SPECIFICNE TESKOCE UCENJA

(skripta)

Pripremila:
prof. dr. sc. Mirjana Lencek



SADRZAJ

1.

UCENJE, TESKOCE UCENJA, SPECIFICNE TESKOCE UCENJA......oooueicneeeereenresneeesreeseeesessseessnees 1
1.1. Povijesni pregled nastanka termina specifi¢ne teskoce u€enja.......cccceevveeiricveeinicieeeencieeenn, 3

1.1.1. Europsko temeljno razdoblje (1800.-1920.) .....cccuvreeiiirreeiiiireescireeeeereeeeeeree e e eeveeas 3

1.1.2. Americko temeljno razdoblje (1920.-1965.).......cccvueeeciererirerieeeieeesreeeieeerreesvee s 4

1.1.3. Rano razdoblje (1965.-1975.) ..ccciiiieeceeeeieecteeette e eeeeee e sre e e ree e re e et e e e b e 5

1.1.4. Razdoblje ucvrscivanja (1975.-1985.) ...cccccciiieeiiiiee e et e e eree e e 6

1.1.5. Nemirno razdoblje (1985.-2000.) ......ccccererrrerirreeirreesieeesreesreeesteeesseessseesssseesssaeenns 7

1.1.6. Suvremeno razdoblje (2000. dO danas).......ccceeecuireeeeiiiie e e e e 9
1.2. Povijest specifi¢nih teskoc¢a ucenja u Hrvatskoj.......ueeeeeuieeieciieee et e 11
ODREDENJE SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA (DEFINICHA)......ccoeetrureeneneertresseeesssssssesessssnss 16
UCESTALOST SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA ......c.couruiminiitrninincttssssesestssssssessasssssssesessssaes 24
ZAJEDNICKA OBILIEZJA SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA.......covrvimimiiininnnectnssssesessssssesescas 26
4.1. Obiljezja Citanja kod specificnih teSkoda UCENJA ....ccccveieeieiiiie e 30
4.2. Obiljezja pisanja kod ucenika sa specificnim teSkodama U€enja.......cccceeeecveeeeecrieeeecieeeeenns 34
4.3. Matematika kod djece sa specificnim teSko¢ama UCENja ......ccccueeeeecieeeeeciiee e eeciree e 37
UZROCI SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA........oueueuctenrnnnencctsnsseesstssssssesssssssssensassssssssseasssnns 40
5.1, GenetiCki CIMDENICE ...ceiueiiiieieeie ettt st sttt et as 40
5.2. Neurobioloski EImMBDENICi .. ..cucueiiiiiieeie et 43
5.3. Specifiéne kognitivne sposobnostii VieStine ......ccccccveviviiiiiiiciiee e 43
5.4. Perceptivne teskoce u vizualnom podruju ........ccoccuveeieiiiie et e 45
5.5. Stil ucenja — Kognitivni Stil.......c..oeiieiiiii e e 45
[ ]I L 1 46
6.1. DefiNIiCijE diSIEKSIJE . .uvieiieeiiee et et e e e e e e ebe e e e e bee e e e abaee e eareeas 47
6.2. ODIlJEZja AISIEKSIJE ..uvreeeieriie ettt ettt e et e e e e et e e e e e bt e e e e eabe e e e e abaeeeeenbeeeeenrenas 48



10.

11.

12.

6.3. Teorije 0 UZroCima diSIEKSIJE .ueeieiiieiiiiieee e e e e et e e e e e e e e nennes 51

6.4, UCESLAlOST AISIEKSITE .uveeeiiriiee ittt et e e et e e e bae e e e ra e e e e areeas 52
(0] 1] 2 Y N 53
7.1, DefiniCije diSgrafije .ocuiiiiiiiie e e e e e e e 53
7.2. ODbiljeZja diSgrafiJ ..ccueii i s e e e e e araeas 56
7.3, UCeStalost diSgrafije ..ueeiiiciiee it e e et e e bae e e e e e e e araeas 57
DISKALKULIA ...ceeiiiiiiiiiiriiiitiiriireiietees et iasstasssastssstsssnassrassrasssesssessasstasssasssnsssnsssnssanes 58
8.1. DefiniCije diSKaIKUIE ....eeiieiieee et e e e e eare e e e e bae e e e enteeeesanes 58
8.2. ODbiljeZja diskalKUIJE ....ueiiiiiieieieiiiee ettt eee e s s bee e e e sbre e e s sraeeesentaeeesanes 59
8.3. UCestalost diSKalKUIJE ..eeiiireeieieiiiee et e e e e e e snre e e e sanes 60
RASPODJELA SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA (PRIPADNOST SKUPINI).....c.ccceurueeureernecnnnnenens 61
9.1. Raspodjela prema vidu obrade informacija .......cccceeecieeiiicieei e 61
9.2. Raspodjela prema intraindividualnim razlikama........cccccoeciieeiiciiie e 66
9.3. Model 0dgovora Na iNTEIVENCIJU =.....c.evieieciiieeceiiee et e e e et e e e e ctre e e e ertee e e ebteeeeerteeeeeanes 66
9.4. Nesrazmjer potencijala i POSHIZNUEA .....ccovuiiiiiiiee e 2
9.5. Raspodjela prema opéim niskim postignuCima........cccueviieiieriiiciee e 3
ISTOVREMENA PRISUTNOST VISE SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA (KOMORBIDITET)................. 4
INTERVENCIJA KOD SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA .......c.covrurernencinrernesecnsesssseetsnsssseennenss 6
STO JE VAZNO ZNATI ZA OBRAZOVANJE OSOBA SA SPECIFICNIM TESKOCAMA UCENIA .......... 9
12.1.Uvazavanje stila uéenja / "1 did it MY Way" .....c.ooooiiieiieeee et ettt 13

12.1.1. Povijesnirazvoj ideje stila UCENJa ....ccueeevciieiiiciiie et 14

12.1.2. Odredenje stila UCENja.....cciuiii ettt e e e e evee e s earee e e e 15

12.1.3. Modeli STHOVA UCENJA...ciiiiiiei ettt e et e e e tae e e e areeas 16

12.1.4. Kako prepoznati stil UCENJa?.....c.cceiiiiii i 21
12.2.Individualizirani POSTUPCI...eeiccurieeieiiiieecciee et e e e s e e e e be e e e s abae e e snbeeeeennrenas 22

12.2.1. Individualizacija uvazavanjem stila UCENja .......ccccceeeciieiicciiie e 22



12.2.2. Neki oblici prilagodbi za ucenike sa specifi¢nim teSko¢ama ucenja kroz

iNdividualizirane POStUPKE......ccocviiei it e s 24
12.2.3. Ucenje, poucavanje iindividualizirani programi: $§to joS Ciniti........cccceeeecvveeeennnenn. 26
13, LITERATURA. ... et iiiitieiiiteiieietetetestatastastastastastastastastastastassassastassassassastassassassassassassassasse 29

14. Prilog 1. Upitnik stila UCENJA ......ceeeeeniiiiiieiciiiececiireeeeesrenecesrenenessrenesesseennsesssennsesssennssssnennnes 40






Specificne teskoée ucenja

1. UCENJE, TESKOCE UCENJA, SPECIFICNE TESKOCE UCENJA

Ucenje podrazumijeva trajne promjene u ljudskom ponasanju ili potencijalu nastale kao
rezultat iskustva i interakcije sa svijetom (Driscoll, 2000). Uklju¢uje emocionalne, mentalne i
fizioloSke promjene nastale pod utjecajem odredenih sadrzaja ili drugih osoba.

Ucenje je proces kojim iskustvo ili viezba proizvode promjene u moguénostima obavljanja
odredenih aktivnosti (Zarevski, 1997).

Ucenje obuhvada usvajanje navika, informacija, znanja, vjestina i sposobnosti.

S glediSta danas aktualnih odredenja mogucde je promatrati u€enje kao cjeloZivotni proces
koji ukljuc¢uje promjene informacija i iskustava u znanje, vjestine, ponasanja i stavove.

Ljudi uce ,par excellence” (Nicholson i Fawcett, 2008).
Zbog dara prilagodbe okolini, ljudi koriste prilike ponudene za ucenje.

Vedi broj stru¢njaka smatra da su djeca rodena s intrinzicnom motivacijom, odnosno
prirodnom Zeljom da razumiju svijet oko sebe i postanu kompetentna. Djeca uglavhom
uZivaju u neformalnom ucenju zbog vlastite koristi i izvrSavaju zadatke koje sami postave.
Cak i kad naidu na teskoce, ¢esce se bore s njima i postavljaju nove izazove, nego §to
odustaju.

Ucenje im osigurava znanje necega $to ranije nisu znali, stjecanje znanja i vjestina, stjecanje
informacija kojima se mogu koristiti u novim situacijama. Osigurava im korist od poduke,
razvijanje inteligencije kao i stjecanje razlicitih perspektiva o svijetu (Westwood, 2004).

Vecina djece ulazi u Skolski sustav s mnogo entuzijazma, no krajem prvog razreda neka djeca
gube samopouzdanje zbog neuspjeha.

Neka od pitanja koja se vezu uz ovu promjenu:
= Kada/ zasto se deSava gubitak osjecaja kompetencije za ucenje (mogu to)?

= Postaju li djeca odjednom nesposobna za ucinkovito ucenje (npr. upravo nakon prvog
razreda)?

= Ucemu je problem?
= Jeli problem u djetetu?

Kroz dugi niz godina, ona djeca koja nisu uspjesno ucila dobivala su razlicite oznake — spori u
ucenju, u€enici s niskim postignuc¢ima, losi uéenici, uéenici koji zaostaju, teSko poucljivi,
ucenici s teSko¢ama, s teSkoéama ucenja. Nerijetko su dobivali i pogrdne nazive poput
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»glup”, ,bedast” i slicno. Termini poput spomenutih - ucenici s teSko¢ama, ucenici s
teskodama ucenja su se mijenjali kako su se mijenjale spoznaje o fenomenu kojega danas
prepoznajemo kao specificne teSkoée ucenja. Nacelno, ovaj se naziv odnosi na uéenike koji
nisu adekvatno napredovali prema zahtjevima Skolskog kurikuluma, posebno u temeljnim
podrucjima jezika, pismenosti i brojevne kompetencije/racunanja.

Prikaz 1: Akademski ishod i obiljeZja teSkocéa (preuzeto iz Fletcher, Lyon, Fuchs i Barnes,
2007)
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Skolovanje

Intervencija

Ovako postavljena mreza govori da teskoée ucenja predstavljaju opcéu kategoriju sastavljenu
od teskoca u specificnim akademskim domenama. Termin teskoce ucenja ponekad
zamjenjuje termin specificne teskoce ucenja upravo zbog postojanja teskoéa u specifi¢nim
domenama (ove zamjene bit ¢e protumacene kroz povijesnu perspektivu razvoja pojmova i
tumacenja fenomena).
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Koncept kojega iznose Fletcher i sur. (2007) se temelji na:

= individualnim razlikama u uéenju i postignuéu djece i odraslih vezanih uz
specificne nedostatke u govornom ili pisanom jeziku, a $to utjece na cjelokupno
adaptivno funkcioniranje (jake i slabe strane)

= potrebi da se teSkoée ucenja razvijaju kao primjenjivo podrucje posebne
edukacije prema socijalnim i politickim snagama (potreba da se osigura podrska
onima Cije karakteristike uc¢enja nisu “odgovarajuée” za obrazovni sustav).

Povijesni pregled termina vazan je zbog Cestih nejasnoéa u uporabi nazivlja — teSkoce ucenja
i specificne teSkoce ucenja, kao i razlikovanja znanstvenih objasnjenja pojmova i
zakonodavne osnove za ostvarivanje prava vezanih uz obrazovanje.

Povijest je, prema pregledu kojega daju Hallahan i Mercer (2001, prema Hallahan, Pullen i
Ward, 2013), moguce sagledavati kroz Sest vremenskih cjelina koje opisuju ishodiste
terminoloskih odredenja i daju osnovu danasnjih tumacenja.

= Europsko temeljno razdoblje (1800.-1920.)
= Americko temeljno razdoblje (1920.-1965.)
= Rano razdoblje (1965.-1975.)

= Razdoblje uévrséivanja (1975.-1985.)

= Nemirno razdoblje (1985.-2000.)

= Suvremeno razdoblje (2000. —)

Pregled razdoblja napravljen je prema prikazu kojega daju Hallahan, Pullen i Ward (2013) uz
preuzimanje opisa obiljezja tih vremena:

Zapocinje promatranjima odnosa mozgovnih oste¢enja i ponasanja pacijenata posebno s
obzirom na obiljezja u podrudju jezika. Istrazivaci ovog vremena uglavnom su usmjereni na
istrazivanja strukture mozga, ali i njegovih funkcija. Tako Paul Broca i James Hinshelwood
daju prve osnove za razumijevanje kasnijih obiljeZja vezanih uz teSkoce ucenja.

Franz Joseph Gall je prvi znanstvenik, lije€nik, koji je promatrao i opisao vezu ostecenja
mozga i intelektualnih teSkoc¢a, a na tim radovima nastala su i prva ispitivanja afazije. Gall je
odredio pravac istrazivanja kroz dvije postavke: funkcije u mozgu su lokalizirane i pravac koji
vodi u frenologiju (odredivanje dusevnih obiljezja prema obliku lubanje). Lokalizacija funkcija
u mozgu, unato€ zanemarivanju ove pretpostavke, dalje se istrazuje u radovima Johna
Baptiste Bouillauda, dekana francuske Medicinske Skole, koji je upozorio na ulogu korteksa
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(za kretanje i senzoricku percepciju) kao i na potrebu razumijevanja lociranosti govora u
mozgu. Na ove radove nastavljaju se radovi kojima Paul Broca daje novi uvid u ulogu dijelova
mozga (kasnije je po njemu nazvan i dio motori¢kog govornog podrucja - Brocino podrucje)
te 1874. iradovi Carla Wernickea kroz opis senzorne afazije. U razdoblju oko 1872. Sir
William Broadbent po prvi puta govori o Citanju i opisuje slucaj gubitka vjestine Citanja
vezano uz oSteéenja mozgovnog podrucja odgovornog za jezik: lijevog frontalnog reznja.
Adolf Kussmaul daje prikaz , sljepoée za rije¢” — fenomena nemogucénosti ¢itanja unatoc
¢injenici da je uredno vizualno funkcioniranje, intelektualne sposobnosti i govor. Ubrzo
nakon toga pojavljuje se termin disleksija koji zamjenjuje termin sljepoéu za rijec. O disleksiji
piSe Rudolf Berlin, a pojava se veZe uz probleme u angularnoj vijuzi. James Hinshelwood
opisuje disleksiju, pojavu za koju je uocio da se ocituje prvenstveno u loSem vizualnom
pamceniju za rijeci i grafeme.

Odreduju ga istraZivanja i opisi odstupajuéih ponasanja koja su vezana uz svladavanje
Skolskog gradiva s posebnim naglaskom na provodeniju ispitivanja Citanja. Ovo je razdoblje
vezano uz niz znanstvenica koje se bave istrazivanjem — Grace Fernald, Marion Monroe,
Laura Lehtinen, Anna Gillingham... Njihova istraZivanja i napori usmjereni su na trazenje
odgovarajucih intervencijskih postupaka koji bi rezultirali boljim uspjehom djece s
teSkocama u skolama.

Istrazivadicama se pridruzuje Samuel Orton, bavedi se uc¢enicima s teSko¢ama i zaklju€ujuci
da IQ nije uvijek pokazatelj stvarnih intelektualnih kapaciteta, posebno kod ucenika s
teskoéama citanja (Sto je u skladu s danasnjim gledistima). Upozoravao je na broj djece s
tesko¢ama citanja, navodeci oko 10% takve djece, kao i na Cinjenicu da se za vrijeme citanja
aktivira vise mozgovnih podruéja. Utemeljio je teoriju problema dominacije kod teSkoca
¢itanja. Nastojao je razviti i metodu za prevladavanje tesko¢a. Nazvana je Orton -
Gillinghamova metoda i s njom zapocinje razdoblje objave postupaka koji bi trebali pomoci
osobama s teSko¢ama Citanja. Javljaju se i druge metode — Marion Monroe objavljuje
,Sinteticko fonetski pristup poucavanju ¢itanja“, a Grace Fernald metodu — ,,Pogledaj i reci”.

U ovom razdoblju djeluje najznacajnija osoba koja je unaprijedila ¢itavo podrucje teskoca
ucenja i razumijevanja fenomena specificnosti - Samuel Kirk. On unosi promjene u shvacanje
sposobnosti i nesposobnosti idejom proizaslom iz rada s djecom s intelektualnim teSko¢ama:

(1) djeca s teskocama, kasnije ona koja se nazivaju djeca s teSko¢ama ucenja, imaju niz
intraindividualnih razlika i

2) procjena je klju€na za poducavanje - razvoj lllinois testa psiholingvistic¢kih sposobnosti
(Hlinois Test of Psycholinguistic Abilities - ITPA test; Kirk, Mc Carthy i Kirk, 1961).
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Uslijedila su istrazivanja percepcije, motorickih funkcija i paznje.

Alfred Strauss i Heinz Werner daju doprinos razvoju polja kroz podjelu djece s
intelektualnim tesko¢ama na grupu egzogenih slucajeva (osteé¢enje mozga) i endogenih
slucajeva (s obiteljskom anamnezom). Upozorili su na potrebu uvaZavanja Cinjenica da
ispitivanja i rezultati na testovima nisu dostatni za provodenje postupaka koji bi osigurali
ispravan pristup kako bi ova djeca mogla uciti. Potrebna je funkcionalna analiza, odnosno
odredenje razine funkcionalnog oStecenja kako bi se odredili odgovaraju¢e nacini
posredovanja i poduke.

Studije djece s cerebralom paralizom koje je proveo William Cruickshank dale su doprinos
razumijevanju teskoca ucenja jer su, osim do tada istraZivanih slucajeva intelektualnih
teSkoc¢a, promatrani sasvim drugi aspekti teskoéa ucenja, usmjereni posebno na
perceptivno -motoricku komponentu u¢enja s manjim osvrtom na ¢itanje. Isticanje
perceptivno -motorickog aspekta dovelo je do razvoja testova u tom podrucju — tako 1964.
nastaje Frostig razvojni test vizualne percepcije (Frostig Developmental Test of Visual
Perception - DTVP), autorice Marianne Frostig (1964). Javila se i postavka dominantne
hemisfere i tzv. unilateralnosti funkcija koja je proizvela i neke programe poducavanja i
poucavanja koji su snazno kritizirani. No, doprinosi spoznaja iz ovog razdoblja znacajni su za
razumijevanje teskoca uéenja/specifi¢nih teskocéa ucenja.

Za razliku od prethodnih razdoblja u kojima je najvaznija uloga istraZivaca, posebno lije¢nika,
ovo je razdoblje roditelja i nastavnika. ObiljeZzavaju ga organizacije koje se zalazu za prava
djece s teSko¢ama da bi im osigurali moguénosti edukacijskog programiranja, odnosno pravo
na odgovarajuce obrazovanje. Knjiga Samuela Kirka: Obrazovanje izuzetne djece (Educating
Exceptional Children; 1962) daje prvu definiciju tesko¢a ucenja razumijevajuci razlike
teskoca ucenja kod tzv. poznatih razloga (npr. intelektualne teskoce ili npr. ostecenje vida) i
onih sluéajeva gdje postoji odstupanje, zaostajanje ili teSkoc¢a u procesima govora, jezika,
¢itanja, pisanja, aritmetike ili ostalih Skolskih vjestina koje nastaju zbog mozgovne disfunkcije
i/ili emocionalnih i ponasajnih smetnji. U tom razdoblju nastaje i Americko udruZenje za
teSkoce ucenja (Learning Disabilities Association of America - LDA). Tek nekoliko godina
kasnije, pod utjecajem ove definicije, nastaje novo glediste koje opisuje sustinu specifi¢nih
teskoda ucenja, a koju objavljuje Barbara Bateman, 1965.:

Djeca koja imaju teskoce ucenja su ona koja pokazuju nesrazmjer izmedu procijenjenih
potencijala i stvarnog uspjeha u obrazovanju vezano uz temeljna odstupanja u procesu
ucenja koja nisu povezana s vidljivim odstupanjima sredisnjeg Zivéanog sustava i koja nisu
sekundarna posljedica opcih intelektualnih teskoca, nedostatnih edukacijskih ili kulturalnih
poticaja i okolnosti, teskih emocionalnih smetnji niti senzorickih nedostataka.
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U SAD-u se tijekom ovog razdoblja provode projekti s ciliem odredenja teskoca ucenja, a oni
razvijaju nove definicije koje uvode i novosti u razumijevanju fenomena. Tako ve¢ 1969.
definicija koju daju Norris Haring i Barbara Bateman donosi kriterije za teSkoce uéenja:

(1) nesrazmjer procijenjenog akademskog potencijala i stvarne razine akademskog
funkcioniranja, odnosno disfunkcije u procesima ucenja

(2) odstupanja u funkcioniranju sredisnjeg Ziv€anog sustava / mogu i ne moraju biti prisutna
(3) teskoce nisu posljedica ve¢ spomenutih stanja (Bateman, 1965).

Oslanjajudi se na ove definicije i kriterije, nastaje Zakon o obrazovanju hendikepiranih osoba
(Education of the Handicapped Act) u kojem su izjednacCena prava djece s teSko¢ama ucenja i
djece s drugim, tzv. ,tradicionalnim” teSko¢ama. Roditelji djece s ,tradicionalnim”

teSko¢ama su u strahu da ¢e zbog Sirenja prava imati manje podrske i pomocdi za svoju djecu.

Americki ured za obrazovanje (US Office of Education) objavljuje 1968. definiciju koju je
predlozio Kirk, a koja osigurava prava djeci s dijagnozom teskoéa ucenja:

Djeca sa specifiénim teskocama ucenja pokazuju nedostatke u jednom ili vise psiholoskih
procesa ukljucenih u razumijevanje i koristenje govornog i pisanog jezika. To se moZe iskazati
u tesko¢ama slusanja, razumijevanja, govora, citanja, pisanja, spellinga ili aritmetike.
Ukljucuje stanja koja su oznacena kao perceptivni nedostaci, oStecenja mozga, minimalna
mozgovna oStecenja, disleksija, razvojna afazija i sl. Ne odnosi se na probleme ucenja koji su
primarno vezani uz ostecenja vida, sluha ili motoricka ostecenja, intelektualne teskoce,
emocionalne smetnje ili nepovoljne okolinske uvjete.

Za ovo razdoblje vazni su i radovi Helmera Myklebusta (Johnson i Myklebust, 1967),
posebno u nekim odredenjima vezanima uz intervenciju u podrucdju jezika, ¢itanja i pisanja.
On se zalaZze za uporabu ideje kvocijent ucenja koji ukljucuje potencijal za u¢enje (temeljen
na mentalnoj dobi, Zivotnoj dobi i obrazovnoj dobi) u odnosu na ostvareni potencijal
(rezultat na standardiziranom testu postignuca).

Ovo je vrijeme u kojem se i definicija i savezni zakoni vezani uz teskoce ucenja pocinju
primjenjivati. Zakon o obrazovanju sve hendikepirane djece (Education for All Handicapped
Children Act - EAHCA), potpisan 1975. zahtijeva da sve Skole osiguraju odgovarajucu
edukaciju za svu djecu, ukljucujuéi i djecu s teSkocama ucenja.

Definicija koja se koristi od 1968. gotovo je jednaka onoj koja se koristi danas i koju 1977.
koristi Americki ured za za obrazovanje (US Office of Education):
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Termin , specificne teskoce ucenja” oznacava teskocu u jednom ili vise psiholoskih procesa
ukljuc¢enih u razumijevanje ili uporabu jezika, govornog ili pisanog, sto se moZe iskazati u
nedostatnoj sposobnosti slusanja, govorenja, Citanja, pisanja ili matematickog racunanja.
Termin ne ukljuluje djecu koja imaju teskoce ucenja koje su primarno rezultat vizualnih,
slusnih ili motorickih ostecenja, ili intelekatualnih teskoca, ili emocionalnih smetnji, ili
nepovoljnih okolinskih, kulturoloskih ili ekonomskih prilika.

Kao dodatak definiciji dodaje se kriterij koji kaze da se status temelji i na znacajnom
nesrazmjeru postignuca i intelektualnih sposobnosti.

Profesionalne organizacije koje se bave teskoéama ucenja, a krovna je Nacionalni odbor za
teSkoce ucenja (National Joint Committee of Learning Disabilities) predlaZzu definiciju:

Teskoce ucenja su krovni termin koji govori o razli¢itoj grupi poremecaja koji se ocCituju
znacajnim teskoéama u stjecanju i uporabi slusanja, govora, Citanja, pisanja,
razumijevanja ili matematickih sposobnosti. Ovi poremecaji su u samoj osobi i
pretpostavlja se da su posljedica disfunkcije sredisnjeg Zivéanog sustava. Premda se
teskoce ucenja mogu javiti istovremeno s ostalim teSkoc¢ama i stanjima (npr. senzorickim
ostecenjima, intelektualnim teskocama, socijalnim i emocionalnim smetnjama) ili zbog
okolinskih cimbenika (kulturoloskih razlika, nedostatne poduke, psihogenih cimbenika),
one nisu direktna posljedica ovih stanja ili utjecaja (Hammill i sur. 1981).

Razli¢itost definicija proizlazi iz potrebe stvaranja Sto Cvrs¢ih zakonskih uporista koja bi
osigurala brigu i prava na podrsku i pomo¢ u Skolama, jednaku za svu djecu koja imaju
tesSkoca, bez obzira na etiologiju.

U domeni specifi¢nosti, potencijal koji djeca sa specificnostima imaju predstavlja vazan dio
za odredenje svih ishoda. Taj potencijal je dobar i on upucuje na potrebu posebnih oblika,
nacina i postupaka obrazovanja kako bi se ostvario.

U ovom razdoblju u SAD-u djeluje pet instituta usmjerenih k primjeni istraZivanja vezanih uz
teskoce ucenja (Columbia University center; centri na University of lllinois/Chicago;
Univeristy of Kansas; University of Minnesota; University of Virginia).

Radovi koji proizlaze sve ¢eSée mnogo tocnije opisuju ne samo teskoée vec i jake strane koje
osobe s teSkocama ucenja posjeduju (npr. opisi socijalnih vjestina koje daju Hallahan i Bryan,
1981).

Ovo je razdoblje u kojem se udvostrucio broj ucenika s teSko¢ama ucenja, a $to je postavilo
zahtjeve prema Skolama i postavilo pitanja mogucnosti osiguravanja podrske i pomodi za sve
ove ucenike.
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Ponovo se razmatra definicija teskoc¢a ucenja/specifi¢nih teskoc¢a ucenja u koju tadasnja
krovna Udruga odraslih i djece s teSko¢ama ucenja i razvojnim tesko¢ama (Adults and
Children with Learning and Developmental Disabilities - ACLD), danas Americko udruZenje za
teSkoce ucenja (Learning Disbilities Association of America - LDA), uvodi perspektivu trajnog,
cjeloZivotnog stanja kao i utjecaja koju ove teskoce mogu imati na samopouzdanje,
edukaciju, odabir zanimanja, socijalizaciju i dnevne aktivnosti. U definiciji ACLD-a viSe se ne
navode kriteriji iskljuCivanja (uredna inteligencija, motorika, senzorika, kulturoloske prilike,
socijalne prilike, uvjeti za uc¢enje i odgovarajuéa poduka).

Novi zakonski okvir — Zakon o obrazovanju osoba s teSko¢ama (Idividuals with Disaiblities
Education Act - IDEA) usvojen 90. - te godine proslog stoljeca temelji se na EAHCA i definiciji
koju je EAHCA usvojio jos 1975., a koja govori o specificnim teSkocama ucenja i u kojem je
ponovno istaknuta potreba posebnih oblika obrazovanja za ucenike s teSkoéama ucenja, sve
u skladu s Kirkovim idejama iz 1962.

Ovo je vrijeme u kojem se dogada preokret vezan za deinstitucionalizaciju — nastojanja da se
sva djeca, bez obzira na vrstu i tezinu teSkoda, ukljuce u redovne Skole i to kroz cijelo
vrijeme. Ovaj pokret donosi preokret na razini Skolovanja, posebno u smislu osiguravanja
podrske jedan na jedan, moguénosti provodenja nastave s aspekta nastavnika i uloge koju
ima posebni struénjak — engl. special teacher.

U ovom razdoblju izranjaju spoznaje o vaznosti fonoloske svjesnosti kao najsnaznijeg
prediktora Citanja, definira se disleksija i to upravo kroz nedostatne fonoloske vjestine.

U domeni specifi¢nih teSkoda istraZzivanja su usmjerena na bioloSku osnovu tesko¢a ucenja
(Geschwind i Galaburda, 1985).

Klju¢ni problem koji se u ovom razdoblju prenosi jos iz prethodnog razdoblja — nesrazmjer
izmedu potencija i postignuca (od prijedloga kojega su dali Marion Monro, Barbara Bateman
i Helmer Myklubust) se utemeljio kao kriterij prepoznavanja specificnih teSkoéa ucenja
(Frankenberger i Fronzaglio, 1991). Mnogi kriti¢ari ovog stava naglasavaju da ta formula nije
pouzdana za prepoznavanje ucenika s teSko¢ama ucenja (Fletcher i sur., 2001 prema
Hallahan, Pullen i Ward, 2013). Naime, ucenici sa i bez tog nesrazmjera se ne razlikuju na
mjerama specifi¢nih vjestina i sposobnosti kao Sto je fonoloska svjesnosti, ortografsko
kodiranje, kratkoro¢no pamdéenije ili prizivanje rije¢i. Upravo iz tih razloga stvaraju se novi
kriteriji za prepoznavanje/dijagnosticiranje osoba s teSko¢ama ucenja i oni se temelje na
fonoloskoj procjeni i tretmanu. Pristup koji istiCe vaznost tretmana uvodi razumijevanje
teskoda ucenja u novo razdoblje koje ¢e se temeljiti na odgovoru na intervenciju ( Response
To Intervention - RTI).
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Suvremeno razdoblje primjenjuje spoznaje svih prethodnih razdoblja uz koriStenje rezultata
napretka u nizu grana vezanih uz specificne teSkoée uc¢enja. U domeni neuroloske osnove
specifi¢nih teSkoca ucenja novosti su vezane uz uporabu novih tehnika neuroloskih pretraga
koje daju uvid u mozgovno funkcioniranje i mozgovne strukture uklju¢ene u aktivnosti
¢itanja, pisanja i racunanja. Neurobiologija, posebno genetska osnova, znacajno je
unaprijedila spoznaje o postojanju predispozicija i izdvajanja rizicnih ¢imbenika za specificne
teSkoce (Miller i McCardle, 2011).

Spomenuti postupci odgovora na intervenciju (Response To Intervention) klju¢ni su kriterij
za odredivanje teskoca ucenja u 20. st. unatoc¢ najées¢e spominjanom i primjenjivanom
kriteriju nesrazmjera potencijala i postignuca. Odredenje RTI postupaka nije jedinstveno, no
uglavnom svi autori navode potrebu za dvije razine postupaka:

(1) Oni koji se najprije provode kao izuzetno kvalitetno poducavanje u zajednickom
okruzenju. Ukoliko ovakav nacin ne daje Zeljeni napredak u akademskim vjestinama,
potrebno je osigurati snaznije mjere usmjerene na individualnu razinu intervencije.

(2) Individualno usmjerena intervencija. Tek ukoliko u¢enik ne odgovara na ovu posebno
oblikovanu intervenciju (intervencija druge razine), upucuje se na cjelovitu procjenu.

Ovakvim na¢inom mogucde je da se, za one ucenike koji odgovore na prvu razinu intervencije
i kod kojih se dogode promjene u smislu poboljSanja razine postignuca, ne ostvari
mogucénost za daljnji individualizirani program (Individualized Education Program). Kako se
postupci provode kad se problemi tek jave, dakle uglavhom izmedu drugog i petog razreda,
moguce je da se kasnije pokaze da trajanje same kvalitetne poduke samo do neke dobi
osigurava pomoc. Generalno je moguce da ta poduka nije dostatna da nestanu teskoce vec
se one javljaju i kasnije jer u¢enik zapravo treba individualiziranu prilagodbu.

Suvremeno razdoblje ima mnoStvo izazova — vezani su uz nejednake mogucnosti istrazivackih
aktivnosti kao i nejednake moguénosti primjene dosadasnjih spoznaja. Narocito se to odnosi
na sustave odgoja i obrazovanja u zemljama koje su osvijestile vaznost primjene spoznaja
vezanih uz obrazovanje ucenika s teSko¢ama ucenja, ali nisu i zakonski popratile ova znanja
kroz propise. Razlog tome su ulaganja i to posebno u stru¢njake kroz sustavne edukacije, ali i
u opremu. Neke zemlje unato¢ odgovarajuc¢im propisima i zakonskoj osnovi ne provode
propisano pa sve ostaje ,,samo mrtvo slovo na papiru“, a sto ne osigurava napredak u smislu
uvazavanja teskoda i prava na odgovarajuée obrazovanje, odnosno rezultira krSenjem prava
djece na odgovarajuce obrazovanje (Blazi, Vancas i Znaor,2003).

Americka iskustva u pogledu specificnih teskoéa ucenja su najcesée opisivana jer su ona
predvodila spoznaje i zakonsku regulativu koja je, zapravo, oblikovala kategoriju specifi¢nih
teskoda ucenja u cijelom svijetu.
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Ono sto danas suvremeni americki zakonski sustav vezan uz teskoce razlikuje od europskog,
odnosno primjerice Velike Britanije, jest u razumijevanju statusa kojim se dolazi do
ostvarivanja prava na posebne oblike pomoci i podrske tijekom obrazovanja.

U Velikoj Britaniji se djeca koja trebaju vise pomodi i podrske u Skoli (a Sto proizlazi iz njihova
loSijeg svladavanja kurikuluma) smatraju djecom s posebnim obrazovnim potrebama. Ova
djeca ne moraju prodi formalnu procjenu, odnosno mnoga od njih nemaju formalne
dijagnoze i ne moraju nuzno imati podatke koja je teskoéa razlog losijih postignuca (npr.
disleksija). Super kategorija posebnih obrazovnih potreba dozvoljava djeci s razli¢itim
oblicima teskoca ostvarivanje prava na pomo¢ i podrsku (Florian i sur., 2006). Kategorija
specifi¢nih teSko¢a ucenja ulazi u ovaj sustav. Naime, kategorija posebnih obrazovnih
potreba je na neki nacin zamijenila sve vrste teSkoc¢a pri ¢emu nema stigmatizacije u smislu
razlika pojedinih teSko¢a i poremecaja. Kategorija posebnih obrazovnih potreba definirana
je najprije kroz odredbe Zakona protiv diskriminacije teskoca (Disability Discrimination Act -
DDA; 1995) i dokumentu Posebne obrazovne potrebe i teSkoce (Special Education Needs
and Disability - SENDO, 2005).

Suprotno, americki sustav se zasniva na odredivanju kategorije teskoca i samo ona djeca koja
imaju prepoznate — dijagnosticirane teskoce (nalaz i misljenje) mogu ostvariti pravo na
pomoc i podrsku. Pri tome je vrlo vazno koje su to dijagnoze koje pripadaju kategoriji
teskoda: upravo u tom pravcu su se nastojale Sto tocnije odrediti specificne teskoce ucenja.
Prava se ostvaruju zahvaljujuci Zakonu o Amerikancima s teSko¢ama (Americans With
Disabilities Act - ADA; 2009) koji proizlazi iz niza ranijih zakona (veé¢ spomenutog) - Zakona o
obrazovanju sve hendikepirane djece (The Education for All Handicapped Children Act -
EAHCA, 1975) i Zakona o obrazovanju osoba s tesko¢ama (/dividuals with Disaiblities
Education Act - IDEA) i Zakona o obrazovanju sve hendikepirane djece (Education of All
Handicapped Children Act — IDEA, 1990).

Pravac u kojem idu i americka i europska praksa obrazovanja u domeni teskoéa je
osiguravanje pomodi i podrske za sve kojima je to potrebno, bez isticanja i stigmatiziranja u
bilo kojem pogledu, a sa svrhom ostvarivanja temeljnog cilja obrazovnih sustava: prava na
obrazovanje i koristi od poucavanja.

Sagledavanje cjelokupnog konteksta nastanka i primjene termina specificne teskoée ucenja
kao i promjena koje su se desavale u svijetu vezano uz ovu kategoriju, odnosno uz ovu
dijagnozu, neophodno je kako bi se razumjele specifiéne teskoce uéenja u Hrvatskoj,
dinamika njihova razvoja i shvaéanja koja su danas prihvacena. Posebno je to vazno za
ostvarivanje prava osoba koje pripadaju populaciji sa specificnim teSko¢ama, ali i svijesti o
potrebi uvazavanja osobitosti specifi¢nih teskoéa, odnosno poremecdaja. Razumijevanje
povijesne pozadine pokazuje da u Hrvatskoj postoji jednak put kao Sto su to putevi drugih
zemalja europskog i ameri¢kog podneblja. lako je vidljivo kasnjenje u razumijevanju

10



Specificne teskoée ucenja

fenomena, posebno s aspekta ostvarivanja prava, mnoge spoznaje i promjene uvedene su
tek neznatno iza dogadaja koji su unaprijedili podrucje specifi¢nih teskoc¢a uéenja u svijetu.

Stanje u Hrvatskoj, uvazavajuci razdoblja koja su ranije opisana, moze se podijeliti na Cetiri
razdoblja:

(1) Sedamdesete i osamdesete godine proslog stolje¢a - osvjeStavanja postojanja fenomena
teskoca ucenja/ specificnih teskoca ucenja (uporaba na razini sinonima). U tom
pocetnom razdoblju domadi istrazivaci uglavnom preuzimaju spoznaje iz istrazivackog
rada, posebno medicinske spoznaje, o teSko¢ama ucenja, u svrhu obrazovanja
strucnjaka koji se ovim fenomenima bave (nekadasnje podrucje defektologije, uze
podrucje logopedije).

Istovremeno u sustavu obrazovanja, odnosno u Skolskom sustavu, nastavnici prepoznaju
uglavnom ucenike s loSim postignucéima - one koji postizu slabiji Skolski uspjeh, a koje
nerijetko povezuju s odstupanjima u nekim specifiénim podrucjima, najcesée Citanju,
pisanju i matematici, no ne svrstavaju ih u kategoriju onih koji imaju teSkoc¢e. U Skolskom
okruZzenju ne koristi se termin teskoée ucenja u smislu u kojem definicija postoji u
americkom (pai europskom okruzenju).

(2) Osamdesete godine proslog stoljec¢a, do pocetka 21. stoljeéa: pocetak snaznijih
inkluzivnih nastojanja — u redovne Skole zapocinje ukljucivanje djece s razlicitim
teskoéama, ali ne samo onih ,tradicionalno” prihvaéenih teskoca veé i proces
osiguravanja podrske za onu djece koja iz drugih razloga trebaju podrsku u ucenju, kao
npr. djeca pripadnici manjina ili djeca iz siromasnih obitelji (Igri¢ i sur., 2015), a Sto
stavlja sustav obrazovanja u posve nove okolnosti i pred nove zahtjeve. U ovom
razdoblju zapocinje ucestalije prepoznavanje djece koja imaju teSkoée i ne mogu
svladavati ili otezano svladavaju kurikulum, a nemaju vidljive teskoce, kao i pokusaji
da im se osigura pomo¢ i podrska pri u¢enju (nastavnicki pokusaji da se npr. smaniji
koli¢ina gradiva, pojednostave zahtjevi, dogovara ispitivanje i sl.). Nastavnici, ali i
roditelji, uglavnom su svjesni da ova djeca pokazuju specifiéne nedostatke i to posebno u
Citanju, pisanju i matematici, no tesko je razumljivo iz kojih razloga jer ,generalno mogu
dobro funkcionirati izvan zahtjeva ¢itanja, pisanja, matematike”, a znanja o ovom
fenomenu su nedostatna. Teskoce su u razumijevanju i prihvacanju ovog nesrazmjera
(Sto se moze dobro razumjeti iz Cesto postavljanih pitanja i tvrdnji kao npr. , Kako je tako
pametan, a ne moze Citati i pisati? Ili: ,Sve je u redu, ali matematiku uopée ne moze
svladati“). Unato€ ovim saznanjima, proces utvrdivanja tesko¢a — procjena, se rijetko
provodi jer su opcenito jos uvijek nedostatna znanja o specificnim tesko¢ama ucenja.
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Uz politiku inkluzivnog obrazovanija, tijekom ovog razdoblja, zapocinje koriStenje
termina ucenici s teSko¢ama ucenja za ucenike s intelektualnim teSko¢ama uklju¢ene u
redovne sustave obrazovanja. Ovakva uporaba naziva dovodi do nerazumijevanja tko su
zapravo ucenici s teSko¢ama ucenja, posebno kod nastavnika, ali i roditelja. Time je
narus$eno prihvacanje teskoca uc¢enja kao identiteta vezanog uz tzv. isklju€ujuce kriterije
- postojanje uredne inteligencije, odsustvo bilo kakvih senzorickih, motoric¢kih oStecenja,
postojanje dobrih socio-kulturnih prilika i odgovarajuée poduke - i pojavi neuspjeha u
savladavanju Skolskih zahtjeva unatoc ispunjavanju tih kriterija.

Koristenje termina teSkoce ucenja za svu djecu koja iz bilo kojih razloga ne mogu
svladavati Skolsko gradivo (a $to je preuzeto iz politika zemalja koje su takvim
ujednacavanjem nastojale zakonskom osnovom za svu djecu koja dobro ne napreduju
osigurati pomoc i podrsku, SAD, UK), u nasim uvjetima kad se joS ne razumiju znacajke
fenomena specifi¢nih teskoca, otezava prepoznavanje djece sa specificnim teSko¢ama.

U tom razdoblju, toc¢nije devedesetih godina pocinju se koristiti termini poremecaji
¢itanja — kao svojevrstan prijevod termina disleksija, odnosno poremecaj pisanja (kao
prijevod termina disgrafija), poremecaji matematickih sposobnosti (prijevod termina
diskalkulija). Koriste se i termini teSkoce Citanja, pisanja i matematike. S vremenom se
udomacuju i termini disleksija, disgrafija, diskalkulija. Za djecu kod kojih postoje ove
procjene/dijagnoze zajednicko je obiljezje da pokazuju los uspjeh s obzirom na zahtjeve
Skolskog kurikuluma i iskazuju teskoc¢e ucenja vezane uz neovladanost temeljnim
vjestinama Citanja, pisanja i matematike. Po svojim obiljeZjima odgovaraju skupini sa
specificnim teskocama u smislu u kojem to definira Kirk, 1968., odnosno klju¢ni americki
zakonski akt — IDEA koji nastaje u ovom razdoblju.

Zbog uporabe termina teSkoce ucenja na neodgovarajuci nacin (zamjena za
intelektualne tesSkoce), a sa svrhom jasnog oznacavanja posebnosti djece s teSko¢ama
ucenja u smislu zadovoljavanja tzv. isklju€ujuéih kriterija, te u skladu s nazivljem u svijetu
— specific learning disabilities zapo€inje se i u Hrvatskoj krajem proslog stoljeca koristiti
termin specificne teskoce uc¢enja. Uporaba je vezana i uz nastojanja roditelja da
osiguraju viSe razumijevanja za probleme koje imaju djeca s ovim teSko¢ama, a $to
rezultira i osnivanjem Hrvatske udruge za disleksiju (HUD) 1992. godine.

Dodatak specifi¢ne uz teSkoée ucenja (premda vec uvrijeZzen u stranoj literaturi) iskazuje
potrebu da se jasnije odvoje slucajevi kojima je potrebna pomoc i podrska u Skolovanju
(bas kao Sto je potrebna i djeci s tradicionalno prepoznatim tesko¢ama), ali na posve
drugaciji nacin i uz razumijevanje osobitosti funkcioniranja ove djece. Pri tome se
zapravo istice specificnost na nacin: ,,sve je ostalo u redu (posebno se misli na
intelektualni potencijal), a specifi¢no je to Sto postoje znacajni problemi vidljivi u ¢itanju,
pisanju, matematici — jednoj od ovih vjestina, dvjema ili svima“.
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U pocecima uporabe pojma specificne teskoée ucenja nastojalo se jasno isticati
dijagnoze koje su bile unutar ovog krovnog termina - disleksija, disgrafija, diskalkulija,
a potom i dispraksija, ADHD i ADD kako bi se ove teskoce odijelile od svih ostalih
teskoca ucenja.

U ovom razdoblju znacajan pomak predstavlja uporaba termina specificne teskoce u
ucenju koji se javlja u zakonskim aktima: Pravilnik o osnovnoskolskom odgoju i
obrazovanju ucenika s teskocama u razvoju (NN 59/1990) navodi Orijentacijsku listu
vrsta i stupnjeva teskoéa u razvoju u kojoj se istice:

Specificne teskoce u u¢enju su smetnje u podrudju:
- (Citanja (disleksija, aleksija),
- pisanja (disgrafija, agrafija) te
- racunanja (diskalkulija, akalkulija).

lako je ovo prvo spominjanje termina u smislu zakonske osnove za ostvarivanje prava na
podrsku i pomoc, stvarne aktivnosti u Skolama jos su daleko od pravih prilagodbi i
uvazavanja teSkoda.

Zakonski okvir uvjetuje da kategorija specificnih teSkoéa ukljucuje dijagnoze koje nemaju
zajednicku razvojnu osnovu (s istrazivackog i aspekta prakti¢nog stru¢nog rada nisu spojive),
no predstavlja pokusaj uvazavanja Cinjenice da su nekoj djeci u obrazovnom sustavu
potrebne prilagodbe tijekom Skolovanja.

(3) Pocetak 21. stolje¢a — ovo je razdoblje prihvadanja specifi¢nih teSkoéa ucenja kao
nadredenog pojma koji podrazumijeva dijagnoze disleksija, disgrafija, diskalkulija,
dispraksija te ADHD | ADD dijagnoza. Ponekad se ovim dijagnozama dodaju i neverbalne
teskoce ucenja.

Zajednicka obiljezja ovih fenomena odrazavaju se u Cinjenici da njihovi opisi ukazuju na
nesrazmjer izmedu potencijala i obrazovnih postignuca, posebno u Citanju, pisanju i
matematici. Kriterij temeljem kojega ova djeca najéesce dolaze na procjenu je upravo
spomenuti nesrazmjer, odnosno prepoznavanje neodgovarajuéeg Skolskog uspjeha kod te
djece i trazenja objasSnjena tog neuspjeha. S obzirom na i dalje vazeci zakonski okvir
(Pravilnik iz 1991. i Orijentacijska lista) prema kojem se podrska moze ostvariti temeljem
statusa ,specificne teskoée u ucenju” nije rijetkost da se u procesu procjene, odnosno
postavljanja dijagnoze navodi samo specifi¢ne teskoce u ucenju ili se moze izdvojiti neka od
dijagnoza koje su navedene u Orijentacijskoj listi (disleksija, disgrafija, diskalkulija), kako bi
dijete ostvarilo pravo na podrsku i pomo¢. Pri tome se procjena ne vrsi u sustavu
obrazovanja vec u pravilu u sustavu zdravstva i socijalne skrbi, Sto rezultira dijagnozom
(logopedskom, odnosno logopedsko-psiholoskom). Kako su za odobravanje prilagodbi u
sustavu obrazovanja nadleZne jedinice lokalne uprave, odgovorne za Skole, one odobravaju
ili ne odobravaju preporuceni oblik Skolovanja. Ti oblici Skolovanja mogu prema Pravilniku
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biti: ,,...redovni ili prilagodeni nastavni programi individualiziranim postupcima i posebnom
dodatnom pomodi defektologa odgovarajuée specijalnosti“.

Unatoc Cinjenici da je s pocetkom 21. stoljeca znaCajno snaznija svijest o obiljezjima
specifi¢nih teSkoca ucenja, kako u Skolskom sustavu tako i opcenito u javnosti, zakonski okvir
ne osigurava stvarnu pomoc i podrsku za ucenike jer u Skolama nedostaje stru¢njaka
logopeda koji mogu sudjelovati u izradi potrebnih prilagodbi kao i u neposrednom radu s
ucenicima sa specificnim tesko¢ama ucenja, a sami nastavnici nemaju dostatnu razinu znanja
za provodenje kurikuluma za djecu sa specifiénim teSkocama uéenja. U sustavu zdravstva,
gdje se obavlja procjena (dijagnostika) takoder nedostaje struc¢njaka.

Snaga roditeljskih zahtjeva kojima traZe primjereno obrazovanje ucenika sa specifi¢nim
teSko¢ama ucenja i napori stru¢njaka za uvazavanjem osobitosti koje iskazuju osobe sa
specificnim teSko¢ama ucenja, mijenjaju sliku javnosti o samom fenomenu i rezultiraju
pomacima u ostvarivanju prava.

No, to joS uvijek ne osigurava sustavno kvalitetno prepoznavanje teskoéa kao niti prilagodbe
tijekom Skolovanja.

U razdoblju od 2010. na razini istrazivackih i znanstvenih aktivnosti nastoji se razviti svijest o
vaznosti primjene intervencije (Lencek i Pereti¢, 2010) i pracenja tzv. odgovora na
intervenciju (RTI). lako bi to trebalo biti uporiste za procjenu/ dijagnostiku, intervencija se,
zapravo, u hrvatskim skolama ne provodi kroz preporucane oblike — prvotno u smislu rada na
kvaliteti nastave prilagodenoj u¢enicima sa specifiénim teSkoéama ucenja, a zatim, ukoliko
prva razina ne daje rezultate kroz jos snazniju intervenciju (Fletcher i sur., 2013).

Kod nas postoji moguénost prilagodbe nastavnih cjelina i dijelova samo za pojedinca i one
se iskazuju u obrascu Individualiziranog obrazovnog programa (ne kroz neposrednu
nastavu) koje moze nadopuniti rad s u¢enikom kroz individualne i grupne tretmane (koje
logoped provodi s u¢enikom).

4) Razdoblje od 2015. do danas. Pravna osnova specificnih teskoca ucenja se mijenja s
prihvaéanjem novog oblika Pravilnika o osnovnoskolskom i srednjoSkolskom odgoju i
obrazovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju iz 2015. (NN 24/2015), koji u podrudju
specifi¢nih teskodéa ucenja prosiruje kategorije navedene u Orijentacijskoj listi:

,»,3.2. Specificne teSkoce u ucenju su smetnje u podrucdju:

3.2.1. ¢itanja (disleksija, aleksija),

3.2.2. pisanja (disgrafija, agrafija),

3.2.3. racunanja (diskalkulija, akalkulija),

3.2.4. specifitni poremecaj razvoja motorickih funkcija (dispraksija)
3.2.5. mjeSovite tesSkoce u uceniju,

3.2.6. ostale teskoce u ucenju.”
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Sirenje kategorije specifi¢nih tegkocéa uéenja pokazuje svjesnost sustava (zakonodavca) da se
u odgoju i obrazovanju nalaze djeca koja imaju potrebu za drugacijim oblicima obrazovanja
od redovnog. Tako djeca koja imaju dispraksiju ulaze u kategoriju onih koja mogu ostvariti
pravo na individulizirane postupke u redovnom programu, bas kao i ona djeca koja pokazuju
probleme u ¢itanju, pisanju, racunanju, a ne udovoljavaju svim kriterijima za dijagnoze
disleksija, disgrafija i diskalkulija.

Time se, kao i u nizu drugih zemalja, nastoji smanijiti raskorak koji postoji izmedu znanstveno
i stru¢no utemeljenih definicija i kriterija koje odreduju pripadnost nekoj populaciji (npr.
onoj s disleksijom, onoj s diskalkulijom i sli¢éno) i zakonodavnog okvira vezanog uz
mogucénosti obrazovanja.

Obrazovanje, odnosno skolovanje ovih ucenika ostvaruje se na osnovi nalaza i misljenja
/dijagnoza koje pripadaju navedenim kategorijama specifi¢nih teskoc¢a u ucenju i moze se,
prema spomenutom Pravilniku, odvijati kroz:

- redoviti program uz individualizirane postupke,

- redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i individualizirane postupke,

- posebni program uz individualizirane postupke,

- posebne programe za stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnoga Zivota i
rada uz individualizirane postupke.

Najceséi oblik koji se primjenjuje za u€enike sa specificnim tesko¢ama je redoviti program uz
individualizirane postupke, a rjede — redoviti program uz prilagodbu sadrzaja i
individualizirane postupke. Odobravanje ovih nacina $kolovanja je i dalje u domeni lokalne
samouprave (kao financijski odgovornih subjekata) i utemeljeno je na nalazima struénjaka
(logopeda i psihologa).
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2. ODREDENIJE SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA (DEFINICIJA)

Premda je mnogo podataka o specificnim teSko¢ama ucenja ve¢ navedeno u povijesnom
pregledu podrucja te su dane i definicije koje su mijenjane tijekom vremena, vidljivo je da
istrazivacki i zakonodavni okviri ¢esto nisu uskladeni.

Pregledom istrazivackih radova o specificnim teskocama uéenja u ovo se podrucje mogu
uvrstiti: teSkoce Citanja, pisanja i teSkoce u matematici (Flechter i sur., 2007) odnosno
disleksija, disgrafija, diskalkulija. Niz autora u specifi¢ne teSkoc¢e ucenja ubraja jos i
dispraksiju (Drew, 2009, Jeffries i Everatt, 2004), odnosno razvojnu motoric¢ku tesko¢u
(Gibbs, Appleton i Appleton, 2007). Wiig (2011) dodaje jos i jezi¢ne teskoce, a ne mali broj
autora smatra da se specifi¢ne teskoce ucenja protezu i na ADHD/ADD dijagnozu (Cutting i
Denckla, 2003) dok neki drugi autori izdvajaju ADHD i ADD dijagnozu kao samostalni
identitet izvan specifi¢nih teskoca uc€enja, kao sto to potvrduje i DSM-5. DSM-5 navodi
nepainju i hiperaktivnost — impulzivnost koja ometa funkcioniranje ili razvoj. Novijeg su
datuma postavke prema kojima i neverbalne teSkoce ucenja predstavljaju dijagnozu koja
ulazi u specifi¢ne teskoce ucenja (Cornoldi, Mammarella, Fine, 2016).

Prikaz 2: Znanstveni i istrazivacki okvir specifi¢nih teSkoéa ucenja

ADHD/ADD dispraksija

DISGRAFLJA DISKALKULIA

neverbalne teskofe ucenja

U hrvatskom istrazivackom prostoru u specificne teskoée ucenja ubrajaju se disleksija,
disgrafija, diskalkulija (Lencek, Blazi i IvSac, 2007; Blazi, Vancas i Znaor, 2003). Premda se u
dijelu radova govori i o dispraksiji kao dijagnozi koja pripada u specifi¢ne teSkoce ucenja,
izuzetno mali broj istraZivanja iz ovog podrucja ne daje dostatnu podlogu za opis dispraksije
u pravcu specificne teskoée ucenija.

Opis specificnih teskoca u istrazivackom ,,okviru“ duze se vrijeme protezao i na ADHD i ADD,

a istrazivanja dokazuju da se problemi ucenja i paznje nalaze na kontinuumu, da su
medusobno povezani i obi¢no koegzistiraju (Mayes, Calhoun i Crowell, 2000 ).
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Poremecaj paznje jedna je najcéesce prisutnih teskoc¢a koja se javlja istovremeno s
disleksijom, disgrafijom i diskalkulijom pa je razumijevanje ovog fenomena vazno za
razumijevanje cjelovite (klinicke) slike slu¢ajeva koji iskazuju vise teskoca.

Sa strucnog aspekta, u radovima koji proizlaze iz empirijskih promatranja i prikupljanja
podataka, Cesto se daju prikazi obiljezja (simptoma) specificnih teskoca ucenja ¢ime se
pridonosi oblikovanju kategorije i razumijevanju odredenja.

Vaznu ulogu pri tome imaju i udruge koje u pravcu pruzanja informacija i jacanja mogucnosti
za ostvarivanjem prava osoba sa specificnim teSko¢ama ucenja, na svojim mreznim
stranicama objavljuju relevantne podatke o specificnim teSko¢ama ucenja. Tu pripadaju i
popisi dijagnoza koje prema vazecim zakonima u pojedinim zemljama daju mogucénosti
ostvarivanja prava.

Tako Americko udruzenje za teSkoce ucenja (Learning Disabilities Organization — LDA;
https://ldaamerica.org/types-of-learning-disabilities/) u kategoriji specificnih teSkoéa ucenja
navodi:

Disleksija, disgrafija, diskalkulija, poremecaj sluSne obrade, poremecaj jezicne obrade,
neverbalne teskoce ucenja, vizualno perceptivne/vizualno motoricke teskoce.

Uz to se vezu i ADHD/ADD, dispraksija, a navedeni su i problemi s izvrsnim funkcijama i
pamdéenjem.

Britansko udruZenje za disleksiju (British Dyslexia Association),
(http://www.bdadyslexia.org.uk/educator/what-are-specific-learning-difficulties) kao vodecéa
europska organizacija usmjerena k specificnim teSko¢ama ucenja, ubraja sljedece dijagnoze
u skupinu teskoca: disleksiju, dispraksiju /razvojnu koordinacijsku teskocu, diskalkuliju, ADD /
ADHD.

Na svojim stranicama donose joS i vaznu napomenu u kojoj isticu potrebu razlikovanja
teskoda ucenja i specificnih teskoéa ucenja pri ¢emu se izraz teSkoce u uéenju opéenito
primjenjuje na osobe s globalnim (za razliku od posebnih) teSkoéama, a Sto ukazuje na
cjelovita osteéenje intelekta i funkcija. Kod specifi¢nih teskoc¢a postoji nesrazmjer postignuca
mjerenih prema dobi, a u odnosu na intelektualni potencijal.

Australska organizacija Disleksija — Spelt fondacija (Dyslexia — Speld Foundation; DSP;
https://dsf.net.au/) u specificne teskoée uéenja ukljucuje: specificne teskoce u ¢itanju -
disleksija, pisanju - disgrafija, matematici — diskalkulija. Tome se mogu pridruziti i specifi¢ne
teskoée koordinacije — dispraksija, te specificne tesSkoée u jeziku — posebne jezi¢ne teskoce.

| ova organizacija na svojim stranicama odvaja teskoce ucenja od specificnih teskoéa prema
tzv. iskljuujuéim kriterijima.

Hrvatska udruga za disleksiju u kategoriji specificnih teskoc¢a ucenja (www.hud.hr,
pristupljeno tijekom 2014.; 2015.) navodi disleksiju, disgrafiju i diskalkuliju.
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Navodenjem dijagnoza koje pripadaju u specificne teSkoce ucenja daje se samo djelomicno
odredenje ovog termina. Uz to Cesti su i razliCiti opisi koji uz navedene kategorije daju prikaz
fenomena, no mogu se izdvojiti zajednicka obiljeZja:

Prikaz 3: Operacionalna definicija specifi¢nih teSko¢a ucenja (Kavale i Forness, 2000 preuzeto

Neurolosku osnovu teskoca
Nedostatke vezane uz psiholoske procese koji su povezani s u¢enjem
Nesrazmjer izmedu potencijala i postignuca
Probleme koji se odituju u Citanju, pisanju, matematici, ali i organizaciji,
vremenskom planiranju
Usvajanje pismenosti je najteze pogodeno

Prisustvo tesSkoca kroz cijeli Zivot

Urednu inteligenciju i odsustvo senzorickih ili motorickih oStec¢enja.

iz Kavale, Holdnack i Mostert, 2005)

Razina Operacionalna definicija
Postignuce ispod ocekivanog
I Jezik Citanje Pisanje Matematika
Ml Uc¢inkovito ucenje
Strategije Brzina
IV . v . |
Paznja Pamcenje Jezicna Socijalna Percepcija Metakognicija
obrada kogniciia
\Y Bez Nisu B'ez Bez Bez
senzorickih intelekt. e'moc'lonaln‘o kulturoloskih dostatne
ostecenja teSkoce bihevioralnih razlika poduke
problema
Dostatno
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Sastavnice ukljucuju:
I nesrazmjer sposobnosti i postignuca
Il probleme u jeziku, ¢itanju, pisanju i matematici koji zahtijevaju posebnu poduku

Il obradu u domeni psiholoskih mehanizama koji su povezani s problemima ucenja
(akademskog napredovanja) i to na razini strategija i brzine izvodenja zadataka sa svrhom
prepoznavanja pokazatelja loSeg postignuda

IV pokazatelje u domeni paznje, paméenja, jezicne obrade, socijalne kognicije, percepcije,
metakognicije

V Iskljucujuce kriterije — razlozi teskoca nisu u problemima senzoricke integracije,
intelektualnim tesko¢ama, bilo kakvim senzorickim, motorickim i emocionalnim tesko¢ama,
kulturalnim razlikama ili u nedostatnosti poduke.

Ova definicija koristena je kroz niz istrazivanja kao osnova za oblikovanje baterija testova
kojima je cilj prepoznavanje specifi¢nih teskoca ucenja.

Odredenje specificnih teskoéa uc¢enja prema novom prirué¢niku Americke psihijatrijske
organizacije (DSM-5) daje Siroko prihvatljivu definiciju koja se sve viSe primjenjuje u
istrazivackom radu, a prihvacena je i od strane udruga vaznih za ostvarivanje prava osoba sa
specificnim teskocama ucenja.

Termin koji DSM-5 koristi je specificni poremecaj u ucenju i on je dijagnosticki odreden:

,Teskoce u uéenju i koristenju akademskih vjestina na koje upucuje prisutnost barem jednog
od sljedeéih simptoma koji traju najmanje 6 mjeseci, unatoc intervencijama koje su
usmjerene na ove teskode:

Kriteriji (skraceni oblik) su:
A.

Netocno ili usporeno ¢itanje i ¢itanje rijeci s naporom

Teskoda u razumijevanju znacenja procitanog

Teskode sa sricanjem

Teskode s pismenim izraZzavanjem

Teskode u ovladavanju znaenjem broja, numerickim ¢injenicama ili radunanjem
Teskocée s matematickim zaklju¢ivanjem

ok wWwNE

Nedostatne akademske vjesStine su znatno i mjerljivo ispod onih koje se oéekuju prema
kronoloskoj dobi i ometaju osobu u akademskom, radnom i svakodnevnom Zivotu. Trebaju
biti procijenjene individualno.
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Ispodprosjecno postignuce za dob — Skolske ocjene i izvjestaji te procjene ucitelja navode
loSe rezultate. Mnoga djeca izbjegavaju aktivnosti koje ukljucuju ¢itanje, pisanje,
matematiku.

C.

Teskode zapocinju u Skolskoj dobi

Pojavnost u ranoj dobi — ipak, kod nekih osoba ée se tek s poveéanjem zahtjeva vidjeti
problemi pa ce se teSkode otkriti znacajno kasnije.

D.

Ove tesSkoce ne mogu se bolje objasniti intelektualnim nedostacima, problemima vida, sluha
i drugim psihic¢kim i neuroloskim poremecajima, psihosocijalnim nepovoljnim prilikama,
manjkavim znanjem jezika akademske poduke ili neodgovaraju¢om podukom.

Moze se reéi da postoje razlozi zbog kojih se ove teskoce ucenja smatraju specificnima — nisu
vezane uz intelektualnu onesposobljenost ili intelektualni razvojni poremecaj kao niti uz
poremecaje vida ili sluha, neuroloske ili motori¢ke poremecaje.

Ekonomske ili okolinske nepovoljne prilike, izostajanje s poduke ili manjak poduke su
¢imbenici koji se moraju izuzeti pri donosenju odluke o dijagnozi specifi¢ni poremecaj

ucenja.

Neuroloski razlozi poput npr. mozdanih udara mogu dovesti do teSko¢a ucenja, ali se takve
teSkoce ne dijagnosticiraju kao specificni poremecaj ucenja.

Specificni poremecaj u¢enja moze biti ogranicen samo na jednu akademsku vjestinu ili
podrucje.

Odrednice za daljnju dijagnostiku su:

F81.0 S ostecenjem Citanja (alternativni izraz je disleksija)
Tocnost Citanja rijeci

Brzina ili fluentnost cCitanja

Razumijevanje procitanog

F81.1 S oStecenjem pismenog izrazavanja
Tocnost sricanja

Tocnost gramatike i pravopisa
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Jasnoda ili organizacija pismenog izrazavanja
F81.2 S ostecenjem u matematici (alternativni naziv diskalkulija)
Pojam broja
Pamdéenje aritmetickih ¢injenica
Tocno ili fluentno ra¢unanje
To¢no matematicko zakljucivanje
Uz ova dijagnosticka obiljezja navodi se da je ,specificni poremecaj uéenja neurorazvojni
poremecaj bioloskog porijekla koje je osnova za abnormalnosti na kognitivnoj razini koje su
povezane s bihevioralnim znacima ovog poremecaja. Biolosko porijeklo uklju¢uje interakciju
genetskih, epigenetskih i okolinskih ¢imbenika, koji utje¢u na sposobnost mozga da

ucinkovito i precizno percipira ili obraduje verbalne i neverbalne informacije.”

Specificni poremecaj ucenja moze se dijagnosticirati samo nakon pocetka formalnog
obrazovanja.

Opsezna procjena treba ukljucivati struénjake sa stru¢nim znanjima o specific(nom
poremecaju ucena i psihologijskoj/kognitivnoj procjeni.

Dijagnosticki okvir prirucnika DSM-5 posve je prihvatljiv za hrvatski istrazivacki i obrazovni
okvir u smislu jasnijeg odredenja tko su ucenici sa specificnim teSko¢ama ucenja.

Kako se dijagnostika najc¢esée provodi u okviru zdravstvenog sustava, nazivlje i dijagnoze
dane unutar Medunarodne klasifikacije bolesti (MKB -10) mogu se, donekle, uskladiti sa
sustavom kojega daje DSM-5 i ranijim spoznajama istrazivackog i stru¢nog rada u nas.
Dijagnoze koje se prema MKB-10 mogu izdvojiti su:
F 81 Specifi¢ni razvojni poremecaji vjestina ucenja i formalnih (Skolskih) znanja

F81.0 Specifi¢ni poremecaj Citanja

F81.1 Specificni poremecaj izgovaranja

F81.2 Specifi¢ni poremecaj u vjestini racunanja

F81.3 Mjesoviti poremecaj vjestina ucenja i studiranja

F81.8 Ostali razvojni poremecaji vjestina ucenja i studiranja

F81.9 Poremecaj razvoja vjestina ucenja i studiranja, nespecificirani.
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Medunarodna klasifikacija bolesti (MKB - 10) ne prepoznaje zasebnu dijagnozu usmjerenu na
probleme pisanja niti govori o terminima disleksija, disgrafija, diskalkulija. S obzirom da se
odredenja dijagnoza unutar MKB klasifikacija neprestano osuvremenjuju, u pripremi je novo
izdanje ove klasifikacije — jedanaesto Cije ¢e temeljne kategorije trebati uvazavati u smislu
opisa i terminologije i u podrucju specifi¢nih teSkoéa ucenja.

Unutar DSM-5 priruc¢nika u skupini specifi¢nih teskoc¢a uéenja ne navodi se kategorija
neverbalnih teskoca uéenja. No, neverbalne teSkoée ucenja se s aspekta istrazivackih radova
promatraju u domeni specifi¢nih teSkoca ucéenja.

Neverbalne teskoce u€enja nastale su, zapravo, kao svojevrsna , opozicija“ kategoriji
posebnih jezi¢nih teSkoca i nazivaju se joS i specificne neverbalne teskoce. Prve definicije
govore o neverbalnim teSkocama kroz probleme prisutne u vizualno-prostornim i
organizacijskim vjestinama, izvodenju sloZzenih psihomotorickih radnji i taktilno-perceptivnim
vjestinama. U neverbalne teskoce uéenja ukljuéeni su i nedostaci u konceptualnim
sposobnostima, odnosno sposobnostima rjeSavanja problema (Rourke, 2007). Izrazite
teskode javljaju se u razumijevanju npr. sadrzaja novela i romana, unutac tome $to je Citanje
na razini rije¢i uredno. Ova kategorija tesSkoca je socijalno-emocionalno uvjetovana te se
novije definicije oslanjaju upravo na obiljezja unutar socijalne percepcije i socijalnih
ponasanja. Siegel (2016, prema Cornoldi, Mammarella i Goldenring Fine, 2016) navodi da su
kljuéni nedostaci u izrazu lica, u gestama, prozodijskim elementima glasa/govora i socijalnim
vezama. Ponekad su prisutne i kognitivne i motoricke teSkoce. Problemi s rukopisom i finom
motorikom vrlo su ¢esto obiljezje funkcioniranja osoba s neverbalnim tesko¢ama ucenja. Ove
osobe imaju problema s dvo- i tri-dimenzionalnim vizuo-prostornim konceptima i
matematickim konceptima. Osobe s neverbalnim teskoéama ucenja mogu dobro razumjeti
tekstove, no ne i razumijevati vremenske slijedove u tekstu. Pisani oblici pokazuju
nemogucnosti iskazivanja ideja, odnosno njihova pisanja.

Cornoldi, Mammarella i Goldenring Fine (2016) navode najznacajnije pokazatelje za
postavljanje dijagnoze neverbalnih tesSkoc¢a uéenja (uvazavajuci nalaze grupe eksperata;
Solodov, Sandy, Leventhal, Beszylko, Shepherd i Cohen, 2006):

= Visi verbalni (engl. verbal) IQ nasuprot nizem izvedbenom (engl. performance) 1Q
= Teskoce s vizuoprostornim i vizuoperceptivnim vjestinama
= Slabosti u vizualnoj organizaciji

= Teskoce u dozivljaju cjeline

= LoSe vjestine rjeSavanja problema

=  Problemi s neverbalnim rasudivanjem

= Nesposobnost odredivanja najistaknutijih osobina

= LoS rukopis ili grafomotoricke teskoce

= Teskoce s grubom motorikom

= Teskoce s konceptualnom matematikom

=  Teskoce razumijevanja aritmetickih izracuna.
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Djeca koja iskazuju ovakve teskoce, svakako trebaju podrsku i pomoc tijekom skolovanja, bas
kao i djeca koja pripadaju skupini sa specificnim teSkoéama ucenja.

Stoga i stru¢ne i strukovne udruge koje su usmjerene na specificne teskocée ucenja, poput

npr. spominjanog Americkog udrudenja za teSkoce ucenja (Learning Disabilities Assocciation

of America — LDA) navode ovu kategoriju s osvrtom na obiljeZja neverbalnih teskoca isticuci
sljedece znacajke: (prema www. https://Ildaamerica.org/types-of-learning-disabilities/non-

verbal-learning-disabilities/, pristupljeno studeni 2016.):

v
v

AN N NI N

v

problemi s prepoznavanjem neverbalnih znakova kao $to su izrazi lica i govor tijela
slaba psiho-motoricka koordinacija ; nespretnost; odsutnost; sudaranje s ljudimai
predmetima

sve finomoticke radnje predstavljaju pravi izazov (vezanja cipela, pisanje, rezanje
Skarama)

potreba da se verbalno oznaci sve $to se dogada kako bi se shvatile okolnosti,
omogucilo prostorno orijentiranje, oblikovali koncepti i izvrSila koordinacija; ¢esto
gubljenje stvari i kaSnjenje

teskoce s razumijevanjem promjena i preusmjeravanja

teskode generaliziranja prethodno naucenih informacija

teskoée u pracéenju visestrukih uputa

doslovno shvacanje i doslovno prevodenje

postavljanje previSe pitanja i neprimjereno narusavanje tijeka nastave zbog takvih
pitanja

privid kompetencije za pitanja zbog izrazito dobrih verbalnih vjestina.

Djeca koja iskazuju ovakve teSkoée mogu se, unutar neSeg obrazovnog sustava, prema

Orijentacijskoj listi, uvrstiti u kategoriju Ostale teskoée u u¢enju. Time se za ovu djecu mogu

ostvariti prava na prilagodbe u programu.
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Specificne teSkoée ucenja
3. UCESTALOST SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA

DSM — 5 navodi prevalenciju specificnog poremecaja ucenja od 5 do 15% medu djecom u
Skolskoj dobi u razli¢itim jezicima i kulturama. Prevalencija u odraslih je nepoznata, ali se
pretpostavlja oko 4%.

Podaci koje navode Pierangelo i Giuliani (2006) prema kojima je gotovo 2,9 milijuna djece
Skolske dobi u SAD-u dijagnosticirano kao djeca s teSko¢ama u uéenju te im je osigurana
posebna podrska. Tako su zapravo viSe od polovice sve djece koja imaju podrsku tijekom
Skolovanja - djeca s teSko¢ama ucenja.

Isti autori napominju da nema razlika u brojnosti djece s obzirom na rasu ili etnicku
pripadnost.

Omjer djecaka i djevojcica je 3:1. Neki znanstvenici smatraju da je ovakav omjer rezultat
bioloske ranjivosti. No, neki autori smatraju da je takva prevalencija vezana uz ¢injenicu da
postoji tendencija da se dje¢acima ¢eSc¢e upucuju u posebne oblike obrazovanja nego Sto je
to slucaj se djevojéicama jer oni iskazuju vise problema u Skolovanju zbog manifestacija u
ponasanju (posebno hiperaktivnost i nekih neprilagodenih ponasanja; Hallahan, Kauffman,
Pullen 2014).

Prevalencija varira prema dobi — u starijoj dobi (16-21) opada broj u¢enika koji imaju neki
oblik pomoci i podrske (Gargiulio, 2004 prema Pierangelo i Giuliani, 2006).

Zbog nedostatka jedinstvene definicije specifi¢nih teSko¢a uéenja te objektivnih
dijagnostickih kriterija tesko je odrediti to¢nu prevalenciju. Neki istrazivaci smatraju da je
spomenutih 5% do 15% prekomjerno i proizlazi iz nejasne definicije, a nejasna definicija ima
za posljedicu netocna prepoznavanja. Jo$ veci postotak navode Silver i Hagin (2002) te
Westwood i Graham (2000) - 12 do 30 % Skolske populacije.

Jos jedan razlog teSkog odredivanja prevalencije jest u Cinjenici da se prevalencija nerijetko
odreduje prema teskoéama koje se ocituju u ¢itanju, no ne ukljucuju se djeca koja imaju
druge teskoce.

Nedostatna znanja o problemima u pisanju razlog su neprepoznavanja i neizdvajanja djece
¢ija se specifi¢na teskoca ocituje u vjestini pisanja pa ¢injenica tog neubrajanja utjece na
ukupan broj onih koji imaju specifi¢ne teskode.

Istrazivanja o uCestalosti teSkoca u matematici i diskalkulije pokazuju da oko 5 do 8% Skolske
djece ima ove teskoce (Shalev i sur. 2001).

Razlic¢ite organizacije u Europi navode 5-10% ucenika sa specificnim teSko¢ama ucenja.
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Prilicno znacajno povecanje broja ucenika sa specificnim teSko¢ama ucenja u svim sredinama
objasnjava se pretjeranim uklju¢ivanjem razlicitih slu¢ajeva teskoca u ovu skupinu kao i
sklonoscu struénjaka da daju dijagnozu specifi¢nih teSko¢a ucenja.

Drugo je objasnjenje je da je povecana ucestalost oCekivana, s obzirom da se kategorija javlja
tek u novije vrijeme i da se tek stvaraju uvjeti dobre procjene.
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Specificne teSkoée ucenja
4. ZAJEDNICKA OBILIEZJA SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA

Nizom znanstveno- istrazivackih radova i pregledima istrazivanja izdvojena su podrucja u
kojima ucenici sa specificnim teSko¢ama ucenja iskazuju odstupanja — motorika (Nicolson i
Fawcett, 1994), jezik (Schmitt, Justice i Pentimonti, 2013), ¢itanje (Feifer, 2011; Reid, 2016),
pisanje (Mather i Wendling, 2011; Arfe, Dockrell, Berninger, 2014) matematika (Chinn i
Ashrcroft, 2017), paznja (Denckla i sur., 2013) socijalni i emocionalni aspekt (Kavale i
Forness, 1996; Riddick, 2009).

Nacionalni centar za teSkoée ucenja SAD-a (National Centre for Learning Disabilities; USA) je
2012. na svojim mreZnim stranicama (http://www.ncld.org/ preuzeto 01/09/2012.) navodi
pitanja o obiljezjima prema kojima roditelji, ali i stru¢njaci mogu prepoznati jesu li neka djeca
rizicna za specifi¢ne teskoce ucenja (predskolska dob), odnosno pokazuju li znadajke koja
upucduju na specificne teSkoée ucenja (Skolska dob) i treba li ih uputiti u opsezan dijagnosticki
postupak.

Temeljem pitanja i istraZivackih radova moguce je oblikovati svojevrsne liste za provjeru
namijenjene roditeljima i odgojiteljima, odnosno nastavnicima, a koje ujedno govore o
obiljezjima na bihevioralnoj razini. Mnoga djeca iskazuju samo neke aspekte teskoca i tesko
ih je uoditi i prepoznati, a kod neke djece ¢e neprepoznate teskode iz predskolskog razdoblja
postati vidljive tek u Skolskoj dobi. Kod dijela djece one ée prijeci u poremeda;.

Predskolska dob

Motorika — gruba i fina motorika

v Je li dijete nespretno, ispusta li predmete, prolijeva li npr. ¢aj, pretjerano lupa vratima i
sl.?

v Losije je u igrama i aktivnostima koje zahtijevaju oslanjanje na koordinaciju oko-ruka
(npr. sviranje klavira, igranje koSarke, bejzbola i sl.)?

Ima li problema sa zakopcavanjem, vjeSanjem odjece, u uéenju vezanja vezica?

Stvara radove koji su nezreli za dob (“umjetnicki” crtezi, slike, kolazi, oblici u prostoru,
oblici od gline i sl.)?

v" Ima teskoca s uporabom malih predmeta ili stvarima koje zahtijevaju preciznost (npr.,
slagalicama, uporabom skara, pinceta)?

Nespretno hvata olovku ili nije usvojilo pravilan hvat?
Ne moze pisati "unutar linije“?

v" Ne voli i izbjegava zadatke crtanja i pisanja?
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Jezik

v Pokazuje li kasnjenje u jeziku/ govoru (pojavi prve rijeci, reenice)?

v/ OteZano imenuje ljude ili objekte?

v U govor ubacuje novooblikovane rije¢i (neologizme, ali i besmislene rijeci)?

v' Te$ko mu je ponoviti ono $to je upravo rekao ili je netko drugi rekao?

v’ Koristi nejasne, neprecizne rijeéi (npr. auto za kamion i sl.) i ima ograniéeni rjeénik?

v Govori sporo i ima niz zastoja uz koristenje mnostva “popunjaca” (uh, um, i, mm...)?

v U govoru su prisutne gramati¢ki netoéne kombinacije ili kriva uporaba rijeéi ?

v Pogres$no izgovara rijeéi?

v' Zamjenjuje rijeci drugim rije¢ima koje zvuée sli¢no?

v Ima teskocda u ovladavanju rimom?

v Ne zanimaju ga knjige ili pric¢e?

v Ima problema s razumijevanjem (posebno kolokvijalizama, dosjetki)?

v Ima teskoda s pragmatickim vje$tinama (npr., razumijevanjem odnosa izmedu govornika
i slusatelja, u procjeni slusateljevog stupnja znanja i Sto se moze zakljuciti na temelju
govornikovih verbalnih i neverbalnih znakova)?

v Ima teskoca pratiti temu razgovora?

Obiljezja vidljiva u predskolskoj dobi u pravilu se mogu uociti i u Skolskoj dobi.

Skolska dob ukljuuje i obiljeZja iz predskolske dobi i neka nova:

Citanje

v

AN NN Y N N NN

Ima znacajnih problema u ucenju ¢itanja

Problemi su prisutni u stvaranju veze grafema i fonema

Koristi nagadanje umjesto analize i dekodiranja kod ¢itanja nepoznatih rijeci
Ima teskoca s vizualnim rje¢nikom

Otezano imenuje grafeme

Zamjenjuje grafeme i brojke koje su sli¢ne (B, P; bdp; M, N; m,n; 3 E...)
Zamjenjuje poredak grafema u rijeci (npr., boda / doba)

Zamjenijuje rijeci koje sli¢no izgledaju (npr., bradom / dabrom)

Zamjenjuje ili izostavlja rijeci u ¢itanju
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v Lo3e pamti oblik tiskanih rijeci
Gubi redak za vrijeme Citanja
Slabo razumije ideje / teme
Sporo (Cita

OteZano usvaja nove rijeci

AN N NN

Nerado Cita i izbjegava Citanje

Pisanje

v' Pokazuje ka$njenje u uéenju pisanja

Ima teSkoce pamcenja oblika grafema i brojki

Cesto obrée grafeme, brojke i simbole

Netocno prepisuje (npr. grafeme, rijeci i brojke koje slicno izgledaju)
Ne voli i izbjegava prepisivanje i pisanje

Sporije usvaja pravopisna pravila

Pisanje je neuredno i nepotpuno, mnostvo je krizanja i brisanja
Koristi neujednacen razmak izmedu grafema i rijeci, otezano odrzava redak
Ne uocava sam gresku i ne ispravlja je sam

Ima teskoca pripremi stvaranja koncepta za pisanje

IzraZzava pisane ideje na neorganizirani nacin

AN N NN Y U N U N N

Zbog nedostatnog razvoja ideje za pisani rad, rad je nepotpun i previse kratak ili ga se
ne moze pratiti

Matematika

v lzuzetno tesko procjenjuje (npr., koli¢ine, vrijednosti)

v" Ima teskoca u savladavanju pojma broja (pridavanju broja koli¢inama)

v" Ima tedkoca u savladavanju strategija brojanja i nacela pobrojavanja (npr. po 2, 5, 10,
100)

v" Ima problema s uéenjem i paméenjem osnovnih racunskih ¢injenica vezanih uz zbrajanje
i oduzimanje

Problemi su s u¢enjem tablice mnozenja, formulama i pravilima
LoSe smjesta brojeve u kolone zbog ¢ega Cini pogreske u racunanju

Ima problema s usporedbama - npr., manje od, vece od

< N < X

Teskode su prisutne u odredivanju vremena
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Ima teskocéa u brzom racunaniju ili postavljanju problemskih zadataka

Ima problema u tumacenju grafikona i dijagrama

Paznja

v

AN N NN

<\

v

Ima teSkoda u odrZavanju paznje pri obavljanju radnih zadataka ili u igri

Lako ga je omesti vanjskim utjecajima

Zaboravlja dnevne / rutinske aktivnosti

Ne prati upute i ne izvrSava trazene aktivnosti ili Skolske duznosti

Ne obracda pozornost na detalje i/ili ¢ini pogreske u Skolskim aktivnostima ili radu

Neprestano gubi stvari koje su potrebne za obavljanje zadataka (npr. igracke, Skolski
pribor, knjige, alate)

Ima teSkoda organiziranja zadataka i aktivnosti

Odbija ili se nerado ukljucuje u aktivnosti koje zahtijevaju neprekidan mentalni napor

Socijalni i emocionalni aspekt

v" Ima problema s time kako podijeliti / izraziti osjeéaje

v" Ne uvaZava tuda raspoloZenja / osjecéaje (npr., govori u krivo vrijeme)

v" Ima problema sa samokontrolom kad je frustriran

v" Ne moZe prepoznati zadirkivanje niti prikladno odgovoriti na zadirkivanje

v' Tesko se pridruZuje grupi i odrZava pozitivan drustveni status u skupini vrénjaka

v' Tesko prepoznaje ideju razgovora i odjeljuje detalje od bitnoga

v" Ima problema s pritiscima okoline, s osje¢ajem da moZe biti osramocen, tesko se nosi s
izazovima

v' Moze imati teskoce s postavljanjim realnih socijalnih ciljeva

v' OteZano vrednuje osobne socijalne vjestine i izazove

v" Sumnija u vlastite sposobnosti i skloniji je smatrati da je uspjeh izvan njegova utjecaja,
odnosno da je stvar srece, a ne napornog rada

Ostalo

v' Zbunjenost pri odredivanju smjera lijevo i desno

v Lo3 osjecaj za smjer i tesko naudi obrnuti pravac kretanja u istom prostoru
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v Lako se izgubi ili zbuni u nepoznatim okruZenju

Tesko prosuduje brzinu i udaljenost (npr. kod nekih igara kao voznja automobila i sl.)
Neorganiziran je i loSe planira

Sporo uci nove igre i otezano rjeSava zagonetke

Ima teSkoce slusanja i istovremenoga biljeZzenja

Nedosljedan je u izvodenju svakodnevnih zadataka i rutina

D N N N N

Otezano generalizira i primjenjuje vjestine iz jedne situacije u drugu.

Ova pitanja trebaju pomodi prepoznavanju znakova koji mogu upucivati na potrebu procjene
vezanu posebno uz kljuéna podrucja — ¢itanje, pisanje i matematiku. Ukoliko u¢inak u ovim
vjestinama ometaju problemi s paznjom, a $to je prema podacima niza studija o
komoriditetu specifi¢nih teSkoéa ucenja najéeséa manifestacija koja se javlja uz specificne
teskoée ucenja, vazno je uoditi i definirati u¢inak tih problema.

Djeca sa specificnim teSkocama ucéenja predstavljaju vrlo heterogenu skupinu, a njihove
teskoée mogu biti blage, srednje ili jake. Neka djeca se uspjeSno nose s problemima i tijekom
Skolovanja uglavnom dobro prolaze, dok neka imaju vrlo loSa iskustva i stalne teskoce (Bowe,
2003).

Neuskladenost izmedu sposobnosti i postignuca predstavljaju glavnu okosnicu za
dijagnosticiranje teSkoéa premda ovaj kriterij nije jedinstveno prihvacen. Mnoga djeca sa
specificnim teSko¢ama ucenja usvajaju gradivo sporije nego ostali i sporije u odnosu na
ocekivanja te ih takav nacin prati cijelo Skolovanje.

Citanje je socijalni, politi¢ki i ekonomski ¢imbenik u drustvu. Citanje osigurava komunikaciju s
okolinom. Ono je izvor informacija i znanja. Citanje daje priliku za aktivno uklju¢ivanje u Zivot
i pradenje napretka civilizacije. Za vjeste Citatelje, ¢itanje ima vaznu ulogu kao nacin
razonode. Svi ovi aspekti za osobe koje imaju problema u ¢itanju imaju drukdéiju dimenziju:
¢itanje opterecuje pa se traze drugi izvori informacija i znanja i odabiru pretezno usmeni
oblici komunikacije s okolinom. Pracenje raznih novosti putem ¢itanja novina, internetskih
stranica zamjenjuje se slusanjem radija, ali i odabirom ne pra¢enja na dnevnoj osnovi.
Citanje zbog razonode je rijetko — samo izuzetno motivirane osobe ¢&itaju jer je knjiga odabir
za razonodu.

Premda postoje brojne definicije itanja, sustinu daju Gibson i Levin (1975) odredujudi
¢itanje kao izdvajanje informacija iz teksta. Citanje je aktivan proces kojeg ¢itatelj usmjerava
na mnogo nacina i za mnoge namjere.
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Citanje ¢ine dva temeljna procesa: prevodenje (dekodiranje) pisanoga — grafema i sljedova
grafema u rije¢ima i razumijevanje znac¢enja (Ehri, 2002.)

Dekodiranje uklju¢uje vezu grafema i fonema i ta je veza razlicita u razli¢itim jezicima i
pismima. No, znanje dekodiranja nije dostatno da bi se govorilo o ¢itanju — samo uz stvaranje
mentalnih predodZbi o informacijama koje su sadrzane u rije¢ima, odnosno samo ako
postoje jeziCna znanja koja osiguravaju razumijevanje govorimo o Citanju.

Prikaz 4: Sastavnice Citanja

Citanje

prepoznavanje rijeci

Prema RAND studijskoj grupi za ¢itanje (RAND Reading Study Group; 2002) Istovrijednost
ovih procesa — dekodiranja (prepoznavanja rijeci) i razumijevanja proizlazi iz
istovremenosti, odnosno povezanosti i nedjeljivosti. Za vrijeme Citanja o¢ekujemo
istovremeno pretvaranje pisanog u glasovno ostvarenje (izdvajanje znacenja) i oblikovanje
predodzbe o informaciji koja je predstavljena pisanim kao temelj kasnijim novim znacenjima
i integraciji novog sa starim znacenjima (konstruiranje znacenja).

Kod urednog usvajanja vjestina Citanja i pisanja ne uocava se odvojenost ovih procesa. Kod
teskoda Citanja i kod disleksije — problem, uglavnom, definiraju teskoce dekodiranja, ali onda
i nuZzno problemi razumijevanja (premda postoje slucajevi loseg dekodiranja i relativno
dobrog razumijevanja).

Buducdi da je Citanje jedan od osnovnih nacina osiguravanja informacija, ono je snazno
vezano uz akademski uspjeh. Vjestine koje su potrebne za svladavanje Citanja su brojne —
fonoloske (kao npr. fonoloska svjesnost, fonolosko imenovanje), vizualne (vizualno
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raspoznavanje i pamcenje), vezane uz izvrsne funkcije (Meltzer, 2007) i druge. U svakoj od
uklju¢enih sposobnosti i vjeStina, mogu se javiti problemi.

Problemi u ¢itanju su najcesce prisutan oblik akademskih teSkoéa. Procjenjuje se da ¢ak 80-
90% ucenika sa specificnim teSko¢ama ucenja ima probleme u ¢itanju (Lyon i sur., 2001), a
najnize procjene govore o 60% (Bender, 2001 prema Jabamani i Senthilnathan, 2016).
Istrazivaci koji se bave Citanjem i odstupanjima smatraju da su u sustini problema
nedostatne jezi¢ne sposobnosti, posebno fonoloska svjesnost, vjestina da se govor dijeli na
manje cjeline — rijeci, slogove i foneme. Prema teorijama fonoloskog nedostatka, sasvim je
jasno da je ovladavanje fonologijom sustinsko za usvajanje Citanja i za ocekivati je da ona
djeca koja njome ne ovladaju ili to ¢ine sporije od ostalih, kasne i oteZzano usvajaju i Citanje
(Ramus i Szenkovits, 2008; ).

Citanje na glas

Mnogi ucenici sa specificnim teSko¢ama ucenja imaju probleme s ¢itanjem na glas. Nerijetko
se mjeri brojem to¢no procitanih rije¢i u minuti i predstavlja svojevrstan statusni simbol za
djecu. No, ova mjera Citanja, koja dobro odjeljuje djecu s teSko¢ama od onih koji nemaju
tesSkoca, zapravo se smatra izuzetno stresnim nacinom utvrdivanja razine Citanja (Deeney i
Shim, 2016).

Citanje na glas mozZe ukljucivati i kontekstualno ¢itanje — tekst, pri ¢emu se mogu javiti i one
teskode koje nisu vidljive kod ¢itanja rijeci na glas, kao Sto su problemi s ritmom,
interpunkcijom, prozodijskim elementima ili — ¢esto spominjanom izrazajnosc¢u Citanja.

Prema Salvia i Ysseldyke (2001) ¢itanje na glas moZe pokazati sljedece greske:

e [spustanje — glasova, rijeci ili skupine rijeci i reCenica

e Umetanje — glasova, rijeci ili skupina rijeci irecenica

e Zamjena— glasova, rije¢i nekom smislenom rijeci

e Pogresanizgovor rijeci

e Oklijevanje — ¢ekanje 2-3 sekunde prije izgovora rijeci koja se (ita
e Inverzija—zamjena mjesta rijeci u re€enici

e Nepostivanje interpunkcije.

Vrijednost promatranja gresaka jest u nacinu na koji one mogu utjecati na
razumijevanje onoga sto se Cita, a to znaci na usvajanje informacija i uenje. Pitanja koja
su prilicno davno osmislili Goodman i Burke (1972) i danas su dobra osnova za procjenu
utjecaja greske na razumijevanje, a onda i u¢enje u cjelini. Osim toga, ovakva pitanja i
procjene upucuju na , kvalitativnu prirodu”, odnosno kakva su doista sama odstupanja,
kakvi su njihovi mehanizmi i nacini iskazivanja:

- Jeli greska u Citanju takva da mijenja sadrzaj ili on ostaje nepromijenjen i semanticki
prihvatljiv?
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- Zvudi li greska jezi¢no prihvatljivo ili odudara od gramatickog ustroja recenice?

- Jesu li greske takve da rijeci zvuce sli¢no ili izgledaju graficki slicno?

- Pokusava li u€enik sam ispraviti greSku shvacajuci da izgovoreno nema smisla ili
greske nije svjestan?

Greske mogu ometati razumijevanje, a ukoliko ono nije odgovarajuce, to se odraZava na
ucenje, odnosno moze biti razlogom neuspjeha u ucenju.

Razumijevanje
Ucenici sa specificnim teSkocama ucenja ¢esto imaju teSkoéa u razumijevanju procitanoga.

Nedostaju im vjestine potrebne za razumijevanje teksta i vjesStine analize rijeci i njihova
mentalnog predocavanja. Ponekad ¢itaju te€no, no ne mogu odgovoriti $to su procitali niti
prizvati rijeCi i sadrzaj.

Razine razumijevanja potrebne u Skolskom uéenju mogu se provjeriti kroz moguénosti:

- doslovnog shvadanja - ucenik Cita dio teksta ili tekst, a zatim odgovara na pitanja o
njemu

- inferencijalnog razumijevanja - u€enik Cita dio teksta ili tekst, a zatim interpretira ono
Sto je procitao pokazujuéi razumijevanje i zakljucivanje ,izmedu redaka“

- kritickog razumijevanja - u€enik cita dio teksta ili tekst, a zatim analizira, vrednuje i
prosuduje o tome Sto je procitao

- leksickog razumijevanja - ucenik Cita dio teksta ili tekst, a zatim se provjerava
poznavanje rijedi i fraza iz teksta.

Provjera razumijevanja ukljuCuje postavljanje pitanja, a postavljanje pitanja je temeljna
sastavnica razine spoznaje, bas kao $to su to percepcija, pamcenje, donosenje odluka i
rjeSavanje problema. Istrazivaci smatraju da postavljanje pitanja ima sredisnju ulogu u
razumijevanju teksta, kod socijalnih ponasanja, kod ucenja slozenih materijala, rjeSavanja
sloZzenih problema, znatizelje, kreativnosti, samo-kontrole, iistraZivanja (Graesser i sur.,
2014). Postavljanje pitanja je svojevrstan test koji pokazuje razumijevanje.

Nacin na koji se u€enicima sa specifi¢nim tesko¢ama ucenja postavljaju pitanja moze
znacajno odrediti njihov uspjeh ili neuspjeh, njihovo iskazivanje onoga $to razumiju ili $to ne
razumiju.

Postaviti dobro pitanje —tocnije, primjereno onome znanju kojega trazimo, moguce je kad
postoji znanje o tzv. procjepima, proturjeénostima, nepodudaranju, odstupanjima i
dvosmislenostima u njihovom temeljnom znanju (Graesser i sur., 2014).

Ove su Cinjenice zapravo poznate svima koji su u poloZaju da odgovaraju na razlicita pitanja —
nije rijetkost da se ucenici i studenti Zale jer su pitanja upravo takva da ,ciljaju” npr. na
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dvosmislenosti i slicno. U takvim slucajevima moZe postojati nerazumijevanje pitanja ili
drugacija tumacenja pitanja, a odgovori daju dojam nerazumijevanja premda to nuzno ne
mora biti tako.

Neka od zajednickih obiljeZja problema u razumijevanju kod djece sa specificnim teSko¢ama
ucenja su:

- Teskode prizivanja osnovnih Cinjenica - ne mogu odgovoriti na specifi¢na pitanja u vezi
teksta, kao npr. ime susjeda i sl.

- TeSkodée prizivanja slijeda dogadaja u tekstu

- Teskode prizivanja glavne teme ili dogadaja u prici.

Ove teSkoce znaCajno ometaju ucenje, a time je otezano i akademsko napredovanje.

Uz probleme C¢itanja i razumijevanja kod djece sa specificnim teSko¢ama ucenja mogu se
uoditi i neka ponasanja koja proizlaze iz nelagode kod ¢itanja (Gargiulo, 2003):

- Napeti pokreti, mrstenje, vrpoljenje

- Nesigurnost i odbijanje Citanja

- Gubljenje u tekstu za vrijeme Citanja

- Trzajuci pokreti glave

- Pretjerano priblizavanje materijalu za ¢itanje.

Pisanje je ekspresija jezika vidljivim znakovima. To je graficko biljezenje gramatickih —
sintaktickih, semantickih i leksickih obiljeZja jezika. Ono koristi konvencionalne, sustavne i
prepoznatljive znakove. Sustav znakova koji predstavljaju odredene elemente govornoga
jezika (rijeci, slogove, glasove) zovemo pismo. Razlikuje se od drugih semiotickih sustava jer
je svestranije i posebnije, ali i zahtjevnije. Pismo je vizualna i trajna reprezentacija jezika koju
mozZemo premjestati i pohraniti. Prenosivost pisma ona je odlika koja osigurava jednostavan
pristup (istim) informacijama kad to poZelimo i ona doprinosi vrijednosti pisma na poseban
nacin.

Kako pisanje sadrzi sve elemente koje sadrzi i ¢itanje, a uz to i procese grafomotoricke
izvedbe koji ukljuuju motoriku i vizuo-motori¢ku percepciju, ontogenetski i filogenetski
pripada najsloZenijim ¢ovjekovim aktivnostima. Kod osoba s teSko¢ama ¢itanja i kod osoba s
disleksijom, u pravilu se javljaju i problemi pisanja. Za ove osobe je pismo rijetko biran nacin
komunikacije za iskazivanja ideja, misli i osjec¢aja zbog tezine u njegovu izvodenju.
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Osvijestimo li koli¢inu informacija koja se u Skolskoj dobi odvija pisanim putem (od
»preuzimanja“ gradiva i sadrzaja kroz prepisivanje s ploce, pisanje zadaca, pa i dnevnu
komunikaciju kod uéenika koja se oslanja i na sms poruke i razli¢ite oblike poruka na
drustvenim mreZama, jasno je koliko Citanje i pisanje mogu snazno utjecati na svakodnevni
Zivot.

Nedostaci u pisanom jeziku obiljeZje su funkcioniranja osoba sa specificnim tesko¢ama
ucenja (Hallahan i sur., 2005).

Pisanje je sloZzena aktivnost koja ukljucuje jezi¢ne i konceptualne sposobnosti te integraciju
oko-ruka. Pojam pisani jezik ukljuCuje razne povezane graficke vjestine kojima se iskazuje
jezi¢na struktura.

Pisanje u alfabetskim sustavima, kojem pripada i nase latini¢no pismo, temeljno sadrzi
komponente:

Grafeme — poznavanje grafema i grafomotoricka izvedba te njihovo koristenje za izgradnju
rijeci

Kompoziciju - Sposobnost generiranja ideja, izrazavanje misli uz uporabu prihvatljive
gramatike i uz podrzavanje odredenih stilskih konvencija

Pravopis — pravila pisanja unutar jezika

Rukopis — vjestina fizicke izvedbe raznih grafickih oznaka potrebnih za iskazivanje sadrzaja
poruke (Hallahan i sur. 2005).

Osobe koje nisu vjeste u pisanju imaju manje prilike za podrzavanje u€enja kroz npr.
biljeZzenje, zapisivanje, prepisivanje i sl., te stoga i smanjene moguénosti akademskog
napredovanja (Graham i Perin, 2007).

S porastom kronoloske i obrazovne dobi rastu zahtjevi u odnosu na pisanje i stoga s
vremenom postaje sve vidljivije ukoliko osobe nisu vjeste u pisanju. Greske koje se najcesée
mogu uociti kod specifi¢nih teSko¢a u€enja, a vezane su uz pisanje su:

A. Formalni aspekt pisanja (brzina i tocnost)
- nepoznavanje grafema
- pogresna izvedba grafema
- pogresan poredak grafema unutar rijeci
- ispustanja, dodavanja, zamjene grafema, slogova ili rijeci
B. Kompozicijski aspekt
- Maniji broj rijeci
- Omjer broja pojavnica i natuknica ne pokazuje dostatnu leksicku raznolikost
- Manji broj recenica
- Vedi broj sintakti¢ki nesrocnih reéenica
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- Ce3¢a nesroénost unutar odjeljaka i teksta
- Narusen slijed radnji
- Jednostavnije razine pisanja
C. Pravopis
- Ced¢e greke u primjeni pravopisnih pravila
D. Rukopis
- U pravilu ¢esce obiljezen kao neuredan, necitljiv

Jones (2005) daje smjernice za promatranje problema s rukopisom koji se mogu zamijetiti
kod djece sa specificnim teSko¢ama ucenja:
v Nesigurnost kojom rukom pisati (problemi dominacije)
Nepravilno drZzanje olovke (hvat)
Nepravilno sjedenje za vrijeme pisanja (drzanje/postura)
Pretjerano priblizavanje plodi ili papiru za vrijeme pisanja
Okretanje ili cudno smjestanje papira za vrijeme pisanja (polozaj papira)
Odizanje zgloba od papira za vrijeme pisanja (hvat)
Prejak ili preslab pritisak na papir
Teskoce oblikovanje grafema
Zrcaljenje grafema
Problemi sa smjerom pisanja, zapocinjanje s desna na lijevo ili odozdo prema gore
Tedkoce odrzavanja retka (valoviti, ulomljeni red i slicno)
Nejasne granice rijeCi — nepostojanje razmaka izmedu rijedi
Neujednacena veli¢ina grafema
Nedovrseni grafemi
MijeSanje vrste grafema

Nemoguénost razlikovanja dijelova grafema koji su u gornjim i donjim linijama

D NI N N N N U N N N N W N N NN

Nepovezivanje/pretjerano odvajanje grafema.

Ucenici s teSko¢ama cesSce ,nemaju ideju kako zapoceti pisati“, teSko izvode mehanicki dio
pisanja, pisanje nije glatko vec¢ je puno zastajkivanja i odizanja ruke od papira te gresaka koje
se nerijetko ispravljaju. Mnostvo je pravopisnih pogresaka ¢ak i kada su radovi izrazito kratki,
odnosno prekratki s obzirom na zahtjeve dobi.
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Matematicke vjestine su kumulativne po svojoj prirodi i ovladanost jednom ¢esto je nuzna
da bi se usvojila neka sljedeca. Tako npr. nije moguce izvoditi algebarske zadatke bez
razumijevanja osnovne aritmetike. Na Zalost, i uinci nedostataka su u pravilu kumulativni pa
je mogucde da ucenici zbog stalnih neuspjeha izgube povjerenje u sebe i mogucnosti da
rjeSavaju matematicke zadatke s uspjehom.

Pocetak formalnog usvajanja matematike moze veé jasno pokazati da ¢e neka djeca imati
problema u usvajanju matematike. To su ona djeca koja teSko povezuju broj i koli¢inu,
odnosno kojoj treba duze vrijeme za svladavanje pojma broja na nacin koji ukljucuju vezu
koli¢ine, broja i brojke kao pisanog simbola.

Daljnje matematicke vjestine koje mogu ukazivati na specificne teskoc¢e u€enja u matematici
svakako uklju¢uju ovladavanje osnovnim matematic¢kim operacijama zbrajanja, oduzimanja,
mnozenja, dijeljenja. Napredne strategije uklju€uju prizivanje brojevnih ¢injenica, no ucenici
s teSkoéama nerijetko se oslanjaju na ,,primitivnije” strategije kao npr. racunanje
oslanjanjem na prste, konkrete i slicno. Razlozi oslanjanja na neodgovarajuce strategije:

- ne mogu se prisjetiti matematickih cinjenica, procedura, pravila ili formule,
- sporo se prisjec¢aju i ne mogu nastaviti postupak kad prizovu ¢injenicu
- imaju problema s tocnos¢u tijekom rada na matematickom problemu.

Neki u€enici razumiju matematicke koncepte i njihovo matematicko misljenje moze biti
dobro, no ¢ine greske jer:

- pogresno procitaju matematicki znak,

- pogresno biljeze ili prepisuju brojeve,

- necitko pisSu brojeve (tesko se prepoznaju brojke i znakovi),
- zapisuju brojeve u pogresne kolone.

Oni tijekom Skolovanja posebno teSko podnose situacije u kojima su potrebni brzi odgovori
zbog Cega vise grijeSe. Nerijetko unato¢ dobrom potencijalu za matematiku iskazuju
neuspjeh.

Neka djeca sporije prizivaju €injenice i zastaju u sredini zadatka pitajuéi se Sto sad treba
¢initi, imaju teskoda u prepoznavanju i odjeljivanju matematickih koraka i odredivanju
njihova slijeda, gube povjerenje u sebe gradedi stav: ja to ne mogu, ja nisam za matematiku i
slicno.

Problemi u prijenosu znanja, odnosno kako spojiti apstraktne ili konceptualne aspekte
matematike sa stvarnoséu, takoder mogu biti obiljeZje djece sa specificnim teSko¢ama
ucenja u podruc¢ju matematike. Tako npr. zadatak poput: Stranica krova ima oblik
jednakokracnog trokuta... ne¢e moci uspjesno rijesiti ona djeca koja ne mogu vizualizirati ili
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nacrtat taj krov/trokut. Ova djeca nece biti u stanju razlikovati ono sto je vazno za definiranje
problema i ono $to nije (posebno u problemskim zadacima), ne¢e moci procijeniti
prihvatljivost nekog odgovora, tesko ¢e moci rjeSavati zadatak koji zahtijeva vise koraka.
Mogu imati problema s tumacenjem i postavljanjem u geometrijskim zadacima i
prepoznavanjem moguénosti kad se dijelovi zadataka mogu spojiti, a kad ih treba odvaojiti.

Osim u problemima vezanima uz matematicke injenice i matematicko misljenje, ucenici
iskazuju i teSkoée s matematickim jezikom.

Matematicki jezik je poseban jezik, onaj koji pripada matematici. Ima svoju morfologiju i
sintaksu, svoj rjeénik i pragmaticku komponentu.

On uklju€uje razumjeti i interpretirati usmene matematicke izraze, dekodirati pisane i
graficke prikaze matematickih ideja, izraziti kvantitativno ideje i postavke u usmeno i
pismeno razli¢itim kontekstima (Gafoor i Sarabi, 2015).

U svladavanju matematickog jezika problemi koji se mogu javiti ukljucuju:

- probleme s matemati¢kim rjeénikom (npr. nerazumijevanje termina poput zbroji, dodaj,
vise i sl., ali i termina kao kateta, binom...)

- oteZano razumijevanje matematickih uputa (prenesi duZinu trokuta dva puta tako da...)

- nerazumijevanje pisanog matematickog jezika na nacin prijenosa brojki i raznih simbola
u znacenja (npr. 3 ¢ini koli¢ina od ...; x oznacava mnoZenje...)

- teSkoce shvadanja osobitih sintaktickih odnosa: za tri vise od, tri puta vise od...

- nemogucnosti rjeSavanje problemskih zadataka pri éemu u bilo kojem dijelu zadatka
mogu nastati teSkoce: od razumijevanja Sto je problem, izdvajanja bitnog od nebitnog,
»postavljanja“ zadatka i pretvorbe u matematicki iskaz kroz matematicke simbole, do
samog rjeSavanja koje uklju¢uje matematicke ¢injenice i procedure.

Problemski zadaci (Cesto nazivani i zadaci rije¢ima) ukljucuju razli¢ite razine matematickog
jezika i predstavljaju, prema vedéini autora, najsloZeniji oblik zadataka u kojima se isprepliéu
matematicki jezik, matemati¢ko misljenje i matematicke Cinjenice i nerijetko su jasan
pokazatelj nedostataka u razli¢itim aspektima matematike jer je za njihovo rjesavanje
potrebno:

(1) procitati zadatak

(2) prepoznati sto se pita u zadatku

(3) tumacditi kako se problem moze postaviti

(4) pronaci sto se treba uciniti da bi se izracunalo rjeSenje

(Riley i Greeno, 1988).

38



Specificne teskoée ucenja

Neuspjeh u bilo kojem dijelu ovog sloZzenog procesa onemogucdit ¢e to€no rjeSavanje
problemskog zadatka.

Obiljezja klju¢nih odrednica za Skolski uspjeh — onih koji se ocituju u ¢itanju, pisanju i
matematici mogu posluZiti za prepoznavanje teskoéa kod djece. One mogu biti orijentir
roditeljima, nastavnicima i stru¢nim suradnicima koja djeca trebaju biti upuéena na opseznu
procjenu koja moZze rezultirati nalazom (dijagnozom — disleksija, disgrafija, diskalkulija,
dispraksija) sadrzanom u Orijentacijskoj listi, a temeljem kojega je moguce ostvariti pravo na
prilagodbe tijekom Skolovanja.
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5. UZROCI SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA

Niz je teorijskih postavki vezan uz etiologiju specifi¢nih teskoc¢a u¢enja. Prema veéem broju
istraziva¢a mogucdi su viSestruki doprinosi razli¢itih cimbenika koji uvjetuju pojavu specifi¢nih
teSkoca ucenja i akademskog neuspjeha.

Znanstvenici isti¢u da je glavnina razloga u razlikama u strukturi i funkcioniranju mozga onih
osoba koje teskoée iskazuju u odnosu na one ¢iji je razvoj uredan. Te razlike su prisutne od
rodenja, a Cesto se veZzu uz nasljednu osnovu. IstraZivacki radovi su pokazali da se specificne
teSkoce uc€enja povezane posebno s funkcioniranjem onih dijelova mozga koji podupiru
jezi¢nu obradu te su metodama slikovnih prikaza mozga dokazali da se npr. mozak osobe s
disleksijom razvija i funkcionira drugacije od tipi¢nih mozgova (Richlan, Kronbichler i
Wimmer, 2009). Cimbenici koji utje€u na fetus u razvoju, kao $to su alkohol ili droga, takoder

mogu dovesti do teskoca ucenja (Horowitz, 2016).
Najces¢i uzroci koji se mogu izdvojiti su:

= geneticki cimbenici

= neuroloski ¢imbenici

= specifi¢ne kognitivne sposobnosti i viestine (fonoloska svjesnost, brzo imenovanje)

= perceptivne teskoce u vizualnom podrucju

= teSkode vezane uz stil u¢enja i neucinkovito poucavanje (neuskladeno s potrebama
ucenika).

Niz je podataka koji potkrepljuju pojavu specifi¢nih teskoc¢a uéenja kod ¢lanova iste obitelji,
odnosno kod srodnika, a Sto upucuje na genetsku osnovu (Friend, DeFries, Olson, 2008;
Beckeri sur., 2014). Doprinos razumijevanju genetske osnove specificnih teskoca ucenja dala
su istraZivanja Plomina i suradnika. Oni su oblikovali op¢u gensku pretpostavku (Kovas i
Plomin, 2007) kojom se pretpostavlja da isti geni utjecu na razlicite specificne tesSkode, kao i
da obiljezja izmedu razli¢itih specifiénih teSkoc¢a imaju tri glavna nacela vezana uz gensku
osnovu:

(1) isti geni koji utjecu na zajednicke sposobnosti (npr. ¢itanje) utje€u i na zajednicke
teskoée (npr. teskode cCitanja)

(2) geni koji su povezani s jednim aspektom specificnih teskoéa ucenja (npr. usvajanje
rjecnika) utjecu i na druge aspekte te iste specificne teSkoce ucenja (npr. na
gramaticke probleme)

(3) geni koji utjecu na jednu specificnu teskocu (npr. u Citanju) su isti oni koji utjecu na
druge specificne teskoce ucenja (npr. u matematici).
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Isti geni mogu utjecati na istovremenu pojavnost teskocéa ucenja i npr. kategorija koje nisu
unutar teskoca ucenja (ADD/ADHD).

Kvantitativne genetske metode naglasavaju da postoji snaznija podudarnost kod slucajeva
specifi¢nih teSko¢a uc¢enja kod monozigotnih blizanaca nego kod slucajeva dizigotnih
blizanaca. Ove studije istiCu vaZznost ne samo genetske osnove vec i okolinskih ¢imbenika koji
uvjetuju usvajanje vjestina Citanja, pisanja, matematike (Petrill, 2013).

Bioloska osnova specifi¢nih teskoca uc€enja je vjerojatno povezana s alelima (varijacijama u
specificnim genskim lokacijama u specifiénim podrucjima mozga) . Ono Sto se joS moze
izdvojiti je tzv. epigenetika — bihevioralna ekspresija genetskih varijacija (Cak znacajnije nego
S$to bi to bili sami geni) (Petrill, 2013).

Najvedi broj istrazivanja genetickih ¢imbenika odnosi se na genetsku osnovu problema u
podrucju ¢itanja, odnosno disleksije (Galaburda i sur., 2006; Elklund i sur., 2015).

Jedno istrazivanje kod nas, provedeno kao sastavni dio diplomskog rada (Ljubek, 2011;
Specifi¢ne teskoce ucenja: obiteljska studija) pokazalo je da u obitelji u kojoj je ispitano i
praceno 19 ¢lanova, ¢ak osmero ima neku specificnu tesko¢u uéenja (disleksiju, disgrafiju,
diskalkuliju, a kod nekih ¢lanova postavljena je dijagnoza ADD/ADHD). Prikaz ¢lanova obitelji
— obiteljsko stablo pokazuje kako genetska osnova najvjerojatnije , putuje” kroz generacije i
kako se problemi u smislu specifi¢nih teSko¢a u€enja manifestiraju kroz razliite teSkoce
(prepoznate, ali ne i dijagnosticirane) te dijagnoze koje su postavljene.
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Prikaz 5: Obiteljsko stablo — pojavljivanje specifi¢nih teSko¢a ucenja kroz generacije iste obitelji

H =
‘HEE
[

D.C.
(M)

\ 4
M. L. M. L.
- Inicijali i spol ispitanika (2) (2)

* ¢lanovi obitelji bez teskoca

* ¢lanovi obitelji s teSko¢ama

*CElanovi obitelji s tesko¢ama i postavljenom dijagnozom
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U posljednjih desetak godina prikupljeno je znacajno viSe podataka o neurobioloskim
¢imbenicima kod specifi¢nih teSkoc¢a nego $to je to bilo u proslom stolje¢u i pocetkom ovog
stoljeéa. Ovaj napredak je posljedica razvoja metoda slikovnih prikaza mozga koje su
koristene u studijama usmjerenima na razlike funkcioniranja mozga pri aktivnostima ¢itanja,
pisanja, matematike i jezika. Posebno su praéena obiljeZja neuropsiholoskih aktivacija
vezanih uz uredno Citanje i pisanje kod djece i odraslih te kod osoba kod kojih postoje
odstupanja.

Koristene metode predocavanja rada mozga - funkcionalna magnetska rezonanca (functional
magnetic resonance imaging - fMRI), funkcionalne mape mozgovne aktivnosti (magnetic
source imaging - MSI), dokazale su razlike u kortikalnoj aktivaciji za vrijeme ¢itanja kod
urednih Citatelja i kod Citatelja s odstupanjima (Shaywitz, Lyon i Shaywitz, 2006).

Glavni nalazi ovih istraZivanja su dokazi da je za uspjesno Citanje potrebna aktivacija nekoliko
mozgovnih regija i ta kortikalna aktivacija mozZe biti specifi¢na i to s obzirom na vrstu procesa
i s obzirom na regiju. Naime, kod razli¢itih zadataka Citanja aktiviraju se razlicite regije (npr.
kod dekodiranja se aktiviraju tri regije). Osobe s disleksijom mogu imati teSkoée u aktivaciji
regija, mogu se smanjeno aktivirati regije koje se aktiviraju i kod urednih Citatelja ili se mogu
aktivirati posve druge regije.

U studijama o neurobioloskoj osnovi specifi¢nih teSkoéa ucenja nerijetko se navode tzv. meki
neuroloski znaci (u historijskom pregledu nastanka podrucja specifi¢nih teskocéa ucenja
spominju se i minimalne cerebralne disfunkcije) koji upuéuju na blagu nezrelost sredisnjeg
Ziv€anog sustava kod djece te da ne postoje bitnija odstupanja od urednoga mozgovnog
funkcioniranja (Silver i Hagin, 2002). Ovi meki znaci ukljucuju prepoznatljivu nespretnost,
konfuziju lijevo-desno i nedostatak lateralizacije.

Studije koje navode neurobioloske ¢cimbenike kao razlog nastanka specificnih teskoca ucenja
koriste podatke o mozgovnoj aktivnosti i kao mjere uspjesnosti provedenih intervencija
(Odegard i sur., 2008).

Nedostaci u specifiénim kognitivnim sposobnostima i vjeStinama mogu biti razlogom
neuspjeha u ¢itanju, pisanju, matematici. Kako su teSkoce ¢itanja najzastupljenije medu
specificnim teSko¢ama ucenja, znacajan broj istrazivanja uzroka su studije usmjerene na
vezu specifi¢nih kognitivnih sposobnosti i Citanja.

Siegel je jos 1993. izdvojila 6 specificnih procesa vaznih za razvoj Citanja u engleskom:
fonologija, sintaksa, radno pam¢enje, semantika, morfologija i ortografija. Primjerice,
fonoloSka obrada ukljuéuje niz vjestina, ali u usvajanju vjestine ¢itanja njena se vaznost
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ogleda u ostvarivanju veze grafema i fonema. Ova veza je osnova dekodiranja, a to je u
pocetnom ¢itanju upravo najvazniji proces. Uloga fonoloske komponente, premda postoje
mogucnosti nadomjestanja kad postoje nedostatnosti, nesumnijivo je izuzetno vazna i
osigurava pristup pisanom materijalu. Ova kognitivna funkcija je vrlo specifi¢na, no unatoc
toj specifi¢nosti, od sustinske je vrijednosti za usvajanje Citanja, a onda i u¢enja kao procesa
koji slijedi.

| druge specifiéne kognitivne sposobnosti na svoj nacin pridonose usvajanju ¢itanja, pisanja,
matematike.

Radno pamcdenje je zasigurno jedan od najistrazenijih konstrukata koji pripada specifi¢nim
kognitivnim sposobnostima koje su odgovorne za akademski napredak ili neuspjeh.

Prema Baddeleyu (1986) radno pamcenje Cine fonoloska petlja, vizualno prostorna crtanka i
sredi$nja izvrSna sastavnica.

Prikaz 6: Sastavnice radnog pamdenja (pocetni model)

Vizoprostorna Sredi$nja

o Fonoloska
crtanka izvrSna

(ekran) sastavnica

petlja

Nedostaci u raznim dijelovima radnog pam¢enja potvrdeni su u nizu studija u kojima su
ispitanici ucenici sa specificnim teskoéama ucenja (Alloway i Gathercole, 2006; Pickering,
2006). Prema rezultatima tih studija problemi s fonoloSkom petljom mogu biti smatrani
razlogom disleksije, a nedostaci vizualno prostorne crtanke, razlogom za pojavu diskalkulije
(Schuchardt, Maehler i Hasselhorn, 2008). Nedostaci sredisSnje izvrSne sastavnice javljaju se u
pravilu kod svih dijagnoza koje ulaze u specificne teSkoce ucenja.

Istovremena prisutnost vise specifi¢nih teskoca nije rijetkost, nego vise pravilo, te je stoga
otezano to¢no definirati ulogu radnog pamcenja u pojedinoj specifi¢noj teskoci ucenja.

Spoznaja da fonoloska petlja moZe uzrokovati probleme u ¢itanju, odnosno disleksiju, treba
se koristiti u prevenciji navedenih teskoca.
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Perceptivne teSkoce u vizualnom podrucju bile su posebno istrazivane Sezdesetih i
sedamdesetih godina proslog stolje¢a. Danas postoji relativho malo podataka u prilog
vizualnim teskoéama kao razlogu nastanka specifi¢nih teSkoca uéenja, no kako su grafemi i
brojke vizualni podrazaj, vizualno ostaje i dalje vrlo vazno za Citanje, pisanje, matematiku, a
onda i ucenje.

Neki istrazivaci smatraju da teSkoce u vizualnom podrucju imaju znacajno vedi utjecaj na
Citanje i pisanje nego npr. nedostatne fonoloske vjestine (Vidyasagar i Pammer, 2009).
Potporu tom misljenju daju istrazivanja o magnocelularnom nedostatku (Lovegrove i sur.,
1980) i nedostacima u vizualnim putevima (trajni i prijenosni put, Breitmeyer, 2012) kao i
pretpostavka o postojanju nedostataka u rasponu vizualne paznje.

Vizualno je podrucje od velikog znacaja za usvajanje matematike. Pokazalo se da nedostaci
vizualne percepcije veé u dobi pred polazak u Skolu mogu biti pretkazatelji teSkoca s
matematic¢kim zadacima.

Lo3a vizualna percepcija moZze biti razlogom nemogucnosti vizualiziranja koli¢ina i brojeva,
netocnog pisanja brojeva (npr. 6 9; 31 13), nesnalaZenja na brojevnoj crti, problema pisanja
brojki u ispravnim kolonama, razumijevanja mjesne vrijednosti, rjeSavanja geometrijskih
zadataka (Chinn i Ashcroft, 2017).

Za vizualno - prostorno funkcioniranje neophodno je ukljudivanje desne hemisfere, koja je
znacajnai za interpretaciju brojevnih informacija (Price, Mazzocco i Ansari, 2013).

Time se vizualno prostorna percepcija moze povezati s promjenama neurobioloske osnove
vezane uz desnu hemisferu.

Neprikladan stil uéenja smatra se, takoder, jednim od mogucih razloga koji se veze uz pojavu
specifi¢nih teSkoca ucenja (Chan i Dally, 2001; Culatta, Tompkins i Werts, 2003). ObiljeZja
takvog stila su: loSa usmjerenost na zadatak, lako ometajuci ¢imbenici, impulzivno
nagadanje, ograni¢eno samo-promatranje, nedostatak samo-ispravljanja. Ovakva ponasanja
vode neuspjehu i frustraciji.

Ponekad je nemoguce utvrditi je li neucinkovit stil u¢enja onaj koji dovodi do teskoca ili on
proizlazi iz teSkoca koje osoba ima (Cuevas, 2015).

Stil u¢enja je vaZzan za provodenje tretmana i procese intervencije i individualiziranih
postupaka te ¢e o njemu biti viSe govora kasnije.
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6. DISLEKSUA
Uporaba pojma disleksija u pravilu upuc¢uje na nekoliko pitanja:

- Jelidisleksija = ili # teSko¢ama Citanja i pisanja

- ZaSto (posebno u logopedskim nalazima) ponekad postoji termin disleksija i disgrafija,
a ponekad samo disleksija?

- Zasto govoriti paralelno o disleksiji i specificnim teSko¢ama/ poremecaju ucenja s
oStecenjem u Citanju?

Disleksija je termin koji se moZe koristiti samo ukoliko osoba udovoljava kriterijima
prihvacene definicije. Znacajan broj zemalja ima u sustavu obrazovanja prihvaéene sluzbene
definicije ili ih namecu vodedi strucnjaci i istrazivaci u ovom podrucju, a usvajaju i u pravilu
objavljuju udruge koje se ovom problematikom bave. Tako se, primjerice, u Hrvatskoj najvise
citirala i dugo vremena bila prihvaéena definicija British Dyslexia Association (BDA, 1989)
koja je nakon medicinske definicije iz 1968. s odredenim ,iskljucujuc¢im kriterijima“ odredila
edukacijski pravac definicija. | danas se noviji oblik definicije (na istim temeljima shvacanja
disleksije) prihvaca u znacajnom broj europskih zemalja. Sve ostali oblici u kojima postoje
problemi ¢itanja i pisanja, a ne udovoljavaju kriterijima prema definiciji, smatraju se
teskoéama citanja i pisanja. Dakle, disleksija kao dijagnoza nije jednaka tesko¢ama Citanja ili
teSko¢ama Citanja i pisanja premda nije rijetko da glavnina obiljeZja kod oba stanja bude
jednaka. Ono Sto razlikuje disleksiju od teskoca koje se mogu javiti u Citanju i pisanju kao npr.
posljedica osteéenja sluha, motorickih teskoca i sli¢no, nije u obiljezjima ve¢ u mogucénostima
provodenja tretmana, odnosno terapijskih postupaka. U logopedskom radu termin teskoce
¢itanja i pisanja koristi se i u ranom razdoblju usvajanja Citanja i pisanja (prvi i drugi razred)
kad je joS neizvjesno hodée li se i kako teSkoée Citanja dalje ocitovati, odnosno je li problem
prolazan, odnosno prevladljiv.

Uz termin disleksija nerijetko stoji i disgrafija (disleksija i disgrafija), a ¢ime bi se trebalo
obiljeziti probleme Citanja i pisanja. Kako obiljezja disleksije prema definicijama ukljucuju i
obiljezja u pisanju, nepotrebno je iskazivati komponentu pisanja. Dakle disleksija ukljucuje
obiljezja odstupanja i u Citanju i u pisanju.

Suprotno tome, mogudée je da u dijagnozi stoji samo disgrafija.

Osobe koje dobro ¢itaju, a imaju znacajnih problema s pisanjem — bilo u izvedbenoj ili
kompozicijskoj komponenti pripadaju unutar dijagnoze disgrafija, koja ¢e biti detaljnije
opisana kasnije.

Istrazivacka i teorijska razmatanja o fenomenu disleksije izdvajaju kriterije i uvjete prema
kojima razne teSkoce u Citanju (kojima je potrebna neka razina pomoci tijekom obrazovanja),
ne udovoljavaju i ne prelaze , prag” dostatan da bi se neka djeca uvrstila u kategoriju onih s
disleksijom. To posebno odreduju definicije, ali i istrazivacki okviri i spoznaje.
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Isti kriterij — nepodudaranja istrazivackih i stru¢nih spoznaja i kriterija u odnosu na
zakonodavne okvire vezane uz odgoj i obrazovanje, vrijedi i u kategoriji disgrafije i
diskalkulije pa se one izdvajaju i tumace u smislu definicija, uéestalosti, razloga nastanka.

Definicija disleksije koju je dalo Britansko udruzenje za disleksiju (British Dyslexia
Association - BDA) 2007. medu najcesce je citiranim odredenjima disleksije:

,Disleksija je specifi¢na teskoéa uc¢enja koja uglavhom pogada razvoj pismenosti i jezicne
vjestine. Prisutna je od rodenja i ima cjeloZivotne posljedice. ObiljeZzena je teSko¢ama u
fonoloskoj obradi, brzom imenovanju, radnom paméenju, brzini obrade i automatizaciji
vjestina koje nisu uskladene s ostalim kognitivnim sposobnostima.

Konvencionalne metode poduke ne daju dobre rezultate, no intervencijski postupci, pomo¢
informacijske tehnologije i savjetodavna podrska mogu ublaziti uc¢inke.”

Medunarodno udruZenje za disleksiju (International Dyslexia Association - IDA)
(https://dyslexiaida.org/definition-of-dyslexia/) 2002. daje sljedecu definiciju:

,Disleksija je specifitna teSkoéa u¢enja neurobioloskog porijekla. Odlikuje se tesko¢ama u
tocnom i / ili tenom prepoznavaniju rijeci, nedostatnom spellingu i loSim vjestinama
dekodiranja. Ove teskoce proizlaze iz nedostataka u fonoloskoj sastavnici jezika i ¢esto su
neocekivane u odnosu na druge kognitivne sposobnosti i s obzirom na ucinke razredne
poduke. Sekundarne posljedice mogu ukljucivati probleme u razumijevanju procitanog i
mogu utjecati na ucinke Citanja tako da su one vidljive u smislu rizika za porast rjecnika kao i
znanja o svijetu.”

Zaokret u tumacenju disleksije je definicija Europskog udruzenja za disleksiju (European
Dyslexia Association — EDA) koja 2007. daje najmanje stigmatizirajucu definiciju disleksije
obrazlazudi da je disleksija razlic¢itost u na¢inu mozgovnog funkcioniranja koja se ocituje u
stjecanju citanja, spellinga i pisanja. Kognitivne teskoce koje uzrokuju ove razlike mogu
utjecati na organizacijske vjestine, raCunanje i druge sposobnosti. Disleksija moze biti
uzrokovana kombinacijom teskoéa u fonoloskoj obradi, radnom paméenju, brzom
imenovanju, sekvencioniranju i automatizaciji osnovnih vjestina.

Odredenje disleksije u kontekstu razlicitosti, za razliku od prethodnih u kojima se istic¢e
pripadnost kategoriji specificnih teSkoc¢a ucenja, doista je najmanje stigmatizirajuce, ali
razlicitost nije dostatna osnova za ostvarivanje prava na podrsku i pomoc¢.

Istrazivacki koncept disleksije ne razlikuje se bitno od definicija koje daju strukovne
organizacije i udruge gradana.
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Jedan od vodedih strucnjaka i istrazivaca koji se bavi disleksijom, Gavin Reid (2016)
upozorava da postoje mnoge definicije disleksije koje isticu razli¢ite aspekte ovog fenomena.

Reid (2016, str. 5) navodi:

,Disleksija je razli¢itost u nacinu obrade i obiljeZavaju je teskoce u stjecanju pismenosti koje
se odraZavaju na Citanje, pisanje i spelling. Disleksija moZe djelovati na kognitivne procese

kao Sto su pamcenje, brzina obrade, vremensko upravljanje, koordinacija i automatizacija. Uz
disleksiju se javljaju i vizualne i fonoloske teskoce kao i nesrazmjer edukacijskih postignuda.”

Definicije uobicajeno isti¢u slabe strane osoba s disleksijom:
= (¢itanje i pisanje s mnogo gresaka ili vrlo sporo
= nerazumijevanje procitanog
= umor u situacijama ¢itanja i pisanja
= nemogucénost organiziranja misli tijekom pisanja
= |oSije verbalno pamdenje
No, profil osoba s disleksijom sadrzi i jake strane:
= dobar predodzbeni kapacitet
= originalnost i kreativnost
= dobre sposobnosti vizualizacije
= “umjetnicki” nacin razmisljanja.

Reid i sur. (2016 prema Peer i Reid, 2016) isti¢u da je uvazavanje jakih strana i naglasak na
njima izuzetno vazno za izgradnju samopostovanja kod ucenika s disleksijom.

Zahvaljujudi tim jakim stranama, osobe s disleksijom su uspjesni inZenjeri, arhitekti, kipari, ali
i menadzeri.

U razdoblju prije pocetka Skolovanja vidljivo je tesko pracenje ritmickih igara, otezano ucenje
pjesmica u rimi kao i pra¢enje slijeda (vizualnog, auditivnog), nevoljkost pri aktivnostima fine
motorike: baratanju Skarama, nizanju perlica, posebno pri crtanju. TeSko prepoznaju
pojedine grafeme, ne piSu svoje ime niti druge nazive, ne prepoznaju uobicajene natpise,
nerado slusaju price i ne prepri¢avaju ih te oteZzano odgovaraju na pitanja o prici.
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U skolskoj dobi:

v

v

nema vizualnoga rje¢nika (Coca Cola, Cupa Cups, &okolada)

problemi pracenja slijeda glasova — fonemska diskriminacija — fonemska svjesnost
/glasovna analiza i sinteza -jako — kajo; ksia-kisa)

ne prepoznaje, ne imenuje grafeme, otezano pamti grafeme — ne uspostavlja vezu
grafem — fonem (dekodiranje)

kod citanja ili pisanja grafema prisjeca se slike predmeta (A kao avion; O kao oblak)

mijesa grafeme - foneme (P, B; Z, S; p,b,d; m,n,u; z,s; ¢,¢,¢; s,8; z,Z; lj,nj; a,0) po
vizualnoj ili akustickoj sli¢nosti

pri Citanju ili pisanju €ini ispustanja fonema ili grafema (sumrak - sumak, pravo-prvo),
zamjene (kotac - kola¢; bula-pula, domar-modar; otac - tata) i dodavanja (kriv - krivo;
koZni - koZnati) fonema, slogova, rijeci

zrcalno pisanje (teskoce u orijentaciji; j, I, s)

slovka (Cita? K-o-m-a-r-a-c j-e z-u-j-a-o u s-o-b-i)

srice

Cita, piSe napamet (prema prvom glasu/slogu poznati — policija ; ili otac-tata)
nepostivanje ortografije

ne razumije procitano, ne moze odgovoriti na pitanja, ili prepricati sadrzaj

ne uocava gresku

u pisanju — i problem rukopisa i pravopisa

sastavljanje dviju rijeCi biosam, rastavljanje rijeci koje se pisu zajedno ni ti, pisanje
velikih grafema; pogresno rastavljanje rijeéi; nerazlikovanje ¢, ¢; ije, je

najviSe gresaka — diktat (paznja, slusanje, pamcenje, jezino znanje, pretvaranje
auditivnoga/ fonoloskoga u graficko, vizualno; sekvencioniranje).

U odrasloj dobi javljaju se (Lencek, 2012):
i dalje postojanje teskoca u Citanju i duze vrijeme za Citanje
ponovno Citanje da bi se razumjelo ono Sto je ¢itano, problemi razumijevanja

teskoce s rasporedima
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v problemi pri zapisivanju biljeski i tesko Citljiv rukopis
v puno pravopisnih gresaka pri pisanju
v oteZano ispunjavanje pisanih materijala kao npr. razli¢itih obrazaca

Obiljezja disleksije mijenjaju se s dobi, stavovima okoline, Skolovanjem...

Prikaz 7: Model disleksije (preuzeto iz Lencek i Jeli¢i¢, 2003)
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Cimbenici koji su povezani s disleksijom prema Reid, 2016. odnose se na:

= Strukturalne i funkcionalne ¢imbenike vezane uz mozak

=  Genetske ¢imbenike (Eklund i sur., 2015)

= Vremensko planiranje slijeda zadatka (Fawcett i Nicolson, 2008)
= Brzinu obrade

= |nter/intra - hemisferni prijenos

= TeSkoce u automatizaciji

= Probleme radnog pamcenja

= Fonoloske nedostatke

= Jezi¢na obiljeZja - ortografsku transparentnost.

Sva ova obiljeZja razmatrana su u kontekstu uzroka nastanka disleksije.

Genetska osnova istraZzivana je u studijama blizanaca, obiteljskim studijama i kroz studije
usmjerene k izdvajanju odredenog/odredenih gena. Teorije utemeljene na genetskoj osnovi
ne iskljucuju daljnje teorije, one koje su mnogo manje zadiruce u dubinu uzroka i koje se
mogu prihvatiti i uz genetsku postavku.

Tu pripadaju teorije o neurobioloskim uzrocima:

e Problemi vizualne i vremenske obrade (Singleton, 2009)

e Nedostaci magnocelularnog vizualnog sustava

e Cerebelarna teorija (Fawcett i Nicolson; 2008)

e Teorije vezane uz strukturalne razlike u mozgovnim hemisferama (Geschwind i
Galburda, 1985)

e Integracije vizualnih i slusnih podrazaja za vrijeme ¢itanja (Harrar i sur., 2014)

e Teorije vezane uz brzinu obrade (Breznitz, 2008)

e Teorija fonoloSkog nedostatka (Vellutino i sur., 2004).

Jos dvije teorije objaSnjavaju nastanak disleksije i ne iskljucuju niti genetsku niti
neurobiolosku osnovu, no izdvajaju se jer ne isti¢u prethodne komponente kao moguée
razloge razlika u funkcioniranju:

e Teorija slijepljenog uha (engl. glue ear; Peer, 2005, 2016)
e Teorije vezane uz specifiéne kognitivne sposobnost kao $to su paméenje, radno
pamcenje, fonoloska obrada i sl.
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Podaci o prevalenciji, odnosno o broju osoba s disleksijom ovise ne samo o definiciji, ve¢ o
pismu koje je u uporabi u nekoj zemlji, o uzrastu u kojem se ispitivanje provodi, o testovnim
materijalima, kriterijima ispitivaca.

Podaci koji se naj¢eSce navode odnose se na Skolsku dob. No, upravo to¢na dob koja se
odabere za referentnu tocku moZze imati za posljedicu vedi ili manji broj djece u skupini koju
¢ine ucenici s disleksijom: u ranoj dobi mnoga djeca ostaju neotkrivena jer zahvaljujudi
dobrim moguénostima nadomjesnih strategija se mnoga uspjeSno nose sa Skolskim
zahtjevima.

Smatra se da bi zemlje s netransparentnim odnosom grafem - fonem mogle imati veci
postotak djece s poremecajem u odnosu na zemlje s transparentnim ortografijama. Niz je
podataka da su manifestacije disleksije drugacije vidljive u netransparentnim u odnosu na
transparentne ortografije (Everatt i Elbeheri, 2008). Nedostatak standardiziranih mjernih
testova i materijala takoder uvjetuje razlike u broju osoba s disleksijom jer moZe postojati
znacajniji utjecaj procjenjivaca na izdvajanje osoba s disleksijom. Uz to nerijetko laksi
slu€ajevi ostaju neotkriveni.

Prema jednom od prvih sustavnih navodenja podataka o prevalenciji disleksije Shaywitz
(1998) navodi 5 do 10%, a najvise do 17.5%.

Razlike koje potvrduju teskoée u odredivanju ucestalosti pojave disleksije potvrdene su kroz
podatke novijih istrazivanja — Mogasale i sur. (2012) navode 11,2%, Sun i sur. (2013) —3,9% .

Podaci u Velikoj Britaniji govore o 3% teskih slucajeva i jos 6% umjerenih (Miles, 2004).

U jednom nasem istrazivanju (Lencek i Pasi¢ek, 1993.) je na uzorku od 635 djece treceg
razreda osnovne Skole izdvojeno 69-ero djece s disleksijom (oko 12%), no dodatnim
dijagnosti¢kim postupcima je za neku djeca ustanovljeno da ne pripadaju u ovu skupinu te je
konacni broj te djece ipak nesto maniji (oko 10%; Pasicek i Lencek, 1993).

52



Specificne teskoée ucenja

7. DISGRAFUA

Definicije disgrafije puno su manje isticane od definicija disleksije — razlog tome je i u
¢injenici da je disgrafija kao dijagnoza rjeda nego dijagnoza disleksije, a brojna obiljeZja
pisanja osoba s disgrafijom nerijetko su opisana u kategoriji disleksije.

Definicije disgrafije uglavhom daju organizacije koje se bave disleksijom jer su ova dva
fenomena snazno povezana.

Tako u SAD-u Nacionalni centar za teSkoce ucenja SAD-a (National Centre for Learning
Disabilities - NCLD) navodi:

Disgrafija je teSkoc¢a ucenja koja pogada vjestinu pisanja. OcCituje se teSko¢ama u spellingu,
loSem rukopisu i problemima oblikovanja misli u pisanoj formi. Buduci da pisanje zahtijeva
sloZzene razine motoricke i informacijske obrade, podatak da ucenik ima disgrafiju nije
dostatan. Naime, ucenici s poremecajima u pisanju ¢e trebati posebne uvjete i prilagodbe
tijekom ucenja kao i dodatno uvjezbavanje da bi dosegli odgovarajucu razinu pisanja.

Australsko Disleksija — SPELT fondacija (Dyslexia SPELT Foundation; https://dsf.net.au/what-
is-dysgraphia/) definira disgrafiju kao specificnu teskocu ucenja koja se ocCituje problemima u
pisanju. ObiljeZja su vidljiva kroz teSkoce s pravopisom, loSim rukopisom i problemima
oblikovanja misli u pisanom obliku. Disgrafija moZe biti jezi¢no i/ili ne-jezicno utemeljena.

Nejezi¢ni oblik vidljiv je kroz probleme s rukopisom. Mnogi ljudi imaju lo$ rukopis, ali
disgrafija treba razlikovati od loSeg rukopisa jer ona podrazumijeva neuroloski poremedéaj
koji se obi¢no pojavljuje odmah s pocecima usvajanja pisanja. Uzroci nisu jasno odredeni.

Pisanje zahtijeva sloZeni skup vjestina na razini motoricke i informacijske obrade. Ono
zahtijeva sposobnost organiziranja i izrazavanja misli te sposobnost da se misi¢na aktivnost
ruku i prstiju koristi za oblikovanje tih ideja na papiru, grafem po grafem.

Disgrafija koja je uzrokovana poremecajem jezika moze biti obiljeZena problemima
pretvaranja fonema u grafem, oblikovanja rijeci i reCenica koriStenjem ispravnih
gramatickih i drugih pravila jezika.

Osoba s disgrafijom moze pisati u suprotnom smjeru, imati problema u prisjecanju kako
izgledaju ili kako se oblikuju grafemi. Moze se tesko prisjecati kada koristiti koja vrsta
grafema (tzv. mala i velika slova). Moze ispustati rijeci u pisanju ili pisati ih uz niz greSaka.

Britansko udruzenje za disleksiju (British Dyslexia Association -BDA) na svojim stranicama ne
navodi dijagnozu disgrafije kao onu koja ulazi u specifiéne teskoce uéenja.
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Medunarodno udruZenje za disleksiju (International Dyslexia Association — IDA) kratko
navodi (https://dyslexiaida.org/understanding-dysgraphia/):

Disgrafija je stanje koje obiljezava poremecaj u pisanju rukom, odnosno neodgovarajudi
rukopis. Problemi s rukopisom mogu se javiti zajedno s problemima u usvajanju spellinga,
kao i problemima u brzini pisanja. Djeca s disgrafijom mogu imati teSkoce samo u rukopisnoj
izvedbi, probleme spellinga (bez problema ¢itanje), ili oboje — i probleme s rukopisom i
probleme sa spellingom.

Istrazivacki stavovi o disgrafiji govore da se o problemima pisanja govori jos od 1867. (Ogle
prema Fletcher i sur., 2007).

U paradigmi znanstvenih objasnjenja disgrafije govori se o poremecaju kojega obiljezavaju
tesSkoce u stjecanju vjestine pisanja. Djeca s disgrafijom imaju postignuca u pisanju koja su
ispod ocekivane razine s obzirom na obrazovnu razinu. Disgrafija je usko povezana s
disleksijom. TeSkoce koje se javljaju kod disgrafije postoje unato¢ urednim vizualnim
sposobnostima, odgovarajuc¢em skolovanju i urednim kognitivnim sposobnostima (Dohla i
Heim, 2015).

Istrazivacdi se, bas kao i stru€njaci usmjereni na prikupljanje bihevioralnih podataka o
disleksiji, slazu da problemi koje disgrafija uklju¢uje mogu biti u rukopisu, spellingu ili
pisanom diskursu (Hooper i sur., 1994 prema Fletcher 2007).

Rukopis je viSe nego motoricki akt. Znanje ortografije i vjestine planiranja pridonose
uspjesnosti u rukopisu (i spellingu).

Rani znaci odstupanja u rukopisu mogu se vidjeti ve¢ u loSijem automatiziranom prizivanju ili
pisanju grafema, kodiranju ortografskih informacija i brzini pokreta prstiju u odredenom
slijedu (Weintraub i Berninger, 2001).

Spelling, prema Romani i sur. (2005) podrazumijeva dva procesa: prvi je uklju¢en u fonoloSku
obradu na subleksickoj razini, a drugi odrazava pohranu odgovarajucih ortografskih odnosa
kao leksi¢kih uzoraka.
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Kompozicija je mjera pisanja koja je znacajno uvjetovana izvrSnim funkcijama (Hooper i sur.,
2002). Stvaranje kompozicije je dugotrajni proces koji se odvija prema sljedeéim obiljezjima:

Prikaz 8: Sastavnice pisanja

Ideje, zamisli, planiranje J Organiziranje informacija

NeuvaZavanje gramatike, broja rijeci,

Recenice, odlomci

)

recenica i sl.
Dodavanje, mijenjanje poretka, Moguénost da netko drugi ¢ita tekst

Provjera mogucih gresaka u Provjera na razini slaganja cjelina i
pravopisu srocnosti dijelova teksta
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Kod osoba s disgrafijom teskoce se mogu vidjeti u bilo kojoj etapi stvaranja kompozicije,
odnosno teksta.

Denckla i Roeltgen (1992 prema Berninger, 2004) opisuju disgrafiju kroz 6 komponenti:
grafemsku podlogu, grafemski sustav, alografsku podlogu, motoricko planiranje, izvedbu i
vizuomotoricku integraciju. Grafemska podloga je mjesto na kojem se u radnom pamcenju
nalaze grafemi za vrijeme dok se vrsi motori¢ko planiranje i dok se ono izvrSava. Grafemski
sustav vodi motoric¢ko planiranje u proizvodnji grafema. Alografska podloga je mjesto gdje se
nalaze oblici grafema (tzv. mala i velika slova) i stilovi (npr. kurzivno pismo). Motoricko
planiranje je vazno za odabir veli¢ine grafema, ravnog retka, za kretanje ruke za vrijeme
pisanja. lzvedba je pokretanje ruke za vrijeme pisanja grafema. Vizuomotoricka integracija
osigurava smjestaj grafema na papiru ili na ekranu.

Kod disgrafije su moguce teskoée u svakoj od navedenih komponenti.

U predskolskom razdoblju kod osoba s rizikom za disgrafiju mogu se vidjeti znaci:

- Nepravilno drzanje olovke i nepravilan polozaj tijela dok se crta
- Nerado crtaju, nerado piSu grafeme
- Ne koriste bojice, u pravilu pisu ili crtaju samo jednom olovkom ili bojicom.

Najéeséa obiljezja disgrafije su:

Nespretan hvat olovke i nespretan polozaj tijela

Izbjegavanje pisanja

Teskode u vizualizaciji grafema

Necitak rukopis

Mijesanje velikih i malih, tiskanih i pisanih grafema

Nedosljedan razmak izmedu grafema i rijeci

Nedovrseni grafemi, rijeci i recenice

Ispustanje grafema, rijecii cijelih recenica (posebno kod diktata)
Iskazivanje velikog napora za vrijeme pisanja

Pisanje uz govorenje na glas

Znacajne teskoce pri biljezenju

Problemi smjestanja teksta na papir

Teskode organiziranja misli i prenosenja u pisani oblik

Teskoda sa strukturiranjem teksta vezano uz uporabu sintakse i gramatike
Veliki nesrazmjer izmedu pisanih ideja i onoga Sto ucenik govorno proizvodi

AN NN YN U U U N N U N N NN

Znacajno manja produktivnost u smislu broja rijeci i re¢enica u samostalnom pisanju
u odnosu na ocekivano prema obrazovnoj dobi.
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Prema istrazivackim mjerama koje se kod nas koriste (neke su opisane u Lencek i IvSac
Pavlisa, 2007), obiljezja disgrafije mogu se svrstati u:

- Probleme sa grafemima
Tesko izvode oblike grafema, pogresno pisu zadane grafeme.
- Probleme na razini rukopisa

Necitak rukopis, mijeSanje vrsta grafema, nepostivanje margina, nepridrzavanje redaka,
problemi prostornog smjestanja teksta.

- Problemi s kompozicijom

TeSkoce oblikovanja teksta kroz uporabu rijeci i reCenica, ponavljanje istih rijeci,
neodgovarajuca uporaba sintakse i gramatike, problemi sa sro¢nosti, zadrzavanje na
razini konkretnog i deskriptivnog pisanja bez uvodenja apstraktnih ideja.

Postoji relativno mali broj istraZzivanja o pojavnosti disgrafije jer se ona u pravilu javlja s
drugim tesko¢ama ucenja.

63,2% ucenika sa specificnim teSko¢ama ucenja ima disgrafiju (Cardosi i Capellini, 2016).

Prema podacima studije o pojavnost disgrafije u SAD, nalazi pokazuju da je moguce govoriti
6.9 do 14,7% slucajeva s disgrafijom (Katusic i sur., 2009).

Howke i sur. (2009) navode da je prevalencija disgrafije oko 7 do 15% kod djece Skolske dobi
pri éemu su djecaci viSe pogodeni od djevojcica.
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8. DISKALKULUA

U odredenjima diskalkulije vidljiva je neujednaéenost termina koji se koriste — diskalkulija,
razvojna diskalkulija, matematicke teSkode.

Britansko udruZenje za disleksiju (British Dyslexia Asssociation — BDA); (http://www.bda.org ;
pristupljeno veljac¢a 2016; sijeCanj 2017) daje odredenje diskalkulije koristeci dva termina —
diskalkulija i razvojna diskalkulija.

Razvojna diskalkulija je specificna teskoca uéenja koju obiljezavaju problemi u usvajanju
temeljnih aritmetickih vjeStina, obradi brojevnih veli¢ina i toénom i fluentnom racunanju.
Ove teskoce trebaju biti znacajno ispod onoga sto se ocekuje za kronolosku dob i nisu
posljedica neodgovarajuée poduke niti intelektualnih teskoca.

Medunarodno udruzZenje za diskalkuliju (International Dyscalculia Association — IDA);
http://www.dyscalculia.org/ pristupljeno veljac¢a 2016) govori o terminima diskalkulija i
matematicke teskoce (engl. dyscalculia /math disabilities). Kriteriji koje uvaZzava definicija su
prema DSM-5 (IDA navodi izvorno izdanje, 2013) te navode termin math learning disabilities
odredujuéi matematicke teskoce kao:

...neurorazvojni poremecaj bioloSkog porijekla koji se ocituje u tesko¢ama ucenja i
problemima u stjecanju akademskih vjestina koje su stoga znacajno ispod dobi. Vidljive su u
ranom Skolskom razdoblju, traju najmanje 6 mjeseci i nisu posljedica intelektualnih teskoca,
razvojnih teskoca ili neuroloskih i motorickih teSkoé¢a. Matematicke teskoée pripadaju u
kategoriju specifi¢nih teSkoca uéenja, odnosno u neurorazvojne teskoce.

Istrazivacki pogled na definiciju daje Steve Chinn (2012) navodedi definiciju Odjela za
obrazovanje Velike Britanije (Department of Education, UK) kao definiciju koja je
informativna i moze biti osnova istrazivackog pristupa:

Diskalkulija je stanje koje se odraZava na sposobnost stjecanja matematickih vjestina. Ucenici
s diskalkulijom mogu imati teSkoéa u razumijevanju jednostavnih brojevnih koncepata,
nedostatak intuitivnog osjecaja za brojeve i teSkoce s u¢enjem numerickih €injenica i
procedura. Cak i kada dodu do to¢nog odgovora i koriste ispravne metode, u¢enici s
diskalkulijom mogu to raditi automatski i bez povjerenija.

Internacionalni tim istrazivaca (Kaufman i sur., 2013) je predlozio definiciju koja govori o dva
pod-tipa razvojne diskalkulije:
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Primarna razvojna diskalkulija je heterogeni poremecaj koji proizlazi iz individualnih
nedostataka u brojevnom i aritmeti¢kom funkcioniranju na ponasajnoj, kognitivnoj,
neuropsiholoskoj razini i razini neurona.

Sekundarna razvojna diskalkulija je termin koji se treba koristiti kod numerickih i
aritmetickih disfunkcija koje su u potpunosti uzrokovane ne-numerickim ostec¢enjima (npr.
poremecajem paznje).

| Karagiannakis i Cooreman (2015) predlaZu definiciju prema postavci pod-tipova koja
ukljucuje:

Osnovni brojevi. TeSkoc¢e u temeljnom osjecaju za broj.

Vizualno- prostorni. TeSkoce u interpretiranju i koriStenju prostorne organizacije i
reprezentacije matematickih objekata.

Pamcenje. TeSkoce u prizivanju brojevnih Cinjenica i to€nom izvodenju mentalnih racunanja.

Prosudivanje. Teskoce u spajanju matematickih koncepata, ideja i odnosa i teskoce
razumijevanja visestrukih koraka u sloZenim postupcima / algoritmima.

Matematicka ponasanja koja mogu pridonijeti razumijevanju definicije diskalkulije s aspekta
istraZivanja, oCituju se u:

v" Te$koéama brojanja unatrag

v" LoSem osjecaju za broj i procjenu koli¢ine

v' Te$kodama u prisjeéanju temeljnih ¢injenica unato¢ mnogim satima vjezbe i uéenja

v" Oslanjanju na samo jednu strategiju kojom se nadomjesta nedostatak prizivanja
¢injenica — strategiju brojanja

v' Te$kodama u razumijevanju mjesnih vrijednosti

v" Nedostatku osjecaja je li odgovor toéan ili priblizno to¢an

v" Sporom raéunanju

v Zaboravljanju matematickih postupaka, posebno kad su sloZene, npr. dugo dijeljenje

v" Temeljnoj operaciji za sve postupke - zbrajanje

v’ lzbjegavanju zadataka koji bi mogli zavrsiti pogre$nim odgovorom

v Lo8im aritmeti¢kim vjestinama

v’ Visokoj razini matemati¢ke anksioznosti (Chinn i Aschroft, 2017).
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Podaci o ucestalosti prema epidemioloskim ispitivanjima iz SAD-a, Europe i Izraela (Badian,
1983; Ostad, 1998; Gross-Tsur i sur.,1996; Shalev i sur. 2001) govore o 5 do 8% Skolske djece
koja imaju diskalkuliju.

Geary, Hoard i Beiley (2011) navode da ¢e 7% djece biti prepoznato prije ulaska u srednju
Skolu kao ona koja imaju problem barem s jednim aspektom matematike, a jos 10% djece bit
¢e prepoznato kao ona koja imaju niska postignu¢a u matematici.

Ramaa i Gowramma (2002) navode istraZivanja iz Juzne Indije prema kojima 6% djece u
Skolskoj dobi ima diskalkuliju.

Podaci iz nama susjedne Srbije prema novim istrazivanjima Jovanovié i sur. (2013) navode

ucestalost od ¢ak 9,9%, a $to je viSe nego u ostalim studijama.

60



Specificne teskoée ucenja

9. RASPODJELA SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA
(PRIPADNOST SKUPINI)

U domeni specifi¢nih teskoca uéenja raspodjele se javljaju zbog:

- Potrebe prepoznavanja ucenika koji trebaju podrsku i intervenciju jer imaju
specificne teskoce u€enja u odnosu na djecu koja postiZzu prosje¢ne rezultate

- Odjeljivanja djece sa specificnim teSkoéama ucenja u odnosu na djecu sa
intelektualnim teSkocama

- Prepoznavanja ucenika s poremecajem citanja u odnosu na ucenike s matematickim
poremecajem unutar samih specifi¢nih teskoca ucenja

Kad se uvazavaju iskljucujudi i uklju¢ujuci ¢imbenici, djeca sa specificnim teSkocama ucenja
predstavljaju skupinu s neocekivanim neuspjehom. Time se oni razlikuju od ucenika kod kojih
se oCekuje neuspjeh zbog razlicitih drugih razloga poput npr. ekonomskih razloga,
kulturalnih, jezi¢ne barijera / skolovanja na jeziku koji nije materinski ili neodgovarajuce
poduka (Kavale i Forness, 2000).

Specificne teskoce ucenja su latentni konstrukt (kao npr. i 1Q) i pojavljuju se samo kada se
mjere njihova obiljeZja. One mjere koje koristimo da bi mjerili ovaj konstrukt, utjecu na to
tko Ce biti prepoznat kao osoba sa specificnim teSkoéama ucenja. Mjere su obi¢no u Citanju,
matemati¢kom uspjehu, kognitivnoj obradi i odgovoru na poduku. Ove mjere pokazuju
koliko je varijabla teskoéa ucenja latentna. Nema jedne jedinstvene mjere koja bi odredila
tko pripada u kategoriju specificnih teskoca ucenja (Fletcher i sur., 2013).

Neki autori u pokusaju raspodjele specifi¢nih tesSkoc¢a ucenja navode nuznost uvazavanja
¢injenice da se problemi mogu javiti s obzirom na Cetiri vida obrade informacija koji se
koriste u ucenju (Silver, 2016; http://www.encyclopedia.com/children/applied-and-social-

sciences-magazines/learning-disabilities pristupljeno studeni 2016.):

- Ulaz/ input

- Spajanje/stapanje/ integracija
- Pohranjivanje

- lzlaz (output).

Problemi u podrucju ulaza
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Informacije stize do mozga kao impulsi koje prenose neuroni. Ti impulsi mogu dodi npr.
vizualnim putem ili slusnim putem ¢ime se u mozgu stvara percepcija. Ovaj sredisnji proces
percepcije moze biti narusen i tada govorimo o djetetu koje ima perceptivne smetnje u
podrucju vizualnog ulaza ili slusSnog ulaza. Neka djeca imaju obje vrste perceptivnih
nedostataka te je za njih posebno teZzak istovremeni ulaz informacija — npr. kad nastavnik
piSe na plocii prica i daje objasnjenje onoga Sto pise.

Problemi se mogu javiti kod:

- Vizualne percepcije - prepoznavanja oblika, veli¢ine, poloZaja podrazaja.
Teskoce se mogu ocitovati npr. kod percepcije grafema i brojki pri éemu dijete ne
razlikujee 9 6, bdp, ili pikikip, dobi bodisl. Moguce je da ne razlikuje figuru od
pozadine (npr. teSko pronalazi predmet u mnostvu ili na slici).

- Auditivne percepcije — izdvajanje jednog zvucnog ili glasovnog podrazaja od drugih. Neki
glasovi zvuce sliéno drugima (s z, § ) i dijete ih ne razlikuje. Moguce je da ne moze
izdvojiti npr. govorni diskurs od glazbene podloge s radija i sl.

- Taktilne percepcije — prepoznavanje strukture, veli¢ine, poloZaja. Neka djeca ne mogu
razlikovati glatku od hrapave podloge koja npr. predstavlja neki lik.

- Problemi praéenja slijeda podrazaja — Sto je prije ¢ega u prostoru i vremenu. Ovi su
problemi posebno vazni za prac¢enje npr. slijeda glasova u rijeci ili slijeda rijeci u
recenici...

“Ulazni” problemi odrazavaju se na daljnje oblike obrade, pohranjivanja i izlaznih informacija
(Riddell, Brown i Duffield, 2000.). Pitanja koja su vaZzna za djecu sa specifiénim teskocama
ucenja:

- Na koji nacin informacije ulaze?
Kako dijete prima informacije?
Percepcija - kako se percipiraju informacije?

- vizualna (kako vidimo to Sto vidimo/gledamo), auditivna (kako cujemo to Sto
cujemo/slusamo),taktilna (kako osjetimo to Sto doticemo/opipavamo).

Moguce teskoc¢e u ovom ulaznom aspektu mogu biti razlog svrstavanja u skupinu sa
specificnim teSko¢ama ucenja.

Problemi u podrucju stapanja informacija

Nakon Sto je informacija stigla u mozak, potrebno je shvatiti je. U tome su potrebna dva
procesa: sekvencioniranje i apstrahiranje.

Npr. ako je mozak zabiljezio tri graficka simbola: S, O, k. Simboli trebaju biti poredani upravo
slijedom kojim su zadani i to je proces sekvencioniranja. Nakon toga je potrebno iz
podrazZaja izdvojiti znaenje. Sposobnost da se izdvoje opca obiljezja iz zadanog
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podrazumijeva apstrahiranje. Djeca mogu imati teskoca sa slijedom, odnosno sekvencamaili
u apstrahiranju, vizualnom ili auditivnom i to ih , kvalificira” za pripadnost skupini specifi¢nih
teskoda ucenja.

Proces integriranja ulaznih informacija je zapravo razumijevanje onoga Sto mozak biljeZi i za
to je potrebno sekvencioniranje i apstrahiranje. Smetnje se mogu javiti u jednom ili oba
procesa.

= Problemi sekvencioniranja — npr. dijete slusa pricu i prepri¢ava je tako da zapocne u
sredini, kaze kraj i vraca se na pocetak.

= Problemi apstrahiranja — npr. u prici o vatrogascu koju dijete slusa treba prenijeti
iskustvo na nekoga koga pozna iz svoje okoline. No, ono dijete koje ima problema ne
moze se udaljiti od price vec¢ se ,referira” na lik iz price, a ne npr. na nekog iz
susjedstva tko moze raditi isti posao ili imati iste osobine.
Problemi apstrahiranja mogu rezultirati nerazumijevanjem $ala ili humora opéenito.

Pitanja koja su vazna za ovu fazu:

= Kakav je ulazak novih informacija, kako se one razumiju, kako se veZu sa starim
informacijama?

= Razumijevanje ideja — je li se zapocelo s detaljima ili globalnom slikom ?
= Stvaranje koncepata — mogu li se oblikovati koncepti?
= Kako se kombiniraju viSestruke ideje?

Problemi u bilo kojem aspektu stapanja informacija mogu pridonijeti da se dijete uvrsti u
skupinu sa specifiénim tesko¢dama ucenja.

Problemi u pohranjivanju informacija

Pamcéenje odraZava sposobnosti kodiranja, obrade i prizivanja/dekodiranja informacija
kojemu je osoba izlozena. Neodvojivo je od intelektualnoga funkcioniranja i u¢enja. Ono
odraZava primjenu spoznaja u svim aspektima uéenja. Podaci nekih studija o specificnim
teskodama ucenja pokazuju da su potrebni posebni postupci kako bi se nedostaci paméenja
prevladali, a ¢ime se moZe mijenjati ukupno kognitivno funkcioniranje osobe s teSkoéama
(Swanson i sur., 1998.; Swanson i Saez, 2006.)

Informacije se mogu zadrzavati kratko vrijeme dok smo usredotoceni na njih (npr. telefonski
broj kojega ponavljamo dok ne dohvatimo nesto za biljezenje). Ukoliko u tom vremenu
budemo prekinuti u toj radnji, vrlo je lako ,izgubiti“ te brojeve. Djeca s problemima
kratkoro¢nog pamdéenja ne uspijevaju ni kratko vrijeme zadrzZati pojedine informacije, a
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mnogu djecu sa specificnim teSko¢ama ucenja lako je omesti te stoga ne mogu zadrzati
potrebne informacije.

U novije vrijeme isti¢e se vaznost radnog pamcéenja za razli¢ite vrste ucenja, ali i kao onaj
¢imbenik koji je vezan uz razlicita obiljeZja specifi¢nih teSkoéa ucenja (Swanson 2016.).
Radno pamcenje se odnosi na sposobnost zadrZzavanja informacija u kratkoro¢nom
pamdéenju istovremeno s obradom novih, dolazedih informacija (Baddeley, 1986). Sustina je
dakle:

obrada + prizivanje + pohrana

Za radno pamcenje posebno su vazne sastavnice. fonoloska petlja, vizualno-prostorna
crtanka i sredisnja izvrSna sastavnica.

Prikaz 9: Sastavnice radnog pamdéenja (dopunjeni model)

SREDISNJA
IZVRSNA
SASTAVNICA

Vizuoprostorna crtanka Epizodicki
(ekran) meduspremnik

Fonoloska petlja

Vizualna Dugorocno

Jezik semantika epizodicko paméenje

Niz je podataka o problemima u radnom pam¢enju kod osoba sa specificnim teSkocama
ucenja (Jeffries i Everatt, 2004.; Swanson, 2016.)

Vecina teSkoca vezanih uz kratkorocno pamcenje ocituje se kroz potrebu visestrukih
ponavljanja da bi neki materijal bio upamcen (Peer i Reid, 2003) i zatim pohranjen u
dugoro¢nom pamédéeniju.

Dugoro¢no pamdéenje ostvaruje se ukoliko viSe puta ponavljamo odredene Cinjenice i
nastojimo ih zadrzati. Djeci s teSko¢ama potrebno je mnogo viSe ponavljanja nego djeci
urednog razvoja da bi zadrzali podatke. Unato¢ tome, kad ih se zatraZi da prizovu te
pohranjene informacije, ona to ne mogu uspjesno uciniti.
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Problemi pohranjivanja informacija mogu biti vezani uz kapacitet njihova pohranjivanja, kao i
uz kvalitetu, odnosno vjestinu prizivanja pohranjenih informacija, a $to ovisi i o tome kako su
one pospremljene u pamceniju.

Dugoro¢no pamcenje predstavlja informacije koje su pohranjene u vidu tzv. epizodickog
pamdéenja, semantickog ili proceduralnog pamdéenja (Baddeley, 1997.)

Epizodi¢ko se odnosi na vremena, dogadaje i mjesta (djeca prije druge godine mogu
pohraniti i prizvati upamdéene dogadaje; Bauer i sur., 2000). Proceduralno uklju€uje prizivanje
koraka u odredenom procesu, vjestini ili strategiji, a semanticko se odnosi na upamcivanje
Cinjenica, pravila, definicija, koncepata i principa.

Niz je podataka da djeca sa specificnim teSko¢ama ucenja imaju problema s paméenjem i to
kako kratkoro¢nim tako i dugoro¢nim (Swanson i Zheng, 2013).

Problemi u izlazu informacija

Izlazne informacije koje nastaju nakon mozgovne obrade mogu biti jezi¢no oblikovane ili
oblikovane misi¢cnom aktivnoscu, kao sto je kod pisanja, crtanja, gesta i sl. Problemi u izlazu
vidljivi su kao jezi¢no utemeljeni (npr. posebne jezi¢ne teskoce, disleksija) ili kao oni koji su
motoricki uvjetovani (disgrafija, dispraksija).

Podaci pokazuju da djeca sa specificnim teSko¢ama ucenja nerijetko nemaju vidljivih
problema u spontanom jeziku vec u jeziku ,na zahtjev” pri éemu se traze odgovori na ciljana
pitanja i prema to¢no odredenim kategorijama. Ono $to zbunjuje jest da mnoga djeca mogu
spontano razgovarati bez teskoéa i vrlo te¢no, ali ne i davati toéne odgovore.

Dio djece sa specifiénim tesko¢ama uéenja ne¢e modi izvoditi zadatke pisanja. Ove teskoée
dobro oslikava iskaz da ruka ne prati mozak. Za pisanje je potreban koordiniran rad niza
misica i ako nije uskladen s vizuo-motorickom percepcijom, nastat ¢e niz problema. Djeca sa
specificnim teSko¢ama ucenja mogu imati problema i u jezi€nom i u motori¢kom aspektu
kroz koje se ostvaruju odgovori.

Pitanja koja se mogu postaviti vezano uz izlaz ili odgovor kod djece sa specificnim teSkocama
ucenja odnose se na:

= Kako pokazati nauceno?

= QOdgovarati usmeno ili pisano? Usmeno odgovoraranje trazi tumacenje onoga Sto je
nauceno, a pisani jos i niz pravila pisanoga teksta.
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= Kako poboljsati izlazne informacije — koji su oblici intervencije? Svaka intervencija
treba ukljuciti aktivnosti na organizaciji misli i logickom napredovanju koje treba biti
vidljivo kroz rijeci, odnosno jezik ili motoricke aktivnosti - geste, pisanje ili crtanje...

Ovaj model rapodjele u sredistu ima intraindividualne razlike koje se mogu opisati kroz
nesrazmjer ocekivanog i neocekivanog postignuca kod pojedinca.

Usmjeren je na jake i slabe strane i ukljucuje temeljnu postavku da su specifi¢nosti posljedica
drugacijih kognitivnih procesa. Dijete sa specificnim teSko¢ama ucenja moze imati jake
strane u mnogo podrucja, ali slabosti i nedostatnosti u nekim klju¢nim obiljezjima koja
rezultiraju loSim postignuéem.

Za definiranje specifi¢nih teSko¢a uc¢enja neophodna je procjena kognitivnih sposobnosti
(Reschly i Tilly, 1999; Hale i sur. 2004), no postavlja se temeljno pitanje: koja razina/profil
zaista ulazi u sliku specificnih teSkoéa u¢enja? Sigurno je da slabe strane vode do teskoca u
uspjehu u adaptivnim ponasanjima, ali ne u svim podrucjima. Tako zagovornici ove
klasifikacije isti¢u da bi npr. u Citanju trebalo to¢no odrediti koji profil, koji aspekti ¢itanja su
povezan s teSko¢ama ucenja i na taj nacin klasificirati osobe s teSko¢ama i odijeliti one s
teSko¢ama od ostalih vrsta teSkocéa kao npr. intelektualnih teSkoéa ili ADHD dijagnoze.
Ovakva raspodjela temelji se na tocnom odredivanju uklju€ujucih kriterija.

Suprotno ovom modelu je tzv. model rjeSavanja problema (Reschly, Tilly i Grimes, 1999) -
pristup koji je usmjeren na jednu sposobnost tijekom vremena i promjenama koje se unutar
nje mogu dogoditi. Ovaj model funkcionira na pretpostavci da je klasificiranje u grupu sa
specificnim teSko¢ama ucenja moguce samo ako pokusamo ,Sto sve djeluje/funkcionira” za
uspjesnije ucenje i tek nakon takvih aktivnosti mozemo ucenika prepoznati kao onog koji ima
specificne teskoée u¢enja. Djetetov odgovor na poduku je najznacajniji ¢imbenik prema
kojem se ono treba uvrstiti u skupinu s teSko¢ama. Ovaj model ne iskljucuje koncept
neocekivanih teskoda niti nesrazmjera u postignuéu, ali ukljuéuje uc¢enje tijekom vremena i
promatranje ucinka poduke.

Ona Skolska okruzenja koja su spremna za pruzanje podrske kroz promjene u nacinima
poducavanja, mogu osigurati podlogu da dijete bude prepoznato kao ono koje ima specificne
teskoce ucenja.

Neki autori smatraju da se ovaj model ne bi trebao koristiti za prepoznavanje ,ima li netko
specificne teSkoée ucenja“ nego treba li neko dijete podrsku i pomo¢ (Fletcher i Vaughn,
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2009). No, Cinjenica je da ovaj model zapravo moZe osigurati podatke pripada li netko
skupini sa specificnim teskocama ucenja.

Prema modelu odgovora na intervenciju (koji se temelje na iskustvima prevencije razlicitih
oblika bolesti unutar zdravstvenih sustava) prepoznavanje treba temeljiti na masovnom
probiru i izdvajanju tzv. rizi¢nih slu¢ajeva u nekim klju¢nim podrucjima kao Sto su Citanje,
matematika, ... i uklju€uje pretpostavku neadekvatnoga odgovora na ponudene redovne
oblike poduke (Murawski i Hughes, 2009). Ovaj model je usmjeren uskladivanju poduke i
potreba ucenika. Uvazava neocekivano loSe postignuce i nesrazmijer, ali se raspodjela temelji
na procjeni uc¢enja i napredovanja tijekom vremena (Fletcher, 2013).

Prikaz 10: Raspodjele STU prema tradicionalnom i prema pristupu odgovora na intervenciju
(preuzeto iz Fletcher i sur., 2007)
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Specificne teskoée ucenja

Prema ovom modelu specificne teskoce ucenja se u procesu prepoznavanja i procjene ne
temelje na jednokratnoj primjeni psihometrijskih testova vec se prepoznaju temeljem
posebnih postupaka koji se provode kroz sustavnu, dodatnu i drugaciju poduku.

Odgovarajuée moguénosti u€enja su zaista preduvjet prepoznavanja specificnih teskoc¢a
ucenja, a uvjeti tradicionalnoga pristupa dijagnostici osiguravaju da se zapravo govori o riziku
za teSkoce ucenja, a ne o teSko¢ama ucenja.

Cilj prepoznavanja i procjena rizika za teSkoce ucenja treba biti Sto ranija intervencija
prema onoj djeci koja su vec iskusila bilo kakve probleme u smislu neodgovarajucih
postignuéa. Ucenik moze biti klasificiran u skupinu sa STU tek nakon provedenih oblika
intervencije i ako postignuca ne odgovaraju provedenoj intervenciji, odnosno ocekivanjima.

Procjena pri tome ukljucuje promatranje napretka (prema normativnim ocekivanjima i
prema obiljezjima kurikuluma), evaluaciju intervencije (mjere oblikovane prema
kurikulumu), prepoznavanje neodgovarajudih reakcija na intervenciju tj. upornog zaostajanja
i nenapredovanja, evaluaciju domena postignuca u podrudju:

(1) prepoznavanija rijeci,

(2) tecnosti Citanja,

(3) razumijevanja procitanog (Catts i sur, 2015)

(4) rjeSavanju matematickih zadataka i racunanju (Bryant i sur., 2016)

(5) pisanoj ekspresiji ukljucujuci spelling, rukopis i/ili kompoziciju.

Fletcher i sur. (2007) navode da za potrebe prepoznavanja i procjene treba postojati

hipotetska raspodjela kako bi se ti procesi mogli kvalitetno usmjeriti.
Predlazu jednu takvu raspodjelu (koja je dobro prihvacana u SAD-u):

Prikaz 11: Raspodjela specifi¢nih teSkoca ucenja (Fletcher i sur., 2007)

Teskoce Citanja Prepoznavanije rijeci i spelling
4 )
i Teskoce cCitanja ) Razumijevanije
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Dio istrazivaca naglasava da uz ove tipove postoje i problemi koji se oCituju u socijalnim
vjestinama (posebno npr. kod istovremenog prisustva veéega broja teskoca ili kod npr.
ADHD-a, a dio upuduje na tzv. neverbalne teskoée ucenja koje se mogu vidjeti u teskoéama s
matematic¢kim procedurama, razumijevanjem procitanog i socijalnim vjestinama kao i
drugim motorickim i senzori¢kim funkcijama (Cornoldi, Mammarella i Goldering Fine, 2016).

Pri tome je vaZno istaknuti da postoje djeca koja imaju probleme u navedenim funkcijama,
a te teskoce ne uzrokuju njihovo losSije akademsko postignuce.

Temeljno pitanje koje se tradicionalno postavlja jest - koje nesrazmjere treba sagledavati:
postignuéa na mjerama IQ i postignuca Citanja (i to kojeg segmenta ¢itanja); nesrazmjer
verbalnog i neverbalnog 1Q, ili mjera koje ne ukljucuju IQ (Stuebing i sur., 2002)?

Meta-analiza Hoskyn i Swanson (2000) na temelju 19 studija- vecéina kognitivnih sposobnosti
procijenjenih u ovim studijama, posebno one povezane s ¢itanjem, pokazuju znacajnu
povezanost nesrazmjera IQ mjera i teSkoca ucenja.

Istrazivanje Siegel (1989) je, suprotno, dokazalo da IQ mjere nisu neophodne da bismo
govorili o specifiénim teSko¢ama ucenja.

Klasificiranje temeljem nesrazmjera postignuca i sposobnosti (potencijala) se, zahvaljujudi
ugradivanju ovog kriterija u Individuals of Disabilities Education Act (IDEA), iz 1976.,
dugotrajno zadrzalo i bilo preuzimano kroz niz drugih dokumenata. Pri tome je problem
odredenja ,,teSkog nesrazmjera postignuca i sposobnosti“ postao trajno prisutan u
raspodjelama.

Ovaj problem posebno je vazan zbog onih uéenika kod kojih postoje niski potencijali (unutar
granica urednih nalaza) kod kojih se, upravo zbog te donje granice, mogu ocekivati losa
postignuca. Ova djeca ne bi, prema definiciji nesrazmjera, imala potrebnu znacajnu razliku
potencijala i postignuca i stoga ne bi mogla ostvariti pravo na pomoc i podrsku tijekom
Skolovanija.

Oslanjanje na nesrazmjer kao mjeru klasifikacije uvjetuje i moguénosti njena provodenja tek
nakon sto prode dovoljna koli¢ina poduke temeljem koje je onda moguce ustanoviti da
postoji neuspjeh u ¢itanju, pisanju, matematici u odnosu na potencijale. To znaci da se
proces procjene odvija prema ,wait to fail“ modelu, odnosno modelu ¢ekanja neuspjeha
(Lyon i sur., 2001; Lencek i Pereti¢ 2010). Time se proces dijagnostike i pruzanja podrske
odgada do druge i treée godine obrazovanja djeteta, a Sto nikako nije dobro u pogledu
ocekivanja uspjesnih intervencija koje trebaju zapoceti Sto ranije .
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Znacajan broj istrazivackih radova povezuje nesrazmjer potencijala i postignuca s
donosenjem odluke o pripadnosti skupini specificnih tesko¢a ucenja (Kavale, 2001; Aaron i
sur., 2008).

Postoje djeca s opcim niskim postignuéima na nizu testova i na mjerama IQ-a, pri ¢emu su ta
postignudéa unutar granica prosjeka (Shaywitz, 2004). Postavlja se pitanje ocekivanja u
domeni akademskog napredovanja: za ocekivati je loSija postignuéa. Unatoc¢ tome Sto ovdje
nema neocekivanosti, takvoj djeci potrebna je podrska i pomo¢ tijekom skolovanja.

Slucajevi mogu biti laksi i tezi; kod podjednakih “nizZih” sposobnosti relativno je lakse
organizirati nacine podrske i pomoéi, no i unutar te skupine postaju upitna ona djeca koja
pokazuju izrazito zaostajanje samo u jednoj od domena (npr. matematici). Kako napraviti
raspodjelu takvih slu¢ajeva uz Cinjenicu da postoji neujednacenost? Ono Sto je izrazito tesko
odrediti jest —gdje su granice koje odreduju uspjeSnost funkcioniranja i moguénosti
pracenja Skolskih programa?
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10. ISTOVREMENA PRISUTNOST VISE SPECIFICNIH TESKOCA
UCENJA (KOMORBIDITET)

Svjesnost o istovremenoj pojavnosti — (medicinski - komorbiditetu) vise od dvije specificne
teskoée kod iste osobe porasla je tijekom zadnjih 30 godina.

Razlozi tome mogu se objasniti zakljuckom Landerl i Moll (2010) da istovremeno prisustvo
nije umjetno stvoreno vec je rezultat sloZzenih medudjelovanja opcih i specifi¢nih ¢imbenika.

Bihevioralne i geneticke studije su snaZino usmjerene na ispitivanje etiologije pojedinih
poremecaja i njihova komorbiditeta.

Light i Defries su 1995. (prema Chinn i Ashcroft, 2017) prvi puta istrazivali istovremenu
prisutnost matematickih tesSkoca i disleksije kod blizanaca s disleksijom, upozorivsi time na
problem komorbiditeta.

Epidemioloske studije su pokazale komorbiditet izmedu disleksije i diskalkulije (prema
Schuchardt, Maehler i Hasselhorn, 2008). Lewis, Hitch i Walker (1994) su utvrdili da 2,3%
djece ima teSkoce i u Citanju i u i aritmetici. Chinn i Ashcroft (2017) upozoravaju na potrebu
uvazavanja €injenice da se disleksija i diskalkulija ¢esto pojavljuju zajedno.

Model alternativnih oblika (engl. alternate forms model) nudi objasnjenje prema kojem su
disleksija i diskalkulija samo razli¢ite manifestacije iste etiologije unutar koje slucajni faktori
odluéuju o tome hoce li se iskazati obiljezja disleksije, diskalkulije ili obje teSkoée zajedno.
Prema fenotipskom modelu (engl. phenocopy model) jedan poremecaj dovodi do fenotipske
manifestacije drugog poremedaja u odsutnosti uzrocnih faktora povezanih s drugim
poremedéajem kad se ovaj javlja u izolaciji. Ako je naveden model to¢an, profil komorbidne
grupe na vanjskim mjerama trebao bi biti slican profilu grupe samo s primarnom tesko¢om.
Model tri neovisna poremecaja (engl. three independent disorders model), kao $to i sam naziv
govori, zastupa stajaliSte da je disleksija udruZzena s diskalkulijom kvalitativno razli¢ita od
zasebnih teskoda disleksije ili diskalkulije. Model predvida kako ¢e se nedostaci skupine kod
koje postoji komorbiditet kvalitativno razlikovati od nedostataka grupa sa samo jednom
tesko¢om. Model povezanih teskoca (engl. correlated liabilities model) tumaci da se disleksija
i diskalkulija ¢es¢e javljaju udruzene zbog dijeljenih etioloskih utjecaja, dok su dodatni etioloski
¢imbenici specifi¢ni za svaku teskocu te oni razlikuju zasebnu disleksiju i diskalkuliju. Ovom
modelu ide u prilog analiza blizanaca koja potvrduje kako na komorbiditet disleksije i

diskalkulije djelomi¢no utjece i genetski faktor (Kovas i sur, 2007; prema Willcutt i sur., 2013).
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Podaci o istovremenoj pojavnosti teSkoca u ¢itanju i u pisanju zapravo govore o
neodvojivosti ovih vjestina te su zapravo rijetki slu¢ajevi odvojenosti ovih teSkoéa. Ehri

(2000) navodi visoku korelaciju citanja rijeci i uspjeha u pisanju - izmedu 0,68 i 0,86.

Pisanje se nerijetko vezuje uz ADHD i ADD, no niSta manje nije spominjana veza teskoca
Citanja i ADHD/ADD dijagnoze.

Vise od 20 razlicitih teorijskih modela nastoji objasniti istovremenu pojavnost teSkoc¢a
¢itanja, odnosno disleksije i ADHD /ADD poremecaja (Willcutt i sur.,2010) kroz obiteljske
studije i studije blizanaca, a u novije vrijeme i studije utjecaja gena. U jednoj takvoj studiji u
kojoj su promatrani pojedini geni (Maschereti i sur., 2017), podaci su potvrdili da ¢ak 30,5%
djece koja imaju disleksiju, ima i obiljeZzja ADHD-a. Geni ispitane djece, posebno gen DCDC2,
prema autorima istrazivanja, odgovorni su za pojavu obiljeZja oba poremecaja.

Novija objaSnjenja veze sagledavaju je kroz neurobiolosku osnovu usmjeravajudi se na
specificnosti koje vezu ove fenomene. Tako je jedna od teorija da razlozi disleksije i ADHD-a
mogu biti vezani uz teskoce sredisnje auditivne obrade (Serrallach i sur., 2016).

Pravac veze disleksije i ADHD poremecaja moze se gledati i obratno — podaci govore da vise
od polovice djece s dijagnozom ADHD ima teskoce ucenja (Patel, Patel i Patel, 2012).

Istovremeno prisustvo teskoca potrebno je uvazavati u stru¢nom radu. Izazovi koje donosi
pojavnost veéeg broja teSkoca zahtijeva poznavanje pojedinacnih fenomena i uvazavanje
»,zona preklapanja“ u smislu specifi¢nih sposobnosti koje mogu biti narusene.
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11. INTERVENCIJA KOD SPECIFICNIH TESKOCA UCENJA

Tesko je odgovoriti koje metode mogu poboljsati u¢enikovo postignuée i smanjiti loSe

rezultate.

Istrazivacdi i znanstvenici koriste meta-analize i kombiniraju rezultate razlic¢itih studija kako bi

izdvojili one postupke koji se prema statistickim metodama (veli¢ina ucinka/ effect size — ES)

¢ine ucinkovitima.

Tako je prema istrazivanjima Kavale i Fornesss (2000) te Swanson (1999) napravljena meta

analiza razlicitih intervencija kod specifi¢nih teSkoéa ucenja:

Metoda ili postupak

Uvjezbavanje poboljsanja prizivanja
(mnemotehnike)

Poducavanje strategijama razumijevanja
procitanog

Direktno poucavanje

Formativno vrednovanje/ precizno
poucavanje

Vrsnjacko mentoriranje

Podrska uz pomoc racunala

Poduka zasnovana na modalitetu
Vizualno - perceptivno uvjezbavanje
Perceptivno — motori¢ko uvjezbavanje

UvjeZbavanje socijalnih vjestina

Veli¢ina ucinka (effect size - ES)

1.62

1.13

0.84

0.70

0.48-0.56
0.52
0.14
0.10
0.06

0.21

(EF 0.80 i viSe — znacdajan ucinak/ metoda daje vrlo dobre rezultate; 0.60 -0.70 umjereno

ucinkovita metoda; 0.40 — 0.50 neki pozitivni ucinci; ispod 0.30 slabi ili neznacajni ucinak)
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Prema ovoj meta-analizi zakljucak je da je najucinkovitije uvjezbavanje s direktnim
poucavanjem prema sadrzaju kurikuluma.

Zacetnici metode Direktnog poucavanja su Engelmann i sur. (1978). Ova metoda ukljucuje
snazan profesionalni razvoj nastavnika koji je neophodan da bi razumijeli racionalu pristupa
usmjerenu prema poucavanju Citanja.

Direktno poucavanje uobicajeno se provodi kroz 35 do 45 minuta s 12 do 20 zadataka.
Metode se temelje na analitickom i bihevioralnom sustavu, naglasavajuéi fonolosku obradu i
prepoznavanje rije¢i. Program ukljucuje priliku za stvaranje individualiziranih radnih
materijala koji su u skladu s grupnim lekcijama.

Osim direktnog poucavanja, kao metoda koja daje dobre ucinke kod ucenika sa specifi¢nim
teSko¢ama, navodi se multisenzoricka metoda (Obaid, 2013). Zacetke ove metode postavila
je Grace Fernald, no danasnji oblici temelje se na radovima Ortona, odnosno Orton
Gillingham pristupa. Metoda zagovara oslanjanje na sve senzoricke modalitete. Primjerice,
ucenje grafema temelji se na vezi vizualnog i auditivhog. Multisenzoricki pristup dodaje
taktilno i kinestetsko iskustvo kako bi se ucvrstile slike grafema i fonema, odnosno veze
grafema i fonema, a Sto osigurava ulazak u Citanje. Niz je takvih postupaka kojima se moze
poticati koristenje vise senzornih modaliteta, posebno sa svrhom prenaucdavanja, a kako bi
se ucvrstila odredena znanja. Ovi postupci posebno se koriste kod ucenja stranih jezika
(Nijakowska, 2013).

Za djecu sa specificnim tesko¢ama ucenja izuzetno korisna moze biti metoda koja se temelji
na vrSnjackoj pomoci.

Ona se ostvaruje kroz male grupe i poduku pri kojoj su ucenici zajedno u svim aktivnostima
ucenja. Stapaju se kognitivni, bihevioralni i konstruktivistic¢ki principi. Jedan od najpoznatijih
oblika vrsnjacke pomoci je program Peer Assisted Learning Strategies (PALS; Fuchs i Fuchs,
2005) koji je takoder usmjeren usvajanju i automatizaciji vjestine citanja.

Sideridis i Greenwod (prema Westwood, 2004) smatraju da se intervencija treba temeljiti na:

= (Qjacavanju ucenika sa STU kroz nagradivanje (opisne pohvale i ohrabrenja)

= (QOdgovaraju¢em tempu nastave

= Pozitivnim interakcijama medu ucenicima kroz podrsku vrinjaka, grupni rad i
diskusije

= Pozitivnim interakcije ucenika i nastavnika uz ¢este upite i odgovaranje na pitanja.

Kod provodenja intervencije postoje preporuke koje se daju nastavnicima uklju¢enima u
postupke:

= Usvajanje znanja i spoznaja o razli¢itim oblicima specifi¢nih teskoc¢a ucenja kako bi se
mogle prepoznati osobite tehnike i strategije za potporu uc¢enicima sa STU.
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Naglasavanje ucenikovih jakih strana i interesa. Pozitivne povratne informacije i
prilike za prakti¢an rad su vazne za ucenikov napredak.

Osiguravanje postupaka koji ée biti usmjereni prema potrebama ucenika, kao

npr. dijeljenje zadataka u manje cjeline, usmeno i pismene upute za rjeSavanje,
produZeno vrijeme za rjeSavanje zadatka ili testova, priprema nastavnih materijala na
nacin koji podrzava grada lagana za Citanje (font, graficka obiljeZja, istaknute vaine
rijeci, veci prored...), osiguravanjem dostupnosti biljeski vrSnjaka ili dozvolom za
koristenje snimaca, koristenjem racunala sa specijaliziranim programima za provjeru
gramatike ili za pretvorbu govora u tekst.

Usvajanjem znanja o razli¢itim nacinima ispitivanja koja stvarno mogu pomoci
uceniku sa STU da pokaZe ono $to je naucio.

Poducavati ucenike organizacijskim sposobnostima, vjestinama i strategijama ucenja,
a Sto je korisno za sve ucenike, a posebno za one s STU.

Rad s roditeljima ucenika, posebno i kod oblikovanja Individualiziranog edukacijskog
programa koji treba biti napravljen tako da odgovara potrebama i moguénostima
ucenika.

Uspostavljanje suradnickog odnosa s roditeljima uéenika kroz redovite komunikacije,
razmjene informacija o napretku uéenika u skoli.

U nasim Skolama se tijekom same nastave ne provode intervencijski postupci i obrazovni

sustav nema osmisljene nacine prilagodbe nastave kod postojanja teSkoc¢a. Principi koji su

proizasli iz intervencijskih postupaka se najc¢eS¢e preuzimaju i ukljucuju u tretmanske

postupke u logopedskom radu s ucenicima sa specificnim teSko¢éama ucenja.

Posebno su ovi oblici vazni za provodenju najcescéeg oblika Skolovanja — redovnog Skolovanja

uz individualizirane postupke.
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12. STO JE VAZNO ZNATI ZA OBRAZOVANIJE OSOBA SA
SPECIFICNIM TESKOCAMA UCENJA

Odgoj i obrazovanje mora biti usmjereno punom razvoju ljudske osobe i jacati postivanje
ljudskih prava i temeljnih sloboda...” Opc¢a deklaracija o ljudskim pravima, ¢lanak 26. (2)

Premda u nasem sustavu obrazovanja postoji svjesnost niza akata i propisa koji osiguravaju
pravo na obrazovanje sve djece, pa i djece sa specificnim teSko¢éama ucenja, provedba ovih
akata jos je uvijek predaleko od stvarnih uvjeta koji postoje u nasim skolama.

UNESCO je u lzvjestaju (Salamanca izvjestaj) iz 1994. istaknuo da skole trebaju biti
prilagodene svoj djeci bez obzira na njihovo fizi¢ko, intelektualno, socijalno, emocionalno,
jezi¢no i druga stanja.

Unato€ tome Sto se nastoje ostvariti prava ove djece, niz je manjkavosti vezanih uz prakti¢no
provodenje sustavnih mjera za podizanje kvalitete Skolovanja djece s teSkoéama, posebno
djece sa specificnim teSko¢ama ucenja.

Posebnost je ove djece Sto teskoce koje imaju nisu vidljive na nacin koji to podrazumijevaju
druge teSkode i poremecaji pa ova djeca ¢esto budu neprepoznata. No, Cinjenica
neprepoznavanja ne znaci i ne djelovati jer se time krse prava djeteta (Blazi, Vanca$ i Znaor,
2003). Naime, kod postojanja zabrinutosti zbog neodgovaraju¢eg napredovanja prema
Skolskom kurikulumu, nastavnik uz pomoc stru¢nog suradnika moZe opisati razloge
zabrinutosti, a prema obiljeZjima i opisima moguce je izraditi misljenje te ukoliko postoji
potreba uputiti u¢enika na daljnje procjene. Ukoliko postoji sumnja na neku od specifi¢nih
teSkoca ucenja, nalaz logopeda mozZe osigurati procjenu u podrucju odstupanja.

Dijagnosticirane teskoée — disleksija, disgrafija i diskalkulija u pravilu, u skladu s Pravilnikom
o osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju uéenika s teSko¢ama u razvoju iz
2015. (NN 24/2015) daju moguénost skolovanja ucenika kroz veé spomenute oblike:

= redoviti program uz individualizirane postupke,

= redoviti program uz prilagodbu sadrzZaja i individualizirane postupke,

= posebniprogram uz individualizirane postupke,

= posebniprogrami za stjecanje kompetencija u aktivnostima svakodnevnoga
Zivota i rada uz individualizirane postupke.

Da bi se bilo koji oblik ostvario, potrebno je logopedski nalaz uputiti na odlucivanje u urede
lokalne zajednice (Zupanijski uredi) koja kao odgovorna za provodenje Skolovanja na svojem
podrudju, donosi rjeSenja o primjerenom obliku Skolovanja.

Za razliku od naseg sustava, neke zemlje imaju viSe nacina Skolovanja ucenika sa specifi¢nim
teskodama ucenja. Tako npr. Velika Britanija ima posebne Skole za uéenike s disleksijom u
kojima su nastavnici osposobljeni za rad upravo s ovim uc¢enicima. Nude se i mogucnosti
pohadanja dijelova nastave u posebnim programima, a dijelovi u redovnim sustavima ili
cjelovito pohadanje nastave u redovnim sustavima uz podrsku pomagaca.
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Kod nas su odluke o Skolovanju ucenika sa specificnim teSko¢ama ucenja u pravilu one koje

se odnose na Redoviti program uz individualizirane postupke.

Individualizirani postupci podrazumijevaju primjenu odgovaraju¢ih metoda rada pri cemu

sadrzaj gradiva treba ostati jednak onome $to uce i drugi ucenici.

Ovi postupci podrazumijevaju razlic¢ite moguénosti prilagodbi, no u pripremi materijala

mogucde su prilagodbe prema izglednim ili grafickim oznakama.
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Izgledno (graficki) lakse:

Siroke margine

poravnanje teksta samo po lijevom rubu, ne i po desnom

kratki odlomci odijeljeni praznim redom

tekst razlomljen u manje cjeline

tekst organiziran u obliku natuknica, numeri¢kog nabrajanja i sl.
isticanje naslova i podnaslova

uvuceni pojedini redci teksta

uporaba slika/fotografija kao potkrjepa ili pojasnjenje teksta

jasan raspored teksta unato¢ «umetanju» slika/fotografija (vidljivo je Sto treba Citati
poslije ¢ega)

recenice odvojene dvostrukim razmakom

ne zapocinjanje recenice na kraju retka

veli¢ina grafema barem 12 tocaka (preporucljivo 14)

tip grafema sans serif, arial, verdana, calibri isli¢éna (bez dodatnih crtica)
ne kombiniranje veéeg broja razliCitih tipova grafema

podebljani (bold) grafemi u vaznim informacijama

izbjegavanje kosih grafema i podcrtavanja teksta

crni ili tamno plavi grafemi na krem papiru

papir bez sjaja
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Prilagodbe teksta trebaju obuhvatiti i jezicno jasne i pojednostavljene oblike i to tako
sadrzaj gradiva bude u tekstovima koji:

su konkretni, logicni i sazeti
- sadrZe radnje koje su dane izravno i jednostavno

- imaju dogadaje nizane u kronoloskome i/ili poretku vezanom uz mjesto radnje odnosno
prema vaznosti

- nemaju dugih uvoda ni mnogo likova odnosno novih podataka
- nemaju figurativnih znacenja koja se mogu krivo tumaciti
- koriste kratke recenice koje sadrze samo jednu akciju/aktivnost

- imaju uobicajen red rijeci u re€enici (npr. Nemirni djecak je ulovio lopova. A ne: Lopova
ulovio je dje¢ak nemirni.)

- ne koriste istozvuénice u nejasnim kontekstima (npr. U travi je leZala kosa.)

- pojasnjavaju nepoznate, manje ucestale rijeci (najbolje u kontekstu; npr. Mamuze su
zveckale. Klisura na kojoj je stajao...)

- izbjegavaju rijeci «okidace» - sadrzajno tesko odredljive (npr. jednom, dotad, uzgred)
kao i rijeci u kojima predmetci (prefiksi) mijenjaju znacenja rijeci (npr. predvidjeti,
previdjeti)

objasnjavaju kratice
Primjer zahtjevnog teksta:
Biljni svijet sloja drveca kontinentalne listopadne Sume

Ovaj sloj najvedi je, najbujniji i najvazniji u Sumi. Glavni su predstavnici listopadnog drveca
hrast, bukva, grab, pitomi kesten, javor, brijest, jasen, lipa, topola i1 vrba. Hrast je Cesto i
znacajno drvo nasih krajeva. U vlaznim nizinama Slavonije, uz rijeke Savu 1 Dravu, najcesce
su Sume hrasta luznjaka. Stablo hrasta obavija debela izbrazdana kora koja ga Stiti od hladnoce.
Gotovo vodoravne, krivudave grane oblikuju vrlo Siroke kroSnje koje propustaju svjetlost, pa
hrastove Sume nazivamo 1 svjetle Sume. Listovi valovitih rubova pri¢vrséeni su kratkim
peteljkama za grane, a plod hrasta — zir- razvija se na duljim stapkama. Na visim predjelima
sjeverne Hrvatske raste hrast kitnjak.
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Primjer prilagodbe teksta za ucenike sa specificnim teSko¢ama ucenja (moze biti osnova za
daljnju nadogradnju putem ¢injenica i pojmova koji su vazni) putem vizualizacije:

Prikaz 12: Primjer poCetne prilagodbe teksta

Prikaz 13: Primjer daljnje prilagodbe teksta (Sloj drveca)

ijisloj je u Sumi

Predstavnici listopadnog drveca

Hrast — hrast luZznjak i hrast kitnjak
bukva
grab
pitomi kesten, javor, brijest, jasen, lipa, topola i vrba.

12
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Jedan od oblika jezi¢ne prilagodbe:
Drvece u kontinentalnoj listopadnoj Sumi

Drvece pripada biljnom sloju koji je najveci, najbujniji* i najvazniji u Sumi. Neke vrste
listopadnog drveca su:

- hrast

- bukva

- grab

- pitomi kesten

- javor

- brijest

- jasen

- lipa,

- topola

- vrba
Hrast je vrlo vazno drvo koje Cesto raste u nasim Sumama.
Dvije su vrste hrasta: hrast luznjak i hrast kitnjak.
Hrast luznjak raste u Sumama kojih ima najvise u vlaznim nizinama Slavonije, uz rijeke Savu i Dravu.
Stablo hrasta ima debelu izbrazdanu koru koja ga obavija i stiti od hladnode.
Njegove su grane gotovo vodoravne, ali krivudave i oblikuju vrlo Siroke krosnje koje propustaju
svjetlost. Zbog te osobine — da propustaju svjetlost, hrastove Sume nazivamo i svjetle Sume. Listovi
hrasta luZznjaka imaju valovite rubove i pri¢vrs¢eni su kratkim peteljkama za grane. Plod hrasta je Zir.
Zir s razvija na duljim stapkama.
Na viSim predjelima sjeverne Hrvatske raste hrast kitnjak.

- preduvjet razumijevanja: ponavljanje nazivlja — peteljka, krosnja, plod

*najbujniji biljni sloj — koji je gust, ima mnogo grana i liS¢a

Provodenje individualiziranih postupaka ukljucuje i poznavanje stila u¢enja ucenika.

Premda se stilovi u¢enja spominju veé vrlo davno, tek u novije vrijeme zapocinje primjena i
uvaZavanje koncepta vezano posebno uz nastavu usmjerenu na uc¢enike s potrebama za
pomoci i podrskom.

llustracija 1: Kako stil ucenja dozivljavaju neki ucenici
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"As we start a new school year, Mr. Smith,
I just want you to know that I'm an Abstract-
Sequential learner and trust that _—
you'll conduct yourself accordingly!™ )_4\ 2 TN

Given i Reid (1999) navode da je ideja o postojanju jedinstvenih stilova u¢enja vidljiva iz
studija o individualnim razlikama i javila se tisuéama godina prije Krista.

Rusevine turske i kineske civilizacije pokazuju da su ljudi bili razli¢ito prihvacani s obzirom na
nasljede i/ili individualna obiljeZja ponasanja u Sto pripadaju i obiljeZja ucenja.

Irokeski Indijanci kroz dva imena djeteta ve¢ pokazuju poznavanje vaznosti nacina uéenja:
(1) “ime zadatka”/ono Sto mu je namijenjeno, odnosno ono $to treba Ciniti i

(2) “ime ucenja”/ kako nesto uci - ime koje je dobivalo tek nakon 3to je pokazalo $to je za
“svoj zadatak” naucilo kroz iskustvo (Jase s vjetrom, Pliva Sam, Hrabro Srce)
(Underwood, 1995).

Da su i gréki filozofi promisljali o nadinima ucenja, vidljivo je iz stava kojega iznosi Platon oko
500. god.pr.n.e. prema kojem svatko oblikuje svoje znanje kroz osobne misli i razloge.

U povijesnom osvrtu na razvoj ideje o stilovima ucenja vaznu ulogu ima i grcki lijecnik
Hipokrat koji je pokrenuo teoriju osobnosti.

Stilovi u¢enja provlace se i u religijskim zapisima. Tako zapisi Novog zavjeta (Petar i Pavao) —
spominju one kojima je “Bog dao talente” pa zahvaljujuéi tome mogu obavljati neki posao i
obavezu.

Tijekom renesansnog razdoblja vraca se uvazavanje individualnosti.
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Oko 1880. ponovno se javlja prepoznavanje sposobnosti i zatim 20.godina 20.st. dolazi do
razvoja testova inteligencije i zanimanje za ve¢ spomenuta Hipokratova ucenja.

Sezdesetih godina proslog stoljeca sve se vise prepoznaju znacajke koje su vazne za naéin
kako djeca i odrasli u¢e i to dovodi do naziva kognitivni stil, a kasnije rezultira konceptom
individualnih stilova ucenja (Jonassen i Grabowski, 1993).

Stilovi u¢enja se, na nacin kako ih dozivljavamo danas, promatraju unazad pedeset do
Sezdeset godina. Ishodista ovih promatranja su teorije koje su objasnjavale ucenje s obzirom
na inteligenciju i akademski uspjeh.

U ovom razdoblju stilovi u¢enja postaju predmet interesa unutar psihologije (kognitivnih
znanosti), ali i medicine, menadzmenta, industrije, raznih poducavanja za zanimanja, u
razli¢itim okruZenjima i razli¢itim razinama edukacije.

Tumacenje stilova uenja znaci poznavati koncepte o ucenju u ¢ijoj je sustini:
KAKO NESTO DOBRO NAUCITI / KAKO NESTO DOBRO RADITI
Odnos elemenata koji definiraju stil u¢enja moze se prikazati:

Prikaz 14: Elementi koji odreduju stil u¢enja

Stil uéenja

Uéenje

Strategija u¢enja Kognitivni stil

U osnovi stila ucenja je kognitivni stil.

Kognitivni stil se odnosi na tipican ili uobicajeni nacin na koji osoba rjeSava problem,
razmislja, prima informacije ili pamti (Allport, 1937 prema Hatrley, 1998).

kognitivni stil # stil uéenja

Stil u€enja odrazava zanimanje za primjenu kognitivnoga stila u situacijama ucenja. Odnosi
se i na metode poucavanja, posebno one temeljem kojih osoba najbolje uci.
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Konstrukt stila u¢enja utemeljen je na svijesti da postoje drugaciji nacini kojima se pristupa
poucavanju i u€enju, a Sto vec Cini razliku.

Dunn, Beaudry, Klavas (1989) smatraju da je stil u¢enja bioloski i razvojno postavljen set
osobnih obiljezja prema kojima su iste metode poucavanja za neke ucinkovite, dok su za
neke druge pojedince neucinkovite.

Svaka osoba ima stila u€enja i on je kao potpis pojedinca.

Strategije koje ucenik usvaja dok uci nisu jednake za razlicite zadatke (Hartley, 1998).
Neke od strategija:

- Kognitivne strategije - omogucavaju uéeniku da koristi jezi€ne materijale na izravan
nacin, npr. putem zakljucivanja, analiza, biljeZenja i sinteza.

- Metakognitivne strategije - koriste se za upravljanje cjelovitim procesom uéenja i mogu
ukljucivati npr. prepoznavanje sklonosti i potreba za planiranjem, praéenjem gresaka i
ocjenjivanjem koliko je neko uéenje uspjesno.

- Strategije vezane uz pamcenje - pomazu ucenicima povezati jednu stavku ili koncept s
drugom, ali ne trebaju nuzno ukljucivati duboko razumijevanje, npr. koristenje kratica,
zvucnih sliénosti, slika, klju€nih rijeci.

- Nadomjesne strategije - pomazu nadoknaditi znanje koje nije usvojeno, npr. koristenje
pokreta, oponasanja ili nagadanja znacenja iz konteksta.

- Emocionalne strategije - pomazu ucenicima upravljati emocijama, kao sto je
prepoznavanje necijeg raspoloZenja i anksioznosti, govorenje o osjecajima, nagradivanje
sebe i slicno.

- Socijalne strategije - omogudavaju uceniku da ucdi kroz interakciju s drugima i razumije
ciljanu kulturu, npr. postavlja pitanja, trazi pojasnjenja, trazi razgovor i pomoc...

Stil u€enja nije niz rezultata na nekom testu: stil je opis procesa i odabira.

Svaki popis, test, upitnik koji potic¢e da ucenik (i poucavatelj) razmisljaju o tome kako se uci je
korak prema razumijevanju i poboljSanju uéenja.

Danas postoji vise od 100 instrumenata koji su namijenjeni prepoznavanju stilova ucenja,
medutim postoje samo tri sveobuhvatna modela stila u€enja (Hill i sur. 1971, Keefe i sur.
1986, Dunn i sur. 1975, 1985 prema Dunn, Beaudry Klavas, 1989).

Vedina instrumenata usmjerena je na samo jedan do Cetiri elementa, obi¢no na bipolarnom
kontinuumu. Mali je broj instrumenata pouzdan i valjan (Curry 1987).
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Najcesdéi su instrumenti koji vrednuju prirodne aspekte ucenja koji se zasnivaju na izboru
inputa — vizualnog, auditivnog, taktilnog ili kinestetskog. Znacajan dio usmjeren je na
procjenu osobnosti kao Sto je intuitivnost, aktivno eksperimentiranje, odrazavanje i slicno.
Dio opisa stilova u¢enja usmjeren je na socijalne interakcije. Neki pristupi pokusavaju
prepoznati kako osobe obraduju informacije u terminima ulaza, paméenja i ekspresivnih

Specificne teskoée ucenja

funkcija (Witkin i Goodenough, 1981).

Primjeri nekih odredenja stilova ucenja:

- Witkin (1962): zavisnost — nezavisnost

- Kagan (1965) - impulzivnost - refleksivnost

- Pask (1972) — holisticki — serijalni

- Pavio (1971) verbalizirajuci — vizualizirajuci

- Kirton /(1994) adaptivni — inovativni

- Allinson i Hayes (1996) intuitivni — analiticki

- Kolb (1976; 1984)

- Fleming (1986)

Jedan od najvise koristenih modela je model Dunn, Dunn (1975; 1996)- Learning Style
Inventory (LSI) koji sadrzi 104 itema u pet domena procjene: okolinsku, emocionalnu,

— VA(R)K - vizualni, auditivni, kinestetsko-taktilni.

sociolosku, fizioloSku i psiholoSku kojima se oblikuje profil stila u€enja.

Prikaz 15: Learning Styles Inventory (104 itema) (preuzeto iz: Dunn, 1984):

C DIJAGNOSTICIRANJE STILOVA UCENJA )

PODRAZAII ELEMENTI
VUK ) SVUETLO)~ TEMPERATURA-  (DIZAIN .
MeE"2n — S8
OKOLINSKI 2@ M ,/@g EP™ a0 ﬂ*ﬁ-‘ﬁ‘i
MOTIVACUA' ( USTRAINOST } QDGOVORNOST STRUKTUR/}
EMOCIONALNI ﬁ :] M Eﬁ -
(KOLEGE )}~ (SAM )~ (PAR ) GRUPA,.  AUTORITET}-, (RAZNOLK )
S0CI01 08K M_k _ﬂ_m_ A L
UOCAVANIE ) (UINOS HRANE: VRIJEWE»——~ POKRETLIVOST~
TIELESNI “?'?/Z’k @@% _x{ _L’LJX.—_
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Y
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DIZAIN: RITA DUNN & KENETH DUNN

—divergentni, asimilacijski, konvergentni i akomodacijski
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Specifi¢ne tesSkoce ucenja

Temeljem Dunn i Dunn pristupa nastao je Objedinjeni model stila u¢enja kojega predlazu
Alberg i sur. 1992. uvazavajuci strategije ucinkovite kod osoba s posebnim edukacijskim
potrebama; Ovaj model izdvaja sljedeé¢e komponente:

(1) fizicko ucenje

(2) reflektivno/odraZavajuce ucenje
(3) emocionalno ucenje

(4) kognitivno ucenje

(5) socijalno ucenje
Ad 1) FIZIEKO UCENIE (potreba za ¢initi)
Ovu komponentu obiljezava procjena o:

= Unosu hrane (gricka olovku, mljacka, Zvace, pije)

= Pokretljivosti (cupka na stolcu, kreée se)

= Vremenu u danu kada je dijete najbudnije (“sova i Seva tip”)
= Taktilnim i kinestetskim iskustvima.

Kod specifi¢nih teskoca ucenja vidljivo je da je vazno osigurati promatranje i pokretanje, da
kradi periodi u¢enja daju bolje rezultate te da se moze osigurati mogucnost Zvakanja i
uzimanja tekuéine. Nastavnici mogu uociti djecu koja se meskolje na svojim mjestima, koriste
svoje olovke ili postaju hiperaktivna — potrebno je uvaZavati ove osobitosti i nastojati
potaknuti ih na u¢enje koristeci ove osobine (npr. da nesto demonstriraju i sl.).

U odnosu na dob dana, vecina ucenika s disleksijom pripada u , kasnopopodnevne ili
vecernje” ucinkovite ucenike.

Taktilno i kinestetsko mozZe pobuditi ili potvrditi ostala perceptivna iskustva.
Ad 2) REFLEKTIVNO/ODRAZAVAJUCE UCENJE (potreba za odraziti)

Obiljezavaju ga:

Okolinski uvjeti (zvukovi, svjetlost, temperatura, okruzenje)

= Unutrasnji uvjeti (brzina odgovora, stav, unutarnji govor, predvidanje)
= Biljezenje

=  Metakognicija

= Povratna informacija — koliko vanjskih poticaja treba za pristup prethodnom znanju.
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Zvuk, svjetlost, temperatura i druga obiljezja okruzenja su elementi koji utjecu na 10 do
40 posto svih ucenika i prilicno su odredene kategorijama dobi, spola i dominacije
hemisfere. Na primjer, potreba za zvukom je umjerena tijekom osnovnog Skolovanja, no
povecava se u mladenackoj dobi i zatim prolazi i vra¢a se na raniju umjerenu razinu.
Mladi uenici trebaju manje svjetlosti, ali s porastom dobi npr. svakih pet godina vecina
djece zahtijeva znatno vise svjetla nego prije. Djeaci imaju tendenciju da zahtijevaju vise
kretanja nego djevojke, a time je potrebno pronaci nacine kako da sjede neko duze
vrijeme.

Nema posebnih podataka o u€enicima sa specificnim teSko¢ama ucenja u smislu
odredivanja okolinskih uvjetima, ali za vedinu djece je npr. vrlo tiha glazba bolja nego
tiSina. BiljeZzenje nikako nije dobar nacin u¢enja za osobe s problemima u Citanju i
pisanju. Davanje povratnih informacija moZe znacajno potaknuti pozitivne pomake u
ucenju ucenika sa specificnim teSko¢ama.

Ad 3) EMOCIONALNO UCENIJE (potreba za biti)

= Motivacija — koje teme, zadaci i aktivnosti interesiraju dijete; je li npr. vodstvo prilika
za rad s ostalima, za bolji napredak, fizi¢ka aktivnost...

= Ustrajnost - moze li se zavrsiti zadatak bez prekida

= (QOdgovornost — je li odgovorno prema ucenju; govori li o uspjehu ili neuspjehu u
ucenju

= Struktura — organiziranje materijala

Studenti s disleksijom isti¢u da je ustrajnost zasigurno komponenta koja moze presudno
obiljeziti akademsko napredovanje. Motivacija za odredene sadrzaje iskoristiva je u
smislu poticanja na aktivnosti koje su teske (Citanje, pisanje, matematika). Oblikovanje
materijala za ucenje tako da postoji jasna struktura materijala pridonosi u¢enju ¢ak i kod
odraslih osoba sa specificnim tesko¢ama ucenja (Kavkler i sur., 2011).

Ad 4) KOGNITIVNO UCENIE (potreba za znati)

= Globalno/analiticki
= Hemisferalno — desnaili lijeva hemisfera

= Senzorni modalitet: koji tip poduke se najlakSe razumije: vizualni, auditivni, taktilni,
kinestetski (pisani, oralni ili vizualni); odgovaranje na pitanja -lakSe kada se Cuje ili
kada se procita.

Pojmovi lijevo / desno, analiticka / globalna, i induktivni / deduktivno se naizmjeniéno koriste
u literaturi. Lijevostrano, analiticki i induktivno orijentirani ucenici u¢e sukcesivno, u malim
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etapama da bi razumijeli. Desnostrani, globalni i deduktivni lakSe uce prikupljanjem znanja iz
Sirokih koncepata i tek potom uvazavanjem detalja.

Obiljezja hemisferalnog funkcioniranja:

Lijeva hemisfera

Desna hemisfera

Analiticka Globalna
Sekvencijalna Paralelna
Verbalna Vizualna

llustracija 2: ,,Koji je mozak dominantan“
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2. Circle which EYE is
stronger lsee guidel.

3. Circle the HAND you use
to write or eat.

4. Circle the FOOT you use to

kick a ball.

5. Mostly U's = Right brained.

Mostly R's = Left brained.
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Ucenici sa specificnim teSko¢ama ucenja, posebno ucenici s disleksijom su globalni mislioci i
u znacajnom dijelu aktivnosti koje predvodi lijeva hemisfera oslanjat ¢e se i na znacajniji dio
desne hemisfere nego Sto to Cine osobe bez teskoca (Sto je potvrdeno i metodama
funkcionalne magnetske rezonance). Posebno im je vazno da imaju cjeloviti pristup
rjeSavanju problema —pregled nad cijelim zadatkom prije nego se uzmu u obzir posredujuci
detalji ili koraci ( Karolyi i sur., 2003). Intuitivno misle i mogu pronaci odgovore povezujuci
vlastita znanja u nizu asocijacija. Cesto misle u uzorcima i predod?bama. Ne mogu biti
ucinkoviti u rjeSavanju problema ako ne uoce veze izmedu ideja koje nisu jasno povezane

Ad 5) SOCIJALNO UCENIJE (potreba za pripadati)

e Samostalno

e Vrdnjacki

e Par

e Tim

e Kolegijalni odrasli

e Autoritativni odrasli
e Razlicito.

Postupci koji uklju€uju rad u paru, posebno vrinjacki i odnos kolegijalne odrasle osobe
prema uceniku sa specificnim teSko¢ama ucenja daje puno bolje rezultate ucenja nego
samostalno ucenje uéenika. Postoje podaci o uéinkovitim metodama ucenja Citanja upravo
za Citanje u paru: Peer reading (Fucs i Fucs, 2005).

Studija Coffielda i sur. (2004) pokazale su vaZne uporisne tocke instrumenata za procjenu
stilova uéenja:

= Modalitet koji se odabire: vizualni, auditivni, taktilni ili kinesteticki ulaz informacija
=  Vrsta osobnosti kao: intuitivnost, preuzimanje rizika, oprez i reflektivnost

= Socijalne varijable: potreba da se radi sam ili s drugima

= Kognitivni procesi: pamcenje, razumijevanje, metode obade podataka

= Kretnje i lateralnost: aktivno ucenje lijevom i desnom polutkom
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Ovi autori naglasavaju da su svi stilovi u¢enja posredovani:
= kulturom ucenika
= klimom u razredu i skoli
= stilom poducavanja
= razrednom dinamikom i okolinom i
= ocekivanjima kurikuluma.

Veliki broj upitnika daje prikaz usmjeren na modalitet ucenja i to je najéesc¢i nacin provjere
stila ucenja (prilog 1 — jedan od upitnika o stilu uéenja).

Veliki broj upitnika daje prikaz usmjeren na modalitet uenja i to je najéesci nacin provjere
stila ucenja.

ObiljeZja koja proizlaze iz upitnike o stilu uéenja, najc¢esée se referiraju na osjetilni modalitet
kojega ucenici odabiru pri rjeSavanju zadataka.

Stil u¢enja oslonjen na vizualnu obradu je najcesc¢i oblik u¢enja. Vizualni tip je najcesci tip
ucenja u opcoj populaciji pa i u populaciji uéenika sa specificnim teSkocama ucenja.

Ucinkovite strategije i strategije koje se preporucaju za vizualni tip ucenika (Maringer-
Cantu, 2006):

Vizualni tip
= slike, ilustracije, mentalne mape, grafikoni, dijagrami
= markeri u boji radi naglasavanja klju¢nih ideja
= koristite materijale za umnazanje i biljezite razli¢itim bojama
= promatranje lica predavaca i njegovog govora tijela
= T, filmovi, video
Za auditivni tip ista autorica daje popis sljedecih obiljezja, u¢inkovitih strategija i strategija

koje se preporucaju (Maringer-Cantu, 2006):
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= pricljivi, imaju potrebu za glasnim razmisljanjem, uzivaju u glazbi i lako pamte
tekstove pjesama i razgovor; lakSe pamte imena nego izgled

= diktafon umjesto biljezenja

= (itanje teksta na glas

= stvaranje rima radi lakSeg upamdivanja

= upotrebljavanje mnemotehnike

= verbalno raspravljanje o odredenoj temi

= diktiranje ideja

= verbalne analogije i pripovijedanje za predstavljanje stavova.

Treci odabir su tipovi koji prema senzorickom modalitetu najvise odabiru kinesteticki osjet
kao modalitet u¢enja. ObiljeZja ovog tipa ucenika je da najbolje u¢e putem dodira, pokreta i
baratanja/manipulacije; uzivaju u fizickim aktivnostima i izradi nec¢ega - radije ¢e odmah
izvaditi neSto iz kutije i sami pokusati shvatiti o ¢emu se radi nego uzeti uputstvo i procitati

ga.

Ucinkovite strategije i strategije koje se preporucaju za kinesteticki tip ucenika (Maringer-
Cantu, 2006):

= kretanje dok se uci, oblikovanje od gline

= Zvakanje

= koriStenje boja za oznacavanje kljucnih rijeci

= |etimi¢no Citanje, potom temeljito

= sluSanje instrumentalne glazbe tijekom uéenja (ne preglasno)

Premda kod ucenika sa specificnim teSko¢ama uéenja postoji vizualna usmjerenost,
koristenje multisenzorickih podrazaja daje najbolje rezultate u¢enja. Mogudée je da se kod
ucenika sa STU jave teSkoce u obradi informacija vizualnim putem jer npr. ne diskriminiraju
vizualno grafeme i rijeCi pa ih neée modi niti prepoznati ili razumjeti, upamtiti niti prizvati.

Ukoliko je auditivni pravac problem, loSa fonoloska svjesnosti imat ée za posljedicu teskoce
diskriminiranja glasova, prepoznavanja rime... Sva ova obiljeZja znaéajno utjecu na Citanje i
pisanje, a onda i na ucenje. Multisenzoricki pristup daje priliku da koriste one modalitete u
kojima su dobri na nacin koji im odgovara.
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U procesu Skolovanja ucenika sa specificnim teSkocama svaki ucenik s rjeSenjem o primjeni
individualiziranih postupaka zahtijeva osobite prilagodbe.

Primjere nekih prilagodbi kroz individualizirane postupke daju Kuvac Kraljevi¢ i Peretic¢
(2015):

= Ako ucenik loSe oblikuje grafeme, potrebno je ocjenjivati sadrzaj, a ne rukopis

= Uvaziti potrebu za produZenim vremenom za rjeSavanje zadataka (pismeno
rjeSavanje zadataka neka ne bude vremenski ograniceno)

= |zbjegavati ispitivanje pismenim putem, zadatke zadavati usmeno i provjeravati je
li u¢enik razumio zadatak te ga ponoviti po potrebi

= |spitivanje pravovremeno najaviti roditeljima

= Ne zahtijevati Citanje na glas pred razredom

= |zbjegavati vremenski ograni¢eno Citanje (mjerenje ¢itanja zapornim satom)

= Ne prozivati u€enika ako se sam ne javi ili prema dogovoru

= U radu je potrebno upotrebljavati sazete i jednostavnije tekstove, mnogo
konkretnih primjera povezanih sa Zivotnim situacijama te kad god je to moguce
rabiti slikovni materijal

= |zbjegavati neodredena pitanja u kojima nije posve jasno kakav se odgovor trazi
(nadopunjavanje nedovrsenih recenica, visSestruke mogucnostii sl.)

= Potrebno je predvidjeti duZe vremensko razdoblje za usvajanje nekih tema,
provjeravati je li u¢enik razumio sadrzaj, pojmove i definicije te dati dodatna
pojasnjenja

= Kod prilagodbe ispitnog materijala potrebno je izbjegavati velike tekstualne
cjeline, povedati veli¢inu grafema, odvajati redove dvostrukim razmakom te
razdijeliti tekst u manje cjeline i organizirati ga u natuknicama

= U Skoli provjeriti je li u¢enik pripremio sve materijale potrebne za odredeni sat (je

li izvadio iz torbe odgovarajucu biljeznicu i udzbenik) te je li zabiljezio zadadu.”
U nastavnom procesu moguce je izdvojiti josS neke metodoloske smjernice koje Kuvaé

Kraljevi¢ i Pereti¢ (2015) navode kao korisne u radu, posebno nastavnom radu, za djecu sa
specificnim teSko¢ama ucenja.
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(a) Planiranje izvedbenog okvira nastavne jedinice

- Zapoceti evokacijom, predraspravom te potom ulaziti u nove nastavne sadrzaje, a

zavrsiti refleksijom

(b) IznoSenje uputa i zadataka na jasan i primjeren nacin

- Jasne upute osnova su mogucnosti usvajanja znanja i razumijevanja pri cemu one
trebaju poticati istraZivacko i metakognitivno ucenje

(c ) Kombiniranje razlicitih vrsta aktivnosti

- Osim predavanja neophodno je ukljuciti u¢enike kroz razli¢ite aktivnosti u usvajanje
nastavnih sadrzZaja, a u€enika s teSkocama posebno promisljeno ukljuditi u grupne

aktivnosti
(d) Pisanje zadaca i ispita

- Osiguravanje produzenog vremena, uvazavanje jednog kriterija prilikom pisanih
ispitivanja (sadrzaj ili pravopis), povratna informacija o uspjesnosti

(e) Samoprocjenjivanje

- Ocjenjivanje vlastitog ada mora biti usmjereno pracenju uvodenja metodoloskih novosti

u hastavu.

Prilagodbe u nastavi ukljucuju i dokument s nazivom Individualizirani odgojno-obrazovni
program (IOOP). Takav program moZe se odrediti za pojedini predmet s odredenim
pocetkom i trajanjem primjene programa.

IOOP osim inicijalne procjene sadrzi: potrebe uéenika koje prate sadrzaj kurikuluma i
dugorocni cilj.

Operacionalni dio je usmjeren uspjesSnoj prilagodbi koja prati sljedeée odrednice:

Sadrzaj edukacije Ciljeve koje ucenik Aktivnosti kroz koje Strategija podrske Ostvarenje
(podrucja, teme, treba ostvariti ucenik ostvaruje ciljeve | (prilagodbe metoda,
klju¢ne pojmove) (obrazovna postignuca) sredstva... - nacini na

koje se vrsi prilagodba)

Pisanje samog programa nije regulirano na razini jasne zakonske obveze, a Buran Sokac
(prema Kuvac Kraljevié i Pereti¢, 2015) istice, osim zakonske nereguliranosti, i druge
probleme u njegovoj izradi:

= nedostatan broj stru¢nih djelatnika koji bi pisali i provodili IOOP
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= nedovoljnu educiranost strucnih djelatnika za pisanje i izradu IOOP-a

= nedostatak odgovarajuce strucne literature iz ovog podrucja.

Unato€ tome, postoji niz kvalitetno pisanih programa koji mogucénosti uéenika, uvazavaju

njegova ogranicenja i postavljaju pred njega relne zahtjeve poti¢uéi ga na napredovanje:

Prikaz 16: Ispunjeni obrazac IOOP-a

MATEMATIKA
Mjesec‘ Sadrzaj edukacije Ciljefevi za ucenikalcu Aktivnosti za uéenikalcu Strategije podrske Ostvarene zadaée
0 (podrugjal temelkljuéni (obrazovna postignuéa) (prilagodba metoda, sredstava,
: pojmovi) ) oblika, postupaka, zahtjeva) :

BROJEV] DO 100 -Gitati, pisati i brojiti do 100 -promatrati slikovne zapise -jasno odvojeni zadatci Citg ipige )

KP: brojenje, brojevi do -pravilno izgovarati brojeve do 100 brojeva -provijera razumjevanja zadataka brojkama iqro;gye

100, stotica -odrediti mjesto broja na brojevnoj crti -gita-brojati, odrediti koliéinu, -proviera razumijevanja upute do 100 koristeci
zapisati broj ili brojevnu rije¢ -prilagodeni nastavni listici s prste (poq§jeéa'§e

USPOREDIVANJE -usporediti i matematickim zapisom izraziti | - usporedivati brojeve do 100 otedima kako se pise koji

BROJEVA DO 100 odnos medu brojevima do 100 pravilno rabeci znakove <,>, = | -omoguciti koristenje brojevne - broj), pravilno rabi

zadavati postupno zadatak po znakove <>, =,

TP»rVO—H®W—T

KP: brojevi do 100,
usporedivanje brojeva;
odnosi veci, manji jednaki

BROJEVI DO 1000
KP:brojevi do 1000 —
stotice

USPOREBIVANJE
BROJEVA DO 1000
KP:usporedivanje stotica

ZBRAJANJE |
ODUZIMANJE STOTICA

-pisati i itati stotice | odrediti mjesto na
brojevnoj crti

-usporedivati stotice

-ovladati postupkom zbrajanja i
oduzimanja viSekratnika broja 100

-itati | pisati stotice do 1000
-usporedivati stotice koristeci
metodu analogije

-zbrajati i oduzimati viSekratnike
broja 100 metodom analogije i
koristenjem brojevne crte

zadatak

-usmjeravati | postupno voditi
uéenicu u radu

-produZiti vrijeme usvajanja
sadrZaja

-poticati na samostalnost, urednost
i upomost

-pohvaliti trud i napredak

Uspjesno usvojila
Citanje, pisanie,
usporedivanje,
zbrajanje i
oduzimanje stotica.
Ostale brojeve do
1000 treba
uvjezbavati.

Cesti navodi roditelja prema kojima se ovakva propisana individualizacija ne provodi unato¢

postojanju regulative i rjeSenja upucuje na misao bivseg glavnog tajnika UNESCO-a, Amadou

— Mahtar M'Bow: ,Djelotvorna primjena prava djece na obrazovanje prvenstveno je pitanje

volje. Jedino uz politi¢ku volju vlada i medunarodne zajednice moguce je promicati to bitno

pravo do razine na kojoj ¢e ono doprinijeti ispunjenju svakog pojedinca i napretku svakog

drustva.”

Tesko je odrediti koliko je akademsko napredovanje rezultat slaganja poduke, osobnosti

ucenika, njegova stila ucenja, a koliko ono ovisi o drugim ¢imbenicima (npr. entuzijazmu

nastavnika, novom pristupu i dodatnim usmjeravanjima prema onome “kako djeca uce”.

Najgori pristup moze biti uc¢inkovit ako ga predstavi kompetentan poucavatelj pun poleta i

obratno — najbolji pristup uz malodusnog poucavatelj i bez novosti moze imati loSe rezultate.

Dobra “kontrola” okolinskih varijabli daje pouzdanije rezultate vezane uz ucenje.
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Reid i Strnadova (2008) naglasavaju niz spoznaja, vjestina i aktivnosti koje su potrebne za

postizanje uspjeha u ucenju:

Ucenje je proces
Zahtijeva razdoblje ucvrséivanja
Ucinkovitije je Sto je sadrZaj poznatiji

“Prenaucavanje” kroz razli¢ite kontekste i kroz duze vrijeme povec¢ava mogucnosti
prizivanja i razumijevanja

Intrinzi¢na (unutrasnja) motivacija kao i ona vanjska (okolinska) moZze znacajno
utjecati na ucenje

Ucenje je cjelozivotni proces
Vaino je obradati pozornosti na stil ucenja

Shvacdanje da se ucenici razlikuju u nac¢inu u¢enja moze pomoci da odredenim
ucenicima pruzamo potrebnu pomo¢é

Ucenje nije skupljanje znanja nego proces kognitivne reorganizacije i metakognitivna
svjesnost (odnosno kako znam ono $to znam?) govori o ulozi iskustva pri u¢enju, a
koje je vazno i za prepoznavanje stila u¢enja.

Metakognicija je misljenje o misljenju; znaci biti svjestan procesa ucenja i koristiti to
u novom ucenju. Nastavnici/poucavatelji imaju instrumentalnu ulogu u razvoju
metakogntivne svjesnosti (Peer i Reid, 2003).

Poticanje metakognicije moze ukljuditi pitanja:

Jesam li ovo prije radio?

Kako sam se suocio sa zadatkom?
Sto sam lako pronasao?

Sto je bilo tesko?

Sto je ono &to je tesko ili lagano?
Sto sam naucio?

Sto trebam da bi dovrsio zadatak?
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= Kako se trebam nositi sa zadatkom?

= Trebam li se suocavati s ovim zadatkom na isti nacin kao i s prijasnjim zadacima?

Vec je maloj djeci je potrebno dati dovoljno mogucnosti da razviju metakognitivne vjestine
kojima ¢e modi promatrati svoj uspjeh i ispravljati greske kada je to potrebno. Za to je
neophodno slijediti nacela komunikacije: promatrati, pri¢ekati, poslusati.

Prikaz 17: VaZnost uvazavanja mehanizama ucenja moze se prikazati:

Potrebe za:

sprihvacanjem i uvazavanjem
+*bliskoScu
sraznovrsnim aktivnostima
*slobodom

]
UCENJE

[\
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14. Prilog 1. Upitnik stila ucenja

g

OTKRIJTE vas preferirani
stil u€enja

dg

Ovaj upitnik ¢e vam pomoci da otkrijete kakav ste tip ucenika.
Procitajte svaki redak i kliknite na jednu opciju koja vam najvise odgovara.

Vise volim
lekcije u

kojima moZemo
raspravljati o
temi.

Vise volim
lekcije kod
kojih moZzemo
nesto
pogledati (kao
5to je slika,
grafikon,
dijagram ili
video) ili
nesto nacrtati.

Vise volim
lekcije u
kojima
moZemo
napraviti nesto
prakticno — ili
se barem
kretati.

)

|

Cesto se igram | Cesto pjevusim | Cesto crtam dok
sa stvarima dok sam u sam u razredu.
(olovkama, razredu.
spajalicama, |
gumicom) dok
sam u razredu.
Kad se uce Kad se uce Kad se ute

nove vjestine,
odmah ih sam
provodim.

nove vjestine,
ocekujem da
mi netko
objasni kako
se to radi.

nove vjestine,
radije gledam
nekoga tko ce
mi pokazati
kako se to radi.
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Kad se na Kad se na Kad se na
televiziji pojave | televiziji pojave | televiziji pojave
oglasi, rado ih oglasi, ustajem oglasi, pjevam
gledam. se i odlazim zajedno s njima.
neito drugo
raditi.

 E

Vise volim Vise volim Vise volim
slusati price. | strip price. glumiti u
prici.
Dobar sam u Dobro pamtim Dobro pamtim
ucenju koje imena. lica.
ukljucuje
tjelesne
vjestine.

41



Specificne teSkoée ucenja

Vise volim
nastavnike koji
koriste

Vise volim
nastavnike koji
nam zadaju da

Vise volim
nastavnike koji
nam

dijagrame da nesito sami objasnjavaju
nam pokaiu radimo. sadriaj.
gradivo.

Ako zbog Ako zbog Ako zbog
netega upadam | necega upadam | nefega upadam
u nevolje u u nevolje u u nevolje u

razredu, to je
zbog brbljanja.

razredu, to je
zbog crtanja po
stolu ili po svim

razredu, to je
zbog vrpoljenja.

i 0 0

42

knjigama.
Kad dugo Kad dugo Kad dugo
putujem, volim | putujem, jedva | putujem, volim
gledati krajolik | ¢ekam da slusati glazbu
ili citati knjigu. | stanemo da se | ili pricati s
mogu kretati. ostalima koji
putuju.
Kad nesito Kad neito Kad nesto
objagnjavam, objasnjavam, objasnjavam,
cesto koristim ponekad volim to
ruke dok koristim rijeci nacrtati.
pricam. koje moji
razumiju.
Ako bih Ako bih Ako bih
mogao biti mogao biti mogao biti
poznat, volio poznat, volio poznat, volio
bih biti bih biti filmska | bih biti
sportas ili zvijezda. pjeavac.
plesac. e ———
Radije idem van | Radije bih Radije bih
i igram se i gledao TV i svoj | sluSao svoju
zabavljam. omiljeni omiljenu glazbu.
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Ometa me ako | Ometa me ako | Gubim

nesto vidim cujem da se koncentraciju
kroz prozor nesto dogada | ako znam da
dok sam u vani dok sam u | moram duie
razredu. razredu. sjediti.

ponudena tri
mjesta, ja bih

ponudena tri
mjesta, ja bih

Dobar sam u Dobro izradujem | Dobar sam
crtanju. stvari. slusatelj.
Od ova Od ova Od ova

ponudena tri
mjesta, ja bih

1 0§

vrijeme najvise
volim baviti se
tjelesnim
aktivnostima,
sportom ili
plesom.

vrijeme najvise
volim gledati TV
ili video.

najradije bio DJ. | najradije bio najradije
mehanicar. umijetnik
(dizajner).
U slobodno U slobodno U slobodno

vrijeme najvise
volim slusati

glazbu ili
razgovarati s

prijateljima

y

Slagalica koju
bih odabrao bila
bi: pronadi
razlike.

Slagalica koju
bih odabrao bila
bi: imenuj
melodiju.

Slagalica koju
bih odabrao bila
bi: Rubikova
kocka.

Ako sam trebao
izgraditi nesto
od lego kocaka,
netko mi je
trebao objasniti
kako ili mi
procitati.

Ako sam trebao
izgraditi nesto
od lego kocaka,
ja sam
isprobavao i
gledao Sto ide
zajedno.

Ako sam trebao
izgraditi nesto
od lego kocaka,
slijedio sam
dijagram ili sliku
na omotu.

o

D
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Kada ste kliknuli jednu opciju u svakom redu prebrojite koliko ste puta kliknuli koju boju.

Ako najvise ima plavih 1 ste vizualni uéenik.
Ako najvise ima zelenih i ste zvuini ucenik.
Ako najvise ima crvenih Eipke, ti si KINAESTHETIC ucenik.

Kliknite ovdje kako bi saznali vise o stilovima utenija .

Kliknite ovdje kako bi nauéili kako napraviti najvise iz vaSeq stila ucenja .

Kliknite ovdje za ispis web-stranice verzija ovog upitnika.

Kliknite ovdje za download PDE datoteke .
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