju. Proucavanje odgojno-obrazovnog rada nastavnika, te njegovih osobina
postaje istrazivackim predmetom razlicitih podrucja znanosti, a njegova uloga u skolskom procesu
je pitanje za kojim se javlja interes ve¢ od nastanka prvih skola. Uloga nastavnika u kreiranju kuri-
kuluma 3kole nije jednostrana. Nastavnik nema mo¢, niti vlast nad informacijama te ucenik nije
samo pasivni primatelj znanja (Day, 1999). Njegov se polozaj znatno mijenja, od tzv. ,posrednika
znanja" on postaje ,savjetnik za ucenje” (Razdevsek-Pucko, 2005: 77), te u¢eniku pomaze u stjeca-
nju potrebnih kompetencija za Zivot i rad.

U okviru odgojno-obrazovnog sustava neke zemlje, uspjesnost pojedinih $kolskih reformi, ucin-
kovitost nastavnog procesa, kvaliteta odnosa nastavnik — ucenik, kao i kvaliteta mnogih drugih
¢imbenika Skole upravo ovise o samom nastavniku. Inkluzija u 3koli nije samo cilj koji se treba
realizirati, nego je to jedan cijeli proces koji u konacnici ima svoj cilj (Mittler, 2000). Pri tome se
naglasava vaznost procesa, a ne samo rezultati pojedine odgojno-obrazovne aktivnosti u 3koli.
U tom procesu nastavnici kroz svoje iskustvo u ucenju i poucavanju nastoje primijeniti metode i
oblike rada primjerene djeci razlic¢itih mogucnosti. Provodenje inkluzivhog odgoja i obrazovanja u
Skoli zahtijeva jedan novi kurikulumski pristup usmjeren na novije metode, nove kompetencije koje
su u skladu sa zahtjevima suvremenih obrazovnih reformi.
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Kvalitetna socijalna integracija ovisi o socijalnoj klimi u razrednom okruZenju, s posebnim nagla-
skom na to je li nastavnik autokratska ili demokratska osoba (Vrcelj, 2000: 81). Za uspjesnu pro-
vedbu nastavnog procesa vazan je tip nastavnika koji je odgovoran za samu realizaciju nastave.
Nastavnik koji je autokrat strogo provodi upute, inzistira na strogosti i disciplini, u razredu je cesta
atmosfera prisile i straha. Stavljajuc¢i ove elemente u poveznicu s provodenjem inkluzije u razredu,
mozemo zakljuciti da autokratski tip nastavnika ne posjeduje najbolje metode za kvalitetnu pro-
vedbu inkluzije u razredu. Primjena obrazovne inkluzije podrazumijeva uvazavanje razlicitosti kod
ucenika, gdje ne smije biti prisutan osjecaj straha i prisile za neki postupak. Svaki ucenik u skladu s
individualnim moguc¢nostima obavlja odgojno-obrazovne zadatke. U procesu obrazovne inkluzije
cilj nastavnika trebao bi biti prepoznavanje najprikladnijih metoda i oblika rada, te njihova primjena
u praksi poucavanja svih ucenika, odnosno ucenika razlicitih mogucnosti.

Drugi tip nastavnika je demokratski, onaj koji diskusiju u razredu provodi zajedno s uc¢enicima, ne
zanemarujuci pri tome svoje obveze i prava. Navedeni tip nastavnika ucenike poti¢e na suradnju,
smatrajuci ih pri tome jednakim ¢lanovima razrednog okruzenja. U pedagoskom kontekstu kvali-
tetan odnos nastavnika i u¢enika u razrednom okruzenju se smatra vaznim c¢imbenikom procesa
ucenja, pri ¢emu ucenici iznose svoja misljenja, te daju svoj doprinos u rjeSavanju pojedinih pro-
blema. U takvom se okruzenju postizu kvalitetniji ishodi ucenja. Moze se re¢i da je za provedbu
inkluzije u $koli i razredu prikladno jedno demokratsko okruzenje i nastavnik koji posjeduje osobine
demokratskog tipa.

Funkcija nastavnika se mijenja kako god se mijenjaju drustvo i skola. Promjene u drustveno-kultur-
nom kontekstu zahtijevaju promjene u skolskom okruzenju i promjene u radu nastavnika. Nastavnik
je u svojem radu izlozen mnogim c¢imbenicima koje treba uspjeSno integrirati da bude kvalitetan i
transparentan u odnosu prema ucenicima, roditeljima i ostalom kolektivu u $koli. U obrazovnom
kontekstu uspjesan je onaj nastavnik koji poznaje predmet, koji ima jasan cilj, te zadatke i metode
primjerene svim ucenicima. U kontekstu inkluzivnog odgoja i obrazovanja to bi znacilo prihvatiti
razlicitosti ucenika kao motiv za kvalitetan rad, a ne kao mogucu prepreku u ucenju i poucavanju.

Primjena inkluzije u Skoli i u razredu zahtijeva nove metode i oblike rada nastavnika pri ¢emu se
uvazavaju potrebe svih ucenika. Prethodno se naveo primjer autokratskog i demokratskog nastav-
nika gdje su eksplicirane vrijednosti i stavovi nastavnika navedenih tipova. Neki ucitelji i nastavnici
vlastite stavove prema radu s djecom, te vrijednosti kojima u tom radu teze smatraju glavnim
pokretac¢ima svojih odgojno-obrazovnih aktivnosti, te njihovih ishoda, bili oni pozitivni ili negativni
(Mittler, 2000: 134). U kontekstu odgojno-obrazovnog sustava Hrvatske ucitelji i nastavnici se s
novim nastavnim strategijama i metodama upoznaju na seminarima koje organizira Agencija za
odgoj i obrazovanje. Hrvatski nacionalni kurikulum definiranim ciljevima i zadatcima nastavnicima
omogucuje kreiranje nastave usmjerene na razvijanje individualnih mogucnosti svakog djeteta.
Svaki ucitelj i nastavnik ima slobodu unosenja inovacija u nastavni proces, i to tako $to primjenom
novih metoda i oblika rada kreira nastavne jedinice usmjerene prema moguc¢nostima svakog dje-
teta. Nastavni proces predstavlja dinamic¢nu aktivnost ciji je cilj pozitivan ishod ucenja, pri ¢emu
ucenikova razli¢itost predstavlja poticaj za odgojno-obrazovno djelovanje nastavnika, a ne njegovu
prepreku.

Zbog nedostatka primjerene materijalne i kadrovske strukture moze se govoriti o moguc¢im prepre-
kama za uspjesnu provedbu inkluzivhog obrazovanja u okviru $kole. S obzirom na to da kod nas
ima najvise javnih skola, koje imaju neposredan kontakt s lokalnim upravama u kojima se nalaze,
moguci problemi za provedbu inkluzivhog obrazovanja mogu proizaci iz pitanja na razini lokalnih
vlasti, i to upravo zbog nedostatne materijalne potpore $kolama. Skole su stoga suocene s loge
prilagodenim zgradama i nedovoljno osposobljenim nastavnicima.
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Prema podatcima Ministarstva zdravstva i socijalne skrbi iz 2007. godine, Hrvatski obrazovni sustav
trenutacno prolazi kroz proces reformi ¢iji je cilj:

poboljsati ponudu predskolskog obrazovanja

povecati broj djece i mladih koji uspjeSno zavr$avaju obrazovne programe
analizirati uzroke prijevremenog napustanja skole i kako ih sprijeciti
uskladiti ponudu obrazovnih programa s potrebama trzista rada

povecati broj visokoobrazovanih osoba.

Pruzanje kvalitetnog obrazovanja za sve ucenike je veliki izazov nastavnicima kao klju¢nim sudi-
onicima odgojno-obrazovnog procesa u skoli. Jedna od osnovnih zadaca inkluzije s pedagoskog
aspekta jest mijenjanje cjelokupnog skolskog sustava, a ne djeteta u tom sustavu.

Prema Stainbacku (1993), jedna od najvecih prepreka uspjesne provedbe inkluzije u razredu je
nedostatak primjerene izobrazbe nastavnika na razini visokoskolskog obrazovanja, te nedostatak
kompetencija za primjenu inkluzije. Cilj je inkluzivnog obrazovanja omoguciti svakom djetetu
moguc¢nost ucenja i postignu¢a u okviru redovitih Skola, a ucitelji i nastavnici imaju potpunu
odgovornost u procesu ucenja i poucavanja u razrednom kontekstu. U odredenju pojma inkluzije
za ucitelje i nastavnike u razrednom kontekstu vazno je posjedovanje pozitivnih stavova prema
inkluzivnom obrazovanju.

Neki autori (Stainback, 1993 u Atta, Shah i Khan) isti¢u da je za implementaciju inkluzije u 3koli
od nastavnika vazna vrsta i razina visokoskolskog obrazovanja koje je nastavnik pohadao te broj
godina predavackog iskustva.

Nastavnici, kao klju¢ni sudionici procesa inkluzivhog odgoja i obrazovanja imaju i odgojni i obra-
zovni zadatak u skoli. U kontekstu inkluzivnog procesa u 3koli odgojni zadatak se odnosi na poti-
canje inkluzivnih vrijednosti s naglaskom na razvoj svijesti o razli¢itostima kod djece, te su upravo
razlicitosti poticaj za rad u svim aktivnostima skole. Obrazovni je zadatak usmjeren na osmisljavanje
i provedbu nastavnih jedinica pri kojima se uvazavaju individualne mogu¢nosti svakog ucenika.

Ucitelji i nastavnici su klju¢ne osobe koje zive kulturu Skole, te tako i ostvaruju postavljene ciljeve,
i to u razrednom okruZenju i izvan njega. U svrhu $to kvalitetnije odredbe sastavnica kvalitetnog i
uspje$nog nastavnika, realizirana su mnoga znanstvena i stru¢na istrazivanja s ciljem ustanovljiva-
nja pozeljnih osobina nastavnika u Skolskom okruzenju. Unato¢ razlikama u metodologiji i pristupu
istrazivanjima, zajednicko im je to da su uspjesno identificirali op¢epozeljne karakteristike nastav-
nika i njegova rada. Tako je prvo sustavno istrazivanje osobina nastavnika proveo Hart 1934. (Vrcelj,
2000) u Americi na uzorku od vise od 10 000 ucenika u 66 americkih $kola. Analizirali su se odgovori
ucenika o pozitivnim i negativnim kvalitetama i osobinama nastavnika koji su im predavali. U¢enici
su svoje najomiljenije nastavnike opisali kao osobe koje im pomazu u $kolskom radu, koje su prija-
teljski raspoloZene, vesele, zainteresirane za rad i probleme ucenika, koje se korektno i primjereno
odnose prema njima. Nadalje, neomiljeni nastavnici su oni koji progovaraju, zanemaruju ucenika,
ne pomaze mu kada je to potrebno i nekorektno se odnose prema njima (Vrcelj, 2000).

Prema istrazivanju ameri¢kog psihologa Moora 1935. i 1937. negativne i nepoZzeljne osobine nastav-
nika percipirane od studentske populacije su sljedece: udaljavanje od teme, postapalice, nervozni
pokreti, ironi¢nost, monotono izlaganje i uobrazenost nastavnika. Humane osobine pozitivhog
nastavnika su: dobrota, strpljivost prema ucenicima, interes za ucenike, pravednost, empatic¢nost,
kreativnost, humor i odgovornost u radu. Negativno se ocjenjuju nastavnici koji su nervozni, sar-
kasti¢ni te oni koji nemaju takta s u¢enicima. Osobine nastavnika odnose se na njegov rad na svim
razinama odgojno-obrazovnog sustava, uz neprestano usavrsavanje u skladu s drustveno-kultur-
nim okruzenjem, a time i odgojno-obrazovnim promjenama.
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Nacionalni centar za istrazivanje obrazovanja (NFER; Nacional Foundation for Educational Research)
1970. godine u Velikoj Britaniji proveo je istrazivanje o ulozi ucitelja i nastavnika kao klju¢nih ¢imbe-
nika za uvodenje promjena u Skolski proces, pa tako i promjene koja utjece na kvalitetnu provedbu
integracije djece s potesko¢ama u razvoju u sustav redovitog $kolovanja (Hegarty i sur., 1981).
Rezultati istraZivanja su pokazali da je uspjesna inovacija ucitelja i nastavnika u skoli iskljucivo ovi-
sila o kvalitetnoj komunikaciji izmedu svih ¢lanova nastavnog osoblja o pojedina¢nim slucajevima
iz njihove prakse. Izmjena iskustava, diskusija o problemima iz prakse, te slusanje i uvazavanje
misljenja svih kljuc je uspjeha u promjenama $kole na razini odgojno-obrazovne prakse.

Neki su autori (Farrell, 1997; Jenkinson 1997) nastojali ujediniti zajednicke rezultate istrazivanja, koji
su usmjereni na ulogu nastavnika u primjeni inkluzivnhog odgoja i obrazovanja na razini skolske
prakse. Pri tome su istaknuli sljede¢e odrednice:

= vecina ucitelja i nastavnika u redovitim skolama podupiru primjenu inkluzivnog odgoja
i obrazovanja u skoli, ali imaju sumnje koje se odnose na upitnost uspjeha njegove
implementacije bas u njihovoj skoli

® ucitelji i nastavnici vise vjeruju u uspjesnu inkluziju kod djece s vidnim fizickim teSko¢ama, a
manje kod djece s potesko¢ama u ponasanju i djece koja imaju teskoce u ucenju

® uciteljska i nastavnicka potpora u primjeni inkluzivnog odgoja i obrazovanja izrazenija je
kod onih koji su imali takvo iskustvo u svojem neposrednom odgojno-obrazovnom radu.

Croll i Moses (2000) proveli su istrazivanje o primjeni obrazovne inkluzije u osnovnoj skoli na
uzorku od 60 3kola diljem Velike Britanije. Pri tome su intervjuirali vise od 300 ucitelja i nastav-
nika. Istrazivanje se odnosilo na ulogu uciteljske percepcije inkluzivnosti i stavova prema primjeni
inkluzije na osnovnoskolskoj razini. Zakljucak je bio da je upravo percepcija ucitelja i nastavnika, te
njihov stav prema primjeni novih metoda i oblika rada klju¢an ¢imbenik za uspjesnost odredene
inovacije na razini svoje neposredne odgojno-obrazovne prakse, pa tako i na uspjesnu primjenu
inkluzije.

Neki rezultati (Kis-Glavas, 1999) nedavnog opseznog istrazivanja o odluc¢ujuc¢im faktorima i moguc-
nostima promjene stavova redovitih ucitelja u odnosu na djecu s potesko¢ama u ucenju i njihove
integracije u redovite osnovne i srednje $kole su vrlo optimisti¢ni. Stavovi ucitelja su relativno
pozitivni; ucitelji su svjesni prednosti integracije za djecu s potesko¢ama u ucenju i vjeruju da je
moguce zadovoljiti brojne objektivne pretpostavke za integraciju u skole. U¢itelji upucuju na vrlo
snaznu potrebu za podrskom edukacijsko-rehabilitacijskih stru¢njaka i dodatnim obrazovanjem, te
iskazuju pozitivna stajalista o parcijalnim oblicima integracije; oni su takoder relativho upoznati s
nekim osnovnim obiljezjima djece s potesko¢ama u ucenju. Medutim, medu uciteljima jo$ uvijek
postoje neki negativni stavovi, prije svega u pogledu mogucih negativnih efekata integracije za
same ucitelje, poput dodatnog opterecenja i obveza.

Primjereno obrazovanje nastavnika na inicijalnoj je razini jedan od najvaznijih ¢imbenika kvali-
tetne primjene inkluzivnog odgoja i obrazovanja na svim razinama odgojno-obrazovnog sustava.
Pedagosko-psiholosko-didakti¢cko-metodicki moduli koji sluze za izobrazbu nastavnickog kadra na
simultanoj i sukcesivnoj razini obrazovanja nastavnika najc¢eS¢e nemaju predmete koji se odnose
na osposobljavanje buducih nastavnika za rad s djecom s posebnim obrazovnim potrebama. U
okviru sustava visokoskolskog obrazovanja kod nas, iznimku cine sveucilisni preddiplomski i
diplomski studijski programi za izobrazbu odgojitelja predskolske djece, ucitelja razredne nastave,
pedagogije, psihologije, te studijski smjerovi s edukacijsko-rehabilitacijskog fakulteta, koji imaju
kolegije koje se odnose na rad s djecom s posebnim potrebama. Vec¢i broj nastavnika razlicitih
profila na osnovnoskolskoj i srednjoskolskoj razini ostaje uskra¢en za obrazovanje za rad s djecom s
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posebnim potrebama, i to na razini inicijalnog obrazovanja. Primjereno osposobljavanje nastavnika
za primjenu prikladnih metoda i oblika rada na razini inicijalnog obrazovanja, a za kasniju primjenu
inkluzije u Skolskoj praksi najsigurnije je ulaganje u kvalitetan nastavnicki kadar za rad s djecom
s posebnim potrebama. Po¢etkom 90-ih godina proslog stolje¢a vlada Velike Britanije osnovala je
agenciju za obrazovanje nastavnika (TTA; Teacher Training Agency), pri ¢emu je jedan od osnovnih
ciljeva obrazovanje nastavnika za rad s djecom s posebnim potrebama. Pri tome su postavljeni i
definirani standardi od kojih nastavnici moraju po¢i u svojem odgojno-obrazovnom radu da bi se
postigao bolji ishod ucenja. Prema navedenom ucitelji i nastavnici trebaju biti sposobni identifici-
rati dijete s posebnom obrazovnom potrebom, a onda i biti sposobni osmisliti najprimjereniji oblik
rada s takvom djecom (Mittler, 2000).

Prema nekim istrazivanjima (Florian i Rouse, 2010), obrazovanje nastavnika za kvalitetnu primjenu
inkluzije predstavlja ujedno i model kojim se promovira i osigurava jednakost obrazovnih Sansi za
sve. Oni isticu da nastavnici uglavhom podupiru i uvazavaju koncept obrazovne inkluzije, ali im
nedostaju potrebne kompetencije za kvalitetnu primjenu na razini Skolske prakse. Ainscow i Booth
(2002) naglasavaju kako razli¢itosti medu ucenicima postaju poticaj za kvalitetno i primjereno
sudjelovanje u ucenju i poucavanju. Ucitelji i nastavnici pri provedbi inkluzije nastavno gradivo
pripremaju na nacin da odgovara individualnim mogu¢nostima svakog ucenika. Kako se primjena
obrazovne inkluzije ne odnosi samo na djecu s potesko¢ama u razvoju (Florian i Rouse, 2010),
kompetencije nastavnika za inkluzivno obrazovanje ukljucuju vjestine vazne za poboljsanje cjelo-
kupnog procesa ucenja i poucavanja, ali i sposobnost nastavnika da umanji prepreke pri ucenju i
sudjelovanju (Booth, 2002).

MozZe se reci da se ucitelji i nastavnici s jedne strane nalaze pred zadatkom razumijevanja sociolos-
ko-kulturalnih ¢imbenika koji ekspliciraju razlike medu ucenicima, a s druge se strane ocekuje da
posjeduju stru¢no znanje o radu s djecom s potesko¢ama u razvoju.

Prema istrazivanju koje je provelo vise zemalja jugoisto¢ne Europe o mapiranju politika i praksi za
pripremu nastavnika za inkluzivno obrazovanje, u kojem je sudjelovala i Hrvatska, istaknule su se
neke prepreke pri provedbi inkluzije te definirale kompetencije nastavnika potrebne za provedbu
inkluzivnog obrazovanja. Istrazivanje u svim zemljama se provelo u suradnji s ETF-om (European
Training Foundation), a u Hrvatskoj je provedeno 2009. godine na uzorku od pet osnovnih 3kola.
Ciljane su skupine bili roditelji i nastavnici, te su intervjuirani i ¢lanovi skolskog stru¢nog osoblja.
Cilj je istrazivanja bio postavljen kroz tri istrazivacka pitanja, i to: koje se kompetencije nastavnika
relevantne za inkluzivno obrazovanje, kakvo je trenutac¢no stanje po pitanju ulaznih informacija,
procesa i ishoda fakultetskog i profesionalnog usavrsavanja nastavnika za inkluzivno obrazovanije,
te kako unaprijediti pripremu nastavnika?

Rezultati navedenog istrazivanja su pokazali da su nastavnici svjesni kako tijekom svojeg visokos-
kolskog obrazovanja nisu stekli potrebne vjestine za rad u inkluzivnim okruzenjima, te kako studijski
programi ne posvecuju dovoljno paznje razvoju kompetencija potrebnih za inkluzivno obrazovanje.
Nastavnici koji su sudjelovali u navedenom istrazivanju su izjavili kako ih je njihovo obrazovanje
pripremilo za rad s redovitom ucenickom populacijom, a problemi s kojima se susre¢u u neposred-
noj odgojno-obrazovnoj praksi zahtijevaju veliko znanje o specifi¢nim oblicima i metodama rada.
Autori (Batarelo Koki¢, Vukeli¢ i Ljubi¢, 2009) ipak smatraju da su potrebe za razvojem kompeten-
cija nastavnika za inkluzivnu nastavu donekle zadovoljene, te da nastavnici imaju osnovna znanja
i vjestine potrebne za individualne pristupe nastavi.
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8.2.Uloga ucenika i ostalih sudionika u procesu inkluzije u praksi odgojno-obrazovne
ustanove

Osim nastavnika, klju¢ni sudionici odgojno-obrazovnog procesa u $koli su i ucenici. U razmatranju
bilo koje problematike Skole nemoguce je izbje¢i ucenike, te sve sastavnice s kojima se ucenik
povezuje u Skolskoj praksi. Uloga ucenika u Skolskom procesu i kurikulumu odgoja i obrazovanja
mijenjala se u skladu s potrebama drustva. Uloga ucenika u nacionalnom kurikulumu najve¢im
dijelom proizlazi iz zahtjeva da taj kurikulum Stiti i promice prava djeteta, odnosno da ucenik u
okviru skole moZe ostvariti sva svoja prava (Males i Stricevi¢, 2000). U kontekstu problematike
inkluzivnog odgoja i obrazovanja s jedne je strane rijec o u¢enicima koji imaju posebne obrazovne
potrebe, a s druge je strane rije¢ o ucenicima koji nemaju posebne obrazovne potrebe. Koncept
obrazovne inkluzije je prosirio i produbio odgojno-obrazovni model integracije djece s posebnim
potrebama u sustav redovitog $kolovanja.

Ucenika se u skoli promatra kao pojedinca s nizom specifi¢nosti, a ne kao prosjek, i to iz razloga
Sto je potreba skole njegovati individualni pristup uz davanje moguc¢nosti u¢eniku da sudjeluje u
kreiranju svojeg obrazovanja i kurikuluma (Sekuli¢-Majurec, 2007). U procesu integracije i inkluzije
ucenici imaju vazan zadatak, a to je prihvacanje i uvazavanje razlicitosti medu djecom.

Prema zakonu o osnovnoj i srednjoj $koli kod nas, ucenik ima reguliran pravni status. U kontekstu
odgojno-obrazovnog sustava Hrvatske, dijete ima status ucenika ako do 1. travnja teku¢e godine
ima navrienih Sest godina Zivota, te se upisuje u prvi razred osnovne skole. Ucenicima s navrsenih
15 godina zivota prestaje obvezno osnovnoskolsko obrazovanje, te ako se ne upise u srednju skolu,
dijete gubi status ucenika. Status redovitog srednjoskolskog ucenika dijete postize upisom u sred-
nju Skolu, te status srednjoskolskog ucenika ima do zavrsetka srednje $kole.

Zakon kod nas osim 3$to propisuje kronolosku dob od koje i do koje dijete ima status ucenika,
propisuje i regulira druge obveze 3kole. Prema zakonu o osnovnom skolstvu (2003), skola se u
odnosu na ucenika obvezuje da ¢e mu omoguciti stjecanje znanja, pojmova, umijeca, stavova i
navika potrebnih za Zivot i rad ili daljnje $kolovanje. Skola je pri tome duzna osigurati kontinuiran
razvoj ucenika kao duhovnog, tjelesnog, moralnog, intelektualnog i radnog bi¢a u skladu s njego-
vim sposobnostima i sklonostima (Vukasovi¢, 2001). Prethodno navedeno upucuje na to da ucenik
ima pravo na svoj osobni razvoj u skoli, i to u skladu sa svojim mogucénostima.

Osim prethodno navedenog pravnog statusa, ucenici imaju i svoj pedagoski status (Vrcelj, 2000),
pod kojim se podrazumijeva ucenicki polozaj u skolskom procesu. Moze se re¢i da kurikulum suvre-
menog odgoja i obrazovanja zahtijeva jednakost obrazovnih 3ansi za svakog ucenika s ciljem posti-
zanja njegovih maksimalnih moguc¢nosti te poticanja vrijednosti stvaralastva, odnosno kreativnosti.

Uloga stvaralastva u provedbi inkluzije na razini $kolske prakse je vazna jer za $kolu stvaralastva
je karakteristi¢no da se nastoji ucenika stimulirati na slobodno izrazavanje, projektiranje vlastitih
modela i hipoteza koji poticu individualnost, otkrivanje samog sebe, te svojih sklonosti i skrivenih
mogucnosti (Previsi¢, 1999).

Tijekom razvoja $kole u povijesti polozaj ucenika je varirao od objekatskog polozaja do iskljucivo
subjekatskog poloZaja u skolskom procesu. Za razliku od Skole stvaralastva u kojoj je ucenik isklju-
¢ivo subjekt, za ucenika u funkciji objekta se zalagao pedagog J. F. Herbart koji je utemeljitelj kon-
cepcije tzv ,stare skole" u kojoj se posebno istice materijalni zadatak skole. Prema Herbartu, u¢enik
treba $to vise sadrzaja mehanicki zapamtiti i reproducirati bez obzira na stupanj razumijevanja
nastavnog gradiva.
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Ucenika se iskljucivo vodi kroz nastavni proces, te ga se pri tom ne odgaja, nego se prepusta vanj-
skim utjecajima dok se ne ojaca njegova svijest (Lavrnja, 1985). Stavljaju¢i to u kontekst inkluzivnog
obrazovanja, mozemo zakljuciti da polozaj ucenika kao objekta u nastavi ne odgovara realizaciji
ciljeva inkluzije pri ¢emu se ponajvise naglasava odgojna uloga prihvacanja i vodenja djeteta u
skladu s moguc¢nostima svakog pojedinca. Nasuprot staroj Skoli i polozaju ucenika kao objekta,
s novim reformnim pravcima na prijelazu iz 19. u 20. stoljece, nastaje ,nova skola” u kojoj ucenik
postaje subjekt koji aktivno sudjeluje u nastavhom procesu. Pri tome se uloga nastavnika mijenja
u pedagoskom kontekstu, odnosno nastavnik osim $to obrazuje, i odgaja ucenika. Za realizaciju i
implementaciju inkluzije u Skoli vazna je dvosmjerna komunikacija izmedu nastavnika i u¢enika u
kojoj se uvazavaju i prihvacaju razlicitosti uc¢enika.

Poznato je kako se u razrednim odjeljenjima nalaze ucenici koji se razlikuju prema svojim intelektu-
alnim i fizickim sposobnostima, $to pred nastavnike stavlja nove izazove u radu s djecom. U tom se
trenutku naglasava pedagoska uloga u radu nastavnika, odnosno nastavnik u neposrednoj skolskoj
praksi odgaja i obrazuje istovremeno. Cilj je obrazovne inkluzije ukljuciti dijete s posebnom potre-
bom u sustav redovitog Skolovanja, a istovremeno omoguciti tom djetetu ostvarivanje njegova
maksimuma u stjecanju znanja.

Prema nekim istrazivanjima, kod nas su stavovi djece o inkluziji u¢enika s posebnim potrebama pred-
stavljali odraz stvarnog stanja u praksi. Primjerice, istraZivanje autora Zic i Igri¢ (1998) pokazalo je da se
procjene koje su iznijela djeca s potesko¢ama u ucenju razlikuju od procjena ostalih njihovih vrinjaka.
Studija je pokazala da su se djeca s teSko¢ama u ucenju zalila na izolaciju, usamljenost i izloZzenost ver-
balnom izrugivanju. Istovremeno ova djeca sebe vrlo rijetko smatraju ,glupima”“, ona drze da se ne tuku
previse i ceS¢e misle da ih druga djeca ne vole. Testiranje njihovih vr3njaka u istim razredima primjenom
sociometrijskih ispitivanja jasno je pokazalo da djeca s teSko¢ama u ucenju nisu prihva¢ena u razredu,
tj. da vr3njaci koji s njima pohadaju isti razred cesto nerado s njima uce i sjede.

U mnogim zemljama svijeta, pa tako i u Hrvatskoj, potporu ucenicima s posebnim obrazovnim potre-
bama pruzaju asistenti u nastavi. U kontekstu provedbe inkluzivnog obrazovanja na razini skolske
prakse asistenti u nastavi imaju vaznu ulogu u ostvarivanju odgojno-obrazovnih ciljeva. U zemljama
zapadne Europe asistenti u nastavi su u posljednjih deset godina broj¢ano znatno porasli, pri ¢emu
ih u materijalnom kontekstu podupire cjelokupna obrazovna politika na nacionalnoj i lokalnoj razini.
Primjerice, u Engleskoj u periodu od 1997. do 2008. godine broj asistenata u nastavi je porastao sa 60
600 na 176 900, $to ujedno reprezentira Cetvrtinu zaposlenog nastavnog osoblja u skoli.

Prema istrazivanju Farrella (2010), na uzorku osnovnoskolskih nastavnika ustanovljeno je da pri-
sutnost asistenata u redovitom nastavnom procesu ima pozitivan utjecaj na proces ucenja i pou-
¢avanja. Pri tome se misli na prisutnost vece pozornosti i koncentracije kod ucenika, poboljsanje u
razumijevanju gradiva, vecu ucinkovitost pri poucavanju kod nastavnika te pozitivni ishodi ucenja.
Za razliku od navedenog istrazivanja, Webster i sur. (2010) dosli su do zaklju¢ka da na razini srednje
Skole postoji negativna korelacija izmedu kontakta ucenika s posebnim obrazovnim potrebama i
asistenata u nastavi s jedne strane, te kontakta istih uc¢enika s ostalim predmetnim nastavnicima.
Navedeni rezultat istrazivanja autore je doveo do sljede¢eg moguceg zakljucka, a to je da su u
kontekstu obrazovnog sustava Engleske asistenti u nastavi postavljeni kao alternativa nastavniku u
razrednom okruzenju. Oni su stoga istaknuli potrebne sljede¢e mjere:

» Skole bi trebale imati postupak pracenja i vrjednovanja bilo kojih oblika potpore u nastavi
da bi se izbjegao moguci rutinski oblik potpore

» ucenici u razredu bi trebali provoditi vise vremena sa svojim nastavnicima, a ne manje

» nastavnici u pripremi svojih nastavnih jedinica moraju imati smjernice ucenja i pouc¢avanja
usmijerene i na ucenike s posebnim potrebama, jednako kao i na sve ostale ucenike.
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Prema istrazivanju Takale i sur. (2009), u okviru odgojno-obrazovnog sustava Finske, napisana je
studija o ulozi nastavnika specijaliziranih za rad s djecom s posebnim potrebama u kojoj se isticu
tri razlicita pristupa:

1. prvi pristup odnosi se na individualni pristup uc¢eniku (jedan na jedan) s nastavnikom
specijaliziranim za rad s djecom s posebnim potrebama (one to one individual teaching with a
special education teacher)

2. poucavanje u maloj grupi (teaching in a small group) pokazalo se vrlo poticajnim za ucenike
i nastavnike. Ipak, poslije su se u praksi pokazale i negativne posljedice ovog pristupa iz
razloga $to je izdvajanje ucenika s posebnim potrebama u manje razredne grupe te ucenike
predstavilo drukcijima od ostalih. Izdvojeni ucenici osjecali su da su zakinutiji u informiranju o
nastavnom gradivu od ucenika koji su ostali u redovitom razrednom okruzenju. Ustanovljeno
je da su navedeni oblici potpore u nastavi pokazali kako nedostaju potrebne kompetencije
nastavnika za rad s djecom s posebnim potrebama.

3. kooperativno ucenje i poucavanje uz prisutnost dvaju nastavnika u razrednom okruzenju
(co-operative teaching with two teachers in the class). Ovaj se model pokazao efikasnim
jer se svi sudionici nastavnog procesa osjecaju zadovoljno i u¢inkovito u procesu ucenja i
poucavanja. Pod svi se misli na uc¢enike i nastavnike.

Prethodni primjeri istraZivanja nas upucuju na razmisljanja o tome koliko je zapravo vaznih ¢im-
benika koji su kljucni za organizaciju, sadrzaj i nacin provodenja inkluzije na svim razinama odgoj-
no-obrazovnog sustava. Pri navedenom se misli na potrebne materijalne i kadrovske resurse. U
primjerima prikazanih istrazivanja naglasak je na kadrovskoj strukturi, odnosno ulozi nastavnika i
asistenata u nastavi koji trebaju posjedovati potrebne kompetencije.

U kontekstu odgojno-obrazovnog sustava Hrvatske u posljednja dva desetlje¢a uspjesno se inte-
griraju ucenici s potesko¢ama u razvoju u sustav redovitog skolovanja. Kako bi oni uspjesno mogli
polaziti skolu, uciti i napredovati, potrebna im je stalna pomo¢ druge osobe. Zbog navedenog se
pocelo s uvodenjem asistenata u nastavu. Kod nas su asistenti uglavnom visokoobrazovane osobe
koje su zavrsile humanisticki ili pedagoski studij s dodatnim obrazovanjem ili iskustvom iz podrucja
edukacijske rehabilitacije. Asistenti pruzaju neposrednu pomo¢ pri procesu obrazovne inkluzije,
odnosno ukljucivanja uc¢enika u redovitu nastavu. Borave s u¢enikom na svim nastavnim satima, te
mu pri tome pomazu da se osjeca prihvaceno od drugih vrinjaka u razrednom okruzenju.

Ostalim sudionicima procesa obrazovne inkluzije u skoli se smatraju ravnatelji i stru¢no-razvojna
sluzba. Osim ucitelja/nastavnika i ucenika, uloga drugih sudionika procesa odgoja i obrazovanja
je jednako vazna u realizaciji postavljenih odgojno-obrazovnih ciljeva u 3koli i izvan nje. Primjena
procesa inkluzije u skoli pretpostavlja promjene u cjelokupnoj skolskoj praksi, te promjene u mije-
njanju rada skola.

Kako se novi zadatci postavljaju pred ucenike i nastavnike, tako se mijenja i uloga ravanatelja i
stru¢no-razvojne sluzbe u pruzanju odgovora odgojno-obrazovnoj praksi. Prema Stanici¢u (2004),
ravnatelj u skoli vodi stru¢no-pedagoske i administrativno-organizacijske djelatnosti. On se brine da
Skola dobro funkcionira, te da stru¢no i tehnicko osoblje skole uredno obavlja postavljene zadatke.
Briga ravnatelja usmjerena je na kadrovske i materijalne potrebe Skole, na stru¢no usavrsavanje
nastavnika, opremanje skole potrebnim nastavnim sredstvima i pomagalima, komuniciranje sa
sluzbama prosvjetnih vlasti i politike te drustvenom zajednicom u kojoj se skola nalazi. U¢inkovito
vodenje skole i svih njezinih procesa je klju¢an ¢imbenik realizacije provedbe inkluzije na razini
Skolske prakse.
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Ucinkovito vodenje povecava spremnost Skole na suoc¢avanje s novim izazovima, ¢ime ravnatel]
kontrolom i evaluacijom procjenjuje koliko uspjesno 3kola postize ciljeve i poduzima ispravne
postupke kako bi se izvedba ciljeva poboljsala (Juri¢, 2007). Ravnatelj u vodenju skole mora dobro
poznavati strukturu organizacije rada skole, mora poticati dvosmjernu komunikaciju na svim razi-
nama suradnje, te poticati samostalnost i motivaciju u realizaciji postavljenih ciljeva. U relaciji s
provodenjem inkluzije u Skoli to bi znacilo poticanje medusobne suradnje Skolskog i nastavnog
osoblja, ali i poticanje suradnje skole s lokalnom zajednicom i organizacijama na nacionalnoj razini.

U suvremenim drustvenim promjenama te procesu decentralizacije $kola uloga ravnatelja se mije-
nja na nacin da ravnatelj postaje imidz skole i njezine kulture (Stanici¢, 2004) te time kontinuirano
osigurava uvjete za optimalni razvoj skole i svih procesa u njoj.

Zadaca je ravnatelja da jasno formulira specifi¢ne ciljeve skole te s njima upozna sve sudionike
odgojno-obrazovnog procesa. U posljednje vrijeme, u skladu s promjenama u drustveno-kultur-
nom kontekstu, sve je prisutnija ideja da osnovna zadac¢a ravnatelja nije samo da se brine o svemu
$to je zacrtano u nastavnom planu, ve¢ da promislja i harmonizira cjelokupnu djelatnost Skole
(Sekuli¢-Majurec, 2007 prema Bush, 1995). Time se uloga ravnatelja decentralizira i tako postaje
odgovoran za Skolu i njezin cjelokupni razvoj poticuci suradnju Skole i ostalih vanjskih ¢imbenika
koji su u suradnji sa Skolom. Sudjelovanje ravnatelja u organizaciji obrazovne inkluzije jest pretpo-
stavka njezine uspjesne provedbe na razini cjelokupne 3kolske prakse.

Osim ucenika, ucitelja, nastavnika i ravnatelja, za provedbu inkluzije u skoli je vazna uloga struc-
no-razvojne sluzbe. Prema Juri¢u i sur. (2001), stru¢no-razvojnu sluzbu 3kole ¢ini tim stru¢njaka
odredenih profila ¢ija je osnovna zadaca razvojna pedagoska djelatnost skole. To su najc¢esce skolski
pedagog, psiholog, socijalni radnik/socijalni pedagog, defektolog - logoped i knjiznicar. Jedna od
osnovnih zadac¢a stru¢no-razvojne sluzbe je da nastavnicima pomaze u unaprjedivanju, inoviranju
i evaluiranju uspjesnosti njihova rada, da Sire njihova stru¢na znanja i pridonose stvaranju ozracja
za uspjesan odgojno-obrazovni rad (Sekuli¢-Majurec, 2007).

Uloga sudionika procesa odgoja i obrazovanja u odnosu na kurikulumske promjene zahtijeva pri-
mjenu novih metoda i oblika rada. UspjeSno obavljanje uloga ucitelja, nastavnika, ravnatelja i struc-
no-razvojne sluzbe 3kole pretpostavlja bogata stru¢na znanja i informiranost o novim znanstvenim
spoznajama koje imaju veze s neposrednom skolskom praksom. Pri provodenju obrazovne inkluzije
u Skoli, stru¢no-razvojna sluzba ima zadatak uputiti nastavnike na primjenu metoda i oblika rada
usmijerenih na uvazavanje moguc¢nosti svakog djeteta. Pri tome $kolski pedagog ima klju¢nu ulogu
u podizanju stru¢ne kompetencije nastavnika (Sekuli¢-Majurec, 2007). Pedagog $kole usmjeren
je na aktivno ukljuc¢ivanje u planiranje i programiranje rada $kole gdje se posebno isti¢e poticaj
na nove nacine rada, nove nacine evaluiranja i stvaranje novog radnog ozra¢ja u skoli (Juri¢ i sur.,
2001).

Kvalitetna provedba inkluzije pretpostavlja spremnost odgojno-obrazovnog sustava u cijelosti.
U okviru organizacije rada skole i cjelokupne $kolske prakse naglasak je usmjeren na kvalitetnu
suradnju svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa $kole. U razrednom je okruZenju vazna
suradnja ucenika i ucitelja ili nastavnika pri ¢emu se kontinuirano izgraduje svijest o prihvac¢anju i
uvazavanju razlic¢itosti medu ucenicima. Nove metode i oblici rada primjereni mogu¢nostima sva-
kog djeteta sredstvo su kojim se obrazovna inkluzija uspjeSno implementira i provodi u sustavu
redovitog skolovanja. Cjelokupno nastavno i nenastavno osoblje Skole kao odgojno-obrazovne
institucije uklju¢eno je u organizaciju i provodenje inkluzivnhog odgoja i obrazovanja u $kolskoj
praksi s ciljem uvazavanja i prihvacanja razlicitosti kod djece kao poticaj za ucenje i sudjelovanije,
a ne kao prepreku.
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Ukljucivanje djece u odgoj i obrazovanje ne implicira samo vaznost ¢ina ,ukljuciti dijete u redovitu
Skolu”, nego i osiguravanje ¢cimbenika koji su potrebni za kvalitetan proces inkluzije u Skoli. Obitel]
je prije Skole obavljala odgojnu i obrazovnu funkciju, dok u danasnjem drustvu obitelj ima vise
odgojnu ulogu, a $kola obrazovnu ulogu. Vaznost suradnje $kole i obitelji, odnosno skole i roditelja
se smatra vaznom pretpostavkom za kvalitetnu primjenu inkluzivnog obrazovanja u neposred-
noj $kolskoj praksi. Skola ima zadatak osmisljavati aktivnosti ¢iji je cilj potaknuti suradnju izmedu
roditelja djece s posebnim potrebama i bez njih. Aktivnosti naj¢es¢e vode stru¢ni suradnici u skoli,
te ucitelji i nastavnici koji imaju iskustva u radu s djecom s posebnim potrebama. Odnos obitelj —
Skola, odnosno roditelj — nastavnik postojat ¢e dok postoji zajednicki subjekt, a to je dijete.




9. POUCAVANJE KOGNITIVNIH STRATEGIJA UCENJA

Unato¢ dugom interesu za strategije ucenja, medu istrazivacima jo$ uvijek postoje neslaganja oko
same definicije i podjele ovih strategija. U najsirem smislu definiraju se kao razlic¢iti pristupi i teh-
nike kojima se ucenici koriste kako bi pobolj3ali svoje ucenje. Weinstain i suradnici (2011) navode
da su strategije ucenja sva razmisljanja, ponasanja, vjerovanja i emocije koji se javljaju tijekom
ucenja, a koji olaksavaju stjecanje, razumijevanje i kasniji transfer novih znanja i vjestina. Schunk i
Zimmerman (2003) smatraju da strategije u¢enja ukljucuju aktivnosti kao $to su ponavljanje onog
$to treba nauciti, odabir i organizacija informacija, povezivanje informacija koje trebamo nauciti s
informacijama koje znamo od prije, razumijevanje informacija i stvaranje pozitivne klime za ucenje.

Uobicajeno se strategije ucenja dijele na kognitivne i metakognitivne (Garcia i Pintrich, 1994).
Medutim, neki autori tomu dodaju i motivacijske, afektivne, pa i socijalne strategije ucenja iako
medu njima ima odredenog preklapanja s metakognitivnim strategijama (Vermunt i Vermetten,
2004). Premda ¢emo se u ovom tekstu baviti prije svega kognitivnim strategijama, navest ¢emo $to
se podrazumijeva pod spomenutim terminima.

Kognitivne strategije ucenja ukljucuju razlicite kognitivne procese kojima se ucenici koriste kako
bi stjecali, obradivali i rabili informacije. Primjer jedne od cestih podjela kognitivnih strategija je
ponavljanje, organizacija i elaboracija informacija.

Metakognitivne strategije odnose se na aktivnu kontrolu kognitivnih procesa uklju¢enih u proces
ucenja, kao 3to su planiranje, nadgledanje i regulacija vlastitog ucenja.

Motivacijske strategije usmjerene su na razlicite nacine kako se ucenici motiviraju za ucenje, kao na
primjer, postavljanje ciljeva ili kako se nagraduju tijekom i nakon aktivnosti ucenja.

Afektivne strategije odnose se na upravljanje emocijama i stavovima tijekom ucenja kako bi zadr-
zali motivaciju ili se nosili sa stresom.

| kona¢no, neki autori navode i socijalne strategije ucenja koje su usmjerene na interakciju ucenika
s drugima kako bi olak3ali ucenje, kao $to je to u situacijama koje ukljucuju, na primjer, suradnju s
drugima ili trazenja povratne informacije o napredovanju.

Treba naglasiti da se neke strategije ucenja pokazuju korisne u jednom kontekstu, dok su prilicno
neucinkovite u drugom kontekstu. Stoga prevladava misljenje da ne postoje bolje ili losije strate-
gije, vec¢ da je vazna fleksibilnost u primjeni tih strategija s obzirom na zahtjeve zadatka i cjelokupni
kontekst. A da bi se razvila Zeljena fleksibilnost, vazno je da ucenici poznaju razlicite strategije i
da spoznaju kako, kada, gdje i zaSto se njima koristiti. Poucavanje ucenika strategijama ucenja
pomaze da postanu svjesni kako procesiraju nove informacije, poboljsaju svoje strategije ucenja,
usvoje nove strategije, upotrebljavaju ih na fleksibilan i efikasan nacin i opcenito razviju vjestine
cjeloZivotnog ucenja koje se danas iz opravdanih razloga sve vise naglasavaju.

lako postoje odredena neslaganja oko terminologije kojom ih se opisuje, prisutan je konsenzus
istrazivaca oko vaznosti strategija ucenja za razlicite obrazovne ishode. U brojnim istrazivanjima
utvrdena je povezanost koristenja razlicitih strategija ucenja s razlicitim pokazateljima Skolskog
postignuca. Purdie i Hattie (1999) napravili su metaanalizu koja je za vecinu istrazivanja pokazala
pozitivne korelacije izmedu razlicitih strategija i $kolskog postignuca. Sli¢no, rezultati istrazivanja
unutar PISA projekta (OECD, 2010, prema Sori¢ 2014) pokazali su da bolje rezultate u ¢itanju odnosno
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pismenosti pokazuju ucenici koji se koriste razli¢itim strategijama. Opcenito, ucenici koji se cesSce
koriste i koji se koriste s vise razlicitih strategija ucenja imaju bolje rezultate na testovima i vise
ocjene. U istrazivanju provedenom na hrvatskom uzorku studenata (Sori¢ i Palek¢i¢, 2009) dobrim
pozitivnim prediktorom akademskog postignuc¢a pokazalo se korisStenje metakognitivnih strategija,
odnosno oni studenti koji su uspjesniji u planiranju ucenja, nadgledanju i regulaciji vlastitog uc¢enja
imali su bolji uspjeh. Takoder, bolji uspjeh imali su i studenti koji se koriste strategijama organizacije
gradiva i uspjesnije upravljaju vremenom, dok su oni koji ,uc¢e napamet” postizali lo3iji uspjeh.

Koristenje strategija ucenja vazno je svim ucenicima za postizanje uspjeha u ucenju, a moze biti
posebno vazno ucenicima s razlic¢itim potesko¢ama zbog njihove potrebe za dodatnom podrskom
i/ili drukcijim pristupima uc¢enju o ¢emu ce vise rijeci biti u nastavku teksta.

Kao 5to je vec receno, jedna od podjela kognitivnih strategija je ponavljanje, organizacija i
elaboracija koji su usko povezani s nac¢inom na koji ljudi pamte informacije (Weinstein i Mayer,
1986). Naime, ako se informacijama kojima smo izlozeni zelimo koristiti poslije, pokusat ¢emo
ih pohraniti u dugotrajno pamcenje i pri tome se koristimo razli¢itim strategijama.

Najjednostavnija takva strategija je ponavljanje tijekom koje informacije u kratkotrajnom pam-
¢enju ponavljamo kako bismo dobili dodatno vrijeme za njihovu pohranu. Kod jednostavnijih
zadataka ucenja to obi¢no ukljucuje aktivno ponavljanje rijeci ili termina u sebi ili na glas, ispisi-
vanje tih rijeci, pa i koristenje rima ili nekih jednostavnijih mnemotehnika. Kod slozenijih zada-
taka strategija ponavljanja moze pomod¢i pri usmjeravanju pozornosti na glavne ideje u tekstu,
na primjer, podcrtavanjem klju¢nih informacija, pravljenjem biljezaka, prepisivanjem teksta i
sl., Sto obi¢no zahtijeva vecu aktivnost ucenika, a time se i povecava vjerojatnost zapamcivanja
gradiva u odnosu na jednostavne zadatke (Weinstain i sur., 2011). Vazno je napomenuti i da
ponavljanje u smislu visekratnog izlaganja istim informacijama ima vazan ucinak na njihovu
zapamcenost, jer jaca tragove pamdcenja i prevenira zaboravljanje. U nastavi se to cesto radi
ponavljanjem na pocetku ili kraju sata ili ponavljanjem elemenata prijasnjeg gradiva koje je
vazno za pracenje i razumijevanje nekih novih sadrzaja. Ponavljanje kao strategija nuzno je
za zapamcivanje informacija i u nekim situacijama ucenja sasvim je primjereno i dovoljno za
stjecanje osnovnih znanja. Medutim, to je strategija povrsinskog procesiranja i ¢esto ukljucuje
ucenje bez razumijevanja ili povezivanja s drugim informacijama te najcesce ne vodi integraciji
novih informacija u ve¢ postojece znanje. Dodatan je problem $to dio ucenika ne raspolaze
znanjima i/ili moguc¢nostima primjene slozenijih strategija pa je kod njih ovo prevladavaju¢a
strategija, a ishodi ucenja redovito su na nizim razinama znanja.

Cesto se koristimo i strategijom organizacije na nacin da pokusavamo pronacivezu u sadrzajima
koje ucimo. Tijekom procesa organizacije informacija lak3e je uociti povezanost medu njima.
Na primjer, ako trebamo zapamtiti rijeci konj, kokos, patka i krava lakSe ¢emo zapamtiti i poslije
ih se dosjetiti ako uocimo da je rije¢ o domacim zivotinjama. Kad su informacije medusobno
povezane, smanjuje se opterecenje nasih ogranicenih kapaciteta radnog pamd¢enja, informacije
su smislenije te je sadrzaj lak3e zapamtiti. Sve to ujedno stvara vise znakova za dosjecanje
koji olak3avaju kasnije dosjec¢anje. Takvo uvodenje aktivnosti u nastavi koje ukljucuju stvaranje
hijerarhijske organizacije glavnih ideja pomaze ucenicima u razumijevanju cjelokupne struk-
ture sadrzaja i kako se pojedini elementi uklapaju u cjelinu. Op¢enito, vizualna reprezentacija
sadrzaja u vidu dijagrama, kognitivnih mapa, tablica i sl. pomaze povezivanju sadrzaja, dubljem
razumijevanju i kasnijem uspjesnijem dosje¢anju (Weinstain i sur., 2011). Katkad, naravno, ne
mozemo lako uociti vezu medu informacijama koje trebamo zapamititi, pa je korisno upotri-
jebiti neku od mnemotehnika koje se upravo temelje na osmisljavanju veza medu sadrzajima
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koji nisu medusobno povezani. To podrazumijeva i ve¢u uklju¢enost i dublju proradu sadrzaja
ucenja ¢ime se povecava vjerojatnost kasnijeg uspjesnog dosjecanja.

Najvecu vjerojatnost kasnijeg dosje¢anja imaju informacije kod kojih se pri pohranjivanju kori-
stimo strategijom elaboracije, odnosno povezivanjem onoga sto trebamo zapamtiti s drugim
informacijama koje ve¢ znamo. Tako bi nam dosjecanje prije navedene liste rijeci bilo znatno
olaksano ako bismo se pri zapamcivanju prisjetili informacija o tome da je rije¢ o domacim
Zivotinjama, koje su covjeku korisne i sl. Vjerojatnost kasnijeg uspjeSnog dosjec¢anja ove liste je
vrlo velika, jer $to vise znamo o nekoj ciljnoj informaciji, to se ona vise razlikuje od brojnih dru-
gih informacija koje imamo pohranjene u svojem pamcenju. Ujedno, zbog povezanosti ciljne
informacije s drugim informacijama u svojem pamdenju, imamo vise znakova za dosjecanje,
odnosno razlicite nas stvari mogu asocirati na nju. Elaboracija zahtijeva aktivan angazman
ucenika te kao i kod strategije organizacije, pomaze stvaranju smislenih veza i vise tragova
pamcenja koji olakSavaju dosjecanje, te dodatno pomaze u integriranju novih informacija u ve¢
postojece. Na taj se nacin razumijevanje produbljuje i povecava mogucnost transfera znanja i
na druge kontekste izvan onih u kojima je znanje stjecano (Weinstain i sur., 2011). Nastavnici
poticu elaboraciju sadrzaja navodenjem primjera i analogija, ali i davanjem prilika u¢enicima
da osmisle vlastite primjere i analogije. Povezivanje s vlastitim iskustvom stvara osobniji kon-
tekst koji pomaze u razumijevanju i zadrzavanju informacija. Aktivnosti poput trazenja od uce-
nika da drugom uceniku ili ve¢em broju njih objasne neki sadrzaj ucenja zahtijeva od ucenika
organizaciju vlastitih misli i artikulaciju onog $to su razumijeli, a to opet dodatno produbljuje
razumijevanje, ali i pomaze u identifikaciji poteskoca i/ili nejasno¢a u razumijevanju.

Treba re¢i da se u situacijama ucenja rijetko rabi samo jedna od ovih strategija. Mnogo je ¢eS¢a
kombinacija vise strategija u ovisnosti o tome koji su ciljevi uc¢enja. Medutim, neki se ucenici
rijetko ili nikad ne koriste slozenijim strategijama. Naime, vecina ucenika ne razmislja previse
o nacinima na koje uce nove informacije. U brojnim situacijama dio njih nastavlja se koristiti
strategijama ucenja koje su ocito neefikasne za rjeSavanje specifi¢cnog zadatka iz razloga $to ne
znaju za druge koje bi bile primjerenije za postizanje zeljenog cilja. Tako Weinstain i suradnici
(1998) navode da istrazivanja pokazuju sklonost vecine ucenika prema strategiji ponavljanog
¢itanja teksta kako bi ga razumijeli. lako je ta strategija katkad dobra, ucenici se njome nastav-
ljaju koristiti i u situacijama kad ona ocito ne vodi zeljenom ishodu. Pokazuje se da je razlog
tomu Sto ne znaju $to bi drugo radili s obzirom na to da nisu upoznati s drugim strategijama.
Ili, ako ih i znaju, najces¢e ne prepoznaju njihovu primjenjivost u konkretnoj situaciji.

Kao i kad je rije¢ o bilo kojem gradivu, za uspje$nu primjenu strategija u¢enja ucenici moraju
imati razlicite vrste znanja o tim strategijama. Naime, razlikuju se deklarativno, proceduralno i
kondicionalno znanje (Sori¢, 2014). Deklarativno znanje odnosi se na poznavanje ¢injenica, teo-
rija, pravila i sl., a proceduralno kako nesto uciniti odnosno kako primijeniti nesto $to znamo.
Kondicionalno znanje je znanje o tome kada i zaSto primijeniti deklarativno i proceduralno
znanje, kao $to su situacije u kojima treba odabrati odredeni postupak, pravilo ili princip. Kad
je rije¢ o strategijama ucenja, deklarativno znanje ukljucuje znanje o razlicitim strategijama i
njihovim karakteristikama. Medutim, to znanje samo po sebi nije dovoljno da bi se strategi-
jama i koristili. Ucenici trebaju steci i proceduralno znanje, odnosno znanje o tome kako se
koristiti tim strategijama u razlic¢itim situacijama ucenja. | ranija su istraZivanja pokazala da
je bolje kad nastavnici demonstriraju i manju koli¢inu deklarativhog znanja, ali kad stvaraju
prilike za proceduralno znanje o prikazanim strategijama. Drugim rijecima, stvaraju prilike za
$to raniju i $to vecu primjenu tog znanja (Gagne, 1985). Kako ucenici postaju sve spretniji u
koriStenju naucenih strategija, vazno je da stjecu i znanje o tome u kojim su uvjetima te stra-
tegije korisne, a u kojima ne. Ucenje o prednostima i ogranic¢enjima tih strategija produbljuje




njihovo razumijevanje samih strategija i toga na koji im nacin one mogu koristiti u situaci-
jama ucenja i postizanja ciljeva. Ucenici znanje o ovim strategijama, ili barem nekim od njih,
katkad stjec¢u spontano, iskustvom. Pri tome, znatan dio ucenika ne osvijesti postojanje tih
strategija pa su situacije u kojima se njima efikasno koriste znatno suzene. Ili, ako i znaju vise
strategija, ne usvoje ih na proceduralnoj i kondicionalnoj razini. Naime, osvjeStavanje procesa
vlastitog uc¢enja pomaze ucenicima u identifikaciji slicnosti i razlika izmedu zadataka u kojima
su odredene strategije (ne)uspjesne te na taj nacin pocinju razumijevati principe koji leze u
osnovi odredene strategije ¢ime se povecava vjerojatnost uopce koristenja, a onda i efikasnog
koriStenja strategije u tom, ali i u drukcijem kontekstu (Weinstein i Hume, 1998). Danas postoji
vise programa o tome kako nauciti uciti, ali se oni odvijaju najc¢esce izvan $kola i pohada ih
manji broj ucenika. Dodatan je problem 3to usvojena znanja treba i prakticirati na pravom
mjestu i na pravi nacin za $to bi bila korisna podrska i daljnje pracenje koje Cesto izostaje pa
takvo znanje ostaje na deklarativnoj razini. Stoga za stjecanje svih ovih vrsta znanja nastavnici
imaju vaznu ulogu. Naime, samo poucavanije strategija ucenja ukljucuje osim direktnih instruk-
cija, modeliranje, prilike za koriStenje i stalno pracenje i podrsku. Tako nastavnici mogu dati
kratki uvod u odredenu strategiju ucenja, objasniti njezinu svrhu i vaznost, demonstrirati uz
prikladna objasnjenja potrebnih koraka za efikasno koristenje te strategije te njezinu primjenu
u razlicitim kontekstima. | ono 5to je zaista vazno kako bi ta strategija postala dio repertoara
ponasanja pri ucenju ucenika, davati prilike ucenicima za primjenu te strategije kroz razlicite
aktivnosti uz postupno povecanje kompleksnosti. Korisno je davati priliku ucenicima da je
prakticiraju samostalno, ali i dodatno poticati suradnju i raspravu u manjim i ve¢im grupama
tijekom kojih se strategije mogu primjenjivati, ali i evaluirati napredak i uciti prilagodavanje
strategije razlicitim uvjetima i kontekstima. Stoga je vazno i kad nastavnici osvijeste strategije
ucenja koje su korisne za svladavanje pojedinih dijelova gradiva, jer je to jedan od preduvjeta
da ih mogu uspjeSno demonstrirati uc¢enicima i stvoriti prilike da se ucenici njima uspjesno
koriste. Dodatan razlog za sudjelovanje nastavnika u poucavanju strategija ucenja u svojem
podrugju jesu i rezultati istrazivanja koji govore o ograni¢enim mogu¢nostima transfera samih
strategija ucenja s jednog podrucja na drugo. Strategije koje su efikasne u jednom podrucju
Cesto se ne prenose automatski na drugo podrucje. Ve¢e su mogucnosti transfera kad postoji
sli¢cnost konteksta u kojem se ucilo i onog u kojem se ocekuje transfer znanja. Pri tome direktne
upute o mogu¢nostima transfera znanja o strategijama ucenja znatno pomazu da se transfer
zaista dogodi. To pomaze da ucenici postanu svjesni povezanosti izmedu razlicitih konteksta
i dodatno ih ohrabruje u pokusaju primjene tog znanja na nove kontekste, kao i adekvatnoj
prilagodbi strategija ako je to potrebno, kako bi one odgovarale promijenjenom kontekstu. |
konacno, da bi se znanje generaliziralo i transfer znanja dogodio, to se znanje mora primjenji-
vati u razlic¢itim zadatcima. A nastava pruza mnogo prilika za to. Sve ovo povecava vjerojatnost
usvajanja strategije, njezine generalizacije i transfera na gradivo koje slijedi i opcenito nove
zadatke, a ucenici postaju sve efikasniji i neovisniji u uc¢enju.

Djeca koja imaju teSko¢e mogu se razlikovati u kognitivnim strategijama ucenja u odnosu na
djecu bez teskoca sto je povezano s prirodom teskoca koje imaju i sa specifi¢nim potrebama u
ucenju koje iz toga proizlaze. Ucenici se mogu razlikovati u sposobnostima kognitivnog proce-
siranja, opsegu pozornosti, kapacitetu radnog pamcenja i izvrSnim funkcijama $to moze utje-
cati na njihovu sposobnost efikasnog koristenja strategija ucenja. Tako je u nekim sluc¢ajevima
potrebno uloziti dodatno vrijeme, povecati broj ponavljanja ili pojacati druge oblike podrske
kako bi svladali strategije ucenja te postigli Zeljeni napredak i vec¢u neovisnost u ucenju.

U takvim slucajevima nastavnici bi trebali pruziti dodatnu podrsku ili ponuditi alternativne
pristupe djeci s teSko¢ama kako bi se mogla efikasnije koristiti razlicitim strategijama ucenja




te imala prilagodeniji pristup materijalima za ucenje. Kad je rije¢ o navedenim kognitivnim
strategijama, istrazivanja pokazuju da bi ucenici sa specificnim tesko¢ama ucenja ili intelektu-
alnim tesko¢ama mogli imati koristi od povecanog broja ponavljanja gradiva, ali samo uz uvjet
njihove aktivne ukljuc¢enosti. Naime, pretjerano ponavljanje bez aktivnog ukljucivanja ucenika
mozda nece voditi smislenim dobitcima u u¢enju (Weinstain i sur., 2011). S druge strane, ucenici
s odredenim tipom teskoca, kao to su deficiti pozornosti ili poteskoce iz autisticnog spektra
Cesto zahtijevaju dodatan trud nastavnika u poucavanju strategijama organizacije. Koristenje
ove strategije posebno je vazno za organizaciju vlastitih misli takvih ucenika i materijala za
ucenje. Sli¢cno, ucenici s razlicitim potesko¢ama imaju problema u koristenju strategije elabora-
cije, a to Cesto od nastavnika zahtijeva direktne instrukcije i podrsku. Ovdje je navedeno samo
nekoliko primjera, jer su ucenici s teSko¢ama vrlo Siroka kategorija ciji se problemi manifestiraju
u vrlo razlicitim podru¢jima i na razlic¢ite nacine te imaju razlicite potrebe pa svakom uceniku
treba pristupiti individualno kako bi se povecale 3anse za zadovoljenje njihovih specifi¢nih
potreba. To moze biti prilicno izazovan zadatak za nastavnike, ali u nekim sluc¢ajevima i ne radi
se o nekim posebno velikim prilagodbama. Naime, kad nastavnici usvoje naviku poucavanja
strategijama ucenja svih ucenika unutar svojeg podrucja, katkad su izvan toga dovoljne i male
dodatne prilagodbe koje ¢e zadovoljiti potrebe ucenika s teSko¢ama. A da ucenici s teSko¢ama
pozitivno reagiraju na poucavanje o strategijama ucenja, govore rezultati brojnih istraziva-
nja. Tako istrazivanja pokazuju da izmedu ucenika koji imaju teSkoc¢e u ucenju i onih koji ih
nemaju nema bitne razlike u pamcenju gradiva ako se ucenike s teSko¢ama pouci strategijama
zapamcivanja (prema Reid i Lienemann, 2006). Druga su istrazivanja pokazala da su ucenici s
teSko¢ama ucenja koje se poucilo primjerenim strategijama ucenja postizali znatno bolje rezul-
tate u Skoli u odnosu na ucenike sa sli¢nim tesko¢ama, ali bez poucavanja strategija ucenja
(Gersten i sur., 2008; Walters i Tobias, 1985). Lehr i Osbourn (2005) navode da su ucenici koji
su se koristili strategijama za razumijevanje procitanog teksta zaista imali bolje rezultate pri
testiranju zapamcenosti i razumijevanju procitanog, a isto se moze naci i u drugim radovima.
Tako Gerstein i suradnici (2001) nalaze da koristenje razli¢itih strategija u¢enja znatno prido-
nosi razumijevanju teksta s naglaskom na potrebu da nastavnici tijekom nastave modeliraju
i pruzaju detaljne povratne informacije ucenicima o napredovanju kako bi naucene strategije
inkorporirali u svakodnevno citanje. Sli¢no je ustanovljeno i u podrucju razumijevanja mate-
matickog jezika. U viSe istraZivanja dobiveno je da koristenje primjerenih strategija pomaze
ucenicima s teSko¢ama u razumijevanju problema i odabiru primjerenih operacija za rjeSavanje
problema (Bouck i Park, 2018; McKenna i sur., 2015; Montague, 2008). Pouc¢avanje kognitivnih
strategija u trajanju od samo deset dana znatno je poboljsalo uspjeh ucenika s poremecajem
pozornosti u rjesavanju zadataka iz matematike. Slicno poboljsanje u uspjesnosti rje3avanja
matematickih zadataka nakon edukacije iz kognitivnih strategija ustanovljeno je i kod ucenika
s teSkocama u ucenju (Griffin i sur., 2013; McKennna i sur., 2015).

Znaci, nastavnici mogu direktno poticati ucenike u razvoju i koristenju razlicitih strategija i
na taj nacin pomodi da ucenici budu efikasniji u uc¢enju. Strategije ponavljanja, organizacije i
elaboracije zahtijevaju aktivan angazman ucenika oko sadrzaja ucenja Sto optimizira proces
zapamdivanja, potice stvaranje veza u sadrzaju koji se uci kao $to olak3ava njegovo kasnije
dosjecanje, a sto sve zajedno vodi boljim Skolskim postignu¢ima ucenika koji nemaju teskoce i
onih koji ih imaju. Osim toga, ucenici uz koristenje primjerenih strategija ucenja postaju aktiv-
niji, ukljuceniji, gradivo im je zanimljivije i imaju osje¢aj kontrole nad vlastitim ucenjem $to
takoder pridonosi boljim postignuc¢ima.

Slicno kao i kad je rije¢ o kognitivnim strategijama, poucavanje metakognitivnih strategija,
ucenja u vidu ucenja postavljanja ciljeva, samoprocjena, planiranja i organizacije vlastitog




ucenja, analize zadataka, pracenja i prilagodbe strategija i uvjeta ucenja i sl., znatno pridonosi
vecoj neovisnosti i Skolskom postignucu. Svi ucenici, a posebno oni s teSko¢ama imaju koristi
od toga da nastavnici direktno poucavaju ili svojim ponasanjem modeliraju, na primjer, zadr-
Zavanje pozornosti na zadatku, postavljanje ciljeva, upravljanje vremenom ili nacin nosenja s
negativnim emocijama tijekom ucenja. To, uz ostale obveze, moze biti zahtjevno za nastavnike.
Nastavnici navode nedostatak podrske, teSkoce u pripremi i provedbi individualizirane nastave,
probleme u upravljanju razredom, manjak vremena i nedovoljnu educiranost kao glavne pro-
bleme povezane s radom u razredima u kojima ima djece s posebnim potrebama (Shewbridge i
sur., 2016). Medutim, uloZeni trud uocava se, osim u $kolskom postignucu, jos i u subjektivnom
dozivljaju napredovanja kod ucenika, vecoj angaziranosti, sudjelovanju i suradnji u nastavi,
primjerenijem ponasanju, boljoj razrednoj klimi i pozitivnim povratnim informacijama od same
djece i roditelja 5to u konacnici pridonosi ukupnom zadovoljstvu poslom kod nastavnika.
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10. SURADNJA S VANJSKIM DIONICIMA U PROCESU
INKLUZUJE

Istrazivanje u ovom radu usmjereno je na ispitivanje organizacije, sadrzaja i nacina provodenja
inkluzivnog odgoja i obrazovanja u osnovnoj skoli. Provodenje obrazovne inkluzije sa znacenjem
ukljucenosti sve djece i mladih u sustav redovitog $kolovanja podrazumijeva spremnost cjeloku-
pnog Skolskog sustava i odgojno-obrazovne prakse. Temeljna pretpostavka za kreiranje klju¢nih
dimenzija inkluzivhog odgoja i obrazovanja su jasno definirani ciljevi provedbe inkluzije u $koli.
Prema autorima Booth i Ainscow (2002), dimenzije inkluzivhog odgoja i obrazovanja su inkluzivna
kultura, inkluzivna politika i inkluzivna praksa.

Termin obrazovna integracija naj¢esce se odnosi samo na ucenike koji imaju odredene poteskoce u
razvoju, no obrazovna inkluzija kao koncept koji prosiruje i produbljuje model obrazovne integra-
cije odnosi se na obrazovanje sve djece i mladih. S obzirom na to da su upitnici (Prilog 1 i Prilog 2)
koristeni u ovom istrazivanju preuzeti iz dokumenta Indeksa inkluzivnosti (Ainscow, Booth, 2002),
u ovom ce se poglavlju prikazati znacenje inkluzivne kulture, politike i prakse u okviru navedenog
dokumenta. Indeks sluzi kao empirijska podloga za ispitivanje triju relevantnih dimenzija inkluziv-
nog odgoja i obrazovanja, a skolama nudi poticajan i koristan proces samoprocjene i promicanja
inkluzije. Elementi samoprocjene temelje se na misljenima zaposlenika, skolske uprave, ucenika,
roditelja, te ostalih ¢lanova lokalne zajednice. Rije¢ je o dokumentu koji pokazuje $to inkluzija znaci
u kontekstu kulture skole, toc¢nije u $kolskim zbornicama, ucionicama i skolskom dvoristu. Indeks
inkluzivnosti je rezultat trogodisnjeg rada sudionika klju¢nih za uspjesnu provedbu inkluzije u skoli,
a to su nastavnici, roditelji, Skolska uprava, istrazivaci i predstavnici mnogih organizacija koje rade
s djecom s potesko¢ama u razvoju.

Indeks inkluzivnosti koji se bavi fenomenom inkluzivnog obrazovanja istrazivac¢ima sluzi kao empi-
rijska podloga za identifikaciju stanja pri implementaciji inkuzivnog koncepta, ali i za pobolj3anje
smjernica koje su vazne za uspjesnu provedbu na razini skole. Ne postoji univerzalan nacin za
koristenje dokumenta Indeksa inkluzivnosti. Pojedine $kole pocinju od manjih koraka tako Sto se
materijalom koriste za podizanje razine svijesti nastavnika i skolske uprave o inkluziji. Neki autori
(Booth i Ainscow, 2002) pak njime pokusavaju pobolj3ati uvjete i odnose medu nastavnicima i
ucenicima u $koli. Pri tome je bitno naglasiti da nema ,neispravnog nacina“ koristenja navedenog
dokumenta dok se god promice svijest o inkluziji, dok se postupno gradi inkluzivno okruZenje te dok
se vodi briga o $to brojnijem i kvalitetnijem sudjelovanju ucenika u svim skolskim i izvanskolskim
aktivnostima. Inkluzija u obrazovnom kontekstu podrazumijeva pozitivhu promjenu cjelokupne
Skolske prakse, a neka odredenja prikazana su u Tablici 2.

> Sadrzaj navedenog poglavlja je dio znanstvenog rada autora Karamati¢ Bréi¢, Matilda; Luketi¢, Daliborka
Inkluzivna kultura skole // Upravljanje odgojno-obrazovnom ustanovom: Kompetencijski profil ravnatelja / Vican,
Dijana; Sori¢, Izabela; Radeka, Igor (ur.).
Zadar: Sveuciliste u Zadru, 2016., str. 97-118.
U okviru ovog priru¢nika tematska cjelina je usmjerena na kontekst uloge i znacenja inkluzije u kontekstu svevremene
skole te kvalitete implementacije i provedbe na razini svakodnevne skolske prakse.

48




Tablica 2. Odredenja inkluzije u obrazovanju

INKLUZIJA U OBRAZOVANJU OBUHVACA

1. Povecanje sudjelovanja ucenika u zivotu skole promatrano kroz aspekt skolske kulture, nastavnog
plana i programa, skolske zajednice,

2. Promjena skolske kulture, politike i prakse radi sto kvalitetnijeg odgovora na razli¢itosti ucenika u
zajednici,

3. Smanjivanje prepreka za ucenje i sudjelovanje svih ucenika, ne samo onih s potesko¢ama u razvoju,
4. Kvalitetno ucenje pri cemu se nadilaze prepreke za ucenje i sudjelovanje svih ucenika,

5. Pogled na razli¢itosti ucenika kao na resurs za potporu u ucenju, a ne na prepreku za sudjelovanje,
6. Priznavanje prava svih ucenika na obrazovanje na razini lokalne zajednice,

7. lIsticanje uloge skole u izgradniji lokalne zajednice i razvijanju vrijednosti, kao i u povecanju
postignuca u svim oblastima rada i Zivota,

8. Njegovanje odnosa uzajamne potpore izmedu skola i svih drustvenih subjekata,

9. Prihvacdanje da je inkluzija u obrazovanju jedan vid inkluzije u drustvu.

|zvor: Booth i Ainscow, 2002: 3

Osim pojma inkluzije, ostale klju¢ne rijeci koje se protezu u okviru Indeksa inkluzivnosti su: prepreke
za ucenje i sudjelovanje, klju¢ni resursi za potporu ucenju i sudjelovanju, potpora razli¢itostima,
socijalni model obrazovnih teskoca i institucijska diskriminacija. Slijedi kratki opis svake od sastav-
nica. Prepreke za ucenje i sudjelovanje predstavljaju alternativu sintagmi ,posebnih obrazovnih
potreba”. Sintagma prepreka za ucenje i sudjelovanje moze se iskoristiti za usmjeravanje pozornosti
na ono $to treba uciniti da bi se promicalo obrazovanje za svako dijete, bez obzira na teskoce.
Naglasak stoji na procesu cjelokupne skolske prakse.

Kljucni resursi za ucenje i sudjelovanje oznacavaju pokretanje svih postojecih resursa koji postoje u
Skoli i u Siroj drustvenoj zajednici. Resursi nisu samo materijalni, odnosno novac, didakti¢ka oprema
i pomagala u uc¢ionicama. Od velike su vaznosti ljudski, odnosno kadrovski resursi (ucitelji, nastav-
nici, Skolska uprava, stru¢ni suradnici) kojima je potrebno permanentno stru¢no usavrsavanje,
inicijativa za primjenu novih metoda i oblika rada.

Potpora razlicitostima podrazumijeva sve aktivnosti koje Skola poduzima s ciljem povecavanja
sposobnosti skole da Sto kvalitetnije odgovori na razlicitosti prisutne medu ucenicima. Pruzanje
potpore razlicitostima je usmjereno na cjelokupnu skolsku praksu, ali i na individualne aktivnosti
nastavnika u pojedinom razrednom odjeljenju. Potpora se, naime, pruza i kada nastavnik planira
nastavni sat imajuci u vidu sve ucenike, prihvac¢aju¢i njihove razlic¢ite polazne osnove, iskustva i
nacine ucenja, ili pak kada ucenici pomazu jedni drugima u radu na satu ili u ucenju. Zbog pret-
hodno navedenog autori Indeksa inkluzivnosti potporu razlicitostima smatraju dio cjelokupnog
nastavnog osoblja, te ostalog Skolskog osoblja u skoli.

Socijalnimodel obrazovnih tesko¢a usmjeren je na identifikaciju problema koje je potrebno rijesiti za
$to kvalitetnije sudjelovanje sve djece u skolskim i izvanskolskim aktivnostima. Naglasak pri tome
nije na razlicitosti, nego na $to kvalitetnijoj ukljucenosti i sudjelovanju. Nasuprot socijalnom modelu
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jest medicinski model u kojem se teskoce u ucenju vide kao posljedica individualnog nedostatka
ili poteskoce u razvoju. Pri tome je dijete s posebnom potrebom naglaseno kao dijete razli¢ito od
druge djece, gdje razlicitost predstavlja prepreku, a ne poticaj za ucenje, sudjelovanje i uklju¢enost.

Institucijska diskriminacija uklju¢uje nacine pomocu kojih institucije mogu diskriminirati ljude
zbog njihova spola, ometenosti, socijalnog podrijetla, nacionalnosti, seksualne opredijeljenosti.
Pretpostavka je da ljudi nisu svjesni koliko $kola kao institucija moze sudjelovati u stvaranju pre-
preka za kvalitetniju inkluziju. Prema Booth i Ainscow (2002) te Mittler (2002), jedan od mogucih
razloga je taj $to je ljudima poznatija pri¢a o rasizmu ili seksizmu, nego o obrazovnim preprekama
osoba s posebnim potrebama. Promicanje inkluzivnih skola moze pojacati toleranciju prema razli-
Citostima, pri ¢emu uvazavanje razlicitosti znaci i njihovu toleranciju i smanjenje.

Razvijanje inkluzije obuhvaca smanjivanje svih pritisaka koji vode iskljucivanju, pri ¢emu sudjelo-
vanje znaci ucenje s drugima. Nadalje, sudjelovanje podrazumijeva da se svaki ucenik primjecuje,
prihvaca i uvazava onakav kakav jest. Izgradnja inkluzivnih pristupa pocinje priznavanjem razlika
medu ucenicima. Priznavanje razlika utjece na niz promjena u cjelokupnoj skolskoj kulturi, odnosno
u ucionici, $kolskoj zbornici i skolskom dvoristu. Kreiranje kvalitetnih odnosa s roditeljima u skoli
i izvan nje znatno utjece na kvalitetu provedbe inkluzivhog odgoja i obrazovanja na razini skole.

Inkluzija podrazumijeva razvijanje $kolske zajednice koja potice ostvarenje postavljenih ciljeva i
suradnju s drugim ustanovama i zajednicama.

Indeks inkluzivnosti je preveden na vise od 25 jezika (verzije su dostupne na mreznoj stranici:
http://www.eenet.org.uk/resources/resource_search.php?theme=indx&date=0&author=0&publi-
sher=0&type=0&country=0). Obrazovna se inkluzija u okviru Indeksa inkluzivnosti problematizira u
trima dimenzijama: stvaranje inkluzivne kulture, kreiranje inkluzivne politike i razvijanje inkluzivne
prakse. Navedene su dimenzije nuzne za implementaciju i razvoj inkluzije u okviru $kole (Slika 4), a
naglasak je usmjeren na cjelokupni skolski proces.

Inkluzivna kultura

Inkluzivna politika

Inkluzivna praksa

Slika 4. Uzajamni odnos dimenzija obrazovne inkluzije u skoli

Svaka od navedenih dimenzija je podjeljena u dva uza odredenja kojima se definiraju aktivnosti
koje su potrebne za kvalitetno ucenje i sudjelovanje, odnosno za primjenu inkluzije u skoli.

Dimenzija inkluzivne kulture odnosi se na izgradnju zajednice i uspostavu inkluzivnih vrijednosti. Ova
dimenzija vodi k stvaranju okoline koja je poticajna i koja medusobno suraduje na svim razinama,
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u Skoli i izvan nje. Cilj je razvoj svijesti o vaznosti inkluzije, te kreiranju inkluzivnih vrijednosti koje
se prenose svim zaposlenicima 3kole, a potom i u¢enicima, roditeljima, te Siroj lokalnoj zajednici i
institucijama koje su u suradnji sa skolom. Nacela primjene inkluzivne Skolske kulture su svakod-
nevno prisutna u Skolskoj politici i praksi. Tako proces inkluzije u uc¢ionicama postaje kontinuirani
proces.

Dimenzija inkluzivne politike odnosi se na stvaranje skole za sve i organiziranje potpore razlici-
tostima. Ova dimenzija usmjerava obrazovnu politiku na razmisljanje o inkluziji kao o jednom
kontinuiranom procesu koji je orijentiran na cjelokupnu $kolsku praksu. Politika Skole pri promi-
canju obrazovne inkluzije ima zadatak poticati sve ucenike na prihvacanje razlicitosti, i povecavati
suradnju skole s lokalnom zajednicom. Osnovni cilj inkluzivne politike je prihvac¢anje razlicitosti kao
poticaj za sudjelovanjem u redovitoj 3koli, a ne kao prepreku.

Dimenzija inkluzivne prakse sadrzi sljedeca odredenja: organiziranje ucenja i mobilizaciju resursa.
Ova je dimenzija orijentirana na kvalitetu Skolske prakse koja je odraz inkluzivne kulture i obra-
zovne politike Skole. Ucenici se nastavnim aktivnostima neprestano poti¢u da aktivno sudjeluju u
svim podrucjima obrazovanja, imajuci u vidu individualne mogucnosti pojedinca.
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11. SURADNJA SKOLE | OBITELJI - TEMELJ USPJEHA

Roditelji djece s teSko¢ama u razvoju svakodnevno se suocavaju s brojnim izazovima, ali i vaznim
odlukama koje moraju donijeti za dobrobit djeteta (primjerice, odluke u vezi sa zdravstvenom skrbi,
habilitacijskim postupcima, zagovaranjem djetetovih prava). lako je odgovornost svih roditelja
briga za dijete, iskustvo skrbi za dijete s teSko¢ama u razvoju neusporedivo je s roditeljstvom djece
urednog razvoja. Prihvacanje razvojnih rizika za roditelje predstavlja ,putovanje” koje je vrlo cesto
popraceno stalnim preispitivanjem svojih odluka i postupaka te prozeto snaznim emocijama i stre-
som. Unatoc¢ tomu, roditelji postaju aktivni zagovaratelji prava djeteta pronalazec¢i unutarnju snagu
koja ih potice da traze podriku u svim segmentima razvoja djeteta. Veliku prekretnicu kao i trajni
izvor brige i zabrinutosti kod roditelja (koja se snazno odrazava i na cijelu obitelj) predstavlja odabir
adekvatnog odgojno-obrazovnog programa kao i sam proces obrazovanja djeteta s teSko¢ama
u razvoju. Drugim rijec¢ima roditelji osjecaju veliku odgovornost u svojoj ulozi, te smatraju da o
njihovim vjestinama ovisi uspjeh djeteta. To ih paralelno stavlja u jednu ranjivu poziciju pred struc-
njacima, i zbog toga je vrlo vazno poticati ravnopravan, ali i suradnicki odnos. Vazno je istaknuti da
roditelji uistinu pridaju veliko znacenje Skolovanju svoje djece te pokazuju spremnost da sudjeluju
u tom procesu. Drugim rijecima roditelji pokazuju kontinuirano zalaganje i upornost u trazenju
pomodi u rjeSavanju problema povezanih sa $kolovanjem vlastite djece. Sam polazak djeteta u
Skolu obicno je popracen pozitivhim ocekivanjima. Naj¢es¢a ocekivanja roditelja jesu da njhovo
dijete bude okruzeno vrinjacima, da bude prihvaceno, da se veseli $koli, da se veselo iz nje vraca
doma, te na koncu da postize uspjeh. No roditelji opisuju da ucitelji ¢eS¢e usmjeravaju na ono sto
dijete ne moze, te se pritom ocekivanja i napori roditelja (ali i djece) nerijetko pretvaraju u gorcinu.
Kao klju¢an problem ili izazov u ovom procesu roditelji isticu nespremnost sustava na suradnju.
Zbog toga je vrlo vazno istaknuti kako su roditelji prvi odgojitelji svoje djece te da je ukljucivanje
roditelja u obrazovne procese povezano izmedu ostalog i sa $kolskim uspjehom. Drugim rijecima,
izgradnja partnerstva iznedu roditelja djece s tesko¢ama u razvoju i odgojno-obrazovnih ustanova
moze se smatrati jednom od strategija za poboljsanje uspjeha djece. U ovom kontekstu bitno je
definirati razlike izmedu partnerstva i suradnje. Ukratko, suradnja se treba zasnivati na jednakosti,
aktivnosti i odgovornosti.

11.1. Partnerstvo i/ili suradnja?

Partnerstvo mozemo definirati kao najvisi oblik suradnje izmedu obitelji i odgojno-obrazovnih
ustanova pri ¢emu postoji jedan zajednicki cilj, a to je dobrobit djeteta. Partnerstvo se u literaturi
najcesce opisuje karakteristikama kao Sto su postovanje, fleksibilnost, aktivno slusanje, dijeljenje
informacija, otvorena komunikacija, ucinkovito pomaganje uz postovanje etickih nacela. Za razliku
od partnerstva, suradnja je odnos gdje postoji hijerarhija pri ¢emu obrazovna ustanova zauzima
visi polozaj. Dodatno, suradnja je obi¢no vremenski ograni¢ena, odnosno prestaje kada se rijesi
problem u $koli, dok je partnerstvo simetrican odnos koji se razvija, pri ¢emu su mo¢ i odgovor-
nost jednaki kod svih sudionika. Ova tradicionalna orijentacija prema suradnji karakteristi¢na je po
tome $to se odgovornost za ciljeve obrazovanja prepusta ustanovama (roditelji nisu aktivni dionici
procesa), dok je suvremena orijentacija prema partnerstvu obiljezena kreiranjem pozitivne klime za
ucenje pri c¢emu se s roditeljima cesto komunicira, te se zajednic¢ki dogovaraju ciljevi i planovi rada
pri ¢emu svatko preuzima svoju odgovornost i ulogu u obrazovnom procesu. Partnerstvo omogu-
¢uje roditeljima i odgojno obrazovnim djelatnicima da iskoriste sve resurse za poticanje razvoja
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djeteta, a to se ocituje ne samo u postizanju boljih Skolskih ocjena ve¢ se povecava i zadovoljstvo
Skolom te se smanjuje broj nepozeljnih ponasanja. Osim dobrobiti za dijete, njegujuci partnersku
orijentaciju, svim dionicima pruza se prilika za osnazivanje vjestina vodenja i suradnje, stvara se
povezanost s uciteljima $to se moze pozitivno odraziti i na zadovoljstvo poslom, ali i zadrzavanje u
svojoj profesiji.

No postavlja se pitanje kako moZzemo potaknuti ucinkovito partnerstvo svih dionika? Da bi bili
uspjesni nuzno je postovati potrebe i sklonosti ucenika, kreirati kvalitetne programe i mogu¢nosti
za ucenje djece, omoguciti roditeljima odgovarajuce prilike da doprinesu u donosenju odluka i
u upravljanju odgojno-obrazovnom ustanovom, promatrati svakog partnera kao osobu koja daje
jednakovrijedan doprinos pri tome postujudi razlic¢ite doprinose, rjesavati prepreke u ukljucivanju
obitelji u odgojno-obrazovne ustanove te aktivno pomoci onim obiteljima koje prethodno nisu bile
ukljucene da se ukljuce, doprinositi profesionalnom zadovoljstvu ravnatelja i ostalih djelatnika.

11.2. Tipovi/modeli roditeljske ukljuc¢enosti

U ovom dijelu teksta opisat ce se tipovi roditeljske ukljucenosti (Epstein, 2010), model roditeljskog
sudjelovanja (Hornby, 2000) te model roditeljske ukljucenosti Hoover-Dempsey i Sandlera (1997).

Epstein (2010) navodi Sest podrucja ukljucivanja roditelja: roditeljstvo, komunikacija, volonti-
ranje, uc¢enje kod kuce, odlucivanje, suradnja sa zajednicom.

(1) Roditeljstvo — odnosi se na op¢i odgoj djece i stvaranje pozitivnih uvjeta u obiteljskom domu
za poticanje razvoja djece. (2) Komunikacija — uklju¢uje dvosmjernu komunikaciju izmedu skole i
obitelji o obrazovanju i napredovanju djece (moze ukljucivati telefonske pozive, biljeske, sastanke
i izvjesca). (3) Volontiranje — odnosi se na organiziranje roditeljske podrske (kada roditelji dolaze
raditi u Skolu, ili kada kao publika sudjeluju na $kolskim priredbama, sportskim dogadanjima i
drugim aktivnostima (4) Ucenje — ukljucuje roditeljske aktivnosti kod kuce kojima roditelji pro-
mic¢u obrazovanje svoje djece. (5) Donosenje odluka - roditelji se ukljucuju u formalne procese
donosenja odluka u skoli. (6) Suradnja sa zajednicom — obitelji se koriste resursima i uslugama
zajednice za podrsku u obrazovanju svoje djece. Ovaj opisani konceptualni model moze posluziti
za utvrdivanje zajednicke odgovornosti roditelja, ucitelja i drugih ¢lanova zajednice, ali i kao alat za
stvaranje primjera pozitivne prakse. lako model predlaze aktivnosti kojima se pokusava osigurati da
se roditelji osjecaju dobrodoslo u skoli, treba primijetiti da i dalje pozicionira $kolu kao onu stranu
koja uspostavlja plan i predlaze ideje. Dodatno, opisani model pogodniji je za roditelje pripadnke
srednje klase; drugim rijecima, vjerojatnije je da ce roditelji iz drustveno osnazenih sredina biti vise
u moguc¢nosti ukljuciti se u rad odgojno-obrazovnih ustanova.

Drugi konceptualni model — model roditeljske ukljucenosti (Hornby, 2011) nastao je dominantno
prikupljanjem povratnih informacija od razlicitih skupina roditelja, ucitelja i drugih stru¢njaka. Ono
$to je bitno jest da je prvotno kreiran s uciteljima i roditeljima djece s posebnim potrebama, no
njegova je prednost u tome $to je primjenjiv na sve roditelje i odgojno-obrazovne djelatnike, a
opisuje Sest modela roditeljske uklju¢enosti. (1) Zastitnicki model — najc¢esci je model odnosa rodi-
telj — ucitelj, a glavni je cilj izbjeci sukobe. U skladu s tm glavna uloga ucitelja jest obrazovati djecu u
Skoli, dok je uloga roditelja osigurati da djeca stignu u skolu na vrijeme s odgovaraju¢om opremom.
Drugim rijecima, ukljucivanje roditelja u skole smatra se nepotrebnim, a katkad i stetnim. (2) Model
strucnjaka - roditeljima se daje malo povjerenja (njihova je uloga primati informacije o svojoj djeci),
a struc¢njaci zadrzavaju kontrolu nad odgojnim odlukama. Roditelji ¢esto gube vjeru u svoje kompe-
tencije, jer stru¢njaci ne koriste informacije koje roditelji imaju i nude. (3) Prijenosni model — ovim
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se modelom najcesce koriste stru¢njaci koji prepoznaju ulogu roditelja u olakSavanju napretka
djece. Dio svoje stru¢nosti prenesu i na roditelje kako bi i doma provodili odredene oblike inter-
vencije. Za provodenje ovog pristupa, stru¢njaci najc¢esce posjeduju dobre komunikacijske vjestine,
ali i vjestine ucinkovitog vodenja. (4) Model obogacivanja kurikuluma - klju¢na karakteristika ovog
pristupa jest prosirivanje Skolskog kurikuluma uklju¢ivanjem doprinosa roditelja. Drugim rije¢ima,
pretpostavka je da ¢e interakcija roditelja i ucitelja poboljsati obrazovne ciljeve, ali i omoguciti
roditeljima i uciteljima da se medusobno osnazuju i u¢e jedni od drugih. (5) Model potrosaca - rodi-
telji se prema ovom pristupu smatraju potrosacima obrazovnih usluga. Drugim rijecima, roditel;
ima kontrolu nad postupkom dono3enja odluka, a stru¢njaci obi¢no imaju ulogu savjetnika. (6)
Partnerski model - u literaturi se opisuje kao najprikladniji model odnosa stru¢njaka i roditelja
prema kojem se roditelji opisuju kao stru¢njaci za svoju djecu, a stru¢njaci se opisuju stru¢njacima
za obrazovanje. Uvazavajuci ove pretpostavke, ostvaruje se pravo partnerstvo, koje djecu osnazuje
za postizanje optimalnog obrazovanja.

Konac¢no, model Hoover-Dempsey i Sandlera (1997) obja3njava uklju¢enost roditelja (preko 5
razina) u obrazovanje djece te opisuje djetetove ishode. Razina 1 opisuje tri sustava roditeljskih
uvjerenja koja mogu pridonijeti odluci o ukljuc¢ivanju u obrazovanje svoje djece: (a) motivacijska
uvjerenja (primjerice, shvacanje roditeljske uloge i samoucinkovitost); (b) percepcije poziva ucitelja
i djece da se ukljuce; i (c) percipirane zivotne kontekste $to se odnosi na percepciju roditelja o nji-
hovu vremenu, energiji, viestinama i znanjima koje treba ukljuciti. Razina 2 opisuje specifi¢ne oblike
ukljucenosti roditelja, kao $to mogu biti prisustvovanje $kolskim dogadanjima i pomaganje djeci
oko zadace ili ¢itanje djeci. Razina 3 opisuje se pomoc¢u mehanizama kroz koje uklju¢enost roditelja
utjece na ishode djece (primjerice, modeliranje prikladna djetetova ponasanja). Razina 4 odnosi se
na posrednicke varijable kao $to su uskladenost izmedu roditeljskih postupaka i o¢ekivanja skole.
Razina 5 odnosi se na ishode odnosno ucenikova znanja, vjestine i osje¢aje samoucinkovitosti u
pogledu uspjeha u skoli. Navedeni modeli pomazu u razumijevanju ¢imbenika koji su u osnovi
roditeljske motivacije za ukljucivanje, te odrazavaju slozenost partnerstva izmedu obitelji i $kole.

11.3. Podrska skole djeci s teSkoéama u razvoju

Uzimajuci u obzir perspektivu 3kole, ucenici s teSko¢ama u razvoju za ucitelje predstavljaju odgoj-
no-obrazovni izazov te je sve veca potreba za osnazivanjem kompetencija nastavnika (uzimajuci u
obzir takoder porast broja djece s tesko¢ama u razvoju). Dodatan izazov predstavlja interakcija obi-
teljskog i $kolskog okruzenja pri ¢emu kljuc¢ni ¢cimbenici rizika mogu biti na razini djeteta (dob, vrsta
teskoce, talenti), roditeljskoj razini (npr. roditeljska uvjerenja u ukljucivanju u rad skole, trenuta¢ne
Zivotne okolnosti, kvalitetna interakcija, obrazovanje roditelja), razini skole (primjerice, razlicito
videnje djetetovih problema) te drustvenoj razini (demografski, politicki i ekonomski problemi).
Kada je rije¢ o djeci s teSko¢ama u razvoju, klju¢ni ¢imbenici koji mogu utjecati na partnerstvo
obitelji i Skole jesu obrazovne politike.

Uzimajuci u obzir perspektivu roditelja, vrlo je vazno istaknuti da $kola u obiteljima s rizikom cesto
postaje okosnica svakodnevnog obiteljskog Zivota, odnosno roditelji, ali i ostali ¢lanovi obitelji
bivaju preplavljeni problemima sa skolom (bilo da je rije¢ o tesko¢ama u ucenju i/ili ponasanju).
Tema skolovanja djece s tesko¢ama u razvoju za roditelje postaje izvor svakodnevnih nesuglasica,
vrlo ¢esto medusobnih optuzivanja, ali i pritisaka na dijete. Posebno su rizi¢ni roditelji one djece
koja se u skoli pericpiraju neuspjesnima i/ili roditelji djece kod koje obrazovni ishodi i o¢ekivanja
nisu prilagodeni sposobnostima i mogu¢nostima djeteta. Iz svega nevedenog treba imati na umu
da roditeljima treba podrska i vodstvo, da su spremni na suradnju sa $kolom, i to treba ,iskoristiti”, a
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ne Cekati da djeca i roditelji postanu nezadovoljni svojim ulogama u obrazovnom procesu. Roditel;i
i djeca jako vrednuju angazman i ulogu razrednika, ali i drugih nastavnika prije svega u uvazava-
nju djetetovih specifi¢nih potreba. Dodatno, korisne su sve one intervencije koje su kontinuirane;
drugim rije¢ima, kada je dijete u fokusu i kada se kontinuirano s njime radi. Takoder, treba istaknuti
da su roditelji vrlo ¢esto primorani traziti podrsku i izvan sustava, te da se trude biti spona ili most
u konunikaciji, no ¢esto to nije jednostavno jer ne postoji formalni oblik suradnje 3kole i vanjskih
institucija. Roditelji djece s teSko¢ama u razvoju najces¢e od skole ocekuju: vece razumijevanje i
zainteresiranost nastavnika za potrebe ucenika i roditelja, vise educiranih stru¢njaka za provodenje
intervencija, vise primjerenih intervencija za roditelje i djecu, bolju suradnju s roditeljima i vanjskim
institucijama. Kao klju¢ne prepreke u ovom izazovnom periodu (pritom se misli na $kolovanje djece)
navode najc¢esce: nepravovremeno reagiranje skole (Sto dodatno prolongira postojece probleme),
izostanak pomodi i suradnje sa skolom, prebacivanje odgovornosti na druge dionike, tesSkoc¢e kod
djece koje se prenose na obitelj i svakodnevicu, prepustenost roditelja sebi, te neprovodenje inter-
vencija kada je to obveza (poput slucaja nasilja u skoli). Zaklju¢no, roditelji djece s teSko¢ama
u razvoju cesto opisuju Skolski sustav kao spor pri ¢emu isticu manjak adekvatnih intervencija
na razini skole, ali i Sire zajednice (poseban je problem neumrezenost dostupnih intervencija $to
dodatno pridonosi percepciji da postojece intervencije ne funkcioniraju). Roditelji suradnjom Zele
utvrditi $to jasnije zajednicke pristupe, a da bi se to ostvarilo, nuzna je suradnja s ravnateljem,
stru¢nom sluzbom i na koncu nastavnikom.

Sto roditelji Zele od suradnje s ravnateljem? Od ravnatelja se prije svega o¢ekuje da osigura uvjete
za ukljucivanje njihove djece u skolu (broj ucenika u razredu, kadar, oprema), da kontinuirano
komunicira s roditeljima o tome 5to $kola poduzima za njihovu djecu, da cuje koji se problemi
javljaju te da poslusa i moguca rjesenja, da radi na potrebnim promjenama u djelovanju strucnjaka.
Kakvu suradnju roditelji ocekuju s pedagogom? Roditelji djece s tesko¢ama u razvoju od pedagoga
ocekuju da im objasni smisao i pogodnost prilagodenih programa i/ili postupaka, da inzistira na
pravovremenoj izradi programa i individualiziranih postupaka, da prati ukljucenost roditelja u izradi
prilagodenih programa, da prati neposredan rad ucitelja/nastavnika te da poti¢e promjene u pri-
mjeni prilagodenog programa i postupaka ako ucenik slabo napreduije. Sto roditelji Zele postici u
suradnji sa psihologom? Od psihologa se ocekuje da procijeni sposobnosti djeteta te utvrdi pri-
mjerenost zahtjeva i odnosa prema njemu u skoli i kod kuce, da prati kako dijete dozivljava skolu,
nastavu i odnose s vrdnjacima, da po potrebi bude na nastavi te da na osnovi svojih zapazanja
upucuje ucitelje/nastavnike i roditelje na ponasanja kojima ¢e se jacati djetetovo samopouzdanije.
Sto roditelji Zele posti¢i u suradnji s edukacijsko-rehabilitacijskim stru¢njakom? Uloga je rehabili-
tatora da roditeljima objasni smisao opservacije i kako se u tijeku njezine provedbe radi s njihovim
djetetom, da im pojasni osobitosti djeteta i na koji su nacin povezane s prilagodenim programom
i/ili individualiziranim postupcima, da ih uputi u znacenje individualiziranih postupaka, da ucitelja
usmijeri na primjerene postupke i da im pomogne u nastavnom radu, te da uputi ucitelje u ocje-
njivanje ucenika. Kakvu suradnju roditelji Zele s uciteljima? Roditelji ponajprije zele da ucitelji na vri-
jeme izrade prilagodeni program, da im se omoguci povratna informacija na prilagodeni program
njihova djeteta, da ih se upozna s prilagodenim postupcima kako bi ih uskladili s postupcima u radu
kod kuce, da se usmjerava na ono $to njihovo dijete moze te da se u skladu s tim osnazuje njihovo
dijete, da se uvazava njihovo misljenje o ponasanju i raspolozenju djeteta, da im se po potrebi
omogudi prisustvovanje na skolskom satu (s ciljem uspjesnije suradnje).

Da bi se ostvarila uspjeSna suradnja, nuzno je povjerenje, ravnopravnost, uvazavanje, ali i nje-
govanje dobre komunikacije te stvaranje pozitivnog emocionalnog ozrac¢ja o ¢emu ce biti rijec u
nastavku teksta.
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11.4. Karakteristike uspjesSnog partnerstva skole i obitelji

Uklju¢enost roditelja u obrazovanje djece ima pozitivan ucinak na kognitivni, ali i psihosocijalni
razvoj djeca $to se pozitivno odrazava i na $kolsko postignuce, ali i akademsko samopoimanje.
Vrlo jednostavno, ucenik ¢e postizati bolji uspjeh u skoli, ako s njime rade roditelji, no jednako tako
bitan je i kvalitetan ucitelj koji nadograduje temelje koje je postavio roditelj. Uspjeh, dakle, nec¢e
izostati ako je utjecaj roditelja i ucitelja paralelan, ako izostane podrska jednog od njih, drugi nece
moci nadoknaditi propusteno. Kao 5to je u prethodnim dijelovima teksta spomenuto, roditelj ¢e biti
pasivan u ustanovama gdje se prihva¢a samo kao korisnik usluga. Suprotno tomu u ustanovama
gdje je roditelj prihva¢en kao aktivni suradnik suodgovoran je za sve $to se dogada s djetetom u
Skoli. Sustavna suradnja roditelja i $kole razvija kod djece osjecaj ,duznosti” da postizu rezultate
u skladu sa svojim mogucnostima, aspiracijama i uvjetima, dok se stvaranjem takvog pozitivhog
ozracja ucitelji i roditelji povezuju na nacin da su zainteresirani jedan za drugoga. Suradnjom,
roditelji postaju sigurniji u obavljanje svoje roditeljske duznosti. Drugim rijecima, od stru¢njaka
i ucitelja roditelj moze doznati informacije o razvojnim osobinama djece, prosiriti svoja znanja i
ideje te samim time postati i uspjesniji roditelj. S druge strane, ucitelj dobrom suradnjom dobiva
povratne informacije o svojem radu te jaca samopostovanje i zadovoljstvo u poslu. Kona¢no, dobra
suradnja povecava i kvalitetu same 3Skole (gdje roditelji svojom aktivnom ulogom pomazu u rea-
lizaciji svih zadac¢a u $koli). U nastavku teksta opisat ¢e se karakteristike uspjesnog partnerstva
Skole i obitelji. Karakteristike uspjesnog partnerstva skole i obitelji su: (a) Uspostavljanje pozitivnih
odnosa koje karakteriziraju medusobno postovanje i dijeljenje zajednickih vizija. (b) Visedimenzijsko
partnerstvo koje odgovara potrebama zajednice jer se na taj nacin 3salje poruka da su svi ¢lanovi
vazni. Uloga skole jest osluskivati potrebe zajednice te osigurati i prilagoditi aktivnosti kako bi se
uspjesno razvijao osjecaj pripadnosti. (c) Partnerstvo koje je implementirano u skolske razvojne
planove, $to znaci da svi ¢lanovi $kole moraju biti predani suradniji s roditeljima i vidjeti partnerstvo
kao dobar mehanizam vlastitog napredovanja. (d) Partnerstvo obitelji i $kole koje je orijentirano na
cilieve i usmjereno na ucenje te omogucuje uciteljima i roditeljima pronalazak zajednickog jezika
kojim podrzavaju postignuc¢a i napredak ucenika. (e) Za uspjesno partnerstvo bitan je angaZman
roditelja kod kuce, gdje se skole uklju¢uju pruzanjem savjeta roditelja. (f) Dvosmjerna komunikacija
izmedu 3kole i roditelja, odnosno roditelji koji Zele podrzati uspjeh svojeg djeteta imaju odgovor-
nost ostvariti kvalitetnu komunikaciju s uciteljima i ostalim stru¢njacima. Pritom je bitno istaknuti
da su roditeljima od iznimne vaznosti to¢ne informacije o napretku djeteta i informacije o skolskom
postignucu. Ako roditelj ima percepciju da je $koli komunikacija s njima bitna, veca je vjerojatnost
uspostavljanja partnerstva. Najvaznije je da $kola na vrijeme informira roditelje; drugim rijec¢ima,
odgovornost za pruzanje informacija je na skoli (iz perspektive roditelja najteze je ako oni sami
uvijek traze informacije). (g) UspjeSno partnerstvo obitelji i $kole zahtijeva vrijeme i predanost,
odnosno potrebno je vrijeme da roditelj preuzme aktivniju ulogu u obrazovnom procesu svoje
djece. Pritom je jednako bitna predanost ravnatelja te cijelog Skolskog osoblja.

11.5. Preporuke za suradnju

Da bi se ostvarila uspjesna suradnja, potrebno je slijediti odredene preporuke: ukljucivanje roditelja
u razvoj skole (na pocetku skole pozvati roditelje da se ukljuce u planiranje rada skole), organizacija
dogadaja koje omogucuju angazman roditelja (izuzev roditeljskih sastanaka), kao npr. roditeljske
veceri gdje se moze ostvariti razmjena iskustava izmedu roditelja, ali i $kole i/ili organizacija sport-
skih aktivnosti izmedu odgojno-obrazovnih djelatnika i roditelja (primjerice, jednom u polugodi-
$tu), posjeti obiteljskom domu (kod nas nisu uvrijezena praksa) gdje se ucitelj moze upoznati s
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obiteljskim miljeom, uvazavanje sociokulturnih razlika obitelji, $to se ponajprije odnosi na uvaza-
vanje karakteristika i dinamike obitelji (primjerice, obitelji koje pripadaju manjinskom stanovnistvu,
obitelji s nizim socioekonomskim statusom). Naime, prepreke u ostvarivanju partnerstva mogu se
sagledati upravo iz perspektive sociokulturnih razlika; primjerice, roditelji nizeg obrazovnog sta-
tusa, slabije placenih poslova mogu biti manje spremni sudjelovati u aktivnostima koje organizira
Skola (to moze biti zbog osjecaja neravnopravnosti. Iz navedenih razloga jako je vazno da $kola
bude svjesna i da uvazava razlicite obitelji jer su to temelji za provodenje strategija za poticanje
partnerstva. No pritom je bitno imati na umu da ishodi partnerstva ne mogu biti odmah vidljivi i da
treba vremena da roditelji, ucitelji i djeca vide prednosti partnerstva i suradnje.
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12. ZAKLJUCAK

Nastavnici se sve vise susre¢u s problemom kako organizirati nastavni proces u funkciji optimal-
nog postignuc¢a svakog ucenika. Inkluzivno obrazovanje, kao obrazovanje za sve ucenike, zahtijeva
odgovaraju¢e modele obrazovanja uz poseban angazman svih sudionika.

Za uspjesnu inkluziju potrebno je raditi na stvaranju skolskog inkluzivnog ozracja - inkluzivna skola
s obogacenim kurikulumom, ucitelji s kompetencijama za rad s ucenicima s tesko¢ama, ukljuceni
roditelji, kvalitetno obrazovani pomoc¢nici u nastavi te kvalitetna suradnja s ustanovama u lokalnoj
zajednici (inkluzivna zajednica). Nacela odgoja i obrazovanja temelje se na jednakim obrazovnim
$ansama, ali treba stalno imati na umu da je ucenicima s tesko¢ama u razvoju potrebno osigurati
potrebne preduvjete kako bi se njihove $anse za obrazovni uspjeh donekle izjednacile s ostalima i
kako ne bi bili diskriminirani (Popovi¢ i Buljevac, 2016).

U kontekstu inkluzivnog odgoja i obrazovanja ucenika s tesko¢ama na ispitivanju njihovih stvarnih
obrazovnih potreba nuzno je osposobiti nositelje odgojno-obrazovnog rada za implementaciju
kurikuluma. Najpotpunije usmjeravanje prema individualnim razlikama ucenika u poucavanju i
ucenju cini nastavnik kada unutar nastavnog kurikuluma odreduje i razvija ciljeve, planira i progra-
mira diferencirane nastavne sadrzaje, izabire organizaciju nastavnog rada, donosi odluku o meto-
dama i sredstvima poucavanja, primjenjuje umrezenu kombinaciju socijalnih oblika rada, ispravnim
postupkom utvrduje vrijednost postignuca, tako da ucenici imaju vlastiti tijek razvoja potencijala.
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