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Predgovor

Leta 2007 je bil na 106. seji Strokovnega sveta RS za sploSno izobraZzevanje sprejet Koncept dela

‘Ucne tezave v osnovni Soli’. V obseZnem razvojno-raziskovalnem projektu Strokovne podlage
za nadaljnji razvoj in uresnicevanje Koncepta dela ‘U¢ne tezave v osnovni Soli’, ki je v letih
2008-2011 potekal v okviru Univerze v Ljubljani in bil financiran iz sredstev Evropskega socialnega
sklada (ESS) ter sredstev Ministrstva za Solstvo in Sport Republike Slovenije, smo razvili modele
in strategije za uresnicevanje koncepta ter pripravili nove in dodatne strokovne podlage, ki po-
drobneje predstavljajo in poglabljajo nekatere najpomembnejse strokovne smernice iz Koncepta
dela 'U¢enci z u¢nimi tezavami' —z namenom, da bi bile v pomoc in podporo Solskim strokovnim
delavcem, uencem in starSem pri uresni¢evanju koncepta v praksi. Uporaba izbranih sodobnih
pristopov in ucinkovitih strategij omogoca kakovostno Solanje za vse ucence.

Projektno delo smo v obliki treh podprojektov izvajale ¢lanice projektnih skupin Pedagoske
fakultete in Fakultete za socialno delo pod skupnim vodstvom dr. Marije Kavkler. V projektni
skupini Pedagoske fakultete, kjer sta potekala dva podprojekta, in sicer Prepoznavanje in
odkrivanje u¢nih tezav pod vodstvom dr. Lidije Magajne ter Pomo¢ in razvoj strategij za delo
z u€enci z uénimi tezavami pod vodstvom dr. Marije Kavkler, so bile poleg ¢lanic, ki Ze dalj
¢asa prakti¢no in raziskovalno delujemo na podrocju ucnih tezav — dr. Marija Kavkler, dr. Lidija
Magajna, mag. Milena Kosak Babuder in mag. Suzana Pulec Lah -, vkljucene tudi raziskovalke
Janja Kosir, Lia JanzZelj in Andreja Jereb. Pri pripravi posameznih prispevkov za monografije so
sodelovali tudi zunanji sodelavci z bogatimi prakti¢nimi in raziskovalnimi izkuSnjami. Izbrane
elemente obeh podprojektov smo v praksi preverjali s pomocjo 32 ¢lanic in ¢lanov sedmih
podro¢no delujocih inkluzivnih timov, ki so sodelovali s 145 ¢lanicami in ¢lani Solskih timov
v 15 osnovnih Solah. Projektno skupino pri Fakulteti za socialno delo, kjer je potekal tretji
podprojekt Soustvarjanje u¢enja in pomoc¢i, je vodila dr. Gabi Cacinovi¢ Vogrinci€. S skupino
raziskovalk in raziskovalnih sodelavk (dr. Lea Sugman Bohinc, dr. Nina Me3l, dr. Liljana Rihter,
dr. Ines Kvaternik, mag. Klavdija Kustec, Ksenija Bregar Golobic¢, Tadeja Kodele, Beata Akerman)
je v projektu — v okviru obseznega akcijskega raziskovanja v $ol. I. 2009/10 — sodelovalo Se 18
ucencev in u€enk z u€nimi tezavami, 24 njihovih starsev in 45 strokovnih delavk (uciteljic, sve-
tovalnih delavk, specialnih pedagoginj) z devetih osnovnih Sol po Sloveniji.

Podprojekt Prepoznavanje in odkrivanje u¢encev z u¢nimi tezavami se je osredotocal na
razvijanje in preizkuSanje sodobnih pristopov in metod prepoznavanja ter diagnosti¢nega oce-
njevanja razli¢nih ucnih tezav, ki ovirajo ucinkovito ucenje, mocnih podrodij in posebnih vzgoj-
no-izobrazevalnih potreb. V okviru podprojekta Pomoc¢ in razvoj strategij za delo z ucenci z
ucnimi tezavami smo izbrali, razvili in preizkusali klju¢ne koncepte in strategije dela za kvali-
tetnejse poucevanje, podporo in pomoc¢ ucencem z u¢nimi teZzavami. Osrednji del podprojek-
ta Soustvarjanje ucenja in pomoci pa je predstavljalo Siroko akcijsko raziskovanje na devetih
osnovnih Solah, v okviru katerega je skupina raziskovalk skupaj s Solskimi strokovnimi delav-
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kami, ucenci z ucnimi tezavami ter njihovimi starsi preizkusala in razvijala model delovnega
odnosa soustvarjanja v izvirnem delovnem projektu pomoci u¢encu z ucnimi tezavami.

Rezultat triletnega razvojno-raziskovalnega dela je zbirka sStirih monografij: U¢enci z u¢nimi
teZavami — izbrane teme, Ucenci z ucnimi teZavami — prepoznavanje in diagnosti¢no ocenje-
vanje, Ucenci z u¢nimi teZzavami — pomoc in podpora ter Ucenci z u¢nimi teZavami — izvirni
delovni projekt pomoci. Prve tri je pripravila projektna raziskovalna skupina pri Pedagoski fa-
kulteti, zadnja v zbirki pa je delo raziskovalne skupine pri Fakulteti za socialno delo. Vse stiri
monografije namenjamo uciteljem, svetovalnim delavcem, specialnim pedagogom, ravnate-
ljem in vsem drugim, ki sodelujejo v Solski mreZi pomoci uéencem z u€nimi tezavami ter star-
Sem in Studentom bodocim uciteljem.

Pred vami je monografija »Uc¢enci z u¢nimi tezavami v osnovni $oli — pomoc in podpora«, v
kateri smo z osvetlitvijo konceptualnih osnov inkluzivne vzgoje in izobraZevanja predstavili kom-
pleksnost podrocja pomocdi in podpore ucencem z u¢nimi tezavami. Uresni¢evanje inkluzivne
vzgoje in izobrazevanja v praksi omogoc¢a model »odziv na obravnavo, ki je usmerjen v kakovo-
stno poucevanje u¢encev z u¢nimi tezavami, zgodnjo obravnavo, uporabo raziskovalno dokazano
ucinkovitih metod podpore in pomoci ob upostevanju znacilnosti in posebnih potreb ucencev
z u¢nimi tezavami. Vse te zahteve smo skusali uresniciti v celotnem projektu in tudi pri pripravi
prispevkov s podrocja pomoci in podpore ué¢encem z uénimi tezavami. V vecini prispevkov so kot
rdeca nit nanizane teoreti¢no opredeljene in pogosto tudi prakti¢éno preverjene strategije pomo-
¢iin podpore, ki se izvajajo na treh stopnjah petstopenjskega modela obravnave. Z upostevanjem
predstavljenih modelov lahko ucitelj skupaj z ostalimi strokovnimi delavci Solskega tima uspesne-
je poucuje raznoliko populacijo uéencev v razredu in pomembno zmanjsa Stevilo uéencev z uc¢-
nimi teZzavami ter jim omogoci uspesno Solanje, zaposlovanje in socialno vkljucevanje v druzbo.

Prispevki so v monografiji »U€enci z u€¢nimi tezavami v osnovni Soli — pomoc in podpora«
razvrsceni v tri vecje sklope. V prvem sklopu so predstavljene konceptualne osnove obravnave
ucencev z uénimi tezavami. V drugem sklopu so predstavljene u¢ne tezave na podrocju usvajanja
temeljnih Solskih vescin, kot so branje, pisanje in racunanje. V tretjem sklopu pa so prispevki,
ki vkljuCujejo pomoc in podporo posameznim skupinam ucencev z u¢nimi tezavami. Prispevki
ne pokrivajo vseh vrst in podskupin ucnih tezav, ker smo se osredotocili na tiste, ki so glede na
ugotovitve raziskave Ucne tezave v osnovni Soli (Magajna idr., 2008) v praksi manj prepoznane,
in tiste, ki so za Solske strokovne delavce zahtevnejSe. V manjsi meri smo vkljudili teme, ki so v
slovenskem Solskem prostoru, literaturi in praksi bolj poznane, kot je npr. disleksija.

Monografija »Uc¢enci z ucnimi tezavami v osnovni Soli — pomoc¢ in podpora« je primerna
tako za Solske strokovne delavce, starSe in Studente, ki se pripravljajo na poucevanje, kot tudi
za vse tiste, ki si Zelijo dodatnega strokovnega usposabljanja in novih znanj za izvajanje razli¢-
nih oblik podpore in pomoci za raznoliko populacijo uéencev osnovnih Sol.

za ¢lanice razvojno-raziskovalnega projekta
vodja projekta:
dr. Marija Kavkler
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Marija Kavkler

Konceptualne osnove obravnave ucencev
Z ucnimi tezavami

Povzetek

Za raznoliko populacijo ucencev v Solah, med katerimi je najve¢ ucencev z ucnimi
teZzavami, so potrebne izrazite spremembe v praksi z uvajanjem novih pristopov na
podroc¢ju nudenja pomoci in podpore. Proces sprememb ni lahek in hiter, a je nujno
potreben, saj ga terja Solska praksa in tudi razlicni mednarodni dokumenti. Inkluzivna
vzgoja in izobraZevanje je klju¢ni koncept, ki omogoca optimalne vzgojno-izobrazevalne
dosezke vseh ucencev ter njihovo uspesno vkljucenost v ozje in SirSe okolje. Uresnievanje
inkluzije v praksi bolje razumemo, ¢e poznamo pot od inkluzivne zakonodaje do prakse,
ki je razloZzena s pomocjo Ballovega modela. Inkluzijo lahko uresni¢imo s socialno-
interaktivnim modelom; usmerjenostjo v posebne potrebe ucenca; sistemati¢nim in
sistemskim spreminjanjem prakse rednih in specialnih vzgojno-izobrazevalnih ustanov
ter uresniCevanjem vec-stopenjskega modela pomoci in podpore. V prispevku so
predstavljeni tudi pogoji za ucinkovitejsi razvoj inkluzije. Veéstopenjski model omogoca
hitrejSe odkrivanje ucencey, ki so rizi¢ni za ucni neuspeh, ucinkovitejse in intenzivnejse
oblike pomodi, ki so organizirane bolj zgodaj kot v klasi¢nih oblikah dela z u¢enci. Ker
je ucitelj najpomembnejsi dejavnik sprememb v praksi, je njegovemu delu, podpori in
pomoci namenjena Se posebna pozornost.

Kljucne besede: inkluzija, Ballov model, medicinski in socialno-interaktivni model, po-
sebne potrebe, model odziv na obravnavo, z razli¢nimi stopnjami obravnave

Uvod

V Programu za otroke in mladino 2006-2016 Republike Slovenije (2006) so poudarjene enake
moznosti vseh ucencev za vzgojo in izobrazevanje, krepitev dostopnosti do izobrazevanja, ka-
kovostna vzgoja in izobrazevanje ucencev za medsebojno strpnost, zmanjSevanje neenakosti v
druzbi, spostovanje razlicnosti in ¢lovekovih pravic ter uveljavljanje vseZivljenjskega ucenja na
vseh izobrazevalnih ravneh.

Konvencija OZN o pravicah invalidov (2008) kot dokument z najvecjo tezo na podrocju po-
sebnih potreb v 24. ¢lenu priznava osebam s posebnimi potrebami, torej tudi z u¢nimi tezava-
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mi, pravico do izobraZevanja in zavezuje drZave pogodbenice, da zagotovijo tak izobrazevalni
sistem, ki je usmerjen v optimalni razvoj posameznikovih zmoznosti in uspesno vkljuéevanje v
druzbeno okolje. Drzave pogodbenice so se zavezale, da bodo sprejele pravne podlage in prila-
goditve v skladu s potrebami posameznika in zagotovile ustrezno pomoc¢ osebam s posebnimi
potrebami ter ucinkovito in prilagojeno okolje. Konvencija drzave pogodbenice zavezuje, da
morajo sprejeti tudi ukrepe, s katerimi bodo izboljsale usposabljanje strokovnih delavcev na
vseh ravneh izobrazevanja, da bodo pravice oseb s posebnimi potrebami uresnicene.

NajstevilénejSa podskupina populacije u¢encev s posebnimi vzgojno-izobrazevalnimi potre-
bami so ucenci z razli¢nimi sploSnimi in specificnimi uénimi tezavami. U¢enci z u¢nimi tezavami
nimajo tezav le pri ucenju izobraZevalnih predmetov, ampak pogosto tudi pri vzgojnih pred-
metih ter na podrocju socializacije. Ti uéenci optimalno razvijejo svoje potenciale, ¢e jim Sola
omogoci ustrezno uc¢no okolje in prilagoditve. Po 12. ¢lenu Zakona o osnovni Soli (1996) jim
pripadajo prilagoditve metod in oblik dela, vkljucitev v dopolnilni pouk ter druge oblike indivi-
dualne in skupinske pomoci.

Usmeritev v izobrazevalne dosezke pomembne za vse ucence terja velike spremembe v
Solskem sistemu. V Sole Se nikoli ni bila vklju¢ena tako raznolika populacija ucencev kot je da-
nes, zato se v Stevilnih drzavah Ze zavedajo, da je potrebno prilagoditi vzgojno-izobrazevalne
cilje etni¢nim skupinam; u¢encem iz druZin z nizjim socio-ekonomskim statusom; uc¢encem s
posebnimi potrebami; u¢encem, ki so nadarjeni itd. V porocilu OECD za Slovenijo (2011) je na-
vedeno, da v slovenskih Solah dosegajo v povprecju uéenci relativno visoke povprecne izobra-
Zevalne dosezke, ki pa so pomembno odvisni od socio-ekonomskega ozadja u¢encev. Prav tako
dosegajo pomembno slabse rezultate kot vrstniki u€enci, katerih starsi so priseljeni iz drugih
drZav (okrog 10 % v populaciji). Flere, Klanjsek, Musil, Tavéar Krajnc in Kirbi$ (2009) navajajo,
da so ocene iz zaklju¢nega razreda osnovne 3Sole iz slovenskega jezika, matematike in tujega
jezika dober napovedovalec Solske uspesnosti v srednji Soli. Uéenci s sploSnimi in specifiénimi
ucnimi tezavami imajo ravno pri teh predmetih najniZje dosezke. V procesu poucevanja je po-
trebno v vecji meri upostevati raznolike potrebe ucencey, ki prihajajo v Solo z razli€nimi znanji,
vescinami in sposobnostmi, ker se bodo morali ti u€¢enci v bodocnosti spopadali z zelo raznoli-
kimi izzivi. Proces sprememb ni lahek in hiter, a je nujno potreben, saj ga terja Solska praksa in
tudi razli¢ni mednarodni dokumenti, ki so zavezujoci za drzave podpisnice in tudi za Slovenijo.

IzobraZevanje raznolike populacije uéencev v vseh drzavah terja reformo Sol z namenom
ucinkovitejSe vzgoje in izobraZevanja vseh ucencev in Se posebno ucencev s posebnimi potre-
bami (Hegarty, 2003). Glede izvajanja teh Solskih reform delimo zahodnoevropske drzave v dve
skupini (Dyson in Millward, 2007): skupino drzav (Nemcija, Anglija, Belgija itd.), ki so ob vklju-
¢evanju otrok s posebnimi potrebami spreminjale specialni Solski sistem in Zelijo specialne
izobrazevalne pristope razsiriti na vse $ole; in skupino drzav (Danska, Svedska, Norveska, ZDA,
Avstralija itd.), ki inkluzivno gibanje razumejo kot potrebo po spreminjanju rednih Sol in so
se usmerile v spreminjanje rednih Sol. Ta skupina je tudi bolj uspesna pri vklju¢evanju otrok s
posebnimi potrebami. V slovenskih Solah smo bolj naklonjeni razvoju modela, s katerim Zelimo
specialne pristope in izobraZevalne programe razsiriti na vse Sole.
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Inkluzivna vzgoja in izobrazevanje uéencev
Z uénimi tezavami

Uresnievanje priporocil in zahtev zapisanih v razliénih mednarodnih dokumentih je odvisno
od Stevilnih dejavnikov, med katerimi je zelo pomembna inkluzivna naravnanost Sole. V obdo-
bju osnovnega Solanja se ucenci srecajo z mnogimi ucitelji in vrstniki, z veliko koli¢ino ucnih
gradiv ter so deleZni poucevanja razli¢nih uciteljev z razlicnimi poucevalnimi strategijami, zato
je pomembno, da jim ucitelji oblikujejo varno in spodbudno u¢no okolje, ki jim omogoca op-
timalno vzgojno-izobraZzevalno uspesnost. Solsko in domace okolje mora u¢encem omogociti
kakovostno Zivljenje z obéutkom sprejetosti, ravnovesje med samostojnostjo in odvisnostjo ter
razvoj znanj in spretnosti potrebnih za neodvisno Zivljenje v Sirsi druzbi (Mitchell, 2008).

Inkluzija spada med temeljne pravice, vrednote in ideale, zato ni privilegij ali nova moderna
ideja. Njeni zacetki segajo Ze v Sestdeseta leta dvajsetega stoletja, ko se je zacelo gibanje za ¢lo-
vekove pravice (Florian, 2005). Demokrati¢ne pravice posameznika in inkluzivno izobrazevanje
namrec temeljijo na splosno sprejetih demokrati¢nih vrednotah sprejemanja, sodelovanja in
upostevanja razli¢nosti. Inkluzivno izobraZevanje je pravica posameznika do socialnega, inte-
lektualnega, kulturnega in osebnega vkljuéevanja. Osnove uspesnega socialnega vkljuevanja
se najucinkoviteje razvijajo v inkluzivni Soli, saj le-ta pripravlja u¢ence na uresni¢evanje €love-
kovih pravic v odraslosti (Grossman, 2003).

V stevilnih definicijah inkluzije je poudarjen pomen inkluzivne prakse, ki omogoc¢a optimalni
razvoj izobrazevalnih in socialnih potencialov vseh u¢encev. Oblikovane so bile Ze Stevilne defi-
nicije inkluzije, kot na primer: inkluzija omogoca Siritev moznosti redne Sole, da vkljuci otroke,
ki so si med seboj zelo razli¢ni, s poudarkom, da moramo ceniti vse ucence kot ¢lane Sole (Clark
idr., 1995, v Florian, 2005); inkluzija je vrsta principov, ki omogocajo u¢encem s posebnimi
potrebami, da so cenjeni in upostevani ¢lani druzbe v vseh moznih pogledih (Uditsky, 1993, v
Florian, 2005); precej$nja je tudi usmerjenost v organizacijo razmer v Solah (Rouse in Florian,
1996, v Florian, 2005) itd. Vedno vecji poudarek pri definiranju inkluzije je na procesu pove-
¢ane participacije in zmanjSevanja izkljucenosti otrok s posebnimi potrebami v rednih oblikah
vzgoje in izobraZevanja. Ni pa Se bila oblikovana definicija, ki bi popolnoma zadostila potrebam
v raziskovanju in praksi.

V strokovni literaturi so uporabljeni razli¢ni izrazi, s katerimi avtorji oznacujejo vklju¢evanje
ucencev s posebnimi vzgojno-izobraZevalnimi potrebami v redne Solske in druge ustanove.
Stevilni avtorji so $e v bliznji preteklosti (pred letom 2000) navajali, da sta izraza inkluzija in in-
tegracija sopomenki, ker gre v obeh primerih za iste ideje, ravnanja in cilje, a danes teh izrazov
vecina avtorjev ne navaja ve¢ kot sopomenki. Poudarjajo se razlike v pomenu, v kakovosti dela
in prakticnem izpeljevanju vkljuevanja otrok, mladostnikov in odraslih oseb s posebnimi po-
trebami v oZje in SirSe okolje. Inkluzija se pojavlja v razliénih kontekstih, od SirSe druzbe, lokal-
ne skupnosti, druzine do Sole in razreda. Najpogosteje integracijo in inkluzijo povezujejo s Sola-
njem otrok s posebnimi potrebami, to pa je veliko preozko pojmovanje. Inkluzija je povezana
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z vzgojo in izobraZevanjem vseh ucencey, Se posebno pa ucencev s posebnimi potrebami. Ker
je pri ucencih s posebnimi potrebami inkluzija pomembno povezana ne le z vzgojo in izobra-
Zevanjem, ampak tudi z moznostjo zaposlovanja ter zdravstvenimi in sploSnimi Zivljenjskimi
razmerami, je njeno uresnicevanje odvisno od vseh sluzb v druzbi in na vseh ravneh (Mitchell,
2005; Kavkler, 2007).

V Veliki Britaniji Ze desetletja poudarjajo, da inkluzija omogoca izobrazZevalne priloZznosti
vsem ucencem in ne le u¢encem s posebnimi potrebami. Oblikovali so tri principe, ki so po-
membni za razvoj inkluzivne prakse, in sicer: postavljanje primernih izobraZevalnih izzivov
(usklajenih z u¢encevimi kognitivnimi, emocionalnimi, socialnimi in drugimi potrebami), odzi-
vanje na ucenceve raznolike ucne potrebe (multisenzorno ucenje, prilagajanje gradiv, na¢inov
ocenjevanja, posredovanja snovi itd.) in premagovanje potencialnih ovir v vzgoji in izobraZeva-
nju (z organizacijo timskega poucevanja, s pomocjo strokovnih delavcev in asistentov, odstra-
njevanjem fizi¢nih ovir itd.) (National Curriculum, 2001).

V inkluzivni Soli je pomembno kakovostno poucevanje, ucenje, dosezki, stalis¢a in dobrobit
vsakega ucenca. Ucinkovite Sole so inkluzivne Sole, kar se ne kaze le v njihovih dosezkih, ampak
tudi v njihovem etosu in Zelji, da ponudijo priloZznosti tudi u¢encem, ki imajo vzgojno-izobra-
Zevalne potrebe (Ofsted, 2000). Inkluzija namre¢ omogoca oblikovanje takega u¢nega okolja,
v katerem so optimalno odstranjene ovire za ucenje. Prepoznava razlicne vrste nadarjenosti
in sposobnosti ter priloZznosti posameznika za uspeh. Omogoca tudi identifikacijo posebnih
potreb in njihovo uresni¢evanje (Evans, 2007).

Mitchell (2008) pa Se dodaja, da ni inkluzije brez prilagajanja kurikula, prilagajanja uc¢nih
metod, prilagajanja tehnik preverjanja in ocenjevanja ter podpore in pomoci ucditelju v razre-
du. Inkluzija je zanj ve¢-komponentna vzgojno-izobraZevalna strategija. Prilagoditev kurikula
je osrednja zahteva inkluzivne Sole in je tudi najved;ji izziv za Solske strokovne delavce. Kurikul
v inkluzivni Soli je en sam, a je - kolikor je mogoce - dostopen vsem ucencem, tudi u¢encem
s posebnimi vzgojno-izobraZzevalnimi potrebami. Ve¢ posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb
ima posamezen ucenec, vec prilagoditey, razlicnih oblik pomodi ter strokovnih virov potrebuje.
Prilagoditve kurikula se izvajajo s strategijami prilagajanja, zamenjave, izpusc¢anja in kompen-
zacije. Pri prilagajanju kurikula moramo vedno upostevati kontinuum mocnih podrodij in pri-
manjkljajev posameznega ucenca (Mitchell, 2008).

Inkluzivna vzgoja in izobraZevanje pomembno vplivata na razvoj celotne druzbe, saj zahte-
vata spreminjanje okolja, stalis¢ in oblikovanje takega druzbenega sistema, ki odpravlja ovire
in omogoca optimalne razvojne zmoznosti vsem ¢lanom druzbe (Viola, 2006). Inkluzivno gi-
banje mora zato preiti iz razredov v SirSe druzbeno okolje. Uspeh je namre¢ odvisen od tega,
kar se dogaja vsak dan, vsako minuto v vseh okoljih od razreda do SirSega druzbenega okolja.
Pri uresni¢evanju teh zahtev imajo pomembno vlogo strategije vzgojno-izobrazevalnega dela
ucitelja v razredu, ravnateljevo vodenje Sole, politika drZzave, vizija zakonodajalcev ter koli¢ina
financ¢nih virov za strokovne in materialne vire (Mitchell, 2008; Kavkler, 2008a).
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Se vedno pa je preved drzav, ki se le retori¢no zavzema za inkluzijo, sprejmejo tudi ustre-
zno zakonodajo, v praksi pa inkluzije ne uresnicujejo. Prepad med Solsko politiko in prakso
je v teh drzavah velik. Mitchell (2005) poudarja, da so najvecje ovire prepricanja in stalisca,
konservativna tradicija Solskih strokovnih delavcev in raziskovalcev (zagovarjanje medicinske
paradigme; negativni stereotipi, ki so osnovani na nalepki, prizadetosti, motnje in integracija
namesto inkluzije; pripisovanje vzroka u¢ne neuspesnosti le u¢encu ob ignoriranje kakovosti
poucevanja, koli¢ine uéne pomodi itd.; nezadostna usposobljenost uciteljev, premajhna pod-
pora specialnega Solstva rednim ustanovam z vklju¢enimi ucenci s posebnimi potrebami in
njihovim uciteljem ter nezadostna pripravljenost sol in druzbe na spremembe, ki jih terja uva-
janje inkluzivne vzgoje in izobrazevanja v prakso (Kavkler, 2009).

Vzroki kompleksnosti inkluzije

Ker o inkluziji lahko govorimo le takrat, ko razumemo Solski kontekst, poznamo zakonodajo,
posebne potrebe ucencev, organizacijo Sole, odnos in odgovornost vseh ¢lanov Sole do izva-
janja inkluzije v praksi (Elliot, Doxey in Stephenson, 2006), moramo uporabiti model, ki nam
omogoca boljsi uvid v pogoje pomembne za razvoj inkluzije v dolo¢enem okolju.

Razumevanje kompleksnosti in problemov v zvezi z uvajanjem in uresni¢evanjem inkluzije
v praksi nam omogoca Ballov model razvoja inkluzije na poti od politike do prakse (Ball, 1994;
Ball, 2009, v Tikondwe Kamchedzera, 2011). Model nam na podrocju inkluzije pomaga raz-
iskovati neusklajenost med namero in politiko ter realnostjo v praksi na drugi strani. Ballov
model je eden od modelov, ki nam omogoca ucinkovito odkrivanje virov in ovir za uresniceva-
nje inkluzivne politike v praksi. Pomaga nam analizirati probleme, ki nastanejo v povezavi med
konceptom inkluzije in prakti¢no izvedbo le-te. Vkljucuje tri sestavine: podroc¢je vpliva, podro-
¢je oblikovanja zakonodajnih okvirov politike in podrocje prakse. Vsa podrocja so medsebojno
povezana in odvisna drug od drugega.

Podrogje vpliva razli¢nih dejavnikov na uresni€evanje inkluzije

Podrocje vpliva razli¢nih dejavnikov na uresnicevanje inkluzije je podrocje, v katerem se obliku-
je politika in potekajo razprave o inkluziji. V tem segmentu so v najveéji meri aktivni udelezenci
moci od predstavnikov vlade, ministrstva za Solstvo in drugih sluzb ter predstavnikov pomemb-
nih strokovnih zdruzenj, ki oblikujejo zakonodajo, vplivajo na definicijo inkluzije ter namen in
cilje izobraZevanja uc¢encev s posebnimi potrebami. Ucitelji so obicajno izvzeti iz tega podro¢ja.
Izobrazevalne reforme, kot tudi inkluzija, so zato ideolosko bojno polje razli¢nih skupin pred-
stavnikov vladnih sluzb in predstavnikov pomembnih zdruZenj, ki pa prepogosto ne poznajo
dovolj realnosti v razredu (Levine idr., 2003, v Tikondwe Kamchedzera, 2011, str. 2).

Podrocje vpliva je zelo pomemben za razvoj inkluzije, saj opredeljuje pomembne dejavnike
vpliva, kot so: definicija inkluzije; definicija motenj, primanjkljajev, ovir; definicija posebnih
potreb; izbira medicinskega ali socialnega modela; interakcija med dejavniki okolja in bioloski-
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mi znacilnostmi ucenca itd. Tako ima npr. pomemben vpliv Ze odlocitev politike za medicinski
model invalidnosti ali socialni model.

Medicinski model, ki je bil v preteklosti pogosto uporabljen v politiki in praksi pomoci ose-
bam s posebnimi potrebami, je model, ki Se vedno preve¢ poudarja posameznikove tezave,
motnje, okvare itn. V vecini drzav EU Ze od leta 1991, v Angliji pa celo od 1978 (Tutt, 2007), ni
vec aktualna usmeritev v »prizadetost, defekt, motnjo, okvaro«, ampak je v ospredju socialno-
-integrativni model vklju¢evanja (Ainscow, 2005). Medicinski model terja medicinsko in reha-
bilitacijsko obravnavo kot edino ucinkovito pri doseganju »normalnih« dosezkov posameznika.
Model kot vzroke invalidnosti navaja funkcionalne ali psihi¢ne izgube, primanjkljaje, okvare,
motnje itd., poudarjen je torej »osebni vzrok prizadetosti« (Oliver in Hargrass, v Tikondwe
Kamchedzera, 2011, str. 46). Model poudarja pri osebah s posebnimi potrebami »zmanjsane
sposobnosti«, zato te osebe oznacuje kot drugac¢ne od vrstnikov brez posebnih potreb. Po-
znavanje medicinske diagnoze z navedbo motnje, bolezni, primanjkljaja je pomembno, sama
diagnoza pa premalo pomaga Solskemu strokovnemu delavcu pri organizaciji ustreznih oblik
pomoci in podpore v razredu, saj je za takSno organizacijo pomembno poznavanje posamezni-
kovih znacilnosti funkcioniranja, njegovih mocnih podrocij in posebnih potreb.

Socialni model pa se preusmeri od individualne na druzbeno odgovornost do oseb s po-
sebnimi potrebami. V UNESCO (2001) navajajo, da je socialni model pozornost preusmeril od
»osebne tragedije« na socialno okolje, v katerem osebe s posebnimi potrebami Zivijo, delajo
itd. Argument tega modela je, da je invalidnost socialni konstrukt, saj razliéne drzave razli¢no
opredeljujejo invalidnost v okviru njihove specificne kulture, dominantnih socialnih norm in
praks (Mertens in MclLaughlin, 2004). Ker je invalidnost socialni problem, ki nastane zaradi
razli¢nih socialnih procesov, je prisoten le v okoljih, ki ne cenijo razli¢nosti. Prehod z medicin-
skega modela na socialno-integrativni model je tudi eden od najpomembnejsih dejavnikov, ki
vplivajo na razvoj inkluzivne prakse (Meijer, Soriano in Watkins, 2003). Socialni model vpliva na
mednarodne in nacionalne dejavnike oblikovanja inkluzije. Vplival je tudi na vecjo pozornost
politike v EU in drugod po svetu do oseb s posebnimi potrebami.

Pomemben vpliv na razvoj inkluzije ima zato v politiki in Se posebno v praksi preusmeritev
od primanjkljajev, motenj in okvar na potrebe posameznika, ki so rezultat kompleksnih inte-
rakcij med ucencevimi primanjkljaji in moc¢nimi podrodji; stopnjo podpore, ki je na razpolago v
okolju, ter u€inkovitostjo izobraZevanja, ki ga je delezen ucenec. Torej niso ne individualni in ne
okoljski dejavniki edini, ki vplivajo na posameznikovo ucinkovitost, ampak vplivajo znacilnosti
posameznika in okolja, zato je potrebno v procesu poucevanja tudi upostevati oboje. Izobra-
Zevalna uspesnost je vedno rezultat vplivov med dejavniki okolja in bioloskimi dejavniki oz.
notranje pogojenimi dejavniki.

Podrocje oblikovanja zakonodaje

Na podrocju oblikovanja zakonodaje je pomembno poznavanje zakonov ter drugih medna-
rodnih in domacih dokumentov, ki omogocajo implementacijo inkluzivne politike v prakso

13



14

Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

posamezne drzave. Formalno in neformalno oblikovani dokumenti z opredeljeno politiko do
inkluzije odsevajo kompromise politike na dolo¢enem izobrazevalnem podrocju. Ball (1994) je
poudaril, da so pravni akti produkt kompromisov na razlicnih stopnjah procesa sprejemanja od
zacetnih idejnih vplivov pri oblikovanju zakonov, obravnav v parlamentarnem postopku, v poli-
tiki in mikro politiki ter razli¢nih zainteresiranih vladnih in nevladnih skupin. Oblikovanje inklu-
zivne zakonodaje je odvisno od zavzetosti, razumevanja, zmoZnosti, virov, prakticnih omejitev,
sodelovanja in zdruzljivosti zakonov. Ni pa nujno, da so zakoni medsebojno povezani, ampak si
lahko celo nasprotujejo, ker so npr. kljuéni izrazi pomensko razliéno razumljeni in uporabljeni.

Socialni model in inkluzijo so politiki in aktivisti dolgo ¢asa obravnavali kot pristop na po-
drodju izobraZevanja oseb s posebnimi potrebami in posledica tega so Stevilni dokumenti, ki so
jih podpisale stevilne drzave, med njimi tudi Slovenija. Pravice u€encev s posebnimi potrebami
in temelji inkluzije so podrobneje opredeljeni v Stevilnih dokumentih, zato so predstavljeni v
lo¢enem prispevku (JanZelj, 2011), na tem mestu pa so nasteti nekateri pomembnejsi doku-
menti, in sicer:

e dokumenti razlicnih mednarodnih deklaracij: Deklaracija OZN o ¢lovekovih pravicah,
1948; Salamanca Statement (UNESCO, 1994); Konvencija OZN o pravicah invalidov, 2008;
Deklaracija EU WD 64/2007 proti diskriminaciji in druzbeni izklju¢enosti otrok, mlado-
stnikov in odraslih s specificnimi u¢nimi teZzavami; Deklaracija 23. zasedanja konference
ministrov za izobrazevanje Sveta Evrope (2010) itd. ter

e domaci dokumenti, ki opredeljujejo vzgojo in izobrazevanje u¢encev s posebnimi potre-
bami (Zakon o osnovni Soli, 1996; Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami,
2000; Bela knjiga, 1996 in vsi drugi dokumenti s podrocja vzgoje in izobraZevanja, v Kav-
kler, 2010).

Posebno pomembna je Konvencija OZN o pravicah invalidov (2008), saj so v 3. ¢lenu nave-
deni kljuéni principi inkluzije, kot so: spoStovanje osebnega dostojanstva, individualne avto-
nomije vkljuéno s pravico do lastne odlocitve in neodvisnosti posameznika; nediskriminacija,
popolna in ucinkovita participacija ter vklju¢evanje posameznika v druzbo; spostovanje razlik
in sprejemanje oseb s posebnimi potrebami kot dela ¢loveske raznolikosti; enakost med moski-
mi in Zenskami ter optimalni razvoj sposobnosti otrok s posebnimi potrebami.

Podroc€je prakse

Podrocje prakse terja ponovno razlago politike s strani Solskih strokovnih delavcev in izvajanje
inkluzivne politike v praksi. V Soli je implementacija inkluzije ali katere koli druge Solske po-
litike v prakso zaupana uciteljem, ravnateljem in drugim strokovnim delavcem, potrebno pa
bi bilo tudi u¢encem in starSem. V Solah so torej ucitelji, ravnatelj in drugi strokovni delavci
zadolZeni za uresni¢evanje inkluzivne politike v praksi. Solski strokovni delavci so uresnicevalci
inkluzivne politike v praksi, ker so aktivno udeleZeni pri oblikovanju in razlagi politike v Soli in
razredu (Vidovich, 2001, v Tikondwe Kamchedzera, 2011). Solski strokovni delavci »prevedejo«
in tudi uresnicujejo inkluzivno politiko v praksi v skladu s svojim razumevanjem, preteklimi iz-
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kusnjami, zgodovinskim ozadjem, Zeljami, vrednotami, nameni, pomeni in na¢inom dela, ki mu
dajejo prednost (npr. usmerjenost v spreminjanje prakse). Od vseh teh in Se Stevilnih drugih
dejavnikov je odvisen uspeh inkluzije.

Na ucinkovitost izvajanja inkluzije v praksi vplivajo Se dejavniki, kot so: poznavanje doku-
mentov s podrocja posebnih potreb; staliSs¢a pedagoskih delavcev do vklju¢evanja ucencev s
posebnimi potrebami v reden ustanove; obvladovanje strategij za uéinkovito obravnavo ucen-
cev s posebnimi potrebami; ustreznost usposabljanja strokovnih delavcev; pomanjkanje tre-
ningov za ucitelje za obravnavo ucencev s posebnimi potrebami; strokovni in materialni viri;
koli¢ina in kakovost podpore in pomocdi ucitelju itd.

Tezave pri uvajanju inkluzivnih idej in politik v prakso nastanejo tudi zaradi uporabe izrazov
v razlicnih dokumentih, ki imajo zelo Sirok pomen, kot npr.: ucinkovita pomo¢, enakost, pri-
merno okolje itd. Znanje in dejavnosti Solskih strokovnih delavcev pa pomembno vplivajo na
inkluzivno prakso poucevanja in dosezke vseh ucencev, Se posebno pa ucencev s posebnimi
potrebami.

Ucinkovit razvoj inkluzije je odvisen od druzbene naravnanosti do raznolikih potreb posa-
meznikov, materialnih pogojev drzave, od usposobljenosti Solskih delavcey, njihovih pozitivnih
stalis¢ in Stevilnih drugih pogojev. V dokumentih povezanih z inkluzijo pa Zal ni vodicev za kon-
kretnejSe uresnicevanje inkluzivnih pravic na poti od politike do prakse itd.

Pogoji za razvoj inkluzije v praksi

Inkluzija zahteva prehod od stare k novi paradigmi vzgoje in izobrazevanja za vse ucence, ne le
za ucence s posebnimi potrebami. Nova inkluzivna paradigma je osnovana na ¢lovekovih pravi-
cah in si prizadeva oblikovati tak vzgojno-izobraZevalni sistem, ki bo omogocil bolj kakovostno
izobrazevanje vseh ucencev, z vsemi potrebnimi viri in podporo ter pomocjo. Inkluzivna vzgoja
in izobraZevanje zato ne pomeni le reforme specialnega Solstva, ampak Se bolj spremembo
sploSnega Solskega sistema, ki naj bi bolj omogocil uspesno Solanje uc¢encev s posebnimi po-
trebami in vseh drugih uéencev. Je proces, ki je za nekatere sprejemljiv, drugim pa povzroca
strah in odpor.

Veliko nesporazumov in negativnih stalis¢ do inkluzije se poraja tudi zato, ker se ob navaja-
nju tezav pri uresnicevanju inkluzije v prakso ne upostevajo stirje elementi, ki pomagajo defini-
rati inkluzijo, in sicer: inkluzija je nikoli kon¢an proces, ki zahteva odstranitev ovir, navzo¢nost
in udelezbo vsakega posameznika z mozZnostjo dozivljanja uspeha in posebno pozornost do
riziCnih skupin v Solskem, delovnem in SirSem druzbenem okolju (Ainscow, 2003).

V razli¢nih drzavah izbirajo razli¢ne vrste inkluzije zaradi razli¢nih razlogov, kar je pomemb-
no odvisno od socialnih, materialnih, kulturnih, zgodovinskih in vseh drugih dejavnikov. Inklu-
zivno izobraZevanje pa terja reformo rednega in specialnega sistema Solanja (Hegarty, 2003).
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Za razvoj inkluzije so kljucni trije dejavniki (Mitchell, 2008): ustrezen razvoj inkluzije v pra-
ksi, ki omogoca uc¢encem z u¢nimi tezavami in drugimi posebnimi potrebami razvoj pozitivne
samopodobe in potencialov, vrstniki brez posebnih potreb pa razvijejo pozitivna stalis¢a do
raznolike populacije u¢encey, cenijo razlicnost v druzbi, socialno pravi¢nost in enakost; pravice
ucencev z ucnimi teZzavami in drugimi posebnimi potrebami, da se Solajo skupaj z vrstniki in
financni viri, ki so pri nas pomembno odvisni tudi od ekonomi¢nosti izrabe materialnih in stro-
kovnih virov s ciljem optimalnega razvoja potencialov vseh ucencev.

Za inkluzivno vzgojo in izobraZevanje ucencev z u¢nimi tezavami in drugimi posebnimi po-
trebami je pomembno tudi poznavanje rizi¢nih dejavnikov za razvoj inkluzije. Mitchell (2008)
navaja, da je najvedji rizicni dejavnik vklju¢evanje le posameznih elementov inkluzije v prakso,
saj inkluzivna vzgoja in izobraZevanje ne more uspeti, ¢e damo ucenca s posebnimi potrebami
v razred, a mu ne omogocimo vseh potrebnih strokovnih in materialnih virov. Prav tako pa je
rizicno, Ce si ne postavimo vprasanja o tem, katera je najboljsa praksa (Solanje v specialnem
ali rednem razredu) za konkretnega ucenca s konkretnimi posebnimi potrebami.

Dejavniki sistemskega pristopa

Uspesno uvajanje inkluzivne vzgoje in izobrazevanja ucencev s posebnimi potrebami terja sis-
tematicen pristop z identifikacijo komponent kompleksnega sistema inkluzivne Sole in mozno-
stjo izbire strategij na razlicnih nivojih, kar pogojuje visoko verjetnost za dosego sprememb v
praksi (Banathy, 1996). Nacrtovanje in izvajanje projekta inkluzivne Sole je ucinkovito, ¢e ga
izvajamo s pomocjo sistemskega modela inkluzivne Sole (Ferguson, Kozlevski in Smith, 2001). V
sistemski model Fergusona idr. (2001) so vkljuéeni Stirje podsistemi: u¢enec, razred, Sola in Sir-
Se okolje, ki se medsebojno prepletajo in dopolnjujejo. Le ob upostevanju uéencevih posebnih
vzgojno-izobraZevalnih potreb; uciteljevem ucinkovitem izvajanju dobre poucevalne prakse;
podpori in pomoci ucitelju s strani ostalih ¢lanov Solskega tima (mu svetujejo in pomagajo);
ustreznih materialnih in drugih pogojey, ki jih nudi SirSe okolje od starSev, nevladnih organiza-
cij, Ministrstva za $olstvo in $port (MSS), Zavoda Republike Slovenije za $olstvo (ZRSS) itn., do-
sezemo inkluzivno naravnano vzgojo in izobraZevanje vseh u¢encev. Ce vsi podsistemi delujejo
usklajeno, dobimo ucinkovit sistem, ki lahko v procesu inkluzivnega izobraZevanja uspesneje
podpira vse ucence in Se posebno ucence s posebnimi potrebami (Kavkler, 2008a).

Pijl in Meijer (2007) prav tako poudarjata sistemski pristop pri razvoju inkluzivne prakse, ki
pa je opredeljen s tremi dejavniki: reformami, ki potekajo izvensolskega okolja, na¢inom orga-
nizacije izobrazevanja na soli in delom ucitelja v razredu.

1. Izvensolski dejavniki

Inkluzija je odvisna od podpore in pomoci SirSe druzbe, podpore Ministrstva RS za Solstvo
in Sport pri oblikovanju kurikula, organizacije Sole, izobraZevanja uciteljev in drugih sluzb. Uva-
janje inkluzije v prakso je v najvecji meri odvisno od stalis¢, osebne zainteresiranosti in znanja
vplivnih oseb v druzbi (od ministra do drugih usluzbencev s podrocja Solstva).
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Ker je inkluzija zelo kompleksna in odvisna od razli¢nih dejavnikov, jo je tezko uresnicevati
v praksi. Ce Zelimo narediti bolj inkluzivno $olo, potrebujemo ve¢ kreativnosti, energije, ¢asa,
strokovnih in materialnih virov ter podpore vseh udelezenih posameznikov in sluzb. Uvajanje
te reforme terja sistematicne in sistemske spremembe v celotnem Solskem sistemu.

2. Solski dejavniki

Inkluzija je osnovana na dejstvu, da se u¢enci med seboj razlikujejo in zato je razlike potreb-
no upostevati pri nacrtovanju in izvajanju vzgojno-izobrazevalnega procesa. Inkluzivni koncept
poudarja uciteljevo dobro poucevalno prakso kot klju¢ni element inkluzije, ki pa mora biti do-
polnjena s specialnimi pristopi drugih strokovnih delavcev. Premalo prilagoditev u¢encem ter
premajhna podpora in pomoc ucitelju onemogocajo razvoj inkluzije v praksi. Uspesnost inklu-
zije namrec ni odvisna le od zakonov in predpisov ali ustrezne organizacije v razredu, ampak
od razpoloiljivih strokovnih in materialnih virov na 3oli, podpore ucitelju, uciteljevega ¢asa za
poucevanje in timsko delo itd. (Pijl in Meijer, 2007). Le kombinacija timskega soustvarjanja re-
Sitev, materialne in strokovne podpore ter izobrazevanja ucitelja daje ucitelju samozavest, da
sprejme ucenca s posebnimi potrebami v razred in mu omogoci optimalni razvoj potencialov.

Razlike med ucenci terjajo oblikovanje heterogenih skupin ucencey, kar je ena od znacilno-
sti inkluzivne prakse. Poucevanje ucencev naj ne bo osnovano na razdeljevanju v skupine po
sposobnostih, na ponavljanju razredov ali daljSem izklju¢evanju posameznikov s posebnimi po-
trebami iz razreda. Ceprav je kurikul namenjen vsem u¢encem, pa to ne pomeni, da opravljajo
vsi u¢enci enake naloge, na enak nacin in z enako hitrostjo.

Timska podpora omogoca uciteljem izmenjavo znanj, strategij, gradiv, idej, metod itd., zato
imajo pomembno vlogo razlicne oblike sodelovanja. Te organizacijske oblike sodelovanja uci-
teljev so lahko organizirane na regijskem nivoju (npr. po enotah ZRSS) ali krajevnem. Specialni
pedagogi in svetovalni delavci naj ne obravnavajo le u¢encev, ampak nudijo podporo, nasvete
in pomoc¢ tudi ucitelju pri poucevanju uc¢encev u¢nimi tezavami in drugimi posebnimi potre-
bami. Ucitelj in Solski tim sta namre¢ odgovorna za napredek vseh ucencey, tudi ucencev s
posebnimi potrebami (Meijer, Pijl in Hegarty, 2007).

3. Razredni dejavniki

Ucitelji pogosto poudarjajo, da niso pripravljeni na vklju¢evanje u¢encev s posebnimi potre-
bami, ker ne obvladajo potrebnih znanj in vescin. Ucitelj mora praviloma obvladati le splosne
strategije dobre poucevalne prakse, ki pa so Se posebej pomembne za ucence s posebnimi po-
trebami, specificne prilagoditve pa izvajajo specialni pedagogi in drugi ustrezno usposobljeni
strokovni delavci.

Uciteljeva pripravljenost na uvajanje inkluzije v prakso ni odvisna le od znanja pridobljene-
ga s Studijem knjig, ampak Se Stevilnih drugih dejavnikov. Izvajanje dobre poucevalne prakse
terja podporo Solskega tima (uciteljev, mobilnih specialnih pedagogov, svetovalnih delavcey,
vodstva Sole). Ucitelj mora Cutiti, da je ¢lan Solskega tima, ki bo s skupnimi mo¢mi odgovarjal
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na potrebe pri obravnavi uéencev z u€¢nimi tezavami in drugimi posebnimi potrebami. Sode-
lovanje s ¢lani Solskega tima je pristop, ki je zelo pomemben za uditelja, da vzgoje in izobraze-
vanja ucencev s posebnimi potrebami ne ¢uti vec kot individualno odgovornost, saj ve, daima
pravico do pomoci ¢lanov Solskega tima, pravico do iskanja informacij, do manjSega razreda,
dodatnih ucnih in tehni¢nih pripomockov itd. Ulitelj sam pa skrbi za izvajanje strategij dobre
poucevalne prakse, ki omogocajo vsem ucencem veselje do u€enja in optimalno uspesnost
VvV procesu vzgoje in izobrazevanja. Pri tem pa je pomembno tudi dobro sodelovanje s starsi
(Kavkler, 2008a).

Uciteljevo razumevanje ucencevih stisk, spoStovanje ucenca in starSev, poucevanje v skla-
du z ucencevim ucnim stilom, njegovimi posebnimi potrebami je eden od klju¢nih dejavnikov
inkluzivne Sole. Pri uresnicevanju teh nalog je ucitelju v veliko pomoc¢ seznam dejavnosti, ki jih
u¢enec zmore narediti, seznam dejavnosti, ki jih ne more narediti in seznam ciljev, ki jih Zeli
ucitelj doseci. Prav tako naj ucitelj za u¢enca z uénimi tezavami pripravi naloge, pri katerih izpo-
stavi njegova mocna podrocja, s ¢Cimer dviguje u¢encevo samopodobo. Poiskati mora raznolike
priloznosti, da se lahko vsak u¢enec izkaze pred vrstniki, da ga sprejmejo in podpirajo.

Uditelj je uspesne;jsi, Ce zna za ucenje motivirati vse ucence, saj potem naredijo naloge tako,
kot jih najbolje zmorejo narediti. Ucitelj naj zato pogosteje spodbuja uéence, da izrazijo svoje
ideje, razlagajo strategije reSevanja problemov v razredu, razdelijo odgovornost za razli¢ne
naloge razlicnim uc¢encem itd. Ucenci so motivirani za ucenje, ¢e jim ucitelj ponudi dejavnosti,
ki so zanimive, terjajo razlicne sposobnosti in se spreminjajo. Pomembno je tudi vklju¢evanje
ucencevih Zivljenjskih izkusenj, ker se poveca razumevanje snovi. Fizicna ureditev razreda, ki
spodbuja neodvisnost posameznika (npr. u¢ni pripomocki so pospravljeni na istem prostoru),
ima tudi pomembno vlogo. Vecjo samostojnost dosezemo takrat, ko u¢enec ve, kaj mora
narediti (Murray, 1991).

Ucenci bodo uspesnejsi takrat, ko bo ucitelj uresni¢eval vzgojno-izobrazevalne cilje s pomo-
¢jo sodelovalnega namesto tekmovalnega uénega okolja. V sodelovalnem u¢nem okolju ima
tudi ucenec z u¢nimi tezavami obcutek, da je pomemben c¢lan razreda. Uspesen ucitelj opti-
malno vkljuéuje v skupne dejavnosti vse u¢ence, neopazno in pogosteje pa spodbuja u¢ence
z u€nimi teZzavami. Spodbuja pa tudi vrstnike, da pomagajo pri uresnic¢evanju posebnih potreb
ucencev z u¢nimi tezavami.

Med najpomembnejSimi dejavniki inkluzije so strategije individualizacije in diferenciacije
(npr. ve¢-nivojsko sodelovanje pri izvedbi naloge: en u¢enec lahko pripravi pisno porocilo, dru-
gi ga le ustno pove in tretji ga graficno predstavi), ki terjajo prilagajanje procesa poucevanja,
¢asa, ucnih pripomockov, preverjanja itd., kar ucitelj nacrtuje in izvaja sam ter s pomocjo dru-
gih strokovnih delavcev Sole.

Uciteljeva vloga je zahtevna tudi zato, ker je s svojim vedenjem, odnosom, podporo in po-
mocjo uc¢encem z u¢nimi tezavami model za vse ucence in tudi druge ucitelje. Posebna pozor-
nost naj bo zato namenjena razvoju obcutka pripadnosti vseh u¢encev razrednemu kolektivu,
pri cemer je ucitelj spet najpomembnejsi model.
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Iz napisanega je razvidno, da je ucitelj eden od najpomembnejsih dejavnikov uspesnosti
vzgoje in izobrazevanja raznolike populacije u¢encev v razredu, zato potrebuje podporo Solske-
ga tima. Kot poudarjamo individualne razlike med ucenci, moramo tudi pri organizaciji dela in
izobrazevanj ucliteljev upostevati njihove razlike v znanju za izvajanje inkluzije, zato je potrebno
pripraviti seznam potreb uditeljev ter na tej osnovi oblikovati in organizirati usposabljanje stro-
kovnih delavcev (Beninghof in Singer, 1998).

Posebne vzgojno-izobrazevalne potrebe

Izrazje, povezano z osebami s posebnimi potrebami, se nenehno spreminja in razvija zaradi
razvoja znanosti, sprememb v druzbi in sprememb v odnosu do oseb s posebnimi potrebami.
Razli¢ni izrazi, ki so se v zgodovini Ze veckrat spremenili, nakazujejo, da gre za cikli¢cno pona-
vljanje besed za oznacevanje istega druzbenega polozZaja in vloge teh oseb (Flaker, 1992, v Kri-
stanc, 1995). Izraza za koncept inkluzija in posebne potrebe pogojujeta pomembne konceptu-
alne spremembe v izrazju in tudi v praksi rednega in specialnega Solstva ter sploSne druzbene
spremembe. Veliko negativnih stalis¢ se je pri nas oblikovalo zaradi premajhnega poznavanja
pomena izrazov in upostevanja kontinuuma posebnih potreb ter kontinuuma moznosti za ure-
sni¢evanje le-teh (Kavkler, 2008b).

Posebne vzgojno-izobrazevalne potrebe izhajajo iz tezav, povezanih z uéenjem in omeji-
tvami, povezanimi s sodelovanjem v procesu vzgoje in izobraZevanja, ki je organiziran za vse
ucence v populaciji. Izraz »otrok s posebnimi vzgojno-izobrazevalnimi potrebami« se je razsiril
na vse ucenci, ki so bili iz razli¢nih vzrokov v $oli neuspesni in so potrebovali dolocene oblike
prilagoditev. Taka definicija vkljuCuje strokovno pomoc in podporo ter potrebne materialne
vire za vse ucence, ki potrebujejo prilagoditve kurikula, strategij pouéevanja ali u¢nih in tehnic-
nih pripomockov za optimalni razvoj svojih zmoZznosti (Worthington, 2003).

Deklaracije OZN o pravicah posameznikov pomembno vplivajo na dejstvo, da so pravice
oseb s posebnimi potrebami enako pomembne kot pravice oseb brez posebnih potreb. Uce-
nec s posebnimi potrebami je najprej u€enec, z vsemi pravicami, potrebami in aspiracijami
kot vsi drugi u€enci, in Sele potem ucenec s posebnimi potrebami, ki so pogojene z motnjami,
ovirami, primanjkljaji itn. Pravice ucencey, dijakov in odraslih s posebnimi potrebami so opre-
deljene v razli¢nih dokumentih in posebno pomembno je, da so navedene tudi v Konvenciji
OZN o ¢lovekovih in otrokovih pravicah (Department of Health, 2004, str. 7).

Norwich (2002; Kavkler, 2008b) poudarja, da jezikovna opredelitev izraza posebne vzgojno-
-izobraZevalne potrebe temelji na posameznikovih vrednotah in potrebah. Uéenceve posebne
vzgojno-izobraZevalne potrebe zajemajo tri elemente:

e potrebe, ki jih imajo vsi ucenci (po sprejetosti, hrani, ljubezni, uspesnosti, podpori, uce-
nju, igri itn.),
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e potrebe, ki jih imajo nekatere podskupine ucencev, npr. u€enci s teZavami avtomatizacije
pisanja (npr. potrebujejo rabo rac¢unalnika, pretezno ustnega sprasevanja itd.), in

e potrebe, ki so specificne za vsakega posameznika in niso neposredno vezane na posebne
potrebe podskupine oseb s posebnimi potrebami (npr. u¢enec, ki ima disleksijo, je na-
darjen za matematiko, potrebuje bolj kompleksne in abstraktne matemati¢ne naloge ter
prilagoditve pri posredovanju teh nalog in navodil zanje).

Inkluzivna vzgoja in izobraZevanje v procesu poucevanja uposteva potrebe vseh ucencev
in Se posebno ucencev s posebnimi potrebami. Posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb ne
povezujemo le z znacilnostmi posamezne podskupine oseb s posebnimi potrebami, vendar se
moramo zavedati, da se tudi posebne potrebe posameznikov iste podskupine, npr. ucencev z
ucnimi tezavami, med seboj mocno razlikujejo. Posebne potrebe posameznika ugotovimo z
dobro diagnosticno oceno mocnih podrocij posameznika in njegovih primanjkljajev le ob so-
delovanju ucenca s posebnimi potrebami in njegovih starsev.

Posebne potrebe ucenca z u¢nimi tezavami niso vezane le na vzgojo in izobraZzevanje, am-
pak pogosto Se na druga podrocja ucencevega zZivljenja. Posebne vzgojno-izobraZevalne po-
trebe ucenca z u¢nimi tezavami so najbolj prisotne v ¢asu Solanja (npr. potrebuje vec Casa za
pisanje, ve¢ ustnega preverjanja znanja, vec uc¢nih pripomockov itd.), posebne potrebe pa so
prisotne tudi na drugih podrocjih Zivljenja in dela, kot npr. teZzave z orientacijo prostoru, ki
osebam z disleksijo povzrocajo velike tezave pri opravljanju Soferskega izpita, ali slabSa ¢asov-
na orientacija, ki povzroca stalno zamujanje, nespretnost pri domacih opravilih pa konflikte v
druzini. Poznavanje posebnih vzgojno-izobraZevalnih potreb uc¢encev z u¢nimi tezavami je tudi
pogoj za pripravo ucinkovitega projekta pomoci in podpore.

Od nacina predstavitve ucencev z ucnimi tezavami njihovim vrstnikom, strokovnim delav-
cem in vsem drugim v oZjem in SirSem okolju je pomembno odvisna njihova identiteta in pri-
loznosti, ki so jih delezni (Carrier, 1990). Ce poudarjamo posebne potrebe posameznika, mo-
ramo v Solskem, domacem in SirSem druzbenem okolju razvijati strategije, s katerimi jih bomo
uresnic¢ili, da bomo omogo¢ili optimalni razvoj potencialov vsakega posameznika. Ce pa smo
usmerjeni v medicinsko izrazje, kot na primer: bolezen, motnje, okvare, prizadetost, pripisuje-
mo teZave predvsem individualnim primanjkljajem posameznika in tako zmanjSujemo pomen
vpliva okolja na uspesnost teh ucencev v vzgojno-izobraZzevalnem procesu ter prikrivamo po-
trebo po ucinkovitejSem resevanju vzgojno-izobrazevalnih problemov in prilagajanju Solskega
okolja u¢encem s posebnimi potrebami. Kadar so posamezniki s posebnimi potrebami predsta-
vljeni le kot u¢enci z motnjami, okvarami, ovirami in primanjkljaji (Zakon o osnovni Soli, 1996),
nerealno ocenjujemo vrednost njihovih dosezkov in jih omejujemo namesto spodbujamo pri
izvajanju razli¢nih dejavnosti (Kavkler, 2008a).
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Vrste posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb

Ucenci s posebnimi potrebami, tudi u¢nimi teZzavami, so uspesni v vzgojno-izobrazevalnem
procesu, ¢e upostevamo njihove bioloske, socialno-emocionalne in izobraZevalne potrebe.
Tudi vrstniki potrebujejo prilagoditve na vseh teh treh podrocjih, vendar ne v tolikSni meri kot
ucenci s posebnimi potrebami, saj naj bi bil sam kurikul za osnovno Solo usklajen s potrebami
vecjega dela populacije Solarjev (Ainscow, 2003; Kavkler, 2008a). Najpomembnejsi trije sklopi
pogojev in potreb, ki vplivajo na uspesno vklju¢evanje vseh ucencey, tudi uc¢encev z uénimi
tezavami, so:

Prvi sklop pogojev uspesne inkluzije, ki predstavlja najvecji delez posebnih potreb, so biolo-
ski pogoji posameznika, kot npr.: finomotori¢ne sposobnosti, sposobnost mirnega in zbranega
sodelovanja, senzorne sposobnosti, kognitivne sposobnosti itd. Na bioloSke pogoje teze vpli-
vamo, a posledice le-teh lahko omilimo z zdravili (npr. ritalin poveca zbranost otrok z ADHD)
ali kompenziramo s specificnimi specialno-pedagoskimi obravnavami (kognitivno-vedenjska
metoda branja, vaje za avtomatizacijo racunanja itd. omogocajo uspesnejse ucenje).

Drugi sklop pogojev uspesne inkluzije je povezan s socialno-emocionalnimi potrebami, ki
so odvisne od socialno-emocionalne klime v okolju, uciteljevega odnosa, sprejetosti posame-
znega ucenca, socialne zrelosti vrstnikov, socialno-emocionalne zrelosti otroka z uénimi teza-
vami, otrokove anksioznosti, rezilientnosti, samopodobe, interesov, socialnih ves¢in itd. Tem
dejavnikom, ki zelo pomembno vplivajo na vklju¢enost posameznega ucenca v Solski prostor in
SirSe okolje, namenjamo premalo pozornosti.

Vecina ucencev z izrazitimi uénimi teZzavami potrebuje veliko socialno-emocionalne podpo-
re, razumevanja njihovih potreb, ¢asa za prilagoditev, da pokazejo svoje zmoznosti in znanja.
Pri Stevilnih neuspesnih vklju€evanjih teh u¢encev v nase Sole lahko zasledimo premalo podpre
v Solskem okolju ravno na socialno-emocionalnem podrocju, kar je razvidno tudi iz podatkov
mednarodne raziskave PISA (2010), saj so bili nasi u¢enci skupaj z japonskimi na zadnjem mestu
v zvezi z dozivljanjem odnosa, podpore in razumevanja uciteljev do njih. U¢no okolje, v katerih
so ucitelj in vrstniki do u€enca razumevajoci, potrpeiljivi in mu dajo vec ¢asa za prilagajanje,
da lahko pokaZe vse svoje zmoznosti, omogocajo tem ucencem optimalni razvoj potencialov.
Tudi Medves$ (2002) poudarja, da inkluzivna Sola vzpostavlja u¢no klimo in kulturo, za katero
je znacilno Sirjenje komunikacije, sodelovanja, sodelovalno ucenje, podpiranje moznosti, da
se uc€enci ucijo drug od drugega, prevladuje sprosc¢ena komunikacija, moZnosti za dokazovanje
mocnih podrocij pri vsakem ucencu ter teznja, da je vsak uc¢enec na nekem podrocju uspesen.

Tretji sklop pogojev uspesne inkluzije predstavljajo vzgojno-izobraZevalne potrebe (pove-
zane z upostevanjem ucnih stilov, prilagoditvami gradiv, pripomockov in metod poucevanja
itd.), ki jim pripisujemo najvecji vpliv na izobraZevalno uspesnost in vklju¢enost ucencev z uc¢-
nimi tezavami. Ta sklop pogojev in potreb ima pomemben vpliv, vendar je uresnicljiv le ob
upostevanju ostalih dveh sklopov pogojev in potreb (Kavkler, 2008a).
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Ucenci z unimi tezavami kljub svojim potencialom ne dosegajo dobrih vzgojno-izobraZzeval-
nih dosezkov, ¢e ne uposStevamo njihovih posebnih potreb, zato so pogosto slabse izobrazeni
in slabSe socialno vkljuceni v druzbo.

Lewis in Doorlag (1986) navajata stiri vrste posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb, in sicer
VvV povezavi z organizacijo, motoriko, socialno integracijo in izobrazevanjem. Nimajo vse skupine
ucencev z ucnimi tezavami enakih niti enako izrazitih posebnih potreb, ampak imajo razlicne
skupine in posamezniki razli¢ne in razlicno izrazite posebne potrebe. Na vseh stirih podrocjih
imajo praviloma posebne potrebe le ucenci z izrazitimi specifiénimi u€nimi tezavami in ucenci
z motnjami v duSevnem razvoju. Oglejmo si vsa Stiri podrocja posebnih potreb.

Posebne potrebe povezane z organizacijo so zelo pomembne in vkljuujejo: organizaci-
jo okolja (urejenost torbe, Solskih potrebscin, mize, sobe), lastno urejenost (urejena obleka,
urejena frizura) in mentalno organizacijo (npr. nacrtovanje strategij reSevanja naloge, ki mora
potekati po to¢nem zaporedju, organizacija zapiskov, na€rtovanje izrabe ¢asa npr. za branje
knjige za domace branje).

Posebne potrebe na podrocju motorike so povezane z grobo in fino motoriko. Na izobra-
Zevalne rezultate ima pomembne vpliv fina motorika, ki vpliva na sposobnost avtomatizacije
pisanja, uspesnost pri tehniki in risanju, uspesnost rabe ucnih (npr. drobni predmeti za pona-
zarjanje koli¢in) in tehni¢nih pripomockov (npr. pri izvajanju kemijskih eksperimentov). Grobo-
motori¢ne sposobnosti pa vplivajo na uspesnost pri Sportni vzgoji na sposobnost sodelovanja
pri razlicnih igrah z vrstniki (npr. igre z Zogo) in posredno tudi na socialno vkljuéenost.

Posebne potrebe na podrocju socialne integracije so prisotne pri vecini u¢encev s posebni-
mi potrebami, tudi u¢nimi teZzavami, posebno izrazite pa so pri u¢encih z motnjo ¢ustvovanja
in vedenja, neverbalnimi specificnimi ucnimi tezavami, ucencih iz drugacnih socio-kulturnih
okolij itd. Pogosto imajo ti u¢enci manj prijateljev, se druzijo z odraslimi ali z mlajsimi otroki,
ker so njihove socialne vescine bolj primerne za igro z mlajSimi kot pa s potrebami vrstnikov
(vpliv zahtevnosti iger, pravil, vztrajnosti, motori¢ne spretnosti itd.). Tako starsi kot ucenci pa
so zelo prizadeti, ¢e so brez druzbe vrstnikov.

Posebne izobraZevalne potrebe so naslednji sklop posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb
pri u¢encih z u¢nimi tezavami. Noben uc¢enec ni neuspesen pri vseh nalogah, v vseh situacijah,
ves ¢as in tudi ne v vseh okoljih in z vsemi ljudmi. Solsko znanje ima razli¢ne komponente od
dejstev, pojmov, postopkov resevanja problemov itd. Solski neuspeh ni povezan z vsemi ele-
menti znanja in predstavlja le eno ali ve¢ znacilnosti, ki jih ocenjujemo pri uéencu. Posebne iz-
obraZevalne potrebe so pri razli¢nih skupinah ucencev z u¢nimi tezavami razli¢ne, saj potrebu-
jejo npr. ucenci z disleksijo veliko vizualnih opor, za ucenca z neverbalnimi specificnimi u¢nimi
teZzavami pa so le-te lahko ovira pri u¢enju, ¢e niso pospremljene z verbalnimi opisi.

Pri u¢encih z izrazitimi u¢nimi tezavami bomo dosegli dobre vzgojno-izobrazevalne rezultate
le z upostevanjem vseh podrocij posebnih potreb. Poznavanje posebnih vzgojno-izobrazZeval-
nih potreb u¢encev s posebnimi potrebami je pogoj za pripravo ucinkovitega projekta pomoci
in podpore. Vedno ko govorimo o posebnih potrebah, pa moramo imeti v mislih kontinuum
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posebnih vzgojno-izobraZevalnih potreb, ki segajo od laZjih do zelo izrazitih. Vecina ucencev
s posebnimi vzgojno-izobrazevalnimi potrebami potrebuje le dobro poucevalno prakso in le
majhen delez ucencev z zelo izrazitimi posebnimi vzgojno-izobrazevalnimi potrebami potrebu-
je zelo specialne oblike u¢ne pomoci, podpore ter u¢ne in tehni¢ne pripomocke. Ucitelj mora
za vecino ucencev s posebnimi potrebami uporabiti le sistemati¢ne, dobro izbrane in intenziv-
ne strategije s seznama ucinkovitih strategij poucevanja (Mitchell, 2008; Kavkler, 2008a).

Podpora in pomo¢ uéencem z uc¢nimi tezavami

Stevilo uéencev z uénimi tezavami je v tirih zadnjih desetletjih v ZDA in tudi pri nas mo¢no na-
raslo, sprememb na podrocju obravnave teh uc¢encev pa ni veliko. Njihovo Stevilo se je poveca-
lo zaradi ucinkovitejSih metod odkrivanja u¢encev z u¢nimi tezavami; poudarjanja pravic ucen-
cev do izobraZevalne uspes$nosti; sistema organizacije u¢ne pomoci, saj so bili uéenci le zaradi
»nalepke ucne tezave« delezni ve¢ pomoci in podpore itd. U¢encevi izobraZevalni rezultati so
odvisni tako od zavzetosti posameznika kot od moznosti, ki mu jih ponudi okolje (Meltzer idr.,
2001). Ucenec dosega optimalne izobraZevalne rezultate, Ce se trudi in ima za u€enje organizi-
rane ustrezne pogoje, priloznosti, naloge, informacije, vrstniske modele, ki jih posnema itd. Ce
je torej prisotna kombinacija spodbudnega u¢nega okolja in truda u¢enca pri u¢enju ustreznih
strategij, se odpravijo u¢ne tezave ali vsaj zmanjsa njihov vpliv na Solsko uspesnost in socialno
vkljuenost ucenca (Kavkler, 2010).

Potreba po paradigmatskih spremembah na podrocju obravnave u¢encev z u¢nimi tezava-
mi je v ZDA in EU prisotna Ze dalj ¢asa. Tradicionalne pedagoske prakse, ki vklju€uje pretirano
Stevilo odkritih u¢encev z uénimi tezavami, neustrezne metode prepoznavanja posebnih po-
treb, prevelik delez uéencev iz manjsin, revnih okolij itd., niso ucinkovite. Vprasljiva je namrec
primernost postopkov te obravnave in nezadostna usmerjenost v pozitivne izide za ucence s
posebnimi potrebami (Rathvon, 2008), ki bi prinasali Zelene rezultate.

Ker so u€enci z u¢nimi tezavami zelo heterogena skupina, za katero ni nekega splosno ve-
ljavnega pristopa, ne moremo 3olskim strokovnim delavcem priporocati ene same splosne
strategije, saj ni nobena ucinkovita za vse uc¢ence z u¢nimi tezavami. Ko govorimo o ucnih
tezavah, moramo namrec imeti v mislih tudi kontinuum posebnih potreb, ki segajo od lazjih
do izrazitih, zato je potrebno organizirati tudi kontinuum oblik pomoci in podpore, ki segajo
od dobre poucevalne prakse do specialno pedagoske obravnave. Vecina ucencev s sploSnimi
in specifiécnimi u¢nimi tezavami potrebuje le dobro poucevalno prakso in manjse prilagoditve
procesa poucevanja. Manjsi delez uencev z zelo izrazitimi specificnimi u¢nimi tezavami ali pri-
manjkljaji na posameznih podrogjih uéenja pa potrebuje usmerjanje v izobraZzevalni program,
ki jim omogoca bolj specialne oblike uéne pomoci, podpore ter ucne in tehni¢ne pripomocke.

Povsem napacna je usmeritev ¢akanja na u¢encevo neuspesnost, da le-ta dosezZe kriterije
za organizacijo ustrezne specialno-pedagoske pomoci in podpore. Uresni¢evanje modela »¢a-
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kaj na neuspeh« povzroci, da uenec s posebnimi potrebami tudi potem, ko je Ze usmerjen v
intenzivnejsi program pomoci, premalo napreduje. Zato je tako pomembna zgodnja obravnava
ucencev s posebnimi potrebami od vrtca naprej, s posebno pozornostjo do uéencey, pri katerih
Ze na zacetku Solanja odkrijemo potrebo po specialno-pedagoski pomodi.

Elementi ucinkovite obravnave

Na obravnavo ucencev s splosnimi in specifi¢cnimi u€nimi tezavami vplivajo razli¢ni dejavniki,
kot so stopnja primanjkljajev posameznika, ki so pogojeni z u¢nimi tezavami, obstojecimi po-
goji, posebnimi potrebami, socialno-okoljskimi pogoji, ki naj vklju¢ujejo tudi sistem pomoci in
podpore. Obravnava ucencev s tezavami pri u¢enju mora zato vkljucevati: zgodnjo obravnavo,
prilagajanje, preprecevanje ucnih tezav in promocijo zdravja (Burke in Associates Inc., 2008).

Zgodnja obravnava posameznika s splosnimi ali specificnimi u¢nimi teZzavami je ucinkovita
in ekonomiéna, Ce se zacne ¢im bolj zgodaj, Ze v predSolskem obdobju ali takoj na zadetku Sola-
nja. Zaradi zgodnje obravnave se zmanjsa potreba po kasnejsih intenzivnejsih in daljsih oblikah
obravnave, kar vpliva na zaupanje posameznika v lastne potenciale ter preprecuje nastanek
sekundarnih motenj, ki so pogosto prisotne pri osebah s splosnimi ali specificnimi ué¢nimi te-
Zavami zaradi dolgotrajne izobraZevalne neuspesnosti. UCenci z lazjimi in zmernimi sploSnimi
in specifiénimi uénimi tezavami so redko odkriti Ze v predSolskem obdobju in v prvih razredih
osnovne Sole, zato niso delezni zgodnje obravnave, ampak so Sele ob kasnejsih izrazitejsih
ucnih tezavah delezni u¢ne podpore in pomoci, razlicnih specialnih oblik pomoci, kompenza-
cijskih programov itd. (O'Connor, 1995).

Prilagajanje procesa poucevanja je za ucence s sploSnimi in specificnimi u¢nimi tezavami
nujno potrebno. Kot ne bo uspel u¢enec s hujSo okvaro vida uspesno sodelovati v Soli le z
upostevanjem nasveta ucitelja ali starSev, da naj se bolj potrudi, tako tudi uéenec s splosnimi
ali specificnimi ucnimi teZzavami ne bo zmanjsal svoje izobraZevalne neuspesnosti le s trudom.
Oba namrec potrebujeta poleg osebnega truda tudi ustrezne prilagoditve v procesu vzgoje in
izobraZzevanja. Prilagoditve vkljucujejo podporo in pomoc, prilagajanje procesa poucevanja in
preverjanja znanja, prilagajanje u¢nega okolja, tehni¢ne in uéne pripomocke, pomoc strokov-
nih sluzb, kar vse skupaj pripomore k odpravi ali kompenzaciji tezav pri u¢encu. U¢no okolje,
ki zajema fizicno okolje, strukturo, komunikacijo, diferenciacijo, sodelovanje, participacijo in
odgovornost, pomembno vpliva na dogajanje v razredu (Tetler, Baltzer, Ferguson, Draxton in
Hanreddy, 2010).

Obstajajo tudi Stevilni u¢ni in tehni¢ni pripomocki, ki so osebam s posebnimi potrebami
v Soli, doma in v sluzbi v veliko pomo¢. Raba pripomockov in ostalih prilagoditev je odvisna
od posebnih potreb posameznika, zato jih nekateri potrebujejo v vseh Zivljenjskih obdobjih,
drugi pa le dolocen ¢as. S pomocjo vseh potrebnih prilagoditev v procesu ucenja in pouceva-
nja, ucinkovite strokovne pomoci in podpore ter pripomockov lahko posameznik v veliki meri
zmanjsa vpliv izobrazZevalnih primanjkljajev.
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Preprecevanje (preventiva) ima pomembno vlogo pri zmanjSevanju posebnih potreb ucen-
cev, saj z zmanjSevanjem razli¢nih dejavnikov od okoljskih (vpliv pesticidov, aditivov v hrani,
kemicnih produktov itd.) do drugih dejavnikov, ki npr. vplivajo Ze na prenatalni razvoj otrokovih
mozZganov, zmanjSamo specificne primanjkljaje pomembne za nastanek vzgojno-izobrazeval-
nih tezav. Svetovna zdravstvena organizacija je dejavna na tem podrodju.

Promocija duSevnega zdravja je pri osebah s splosnimi in specificnimi u¢nimi tezavami po-
membna oblika obravnave, saj zaradi stresa in konstantne izobrazevalne neuspesnosti Stevilni
posamezniki potrebujejo pomoc tudi na tem podrocju. Zdravstvenih tezav ne povzrocajo ucne
tezave, ampak so posledica neuspeSnega spopadanja posameznika z izobrazevalno neuspe-
Snostjo. Posebno pomembna pa je skrb za dusevno zdravje pri ucencih, ki izhajajo iz manj
ugodnih okolij. Promocija duSevnega zdravja je zato eden od pomembnih elementov obrav-
nave, s katero lahko vplivamo na koli¢ino sposobnosti potrebnih za optimalno ucinkovitost in
rezilientnost posameznika s splosnimi in specifi¢nimi u¢nimi tezavami.

Pomoc in podpora ter jasna struktura skupaj s prilagoditvami so klju¢ne za obravnavo
oseb s splosnimi in specificnimi u¢nimi tezavami in morajo biti vsezivljenjske, ce jih posame-
znik potrebuje (Burke in Associates Inc., 2008, v Kavkler, 2010).

Model obravnave ucencev z uc¢nimi tezavami

Model odziv na obravnavo (response to intervention — RTI) zagotavlja kakovostno poucevanje
z odkrivanjem ter ¢im bolj zgodnjo in uinkovito obravnavo s pomocjo in podporo vsem ucen-
cem in Se posebno tistim, ki so rizi¢ni za nizje izobrazevalne dosezke. Model odziv na obrav-
navo je znanstveno dokazano ucinkovit model, ki omogoca inkluzivno vzgojo in izobraZevanje
ucencey, saj je usmerjen v kakovostno poucevanje vseh ucencev, zgodnjo obravnavo, uporabo
raziskovalno dokazanih ucinkovitih metod odkrivanja, opazovanje napredka u¢enca in njegovo
obravnavo, ki je osnovana na odkritih znacilnostih in potrebah u¢enca (Mellard, McKnight in
Jordan, 2010). Teoreticen model je v pomoc tako starSem kot uciteljem ucencey, ki so rizi¢ni za
ucne teZave, saj se z zgodnjo obravnavo (npr. Ze v predSolskem obdobju) izognemo njihovemu
izrazitemu Solskemu neuspehu (Coleman, Buysse in Neitzel, 2006). Razlika med modelom od-
ziv na obravnavo in klasi¢nim modelom poucevanja je predvsem v tem, da pri modelu odziv na
obravnavo ne ¢akamo na neuspeh ucenca, da bi mu organizirali pomo¢, ampak ucenca, ki je
rizicen za Solski neuspeh, za¢nemo takoj ob odkritju tezav intenzivno obravnavati. Model odziv
na obravnavo prepreci z zgodnjo obravnavo ué¢no neuspesnost Stevilnih u¢encev in omogoca
tudi zgodnejse odkrivanje tistih, ki imajo uc¢ne tezave.

Model odziv na obravnavo je definiran kot pedagoski pristop k poucevanju, diagnosticnemu
ocenjevanju in obravnavi ter kot ucinkovit model, ki temelji na znanstveno dokazanih strate-
gijah obravnave ucencey, ki so rizi¢ni za vzgojno-izobrazevalni neuspeh. Terja zgodnjo identifi-
kacijo in odlo¢anje za ucinkovito pomo¢. V vecji meri kot klasi¢éno poucevanje omogoca izbolj-
Sanje dosezkov vseh ucencev z raznolikimi potrebami v okviru rednega procesa izobraZevanja.
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MozZne koristi pristopa odziv na obravnavo so: zgodnej$a obravnava ucencey, ki so rizi¢ni za
ucne teZzave; zmanjSanje neustreznega in pretiranega odkrivanja ucencev iz manjsin in iz rev-
nih okolij; u¢encev s posebnimi potrebami; manjsa potreba po specialno-pedagoski obravnavi
za vecji deleZ Solajoce populacije ter vecje sodelovanje med rednim in specialnim uciteljem.
Model odziv na obravnavo namrec vkljuuje veéplastne obravnave za razlicne vrste posebnih
potreb ucencev na celotnem kontinuumu izobraZevanja od predSolskega obdobja naprej. Bi-
stvo uspeha je v zgodnjem odkrivanju ucencey, ki potrebujejo nadaljnjo pomoc in takojsnje
izvajanje ucinkovitih oblik obravnave (Reading recovery council of North America, 2011).

Ucitelj v okviru modela odziv na obravnavo ocenjuje posebne potrebe ucencev kot integralni
del procesa poucevanja zato, da lahko ¢im bolj zgodaj ugotovi potrebe raznolike skupine ucencev
v razredu in prilagodi proces poucevanja vecini uencev. Poucevanje, ki temelji na standardih
predpisanih s kurikulom, se mora izvajati v vseh razredih za vse u¢ence. To pomeni, da mora biti
poucevanje tako kakovostno in prilagojeno u¢encem, da je vsaj 80 odstotkov u¢encev uspesnih v
procesu poucevanja v rednem razredu. Model odziv na obravnavo terja, da pouéevanje in ucenje
v razredu vkljuCuje znanstveno dokazane strategije, ki se prilagajajo potrebam ucenca. Na splo-
Sno velja, da model odziv na obravnavo temelji na treh klju¢nih komponentah:

e V okviru modela odziv na obravnavo uporabljamo vecstopenjski model odkrivanja in
obravnave, ki omogoca povecevanje intenzivnosti obravnave ucencev v skladu z njiho-
vimi posebnimi potrebami. Strokovna odlocitev o prehodu uéenca na naslednjo stopnjo
vecéstopenjskega modela je osnovana na informacijah procesa diagnosti¢énega ocenjeva-
nja, v katerega so vkljuceni tako starsi kot strokovni delavci.

e Model odziv na obravnavo temelji na resevanju problemov pri sprejemanju odlocitev
in evalvaciji u¢inkovitosti uporabljenih strategij. Pristop reSevanja problemov omogoca
ucitelju, da v procesu poucevanja korak za korakom odkriva in analizira probleme, razvije
nacrt obravnave in evalvira ucinkovitost obravnave. Proces reSevanja problemov je siste-
maticen in osnovan na sodelovanju med ucitelji, starsSi in drugimi strokovnimi delavci, ki
sodelujejo pri prakti¢nih odlocitvah in potem tudi skupaj evalvirajo ucinkovitost obrav-
nave posameznega ucenca.

e Model odziv na obravnavo terja zbiranje podatkov, ki omogocajo spremljanje napredka
ucencev in so tudi vodilo pri odlo¢anju o strategijah, ki jih za uspeSno uéenje potrebuje
ucenec na vsaki stopnji obravnave.

Ceprav se nam zdi model odziv na obravnavo enostaven, je lahko njegova izvedba v $oli zelo
kompleksna. V ZDA je model odziv na obravnavo aktualen Ze preko 25 let, najvec se izvaja na
podrocju branja. Usluzbenci ministrstev in drugih javnih sluzb v ZDA ob preverjanju ucinkovi-
tosti ugotavljajo, da:

e model odziv na obravnavo omogoca uc¢encem visoko kakovostno izobraZzevanje v razre-
du;

e model odziv na obravnavo terja protokol reSevanja problemov namesto standardnega
protokola nacrtovanja in izvajanja obravnave;
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e ucinkovit nacrt za uvajanje modela odziv na obravnavo se gradi previdno in dalj ¢asa,
tako da za¢nemo s tistimi oblikami, ki Ze obstajajo v Solskem sistemu, in pretehtanim
odlo¢anjem, kaj je Se potrebno narediti, da se v ¢im vecji meri uresnici potrebe vseh
ucencev;

e imajo prednost pri odlo¢anju lokalne ali Solske odlocitve, ki omogocajo izboljSanje pou-
¢evanja in prilagajanje procesa poucevanja;

e ima pomembno vlogo tudi uinkovito ocenjevanje potreb ucencev, pri ¢emer je po-
membno zgodnje odkrivanje odstopanj posameznika od povprecénih rezultatov uéencev
v razredu;

e zaradi obravnave, ki temelji na znanstveno dokazani ucinkovitosti izbranih strategij,
predstavlja dobro osnovo za odkrivanje, odgovorno poucevanje, spremljanje napredka,
profesionalni razvoj, sodelovanje in ucinkovitost pri izvedbi obravnave;

e zaradi obravnave, ki jo je potrebno organizirati zgodaj in sproti spremljati napredek
ucenca, ki je rizicen za neuspeh ter hitro ukrepati, je potrebna fleksibilnost pri prehaja-
nju ucencev med razli¢no intenzivnimi stopnjami obravnave (Reading recovery council
of North America, 2010).

Po mnenju starSev pa je model odziv na obravnavo neucinkovit za u¢ence z zelo izrazitimi
potrebami, saj mine prevec ¢asa za prehajanje s prve do zadnje stopnje, ko so ucenci Sele de-
lezni ustrezne specialno pedagoske pomoci (Kelleher, 2011). Pri uéencih z izrazitimi posebnimi
potrebami (npr. tistemu, ki je slep, mocno gibalno oviran, ima hujSo obliko avtizma itd.) bi
morali zaceti Ze v predSolskem obdobju z usmerjanjem v najbolj intenziven nivo obravnave.
Pomembno pa je tudi, da starSem ustrezno predstavimo potrebo otroka po bolj intenzivni
obravnauvi.

Konceptualni okvir ve¢stopenjskega modela

Model odziv na obravnavo je osnovan na preventivnem zdravstvenem modelu (Caplan, 1964,
v Mellard idr., 2010), ki je bil prilagojen in uporabljen tudi v psiholoski literaturi (Klihman,
1986, v Mellard idr., 2010). V zdravstvu s pomocjo preventivnega modela ocenjujejo rizi¢nost
populacije za dolo¢eno obolenje. Tak preventivni model je vedno osnovan na nivojih rizika in
na razlicnih odgovorih na rizi€nost posameznika, ki so nanizani od primarnega, sekundarnega
do terciarnega nivoja. Nivo preventive se razlikuje v treh dimenzijah, in sicer glede na: cilj,
deleZ populacije, ki je vkljuéen v preventivno obravnavo, in intenzivnost preventivnih naporov.
Bolj intenzivna je preventiva v zdravstvu, manjsi je deleZ obolelih v populaciji in intenzivnost
intervencije je vedja.

Model odziv na obravnavo predstavlja preventivni okvir in tudi za izboljSanje uéenja in uc-
nih dosezkov ucencev v Solstvu. Ker v vsakem Solskem sistemu Ze obstajajo Stevilni elementi za
izvajanje modela odziv na obravnavo, je potrebno le zaceti s sistemati¢nim uvajanjem modela
v prakso. Seveda pa je potrebno Solam pri uvajanju teh sprememb nuditi pomoc in podporo.
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Preventivni vecstopenjski model ima Stevilne pomembne posledice za Sole in u¢ence (Mellard
idr., 2010):

e Ko ucenca, ki je riziCen za izobraZevalne in/ali vedenjske tezave, diagnosti¢no ocenijo, da
ima izobraZevalne in/ali vedenjske tezave, ima Sola priloZznost in dolZznost, da odgovori
na potrebe ucenca z vkljucitvijo na ustrezno stopnjo vecstopenjskega modela obravnave.

e Ker je vsaka naslednja stopnja ve¢stopenjskega modela bolj intenzivna in zato terja vec
virov, je potrebno izkoristiti vse obstojece materialne in strokovne vire v Solskem siste-
mu, da je za vecino ucencev prva stopnja procesa poucevanja v razredu dovolj kakovo-
stno izvedena in se s tem pri vecini u€encev zmanjSa ogrozenost za Solski neuspeh.

o Ce preventivni okvir deluje, so ué¢enceve potrebe pravocasno odkrite, uéni dosezki oce-
njeni in spremljani ter pri vecini u¢encev tudi kmalu odpravljeni vzroki za nizje izobra-
Zevalne dosezke. V 3Solah, ki izvajajo model odziv na obravnavo pomoci in podpore, je
pomoc¢ ucencu z izobraZevalnimi in/ali vedenjskimi tezavami organizirana mnogo bolj
zgodaj in intenzivno kot v Solah, ki tega modela ne izvajajo.

Stopnje obravnave po vec¢stopenjskem modelu

Vedstopenjski model obravnave omogoca uéno pomoc¢ vsem uc¢encem z ucnimi tezavami, saj
se le-ta organizira: ¢im bolj zgodaj, da u¢ne tezave ne postanejo izrazite in vsezivljenjske; ¢im
bolj fleksibilno (npr. ne le po eno uro na teden, ampak pri nekaterih u¢encih po 10 minut na
dan); ¢im manj opazno, da ne izpostavljajo u¢enca (dobi na pogled podobne naloge kot vrstni-
ki, pomo¢ mu nudimo brez pretiranega poudarjanja drugacnosti itd.); ¢im blize ucencu (vecina
pomodi je organizirana v razredu) in ¢im krajsi ¢as, a takrat intenzivno in ucinkovito, namesto
da uéna pomot traja leta ali ves ¢as $olanja (Magajna, Kavkler, Ca¢inovi¢ Vogrinci¢, Pe¢jak in
Bregar Golobic, 2008).

Tristopenjski model uéne pomogdi

V 3oli prva stopnja obravnave poteka v okviru pouka v rednem razredu in je namenjena vsem
ucencem razreda. Vsi uenci morajo biti na prvi stopnji delezni visoko kakovostne obravnave
in ucinkovitih strategij dobre poucevalne prakse. Prva stopnja torej omogoca vsem uéencem
optimalen napredek, kar ustreza okrog 80 odstotkom vseh u¢encev. Osnova za tako obravnavo
je poznavanje u€encevega znanja, Zivljenjskih izkusenj, mocnih podrocij in vpliva le-teh na nje-
govo ucenje. Vsi ucitelji morajo obvladati dobro poucevalno prakso in morajo imeti dostop do
strokovnih delavcey, ki obvladajo diferenciacijo, da jim nudijo podporo in pomoc. U¢encem z
izrazitimi posebnimi vzgojno-izobraZzevalnimi potrebami pa je omogocen prehod na naslednjo
stopnjo, da je delezen intenzivnejSe obravnave. Na prvi stopnji Ze odkrijemo ucence, ki potre-
bujejo bolj intenzivno obravnavo (20 odstotkov). Poucevanje je torej visoko kakovostno, e
omogoca vsaj 80 odstotkom ucencev napredek v skladu z zastavljenimi kurikularnimi cilji. Ce
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pa proces poucevanja ustreza manj kot 80 odstotkom ucencevy, je potrebno najprej izboljsati
kakovost poucevanja in potem uéencem, ki imajo izrazitejSe posebne potrebe, omogociti hiter
prehod na naslednji nivo modela odziv na obravnavo.

V praksi drzav EU (Meijer, Soriano in Watkins, 2003) so se kot osnovni pristopi kakovostne
poucevalne prakse izkazali sledeci dejavniki:

e dobro nacrtovanje in fleksibilna organizacija procesa poucevanja (v povezavi z urnikom,
organizacijo strokovne u¢ne pomoci, materialnih virov itd.);

e individualizacija in diferenciacija procesa poucevanja, ki terja sistematicno opazovanje,
ocenjevanje, nacrtovanje in evalvacijo izbranih strategij ter sprotno prilagajanje procesa
poucevanja;

e sodelovalno poucevanje, ki pomaga ucitelju uresnicevati nacrt obravnave ucenca z uc-
nimi tezavami. Pomoc ucitelju je nujno potrebna za optimalni razvoj izobrazevalnih ter
socialnih potencialov ucencev z izrazitejSimi u¢nimi tezavami. Klju¢ do uspeha je timsko
delo. Ucitelja, ki Se nima izkuSenj s poucevanjem ucenca z u¢nimi tezavami, je pogosto
strah, ko dobi ué¢enca z uénimi tezavami v razred. Ce pa ima ustrezno podporo in pomo¢
sodelavcev v timu ter nasvete ob reSevanju problemov, se pocuti bolj kompetentnega
pri delu z vsemi ucenci, tudi tistimi z u¢nimi tezavami ter drugimi posebnimi potrebami.
Strokovna pomoc¢ mora biti dobro koordinirana in nacrtovana. Ucitelj razrednik je odgo-
voren za vse ucence, tudi za tiste z u¢nimi tezavami, ¢eprav mu pri obravnavi teh nudijo
pomoc¢ drugi strokovni delavci. Brez dobre komunikacije med razrednikom in drugimi
strokovnimi delavci ni sodelovalnega poucevanja;

e sodelovalno ucenje omogoca uc¢encu z u¢nimi tezavami, da se v ¢im vecji meri uci skupaj
z vrstniki v razredu. Ucitelj pomaga ucencu, da uspesneje sodeluje z vrstniki, pri komu-
nikaciji z vrstniki, u¢enju po modelu itd. Vrstniska pomoc je iz kognitivnega in socialno-
-emocionalnega vidika pomembna za vse uéence. S sodelovalnim ucenjem lahko uce-
nec z u¢nimi tezavami pomembno izboljsa vescine (tehniko branja, strategijo racunanja,
socialne vescine itd.) in znanja. Vrstniska pomo¢ omogoca napredek ucencu z uénimi
tezavami in vrstnikom;

e prirazvijanju inkluzivne vzgoje in izobrazevanja je potrebno poiskati kljucne osebe v oko-
lju, ki pomagajo ucitelju pri uvajanju novosti. Najbolj je uéinkovita obravnava uéencev z
ucnimi tezavami takrat, ko kombiniramo individualne in pretezno skupinske oblike u¢ne
pomoci s svetovanjem ucitelju, da izvaja dobro poucevalno prakso. Analiza podatkov iz
drzav EU kaZe, da so ucitelji najbolj usmerjeni v reSevanje vsakodnevnih prakti¢nih pro-
blemov, zato pomoc pogosteje iS¢ejo pri kolegih in strokovnih delavcih na Soli.

Fletcher, Reid Lyon, Fuchs in Barnes (2007) pa so oblikovali sledec¢a nacela, ki so prav tako
pomembna za organizacijo kakovostnega pouka:

e Podaljsanje ¢asa za resevanje nalog je eden od pomembnejSih elementov obravnave
ucencev s slabsimi izobrazevalnimi dosezki.
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e Proces poucevanja mora biti ekspliciten, dobro organiziran in rutinski, da omogoca pri-
loZnosti za pregled predhodno naucene snovi, razvoj temeljnih spretnosti in visjih kogni-
tivnih procesov ter transfer in generalizacijo znanja.

e Razvoj strategij samoregulacije, s katerimi u¢enci nadzorujejo svoj u¢ni napredek ter si
postavljajo u¢ne cilje, je dodana vrednost k sistemati¢no in eksplicitno izvedenem pouku.

e Vrstniska pomoc in podpora omogocata dopolnitev uliteljevega poucevanja, saj u¢enec
tako dobi ve¢ priloznosti za vajo, podporo pri pridobivanju znanja in boljsi transfer nau-
cene snovi.

e Potrebno je ustvariti pogoje za razvoj visjih kognitivnih procesov tudi takrat, ko so te-
meljne spretnosti (branja, pisanja in racunanja) uc¢encev Sibke. Ucitelji to lahko doseZejo
s povezovanjem razvoja temeljnih spretnosti (npr. racunanja) ob hkratni usmerjenosti k
izboljSanju visjih kognitivnih procesov (npr. pomnjenje).

e Dosezki morajo biti specifi¢ni glede na snov, ki jo u¢itelj poucuje. Ce v obravnavo ni vklju-
¢eno ucenje ucnih vsebin, je transfer majhen. Prav tako u¢na vsebina nau¢ena na enem
izobrazevalnem podroc¢ju ne vodi k izboljSanju na drugem podrocju, ¢e ni bila naucena z
razumevanjem.

e Pouk mora biti celostno zasnovan. Ni dovolj zgolj podajanje snovi o spretnostih, ampak
moramo razvijati vse kompetence, ki jih potrebujejo ucenci z u¢nimi tezavami za uspesno
ucenje.

e Pri poucevanju je potrebno upostevati heterogenost skupine uc¢encev. Pri mnogih je po-
trebno upostevati poleg ucnih prisotnost Se drugih tezav pri u¢enju (npr. poleg bralnih
tezav Se motnjo pozornosti in hiperaktivnosti— ADHD) .

e Napredek uc¢enca moramo nadzorovati s ciljem izboljSanja ucinkovitosti obravnave ucen-
ca. Ucenci z u¢nimi tezavami morajo biti hitro vkljuceni v ucinkovito obravnavo.

e Ucinkovite strategije obravnave ucencev z u¢nimi tezavami morajo biti sistemati¢no
vklju¢ene v splosno poucevalno prakso, ki mora biti osnovana na znanstveno dokazani
uspesnosti strategij, ki jih ublazijo izkusnje ter presoje.

Druga stopnja je usmerjena v del populacije, ki potrebuje bolj intenzivno pomoc in pod-
poro, saj pri vseh uéencih samo z visoko kakovostno obravnavo ne moremo prepreciti izo-
brazevalnih in vedenjskih tezav. V Solah je sekundarni nivo namenjen 15 odstotkom ucencev.
Upostevajo se Se vedno zahteve rednega kurikula, uéenec pa je delezen poucevanja z bolj
specificnimi cilji v skladu z njegovimi posebnimi potrebami. Strokovni delavci v $oli z razlicnimi
metodami odkrivanja in diagnosti¢nega ocenjevanja zgodaj odkrijejo tiste ucence, ki so rizi¢ni
za izobrazevalne ali vedenjske teZzave in pri njih ¢im hitreje zaénejo z usmerjeno obravnavo kot
sekundarnim nivojem preprecevanja izrazitejsih ucnih in/ali vedenjskih tezav. Na tej stopnji
ucitelji in drugi strokovni delavci uporabljajo prilagojene metode poucevanja, organizacijo dela
v malih skupinah ter druge standardne in specialne oblike pomoci in podpore ucencu. V slo-
venskem prostoru smo drugi nivo razdelili na tri dele (pomoc¢ svetovalnega delavca, organizaci-
ja individualne in skupinske pomoci ter obravnava v izven-Solski ustanovi), ker smo upostevali
nacionalne vire, ki so Ze prisotni v Solskem sistemu.
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V praksi so pogosto na 2. in tudi 3. stopnji uporabljene strategije obravnave, ki nimajo znan-
stvenih dokazov o njihovi ucinkovitosti, a posledice izbire neustreznih strategij prizadenejo
ucence. Znanstveno dokazane strategije poucevanja omogocajo vecini ucencev ucinkovito
ucenje. Marzo, Pickering in Pollack (2001) navajajo poucevalne strategije, ki temeljijo na razi-
skovalnih rezultatih in povecajo izobraZevalne dosezke ucencev z u€nimi tezavami. Z raziskava-
mi ugotovljeno ucinkovite strategije so razporejene po ucinkovitosti, ki je izraZzena z indeksom,
ki predstavlja vrednosti u¢inka na obravnavo ucenca (vrednosti od 0,40 do 0,60 izrazajo zmer-
no, nad 0,60 pa visoko ucinkovitost strategij in pristopov). Znanstveno dokazane ucinkovite
strategije so: identifikacija podobnosti in razlicnosti (1,61); povzemanje in oblikovanje zapiskov
(1,00); prepoznavanje in krepitev truda (0,80); domace naloge in vaje (0,77), nejezikovne pred-
stavitve (0,75); sodelovalno uéenje (0,73); okvirni cilji in stalne povratne informacije (0,61);
oblikovanje in preverjanje hipotez (0,61); vprasanja, kljuci in naprej predstavljena organizacija
(0,59) ter stevilne druge.

Tretja stopnja oz. pri nas peta stopnja je rezervirana za manjsi delez populacije, za katero
pomoc na predhodnih stopnjah ni bila dovolj u¢inkovita, ker u¢enec potrebuje zelo intenzivno,
specializirano in pogosto individualizirano obravnavo. To stopnjo obravnave potrebuje od ene-
ga do pet odstotkov Solajoce populacije, ki ima najbolj izrazite posebne potrebe. Ta intenzivna
obravnava terja natan¢no spremljanje napredka in specializirano obravnavo, katere dolzZina je
odvisna od izrazitosti posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb posameznika. Ce je ta intenzivna
pomoc za ucenca dovolj ucinkovita, da so se njegove tezave zmanjsale, se lahko s pete stopnje
vrne na predhodno stopnjo. Ce pa u¢ne tezave vztrajajo kljub intenzivni pomoti, je potrebna
ponovna ocena in odlocitev o primernosti kurikula ter potrebi po vecjem prilagajanju le-tega.
Ucenec morda potrebuje prilagojen kurikul z znizanim standardom, ki ga je delezen le v prila-
obravnava v predvidenih oblikah specialnega Solanja, v drugih pa Se ne. Fuchs in Fuchs (2006,
str. 621) sta poudarila, da je namen modela odziv na obravnavo, da prepreci dolgotrajne iz-
obraZzevalne in socialne neuspehe in ne, da prepreci specialno-pedagosko obravnavo, saj jo
Stevilni u¢enci nujno potrebujejo za optimalni razvoj svojih potencialov.
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Slika 1: Hierarhicni tristopenjski model obravnave otrok s posebnimi potrebami

1-5 % individualizirana pomoc in podpora (terciarni ukrepi)

15-20 % usmerjena pomoc in podpora (sekundarni ukrepi)

80 % univerzalna podpora in pomoc (dobra poucevalna
praksa oz. preventivni primarni ukrepi)

Obstajajo od dva- do petstopenjski modeli, najvec jih je tristopenjskih. Ne obstajajo raziska-
ve, ki bi dokazale, da je en vecstopenjski model bolj u¢inkovit od drugega. Obravnava je razlic-
na v razli¢cnih modelih, saj v nekaterih prehod na tretjo stopnjo avtomatsko pomeni specialno
pedagosko obravnavo, v drugih pa to ni nujno. Napredek ucenca pa je skrbno spremljan in
zabelezen v vseh modelih (Brown in Doolittle, 2008; Magajna idr., 2008).

Petstopenjski model nudenja uéne pomogdi

Strokovni svet Republike Slovenije za sploSno izobraZevanje je 9. 10. 2007 sprejel Koncept dela
z u€enci z u€nimi tezavami v osnovni Soli, v katerem so postavljene strokovne osnove za razvoj
ucinkovitejsih pristopov na podrocju obravnave ucencev z uénimi tezavami. Eden od pogojev
za uresnicevanje zasnovanega koncepta je petstopenjski model nudenja uc¢ne pomoci ucen-
cem z u¢nimi tezavami. V Sloveniji smo se odlocili za petstopenjski model, katerega osnova je
tristopenjski model. Nas model je zgrajen na strokovnih in materialnih virih, ki Ze obstajajo v
Solskem sistemu.

Petstopenjski model nudenja u¢ne pomodi je zasnovan na kontinuumu ucnih tezav, ki se
razprostirajo od laZjih do izrazitih; od specifi¢nih do splosnih, od enostavnih do kompleksnih;
od kratkotrajnih do vsezivljenjskih; od tistih, ki terjajo malo u¢ne pomodi in podpore ucencu,
do tistih, ki terjajo veliko specificne uéne pomoci in podpore uéencu ter na zgodnji obrav-
navi u¢encev z u¢nimi tezavami (Magajna idr., 2008). U¢na pomoc in podpora predvidena s
petstopenjskim modelom je prilagojena slovenski Solski praksi in aktualnim pogojem, zato se
razprostira od manj do bolj intenzivnih oblik pomodi in podpore, in sicer od pomodi ucitelja
pri pouku; vkljuCevanja Solske svetovalne sluzbe ali mobilnih specialnih pedagogov; organiza-
cije individualne ali skupinske u¢ne pomoci; pomoci zunanje specializirane ustanove in Sele
potem je mozno ucence z izrazitimi specificnimi u¢nimi tezavami oziroma s primanjkljaji na
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posameznih podrocjih u¢enja usmeriti v izobraZevalni program prilagojeno izvajanje z doda-
tno strokovno pomocjo. Predvideno je spremljanje napredka ucenca in evalvacija uspesnosti
obravnave ucencev z u¢nimi tezavami (Kavkler, 2008a).

Slika 2: Petstopenjski slovenski model obravnave otrok z ucnimi teZavami

1-5 % individualizirana pomoc in
podpora (terciarni ukrepi)

5. st.: DSP specialnega pedagoga, svetovalnega
delavca in uditelja

4. st.: Pomoc strokovnjakov zunanje ustanove . .
15-20 % usmerjena pomoc in

3. st.: Individualna in skupinska pomo¢ podpora (sekundarni ukrepi)

2. st.: Pomoc Solskega svetovalnega delavca H

80 % univerzalna
podpora in pomoc
(dobra poucevalna
praksa oz.
preventivni
primarni ukrepi)

1. st.: Pomoc ucitelja

Slovenski petstopenjski model naj bi, tako kot v modelih drugih drzavah, na prvi stopnji
omogocil izobraZevalni uspeh najmanj 80 odstotkom u¢encem, ki so delezni dobre poucevalne
prakse; sledijo sekundarni ukrepi, ki so namenjeni okrog 15 odstotkom ucencev in so v skladu z
aktualno Solsko prakso razdeljeni v 3 stopnje, ki omogocajo bolj intenzivno in individualizirano
pomoc v okviru predpisanega kurikula. V naSo peto stopnjo naj bi bilo vklju¢enih od enega do
pet odstotkov ucencey, ki potrebujejo najbolj intenzivno in posebnim potrebam posameznika
prilagojeno obravnavo, ki jo ucinkovito izvajajo le usposobljeni Solski strokovni delavci (npr.
specialni pedagog, svetovalni delavec).

Stevilo uéencev s splognimi in specifiénimi uénimi tezavami, ki potrebujejo u¢no pomo¢ in
podporo, se z vsako naslednjo stopnjo petstopenjskega modela zmanjSuje, ¢e je pomoc na
predhodni stopnji dovolj kakovostna. Najvedji delez ucencev z uénimi tezavami potrebuje le
uciteljevo dobro poucevalno prakso, ki vklju¢uje individualizacijo in diferenciacijo ucitelja in le
manjsi delez ucencev s primanjkljaji na posameznih podrocjih uéenja potrebuje intenzivnejse
oblike u¢ne pomodi in vec prilagoditev. Le tisti z najbolj izrazitimi primanjkljaji na posameznih
podrocjih ucenja, so usmerjeni v Izobrazevalni program prilagojeno izvajanje z dodatno stro-
kovno pomocjo (Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami, 2000), ki se izvaja na peti
stopnji. Oni namrec poleg dobre poucevalne prakse potrebujejo Se intenzivnejse prilagoditve,
specifitno u¢no pomoc in podporo (Magajna idr., 2008).

Model odziv na obravnavo, ki je pomemben za vse u¢ence, omogoca prehajanje od prila-
goditev za vse ucence do bolj intenzivne obravnave posameznih uéencev na razlicnih stopnjah
modela. Ucinkovit sistem pomocdi in obravnave omogoca ucencu tekoce premikanje po sto-
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pnjah gor in dol, kar je seveda odvisno od ucencevih posebnih potreb. Nujno je oblikovanje
ustreznih kriterijev za prehajanje po stopnjah. Kriteriji pa ne smejo biti vezani le na u¢encevo
stopnjo izobrazevalnih dosezkov, ampak tudi na razlicne dejavnike v okolju (npr. strategije pou-
¢evanja, koli¢ina pomoci u¢encu in ucitelju itd.). Intenzivnost, zgodnje odkrivanje in obravna-
va ter sodelovanje so klju¢ne besede tega modela.

Povecevanje intenzivnosti obravnave

Na osnovi prakti¢nih in raziskovalnih rezultatov je bilo oblikovanih deset dimenzij za dolo¢anje
intenzivnosti obravnave, kar pomaga vsakemu ucitelju pri prilagajanju procesa poucevanja.
Seveda pa je uspeh zagotovljen le takrat, ko v tem preventivhem procesu izobrazevalne neu-
spesnosti sodelujejo vsi strokovni delavci Sole. Potrebno je pripraviti u¢inkovit nacrt Sole, ki je
dovolj specificen, objektiven, da ga je mozZno izvesti in preveriti, Ce so stopnje dobro razlocljive
ter so zagotovljeni potrebni kadrovski viri za izvajanje tega programa.

Mellard (2009, v Mellard idr., 2010) predlagajo Solam deset dimenzij, s katerimi lahko pri-
lagajajo intenzivnost obravnave uéencev po posameznih stopnjah vedéstopenjskega modela.
Te dimenzije so: odmerjanje ¢asa, pogostosti in dolZine obravnave; velikost skupine; takojSnja
povratna informacija u€encu; potrebne vaje za usvajanje snovi; Stevilo priloZznosti za ucenca za
sodelovanje; Stevilo tranzicij med vsebinami in razredi; specifiénost in usmerjenost na kuriku-
larne cilje ter pridobivanje specialnih znanj in vescin.

1. Odmerjanje casa, pogostosti in dolZine obravnave

Z odmerjanjem casa, pogostosti in dolzZine obravnave lahko pove¢amo intenzivnost obrav-
nave, ker je to osnovna oblika obravnave, ki je direktno povezana s priloZznostmi za ucenje.
Ucenci potrebujejo ustrezno koli¢ino priloznosti za vprasanja, ponavljanja, interakcije z ucite-
ljem in vrstniki itd., da usvojijo s kurikulom dolo¢eno znanje, vescine in sposobnosti. Povecanje
intenzivnosti obravnave dosezemo s spreminjanjem nekaterih ali vseh treh ¢asovno pogojenih
spremenljivk v procesu poucevanja, kot npr.:

e s koli¢ino ¢asa, ki ga ucitelj ali drug strokovni delavec nameni posameznemu ucencu,
e s pogostostjo obravnave (Stevilom ur pomoci na teden) in
e 7z dolZino obravnave (Stevilo minut oz. ur dodatne obravnave na teden).

2. Velikost skupin

Model odziv na obravnavo temelji tudi na delitvi u¢encev v manjse skupine. Intenzivnost po-
moci uéencem se namrec poveca z delitvijo u¢encev v manjse skupine, saj manjSemu Stevilu
ucencev v skupini ucitelj lahko posveti ve¢ ¢asa. Solski strokovni delavci so na 2. stopnji delili
ucence v skupine od 2 do 5 ali 6 do 10 ucenceyv, na tretji stopnji pa v skupine do 3 ucence ali pa so
obravnavali u¢enca individualno. 1z meta analize virov (Swanson in Sachese-Lee, 2000, v Mellard
idr., 2010) je razvidno, da ima majhna skupina ucencev pozitiven ucinek na uspesnost ucencev z
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ucnimi tezavami. Seveda pa je ob tem pomembna tudi kakovost obravnave. Praviloma velja, da

sV

stopniji, pa vec pridobijo z individualno obravnavo, ker imajo zelo specificne posebne potrebe.

3. Takojsnja povratna informacija ucencu

Koli¢ina ustreznih povratnih informacij, ki niso negativho obarvane, pomembno vpliva na
posameznikovo ucinkovitost. Koli¢ina povratnih informacije je odvisna od velikosti skupine.
Majhna skupina omogoca ucitelju vec interakcij z u¢encem in tudi takoj$njo povratno informa-
cijo (npr. z rde¢im in zelenim krogom ucenci ocenjujejo pravilnost ali nepravilnost odgovorov).
Pozornost in verbalne opore ter pozitivna povratna informacija o vrsti narejene napake ima
pomemben vpliv na vse ucence in Se posebno na ucenca z u¢nimi tezavami.

4. Potrebne vaje za usvajanje snovi

Cas potreben za usvojitev doloéene snovi ni pri vseh uéencih enak, saj jo nekateri hitro
usvojijo, drugi pa potrebujejo mnogo vec ¢asa. Ucitelj lahko v procesu poucevanja poveca in-
tenzivnost obravnave za ucence z u¢nimi tezavami; ko ugotovi, da nekateri potrebujejo vec
¢asa, da usvojijo snov, jim ga omogoci. Ucitelj lahko tudi upocasni tempo poucevanja u¢encem,
ki to potrebujejo, in sicer tako, da jim omogoci vec vaj utrjevanja, delo v manjsi skupini itd.

5. Priloznosti za sodelovanje

V razredu ima ucenec z izrazitejSimi u¢nimi teZzavami pogosto premalo priloZznosti za utrje-
vanje znanj in vescin, saj se prehitro preide na obravnavo nove snovi. Na naslednjih bolj inten-
zivnih stopnjah pa se u¢encu lahko omogoci vec ¢asa in tudi vec priloZznosti za vaje, prav tako
pa ima ucitelj ali drug strokovni delavce vec ¢asa za spremljanje u¢encevega napredka.

6. Prehajanje med vsebinami in razredi

Obicajni Solski urnik terja, da celoten razred prehaja z ene vsebine (predmeta) na drugo in
to veckrat na dan, na predmetni stopnji pa se skoraj vsako uro tudi fizicno preselijo v drugo
ucilnico. Pogosto je poucevanje ucinkovitejSe, ¢e ima ucitelj na razpolago vec ¢asa za pridobi-
vanje in utrjevanje snovi (npr. v prvem triletju ali pri blok urah v drugih triletjih), da lahko ve¢
¢asa posveti pridobivanju in utrjevanju dolocene snovi, kar seveda ne sme pomeniti, da ucenci
ves Cas delajo isti tip nalog, ampak so zanje organizirane razlicne dejavnosti. Pri blok urah uci-
telj prihrani tudi ¢as, ki ga mora pri vsaki uri porabiti za povezovanje s predhodno snovjo in zato
lahko ta ¢as porabi za utrjevanje snovi.

7. Specificni in usmerjeni cilji
V bolj intenzivnem procesu poucevanja ucitelj Siroke cilje zamenja z bolj specifi¢nimi in

usmerjenimi kurikularnimi cilji, kar olajsa u¢encem tudi doseganje Sirsih ciljev (npr. namesto
vprasanja: 'Koliko minut in ur je 100 minut?' najprej vprasamo 'Koliko minut ima ura?' In temu
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sledi pretvarjanje vprasanje 'Koliko minut in ur je 100 minut?'). Tak nacin poucevanja je empi-
ricno dokazano bolj ucinkovit.

8. Strokovnjakovo znanje in vescine

Razli¢ni Solski strokovni delavci razliéno obvladajo strategije obravnave ucencev z uénimi
teZavami, kar pa ne pomeni, da je njihova usposobljenost vedno vezana le na njihov poklic, saj
imamo Solske strokovne delavce, ki niso specialisti za obravnavo uc¢encev z uénimi tezavami, a
znajo zelo dobro prisluhniti potrebam teh u¢encem in jim ustrezno organizirati u¢no okolje, da
je proces poucevanja uéinkovit. Cim bolj intenzivho pomo¢ uéenec potrebuje, tem bolj special-
no usposobljen strokovni delavec mora delati z njim. Od usposobljenosti strokovnega delavca,
so pomembno odvisni u¢encevi dosezki.

Potrebne so tudi dolocene sistemske spremembe za uresni¢evanje predlaganih dejavnikov
v praksi in ena od pomembnejsih je profesionalni razvoj, v okviru katerega strokovni delavci
pridobijo znanja in strategije, ki so potrebne za uresni¢evanje sprememb, spremljanje ucin-
kovitosti implementacije modela, razvitosti materialnih virov, ki omogocajo implementacijo,
evalviranje ucinkovitosti sprememb in oblikovanje politike ter potrebne postopke za izvajanje
sistema, ki je bil razvit. S profesionalnim usposabljanjem strokovnih delavcev pa ne Zelimo
doseci, da bo vsak strokovni delavec postal ekspert za u€ne tezave, ampak se mora tako uspo-
sobiti, da bo ucinkovito izvajal svoje delo. Sola mora izkoristiti obstojeée strokovne vire, katerih
ucinkovitost obravnave ucencev se pomembno poveca z razliénimi oblikami profesionalnega
usposabljanja.

Sodelovalno poucevanje

S sodelovanjem ucitelja z razli¢nimi strokovnimi delavci na Soli se lahko pomembno poveca
intenzivnost obravnave vseh ucencev in Se posebno ucencev z u¢nimi tezavami. Po mnenju
Frienda (2005, v Sileo in Van Garderen, 2010) obstaja Sest oblik kooperativhega poucevanja,
ki so zelo primerne za vse ucence in Se posebno za ucence z uénimi tezavami. Kooperativne
oblike poucevanja so: eden od uciteljev uci, drugi opazuje; timsko poucevanje; alternativno
poucevanje; vzporedno poucevanje; poucevanje v skupinah ter poucevanje v paru, ko eden
uci, drugi opazuje in pomaga. Stopnje kooperativnega poucevanja se lahko spreminjajo in pri-
lagajajo glede na ucni predmet in u¢enceve potrebe.

Eden udi, drugi opazuje

Pri tem nacinu poucevanja eden od uciteljev poucuje npr. matematiko celoten razred, drugi
pa opazuje ucence. Taka oblika kooperativnega poucevanja je primerna v prvih tednih pouka,
saj lahko ugotovimo, kako uéenci sodelujejo v razgovoru (Stevilni u¢enci z uénimi tezavami
imajo tezave pri izrazanju, kar ovira razumevanje snovi.) ter kdo potrebuje dodatno pomoc in
podporo za sodelovanje v razrednem razgovoru. Ucence ucitelj spodbuja z vprasanji in spod-
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budami, kot npr.: 'Pokazi mi.', 'Povej mi.', 'Ali poznas Se kakSen primer?' itd. (Sileo in Van Gar-
deren, 2010). V nadaljevanju Solskega leta pa se ta metoda lahko uporabi za zbiranje opazanj
o posameznih ucencih, ki so rizi¢ni za u€ni neuspeh in vrednotenju njihovih individualiziranih
programov ter za pripravo porocil starsem in drugim uciteljem.

Timsko poucevanje

Pri timskem poucevanju ucditelja skupaj nacrtujeta in reSujeta vse naloge v procesu pouce-
vanja. Oba ucitelja poucujeta ali pa pomagata u¢encem pri reSevanju nalog. V praksi sta oba
ucitelja pred ucenci ter timsko poucujeta oz. pomagata u¢encem. Ta nacin je zelo primeren pri
uvajanju novih pripomockov, ué¢enju novih vescin itd.

Alternativno poucevanje

Za alternativno poucevanje je znacilno, da eden od uciteljev poucuje majhno skupino treh
do osmih ucencev, drugi ucitelj pa poucuje ostale ucence razreda. Alternativno poucevanje
je odli¢en nacin, da u¢encem zagotovimo vec intenzivnega, individualnega dela v posebnem
ucnem okolju. Ucitelj lahko modelira nacin reSevanja problema ali u¢ence s tezavami pri rese-
vanju npr. besedilnih matemati¢nih problemov spodbudi, da na glas razmisljajo, kako bi resili
dolocen primer. Glede na te rezultate nato pripravi dejavnosti, ki jih dvakrat tedensko izvaja po
petnajst do dvajset minut, medtem ko razredni ucitelj dela z ostalimi otroki v razredu. Uéence
tako korak za korakom uc¢imo rabe kognitivnih in metakognitivnih strategij.

Vzporedno poucevanje

Pri vzporednem poucevanju ucitelja skupaj nacrtujeta proces poucevanja in so¢asno pouce-
vanje enake ucne vsebine dvema razlicnima skupinama ucencev. Ucenci so razred obicajno
razdeljeni v dve enako veliki skupini, ucitelja obe skupini poucujeta isto snov isto¢asno. Tak
nacin poucevanja omogoci vsem uc¢encem bolj individualizirano delo, obenem pa ucitelja na
tak nacin dobita izkuSnjo za delo z manjsimi skupinami. Avtorji predstavljajo Se eno prednost
takega dela, in sicer ucitelja v manjsih skupinah laZje delata s konkretnim materialom, prikaze-
ta konkreten nacin reSevanja matemati¢nega problema, kar je pomembno za u¢ence z u¢nimi
tezavami.

Poucevanje v skupinah

Pri poucevanju v skupinah pa si uditelja delita odgovornost za poucevanje ucnih vsebin. Pri
tej obliki poucevanja ucitelja razred razdelita v skupine in nato vsaka skupina izvaja drugo de-
javnost. Tak nacin poucevanja je primeren npr. za avtomatizacijo aritmeti¢nih dejstev, tehnike
branja itd. UcCitelja lahko pripravita tri ali ve¢ razli¢nih postaj in ucence razdelita v skupine, ki
se izmenjujejo po postajah.
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Eden od uciteljev poucuje snov, drugi pa hodi od ucence do ucenca. Ucitelji, ki se odlocijo za
tak nacin poucevanja, uporabijo to obliko za preverjanje razumevanja tekoce snovi in vzpo-
redno nudenje dodatne pomoci, e je to potrebno. Na tej stopnji ucitelji u€ence Se posebe;j
spodbujajo, da ucenci opisujejo nacine resevanja problemov, izvajanja prakti¢nih nalog itd.
(Sileo in Van Garderen, 2010).

Pri kooperativnem poucevanju pridobijo ucenci in uditelji. Ucitelja dopolnita svojo bazo
strategij dobre poucevalne prakse.

Zakljuéek

V prispevku so predstavljeni kljuéni dejavniki, ki vplivajo na inkluzivno vzgojo in izobrazevanje za
vse ucence v Solah. Uvajanje potrebnih sprememb ob vkljucevanju raznolike populacije u¢encev
z u¢nimi tezavami v Solski sistem je zelo kompleksen proces, ki se ga moramo lotiti ¢im prej in
sicer z dobro nacrtovano politiko, sistematic¢nim in sistemskim uvajanjem v Solsko prakso ter iz-
vajanjem z vsemi potrebnimi strokovnimi in materialnimi viri. Poiskati moramo vse mozZne vire,
najprej tiste, ki Ze obstajajo v Solskem sistemu, potem pa Se nove. Ucitelj je kljuéna oseba inklu-
zivnega vzgojno-izobraZevalnega procesa, zato potrebuje druzbeno priznanje za kakovostno delo
ter podporo in pomoc vseh drugih Solskih strokovnih delavcev. Ker je uresnicevanje inkluzivne
vzgoje in izobrazevanja pomembno odvisno od stalis¢ predstavnikov razli¢nih upravnih in vseh
drugih Solskih strokovnih delavcev, je potrebno ozavescanje javnosti tudi s predstavljanjem pri-
merov dobrih domacih in tujih praks. Prav tako pa mora vsak posameznik, ki deluje na podrocju
Solstva, optimalno izkoristiti najprej svoje potenciale za uresnicevanje inkluzije v praksi.
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Janja Kosir

Direktno poucevanje

Povzetek

Na podrodéju dela z u€enciz u¢nimitezavamise v tujih virih v okviru tristopenjskega modela
pomoci za ucence z ucnimi tezavami ze dalj ¢asa pojavlja model odziv na obravnavo (ang.
response to intervention, RTI). Po svojih znacilnostih in ciljih je soroden prizadevanjem,
ki so zajeta v slovenskem, petstopenjskem modelu pomoci za ucence z u¢nimi tezavami.
Tako kot tudi slovenski model predvideva uporabo razlicnih, dokazano ucinkovitih
strategij in oblik pomoci in spremljanje uéenéevega napredka, odziva na obravnavo.
Vse to naj bi potekalo Ze v prvih treh korakih modela, Se preden ucencu ponudimo
intenzivnejSe oblike pomocdi. V prispevku se osredotoCamo na iskanje preprostih in
dokazano ucinkovitih strategij, ki naj bi jih ucitelj in Sola sistemati¢no razvili in uporabili
v sklopu dobre poucevalne prakse Ze v prvih treh korakih petstopenjskega modela. Kot
konkreten primer dokazano ucinkovite strategije pomoci opisujemo strategijo direktnega
poucevanja. Le-ta je po vec tujih raziskovalnih rezultatih ucinkovita tako za ucence z
ucnimi teZzavami kot za ucence, ki u€nih tezav nimajo.

Kljucne besede: model odziv na obravnavo, direktno poucevanje, petstopenjski model
pomoci za ucence z u¢nimi tezavami

Dokazano ucinkovite strategije dobre splosSne
poucevalne prakse

Pri ucencih, pri katerih kljub ustreznemu nacinu poucevanja in dodatnih, splosnih strategijah,
oblikah pomodi, ki jih izvajamo v prvih treh korakih petstopenjskega modela pomoci, napredka
ne zaznamo, razmisljamo o ustreznosti nacrtovanja in izvajanja intenzivnejsih oblik pomoci.
Le-to naj bi prejel le manjsi delez ucencev. Ucitelj in drugi strokovni delavci Sole naj bi pred
posredovanjem predloga o nadaljnjem, poglobljenem strokovnem ocenjevanju in obravnavi
ucenca s pomocjo sistemati¢nega spremljanja enostavnejsih strategij, oblik pomoci ugotovili,
da u€encev napredek samo ob rednih oblikah dobre poucevalne prakse ni ustrezen.

Tako naj bi uditelji sistematicno preverili ucinkovitost samega sploSnega u¢nega procesa
(kot moZne razlage za neuspesnost ucenca), oblikovali in uporabili ustrezne oblike in intenzi-
teto splosnih strategij, oblik pomocdi ter s pomocjo rezultatov, podatkov o Ze nudeni pomoci in
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napredovanju otroka sprejemali tehtnejse odlocitve o potrebnih spremembah (Daly idr., 2007,
v Gentry in Windfield, 2010).

Ob uresnic¢evanju slovenskega petstopenjskega modela pomoci uéencem z uénimi tezavami
se prav tako kot pri tristopenjskem, ameriskem modelu pomoci odziv na obravnavo pojavljajo
dolocena vprasanja in dileme. Ena izmed njih se nanasa na izbor dokazano ucinkovitih strategij
poucevanja, ki naj jih uditelj uporablja v podporo uresni¢evanja dobre splosSne poucevalne prakse.

Na osnovi sinteze ve¢ meta analiz Forness (2001) kot visoko ucinkovite navaja: strategije
mnemotehnik (strategije, ki omogocajo dobro pomnjenje dejstev), strategije, ki spodbujajo
razvoj bralnega razumevanja, modifikacijo vedenja (sistemati¢no uporabo principa dogodek-
-vedenje-posledica), direktno poucevanje (poucevanje, ki poudarja osrednjo vlogo ucitelja,
visoko strukturiranega poucevanja in uc¢nih gradiv ter visoko aktivnost ucencev). Kot srednje
ucinkovito pa med drugim navaja formativno evalvacijo, vrednotenje, ki v procesu uéenja, poti
do usvajanja dolo¢enega cilja predvideva sistemati¢cno merjenje uéencevega napredka, ki po
potrebi vkljuCuje tudi ustrezne spremembe samega poucevanja (npr. spremljanje napredka
ucencev s pomocjo postopkov, ki temeljijo na kurikulu). Ce primerjamo rezultate ve¢ meta
analiz, ima omenjena raziskava svoje omejitve, ki vplivajo na primerljivost rezultatov (razlicni
nameni raziskave, razli¢ni vzorci u¢encey, razlicne mere, s katerimi merijo ucinkovitost obrav-
nav, strategij, ipd.), na kar opozarja tudi Forness (2001). V tujini z namenom ugotavljanja ucin-
kovitosti razli¢nih pristopov in strategij poucevanja najdemo Stevilne analize in meta analize,
ki preucujejo njihovo ucinkovitost. Le-te se med seboj razlikujejo, rezultati pa so odvisni od
namena raziskave zajetega vzorca ter mer, s katerimi merijo ucinkovitost izvedenih pristopov.
Primerjava in sinteza razlicnih analiz in meta analiz ima tako veliko omejitev, njihove rezultate
je potrebno pravilno razumeti in uporabljati.

Opredelitev direktnega poucevanja

Direktno poucevanje (ang. direct instruction, explicit instruction) je poucevanje, ki ima vec
komponent. Osredotoca se na poucevanje, v katerem ima pomembno, osrednjo vlogo ucitelj
ter na neposredno, sistemati¢no in nacrtno poucevanje s pogostim spremljanjem napredka,
preverjanjem, ocenjevanjem. Pravilo direktnega poucevanija je, da ucitelj nacrtuje ucenje tako,
da je dobro strukturirano, da poteka gladko in v primernem tempu ter u¢encem omogoca do-
zZivljanje uspeha (Mitchell, 2008).

Mitchell (2008) podrobneje opisuje splosne znadilnosti direktnega poucevanja:
e Jasno, sistematicno poucevanje, ki sledi logicnemu razvojnemu zaporedju.

Ucne ure naj bodo dobro strukturirane, ucenje izbranih spretnosti naj bo Ze vnaprej dobro
nacrtovano. Zaporedje ucnih korakov naj bo oblikovano na podrobni analizi vsebin u¢nega na-
¢rta razlicnih uénih podrodij in naj bo razdeljeno na manjse, zaporedne ucne korake.



Konceptualne osnove

e Ucenje ob pomodi sistemati¢no izdelanih uénih naértov/uénih priprav; uéitelji poudu-
jejo ob pomaoci natan¢no nacrtovanega zaporedja nalog s ¢asovno natan¢no nacrtova-
nimi in dolo¢enimi razlagami, pojasnili.

Ucitelji dobro vedo, kaj redi in kaj vprasati u¢ence, da ti lahko svoje uéenje, znanje izkazejo
ali da pridobijo potrebno dodatno pomoc. Uc¢ni nacrti oz. priprave posameznih ur zagotovijo
ucitelju, da u¢encem naloge predstavi na pravilen nacin ter pri tem uporablja primerne izraze,
ki najbolje pojasnjujejo nalogo.

e Primeren, Zivahen tempo dela; da ohranimo ucencevo aktivnost, sodelovanje in izkori-
stimo njegov ucni potencial; pri direktnem poucevanju nacrtujemo pogoste moznosti za
sodelovanje oz. u¢encev odziv (v verbalni in neverbalni obliki).

e Primerna stopnja zahtevnosti; bistvena poteza direktnega poucevanja je primeren in Zi-
vahen tempo dela, ob tem pa je pomemben in klju¢ni cilj vsake u¢ne ure tudi obvladova-
nje dolocene spretnosti, kar pomeni, da u¢enec lahko izvede nalogo samostojno in brez
napak. Vsako nalogo naj bi ucenec zakljucil z vsaj 90 % uspesnostjo. Ucitelji so pri tem
pozorni na nastanek napak in ucence ucijo, kako napake prepoznavati in jih takoj tudi
popraviti (predpostavka tega izhodisca je v tem, da u¢enec drugace pri ucenju naredi oz.
se nauci vec napak, to pa s¢asoma povzroci, da tezje usvaja novo snov in potrebuje vec
pomodi).

e Ustvarjanje moznosti za utrjevanje izbranih spretnosti; v direktnem poucevanju ucitelj
ustvarja mnoge priloZnosti za vajo in utrjevanje snovi, spretnosti. Del tega je tudi skupno,
glasno odgovarjanje ucencev »v zboru« (ko vsi u¢enci odgovarjajo naenkrat). Ta metoda
aktivno vklju€uje vse ucence in vsem ponudi mozZnost, da utrjujejo vsebino, povecuje ak-
tivnost u€encev (manj oblik vedenja, ki kazejo, da je u¢enec z mislimi drugje) in uditelju da
moznost, da takoj zazna moZne nesporazume, napake v razumevanju snovi, spretnosti. Do-
bro resitev skupinskega odgovarjanja predlagata Hollingsworth in Ybarra (2009), da poleg
glasnega odgovarjanja v zboru odgovarjajo ucenci na prenosne bele tablice (v ta namen
lahko uporabljamo plastificirano podlago, na katero piSemo s flomastrom za belo tablo).

e Pogosto preverjanje; ucitelji pogosto uporabljajo kratke preizkuse za preverjanje usvo-
jenega znanja, spretnosti (prib. vsakih 10 ucnih ur), vsebin in s tem tudi ugotavljajo za
katere koncepte, pravila, kognitivne strategije u¢enci potrebujejo dodatno poucevanje.

e Delo v manjsih skupinah; direktno poucevanje naj bi potekalo v manjsih skupinah 8-12
ucencey, tako da lahko ucitelj lazje spremlja napredek posameznih uéencev in jim po
potrebi nudi individualno pomoc. V skupine u¢ence razdelimo glede na njihovo stopnjo
znanja, napredovanja — pri tem avtorji poudarjajo, da delitev v homogene skupine ne
sme biti ustaljen nacin dela.

e Postopno zmanjSevanje opor; uciteljevo vodenje se postopoma zmanjsuje in prehaja v
samostojno delo in samostojno upravljanje uéenja s strani uéencev.

e Uporabo v kombinaciji z drugimi strategijami; direktno poucevanje tako npr. uporablja-
mo samo del dneva, del uc¢nih ur, v katerih skupaj obnovimo in ponovimo klju¢ne kon-
cepte.



Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

Poleg znacilnosti podajamo tudi opis komponent izvajanja direktnega poucevanja (Hollin-
gsworth in Ybarra, 2009). Le-te povzemamo in v prilagojeni obliki podajamo skupaj z opisom
konkretnega primera uénega cilja:

1. Izbor in predstavitev to¢no dolocenega cilja, ki opisuje, cesa bodo ucenci po kon¢anem
delu, u¢enju sposobni.

Ko cilj u¢encem predstavimo (ga zapiSemo na tablo, plakat ...), takoj preverimo, ¢e res vedo,
kaksen je ucni cilj. Od uc¢encev pri¢akujemo, da ga znajo ustno opisati (kako ga predstavimo, je
odvisno od starostne skupine otrok).

Primer ciljev:

e Ucenec prepozna imenuje glavno osebo/e v prebranem besedilu, zgodbi.
e Ucenec nasteje znacilnosti glavne osebe v konkretnem besedilu, zgodbi.
e Ucenec prepoznano glavno osebo/e opise v ustni in pisni obliki.

2. Aktivacija predhodnega znanja; novo vsebino, snov, cilj ucenci povezejo s predhodnim
znanjem (pri tem jim z aktivnostmi pomaga ucitelj).

Primer: Z ucenci v povezavi s prvim ciljem izvedemo obliko moZganske nevihte, ki jo lahko
zapisujemo prosto, nestrukturirano ali v obliki miselnega vzorca, pri ¢emer lahko sodelujejo vsi
ucenci. V pomoc jim lahko zastavljamo tudi vprasanja, npr. katero knjizno delo ste nazadnje
prebrali, kateri film, gledalisko igro ste si nazadnje ogledali ... ali lahko nastejete nekaj oseb,
ki so v zgodbi nastopale, katera vam bila najbolj vsec, kaksne so bile njene lastnosti ... Lahko
obnovimo tudi predhodna znanja/spretnosti, ki se povezujejo z usvajanjem nove spretnosti,
znanja, v ta del pa ucitelj ne vkljucuje novih pojmov, ki jih bo v sklopu te uc¢ne ure predstavil.

Predstavitev cilja in aktivacija predhodnega znanja naj ne bi trajala vec kot pet minut.

3. Usvajanje konceptov, ki so vkljuceni v opis koncnega cilja (razlaga in konkretiziranje ciljev).
Ucencem konkretno razlozimo, kaj se bomo naucili (razloZimo jim nove pojme, koncepte).

Primer: V povezavi z navedenimi cilji ucencem povemo, da bomo prebrali novo zgodbo in
glede na nastopajoce osebe, njihova dejanja in vlogo v zgodbi (kakor jih opisuje avtor) do-
locili glavne osebe (to so osebe, ki potek zgodbe s svojimi dejanji vodijo, stranske osebe pa
se jim pri tem s svojimi dejanji v posameznih delih pridruzijo, jim pomagajo, nasprotujejo).
Tako bomo ugotovili, kako se glavne osebe vedejo, kaksen vpliv imajo njihova dejanja na
potek zgodbe, kaksen vplivimajo opisani dogodki na glavno osebo ipd. Na koncu bomo nase
ugotovitve zapisali.

4. Razlaga in utemeljitev znanja, zakaj je to znanje za u¢ence potrebno. Razlaga in uteme-
ljitev mora biti primerna razvojni stopnji ucencev. V utemeljitev navedimo razloge, ki ute-
meljujejo pomembnost cilja za u¢enca samega, za njegov ucni napredek in nadaljevanje
Solanja ter kot spretnost, ki jo bodo lahko uporabili v vsakdanjem Zivljenju.
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Primer: Razmisljanje o glavnih vlogah v zgodbi, gledaliski predstavi, filmu nam pomaga
vsebino bolje razumeti, se vanjo vZiveti. Omogoca nam zanimive razprave in delitev razlicnih
mnenj. S pomocjo opisa glavnih oseb lahko npr. ugotovimo, kaj nam Zeli avtor sporociti, kaj
je najbolj pomembno sporocilo zgodbe, kaksen odnos ima avtor do dogodkov. Na ta nacin
lahko razumemo namen avtorjevega pisanja. Lahko podamo lastno oceno o tem, kako je
avtorju uspelo razviti znacaj glavne osebe v zgodbi ... razmisljamo o tem, kaj bi se zgodilo,
Ce bi glavna oseba ravnala drugace, ipd.

. Razvijanje spretnosti; direktno, eksplicitno poucevanje posameznih korakov, s pomocjo
katerih bodo ucenci dosegli cilj. UCence naucimo, kako se nekaj »naredi«.

Primer: V tem koraku z ucenci preberemo zgodbo, jo na kratko obnovimo, nato ucence vodi-
mo skozi ponovno branje, med katerim si skupaj izpisujemo imena oseb, pomembne besede,
ki opisujejo osebe, njihova dejanja, odlocitve, ki vplivajo na potek zgodbe, glavne znacilnosti
razvoja zgodbe (potek zgodbe skozi uvod, jedro, zakljucek ...), ipd. Izpis lahko organiziramo
v obliki miselnega vzorca ali diagrama, ki sledi casovnemu zaporedju dogodkov, v obliki
tabele, kjer nizamo trditve in besede, ki opisujejo posamezno osebo. Ucitelj ob tem nudi mo-
del — pove in zapise primer opisa glavne osebe na vidno mesto (plakat, tabla, racunalnik).
Ob opisovanju navaja razloge za vsebino opisa (ki jih najdemo v zgodbi, npr. zakaj opisuje
osebo kot srameZljivo) in zakaj opredeljuje osebo kot glavno osebo.

. Vodena vaja, ki poteka skupaj z vsemi ucenci; reSevanje problemov, ki poteka skupinsko,
po posameznih korakih, ob tem pa ucitelj preverja, ali posamezne korake ucenec izvaja
pravilno.

Primer: Ucitelj ponovno vodi iskanje in izpis znacCilnosti na drugem, sorodnem primeru. To-
krat zapis s pomocjo modela glasnega govorjenja izvaja skupaj z uc¢enci, ki predlagajo resi-
tve, ali pa pri tem ucence samo usmerja.

. Vaja - resevanje vec sorodnih problemov, kjer u¢enci pokazejo, koliko in kaj so se naucili
(katere spretnosti so razvili, katere cilje so dosegli). To naredimo, preden damo u¢encem
popolnoma samostojno vajo. Ucitelj na tej tocki iS¢e odgovore o tem, ali ucenci razumejo
glavni koncept.

Primer: Ali v besedilu prepoznajo glavno osebo, ali znajo utemeljiti, zakaj je to znanje za-
nje pomembno, ali lahko demonstrirajo primer korakov za oblikovanje opisa glavne osebe
(usvajanje potrebnih spretnosti; izpis kljucnih podatkov, dejstev in oblikovanje kratkega za-

pisa).
. Samostojna vaja; u¢enci samostojno vadijo in utrjujejo znanje.

Primer: Ucitelj pripravi vajo, ki se po vsebini in teZavnosti na istem nivoju kot tista, ki jo je
uporabil v prvem delu eksplicitnega, vodenega poucevanja. Namen vaje ni v samostojnem
usvajanju konceptov, temvec v ponovitvi. U¢enec naj bi v tem ¢asu vsebino dobro avtoma-
tiziral in pridobil na tekocnosti izvajanja spretnosti. Vsebino naj bi na tem koraku Ze dobro
poznal. Pravi namen ponavljanja je veckratna ponovitev, ki omogoca dobro zapomnitev.
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Vaja mora biti dobro strukturirana. Ucenci jo lahko izvajajo v obliki domace naloge, ki pa
mora vsebovati vse opisane znacilnosti.

Znotraj vsake od osmih opisanih komponent direktnega poucevanja vklju¢ujemo (Hollin-
gsworth in Ybarra, 2009):

a) Preverjanje razumevanja.

Stalno preverjamo, ¢e se ucenci res ucijo, ¢e znanje res usvajajo tekom poucevanja (in ne
Sele doma ob dodatnih inStrukcijah, razlagah, tecajih ...). Ucitelj preverja znanje ucencev in jih
uci samopreverjanja.

Hollingsworth in Ybarra (2009) predlagata naslednji postopek, ki ga v anglescini poimenu-
jeta TAPPLE (ang. T-teach first, A-ask question, P-pause, P-pick a non-volunteer, L-listen and
response, E-effective feedback). Na tem mestu navajamo primer direktnega, eksplicitnega pre-
verjanja razumevanja opisane tretje komponente direktnega poucevanja:

e Poucujte. UCencem predstavimo snov, vsebino, pojem, spretnost.
Primer: ucitelj razloZi, nasteje znacilnosti, po katerih je v besedilu prepoznal glavno osebo.
e Zastavite vprasanje. VpraSanje zastavimo vsem u¢encem naenkrat.

Primer: Ucitelj u¢encem zastavi vprasanje, npr. 'Katere so znacilnosti, po katerih si prepoznal
glavno osebo?’

e Pocakajte. Ucencem dopustimo ustrezen cas za premislek.

Ko zastavimo vprasanje, poc¢akamo tudi nekaj minut, da omogoc¢imo odziv tudi u¢encem, ki
potrebujejo za razmislek dalj ¢asa (ne izberemo ucenca, ki je prvi dvignil roko).

e [zberite ucenca. Ucitelj ne izbira vedno ucencey, ki najprej dvignejo roko —izbere naj na-
kljuénega uc€enca; to naredi npr. s pomocjo listkov z imeni ipd. Naklju€en izbor zagotavlja
aktivnost vseh ucencev. Pri tem pa moramo biti previdni — v zadnji tocki, ki se ti¢e nasega
odziva, ne komentiramo uéenceve resitve, temvec jo ponovimo, dopolnimo ali pa ponov-
no povemo pravilno. Lahko odgovarjajo tudi vsi u¢enci naenkrat (v pisni obliki — npr. na
bele tablice, list papirja ...).

e Poslusajte ucencev odgovor. Ucitelj naj pozorno poslusa u¢encev odziv, odgovor. K temu
spodbudi tudi druge ucence. Preverjamo tudi, ali uenci drug drugega poslusajo.

e Posredujte povratno informacijo. Ce je odgovor pravilen, ga ponovimo, ée je nepopoln,
ga razsirimo, Ce je napacen, ponovimo ustrezno razlago, v katero lahko vklju¢imo tudi
vrstnike, ki so jo Ze usvojili.

b) Razlago in ponovno razlago. V ponovno razlago lahko vklju¢imo tudi vrstnike, ki so Ze usvo-
jili cilj.

c) Demonstracijo, pri kateri uporablja ucitelj razliéne pripomocke, s katerimi pojasni, konkreti-
zira ucenje. V pomoc ucitelju pri demonstraciji vklju¢ujmo ucence.

48



Konceptualne osnove

d) Uporabo modela glasnega govorjenja, kjer ucitelj ali izbran uéenec glasno opisuje svoje
razmisljanje, nacin razmisljanja pri reSevanju konkretnega problema.

Direktno poucevanje kot primer dokazano
ucinkovite strategije pouc¢evanja

Direktno poucevanje kot ucinkovito strategijo poucevanja utemeljujejo Stevilni avtorji, v ame-
riSkem prostoru Ze vec kot trideset let na razli¢nih nivojih, od predsolskega obdobja, do srednje
Sole, od ucinkovitosti direktnega poucevanja pri uéencih s posebnimi potrebami in med njimi
pri ucencih z u¢nimi tezavami, do ucinkovitosti pri ucencih, ki posebnih potreb in ucnih tezav
nimajo.

Na tem mestu na kratko nastevamo nekaj raziskovalnih rezultatov, ki se povezujejo z ucin-
kovitostjo direktnega poucevanja:

Coyne idr. (2009) v svojem prispevku direktno poucevanje preucujejo v kontekstu spod-
bujanja razvoja slusnega in bralnega razumevanja ucencev. V svojih ugotovitvah nava-
jajo, da so principi direktnega poucevanja ucinkoviti za razlicno uspesne ucence in jih
lahko uporabimo na razlicnih stopnjah bralnega razvoja. Ugotavljajo tudi, da se lahko
prav ucinkovito uporablja tudi kot podpora pri usvajanju zahtevnejsih kognitivnih stra-
tegij.

Ucinkovitost direktnega poucevanja ugotavljajo tudi Hussain, Inamullah, Naseer-Ud-Din
in Hafizatullah (2009), ki navajajo dokaze o njegovi ucinkovitosti pri u¢enju anglescine
kot drugega tujega jezika tudi na nivoju sekundarnega izobraZevanja (pri nas na pred-
metni stopnji in v srednji Soli).

Heal, Hanley in Layer (2009) so preucevali vpliv bolj ali manj direktnega poucevanja na
ucenje predsolskih otrok. Izkazalo se je, da so znanje in nove vescine najbolj usvojili
otroci, ki so znanje usvajali s pomocjo direktnega poucevanja. Izkazalo se je tudi, da so
bili otroci temu pristopu, strategiji bolj naklonjeni (Heal idr., 2009).

Adams in Engelmann (1996, v Hollingsworth in Ybarra, 2009) s pregledom 350-ih pri-
spevkov (¢lankov, knjig, poglavij, tez, disertacij, ipd.), opravljenih na podrocju raziskova-
nja direktnega poucevanja navajata rezultate, ki kazejo na to, da je direktno poucevanje
ucinkovito za vse ucence.

Challova (2000) je v svoji raziskavi v analizo zajela stoletje kvalitativnega in kvantitativne-
ga raziskovanja na podrocju vzgoje in izobraZevanja znotraj ZDA. Ugotovila je, da so po
rezultatih raziskav na ucitelja orientirani pristopi poucevanja tisti, ki vsem u€¢encem, tudi
ucencem z ucnimi tezavami in rizicnim u¢encem omogocajo dosegati boljse rezultate.
Studija, ki jo je leta 2001 opravil Wisconsin Policy Research Institute (2001), zaklju€uje,
da raziskovalni rezultati, prav tako pa ucitelji in ravnatelji razlicnih Sol porocajo, da je di-
rektno poucevanje na podrocju usvajanja spretnosti branja ucinkovito tako za u¢ence v
rednih kot posebnih oblikah vzgoje in izobrazevanja.
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e Carnine, Silbert, Kame'enui in Tarver (2004) navajajo, da ucinkovitost direktnega pouce-
vanja dokazujejo pretekli rezultati, ki kaZzejo na to, da so programi pomodi, ki vkljucujejo
direktno poucevanje, Se posebej ucinkoviti za rizicne ucence in ucence s posebnimi po-
trebami, Se zlasti ucinkoviti pa naj bi bili pri nudenju pomoci uéencem visjih razredov, ki
imajo tezave na podrocju spretnosti branja.

e Graham in Perin (2007, v Soiferman, Boyd in Straw, 2010) kot ucinkovito navajata tudi
direktno poucevanje nekaterih strategij za pomoc pri pisanju. Direktno poucevanje
opisanih strategij je dobrodoslo za vse uc¢ence in spodbuja razvoj spretnosti pisanja vseh
ucencev. Direktno poucevanje je sicer uporabno na podrocju razvoja razli¢nih spretnosti
(npr. branja, pisanja), na razlicnih predmetnih podrocjih (npr. matematika, zgodovina,
naravoslovje), pri usvajanju raznovrstnih vsebin z njimi povezanimi cilji (Hollingsworth,
Ybarra, 2009). Graham in Perin (2007, v Soiferman idr., 2010) kot ucinkovito navajata
direktno poucevanje naslednjih strategij pisanja:

e Direktno, eksplicitno poucevanje strategij nacrtovanja, pregledovanja in urejanja se-
stavkov (spisov, esejev) se je izkazalo kot ucinkovit pristop, nacin, ki spodbuja napredek
ucencevega pisanja. Raziskovalci pa porocajo tudi o tem, da le malo uciteljev predmetne
stopnje in srednjesSolskih uciteljev (priblizno tretjina, ki so jih vkljucili v raziskavo) redno
(tedensko, mesecno) uporablja strategije za nacrtovanje, pregledovanja in urejanje se-
stavkov. Le nekaj jih od ucencev zahtevo pisno pripravo na pisanje spisa ali eseja (pisna
oblika priprave), s pomocjo katere lahko u¢enec pred pri¢etkom pisanja svoje misli uredi,
organizira in ustrezno poveze. Po navedenih izsledkih raziskave pa vsak peti ucitelj nikoli
direktno in eksplicitno ne poucuje in ne uporablja strategij za na¢rtovanje, pregledova-
nje in urejanje pisnih izdelkov (Soiferman idr., 2010). Ob tem Graham in Perin (2007, v
Soiferman idr., 2010) navajata zanimive podatke, ki kaZejo na to, da uspesni Studentje pri
pisanju porabijo kar polovico ¢asa za na€rtovanje in ponovno pregledovanje zapisanega,
uspesni poslovneZi pa naj bi pri pisanju nacrtovanju in ve¢kratnemu pregledovanju na-
menili celo dve tretjini ¢asa. Pogostost poucevanja in ucenja strategij nacrtovanja, pre-
gledovanja in urejanja pisanja ter moznosti za urjenje teh strategij po raziskovalnih re-
zultatih vodijo k napredku na podrocju pisanja (Graham in Perin, 2007, v Soiferman idr.,
2010). Ponoven pregled in popravljanje, ki ga izvedejo uc¢enci sami, ob pomoci vrstnika
ali ucitelja pa prispeva k ustreznemu vnosu potrebnih popravkov. S pomocjo nastetih
strategij u¢enec lahko zavestno spremlja svoje ucenje in napredek in ozavesti to, kar se je
ob pomodi ponovnega pregledovanja in dodatnih povratnih informacij naucil.

e Kot naslednjo ucinkovito strategijo za spodbujanje razvoja pisanja avtorji navajajo stra-
tegijo direktnega in eksplicitnega poucevanja povzemanja (kako oblikujemo kratek pov-
zetek besedila). V raziskovalnih rezultatih avtorji navajajo, da samo desetina v raziska-
vo vkljucenih srednjesolskih uciteljev in uciteljev predmetne stopnje pogosto poucuje
ucence tudi o uporabi teh strategij, ve¢ kot polovica pa jih te strategije nikoli ne uporablja
(Graham in Perin, 2007, v Soiferman idr., 2010). Ta strategija pomaga uc¢encem tako pri
razumevanju prebranega na razli¢nih vsebinskih podrocjih, kot pri tvorjenju lastnih pi-
snih povzetkov in pri razvoju kriticnega misljenja.
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e Tudi konkretno in specificno opredeljevanje dosegljivih ciljev omogoca u¢encem, da
svoje pisanje nadgradijo. Ti cilji naj vsebujejo kratek opis cilja pisanja in znacilnosti prica-
kovanega izdelka (lahko tudi na konkretnem primeru) (Soiferman idr., 2010). Enostavni
nacini direktnega, eksplicitnega poucevanja, kjer u¢ence poucimo oz. jim predstavimo
konkretne cilje ter jim jih po postopku direktnega poucevanja pomagamo usvojiti, so
po tujih raziskovalnih rezultatih bistveno vplivali na dosezke ucencev. Kljub rezultatom
o ucinkovitosti pa raziskovalca navajata (Soiferman idr., 2010), da le Cetrtina uciteljev za
razlicne vrste pisnih izdelkov (obnova, spis, esej, pismo ipd.) zastavi specificne cilje in
podcilje pisanja, Cetrtina pa za svoje ucence nikoli ne zastavlja specificnih podciljev. Za-
stavljanje konkretnih, operativnih, merljivih ciljey, ki jih u¢enci lahko dosezZejo, pa ucen-
cem pri oblikovanju konkretnega pisnega izdelka bistveno pomaga oz. jim pomaga razvi-
jati samo spretnost pisanja. Zastavljanje in opredelitev ciljev pa pomaga tako u¢encu kot
tudi ucitelju pri vrednotenju pisnega izdelka (Soiferman idr., 2010).

Strategijo direktnega poucevanja pri nas ucitelji in drugi strokovnjaki najveckrat povezujejo
s frontalnim poucevanjem. Tako npr. Ivanu$ Grmek, Cagran in Sadek (2009) direktno pouce-
vanje (ki ga opredeljujejo z uditeljevo dominantno vlogo, usmerjanjem miselne aktivnosti oz.
procesa spoznavanja, neposrednim vodenjem do Zelenih ciljev, spodbujanjem ali oviranjem
custvovanja in motivacije uencev) povezujejo s frontalnim u¢nim delom in ga postavljajo na-
sproti indirektnega poucevanja (ki ga opredeljujejo kot skupinsko delo, delo v dvojicah, in-
dividualno delo, kjer je ucenec samostojnejsi in aktivnejsi ter v neposrednem stiku z u¢no
vsebino). Pri tem avtorji jasno povedo, da pri poucevanju gre za medsebojno dopolnjevanje
obeh poucevalnih strategij/pristopov, ki naj jih ucitelj kombinira glede na ucne cilje, vsebine
in razvojno stopnjo u¢encev. Oba nacina poucevanja sta pri pouku pomembna, saj z ustreznim
prepletanjem spodbujamo motivacijo in interes ucenceyv, povecujemo njihovo samostojnost,
aktivnost in uspesnost (Adamic, 2005, v Ivanus Grmek idr., 2009; Plut Pregelj, 2008, v lvanus
Grmek idr., 2009). V zvezi s tem pred podrobnim opisom strategije direktnega poucevanja
Zelimo na kratko omeniti tudi pomemben pomislek, dilemo v zvezi z njeno uporabo. Gre za
(znan) problem, ki nastane, ko vzgojo in izobrazevanje opredelimo z dveh razlicnih izhodisc,
tj. vzgoja in izobraZevanje, kjer ima glavno vlogo ucitelj, vodeno, tudi t. i. »klasi¢no uenje in
poucevanje« ter vzgoja in izobraZevanje, kjer ima glavno vlogo ucenec. Problem je, ali Zelimo
»voditi« ali »spodbujati, usmerjati« u¢ence. O tej temi je bilo v preteklosti in je tudi v se-
danjosti dosti izreCenega in zapisanega. Danasnja vzgoja in izobraZevanje pa v center ucenja
postavlja u€enca, ucitelj naj bi bil usmerjevalec, organizator, mentor, ki spremlja njegovo uce-
nje, ki prihaja od in iz u¢enca samega (njegovih interesov, radovednosti, motivacije). V dana-
Snjem casu se poucevanje, katerega center je ucitelj (ki se odloci glede vsebine, ciljev ucenja
ter direktno, eksplicitno poucuje ucence), marsikdaj omenja kot nezdruzljivega, e Ze ne celo
nasprotnega pristopa k ucenju, ki naj bi v sredis¢e postavilo diferenciacijo, individualizacijo in
ucenca samega, njegovo naravno radovednost in Zeljo po uc¢enju. Prav tako se »tradicionalen
pristop« pojmuje kot neprimeren danasnjemu ¢asu in zahtevam, ki izhajajo iz znacilnosti in
potreb ucencev. V tem prispevku se drzimo izhodis¢a, da si pristopa nista nasprotna, ampak jih
lahko ucinkovito uporabljamo tako, da se dopolnjujeta.
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Enacenje frontalnega pouka (oblike dela) s strategijo direktnega poucevanja ni popolnoma
ustrezno. V tujih virih v povezavi z direktnim poucevanjem poleg izraza »strategija« zasledimo
tudiizraze, kot so model (SirSe pojmovanje) in metoda (oZje pojmovanje) direktnega pouceva-
nja. Ker v nasem prispevku predstavljamo direktno poucevanje kot zaporedje to¢no dolocenih
zaporednih komponent, korakov, v prispevku uporabljamo izraz strategija direktnega pouceva-
nja. S tem poudarjamo, da ne gre za SirSi model, oZjo metodo ali obliko dela oz. poucevalnega
pristopa, ampak gre za natan¢no opredeljeno strategijo, ki ima to¢no dolo¢ene komponente,
katerih izvajanje je vnaprej doloceno in znano. Nas cilj pri tem ni v iskanju najboljSega modela,
pristopa, strategije, temvec v skrbi za to, da nacrtujemo in uporabljamo repertoar strategij, ki
jih ustrezno prilagodimo skupini, posamezniku (tako uc¢encu kot ucitelju), okolju, predmetne-
mu podrocju, ciljem, vsebini nac¢rtovanega poucevanja, oz. vzgoje in izobraZevanja. Problema
torej ne polariziramo, temvec reSujemo v skladu z udelezenci, razlicnimi pogoji in danostmi
vzgojno-izobrazevalnega procesa. Na tem mestu o tej dilemi v vzgoji in izobraZevanju ne bomo
podrobneje razpravljali. Dejstvo je, da Zelimo, da usvajanje spretnosti in znanja izhaja iz notra-
nje motivacije, samoiniciativnosti in aktivnosti u¢encev. Pri tem pa Zelimo izpostaviti dejstvo,
da v rezultatih razli¢nih tujih virov lahko najdemo mnogo dokazov, ki posebno za ucence s
posebnimi potrebami (Sirse) in ucnimi tezavami (ozje) podpirajo uporabo direktnega pouce-
vanja ter metod in strategij, ki so neposredno povezane z uditeljem kot vodjo u¢nega procesa.
S tem ne zanikamo upostevanja potreb in razvoja aktivnosti in samoaktivnosti posameznega
ucenca. Gre za poudarke, ki temeljijo na izhodis$¢u, da uc¢enci z uénimi tezavami med drugim
potrebujejo visoko strukturirane in vodene ucne priloznosti, izkusnje, v katerih so uspesni
vsi ucenci — ne samo ucenci z u¢nimi tezavami). Le-to ni nujno izkljuéno povezano z vzgojo
in izobraZevanjem, ki je strogo osredotocena na vlogo uditelja, ki da temeljno, vodilno vlogo
izklju¢no ucitelju samemu (Hamel in Smith, 1998; Chall, 2000).

Predstavljeno strategijo lahko ucitelji in svetovalni delavci uporabljajo kot del dobre pouce-
valne prakse ali tudi kot nacin izvajanja razli¢nih oblik pomoci v prvih treh korakih petstopenj-
skega modela. Predlagamo, da strategijo ucitelj pri rednem pouku veckrat uporablja predvsem
pri delu z manjSo skupino, ki jo Zeli sistemati¢no in strukturirano voditi do usvajanja to¢no
dolocene spretnosti, cilja (npr. pri dopolnilnem pouku). Specialni pedagog ali drug svetovalni
delavec pa lahko strategijo ucinkovito uporabi tudi pri izvajanju intenzivnejsih oblik pomodi, to
je u€eniju, treningu posameznih uénih spretnosti in znanj — uc¢nih vsebin ali strategij uspesnega
ucenja v drugem in tretjem koraku petstopenjskega modela. Opisano strategijo in njene kom-
ponente smo predstavili tudi na konkretnem primeru vsebine. Njeno uporabo naj ucitelj ali
svetovalni delavec na primeren nacin prilagodi izbranim ciljem oz. spretnostim, za katere Zeli,
da jih ucenci usvoijijo.



Konceptualne osnove

Zakljucek

Uporaba strategije direktnega poucevanja je dobrodosla tako v prvem koraku petstopenjskega
modela pomoci u¢encem z u¢nimi tezavami (nudenje dobre in ucinkovite splosSne poucevalne
prakse) kot v drugem in tretjem koraku modela, kjer se izvajanju pomocdi pridruzi specialni pe-
dagog ali drugi svetovalni delavec.

Uporaba dokazano ucinkovitih strategij poucevanja omogoca dobro poucevalno prakso za
vse ucence. S tem lahko ucitelj in Solska svetovalna sluzba na ustrezen nacin pomagata ucen-
cem, ki imajo ucne teZave, vendar niso upraviceni do dodatnih, intenzivnejSih oblik pomoci.
To so tisti uencu, ki imajo sploSne ucne tezave ali manj izrazite specificne ucne tezave. V
tem prispevku smo v ta namen opisali strategijo direktnega poucevanja, ki je splosna in SirSe
uporabna na vec predmetnih podrocjih ter podrocjih razlicnih spretnosti. Njena uporaba je
pri u¢encih z u€nimi tezavami dokazano ucinkovita, prav tako pa je po raziskovalnih rezultatih
ucinkovita pri uc¢encih, ki u€nih tezav nimajo. Strategijo moramo seveda na ustrezen nacin po-
vezati s celoto poucevanija, ki jo nudimo u¢encem. Ne gre torej za izklju¢no uporabo strategije
same, temvecC primeren repertoar strategij, ki uposteva tako znacilnosti ucitelja, ucenca, kot
znacilnosti predmetnega podrocja ali spretnosti, za katero Zelimo, da jo ucenec usvoji.
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Andreja Gamser

Ustvarjanje predpogojev za ucenje branja,
pisanja in racunanja

Povzetek

V prispevku je predstavljen multisenzorni pristop k razvijanju predpogojev za branje,
pisanje in racunanje. Ob opisu devetih senzori¢nih in motori¢nih komponent, ki vplivajo
na usvajanje temeljnih Solskih znanj, so predstavljeni primeri aktivnosti, ki jih lahko ucitelj
v razredu izvaja s celotno skupino ucencey, ter bolj specificne vaje, namenjene specialno-
pedagoskim obravnavam ucencey, ki ob vstopu v Solo kaZejo izrazitejSe primanjkljaje na
podrocju predpogojev za ucenje.

V nadaljevanju predstavljeno spontano ucenje preko uporabe razli¢nih vrst kotickov
za razvijanje predbralnih, predpisalnih in predmatemati¢nih spretnosti predstavlja
dopolnilo standardnim oblikam poucéevanja. Organizacija in nacin dela po kotic¢kih u¢ence
vzpodbuja k medsebojnemu komuniciranju, razvijanju socialnih vescin, organizacijskih
spretnosti ter vecji samostojnosti.

Kljucne besede: predpogoji za razvoj branja, pisanja in racunanja, aktivnosti za razvijanje
Solskih spretnosti, didakti¢ni pripomocki, multisenzorni pristop, koticki

Uvod

Vstop v Solo marsikateremu otroku predstavlja velik stres. Vsako jesen se v Solskih klopeh znaj-
de kar nekaj otrok, ki motori¢no, ¢ustveno in/ali socialno niso najbolje pripravljeni za vstop v
Solo, zato je predvsem v zgodnijih letih Solanja zelo pomembno, da vsem otrokom, Se posebe;j
pa tistim, ki kaZzejo nagnjenost k u¢nim tezavam v visjih razredih Solanja, zagotovimo ¢im vec
raznovrstnih izkuSenj pri usvajanju novih znanj. Otroci, ki imajo ob vstopu v Solo slabse razvite
gibalne sposobnosti in grobo in fino-motori¢no koordinacijo, pomanjkljivo pozornost ter okr-
njen besedni zaklad, potrebujejo Se dodatno vec priloZnosti za razvijanje svojih potencialov.

Stimulirajoce in raznoliko u¢no okolje ter inovativni ucni pristopi, pri katerih ucitelj uposteva
ucne stile in individualne lastnosti vseh ucencey, lahko pripomorejo k uspesnejSemu usvajanju
temeljnih Solskih znanj. Ker v prvi triadi osnovne Sole veliko u¢enja Se zmeraj poteka spontano

preko igre, ima ucitelj na razpolago veliko moZnosti, kako uc¢ence bolj motivirati za Solo.
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Multisenzorno pouc¢evanje

Multisenzorni pristop sodi med najbolj uspesne ucne pristope, ki omogoca lazjo zapomnitev in
razumevanje na novo pridobljenega znanja.

Se posebej je dobrodosel za poucevanje tistih ué¢encev, ki kaZejo nagnjenost k u¢nim teza-
vam, imajo tezave s sledenjem navodilom in zaporedjem, kratkotrajno pozornost in tezave na
podrocju vidnega in sluSnega procesiranja, kar pogosto spremlja tudi ué¢ence s specificnimi
uénimi tezavami.

Multisenzorno poucevanje obsega ucenje po razlicnih senzornih kanalih: ob najpogosteje
uporabljenih nacinih podajanja u¢ne snovi po slusni in vizualni poti tudi ucenje z gibanjem ter
ucenje preko dotika, vonja in okusa.

Strategije za multisenzorno poucevanje na stopnji
razvijanja branja in pisanja

e Ucitelj naj pri podajanju navodil po slusni poti vkljuci tudi vizualno oporo (npr. na tablo
prilepi slicico aktivnosti, ki jo morajo ucenci izvesti).

e Ucenje in predstavitev nove ¢rke naj ucitelj podkrepi z razlicnimi predmeti in aplikati, ki
se pricnejo na obravnavano ¢rko. Predmeti naj bodo v ¢asu obravnavanja ¢rke razstavlje-
ni na vidnem mestu (npr. posebna miza), do katerega imajo ucenci prost dostop.

e Pri poucevanju ¢rk in Stevilk naj ob zapisu na tablo uporabi tudi taktilne crke/Stevilke, ki
jih lahko sam izdela iz materialov, kot so brusni papir, vZigalice, perforiran karton ... in jih
imajo ucenci moznost otipati in prevledi s prstom, pri cemer utrjujejo taktilni spomin.

e Obliko ¢rk/stevilk naj uc¢enci utrjujejo na kinesteti¢en nacin (pisanje po zraku, na prepro-
go, hrbet soSolca, oblikovanje ¢rk s celim telesom, iz plastelina, slanega testa ...).

e Ce Zeli utitelj vkljugiti tudi vonj, lahko za vaje pisanja pripravi taktilne plos¢e-pladnje z
materiali, kot so instant kava, brivska pena ..., v katere uéenci vadijo zapisovanje.

e Pri branju/ pripovedovanju zgodbic in ucenju pesmic naj ucitelj za prikaze uporabi ¢im
vel konkretnih predmetov (npr. plisaste Zivali namesto slikovnih materialov, pravo sadje,
ki ga ucenci lahko otipajo, povonjajo, okusijo ..., zalivalko z vodo za ponazoritev padanja
deZja, s katero poskropi ucence ...).

Strategije za multisenzorno poucevanje matematike

e Ucenje matemati¢nih konceptov naj poteka preko igre (prestevanje podrtih kegljev, raz-
vricanje Cevljev deklic in deckov v razredu, ocenjevanje, v katerem vedru je vec peska ...).
e Pri poucevanju zgodnjega Stetja naj se ucitelj ¢im vec posluzuje uéenja preko gibanja in
kot medij za Stetje uporablja u¢encevo telo, pri cemer razvija kinesteti¢ni spomin (obliko-
vanje geometrijskih oblik z lastnim telesom, Stetje razli¢nih gibov telesa po metu kocke,
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ki ima namesto pik prikazano vrsto giba in Stevilko, ki ponazarja, kolikokrat je potrebno
gib izvesti ...).

e Pred uporabo slikovnih aplikatov in zapisov v zvezek naj u€enci znanje utrjujejo na kon-
kretnih predmetih (razvrscanje razlicnih vrst sadja, prestevanje Stevila ucencev v razre-
du, prestevanje Zetonov na razlicne nacine, prelivanje iste koli¢ine vode v posode razlic-
nih velikosti ...).

e S tistimi, ki Se ne znajo Steti, naj ucitelj ¢im vec ¢asa nameni utrjevanju in razumevanju
pojmov in odnosov: ve¢/manj, visji/manjsi, prej/kasneje, daljSe/krajse, ozje/sirse ...

e ZaboljSo zapomnitev snovi in reSevanje zgodnjih matemati¢nih problemov je priporoclji-
VO povezovanje matemati¢nega znanja z u¢encevimi izkusnjami in njegovim vsakodnev-
nim Zivljenjem (deljenje jedilnega pribora med dolo¢eno Stevilo u€encev, ocenjevanje,
aliimamo dovolj skodelic za vse otroke ...).

Sposobnosti in spretnosti, potrebne za uspesno
razvijanje Solskih znanj

Uspesnost na Solskem podrocju je odvisna od razli€nih sposobnosti in spretnosti, ki jih kot
otrok razvija v predsolskem obdobju, in od okolja, v katerem Zivi.

Bissel, Fisher, Owens in Polcyn (1988) izpostavljajo devet senzori¢nih in motori¢nih kompo-
nent, ki vplivajo na nase vedenje in u€enje ter imajo pomembno vlogo na kasnejSo uspesnost
pri spretnostih, kot so branje, pisanje in racunanje. Te komponente so: slusno procesiranje,
telesna shema, koordinacija telesa, fino-motori¢na kontrola, motori¢no nacrtovanje, okulo-
-motori¢na kontrola, zaznavanje gibanja, zaznavanje dotika ter vidno-prostorska orientacija.
Ceprav razvoju teh sposobnosti posvetimo veliko ¢asa v pred$olskem obdobiju, je ob vstopu v
Solo Se vedno veliko otrok, ki imajo z njimi teZave. Ker predstavljajo osnovo, na kateri temelji
razvoj kompleksnejsih znanj, jih moramo nadalje razvijati tudi v ¢asu Solanja.

Slusno procesiranje

Slusno procesiranje zajema sposobnosti sluSnega zaznavanja, razlikovanja med posameznimi
zvoki in glasovi, dekodiranje in povezovanje glasov ter razumevanje tega, kar sliSimo. Primerno
razvito tvori osnovo za razvoj jezikovnih sposobnosti ter vpliva na razlicna podrocja ucenja,
med njimi najbolj na branje in ¢rkovanje, posredno pa tudi na reSevanje nalog, saj lahko uce-
nec s to vrsto tezav slabSe sprejema in razumeva po slusni poti podana navodila (Bissel idr.,
1988).
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Spodaj nastete aktivnosti razvijajo sposobnost fonoloskega zavedanja, slusno razlikovanje,
slusni spomin, sposobnost dekodiranja in povezovanja glasov, besedni zaklad ter sposobnost
poslusanja.

Aktivnosti, ki jih lahko izvaja ucitelj z vsemi u€enci v razredu

e »Ujemi zvok«: Aktivnost razvijanja aktivnega poslusanja zvokov in glasoy, ki jih ujamemo
na u¢nem sprehodu, v razredu, na igriS€u in SirsSi okolici. U¢enci lahko pri likovni vzgoji
izdelajo »posluSajoca usesa« iz kartona, ki jim na sprehodih pomagajo »bolje poslusati«.

e Poslusanje na ¢as. U¢enci imajo na razpolago dolocen ¢as (30 sekund, eno minuto ...), v
katerem morajo osredotociti pozornost na to, kaj slisijo v svoji okolici in o tem po preteku
¢asa porocati razredu.

e Ponazarjanje in kopiranje ritma in zaporedja razli¢nih zvokov (ploskanja, udarjanja po
kolenih, zvokov razli¢nih inStrumentov, Stevila pik na kocki ...)

e »Skriti orkester«: Aktivnost, pri kateri ucitelj za zaveso igra na dolocen instrument, ki ga
morajo ucenci slusno prepoznati.

e »Na poti k babici«: Babica (ucitelj) ima na razpolago vec instrumentov, za katere najprej
skupaj z u€enci doloci, katero gibanje bodo ponazarjali (npr. ropotulje — hoja po prstih,
triangel — misji koraki ...). Obrne se proc od ucencev in ko zaigra na dolo¢en inStrument,
se morajo ucenci pomikati proti ucitelju-babici glede na to, kateri instrument slisijo. Ko
ucitelj preneha igrati, se ustavijo. Tisti, ki prvi pride do »babice«, jo zamenja in igra se
zatne od zacetka.

e Spodbujanje poslusanja razli¢nih vrst glasbe, petje pesmic, recitiranje in oblikovanje rim.

e »Skriti zaklad«: V posodi, napolnjeni s peskom, je skritih osem Zetonov/zlatnikov. Na
stirih so napisane krajSe besede, ki jih uenci Ze znajo prebrati, na ostalih pa nesmisel-
ne besede. Ucenci iS¢ejo »skriti zaklad« in besede razvrs¢ajo v posodici glede na njihov
pomen.

Aktivnosti, namenjene manjSim skupinam uéencev ali
posameznikom s tezavami na podrocCju slusnega procesiranja,
ki jih lahko izvaja specialni pedagog v mirnem okolju

e »Zvokovni loto«: Aktivnost, kjer ucenci poskusajo prepoznati posneti zvok na zgoscenki
in ga povezati s sliico ali besedo, napisano na listu ...

e »Zapomni si«: Vaja utrjevanja sluSnega spomina, pri kateri manjsa skupina uéencev sedi
v tihem okolju, ucitelj pa narekuje posamezne Stevilke (¢rke, besede ...), ki jo morajo vsi
ucenci posamezno ponoviti. V vsakem naslednjem krogu ucitelj doda po eno Stevilko,
ucenci pa morajo ponoviti pravilno zaporedje. Za otezitev naloge je lahko ucitelj obrnjen
pro¢ od ucencey, s ¢imer izloCi vizualno komponento, kar prisili u¢ence osredotoditi svojo
pozornost le na sluh.

o »Stiri povedi«: Aktivnost, pri kateri ima uéenec na razpolago sli¢ice razli¢nih Zivali in $tiri
Zetone. Iz vreCe vsak izireba po eno sli¢ico in Zival opisSe v stirih povedih. Za vsak stavek
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poloZi en Zeton na mizo. Ko mu zmanjka Zetonov, nalogo nadaljuje naslednji u¢enec, ki
dodaja svoje povedi, dokler ne zmanjka vseh Zetonov.

e »Ujemanje razli¢nih zvokov«: Na razpolago imamo dva kompleta razli¢nih inStrumentov.
Enega spravimo v vreco, drugega razdelimo med ucence. UcCitelj nato v vreci zaigra na en
inStrument. U€enec, ki ima v rokah enak inStrument, kot je tisti, na katerega skrito igra
ucitelj, vstane in zaigra nanj.

e »Poslusaj in naredi«: Vaja aktivnega poslusanja in sledenja navodil. U¢enci najprej po-
slusajo navodilo, nato v pravilnem zaporedju izvedejo nalogo (npr.: Vzemi svin¢nik in ga
postavi na zvezek, pocepni in se dotakni glave).

e »Poslusaj in narisi«: (npr.: Ucenci ob slusno podanem navodilu riSejo dolocen predmet,
zZival ...). Vnaprej jih opozorimo, naj pozorno poslusajo, saj bo navodilo posredovano
samo enkrat. Ko koncajo, pokaZejo svoj izdelek.

e »Poslusaj in najdi«: Uéenci pozorno poslusajo opis dolo¢enega predmeta ali Zivali, ki ga
morajo nato poiskati v mnozici drugih predmetov.

Telesna shema

Primerno razvita telesna shema je osnova za ustrezno razvito orientacijo v prostoru ter ori-
entacijo na u¢nem listu. Zavedanje lastnega telesa ima izvor v dobro delujo¢em propriocep-
tivnem sistemu, to je iz obCutkov, ki jih dobimo preko miSic in sklepov, ki skupaj z mozgani
zagotavljajo nujne senzori¢ne informacije, ki so potrebne za prilagoditve gibanja nasega telesa
v ¢asu in prostoru.

Ucenci s pomanijkljivo razvito telesno shemo se pretirano zanasajo na svoj vid in imajo veliko
tezav s koordinacijo in gibanjem, kadar ne vidijo premikanja svojih rok in nog. Posledi¢no tezave
s pomanijkljivo razvito telesno shemo vplivajo tudi spretnost otroka pri vsakodnevnih aktivnostih
(nespreten na podrocju motorike, nerazvita stranskost telesa) ter na pisanje, pri katerem pisala
ne Cuti v svoji roki, zato z njim premocno ali presibko pritiska na podlago (Bissel idr., 1988).

Ucitelj lahko za razvijanje telesne sheme izrabi priloZznosti, kot so prosti ¢as na Solskem igri-
$¢u ali popoldansko bivanje, kjer je Se posebej pozoren, da pri aktivnostih sodelujejo uéenci s
teZzavami na tem podrocju.

Primeri aktivnosti:

Doloc¢anje zahtevanega dela telesa, pri katerem se morajo uc¢enci po navodilu dotakniti do-
loCenega dela svojega telesa (kolena ...). Zahtevnost navodil stopnjujemo z dodajanjem vecje-
ga Stevila telesnih delov, ki se jih morajo ucenci dotakniti v pravilnem zaporedju, vkljuitvijo
kriterija levo/desno ...

e Vaje prepoznavanje dela telesa na sosedu, ki je skrit pod rjuho.
e Vaje prehoda preko sredis¢ne linije telesa, pri katerem se morajo ucenci z roko dotakniti
dolocenega dela telesa na nasprotni strani svojega telesa.
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telesa z namisljenim Copicem.
e Obrisovanje oblike telesa soSolca na veliko polo papirja ali s kredo na beton. Po konéani
nalogi u¢enec svojo obliko okrasi, poimenuje in nanjo napise/nalepi dele svojega telesa.
e Trening bilateralne koordinacije, ki ga dnevno vec tednov izvaja specialni pedagog. Trening
je primeren za manjSo skupino ucencev ali posameznike, ki Ze znajo razlociti med levo in
desno stranjo svojega telesa, teZzave pa imajo s telesno shemo ter koordinacijo telesa.

Aktivnost »Angeli v snegu«: Ucenci lezijo na hrbtu z iztegnjenimi nogami in rokami ob te-
lesu. Aktivnost izvedejo v naslednjem zaporedju. Po tleh podrsajo desno roko (kot bi risali an-
gelova krila), nato levo roko. Sledi desna in nato leva noga. Zatem isto¢asno premikanje desne
roke in noge, ter nato leve roke in noge. Nato isto¢asno premikanje desne roke in leve noge,
nato leve roke in desne noge. Nazadnje isto¢asno premikanje vse stirih okoncin.

Aktivnost izvajamo pocasi po stopnjah. Sele ko u¢enec osvoji predhodno stopnjo, nadalju-
jemo z naslednjo.

Koordinacija telesa

Dobra koordinacija telesa je pomembna za uspesnost na podrocju grobe in fine motorike. Gro-
bo-motori¢no koordinacijo razvijamo preko razli¢nih gibalnih aktivnosti, fino-motori¢na koor-
dinacija pa je pomembna za uspesno izvajanje fino-motori¢nih spretnosti, kot so hranjenje,
rezanje s Skarjami ter pisanje. Razvijamo jo spontano pri manipuliranju z razli¢nimi predmet;,
pri katerih isto¢asno uporabljamo obe roki.

Za ucence, ki imajo izrazitejSe tezave na podrocju fine motorike, je priporocljivo dnevno
izvajanje fino-motori¢nih vaj, ki jih pripravi specialni pedagog, ali pa so materiali prosto na raz-
polago v koticku za razvijanje fine motorike, ki je predstavljen v nadaljevanju prispevka.

Aktivnosti, ki jih lahko specialni pedagog vkljuci v trening

e Trganje razlicnih vrst papirja, pri katerem moramo biti pozorni, da u¢enec isto¢asno drzi
papir z obema rokama.

e Odpiranje steklenick, nizanje korald na vrvico ...

e Raztegovanje gumijastega traku z obema rokama.

e Zapenjanje gumbov in zadrg.

e Trening rezanja s Skarjami:

Pricnemo s krajSimi, enostavnimi in za otroka motivirajo¢imi nalogami, pri katerih najprej
spontano raziskuje razlicne materiale in rokovanje s Skarjami. Nato se uci le zarezati v papir,
prerezati ozek trak, slamico ... Ko pridobi na samozavesti in pokaze napredek, nadaljujemo z
rezanjem vecjih povrsin in okrog razlicnih oblik ter z rezanjem ob ¢rtah razli¢nih dolzin, pri ka-
terih mora biti pozoren na zac¢etno in kon¢no tocko.
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Fino-motori¢na kontrola in motoriéno nac¢rtovanje

Fino-motori¢na kontrola in sposobnost motoricnega nacrtovanja sta tesno povezana med se-
boj, saj je motori¢no nacrtovanje prva stopnja pri uenju nove spretnosti (Bissel idr., 1988).

Na ravni razreda fino-motori¢no kontrolo in motori¢no naértovanje razvijamo preko fino-
-motori¢nih aktivnosti in sestavljanja sestavljank, pri katerih moramo nacrtovati, kako posa-
mezne dele sestaviti v celoto. Z uéenci s tezjimi oblikami tezav lahko specialni pedagog izvede
trening, pri katerem se osredotoci na razvijanje manipulativnih spretnosti, bilateralne koordi-
nacije ter moci v drobnih misicah rok, dlani in prstov. V ta namen lahko uporabi ideje iz pred-
hodne tocke ter ideje iz treninga za izboljSanje grafomotorike iz prispevka »Strategije in oblike
pomoci u¢encem z dispraksijo«.

Kot dodatne vaje za ucence s slabse razvito misSicno mocjo v prstih, dlaneh in rokah pa
McMinn (2002) predlaga 3e:

e pritiskanje dlani druga ob drugo z razsirjenimi/ sklenjenimi prsti,

e izteg rok in potisk dlani pred seboj s sklenjenimi prsti,

e zaklenitev obeh dlani v »opicji prijem, ki ju nato poskusamo povleci narazen,

e iztegovanje/ zapiranje dlani v figo s pokréenimi/iztegnjenimi prsti,

e odmikanje posameznih prstov od podlage,

e vrtenje svincnika s prsti ene roke ter

e dotikanje samolepilnega traku, prilepljenega na palcih obeh rok, z ostalimi prsti.

Okulo-motoricha kontrola

S pojmom okulo-motori¢na kontrola opisujemo tekoce in koordinirane gibe oci. Ti so potrebni
za usmeritev pogleda, osredotocenje na Zeleno tocko in sledenje z o¢mi pri branju, uspesno
razvito vidno-motori¢no koordinacijo (potrebna za izvajanje fino-motoricnih spretnosti in pisa-
nja) ter zaznavanje globine (Bissel idr., 1988).

Naslednje vaje z u€enci, ki imajo teZave pri prepisovanju s table v zvezek ali pa kazejo na-
gnjenost k bralno-napisovalnim tezavam, kot so preskakovanje ¢rk in besed pri branju, izgu-
bljanje med vrsticami in obracanje Crk, izvaja specialni pedagog. Vaje je priporocljivo delati
vsak dan 5-10 minut.

Ucenec:

e Mizi, mezika, krozi z o€mi, usmerja pogled v razlicne smeri.

e S pogledom v Sirini svojega vidnega kota sledi svin¢niku, ki je od konice njegovega nosu
oddaljen za eno dolZino svinénika.

e Tesno zatisne oci za 3-5 sekund, gleda predmete z enim o¢esom.

e Z ofmi rise razliéne oblike brez premikanja glave.
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e Usmerja pogled med Stevilkami koledarja na steni, od katerega je oddaljen 3 metre, in
svincnikom, ki je oddaljen od konice njegovega nosu za priblizno 25 centimetrov. Vajo
ponovi 10-15 krat. TeZavnost vaje stopnjujemo z oddaljevanjem koledarja in priblizeva-
njem svincnika, kar poveca razdaljo vidnega sledenja.

e Sledi premikajo¢emu predmetu, ki je lahko Zogica z repkom ali kakSen drug viseci pred-
met, ki ga v viSini otrokovega korena nosu, priblizno pol metra pred otrokom najprej zagu-
gamo naprej-nazaj. Otrok mora predmetu slediti, ne da bi premaknil glavo. Nato predmet
zagugamo levo-desno. Pri tretjem poskusu predmet naveZzemo nad otroka, ki leZi na hrbtu
in z ocmi spremlja, v velikem krogu vrtec se predmet (http://www.wikihow.com/Exercise-

“Your-Eyes; http://www.seeingsmarter.com/Simple-Eye-Exercises-to-Improve-Vision.html.).

Zaznavanje gibanja

Zaznavanje gibanja se nanasa na obdelavo vestibularnih informacij v mozganih, kamor infor-
macije o sili teznosti in gibanju potujejo iz receptorjev v notranjem usesu.

Ucenci z zmanjSanim ali povecanim vestibularnim procesiranjem imajo lahko tezave tudi
na Solskem podrocju. Tisti s hiposenzibilnim vestibularnim sistemom (zmanjsano procesiranje
zaznavanja gibanja) imajo pogosto tezave z ravnotezjem, slab3so telesno drzo ter pomanjkljivo
koordinacijo vratnih in o€esnih misic. Pri Solskem delu je to lahko ovira za pozorno sledenje na-
vodilom (medtem ko ucenec poskusa najti stabilnost pri sedenju na stolu, ne more slediti uci-
teljevim navodilom). Zaradi tezav z o¢mi, ki ne morejo koordinirano in isto¢asno slediti u¢encu,
ko ta bere ali piSe, je otrokov pisni izdelek velikokrat neurejen (piSe po strani, ne uposteva
¢rtovja ...), pri branju pa izpusca crke, besede ali vrstice.

Ucenec s hipersenzibilnim vestibularnim sistemom (povecanim procesiranjem zaznavanja
gibanja) se ob gibanju pocuti nelagodno in plasno, izogiba se Sportnih iger z vrstniki in se raje
zadrZuje zase. To vpliva na njegove gibalne spretnosti ter socialne vescine (Ayres, 2005; Bissel
idr., 1988).

Podrocje zaznavanja gibanja in vestibularni ¢ut razvijamo spontano z grobo-motori¢nimi
aktivnostmi in igrami, ki vsebujejo veliko teka, poskakovanja, kotaljenja, zibanja naprej-nazaj
in uporabo igral, kot so tobogani, plezala in gugalnice.

Ucenci z izrazitejSimi oblikami omenjenih tezav, ki kaZejo nagnjenost tudi k u¢nim tezavam,
pa potrebujejo Se dodatno vestibularno stimulacijo. To lahko dobijo preko naslednjih vaj, ki se
lahko izvajajo kot uvodni del specialno-pedagoskih obravnav.

Primeri aktivnosti (dnevno 5 minut)

e »Hot dog«: Ucenca, ki lezi na tleh, zavijemo v blazino za jogo, iz katere se mora nato
izkotaliti.

e »ladjica«: Ucenec se ziblje naprej-nazaj in levo-desno s pokréenimi koleni.

e KroZenje z glavo v razli¢ne smeri, pomikanje glave levo/desno, gor/dol ...
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e Pozibavanje stoje z iztegnjenimi rokami od leve proti desni.
e Poskakovanje u¢enca sede na terapevtski Zogi.
e Ce uéenec pri izvajanju vaj ¢uti slabost ali se mu vrti, z njimi prenehamo.

Zaznavanje dotika

Po Bissel idr. (1988) primerno razvit taktilni sistem igra pomembno vlogo pri tem, kako zazna-
vamo svoje telo v prostoru (telesna shema), kako uspesno rokujemo s predmeti in razlikujemo
med njihovimi razli¢nimi lastnostmi, kot so velikost, oblika, tekstura ... Tesno je povezan z vi-
dnim in proprioceptivnim sistemom (tj. obc¢utki, ki jih dobimo iz misic, sklepov in kit).

V Soli lahko taktilno obcutenje izostrujemo preko iger in didakti¢nih pripomockov, pri ka-
terih izklju¢imo vlogo vida. Aktivnosti, s katerimi razvijamo predbralne, predpisalne in pred-
matemati¢ne spretnosti, pri katerih se morajo ucenci zanasati izklju¢no na taktilne obcutke,
utrjujejo taktilni spomin in pripomorejo k boljsi zapomnitvi.

Primeri didakticnih pripomockov, ki izostrujejo taktilno obcutenje

e »Carobna vreca, iz katere u€enci zrebajo razli¢ne predmete, ki jih predhodno poskusajo
prepoznati, opisati, poimenovati.

e Taktilne Skatle, polnjene z razli¢nimi materiali, kot so riZ, posusene testenine ali pesek, v
katerih se skrivajo razlicni predmeti (Crke, Stevilke ...), ki jih morajo u€enci taktilno pre-
poznati.

e Taktilni spomin, ki ga u¢enci igrajo z zavezanimi o¢mi.

e Naravni materiali, kot so listje, kostanji, kamencki, lesene palicice, kostaniji ..., ki jih upo-
rabimo za razvijanje matemati¢nih konceptov, kot so Stetje, razvrs€anje, primerjanje ko-
licin, ujemanije ...

e Proprioceptivhe — masaZne zogice za sproscanje napetosti ter razvijanje misi¢cne modi.

Vidno-prostorska orientacija

Vidno-prostorska orientacija nam omogoca zagotavljanje informacij o tem, kje se nase telo
nahaja v prostoru in kako zaznavamo okolje okoli nas. Ob razvijanju Solskih vescin je pomemb-
na tako za pravilno ocenjevanje prostorskih odnosov kot za zaznavanje odnosov lik-ozadje,
pravilno oblikovanje ¢rk in Stevilk, zapisovanje v ¢rtovje, podpisovanje racunov ter zaznava-
nje ¢rk v pravilnem zaporedju (Bissel idr., 1988). Vidno-prostorsko orientacijo razvijamo preko
razli¢nih gibalnih aktivnosti in poligonov, pri katerih u¢enci sledijo navodilom, kot so: splazi se
pod klopjo, splezaj na lestey, skrij se za Skatlo ... UCence pri izvajanju poligona vzpodbujajmo k
opisu polozajey, ki jih v tistem trenutku izvajajo. Po Frostig in Maslow (1973) lahko z ucenci z
izrazitejSimi tezavami izvajamo aktivnosti, s katerimi utrjujemo prostorske odnose med osebo
in predmetom, med predmetom in predmetom ter vaje orientacije na u¢nem listu.
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Primeri aktivnosti, ki jih lahko izvaja specialni pedagog

e Sledenje navodilom in hoja v razliéne smeri (npr. pojdi ravno do stola, zavij levo, naredi
tri korake, zavij na desno ...).

e Vajo lahko izvajamo tudi z zaprtimi o€mi.

e Postavljanje sebe ali razlicnih predmetov (igra »Kje je medved«) na zahtevana mesta
(pod stol, na koleno, na levo ramo, na desno koleno sosolca ...).

e Postavljanje Zetona na razlicna mesta na predlogi, na kateri je ponazorjena vrsta Zetona
(oblika, barva, velikost), ki ga mora ucenec postaviti na dolo¢eno mesto (zgornji levi kot,
desni kot, sredina spodaj ...).

e Oblikovanje clovekovega telesa/obraza iz odpadnih materialov (tulci papirnatih brisac in
toaletnega papirja za roke in noge, lesene paliCice za prste, kartonska Skatla od kosmicev za
trup, kartonska podloga za pico za obraz, zamaski za oci, usesa, usta, nos, volna za lase ...).

e Postavljanje modela za skiciranje v razlicne polozaje (u¢enec glede na fotografije lese-
nega modela v razli¢nih poloZajih sam posnema polozaje ali pa v njih postavlja model).

e Upogibanje in posnemanje poloZajev gibljivih gumijastih lutk.

e Sestavljanje sestavljank.

e Opisovanje prostorskih odnosov dveh ali ve¢ predmetov (postavi zeleno kocko desno od
rumene, postavi modro kocko na belo. Kje je bela kocka v odnosu na modro ...).

e Vaje tipa papir-svincnik (zapisi ime v zgornji desni kot, narisi navpi¢no ¢rto od vrha lista
do sredine ...).

Spontano uc¢enje preko igre - uporaba kotickov

Uporaba koti¢kov v osnovni Soli postaja vedno bolj pogosta praksa, ki predstavlja dopolnilo k
standardnim oblikam poucevanja. Pri delu po kotickih se ucenci na zabaven nacin preko igre
ucijo deliti u¢ne pripomocke med seboj, vecje samostojnosti, razvijajo organizacijske sposob-
nosti in socialne vescine.

Poleg najbolj pogosto uporabljenega igralnega in bralnega lahko v razredu oblikujemo tudi
koticke, kot so koticek za razvijanje fine motorike in predpisalnih spretnosti, matematicni, sen-
zorni koticek ali koti¢ek z recikliranimi materiali, kjer se lahko uéenci zadrZujejo v Casu igre in
svobodno, po svoji izbiri izbirajo aktivnosti, s katerimi vzpodbujajo razvoj Solskih vescin.

Predlogi za didakti¢ne pripomocke v razlicnih koti¢kih

Bralni kotic¢ek — V bralnem koti¢ku poleg slikanic in knjig najdemo tudi razli¢cne druge pripo-
mocke, s katerimi razvijamo veselje do jezika, predbralne spretnosti in Sirimo besedni zaklad.
e Manjsi albumi za fotografije, v katerih je na vsaki sodi strani napisana beseda, ki jo mora
ucenec prebrati, na lihi strani pa s sliico preveri, ali je besedo pravilno prebral.
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Vzigali¢ne Skatlice, ki imajo na zgornji strani napisano besedo, v notranjosti pa slicico, s
katero ucenec preveri, ali je besedo pravilno prebral.

Bralne kartice za Sirjenje besednega zaklada, u¢enja vizualnega prepoznavanja besed,
imenovanja zaCetnega/koncnega glasu, branja ... U¢enec is€e kartice z isto sli¢ico, ujema-
joci besedi, besedi, ki se rimata, samostojno prebere besedo ...

Plasti¢ne vrecke, polnjene z razlinimi materiali, ki vsebujejo predmete, ki se pricnejo na
isto ¢rko. Ucenec s poimenovanjem predmetov Siri besedni zaklad, utrjuje slusno diskri-
minacijo, zacetni in konc¢ni glas.

Magnetne Crke, iz katerih ucenec sestavlja razlicne besede (po predlogi ali samostojno).

Koticek za razvijanje fine motorike in predpisalnih spretnosti je namenjen razvijanju mani-
pulativnih spretnosti in pisanju.

Kompleti za nizanje (razlicne velikosti korald na vrvico ali na vertikalno stojeco podlago,
nizanje SCipalk za perilo na robove Skatel ...).

Kompleti za perforiranje.

Vedje lutke ali leseni okvirji, na katerih zapenjamo gumbe, zadrge, veZzemo vezalke...
Lesene plosce, namenjene oblikovanju ¢rt in oblik.

Taktilne plosce z razliénimi oblikami (ravne Crte, valovi, cik-caki, polkrogi, krogi) oblikova-
ne iz razliénih materialov (polenta, brusni papir, slamice ...), namenjene utrjevanju smeri
(od zgoraj navzdol, od leve proti desni ...) ter teko¢nosti pisanja.

Taktilna abeceda (iz brusnega papirja, valovite lepenke, plisa ...), za boljSo vidno in tak-
tilno zapomnitev ¢rk.

Lesene Crke, zaSite v blazinicah, ki jih mora u¢enec taktilno prepoznati.

Taktilne podloge iz materialov, kot so brivska pena, paradiznikova omaka, fini pesek, gel
za lase ..., v katere uc¢enec vadi pisanje (Gamser, 2007).

V matematicnem koti¢ku so na razpolago didakti¢ni pripomocki za utrjevanje matematic-
nih konceptov, kot so ob&utek za pomen stevil in Stevilénih predstay, Stetje, merjenje in ocenje-
vanje/primerjanje enakosti in razlik, razvrscanje po razli¢nih kriterijih (obliki, barvi, velikosti,
strukturi, koli¢ini ...), aplikati za oblikovanje razlicnih vzorcev in zaporedij ter konceptov, kot so
poloZaj, smer in gibanje.

Zetoni in kovanci za razvijanje $tevilskih predstav in utrjevanje $tetja.

Taktilne stevilke, namenjene urejanju v pravilno steviléno zaporedije, u¢enju pisanja Stevk ...
Karte s $tevili (igranje kart na nacin »Crni Peter«).

Sestavljanke, s katerimi razvijamo prostorsko orientacijo, manipulativne spretnosti.
Namizne matemati¢ne igre za razvijanje jezikovnih sposobnosti, presojo moci meta koc-
ke, u¢enje in utrjevanje stetja.

Naravni predmeti, kot so listje, paliCice, kamencki ter razli¢ne vrste tkanin, nogavic, gum-
bov, Cevljev ... za razvrs¢anje po razlicnih kriterijih.

Kocke in razne geometrijske oblike za razvijanje konstrukcijske igre (Berger, Morris in
Portman, 1999).
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Senzorni koticek, v katerem se nahajajo peskovnik, bazencek z vodo ali vecji pladenj z mate-
riali, kot so posusene testenine, grah in druga zrna, so odli¢ni u¢ni pripomocki, preko katerih se
ucenci spontano ucijo razvijanja matemati¢nih konceptov, kot so merjenje, ocenjevanje (masa,
volumen), koli¢inskih odnosov, opisovanja lastnosti (mokro/suho ...), Stetja, Sirjenja matema-
ticnega besedisca, kot je: prazno/polno, lahko/tezko ter primerjav med koli¢inami. Senzorna
igra stimulira taktilni in proprioceptivni sistem, razvija fino-motori¢ne spretnosti, mo¢ v drob-
nih misicah prstov in rok ter vizualno-motori¢no koordinacijo.

V kotic¢ku z recikliranimi materiali najdemo razli¢ne vrste skatel in drugih odpadnih mate-
rialov, ki jih u€enci uporabijo za konstrukcijsko igro ter utrjevanje prostorskih predstav, ki sta
pomembni vescini za razvoj kompleksnejsih matemati¢nih pojmov.

Zakljuéek

Znanje z razumevanjem lahko izgradimo le na dobrih temeljih, ki jih otrok z radovednostjo in
aktivnim raziskovanjem zacne razvijati v predsolskem obdobju. Ve¢ pozornosti pa bi morali razvi-
janju predbralnih, predpisalnih in predmatematicnih spretnosti posvetiti tudi Se v prvih razredih
Solanja, saj danes v Solo vstopa vse vec otrok z razlicnimi sposobnostmi, med katerimi mnogi
potrebujejo vec Casa in zaCetnega vloZzenega truda, da razvijejo svoje uéne zmogljivosti. Pri tem
ima pomembno vlogo timsko sodelovanje razrednega ucitelja in strokovnega tima, v katerem je
tudi specialni pedagog. Ucitelj lahko na ravni razreda zagotovi ¢im bolj raznoliko poucevanje, ki
ustreza razlicnim u¢nim stilom in sposobnostim ucencev ter spontano v svoje poucevanje vkljuci
aktivnosti za razvijanje sluSnega procesiranja, telesne sheme, zaznavanja dotika ter grobo in fino-
-motori¢ne kontrole in koordinacije, od katerih lahko pridobijo vsi otroci v razredu.

Vloga specialnega pedagoga pa je priprava specificnih oblik pomoci za ucence, pri katerih je
opazen zaostanek na podrocju predpogojev za uéenje, ali s tistimi, ki Ze imajo odlocbe o usme-
ritvi. Aktivnosti, ki razvijajo najbolj primarne sposobnosti, kot so moc v drobnih misicah, okulo-
-motori¢no kontrola, motori¢no nacrtovanje ter zaznavanje gibanja, bodo u¢encem pomagale
graditi trdne temelje za razvoj kompleksnejsih znanj in spretnosti in znanj, ki so potrebna za
ucno uspesnost.
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Grozdana Erjavec

Vizualni primanjkljaj v razvojni disleksiji —
metode pomoci

Povzetek

Cilj prispevka je predstaviti metode pomocdi razvite v sklopu vizualnih teorij razvojne
disleksije. Za razumevanje metod so v prvem delu predstavljeni mehanizmi vpleteni v
branje in glavni principi osrednjih teorij disleksije, fonoloske teorije, magnocelularne
teorije in teorije vizulanega stresa. V drugem delu sta predstavljeni metoda eno-olesne
okluzije (kader magnocelularne teorije) in metoda uporabe barvnih filtrov (kader teorije
vizualnega stresa). V zaklju¢ku so izpostavljeni aktualni problemi vezani na razvoj in
uporabo omenjenih metod.

Kljucne besede: razvojna disleksija, mehanizmi pri branju, magnocelularna teorija, teo-
rija vizualnega stresa, enoocesna okluzija, test Dunlop, barvni filtri

Uvod

Pri odraslih, pismenih osebah je branje visoko avtomatizirana aktivnost in se nam kot taka zdi
»enostavna«. Vendar je takSno prepri¢anje napacno. Branje je namrec relativno kompleksna
aktivnost, ki sloni na mnogih, razli¢nih senzori¢nih, zaznavnih in kognitivnih mehanizmih. Za ra-
zumevanje razvojne disleksije, teorij, ki poskusajo razloZiti poglavitni primanjkljaj v tej razvojni
motnji, in metod pomodi, ki izhajajo iz teorij, je tako najprej potrebno poznati »mehaniko«
branja — mehanizme vpletene v branje in njihovo funkcionalno ureditev.

Mehanizmi pri branju

Branje je pretvarjanje grafi¢nih simbolov (¢rk) v fonolosko obliko informacije (Adams, 1990).
Da se aktivnost branja normalno razvije, se mora uspesno vzpostaviti procesiranje/obdelava
dveh tipov informacij, vizualnih/grafi¢nih in fonoloskih. NiZji nivoji graficnega in fonoloskega
procesiranja so zaznavne (vidno in slusno zaznavno procesiranje), visji nivoji procesiranja pa so
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zaznavno-kognitivne narave. Pri tem je pomembno poudariti, da so senzori¢ni procesi avtoma-
ticni, zaznavno-kognitivni procesi pa so podvrzeni vplivom ucenja.

Za vsak tip informacij, graficnih in fonoloskih, mora bralec razviti tako analiticno kot sintetic-
no procesiranje. Analiticno procesiranje mu omogoca razgradnjo informacije v manjse sestav-
ne enote (razgradnja besede »avto« v grafeme a-v-t-o ali v foneme [a]-[u]-[t]-[0]) in sinteti¢no
procesiranje mu omogoca spajanje manjsih enot informacije v vecje, kar je Se zlasti pomemb-
no na fonoloski ravni (spoj fonemov [a] in [u] v zlog [au]; spoj fonemov [t] in [0] v zlog [to]; spoj
obeh zlogov v besedo [auto]). Poleg grafi¢cnega in fonoloSkega procesiranja mora bralec razviti
Se dodaten, kritiéen mehanizem, ki mu omogoca povezovanje reprezentacij graficne narave z
ustreznimi reprezentacijami na fonoloski ravni — govorimo o grafo-fonoloski pretvorbi. (V be-
sedi »avto« bo tako grafem »a« povezan s fonemom [a], grafem »v« bo povezan s fonemom
[u], itd.)

Otrokovo branje bo v zacetkih ucenja zelo analiti¢ne, »pretrgane« narave. S prakso bodo
grafi¢na analiza, grafo-fonolosko pretvarjanje in povezovanje (sintetiziranje) fonemov postajali
cedalje hitrejsi, otrok pa bo hkrati zacel procesirati cedalje vecje enote besedila (zloge, sklope
zlogov, cele krajSe besede) — procesiranje informacij bo postajalo ¢edalje bolj globalno. Ko
bodo vsi mehanizmi dobro uteceni, bo ucenec zacel »gladko brati«. Pri veliki vecini u¢encev se
mehanizmi branja vzpostavijo brez posebnih tezav, priblizno 10 % ucencev (Stein, 2001) pa se
pri u¢enju branja sreca s tezavami. Razvojno motnjo, ki specifi¢no prizadene osvajanje branja,
imenujemo razvojna disleksija.

Teorije razvojne disleksije

V DSM-IV (American Psychiatric Association, 2000) je razvojna disleksija definirana kot » ...
dosezZek pri branju (tj. v natanénosti, v hitrosti branja ali v bralnem razumevanju, kot so mer-
jeni z individualnimi, standardnimi testi), ki je pomembno niZji od pricakovanega na podlagi
kronoloske starosti, izmerjene inteligence in letom primerne izobrazbe osebe. Motnja v branju
se moéno ¢Euti pri studijskih dosezkih. ... Ce je prisoten senzoriéni primanjkljaj, je le-ta manj
pomemben od omenjenih tezav pri branju.«

Disleksija je torej razvojna motnja, ki onemogoci vzpostavitev dolo¢enih mehanizmov po-
trebnih za branje. V zadnjih 40 letih je bilo predlaganih mnogo razli¢nih teorij razvojne disle-
ksije. Cilj teorij je identificirati naravo primarnega primanjkljaja v disleksiji, torej mehanizme,
katerih vzpostavitev je motena. Teoreti¢na opredelitev izvirnega primanjkljaja je izredno po-
membna za koncepcijo razlicnih metod pomoci (treningov), katerih namen je izboljSati delova-
nje prizadetih mehanizmov in tako pomagati razvoju branja pri osebah z disleksijo.

Najpomembnejsa in Se vedno dominantna teorija razvojne disleksije je fonoloska teorija.
Le-ta predpostavlja, da je pri disleksiji prizadeto fonolosko procesiranje. Natanc¢neje, osebe z
disleksijo naj biimele probleme pri procesiranju fonoloske informacije (predvsem pri vzpostavljanju
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kvalitetnih fonoloskih reprezentacij), kar naj bi posledi¢no prizadelo mehanizem grafo-fonoloskega
pretvarjanja. Pomembno je poudariti, da je po tej teoriji primanjkljaj zaznavno-kognitivne na-
rave, kar pomeni, da se ga da z u€enjem izboljsati. V sklopu te teorije je bilo tako razvitih mno-
go razlicnih metod pomoci, ki so osredotocene predvsem na fonolosko zavest (identifikacijo
in manipulacijo razliénih fonoloskih enot, kot so zlogi, rime in fonemi), ter povezovanje med
grafi¢nimi in fonoloskimi enotami.

Kot protiutez fonoloski teoriji sta bili predlagani dve vizualni teoriji razvojne disleksije, in
sicer magnocelularna teorija in teorija vizualnega stresa. Slednji se od fonoloske teorije locita v
dveh vidikih: i) vizualni teoriji predpostavljata, da je v disleksiji prizadeto procesiranje graficne
informacije; ii) izvirni primanjkljaj naj bi bil senzori¢ne narave. Kot je bilo Ze omenjeno, so sen-
zori¢ni mehanizmi avtomati¢ni in se v razvoju vzpostavijo z izpostavitvijo organizma na dolocen
tip draZljajev. Na njih u€enje nima vpliva (e je ¢lovek slep, se ne more priuciti videti). Zaradi
tega razloga in zaradi relativno slabega priznavanja veljavnosti vizualnih teorij v znanstvenih
vodah je bilo na podlagi teh dveh teorij razvitih malo metod pomoci, natanc¢neje le ena v sklo-
pu vsake teorije. (Za vec informacij o teorijah razvojne disleksije glej Snowling, 2000.)

Metode pomoc¢i v sklopu vizualnih teorij razvojne
disleksije

Cilj metod pomoci razvitih v sklopu vizualnih teorij disleksije je olajsati senzori¢no procesiranje
graficne informacije, in sicer tako, da se z intervencijo spremeni dolocen funkcionalni aspekt
senzori¢nega vizualnega sistema (v sklopu magnocelularne teorije), ali tako, da se spremeni/
prilagodi nacin predstavitve graficne informacije (v sklopu teorije vizualnega stresa).

Metode pomo¢éi v sklopu magnocelularne teorije

Magnocelularna teorija (Stein, 2001) predpostavlja, da je v razvojni disleksiji prizadet del vi-
zualnega sistema, ki je odgovoren za kontrolo ocesnih gibov. Osebe z disleksijo naj bi tako
imele teZave pri izvajanju izredno natancnih ocesnih gibov, ki so potrebni za nemoten razvoj
branja. Natancneje, dolZina in smer sakad (izredno hitrih ocesnih premikov), vergencni gibi pri
fiksacijah ¢rk, ki omogocajo jasno sliko, in koordinacija med obema oc¢esoma naj bi bili slabse
izvedeni pri osebah z disleksijo, od koder naj bi, posledi¢no, izhajale tezave pri branju.

Zagovorniki magnocelularne teorije trdijo, da je ena izmed poglavitnih tock v razvoju ma-
gnocelularne funkcije vzpostavitev oCesne dominance. Med ucenjem branja postane eno iz-
med oces, obicajno desno, vodilno pri vergencnih gibih, katerih cilj je vzpostavitev natanc¢nih/
Cistih fiksacij. Slednje zagotavlja vizualno stabilnost — slika natanéno fiksiranih ¢rk je enotna,
Cista in se ne premika. Nekatere raziskave (npr. Stein, Riddell in Fowler, 1986) kazejo, da se, v

71



72

Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

primerjavi z dobrimi bralci, pri u¢encih, ki imajo tezave pri branju, o¢esna dominanca vzpostavi
redkeje. Ekipa Steina je predlagala metodo eno-ocesne okluzije za pomoc pri vzpostavitvi oce-
sne dominance.

Metoda enoocesne okluzije je predlagana uc¢encem s tezavami pri branju in z nevzposta-
vljeno oesno dominanco. Ob testu branja je prvi korak torej testiranje u¢enca za oc¢esno do-
minanco, kar se najpogosteje izvaja s testom Dunlop (Dunlop, Dunlop in Fenelon, 1973). Pri
tem testu sta osebi/ucencu s sinoptoforjem isto¢asno predstavljeni dve sliki. V obeh slikah
je predstavljena ena in ista hisa; v eni sliki je predstavljeno majhno drevo na eni strani hisnih
vrat, v drugi sliki pa je predstavljeno veliko drevo na nasprotni strani vrat. Razen dreves sta
sliki identi¢ni. Ucencu sta sliki predstavljeni tako, da so pri oboje-ocesni fiksaciji vrata na sre-
dini vidnega polja; slika mora biti jasno vidna. Nato s sinoptoforjem sliki oddaljujemo (ena
se premika v levo, druga v desno), vse dokler vergencni gibi ne morejo vec obdrzati obeh slik
spojenih v eno samo. Na tej tocki se bo u¢encu zazdelo, da se je eno izmed dreves premaknilo.
Drevo, ki se ni premaknilo, je stabilna slika. Test vsebuje ve¢ zaporednih poskusov. O¢esna do-
minanca je vzpostavljena, Ce je stabilna slika povezana z enim izmed oces v 75 % poskusov ali
vec. Pri u€encih, za katere je bilo ugotovljeno, da nimajo vzpostavljene oesne dominance, je
naslednji korak faza treninga. Med to fazo se u¢encu pri branju pokrije eno izmed oces, in sicer
obicajno levo. Oko, ki ostane odkrito, bo s¢asoma postalo dominantno in u¢encevo branje se
bo izboljsalo (Stein, Richardson in Fowler, 2000). Ker gre za senzori¢ni trening, je za njegovo
ucinkovitost, poleg redne prakse, potrebna tudi dolga doba trajanja — 9 mesecev ali vec¢ (Stein
idr., 2000). Metoda enoocesne okluzije je bila do sedaj uporabljana v raziskavah, v klini¢ni pra-
ksi pa se Se ni uveljavila.

V sklopu magnocelularne teorije je vredno omeniti tudi metode pomodci, katerih namen
je predstaviti vizualno informacijo na tak nacin, da jo prizadeta magnocelularna funkcija lazje
procesira. Konkretno, vizualno procesiranje v razvojni disleksiji bi lahko bilo izboljSano s spre-
membami karakteristik tiska. Nekatere osebe z disleksijo namrec porocajo, da lazje berejo ne-
koliko vedji tisk in/ali besedila z eno in pol ali dvo-vrsticnim razmikom. Vendar pa je pomembno
poudariti, da ucinkovitost teh metod Se ni bila eksperimentalno ocenjena.

Metode pomodi razvite v sklopu magnocelularne teorije so le en tip vizualnih treningov
namenjenih osebam z razvojno disleksijo. Drugi tip treningov, morda bolj poznan, je bil razvit
v sklopu teorije vizualnega stresa.

Metode pomo¢éi v sklopu teorije vizualnega stresa

Teorija vizualnega stresa predpostavlja, da tezave pri branju v razvojni disleksiji izhajajo iz pre-
obcutljivosti nekaterih oseb na dolocene valovne dolZine vidne svetlobe. Slednje naj bi povzro-
Cilo tako nestabilno ali slabo/megleno percepcijo ¢rk kot tudi glavobol (Wilkins, 1995).
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V sklopu teorije vizualnega stresa je bila predlagana metoda pomoci, ki bazira na uporabi
barvnih filtrov med branjem. Barvni filtri, ki obstajajo tako v obliki folij kot le¢/ocal, naj bi blo-
kirali prehod dolo¢enim valovnim dolzinam svetlobe in tako pripomogli k normalnemu delova-
nju vizualnega sistema, kar naj bi, posledicno, izboljsalo branje pri prizadeti osebi.

Iz raziskav, ki so pokazale relativno ucinkovitost barvnih filtrov pri branju, je mogoce izposta-
viti tri smernice za uporabo te metode. Prvi¢, ker so medosebne razlike v obcutljivosti vizualne-
ga sistema velike, mora biti barva filtra individualno izbrana, in sicer tako za prosojnico kot za
lece. Drugi¢, uporabljata se lahko obe sredstvi hkrati, vendar je preferenca za barvo lec vcasih
drugacéna od tiste za barvo prosojnice in to tudi v primerih, ko oseba uporablja obe sredstvi —
barvo vsakega filtra je tako potrebno izbrati posebej. Tretji¢, da bi bila metoda ucinkovita, naj
bi uporabnik filter izbiral po preizkusnji 1000 ali ve¢ barvnih nians (ve¢ informacij Wilkins, Sihra
in Mayers, 2005; Wilkins, Sihra in Smith, 2005).

Uporaba barvnih filtrov da takojsen ucinek, da pa bi bila intervencija dolgoro¢no ucinkovita,
mora oseba filtre pri branju uporabljati ve¢ mesecev ali tudi let. Hkrati naj bi se osebe s sin-
dromom vizualnega stresa izogibale branju tiska na svetle¢em papirju in branju pri mocni in/
ali fluorescentni svetlobi.

Metoda uporabe barvnih filtrov je v znanstvenih vodah mocéno kontroverzna, saj mnoge
raziskave kazejo na njeno neucinkovitost (npr. Blaskey idr., 1990). Taks$ni rezultati in dejstvo, da
temelji teorija vizualnega stresa na zaenkrat se premalo preverjenih hipotezah, je najverjetne-
je razlog za to, da se metoda barvnih filtrov v klini¢ni praksi Se ni uveljavila. Njena uporaba je
tako vezana na posamezne institute in gradiva, s katerimi razpolagajo.

Zakljuéek

Poglavitni postulat vizualnih teorij je, da je osnovni primanjkljaj pri razvojni disleksiji senzo-
ricne narave in da le-ta zadeva vizualni sistem. Ker so senzori¢ni procesi avtomati¢ni, je nanje
tezko vplivati — koncepcija metod pomoci osebam z disleksijo v sklopu teh teorij je tako precej
omejena. Hkrati je potrebno vedeti, da magnocelularna teorija in teorija vizualnega stresa s
strani mnogih znanstvenikov nista priznani kot veljavni. Slednje je gotovo vplivalo na razvoj
metod pomocdi v sklopu teh teorij, ki so v danem trenutku v klini¢ni praksi slabo poznane in
redko uporabljane. Ceprav jih mnogi znanstveniki zavracajo, pa doloéene osebe porocajo o
pozitivnih ucinkih vizualnih treningov na branje. Vizualne treninge tako lahko predstavimo kot
mozno metodo pomoci osebam z disleksijo, ob izboru katere je potrebno strogo spremljati
povratno informacijo obravnavanih oseb z disleksijo.
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Janja Kosir

Razvijanje tekoCnosti branja

Povzetek

TekoCnost branja ima ve¢ dimenzij in se po rezultatih razlicnih avtorjev pomembno
povezuje s spretnostjo bralnega razumevanja. Razli¢ni tuji avtorji na podlagi raziskovalnih
rezultatov utemeljujejo pomembnost spremljanja in spodbujanja razvoja tekoc¢nosti
branja za zaletne bralce, marsikateri avtor pa utemeljuje pomen spremljanja in
spodbujanja razvoja tekocnosti branja tudi v visjih razredih osnovne Sole.

Namen tega prispevka je predstavitev nekaterih uporabnih strategij za razvoj teko¢nosti
branja, ki jih povezujemo s prvimi tremi koraki petstopenjskega modela pomoci za
ucence z u¢nimi tezavami.

Kljucne besede: tekocnost branja, bralno razumevanje, strategije za razvoj teko¢nosti
branja

Uvod

Slovenska osnovna $ola v sklopu u¢nega nacrta za slovenséino usvajanju spretnosti branja po-
sveca celotno prvo triletje. V tem ¢asu naj bi u¢enci pridobili potrebno teko¢nost branja (naj-
veckrat opredeljeno kot primerna tehnika branja, avtomatizacija branja). Le-to naj bi ucenci
dosegli skozi model didakti¢ne igre. Ta pa ne izklju€uje urjenja, vaje, ki je kljuéna za avtomatiza-
cijo katerekoli spretnosti (Pe¢jak, 1996; Zerdin, 2003). Ustrezna avtomatizacija spretnosti bra-
nja u¢encem pomaga, da jim med branjem ni potrebno razmisljati o tem, kako bodo dolo¢eno
besedo prebrali, temve¢ o pomenu tega, kar preberejo (Pe¢jak, 1996; Zerdin, 2003). Zreli bralci
tako pozornost in energijo uspejo usmeriti v bralno razumevanje, nespretni, nezreli bralci pa te
vire namenjajo prepoznavanju/dekodiranju besed.

Preizkusi, ki merijo teko¢nost branja

Fuchs, Fuchs in Maxwell (1988, v Fuchs, Fuchs, Hosp in Jenkins, 2001) so v svoji raziskavi ugo-
tovili visoko korelacijo (0,91) med tekocnostjo branja, merjeno s pomocjo preizkusov CBM
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(merjenje hitrosti in pravilnosti branja) in bralnim razumevanjem, merjenim z ustreznimi stan-
dardiziranimi testi. Zanimivo je, da so drugi bralni preizkusi, ki naj bi direktno merili bralno
razumevanje, izkazali niZjo povezanost z omenjenim standardiziranim testom bralnega razu-
mevanja. Preizkusi so vkljuCevali odgovarjanje na vprasanja, povzemanje vsebine in vstavljanje
manjkajocih besed. Good in Jefferson (1998, v Paris in Paris, 2006) navajata rezultate osmih
razli¢nih raziskav, ki navajajo vrednosti Pearsonovih korelacijskih koeficientov med merami te-
kocnosti branja in kasneje uporabljenimi merami bralnih dosezkov. Omenjeni korelacijski ko-
eficienti so merili od 0,52 do 0,91. Glede na rezultate sicer lahko sklepamo, da mlajsi uéenci,
ki berejo manj tekoce, kasneje dosegajo slabse rezultate na drugih bralnih preizkusih, vendar
iz tega ne sledi, da golo, izolirano treniranje teko¢nosti samo pripomore k boljSemu bralnemu
razumevanju. Paris in Paris (2006) obravnavata rezultate kriticno in opozarjata na nekatere
metodoloske pomanijkljivosti takSnega nacina raziskovanja in obravnavanja branih spretnosti,
povezav med njimi ter mozne strokovne in prakti¢ne posledice.

Rezultate tekoc€nosti branja, ki vkljuCujejo Stevilo pravilno prebranih besed v omejenem
¢asu, moramo uporabljati na pravi nacin. So samo splosen, preprost pokazatelj, ki nam govori
o tem, kako ucenec na podrocju osnovnega usvajanja spretnosti branja napreduje, kaksen je
njegov razvoj v primerjavi s povprecnimi vrstniki. Le-ta nam daje osnovno informacijo o tem,
kateri uenci najbrz potrebujejo dodatne oblike pomocdi oz. strategije, ki bi jim pomagale spre-
tnost branja dobro usvojiti. Na osnovi raziskovalnih rezultatov, ki dokazujejo korelacijo med
tekocCnostjo branja (hitrostjo, natanc¢nostjo, izraznostjo) in bralnim razumevanjem, ne more-
mo zakljuciti, da bomo s treningom gole tekocnosti branja dosegli tudi bralno razumevanje
(Rasinski, 2004). Gre za povezavo, ki govori o tem, da je dolocena teko¢nost branja potrebna,
da se ucenec lahko posveti vsebini prebranega, vendar dobra teko¢nost branja Se ne pomeni
dobrega bralnega razumevanja, vsekakor pa pomanjkanje teko¢nosti govori o razli¢nih dejavni-
kih, ki vplivajo na uspesno usvajanja branja. Pri tem je gradnji besednega zaklada in bralnemu
razumevanju vsekakor potrebno nameniti posebno pozornost.

Slabsa tekoc¢nost branja ima lahko vec razli¢nih vzrokov. Ugotoviti moramo, zakaj ima uce-
nec pri usvajanju spretnosti branja, ki se izkazuje na nivoju teko¢nosti branja, teZzave. Razlog je
lahko v dvojezi¢nosti, pomanijkljivosti v usvajanju nekaterih osnovnih spretnosti (npr. fonolo-
Sko in fonemsko zavedanje), manj spodbudnem domacem okolju, neprimernem poucevanju
ipd. Oblike, strategije pomoci morajo biti glede na to za vsakega ucenca individualizirane.

Vedeti moramo, da zaradi pomanijkljivosti v tekoc¢nosti branja ne smemo pri branju preiti
na golo urjenje te spretnosti. Trening hitrosti in natan¢nosti branja je sicer pomemben, vendar
ne sme zasenciti ostalih, pomembnih bralnih aktivnosti. Tudi sama osnovna mera tekocnosti
branja, ki je v vec virih Stevilo pravilno prebranih besed v doloceni ¢asovni enoti, naj ne bi bila
edina mera, s pomocjo katere spremljamo in ugotovimo bralni napredek ué¢enca. V pomoc
ucencu moramo poleg treningov tekocnosti in natancnosti branja nuditi priloznosti, kjer se
ucenec sreCuje z jezikovno bogatimi bralnimi vsebinami, ki podpirajo njegovo motivacijo za
branje, razsirjajo u¢encev besedni zaklad, so avtenti¢ne, Zivljenjskega pomena, ob tem pa mu
ponudimo in ga u¢imo tudi strategij, ki podpirajo njegovo bralno razumevanje.
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Tako Paris in Paris (2006) tekocnost branja opredeljujeta kot pripomocek pri odkrivanju
ucencey, ki imajo teZzave v usvajanju spretnosti branja, vendar le kot splosen znak, indikator.
Poudarjata, da spodbujanje hitrega branja ne sme postati edina oblika pomoci, saj kon¢ni re-
zultat ni v tem, da bi ucenec besedilo bral hitro, temvec da bi prebrano razumel. Ob tem pa
se je ravno tako potrebno zavedati pomembnosti teko¢nosti branja, saj le-ta po Rasinskem idr.
(2005) pogojuje bralno motivacijo ucencey, ki se izkazuje tudi v interesu za bralne aktivnosti,
v koliCini prebranega gradiva, ki pa je prav tako povezana s Sirjenjem besednega zaklada, ra-
zvojem interesnih podrocij ucenceyv, gradnjo bralnega razumevanja, vztrajnostjo ob soocenju z
zahtevnejsimi besedili in nenazadnje pogojuje tudi uspesnost sledenja pri poucevanju. Nezmo-
Znost sledenja vrstnikom, ko u¢enec nobenega besedila in naloge ne uspe prebrati do konca
in v ustreznem c¢asu, pogojujejo stres in izogibanje bralnim aktivnostim (Rasinski idr., 2005).
Ustrezna tekoénost branja u¢encu omogoca, da v krajSem casu uspe prebrati u¢no gradivo,
reSiti domaco nalogo, slediti poucevanju ipd. Rasinski idr. (2005) menijo, da bi bilo ustrezno
podporo tekocnosti branja potrebno razvijati tudi v visjih razredih. Mnogi ucenci, pri katerih Ze
zgodaj opazimo slabso tekocnost branja, sicer s ¢asom (zaradi dejavnikov sploSnega ucenja in
zorenja) pri¢nejo brati bolj tekoce in z manj napakami ter razumejo prebrano, vendar nekateri
zaradi nepopolne avtomatizacije spretnosti tudi v visjih razredih berejo pocasneje ter imajo
manj razpolozljivih virov (pozornost, spomin), ki jih lahko namenijo usvajanju besednega za-
klada in globljemu bralnemu razumevanju besedila (Rasinski idr., 2005). Zato omenjeni avtorji
predlagajo, da tudi starejSim ucencem tekocnost branja pomagamo razvijati s samostojnimi
in vodenimi bralnimi vajami, ki se poleg hitrosti ter pravilnosti osredotocajo tudi na ustrezno
izreko, poudarke ter za u¢ence pomembno, smiselno vsebino, okoliscine.

Primeri strategij, ki omogocajo razvijanje
tekocénosti branja v razredu - prva stopnja pomog¢i

V nadaljevanju povzemamo opise nekaterih ucinkovitih strategij, ki spodbujajo razvoj teko¢no-
sti branja v okviru zacetnega opismenjevanja. Le-te lahko ucitelj uporabi pri delu z uéenci, ki
imajo na nivoju razvoja teko¢nosti tezave, prav tako pa so dobrodosle pri rednem delu z vsemi
ucenci.

Spodbujanje branja enostavnih besedil

Za razvoj spretnosti branja je klju¢nega pomena cas, ki ga uc¢enci posvetijo bralnim aktiv-
nostim. Vsakic jim tako zagotovimo strukturiran ¢as za prosto branje, ki naj bo primerno dolg,
posebno ne v zacetku, in spodbuja k temu tudi u¢enc¢evo domace okolje. U¢ence, ki imajo z
branjem tezave, je veckrat tezko pripraviti do branja, zato naj bodo ucitelji posebej pozorni
na to, da branje samo predstavijo kot prijetno aktivnost. Ko uéenci berejo z zanimanjem in v
besedilu, zgodbi uZivajo, nevede izboljSujejo tudi lastno tekocnost branja. U¢enci potrebujejo
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primerna besedila oz. bralno gradivo, ki vsebuje veliko znanih besed in vzbuja interes za branje.
Pri izbiranju ustreznega bralnega gradiva naj ucitelj u¢encem, ki imajo na podrocju usvaja-
nja spretnosti branja tezave, pomaga, saj ucenci sami velikokrat izberejo prezahtevno gradivo.
Bralno gradivo naj bi bilo ustrezno trenutnemu uc¢encevemu nivoju spretnosti branja. Koristno
je branje besedil, zgodb, kjer se besede in dolo¢eni deli besedila veckrat ponavljajo. Pri tem
ucitelj lahko zgodbo najprej pregleda skupaj z u€enci, jim besedilo prebere, se z njimi ustavi ob
slikah, jih spodbudi, da dolocen del besedila ponovno preberejo za njim ali ga preberejo sami
... Pomembno je, da pazimo tudi na to, da u¢enec res bere in ne pripoveduje zgodbe, ki jo po-
zna Ze na pamet. Pri tem si lahko pomagamo tako, da dolo¢ene dele besedila prekopiramo in
ucencu ponudimo brez opore slik. 1z gradiva lahko pripravi tudi kartoncke s posameznimi bese-
dami, ki jih u¢enec bere za vajo. Pomembno je, da uditelj u¢encem ponudi dovolj preprostega
bralnega gradiva, ki ustreza trenutnemu bralnemu nivoju ucenca, da ga ucenci lahko dokaj
tekoce in samostojno berejo (Jennings, Caldwell in Lerner, 2010).

Ponavljajoce branje je eden izmed najuspesnejsih in najucinkovitejSih pristopov razvijanja
tekoCnosti branja (Dowhower, 1994; Kuhn in Stahl, 2000; NICHD, 2000; Rasinski in Hoffman,
2003; Samuels, 1979, v Rasinski idr., 2005). Gre za strategijo, kjer ucenec veckrat bere isto
besedilo, dokler ne doseZe ustrezne stopnje teko¢nosti branja S ponavljajo¢im branjem ucen-
ci besedilo berejo hitreje, pravilneje, s primernimi poudarki (Johns in Bergland, 2002; Dow-
hower, 1994, v Jennings idr., 2010) in ga tudi bolje razumejo. Rasinski idr. (2005) navajajo,
da na ta nacin ucenci spretnosti razvijajo in generalizirajo. Postajajo uspesnejsi bralci tudi v
primeru branja drugih, manj poznanih vsebin, besedil. Ponavljajo¢e branje opisuje tudi Ben-
der (2008). Priporoca, da ucenec isti odstavek prebere veckrat (trikrat do Stirikrat), po vsakem
branju naj ima ¢as za preverjanje pomena tezkih, neznanih besedah, na koncu pa mu nudimo
model pravilnega, tekoCega branja (vrstniki ali ucitelj).

Ponavljajoce branje delov besedila naj poteka s pomocjo besedil, ki uéenca zanimajo. Ucitelj
lahko pri tem spremlja hitrost in pravilnost veckratnega branja istega besedila. Po veckratnem
branju besedila prvo merjenje primerja s konénim. Izkusnje raziskovalcev kazZejo, da ucence k
ponavljajoemu branju pritegne dober obcutek, ki ga pridobijo ob veckratnem branju istega
besedila, ko izkusijo sebe kot tekocega bralca (Jennings idr., 2010). Ponavljajo¢e branje lahko
izvajamo tudi na gradivu za bralno znacko ali domace branje, s tem ob ponavljajoéem branju
ucenec obdela tudi vsebino, ki jo mora poznati za nadaljnje delo pri pouku. Ob ponavljajocem
branju ucitelj po potrebi u¢encu nudi pomoc (deljeno aliistocasno branje) (Jenningsidr., 2010).

Pomembno je, da ponavljajoce branje poteka veckrat v smiselnem okolju. Potrebujemo ga
npr. pri pripravi na nastop, dramatizacijo, igro vlog, ipd. V tem primeru morajo ucenci besedilo
(npr. scenarij, dialog, poezijo, kratko prozo, intervju) veckrat prebrati, se ukvarjati z njegovim
pomenom, primerno hitrim branjem, poudarki, primerno izreko in pomnjenjem vsebine. V tej
poslusalcev, doZivijo pomembnost svoje vloge in preko tega pozitivno izkusnjo z branjem, ki je
osmisljeno (Rasinski, 2004; Worthy in Prater, 2002, v Jennings idr., 2010). Tudi Bender (2008)
kot ucinkovito vajo ponavljajo¢ega branja omenja nastop s pomocjo besedila, ki vsebuje dia-
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log. Dramatizacija, igra vlog, dialog lahko najveckrat poteka v enostavni obliki, brez kostumov,
scene, mimike, telesnih gibov in pripomockov. Gre predvsem za ucinkovito, tekoce branje.
Ucenci posamezne vloge berejo v zboru ali samostojno toliko ¢asa, dokler niso pripravljeni za
bralni nastop (Jennings idr., 2010).

Branje ob pomodi je ucinkovita metoda za razvoj teko¢nosti branja (Kuhn in Stahl, 2000; NI-
CHD, 2000; Rasinski in Hoffman, 2003, v Rasinski, 2004) in ima vec razli¢nih oblik. Ucenci bese-
dilo berejo deljeno (del prebere u¢enec sam, del pa oseba, ki nudi pomoc), takoj po poslusanju
modela tekocega branja ali pa besedilo berejo skupaj, hkrati z modelom (soSolca, uditelja, tu-
torja, starsa ali zgolj avdio posnetka). V primeru avdio posnetka ucenec bere ob samem pred-
vajanju posnetka ali pa z zamikom ponavlja za posnetkom (posnetek naj bi bil model tekocCega
branja, ki posreduje 80-100 besed na minuto — to naj bi bila hitrost, teko€nost branja, ki naj bi
bila primerna na razredni in predmetni stopnji). Ena izmed omenjenih oblik, ki je uporabna v
SirsSi skupini, je tudi branje v zboru (skupno glasno branje skupine) (Bender, 2008). Tako ucenci
dobijo obcutek za tekocnost in ritem, ki ga ob veckratnem poslusanju in prebiranju besedila
skusajo posnemati. Branje v zboru je priporocljivo za kratke odstavke in posamezne povedi.
Ucitelj poved ali kratek odstavek najprej prebere sam, nato pa ga ucencu v zboru preberejo za
njim (Jennings idr., 2010).

Bender (2008) navaja, da izmeni¢no branje ucenca ob pomoci odraslega pomaga pri pre-
poznavanju besed, zagotovi uencu ustrezno povratno informacijo glede njegovega branja in
nudi model tekoCega branja, ki da uéencu obcutek primerne teko¢nosti branja. Branje v paru
s partnerjem, katerega branje je bolj tekoce, ali branje v paru s partnerjem, katerega branje
je priblizno enako tekoce, omogoca model tekocega branja, pomo¢ pri prepoznavi besed ter
zagotavljanje ustrezne povratne informacije (Bender, 2008). Uc¢encu, ki ima z branjem tezave,
pa omogocimo tudi branje v paru z vrstnikom, ki ima prav tako tezave z branjem. To omogoca
ucencu izkusnjo, da ni edini, ki ima tezave. lzkusijo lahko tudi, da lahko tudi sami drugim po-
magajo (Jennings, idr., 2010).

Pri skupnem, istocasnem branju naj bi ucitelj bral besedilo tekoce, v primernem tempu, z
ustreznimi poudarki. Uéenci berejo skupaj z njim. Kljub temu da ucenci ponavadi zaostajajo,
naj ucitelj obdrzi primeren bralni tempo. Ob teZzavah ob posameznih besedah le-te ponovno
prebere in jih pri tem poudari. Ucitelj naj z lastnim glasnim branjem obcasno preneha, ucenci
pa naj z branjem nadaljujejo sami. UcCitelj naj vaje stopnjuje tako, da ucenci lahko postajajo
samostojnejsi — ob sledecih vajah skupnega branja bere vedno manj, ucenci pa vedno vec be-
sedila preberejo samostojno. Ob skupnem branju je ucitelj pozoren tudi na besede, s katerimi
imajo ucenci tezave. Te besede si ucitelj oznaci, kasneje pa si jih lahko skupaj z u¢enci ogleda,
le-ti pa jih Se enkrat preberejo (Jennings idr., 2010).

Branje ob pomoci, ki poteka v paru z uspesnim bralcem (tutorjem), lahko poteka na nasle-
dnji nacin, ki ga povzemamo po Jennings idr. (2010) in na nekaterih mestih dopolnjujemo:

e Ucenec, ki ima z branjem tezave, izmed ponujenih gradiv izbere gradivo, ki ga Zeli brati.
Besedilo naj bo na nivoju teZzavnosti, ki ucencu omogoca, da 90-96 % besed prebere pra-
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vilno, kar je po Rasinskem (2004) u¢ni nivo branja. To pomeni priblizno 4-10 napak v sto
prebranih besedah. Besedilo naj ne vsebuje prevec dolgih besed in novih pojmov.

e Oba bralca pri¢neta brati skupaj, pri tem pa ob napacno prebrani besedi tutor to besedo
Se enkrat glasno prebere, ucenec, ki ima z branjem tezave pa le-to ponovi. Tempo bra-
nja naj bi bil primeren trenutni bralni spretnosti uenca in bralnemu gradivu. Ob tem je
pomemben tudi dogovor, da uc¢enec, ki mu tutor pomaga, dolocene dele besedila bere
tudi samostojno.

e Ko ucenec zacuti, da je pripravljen, da tutorju vnaprej dogovorjeni znak (se npr. dotakne
njegove rame). Ob znaku tutor preneha z branjem, ucenec pa bere nekaj ¢asa samostoj-
no. Ko naleti na neznano, tezko besedo, tutor pocaka pet sekund. Ce uéencu besede ne
uspe prebrati, jo prebere tutor, potem pa spet nadaljujeta s skupnim branjem.

e Branje se nadaljuje do naslednje priloznosti, ko u¢enec spet da znak in ponovno bere
samostojno. Tak nacin branja naj bi trajal od 15 do 30 minut.

V pristopu, ki spodbuja SirSo uporabo jezika, u¢enec ustno oblikuje zgodbo, ucitelj ali dru-
ga odrasla oseba pa jo sproti zapisuje. Zapisana zgodba nato predstavlja bralno gradivo, ki ga
ucenci v nadaljevanju radi preberejo (Jennings idr., 2010). Ob tem lazje razumejo povezavo
med govorom, branjem in pisanjem. Ceprav se pristop uporablja predvsem pri mlajsih otrocih
in zacetnih bralcih, je uporaben tudi pri starejsSih bralcih, ki so na zacetnih stopnjah usvajanja
spretnosti branja (Jennings idr., 2010). Ucence, ki imajo s sestavljanjem zgodb tezave, lahko
spodbudimo tudi s pomocjo zgodb v slikah ali s pomocjo stripov, ki jim ucenci priredijo lastno
besedilo. Kratke zgodbe in stripi naj vsebujejo zanimive teme in merico humorja. Jennings idr.
(2010) ob tem navajajo, da je za dolocene ucence, ki imajo izrazite teZave z branjem, ta pristop
lahko tudi problematicen, saj njihove zgodbe vsebujejo kompleksen, tekoc jezik, daljSe povedi
in velik delez besed, ki jih Se ne zmorejo tekoCe prebrati. Zanje lahko pristop priredimo tako,
da skusajo s pomocjo vec poljubnih sli¢ic oblikovati, ucitelju narekovati in nato prebrati zapisan
stavek z zanimivo ali smeSno vsebino. Stavek lahko nato poljubno razsirimo v daljSo poved, le-
-tej dodamo nove povedi in na koncu oblikujemo kratko zgodbico. Kot v prvem primeru u¢enec
zgodbico narekuje, ucitelj pa jo zapisuje. Na koncu zgodbico u¢enec prebere.

Podporo razvoju tekoc¢nosti branja lahko nudimo tudi z rednim merjenjem, spremljanjem
napredka uc¢enca na podrocju teko¢nosti branja (Bender, 2008). Ucinkovit nacin je med drugim
tudi ta, da ucenec Steje Stevilo pravilno prebranih besed v omejenem casu. S tem ugotovi, koli-
kSen obseg besedila v dolo¢enem ¢asu prebere in kako prebrano besedilo pri lastni teko¢nosti
branja razume (Stevilo napak, Stevilo neznanih besed). U¢itelj lahko njegov rezultat primerja tudi
s povprecnim vrstnikom in tako ugotovi, kako ucenec uspe slediti rednim bralnim aktivnostim
pri rednem pouku. Rasinski (2004) navaja, da bralci, ki 97-100 % vseh besed preberejo pravilno,
berejo na samostojni ravni, to pomeni, da besedilo, ki je enake tezavnosti, lahko preberejo brez
pomodi. Bralci, ki pravilno preberejo 90-96 % vseh besed, potrebujejo pri branju podobnih, ena-
ko zahtevnih besedil nekaj pomoci s strani uciteljev in starSev (ucni nivo branja), tisti ucenci, ki
pa pravilno preberejo pod 90 % vseh besed, tega besedila in besedil enake tezavnosti tudi ob po-
moci ne morejo brati, zanje je besedilo prezahtevno, nahajajo se na frustracijskem nivoju branja.
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Pri branju naj se ucitelji izogibajo izpostavljanju glasnega branja posameznikov pred razre-
dom (to lahko naredimo tako, da uéenci glasno berejo skupaj, npr. v zboru, v skupini po stiri ali
pet) ter prekomernega tihega branja (Bender, 2008). U¢encem s tezavami moramo ob glasnem
branju zagotoviti predhodno vajo, kjer lahko besedilo pregledajo in se na glasno branje pripravi-
jo. Skusajmo se izogibati samostojnemu branju posameznih uéencey, ¢e pa ga uporabimo, potem
bodimo pazljivi, da to ni priloZnost, kjer se osredoto¢imo na opozarjanje in na popravljanje vsake
napake. S tem ucenci izgubijo rdeco nit zgodbe oz. vsebine, neprestano popravljanje pa lahko
vpliva na razvoj odpora do glasnega branja in do branja nasploh. Ucitelj naj napake popravlja
predvsem takrat, ko gre za pomembne besede, ki vplivajo na pomen in razumevanje besedila.
Napake naj popravljajo tako, da besedo glasno ponovijo, u¢enec pa nato nadaljuje z branjem.
Obseg glasnega branja naj bo omejen, pri tem moramo biti pozorni na sposobnosti posameznega
u¢enca. Ce Zelimo preveriti uéencevo teko¢nost in pravilnost branja ter mu pri tem s skupno vajo
glasnega branja pomagati, to naredimo z njim individualno (Jennings idr., 2010).

Ob glasnem branju naj ucitelji u¢encem ponudijo tudi ve¢ priloZnosti za razvoj ucinkovitega
tihega branja, ki je nujno za hitrejSe branje in uspesno razumevanje besedil. Te potrebuje-
jo tudi ucenci, ki imajo na tem podrocju usvajanja spretnosti branja tezave. Omogociti jim
moramo, da razvijejo spretnost tihega branja, ki predstavlja pomembno ucno in Zivljenjsko
spretnost. Nekateri izmed njih potrebujejo ve¢ pomoci in spodbude, da prenehajo z glasnim
in polglasnim in pri¢nejo s tihim branjem. Ucitelj pri tem u¢ence usmerja tako, da jim omogoci
¢as za tiho branje besedil, potem pa se o vsebini skupaj pogovorijo. Ce ué¢enec ob tihem branju
premika ustnice ali besedilu sledi s prstom, ugotovimo, ali je besedilo zanj pretezko ali gre zgolj
za navado. Spodbudimo ga, da le-to s€asoma opusti (Jennings idr., 2010).

Z ucenci uporabljamo strategije, ki podpirajo hitro in avtomaticno prepoznavo besed. Lah-
ko npr. oblikujemo in uporabljamo besedno banko, v katero na kartonckih shranjujemo zapis
pogostih, poznanih besed in besed, ki jih uporabljamo pri pouku ob obravnavi posameznih
tem. Z besedami opremimo razred, npr. oblikujemo tudi abecedni seznam tezkih besed, ki
ga sproti dopolnjujemo, ali oblikujemo Skatlo, kjer besede zbiramo in razporedimo po abece-
dnem vrstnem redu. Za posamezne ucence s tezavami oblikujemo sezname besed, ki Zelimo,
da jih usvojili in avtomati¢no prepoznavali (vezniki, predlogi, krajsi samostalniki, pridevniki,
glagoli). Le-te lahko vadijo tako v Soli kot doma. Zbrane besede lahko uéenci v obliki vaje ureja-
jo vskupine. Klju€ za urejanje v posamezne skupine jim lahko da ucitelj ali pa si ga izberejo sami
(npr. ali gre za predmete, Zivali, rastline, ali lahko nekaj pojem ali ne, ali imam te stvari doma ali
ne, ali se da te stvari kupiti ali ne, ali so to srecne ali Zalostne besede ...) (Jennings idr., 2010).

V zvezi s hitro prepoznavo posameznih besed Nicholson (1998, v Jennings idr., 2010) predla-
ga tudi strategijo uporabe besednih kartic. Gre za kratko predbralno aktivnost. Le-ta ucencu
zagotavlja pozitivno izku$njo z branjem:

e iz besedila izberemo nekatere besede (pogoste, pomembnejse, za katere Zelimo, da jih
ucenec v besedilu hitro prepozna);
e prepricamo se, da ucenci poznajo pomen besed in jih po potrebi razlozimo;
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e uporabimo kartoncke, na katere zapiSemo posamezne besede, besedne zveze ali kratke
stavke, v katerih je beseda uporabljena; z u¢encem veckrat pregledamo kartoncke z be-
sedami, uenec pa naj ¢im hitreje prebere, imenuje;

e po branju oz. hitrem prepoznavanju posameznih besed ucenec skusa sklepati, o cem bi
besedilo lahko pripovedovalo.

V nadaljevanju povzemamo tudi primer vaje za razvoj teko¢nosti branja, ki jo lahko ucitelji
izvaja kot del rednega dela z vsemi ucenci (Rasinski, 2003, v Jennings idr., 2010). Gre za vajo
tekoC€nosti branja, ki traja 10-15 minut in je sestavljena iz petih korakov. UcCitelj vajo izvaja vec
dni. Vsak dan uporabijo razli¢éno besedilo, ob¢asno pa uporabijo tudi besedilo, ki so ga Ze brali.
Pri tej vaji je za izbor primernega besedila pomembna primerna vsebina, njena predvidljivost
in primeren ritem branja. Koraki te vaje so slededi:

e Ucitelj ucencem prebere kratko vsebino, ki obsega od 50-150 besed. Uéenci uciteljevo
branje spremljajo na lastni kopiji besedila.

e Ucitelj in ucenci se pogovorijo o vsebini besedila in nacinu uciteljevega branja (ritem,
izraznost).

e Ucitelj in uCenci skupaj veckrat preberejo besedilo.

e Ucenci vadijo branje besedila v parih. Vsi poskusijo z branjem besedila. Drug drugemu
pomagajo.

e Ucenci, ki Zelijo, berejo besedilo pred celotnim razredom. Branje pred razredom lahko
izvedemo individualno ali pa u€enci berejo skupaj v paru ali v manjsih skupinah.

Individualna ali skupinska pomo¢ Solskega
svetovalnega delavca - druga stopnja pomo¢i

V tem koraku se posvetimo ponavljajoemu branju in branju ob pomoci bolj sistemati¢no.
Posamezne korake strategij podrobno nacrtujemo, u¢encem razloZzimo in predvidimo njihovo
¢asovno umestitev, o kateri se dogovorimo z uciteljem, u¢encem in starsi (npr. strategijo izva-
jamo v skupini 10-ih u€encev 3. razreda dvakrat tedensko po pol ure).

Opisujemo strategijo ponavljajocega branja, ki smo jo povzeli po posameznih korakih stra-
tegij avtorjev Bender (2008) in Mastropieri (1999, v Bender, 2008). Po njunih strategijah pov-
zemamo zgolj posamezne korake, ki jih zdruzujemo v nov primer strategije ponavljajocega
branja:

1. Ucitelj ali svetovalni delavec naj u¢encem razlozi, kako bo vaja ponavljajoCega branja istega
besedila pomagala pri bolj teko¢em branju. Taka razlaga ucence z u¢nimi tezavami sprosti in
jih motivira za delo.

2. Ucenci ob pomodi ucitelja ali svetovalnega delavca izberejo kratko besedilo, ki je primerno
njihovi bralni stopnji. Ucencem povemo, naj izberejo zgodbo, ki jih zanima.
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3. Ucenci zapiSejo svoja predvidevanja o besedilu (o ¢em besedilo pripoveduje) — pri tem si
pomagajo z naslovom, slikami, kljuénimi besedami, ipd.

4. Ucenec s pomocjo ucitelja, sam ali v paru z vrstnikom glasno prebere besedilo in ugotovi,
koliko besed v minuti pravilno prebere (sam glasno bere besedilo, pri besedah, pri katerih
naredi napako, ucitelj to oznadci, po pretekli minuti in zvo¢nem signalu pa presteje in zabe-
lezi Stevilo pravilno prebranih besed).

5. Po belezenju pravilno prebranih besed ucenci ob pomoci modela tekocega branja (npr. zvoc-
ni posnetek) veckrat preberejo besedilo. V prvih branjih lahko u¢enec prosto is¢e pomoc pri
branju, izgovorjavi in razlagi novih besed.

6. Ucenec ponovno samostojno prebere besedilo, ugotovi, koliko besed v minuti pravilno pre-
bere in primerja ta rezultat s prvim.

Podpora razvoju tekocnosti branja na tretji stopnji
pomoci

Ce osnovna poucevalna praksa in prilagoditve ter pomo¢ v prvih dveh korakih ni uspesna in
ucenec v spretnosti branja ne napreduje, se moramo podrobneje povprasati o moznih vzrokih
za neuspesnost ucenca, ki se kaze v pomanjkljivi bralni teko¢nosti. Lahko gre za mejne inte-
lektualne sposobnosti, manj podporno domace okolje, razlicne predsolske izkusnje z branjem
in pisanjem, slabo fonolo$ko in fonemsko zavedanje, slabo avtomatizirano dekodiranje, slabsi
besedni zaklad ...

Glede na starost ucenca, glede na njegove trenutne spretnosti in sposobnosti skusamo obli-
kovati podporo (npr. v obliki treninga), ki naj bi u¢encu pomagal doseci vecjo tekocnost branja,
ki posredno vpliva tudi na bralno razumevanje. Pri tem se moramo zavedati, da moramo ucen-
cu poleg treninga teko¢nosti nuditi priloznosti, kjer se srecuje z jezikovno bogatimi bralnimi
vsebinami, ki podpirajo njegovo motivacijo za branje, razsirjajo u¢encev besedni zaklad, so
avtenticne, Zivljenjskega pomena, ob tem pa mu ponudimo in ga u¢imo tudi strategij, ki podpi-
rajo njegovo bralno razumevanje.

Na tem mestu opisujemo preizkuseno strategijo ucinkovitega treninga branja, ki ga navajajo
Fuchs, Compton, Fuchs, Bryant in Davis (2008). Gre za strategijo tutorstva, ki vkljucuje trening vec
spretnosti (prepoznavo oz. branje besed, povezavo ¢rka-glas, dekodiranje in ponavljajoce se bra-
nje besedila). 1zveden naj bi bil v skupinah, ki naj bi vklju¢evale do 4 u¢ence in tutorja, ki je v na-
Sem primeru lahko Solski svetovalni delavec, ucitelj, starejsi vrstnik ali usposobljen prostovoljec.

Aktivnosti, ki so bile izvedene znotraj omenjene strategije tutorstva (Fuchs idr., 2008), na
kratko povzemamo in jih na nekaterih mestih dopolnjujemo. Priporo¢amo, da v aktivnosti, ki
vkljucujejo prepoznavo besed, vklju¢imo besede, ki so kasneje prisotne v besedilu, ki ga ucenci
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morajo prebrati. Besedila izberemo v sodelovanju z uciteljem in u¢encem. V spodaj opisani
strategiji oz. treningu tekoc¢nosti branja razvijamo teko¢nost branja predvsem s podporo razvo-
ja osnovnih bralnih spretnosti na nivoju dekodiranja. V trening je dobro vkljucevati tudi vaje,
ki podpirajo bralno razumevanje, Se posebej, Ce je u¢encevo dekodiranje posameznih besed
kvalitetno in pravilno, vendar kljub temu zelo upocasnjeno.

a) Prepoznava posameznih besed

Tutor (v nasem primeru to vlogo izvaja svetovalni delavec) pokazZe kartico z besedo, jo imenuje
in besedo ¢rkuje. Skupina u€encev demonstracijo ponovi. Tutor postopek ponavlja, dokler na ta
nacin ne preberejo vseh besed. Ce se skupina zmoti, tutor napako popravi, skupina pa ponovi za
njim. Za skupnim branjem te besede po enakem postopku (najprej tutor, nato ucenec) prebere
in ¢rkuje tudi vsak posamezen ucenec. Ce se uéenec zmoti, ga tutor popravi, u¢enec pa ponovi
za njim. Besede, ki jih pri samostojnem delu ucenci niso pravilno prebrali ali ¢rkovali, tutor spravi
na poseben kupcek. Na koncu branja prej napacno prebrane besede Se enkrat preberejo. Za tem
sledi tiho branje in pisanje. Tutor u¢encem za nekaj sekund pokaze novo besedo, ki jo morajo
ucenci tiho prebrati. Tutor nato kartico umakne, ucenci pa morajo besedo zapisati po spominu.
Ce se zmotijo, jim tutor ponovno za kratek ¢as pokaze kartico in u¢enci besedo ponovno napise-
jo. Prepoznava besed z branjem, ¢rkovanjem in pisanjem traja priblizno 10 minut.

b) Povezava glasu in crke

Tutor pokaze sliko predmeta, na kateri je tudi njegova zacetna ¢rka. Tutor imenuje predmet,
nato pa zacetno ¢rko in glas (glaskujemo celotno besedo s poudarjeno izgovorjavo prvega gla-
su). Nato u¢encem pokaze sli¢ice drugo za drugo, uéenci pa v zboru izgovorijo prvi glas. Ce se
zmotijo, jih tutor popravi, uéenci pa ponovijo za njim. Po skupinski izvedbi aktivnosti tako kot
pri prejsSnji aktivnosti sledi individualno delo posameznega ucenca. Tutor napake popravlja
tako kot v prejSnjem primeru.

Na ta nacin lahko vadimo zacetne/sredinske/koncne glasove besed in z njimi povezane ¢rke.
Ko pri glaskovanju celotne besede ucenci zaslisijo/izgovorijo ciljni glas, dvignejo roko, na koncu
pa povedo, ali so ga slisali na zacetku, sredini ali na koncu besede ter ga povezejo s ¢rko. Aktiv-
nost povezovanja ¢rke in glasu naj bi trajala 5 minut.

c) Dekodiranje posameznih besed

Tutor predstavi na kartoncek zapisano besedo, tako da jo najprej pocasi glaskuje (s prstom
kaze, kje v besedi se nahaja — se dotakne posamezne crke) in nato besedo vezano in hitro gla-
sno prebere. Ucenci demonstracijo ponovijo skupinsko (glaskovanje in branje besede), nato
individualno, na koncu pa vsako besedo tudi zapiSejo. Pri individualnem delu je postopek enak
kot v primeru prepoznave posameznih besed. Aktivnost dekodiranja traja 15 minut.

¢) Ponavljajoce se branje besedila

V prvem branju ucenci skupaj s tutorjem preberejo besedilo iz prejSnjega srecanja. Bese-
dilo berejo tako, da vsako poved najprej prebere tutor, nato pa jo preberejo vsi u¢enci skupaj.
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Ce se pri doloéeni besedi zmotijo to besedo tutor $e enkrat prebere, u¢enci pa le-to za njim
ponovijo.

V drugem branju uéenci isto besedilo berejo v zboru, skupaj s tutorjem. Ce se zmotijo, tutor
napako popravi na enak nacin kot pri prejSnjem branju.

V tretjem branju ponovijo prvi in drugi nacin branja na novem besedilu.

V Cetrtem branju se ucenci izmenjujejo v branju novega besedila. Vsak u¢enec bere trikrat
po 30 sekund. Ce u¢enec besedo prebere napaéno (ali se obotavlja ve¢ kot tri sekunde), ga tu-
tor popravi, u¢enec pa le-to za njim pravilno ponovi. Tutor belezZi stevilo pravilno prebranih be-
sed v uéencevih treh poizkusih. Ce je u¢enec od prvega do tretjega preizkusa rezultat izboljsal,
tutor v tabeli rezultatov oznaci zvezdico. Doloceno Stevilo zvezdic u¢enci zamenjajo za vnaprej
dogovorjeno nagrado. Aktivnost ponavljajoCega se branja besedila traja 15 minut.

Zakljucek

V prispevku na kratko opredeljujemo pomen in vlogo spremljanja teko¢nosti branja ter poda-
jamo primere strategij, ki jih lahko ucitelj uporabi pri pomoci u¢encem znotraj petstopenjskega
modela pomoci za u¢ence z u¢nimi tezavami. Spremljanje teko¢nosti branja (hitrosti, izraznosti
in pravilnosti branja) je osnovni pristop, ki ucitelju zagotavlja prepoznavo uc¢encey, ki imajo na
tem podrodju izrazite tezave.
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Milena Kosak Babuder

Razvijanje bralnega razumevanja — strategije
iIn pomocC

Povzetek

Tezave, povezane z branjem, so glavni vzrok za Solski neuspeh, saj predstavljajo bralne
vescine, ki so temeljna izobraZevalna spretnost, osnovo za celotno Solsko uéenje. Otroci
z bralnimi teZavami zaostajajo v spretnosti dekodiranja, razvoju besednjaka, razvoju
strategij za bralno razumevanije itd., zato se pogosto izogibajo branju in drugim nalogam,
ki zahtevajo branje. lzurjeno bralno razumevanje zahteva teko¢o povezanost procesov, od
izgovorjave in prepoznavanja posameznih besed do razumevanja povedi ter odstavkov kot
delov daljSega besedila. Zato lahko izboljSamo bralno razumevanje uéencev le z usmerjenim
poucevanjem na podrocjih besednjaka, dekodiranja, razumevanja, opazovanja ... Ker se
ucne teZave in s tem povezane teZave bralnega razumevanja razprostirajo na kontinuumu
od laZjih do zelo tezkih, od enostavnih do zelo zapletenih, kratkotrajnih do vseZivljenjskih,
se na kontinuumu razprostirata tudi pomoc in podpora ucencu.

Kljucne besede: bralno razumevanje, bralne strategije, pomo¢, poucevanje

Uvod

V mednarodni raziskavi o bralni pismenosti (Elley, GradiSar in Lapajne, 1995) so se zaradi slabe-
ga branja in razumevanja poljudno-strokovnih besedil slovenski devetletniki med 32 drzavami
uvrstili komaj na 20. mesto, slovenski stirinajstletniki pa na 11. mesto. Rezultati Evalvacijskega
programa Zivljenja in dela osnovne Sole (Kozinc, 1990, v Pecjak, 1999) so pokazali, da ucenci
tretjega razreda osemletke slabSe razumejo prebrano. Tudi iz Letnih porocil o nacionalnem
preverjanju znanja (2002, 2003, 2004) je razvidno, da so imeli u¢enci ob koncu 1. triletja najvec
tezav pri reSevanju nalog, ki so zahtevale natan¢no branje in razumevanje navodil.

TeZave, povezane z branjem, so po ugotovitvah rezultatov Studij NICHD (The National Insti-
tute of Child Health & Human Development) glavni vzrok za Solski neuspeh, saj predstavljajo
bralne vescine, ki so temeljna izobrazevalna spretnost, osnovo za celotno Solsko uéenje (Reid
Lyon, 2003). Uc¢enci z bralnimi teZavami zaostajajo v spretnosti dekodiranja, razvoju besednja-
ka, razvoju strategij za bralno razumevanje itd., zato se pogosto izogibajo branju in drugim
nalogam, ki zahtevajo branje. Po podatkih Nacionalnega centra za izobraZevalno statistiko v
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ZDA (NCES — 1998) ne dosega osnovne ravni branja (ne znajo prebrati in ne razumejo kratke-
ga sestavka, podobnega sestavkom v otroski knjigi) 38 odstotkov vseh cetrtoSolcev, v mnogih
urbanih Solskih okoljih z nizkim osebnim dohodkom pa je teh u¢encev kar 70 odstotkov (Reid
Lyon, 2003).

Kaj je bralno razumevanje?

Bralno razumevanje pogosto opredeljujejo kot proces, ki vkljuuje integracijo sposobnosti
dekodiranja, besednjaka, predznanja o obravnavani temi in relevantnih strategij, ki osmislijo
besedilo in omogocajo njegovo razumevanje (Kintsch in Kintsch, 2005). Bralno razumevanje
vklju€uje vec kot 30 kognitivnih in metakognitivnih procesov, vklju¢no s pojasnjevanjem po-
mena, povzemanjem, sklepanjem, predvidevanjem itd. (Block in Pressley, 2002). Strategije
bralnega razumevanja so specificni, nauceni postopki, ki spodbujajo aktivnho, kompetentno,
samonadzorovano in namerno, hoteno branje (Trabasso in Bouchard, 2002).

Poucevanje strategij bralnega razumevanja se nanasa na natancne, jasne treninge teh po-
stopkov, bodisi vsakega posebej oz. v skupinah.

Pri bralnem razumevaniju je potrebno upostevati Sirok razpon poucevalnih dejavnosti. Tako
je npr. v sintezi svojega raziskovanja Mastropier idr. (1996, v Brigham, Berkley, Simpkins in
Brigham, 2007) razdelil treniranje dejavnosti v podskupine, ki so vklju¢evale pristope osnovnih
vescin (npr. trening besednjaka, utrjevanje), pristope krepitve besedila (npr. podcrtavanje in
oznacevanje z barvnimi oznacevalci) ter pristope samosprasevanja. Nevklju¢enost ustreznih
kognitivnih strategij oz. neucinkovita in nestalna razporeditev teh strategij je obicajen vzrok
neuspesnega bralnega razumevanja pri u¢encih z blagimi primanjkljaji in bralnimi deficiti (Ger-
sten idr., 2001, v Brigham idr., 2007).

Bralna teko¢énost in bralno razumevanje

Z raziskavami ponavadi dokazujejo, da poucevanje, ki povecuje bralno teko¢nost, prav tako po-
vecuje sposobnosti bralnega razumevanja (Phillips, Norris in Vavra, 2007). Stocker, Roser in Mar-
tinez (1998, v Phillips idr., 2007) so prisli do zaklju¢kov, da teko¢nost in razumevanje izboljSujeta
drug drugega. Veliko so razpravljali o tem, da pomanjkanje teko¢nosti korelira z nizkimi sposob-
nostmi bralnega razumevanja. Paris (2005, v Phillips idr., 2007) poudarja, da imajo tisti bralci, ki
ne berejo tekoce, s tem povezanih veliko razli¢nih tezav vklju¢no z omejenim prepoznavanjem
besed, predhodnim znanjem, poznavanja besed in splo$nega znanja. Zato je lahko pomanjkanje
tekocnosti odgovorno za vse dejavnike, ki vplivajo na razumevanje. Vendar pa dobra teko¢nost
branja ni nujno v korelaciji z dobrim razumevanjem (Paris 2005, v Phillips idr., 2007).
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Poucevanje bralnega razumevanja pri uéencih, ki
se Se ucijo tehnike branja

Na svetu Se vedno prevladuje zmotno prepri¢anje, da morajo ucenci razumeti vse besede, pre-
den lahko razumejo besedilo ter da morajo razumeti vse literarne nivoje, preden napredujejo
do bralnega razumevanja, ki je na nivoju sklepanja (Pressley, 2006). Prepoznavanje nekaterih
besed je ocitno nujno in poglavitno za branje. Pomembno je, da ucenci usvojijo dolocene stra-
tegije, s katerimi ugotovijo pomen besed in jih uporabijo za mehani¢no (avtomatsko) prepo-
znavanje besed. Obstajajo stiri skupine strategij:

1. pogosti grafofonicni vzorci,
2. zelo pogoste ali obicajne besede uporabljene v povedih (ali, in, z, s ...),
3. gradniki besed (morfemi kot igra, igrati, igrala ...) ter

4. kontekstualna podpora zbrana skozi pomen povedi, besedil in ilustracij (Hiebert in Raphael,
1998).

Navedene strategije prepoznavanja besed so tiste, ko se jih pri u€encih, ki se ucijo brati,
razvija skozi poucevanje in so ucinkovite v poucevanju teko¢nosti branja.

Tekocnost branja torej sluzi kot most med poucevanjem dekodiranja in bralnim razumeva-
njem (Chard, Pikulski in McDonagh, 2006, v Phillips idr., 2007). Popolnoma jasno je, da so stra-
tegije bralnega razumevanja potrebne za dekodiranje in pridobivanje pomenov besed, strate-
gije prepoznavanja besed pa so potrebne za gradnjo razumevanja in interpretacijo besedila.
Sirjenje besedi¢a in poveéevanje bralnega razumevanja se so¢asno dogajata celo pri zacetnih
bralcih. Za oboje je potrebno natanéno poucevanje, velika koli¢ina branja zgodbic, vklju¢no
s ponovnim branjem za ucenje glasov, razvoj vidnega prepoznavanja besed, ucenje ucencey,
kako dekodirati besede, vodeno obnavljanje s pomocjo vprasanj, ki jih spodbujajo, da poime-
nujejo literarne osebe, prepoznavajo dogajanja (krajevno in ¢asovno), govorijo o problemu,
povedo, kaj se je zgodilo in kako se je zgodbica koncala, ter nenehno preverjanje informacij in
postavljanje zakljuckov. Zgodnje, jasno in zaporedno ucenje strategij pri uéencih so tri kljuéne
znacilnosti ucinkovitega besedis¢a in poucevanja bralnega razumevanja (Phillips idr., 2007).

Pomen bralnih strategij za bralno razumevanje

Znotraj branja so Stevilne druge vescine, ki se pogosto oznacujejo kot strategije, kot so prepo-
znavanje glavne ideje, sledenje zaporedju in odkrivanje informacij. Bralne strategije odrazajo
smiseln, nameren, tekoc¢ in prilagodljiv nacrt, postopek ali proces za izboljSanje bralne izvedbe.
Bralne strategije so pomembne za bralno razumevanje, ker brez njih uéenci skoraj ne morejo
povecati kultiviranosti branja (Phillips idr., 2007).
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Natancno poucevanje bralnih strategij je kljunega pomena. Pri natanénem poucevanju
ucitelji pojasnjujejo direktno, ucijo po modelu ter gradijo u¢enceve dosezke in razvoj bralnih
strategij. Demonstriranje bralnih strategij je pomembno za poucevanje bralnega razumevanja,
vklju¢no s predogledom strukture besedila, ustvarjanjem miselnih vzorcev, predvidevanjem,
sklepanjem, predstavljanjem, opazovanjem, analiziranjem, sprasevanjem in povzemanjem
(Pressley, 2005). U¢enci morajo v procesu poucevanja uporabljati in se uciti kombinacije teh
strategij ob predelovanju razli¢nih besedil tekom daljSega vecletnega obdobija, tako da posta-
nejo pri njihovi uporabi samostojni (Gregory in Chapman, 2002, v Phillips, 2007).

Vioga metakognicije pri bralnem razumevanju

Metakognicija se nanasa na misljenje (razmisljanje) o misljenju (razmisljanju) posameznika ter
na aktivno kontrolo posameznikovega misljenja (razmisljanja). V kontekstu branja pa se nanasa
na razmisljanje in kontrolo posameznikovega branja. Metakognicija je kognitivni proces na visji
stopnji. V preteklosti je bilo narejenih veliko raziskav, ki dokazujejo, da tudi Ze mlajsi ucenci
nacrtujejo, opazujejo, vrednotijo in uravnavajo svoje branje (Phillips idr., 2007).

Vloga metakognicije v povezavi z bralnim razumevanjem se pojavlja na dveh nivojih. Na
makro-nivoju (nivo organizacije besedila) se bralec zanasa na avtorjevo organizacijo besedila
(naslovi, poglavja, dolzine odstavkov, glavne ideje, povzetki), da dobi obcutek, kako je besedilo
pojasnjeno oz. prikazano. Na mikro-nivoju (nivo povedi) si bralec prizadeva razumeti posame-
zne enote besed in idej v okolju njihove uporabe ter osmisliti fraze in povedi znamenom, da bi
povezal informacije v besedilu s svojim ustreznim znanjem, ki ga Ze ima. Te povezave zahtevajo
od bralca, da je pozoren in da opazuje svojo razlago z razumom (Phillips idr., 2007).

Bralec mora uporabljati Stevilne strategije pri Stevilnih odlocitvah tekom branja, kot npr. ali
naj bo previden, ali naj ponovno prebere, se vprasa, preusmeri pozornost na kaj drugega ter ali
naj nadaljuje. Vsaka od teh odlocitev zahteva selektivno uporabo bralcevih kognitivnih virov, ki
mu pomagajo pri opazovanju, ali je razlaga pravilna in ali je potrebno pozornost preusmeriti,
¢e ni (Israel idr., 2005, v Phillips idr., 2007). V tak$nih primerih je veliko strategij, pri katerih
bi bralec uporabljal metakognitivne kontrole. Klju¢na bralna sposobnost se skriva v tem, ali
vemo kako, kdaj in kje uporabiti dolo¢eno strategijo, kot npr. kdaj nekaj ponovno preberemo,
ker ni smiselno, kdaj moramo ostati previdni, dokler si ne zagotovimo vec informacij ter kdaj
moramo preusmeriti naso pozornost, ker izbran besednjak ne predstavlja nekega smisla ob do-
loceni brani zgodbi. Zato je potrebno ucence uciti postavljati cilje pri branju, opazovati (redno
preverjanje), ali razumejo, kar berejo, ter jih uciti, da uporabljajo alternativne strategije, e
naletijo na problem. Npr., ¢e naletijo na neznano besedo, jih je potrebno uditi, da jo ponovno
preberejo, da uporabljajo namige s pomocjo slik in ilustracij ter da razmisljajo, kaj bi bilo pri
tem, kar berejo, smiselno. Prav tako jih je potrebno uditi, da premislijo o svojem branju in s tem
ocenijo, ali so njihovi bralni cilji uresniéeni, da prepoznajo, kaj je povzrocilo problem pri branju
ter razmislijo o tem, kako bodo prihodnji¢ brali drugace (Phillips idr., 2007).
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Za ucence s tezavami pri branju je znacilno, da imajo teZave pri izkazovanju in uporabi me-
takognitivnega znanja, samoregulacijskih vescin in motivacije. Z u¢enjem strategij, ki vsebujejo
komponente metakognitivnega znanja, samoregulacijskih vescin in motivacij, izboljsajo u¢enci
branje in bralno razumevanje (Collins, Dickson, Simmons in Kame'enui, 1996).

Bralno razumevanje - podroc¢ja pouc¢evanja

Branje si pogosto predstavljamo kot hierarhijo ves¢in od procesiranja posameznih ¢rk in z njimi
povezanih glasov pa vse do prepoznavanja besed in sposobnosti predelovanja besedila (Pres-
sley, 2001).

Izurjeno bralno razumevanje zahteva teko¢o povezanost vseh teh procesov, od izgovorjave
in prepoznavanja posameznih besed do razumevanja povedi ter odstavkov kot delov daljSega
besedila. Raziskave so pokazale, da lahko izboljSamo bralno razumevanje ucencev z usmerje-
nim poucevanjem na naslednjih podrocjih:

e ucenje vescin dekodiranja;

¢ ucenje besednjaka;

e znanje o svetu: spodbujanje ucencev, da gradijo znanje o svetu skozi branje in primer-
jajo, kar Ze znajo, s tem, kar berejo (npr. s postavljanjem vprasanj »zakaj?« o dejanskem
znanju v besedilu);

e aktivne strategije razumevanja: ucenje ucencev, da uporabljajo razlicne aktivne strategi-
je bralnega razumevanja, vklju¢no s predvidevanjem, analiziranjem zgodb, tako da upo-
Stevajo slovni¢ne elemente zgodbe, postavljanje vprasanj, slikovna predstava zgradbe,
povzemanje;

e opazovanje: spodbujanje ucencev, da opazujejo svoje razumevanje, tako da so pozorni
na to, ali imajo prepoznane besede smisel in ¢e ima smisel besedilo samo. Ce imajo pri
tem teZave, u€enci vedo, da morajo besedilo obnoviti (npr. s ponovnim branjem tezav-
nih, neznanih besed).

Dekodiranje

Ucenci ne morejo razumeti besedila, ¢e ne znajo prebrati besed. Preden preberejo besede, se
morajo zavedati ¢rk in glasov, ki ¢rke predstavljajo tako, da z izgovorjavo pravilno posredovanih
glasov povedo besedo. Dober bralec takoj opazi, ali je prebrana beseda smiselna v povedi in v
kontekstu besedila, ki ga bere. Ce ni, $e enkrat preveri, ali jo je pravilno prebral (Gough, 1984).
Velika pozornost je namenjena razvoju uc¢encevih vescin prepoznavanja besed, ker ugotavljajo,
da so te vescine kljucne za razvoj izurjenega bralnega razumevanja. Sposobnost pravilne izreke
besede pa Se ne zagotavlja, da bo uéenec besedo razumel, ko jo bo prebral. Ko se u¢enec udi gla-
sno prebrati besede, to zahteva velik miseln napor. Ve¢ miselnega napora kot vloZi, manj se lahko
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zavestno usmeri v drugo kognitivno delovanje, vklju¢no v razumevanje besed, ki jih je prebral in
izgovoril. Zato je klju¢nega pomena, da otroci razvijejo teko¢nost v prepoznavanju besed. Tekoce
(tj. avtomati¢no) prepoznavanje besed zahteva zelo malo kognitivnih kapacitet, zato se lahko
otrok usmeriv razumevanje tega, kar bere. Na zacetku opismenjevanja pa pogosto sreCamo otro-
ke, ki z velikim naporom preberejo zgodbico in na koncu ne vedo, o ¢em so brali.

Tan in Nicholson (1997) sta v svoji Studiji poudarila pomembnost poucevanja tekocega pre-
poznavanja besed. V njuni raziskavi so se ucenci, ki so imeli tezave pri branju, naucili 10 novih
besed s tem, da so nekateri med njimi bili delezni poucevanja teko¢ega prepoznavanja besed
(trenirali so branje posameznih besed, dokler jih niso avtomati¢no prepoznali), drugi pa so
bili usmerjeni le v razumevanje besede (ucenci in ucitelji so se pogovarjali o pomenu besed).
Nadalje so ucenci prebrali odstavek, ki je vseboval te besede, in odgovorili na vprasanja, ki so
preverjala razumevanje. Rezultati so pokazali, da so ucenci, ki so teko¢e prepoznavali besede,
odgovorili na vec vprasanj povezanih z razumevanjem vsebine kot pa tisti ucenci, ki so bili de-
leZni le razlage pomena posameznih besed. Avtorja sta tako kot tudi nekateri drugi z rezultati
dokazala, da razvoj vescin tekocega prepoznavanja besed lahko pomembno prispeva k ucence-
vemu razumevanju tega, kar bere.

Zato je prvo priporocilo uciteljem, da je potrebno za izboljSanje bralnega razumevanja
ucence nauciti dobrega dekodiranja. Pravilno branje besed je le zacetek v razvoju uéenca, ki
ima dobro bralno razumevanje. Vescine besednega prepoznavanja morajo biti razvite vse do
teko€nosti, za maksimalno bralno razumevanje.

Besednjak

Za dobro bralno razumevanje je potreben tudi dober besednjak (Anderson in Freebody, 1991;
Nagy, Anderson in Herman, 1987, v Pressley, 2001). Ta korelacija ne pomeni, da bo pouceva-
nje besednjaka povecalo bral¢evo razumevanje. V raziskavah, v katerih so u¢ence poucevali
besednjak ali pa ne, se je razumevanje izboljSalo kot funkcija pouéevanja besednjaka. Najbolj
pogosto citiran eksperiment tega tipa je eksperiment, ki ga je izvedla Isabel Beck s svojimi
sodelavci. V njem so ucence 4. razreda ucili zbirko 104 besed v obdobju 5 mesecev (Beck,
Perfetti in McKeown, 1982, v Pressley, 2001). U¢enci, ki so jih ucili besednjaka, so bili pri testih
razumevanja boljsi od uc¢encey, ki niso bili poucevani. Rezultati kazejo, da se pri ucencih, ki se
jih natanéno uci besednjaka, izboljSa razumevanje tistega, kar berejo. Eden izmed protiargu-
mentov tega, da se posveca pozornost u¢enju besednjaka, je, da se ucenci besednjak ucijo na-
klju¢no — da se naucijo pomena mnogih besed z dozZivljanjem teh besed v dejanskem svetu in
opisanih svetovih brez natan¢nega poucevanja (Stanovich, 1986; Sternberg, 1987, v Pressley,
2001). Kljub temu je taksno naklju¢no ucenje polno potencialnih pasti za nau¢ene pomene, ki
so urejeni od bogato pojmovnih in vec kot ustrezni do nepopolnih in napacnih (Miller in Gildea,
1987). Da razvijejo znanje besednjaka skozi nakljucene okolis¢ine z branjem novih besed, je
eden izmed mnogih razlogov za spodbujanje ucencey, da vec berejo. Raziskovalci ugotavljajo,
da se besednjak u€encev povecuje ob tem, ko berejo besedila, ki so bogata z novimi besedami.
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Znanje o svetu

Na bralno razumevanje lahko vpliva znanje o svetu, saj bralec, ki ima bogato predhodno znanje
o temi, o kateri bere, pogosto razume branje bolje kot njegovi soSolci s skromnejsim predho-
dnim znanjem (Anderson in Pearson, 1984, v Pressley, 2001). Vendar pa bralci svojega znanja
o svetu ne poveZejo vedno z vsebino besedila, ¢eprav imajo znanje, ki se ti¢e predstavljenih
vsebin. Pogosto ne sklepajo na osnovi predhodnega znanja, razen ¢e ni sklepanje izrecno po-
trebno za uvid besedila (McKoon in Ratcliff, 1992, v Pressley, 2001). Raziskave zadnjih dese-
tletij so pokazale, da se lahko bralno razumevanja poveca z razvojem bralcevega predhodnega
znanja. En nacin, s katerim lahko to doseZzemo, je spodbujanje razsSirjenega branja kvalitetnih,
z informacijami bogatih besedil Ze pri mlajsih bralcih (Stanovisc in Cunningham, 1993, v Pres-
sley, 2001). Ko bralci predelujejo besedilo, ki vsebuje nove dejanske informacije, teh informacij
kljub bogatemu lastnemu znanju, ki se povezuje z njimi, obicajno ne povezZejo avtomati¢no
s svojim predhodnim znanjem. V mnogih primerih je potrebno vec, da je lahko predhodno
znanje koristno za bralno razumevanje. Stevilni poskusi, ki so bili izvedeni v poznih 80-ih in
zgodnjih 90-ih letih, dokazujejo moc vprasanj »Zakaj?« ali »obdelovalnih vprasanj« za spodbu-
janje bralca, da se usmeri k predhodnemu znanju, medtem ko bere (Pressley, 2001). V teh raz-
iskavah so bralce spodbujali, da so se sprasevali, zakaj imajo v besedilu predstavljena dejstva
smisel. To spodbujanje ima velik u¢inek na pomnjenje besedila. Zato naj bi se bralce pri branju
usmerjalo, da povezujejo tisto, kar vedo, z besedilom, ki je bogato z informacijami z vkljuceva-
njem ucinkovitega mehanizma »obdelovalnih vprasanj«.

Aktivne strategije razumevanja

Da so dobri bralci izjemno aktivni, medtem ko berejo, se lahko prepricamo pri odraslih odli¢nih
bralcih, ko jih prosimo, da razmisljajo naglas, ko gredo skozi besedilo (Pressley in Afflerbach,
1995, v Pressley, 2001). Dobri bralci se zavedajo, zakaj berejo neko besedilo, si pridobijo pregled
besedila Se pred branjem, si ustvarijo neka pri¢akovanja o besedilu, berejo selektivno glede na
njihov pregled, asociirajo ideje v besedilu na to, kar Ze vedo, opazijo, ali se njihova pri¢akovanja
in predvidevanja glede vsebine besedila ujemajo, revidirajo svoje predhodno znanje ob sooce-
nju le-tega z novimi idejami, ugotovijo pomen neznanih besed na osnovi konteksta, podcrtajo
in ponovno preberejo ter naredijo zapiske in parafrazirajo, da si zapomnijo pomembne stvari v
besedilu, interpretirajo besedilo, evalvirajo njegovo kvaliteto, revidirajo pomembno, ko zaklju-
¢ijo z branjem, ter razmisljajo, kako bi nove ideje vkljucene v besedilu uporabili v prihodnosti.
Pri mladih in manj ves¢ih bralcih pa je teh navedenih aktivnosti bistveno manj (Cordon in Day,
1996, v Pressley, 2001). Raziskovalci na podrocju branja so razvili pristope za spodbujanje ak-
tivnega branja, tako da ucijo bralce bralnih strategij. Med Stevilnimi moZnimi strategijami so
navedene tiste, ki pogosto izboljSajo spomin in razumevanje besedila pri otrocih:

e tvorjenje vprasanj med branjem idej v besedilu;
e sestavljanje mentalnih podob, ki predstavljajo ideje v besedilu;
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® povzemanje;

e analiziranje prebranih zgodb po osnovnih komponentah zgodbe (postavitev dogajanja,
osebe, tezave, s katerimi se sreCujejo osebe v besedilu, poskusi ob resitvah, uspesne re-
Sitve ter konec) (Pressley, 2001).

Seveda dobri bralci ne uporabljajo naenkrat le po eno izmed teh strategij, prav tako jih tudi ne
uporabljajo tako preprosto, ko so pod mocéno poucevalno kontrolo — kar je bila dejanska situacija
vseh raziskav individualnih strategij. Zato so priceli raziskovalci uciti u¢ence, da uporabljajo indi-
vidualne strategije skupaj, na svoj nacin in ne le na namig ucitelja. Na splosno so se tak$ni paketi
ucenja strategij izkazali kot dobri za uéenje. Kot prvo taksSno intervencijo Ze na zacetku uporabimo
medsebojno poucevanje. Tej sledijo bolj fleksibilni pristopi, ki se pri¢enjajo z razsirjeno uciteljevo
razlago in modeliranjem strategij, tem pa nato sledijo strategije, kot jih uporablja ucitelj. Vrhunec
strategij pa predstavlja u¢encevo avtomati¢no uporabljanje strategij tekom obicajnega branja
(Pressley, 2001). Fleksibilna oblika tega poucevanja se imenuje transakcijsko poucevanije strategij
(Pressley idr., 1992, v Pressley, 2001). Pouéevanje osnovnosolskih, srednjesolskih in visokoSol-
skih Studentov uporabe celega repertoarja strategij bralnega razumevanja je povecalo njihovo
razumevanje besedila. Ucitelji bi morali u¢encem po modelu predstaviti (modelirati) in pojasniti
strategije razumevanja, jim dovoliti, da vadijo uporabo teh strategij z njegovo podporo ter jih
spodbuditi, da uporabljajo te strategije, medtem ko berejo, na svoj nacin. TakSno poucevanje bi
moralo potekati skozi celo Solsko leto vsak dan s ciljem, da vsi uéenci uporabljajo strategije neod-
visno — kar pomeni, da se jih vkljuCuje v bralne strategije leta.

Opazovanje

Dobri bralci vedo, kdaj terja razumevanje besedila od njih ve¢ napora. Npr. vedo, kdaj morajo
uporabiti ve¢ napora za dekodiranje (zavedajo se, kdaj preberejo besedo, ki pa ne predsta-
vlja nobenega smisla v branem kontekstu). Ko ima dober bralec tak obcutek, poskusa besedo
ponovno prebrati. Smiselno je, da se mlade bralce udi opazovanja svojega branja besed na
ta nacin (Baker in Brown, 1984, v Pressley, 2001). Sodobni pristopi poucevanja besednega
prepoznavanja vkljucujejo tudi pristop opazovanja, pri katerem se bralce uci, da so pozorni na
smiselnost dekodirane besede in da jo ponovno dekodirajo, ¢e prebrana beseda ni usklajena
z ostalimi idejami v besedilu in slikah (Iversen in Tunmer, 1993, v Pressley 2001). Dobri bralci
se zavedajo situacij, ko so zbegani, ker besedilo nima nekega smisla (Baker in Brown, 1984, v
Pressley, 2001). Kljuéna komponenta v transakcijskem poucevanju strategije je opazovanje.
Celo prvi takSen paket medsebojno poucevanje je vklju€eval razjasnitveno strategijo: Ko bral-
ci ne razumejo besedila, se jih uci, da iS¢ejo pojasnitev, pogosto skozi branje. Za izboljSanje
njihovega branja in razumevanja je smiselno, da jih u¢imo, da med branjem opazujejo, da se
dosledno sprasujejo: 'Ali ima to, kar berem, kaksen smisel?' Prav tako je potrebno otroke uditi,
da lahko nekaj storijo, ¢e besedilo nima smisla: da zapleteno besedo preberejo vsaj Se enkrat
oz. ponovno preberejo del besedila, ki jih bega.
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Kontinuum pomoc¢i razvijanja bralnega
razumevanja na prvih treh stopnjah

Ker se uéne tezave razprostirajo na kontinuumu od lazjih do zelo tezkih, od enostavnih do zelo
zapletenih, kratkotrajnih do vsezZivljenjskih, se na kontinuumu razprostirata tudi pomoc in pod-
pora ucencu. Pri delu z uéenci, ki imajo v osnovni Soli tezave pri uéenju, razlikujemo pet osnov-
nih stopenj pomoci (Magajna idr., 2008). Na prvih treh stopnjah so u€enci delezni pomaoci, ki
jim jo lahko nudijo ucitelji, Solski svetovalni delavci in specialni pedagogi, ne da bi bili u¢enci
usmerjeni v izobraZevalni program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocgjo.

Pri ucencih, ki imajo teZave na podrocju bralnega razumevanja, se pomoc¢ zacne Ze s prvo
stopnjo pomodi, ki jo u¢encu nudi ucitelj. Pomoc se v obliki izvajanja najrazlicnejsih dejavnosti
za razvijanje bralnega razumevanja lahko odvija bodisi v razredu pri pouku (skupnem ali nivoj-
skem), pri dopolnilnem pouku ter v okviru podaljSanega bivanja. Na drugi stopnji pomoci pa
pomoc izvajajo Solske svetovalne sluzbe in mobilno specialno pedagoske sluzbe. Na tej stopnji
je pomoc Ze bolj usmerjena, uéenec je delezen dodatnih ob&asnih treningov razvijanja bralne-
ga razumevanja, saj mu pomoc v obliki dejavnosti na nivoju razreda ni zadostovala. V primeru
da tudi ta druga stopnja pomoci ne zadostuje, je u¢enec delezen tedenskih individualnih ali
skupinskih specifi¢nih treningov in modelov pomoci pri razvijanju bralnega razumevanja, ki so
usmerjeni ne le v neposredno bralno razumevanje, temvec tudi v razvoj posameznih vescin, ki
so kljuénega pomena za razvoj bralnega razumevanja.

Strategije in veScine za razvijanje bralnega razumevanja -
sploSne smernice

V ZDA se je pred letom 1980 zelo malo poucevalo vescine bralnega razumevanja. Palinscar in
Brown (1984, v Pressley, 2006) sta bila med prvimi, ki sta na podrocju poucevanja bralnega
razumevanja razvila tehniko imenovano recipro¢no poucevanje, ki je vklju¢evala poucevanje
ucencev predvidevati, povzemati, pojasnjevati in postavljati vprasanja pri posameznih delih
besedila. Tehnika je imela pozitivne ucinke. Od takrat naprej velja uporaba strategij, kot npr.
povzemanje vsebine po vsakem odstavku, za ucinkovito strategijo pri razvijanju bralnega razu-
mevanja u¢encev. Ob tem ko mu ucitelj daje natancna in jasna miselna navodila, u¢enec na
svoj nacin razvija boljSe strategije bralnega razumevanja (Pressley, 2006).

V ZDA obstaja Sirok razpon strategij za razvijanje bralnega razumevanja, med katerimi je
Nacionalna bralna komisija (National Reading Panel, 2000) v svojem porocilu opredelila tiste,
ki so ucinkovite. Med njimi so naslednje strategije:

e povzemanje,
e postavljanje vprasanj,
e odgovarjanje na vprasanja,
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e spremljanje razumevanja,
e miselni vzorciin
e sodelovalno (kooperativno) ucenje.

Komisija pa je poudarila, da je ucinkovita tudi kombinacija strategij, ki se uporabljajo v reci-
procnem poucevanju.

Danes so programi za razvoj bralnega razumevanja usmerjeni v ucenje jasnih bralnih strate-
gij, ob neposrednem poucevanju ucitelja in dodatnem vadenju ucenca.

Eden izmed ucinkovitih programov bralnega razumevanja je 'Into the Book project’ (http://
reading.ecb.org/aboutproject.html). Program je oblikovan kot multimedijski paket, namenjen
za izboljSanje ucencevega bralnega razumevanja kot tudi njegovih vescin razmisljanja in uce-
nja. Na osnovi raziskav je program osredotocen na osem ucnih strategij: (1) uporaba predho-
dnega znanja, (2) ustvarjanje povezav, (3) sprasevanje, (4) vizualizacija, (5) sklepanje, (6) pov-
zemanje, (7) evalvacija in (8) povezovanje. To so kljucne ucne strategije, za katere je zazeleno,
da jih ucitelji razvijajo v razredu pri u¢encih s tezavami na podrocju bralnega razumevanja.

Na zacetku poucevanja bralnega razumevanja morajo ucitelji nameniti pozornost (1) pred-
hodnemu znanju. Predhodno znanje je tisto, kar Ze vemo in nam pomaga razumeti nekaj no-
vega. Da bi u¢enci razumeli in se laZje udili iz doloCenega gradiva, morajo uporabiti svoje pred-
hodno znanja o predstavljeni temi, to pa jim pomaga pri povezovanju le-te s temo, o kateri se
trenutno ucijo. Pri tem jim pomaga ucitelj z vprasanji in usmeritvami.

O (2) ustvarjanju povezav govorimo, ko lahko ucenec poveze prebrani odlomek z izkusnjo,
drugo knjigo ali z drugimi dejstvi o svetu. Ustvarjanje povezav pomaga ucencu razumeti, kaj je
bil avtorjev namen ter o ¢em govori zgodba. Strategijo ustvarjanja povezav lahko uéenci upo-
rabljajo tako pri resniénem kot izmisljenem besedilu, ki ga berejo.

Strategija (3) sprasevanja je za ucence zelo koristna, saj je vse nase znanje posledica vpra-
sanj, s tem pa je postavljanje vprasanj nase najpomembnejse intelektualno orodje. Ucitelji naj
se posluzujejo razli¢nih tipov vprasanj, ki se osredotocajo na pomnjenje, preverjanje razume-
vanja, uporabo ali reSevanje, zbiranje povezav in ustvarjanje ter evalviranje in presojanje. Skozi
pristop »misli na glas« naj ucitelji oblikujejo te tipe vprasanj pred, med in po branju besedila.

Ucenci uporabljajo (4) vizualizacijo, ko si ustvarijo sliko ali film v svojih mislih, medtem ko
berejo besedilo. Z uporabo izrazov kot je »miselna predstava« in postavljanjem zaznavnih vpra-
Sanj ucitelji pomagajo ucencem, da bolje vizualizirajo. Drug nacin predstavljanja vizualizacije
je, da ucenci razmisljajo, kako bi besede oziveli.

(5) Sklepanje je strategija, ki je za u¢ence zahtevna. Pomeni, da morajo ugotoviti pravi po-
men iz namigov v besedilu. Pri mlajSih uc¢encih lahko ucitelji sklepanje spodbudijo in razvijejo
tako, da ucenci postanejo knjizni detektivi. Kot knjizni detektivi povezejo tisto, kar Ze vedo, z
namigi v knjigi, da razresijo uganko.
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Prav tako je potrebno ucence nauciti strategije (6) povzemanja. Povzemanje zajame tisto,
kar je pomembno v besedilu. Povzetek lahko vkljucuje vprasanja, kot so Kdo, Kaj, Kje, Kdaj, Za-
kaj in Kako. U¢enci lahko delajo povzetke na katerem koli besedilu, ki se ga uporablja v razredu.

Z (7) evalvacijo ucenci podajajo oceno o tem, kar so prebrali, ter nato razlozijo, zakaj so
podali takSno oceno. Najbolj preprosti dejavnosti, ki pomagata pri oblikovanju evalvacije, sta
razgovor o knjigi v majhni skupini ali pa u¢enceva ocena knjige. Oceno besedila s pomocjo eval-
vacije resnicnih besedil lahko uc€enci izvedejo z uporabo kriterijskih ocenjevalnih lestvic (npr.
seznam vsebine, indeks, naslovi, poglavja, itd.).

S strategijo (8) povezovanja ucenci povezujejo posamezne delcke v novo celoto na nov na-
¢in. Pri tem upostevajo, kar Ze vedo o temi, in poveZejo s svojimi refleksijami iz knjige ter ustva-
rijo svojo lastno interpretacijo in ideje o dolo¢enem besedilu.

Primer, kako lahko ucitelj pri u¢encih razvija strategije bralnega razumevanja (Capistrano
Unified school district, 2003):

e Strategija: Ustvarjanje povezav:

Dober bralec poveZe tisto kar Ze ve, s tistim, kar bere. Ob tem pa premisljuje:

e Ali me to spominja na kaj?
Ali se je to Ze zgodilo meni?
Ali poznam koga, ki je podoben njej oz. njemu? Ali sem podoben tej opisani osebi —
karakterju?
Ali sem kdaj ¢util tak podoben nacin?
Kaj ze vem, kar bi mi pomagalo razumeti to, kar berem?

e Strategija: Predvidevanje:

Dober bralec premisljuje, kaj se bo zgodilo in predvideva glede na to, kar Ze ve in kar je
Ze prebral:

e Kaj mislim, da se bo nato zgodilo?

Odkar se je zgodilo , mislim, da se bo zgodilo

Medtem ko pregledujem materlal preden ga zacnem brati, predwdevam da se bom
naucil o .

Ugibam, da bo pisalo o .

Ob tem naslovu, napisu, ilustraciji premisljujem o

Ceprav avtor ni povedal tega, mislim, da .

Ali ta informacija potrjuje oz. nasprotuje tistemu, kar sem Ze prebral nekje v drugih
virih?

e Strategija: SprasSevanje:

Dober bralec se vprasa, kaj bere:
Kaj sporoca avtor?
Zakaj se to dogaja?
Zakaj ta oseba ...?
Ali je to pomembno?
Sprasujem se
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Kako se ta informacija povezuje s tem, kar sem ravnokar prebral?

e Strategija: Opazovanje:

Dober bralec preneha premisljevati o svojem branju in ve, kaj mora storiti, ko ne razume
prebranega:

Ali je to smiselno?

Pocakaj, kaj se tukaj dogaja?

Kaj sem se naucil?

Ali bi moral pocasneje brati? Morda pohiteti?

Ali moram ponovno prebrati?

Kako se izgovori ta beseda?

Kaj pomeni ta beseda?

Kako mi lahko namigi v besedilu pomagajo dopolniti manjkajoc¢o informacijo?

e Strategija: Povzemanje:

Dober bralec prepozna najbolj pomembne ideje in jih preoblikuje v svoje lastne besede:

Zgodba govori ve¢inoma o ...

Kako je zgodba organizirana?

Avtorjeve najpomembnejse ideje so ...

Kako mi lahko pomaga organizacija besedila?

Katere so klju¢ne besede?

Ali so ideje v besedilu podprte s prepricljivimi dokazi?

e Strategija: Vizualizacija:

Dober bralec si predstavlja, kaj se dogaja, medtem ko bere:

Kaksne so slike, dogajanja v mojih mislih?

Kaj sliSim, okusam, vonjam in ¢utim? Kako osebe, okolje in dogodki v zgodbi izgledajo
v mojih mislih?

Ali si lahko predstavljam to novo informacijo?

Primeri dejavnosti za izboljSevanje vesSc¢in bralnega
razumevanja v razredu - prva stopnja pomogci

Ucenci, ki imajo teZave s tehniko branja in je zaradi tega njihovo bralno razumevanje pogosto
pomanijkljivo, se izogibajo dejavnostim, ki so namenjene izboljSevanju vescin bralnega razume-

vanja. Ker pa so to ucenci, ki najbolj potrebujejo takSne dejavnosti, je pomembno, da ucitelj

najde nacine, s katerimi rutinske dejavnosti spremeni v zabavne.

Eden izmed nacinov, kako pritegniti u¢ence z bralnimi tezavami, je oblikovanje iger za izbolj-
Sanje ucencevega bralnega razumevanja. Nekaj primerov posameznih dejavnosti:

e Imamo vecje Stevilo kartic, na katerih so na eni strani napisani kratki sestavki, na drugi pa
na vsebino nanasajoc¢a vprasanja. V paru ali skupini treh u¢encev naj ucenci odgovarjajo
na zastavljena vprasanja na karticah. Pravilni odgovor vodi skupino do naslednje skrite
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kartice v prostoru, pri zadnji pa se skriva nagrada. Dejavnost spodbuja timsko sodelova-
nje med ucenci, hkrati pa izboljSuje njihovo bralno razumevanje (Wagaman, 2009).

e Na plastificiranih karticah imamo napisane povedi, v katerih so izpus¢ene kljuéne bese-
de, ki so nadomescene s prazno ¢rto. Ucenci s flomastrom (briSi-pisi) na Crtice napisejo
besede, za katere mislijo, da so najbolj primerne glede na preostanek povedi. Z aktivno-
stjo ucenci ne izboljSujejo le bralnega razumevanja, ampak se v novih kontekstih ucijo
novih besed.

e IzboljSevanje bralnega razumevanja s pomocjo vprasanj — pri tem uporabljamo pet
osnovnih vprasalnic KDO, KAJ, KJE, KAM, KDAJ in ZAKAJ — ki jih lahko prilagodimo vsa-
kemu besedilu. Prvih pet »K« vprasalnic zahteva natancéne, jasne odgovore, ki jih ucenci
najdejo neposredno v besedilu. Ob oblikovanju odgovorov uc¢enci kot pomoc¢ uporabijo
samo besedilo. Primeri vprasanj oblikovanih s »K« vprasalnicami: KDO - Kdo je glavna
literarna oseba? Kdo je stranski lik? KAJ - Kaj se je dogajalo? Kaj se je zgodilo tukaj? Kaj je
rekel? Kaj je storila? KJE — Kje se je to zgodilo? Kje so to nasli? KAM — Kam so §li? KDAJ —
Kdaj je prisla tja? Kdaj namerava oditi?

Zadnje vprasanje ZAKAJ pa je posredno vprasanje. Ko sprasujemo zakaj, odgovora ne najde-
mo direktno v besedilu. U¢enec mora odgovor oblikovati na osnovi sklepanja, kaj se je dogajalo
v zgodbi. Npr. 'Zakaj je to rekla?' 'Zakaj je to storila?' Tudi tu naj si otroci pomagajo z besedilom.

Bralno razumevanje pa izboljSujemo tudi s postavljanjem vprasanj KAKO. Vprasanja »kako«
pa od u€enca ne zahtevajo le razumevanja, kaj se dogaja v zgodbi, ampak da se povezejo z be-
sedilom tudi osebno. Postavljanje vprasanj kot npr. '‘Kako se je ona pocutila ob tem, ko se je to
zgodilo?' nadgradimo z vprasanjem »zakaj« — 'Zakaj mislis, da se je ona tako pocutila?'

Prav tako spodbujamo otroke, da med samim branjem ugibajo in predvidevajo, kaj se bo
zgodilo na nasledniji strani.

Za razvijanje in ocenjevanje bralnega razumevanja mora ucitelj vklju¢evati tako neposredna
kot posredna vprasanja, »kako« vprasanja in predvidevanja. Ob tem pa naj ucenci svoje odgo-
vore neposredno preverjajo v besedilu (Wagaman, 2009).

e Oznacevanje besedila z barvnimi oznacevalci spodbuja boljse bralno razumevanje. Uéen-
ci, ki barvajo besedilo, medtem ko berejo, se ucijo prepoznavanja pomembnih, klju¢nih
informacij in so pozorni na vsebino, ki jo berejo, tako da pobarvajo ustrezno besedilo.
Osredotocenje na besedilo na ta nacin aktivira boljSe ucenje in globlje razumevanje.

Oznacevanje pomaga tako »vizualnim« kot »taktilnim« uéencem, da si zapomnijo prebrano
ter pripomore k samostojnemu ucenju. »Vizualnim« ucence se obarvani deli vtisnejo v spomin
kot vidni opomniki pomembnih dejstev v besedilu. Za »taktilne« uéence pa je fizicno dejanje
podcrtavanja in barvanja tisto, ki jim pomaga pri pomnjenju pomembnih dejstev.

Ucitelji morajo biti zelo previdni pri izbiri gradiv, s katerimi bodo ucenci razvijali spretnosti
oznacdevanja. UpoStevati morajo njihov bralni nivo. Besedilo mora biti po zahtevnosti na ni-
voju, ki ne bo zahtevalo v ospredju tehnike branja. Priporocljivo je, da se izbere besedilo, ki
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je za stopnjo manj zahtevno od bralnega nivoja ucencev ter da vklju€uje vec kot en odstavek
(Wagaman, 2009).

Druga stopnja pomoc¢i - pomoc¢ Solskega svetovalnega
delavca

Na tej stopnji pomoci so ucenci delezni konkretnejsih konceptov in strategij dobre poucevalne
prakse, ki so ucinkovite za vse uéence in pri tem dokazano tudi za u¢ence z u¢nimi tezavami in
obcasna pomoc Solskega svetovalnega delavca (Magajna idr., 2008).

e Edenizmed ustreznih modelov, ki ga lahko izvajamo na tej stopniji, je spiralni model raz-
vijanja bralnih sposobnosti avtorice Pecjak (1999), s katerim postopoma po fazah razvija
bralne sposobnosti u¢encev, od tehnike branja do bralnega razumevanja in fleksibilne-
ga branja. Prav tako v drugi stopnji modela uvaja tudi urjenje metakognitivnih strategij,
potem ko ucenci usvojijo samo tehniko branja. (Ve¢ o modelu in konkretnih vajah lahko
najdete v Pecjak, 1999.)

e Povzemanje in parafraziranje — dejavnosti vkljuCujeta tako branje kot pisanje. Sta po-
memben nacin za spodbujanje in razvijanje bralnega razumevanja in se lahko uporablja-
ta Ze v osnovni Soli (Aaron in Joshi, 1992). Povzemanije je vaja razumevanja, ki zahteva od
ucenca, da izrazi glavno idejo s ¢im manj besedami ter da glavne ideje strukturira v neko
pomensko celoto. NajlaZji nadin uenja povzemanija je postopek, pri katerem u¢enec naj-
prej v vsakem odstavku besedila pod¢rta glavno idejo in jo nato prepiSe na list s svojimi
besedami. Povzemanje je vescina, ki je uéenci ne usvojijo zlahka, zato je potrebno kar
precej vaje, preden se jo naucijo. V pomoc so lahko sledeca nacela (Cortina idr., v Aaron
in Joshi, 1992), ki jih uditelji upoStevajo pri uenju te vescine:

e V povzemanje morajo biti vklju¢ene vse avtorjeve glavne ideje.

Poleg klju¢nih idej so lahko vklju¢ene tiste podrobnosti, ki pojasnjujejo glavno idejo.

e Ucenec ne sme v povzemanje vkljucevati svojih misli in pogledov.

Kljuéne ideje morajo biti nanizane v istem zaporedju, kot so v izvirnem besedilu.

Povedi, ki izrazajo podobne ideje, se lahko zdruZijo, pri éemer se nato odvecne izbrisejo.

Splosni izrazi in koncepti viSjega nivoja naj bodo nadomesceni s seznami besed in tockami.

Kako izraziti neko idejo s svojimi besedami, pa se lahko u¢enci naucijo s parafriziranjem.
Parafriziranje pomeni to¢no preoblikovanje ene ali ve¢ povedi v svoje lastne besede in je neke
vrste prevod v bralCev jezik. V nasprotju s povzemanjem, pri katerem se informacije skrci na
klju¢no idejo, je lahko parafraza oz. razlaga celo daljSa od izvirne povedi. Pri u¢enju parafrizi-
ranja je pomembno dvoje: izvirno besedilo mora biti preoblikovano v uéencev jezik ter da se
dolge povedi lahko razbijejo na vec krajsih. Pri izvajanju treninga parafriziranja je pomembno,
da se ucitelji drzijo sledecih tock (Aaron in Joshi, 1992):

e Parafraza oz. razlaga mora verodostojno poustvariti vsebine izvirnega besedila.
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e Besedilo, ki je napisano v jedrnati obliki, mora biti razSirjeno in parafrizirano tako, da se
bere gladko in tekoce.

e Gostobesedni deli vsebine se morajo skrajsati tako, da se ne izgubi podrobnosti.

e Med parafriziranjem morajo ucenci obravnavati vsebino kot celoto, kajti le tako se lahko
parafraza oz. razlaga bere kot neodvisen in popoln sestavek. Ker parafriziranje zahteva
sposobnost prepoznati klju¢no idejo v predstavljeni vsebini, naj ucitelj u¢ence spodbuja
k temu, da ne prevajajo poved za povedjo in jih nato zdruzujejo v celoto.

Ob povzemaniju in parafriziranju ucenci razvijajo kriticno branje, ki je del ves¢ine razumeva-
nja. Razvoj kriti€nega misljenja pa je tudi eden od ciljev izobraZevanja.

Tretja stopnja pomoci - individualna in skupinska u¢na
pomo¢

V¢asih imajo ucenci, ki se ucijo brati, omejene intelektualne in zaznavne zmoZnosti, razlicne
zgodnje izkusnje z jezikom in pismenostjo ter razlicno koli¢ino podpore domacega okolja pri
dejavnostih povezanih z branjem, zaradi ¢esar potrebujejo razli¢ne prilagoditve (Cunningham
in Allington, 2007; Snow in Griffin, 1998, v Phillips idr., 2007). Prilagoditve v poucevanju zahte-
vajo razumevanje in poznavanje posameznikovih primanjkljajev ter ozadja njegovih izkusenj s
pismenostjo. Na tretji stopnji pomoci lahko Solski strokovni delavci pomagajo u¢encem razvija-
ti bralno razumevanje z intenzivnejsimi treningi pomodi. Spodaj sta navedena le dva.

e lzboljsanje bralnega razumevanja s pomocjo pisanja — Ker pisanje usmeri pozornost
ucenca k fonoloskim, sintakti¢nim in semanti¢nim znacilnostim besed in povedi ter h
kljuénim idejam brane vsebine, vaje pisanja pogosto izbolj$ajo bralno razumevanje. Ste-
vilne raziskave navajajo mocno povezanost med bralnimi dosezki in ves¢inami pisanja
(Aaron in Joshi, 1992). Pri poucevanju strategije razvoj bralnega razumevanja s pomocjo
pisanja so za ucence pomembni trije koraki: nacrtovanje, pisanje in pregledovanje (Aa-
ron in Joshi, 1992):

e Nacrtovanje se pri¢ne z zapisom dobrega povzetka. Lahko je v obliki grobega osnutka, ki
pa vsebuje uvod, jedro in zaklju¢ek. Preden ucenec zapiSe vsebino, jo skusa vizualizirati,
si jo predstavljati.

e Pisanje se nato nanasa na povzetek in osnutek, ki je bil narejen tekom nacrtovanja. Pri
tem mora uéenec imeti ves ¢as v mislih, da mora vsak odstavek vsebovati klju¢no idejo,
ki je jasno predstavljena. UCitelji spodbujajo u€ence, da so pozorni na to, ali izraZajo svo-
je mnenje oz. navajajo dejstva. lzjave, ki so odraz lastnega mnenja, pogosto vsebujejo
besede, kot so 'morda’, 'verjetno', 'glede na posamezne avtorje' ali 'po mojem mnenju’.
V tem koraku naj se ucenec ne ukvarja prevec s slovnico in pravopisom. S prevelikim
usmerjanjem pozornosti na ta dva vidika se u¢enec ne bo mogel osredotociti na ustvar-
jalni vidik procesa pisanja.
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e Pregledovanje zapisanega sledi po kon¢anem zapisu. U¢enec najprej pregleda, Ce je zajel
v zapis vse ideje, nato pa preveri, ali so v zapisu prisotne pravopisne in slovni¢ne napake.

Pri mlajsih uc¢encih pa lahko poveZzemo bralno razumevanje in pisanje na naslednje nacine
(Lehr, 1981; v Aaron in Joshi, 1992):

e Ucitelj predstavi u¢encem primere povedi, ki jih je predhodno »razbil« na vec delov.
Ucenci nato te locene dele povedi ponovno zdruzijo v smiselne celote.

e Ucenci sami zapiSejo svoje povedi, ki slonijo na konceptih »enako-razli¢cno«, »vzrok-po-
sledica«, »prej-potem« in »problem-resitev«. Te povedi nato sestavijo v sestavek.

e Ucencem pokazemo, kako se ti posamezni sestavki sestavljajo v celoto. Te oblike vaj po-
magajo uéencem, da razumejo naravo zgodbic.

e Primer razvijanja bralnega razumevanja je tudi Metakognitivni-interstavcni model bral-
nega razumevanja (Goldfus, 2004, 2007), ki je namenjen uc¢encem z u¢nimi tezavami za
razvoj bralnega razumevanja. S prepoznavanjem povezav znotraj povedi in med povedmi
(z dolo¢anjem glagolov kot osnovnih nosilcev pomena povedi) ter sklepanjem na pomen
celotnega besedila (ustvarjanjem klju¢nih besed) ucenci konstruirajo pomen (posame-
znih besed, celih povedi in besedila kot celote). To pa predstavlja najpomembnejso kom-
ponento u€enja z razumevanjem, ki vkljucuje tudi metakognicijo.

Zakljucek

V prispevku je predstavljen razvoj bralnega razumevanja ter vpliv posameznih komponent od
bralne tehnike in strategij do metakognicije. Predstavljene so tudi posamezne strategije. Ucen-
ci s tezavami in motnjami na podrocju branja ter ucenci, ki berejo z naporom, potrebujejo
usmerjeno obravnavo (Lovett in Barron, 2002; Torgeson, Wagner in Rashotte, 1997, v Phillips
idr., 2007), ki spodbuja razvoj posameznih vescin in znanje o ¢rkah in glasovih. Potrebno jih je
usmerjeno uciti prepoznavanja besed, razumevanja besedila, ¢rkovanja in osnovnih vescin pi-
smenosti, prav tako pa potrebujejo sistemati¢no poucevanje na vsakem nivoju bralnih podve-
s¢in (fonemi, grafemi, ¢rkovni sklopi, besede, fraze, povedi in odstavki) (Wolf in Katzir-Cohen,
2001, v Phillips, 2007). Vse to skupaj pa spodbuja zgodnji razvoj, kar je temelj za u€enje branja.

V Stevilnih raziskavah (Phillips idr., 2007), v katerih so ovrednotili intervencije pri u€encih s
tezavami pri branju (razne oblike poucevanja, ki se prilagajajo individualnim razlikam ucencev
v bralnem razumevanju), poudarjajo pomembnost dolgotrajne podpore, uporabo ustreznega
bralnega nivoja besedila, vecje koli¢ine moznosti za branje besedil, ki izhajajo iz otrokovega
interesa, poudarek na smiselnem razvoju in pri¢akovanju povecevanja kultiviranosti, povezo-
vanju branja s pisanjem do mere, ki omogoca ucencu ucinkovitost, natan¢na pri¢akovanja za
vsakega ucenca posebej, osredotocenost na samo-uravnavanje in samo-opazovanje ter stalno
pomoc za izboljSanje branja in ucinkovito uporabo poucevalnega casa.
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Lia JanZelj

Strategije za pomoc pri oblikovanju besedila

Povzetek

Ucenci imajo pogosto teZave z organizacijo vsebine v spisih in esejih, piSejo prevec skopo
ali se izgubijo v podrobnostih. Na¢rtovanje vsebine besedila, izdelava osnutka, njegovo
dopolnjevanje ter urejanje so dejavnosti, ki prispevajo h kakovosti besedila. Pri tem so
ucencu v veliko pomoc strategije, s katerimi lahko izboljsa svoje pisanje. Namen prispevka
je predstaviti strategije za pomoc¢ ucencem pri oblikovanju razlicnih vrst besedil in
vzpodbuditi uditelje za njihovo uporabo pri pouku. Kot izhodis¢e za pouéevanje strategij
pri pisanju je opisan model samoregulacijskega razvoja strategij, ki sta ga oblikovala
Karen Harris in Steven Graham. Model je splosni pripomocek za poucevanje razlicnih
strategij za pisanje zgodb in esejev. Njegova klju¢na prednost je prilagodljivost izvajanja
glede na obseg in vrsto pomodi, ki jo u¢enci potrebujejo. Strategije, ki jih ucitelji lahko
poucujejo v okviru modela, so namenjene predvsem pomoci pri pisanju uc¢encem, ki
obiskujejo zadnjo triado osnovne Sole in srednjo Solo.

Kljucne besede: pisanje, model samoregulacijskega razvoja strategij, strategije pomoci
pri pisanju, eseji, pomoc¢ z opomniki

Pisanje kot skupek dejavnikov

Pisanje je celovit proces, v katerega so vklju€eni razli¢ni kognitivni (misljenje, ustvarjalnost,
ucenje, spomin), motivacijski in Custveni vidiki (odnos do pisanja). Pisni izdelki se razlikujejo
po svoji kakovosti, ki jo analiziramo glede na uporabljeno besedis¢e, skladnjo, smiselnost in
obliko povedi, skladnost delov teksta, skratka glede na njihovo strukturo. Struktura pisanja je
ogrodje, ki pomembno prispeva k dobri organiziranosti besedila, izboljSa njegovo preglednost
ter omogocdi ucinkovit prenos sporocila posameznega besedila.

Za spretnost pisanja so nujni predpogoji ucenje ter obvladovanje branja, fine motorike, fo-
noloskega zavedanja in procesiranja. Branje zahteva in omogoca razumevanje besed, pojmoy,
strukture povedi, smisla besedila ter vpliva na obseg besedis¢a posameznika. Na pojem ucenja
pa je potrebno gledati SirSe, tudi kot del samorefleksije pri pisanju. Preko izkusenj pisanje lah-
ko usmerjamo, popravljamo ter izboljSujemo. Rezultati raziskave PISA 2009 kaZejo na pomen
zavedanja in predvsem uporabe ustreznih strategij branja in ucenja. Visje dosezke so imeli
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ucenci, ki znajo usmerjati lastno ucenje, poznajo nacine za boljSe razumevanje besedila in do-
bro povzemajo bistvene informacije (Pedagoski institut, 2010). Branje in pisanje sta med seboj
povezana procesa in s strategijami ju lahko Se izboljSamo.

Teoreticna podlaga pisanja

V pisanje je vkljuenih ve¢ procesov — ¢rkovanje, zapisovanje besedila (pisanje v dejanskem,
fizicnem smislu), kognitivni in metakognitivni procesi, povezani z oblikovanjem strukture bese-
dila. Vklju€ujejo oblikovanje zamisli in postavljanje ciljev (v sploShem nacrtovanje), pisanje na
ravni besed, povedi in celotnega besedila (struktura, ki je prilagojena vrsti besedila), pregledo-
vanje in popravljanje besedila (sprotno in ob zaklju¢evanju pisanja). PiSoci oblikuje besedilo na
razli¢nih ravneh jezika, zato lahko pride do razlik v kakovosti na ravni besed, povedi in celotne-
ga besedila. To pomeni, da kakovosten izbor besed ni zagotovilo za enako ali podobno kakovost
povedi ali strukture celotnega besedila (Graham, Harris, MacArthur in Schwartz, 1998).

Rijlaarsdam in Couzijn (2000) navajata, da pisanje zajema dve vlogi, in sicer vlogo pisca, ki
zapisuje besedilo (proces pisanja), in vlogo uc¢enca, ki mora usvojiti znanje o pisanju (ucenje o
pisanju). V okviru prve je poudarek na podajanju sporocila in zapisovanju besedila (pisanje v
fizicnem pomenu), poglavitni cilj druge pa je ucinkovita predelava povratnih informacij o pisa-
nju, da bi ga izboljsali, izpopolnili.

Model samoregulacijskega razvoja strategij

Procesni pristop kot temelj modela samoregulacijskega
razvoja strategij

Model samoregulacijskega razvoja strategij izhaja iz procesnega pristopa k pisanju, zato je nekaj
besed namenjenih okvirnem orisu slednjega. Procesni pristop temelji na predpostavki, da kva-
litetno pisanje vkljuuje nacrtovanje besedila, oblikovanje osnutkov, ponovno pregledovanje in
popravljanje napak, torej samoregulacijske kognitivne procese. Ucenec nacrtuje sestavo besedi-
la, Stevilo odstavkov, vsebinski potek besedila. Osnutek pregleda, po potrebi spremeni in popravi
napake, ki jih je naSel. Besedilo spreminja, popravlja, preureja ob sprotnem preverjanju njegove
ustreznosti. Poudarek je na sporocilu, ki ga besedilo posreduje. Pristop se uresnicuje preko pogo-
vorov o pisanju (katere strategije so ucinkovite, katere so pogoste napake), demonstracij strategij
(ucitelj predstavi strategijo), razpravljanja med uciteljem in ucenci (o tem, kako se lotiti nacrto-
vanja besedila, kako ga sproti preoblikovati) in medvrstniske pomocdi (informacije, ki jih uc¢enci



Ucne teZave na podrocju usvajanja temeljnih Solskih ves¢in branja, pisanja in raCunanja

posredujejo eden drugemu o tem, katere stvari pri pisanju so se izkazale kot dobre, kaksne so
znacdilnosti kakovostnih besedil). Uditelj pomaga ucencem v skladu z njihovimi individualnimi,
specifiénimi vprasanji, dvomi oziroma tezavami (Graham, Harris, MacArthur in Schwartz, 1998).

Eden od nacinov uresnicevanja procesnega pristopa k pisanju je delavnica za pisanje, ki
zajema Stiri elemente: cas, lastnistvo, odziv in pouk. Ucenci morajo pisanju nameniti dolocen
cas, s ciljem razvijanja spretnosti kompozicije ter predstavljanja zamisli. Spodbujanje ucencey,
da sami izberejo tematiko, o kateri bodo pisali (lastnistvo), poveca verjetnost, da bodo izbrali
teme, ki so zanje zanimive in postopoma prevzeli ve¢jo odgovornost za kakovost svojega pisa-
nja. Pozitivno stalis¢e do teme, o kateri u¢enec pise, poveca njegovo motiviranost in ugodno
vpliva na vlozek energije, ki ga posveti pisni nalogi. Ucenci tudi berejo besedila eden drugega
in na ta nacin dobijo povratno informacijo o tem, kaj je bilo v besedilu dobro napisano in kaj
ne (odziv). Ko dobijo informacije o tem, kako so njihovo besedilo razumeli vrstniki, dobijo po-
vratno informacijo, kako uspesno so uporabili doloceno strategijo, predstavili znacaje oseb ali
potek dogodkov. Ucitelj med poukom usmerja uéence k izboljSanju njihovih kognitivnih pro-
cesov, kot so nacrtovanje, oblikovanje osnutkov, pregledovanje, popravljanje napak (pouk).
Ucence spodbuja, da se zavejo pomembnosti prehodnega nacrtovanja pri pisanju, oblikovanja
osnutkov in nujnosti popravljanja, dopolnjevanja besedila (Graham idr., 1998).

Znadilnosti in uporabnost modela samoregulacijskega
razvoja strategij

Karen Harris in Steven Graham sta avtorja pristopa k pouéevanju, imenovanega model samore-
gulacijskega razvoja strategij (Harris, Schmidt in Graham, 1997; Graham idr., 1998). Je splosen
model, v okviru katerega se poucuje razlicne strategije — katere, je odvisno od vrste besedila,
ki ga posameznik Zeli napisati. Je ogrodje za poucevanje strategij. Namenjen je razvijanju vis-
jih kognitivnih procesov pri kompoziciji pisanja (misljenje, ustvarjalnost, resSevanje problemov,
ucenje), oblikovanju reflektivne, samoregulativhe uporabe strategij za pisanje (smisel je, da
zna ucenec uporabljati razli¢ne strategije za pisanje v skladno z razliénimi nalogami za pisanje
besedil, s katerimi se sreca), razSirjanju znanja o znacilnostih kakovostnega pisanja (znanje o
kakovostnem pisanju kot izhodisce za izboljSave) ter oblikovanju pozitivnih stalis¢ do pisanja
kot procesa ter samega sebe kot pisca (boljSa samopodoba na tem podrocju bo izboljsala mo-
tiviranost za dejavnost). Njegova prednost je zdruZevanje podrodij znanja, ucenja ter vedenja,
pri ¢emer je upostevan tudi vpliv ¢ustev in stalis¢ (Wong, 1996). Poudarek je na aktivni vliogi
ucenca ter postopnem prevzemanju odgovornosti za rabo strategij pri pisanju.

Naloga uciteljev, ki uporabljajo model samoregulacijskega razvoja strategij, je pomoc ucen-
cem, kolikor je ta v dolo¢enem trenutku potrebna. Oblike pomoci so razlicne — od konkretnih,
doloc¢nih navodil v okviru pouka, pa vse do usmerjanja u¢enca, da bi preko (oziroma na podlagi)
lastnega razmisljanja prisel do bistvenih zakljuckov, pomembnih za proces pisanja (ucitelj vodi
ucenca, da bo preko sklepanja prisel do klju¢ne ugotovitve). Ucitelj tako vodi ucence k spretni
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uporabi strategij in ob sprotnih izkuSnjah z razli¢nimi strategijami razvija njihove spretnosti
miselne samoregulacije, poudarja pomen poznavanja lastnih kognitivnih procesov in omogoca
razumevanje namena ter omejitev posameznih strategij (Harris idr., 1997). Avtorja opozarjata,
da cilj modela samoregulacijskega razvoja strategij ni nadomestitev procesa poucevanja pisa-
nja, temvec dopolnitev obstojecih u¢inkovitih poucevalnih praks.

Izjemnega pomena je, da se tako ucenci kot ucitelji skupaj ucijo, dopolnjujejo znanje o pi-
sanju in strategijah ter se soocajo s teZzavami, na katere naletijo pri uporabi strategij. Model
samoregulacijskega razvoja strategij se lahko uporabi na osnovno3olski in srednjesolski ravni.
Izvaja se lahko individualno, v majhnih skupinah ali s celotnim razredom. Poudarja prepozna-
vanje moznosti uporabe strategij v razlicnih kontekstih, pomen ucnega transferja (kot dobro
poznanega pedagoskega koncepta) na druge Solske predmete ter opozarja na prilagojeno upo-
rabo strategij glede na znacilnosti razli¢nih nalog (Graham idr., 1998).

Raziskave, ki so preucevale ucinkovitost modela v praksi, so pokazale (Harris idr., 1997), da
model samoregulacijskega razvoja strategij vodi k spremembam na podrocjih kakovosti bese-
dil, znanja o pisanju ter pristopu k pisanju. IzboljSala se je organizacija besedil, dolo¢en napre-
dek je bil opazen tudi pri nacrtovanju ter pregledovanju napisanega. Nekateri u¢enci so za dalj-
Se ohranjanje naucenih strategij potrebovali srecanja, kjer so obnovili oz. okrepili pridobljeno
znanje o strategijah. Napredek je bil prisoten tako pri u¢encih s povprec¢nimi dosezki kot tudi
pri uéencih, ki so imeli u¢ne tezave (Graham idr., 1998).

Stopnje modela samoregulacijskega razvoja strategij

Sest stopenj modela samoregulacijskega razvoja strategij predstavlja splogne smernice za po-
ucevanje o razli¢nih strategijah, ki so podrobneje obravnavane v nadaljevanju besedila. Ucitelj
lahko stopnje modela po svoje razporedi, kombinira, prilagodi itd., da bi na ta nacin pomagal
ucencem (vc€asih doloéena stopnja niti ne bo potrebna, odvisno od znacilnosti in potreb ucen-
cev). Zaporedje stopenj ni strogo doloceno, kar v praksi pomeni, da v kolikor nek koncept ali
del strategije ni bil osvojen na doloceni stopnji, ucitelj in u€enci lahko nadaljujejo z naslednjo
stopnjo ter se na usvojeno vrnejo kasneje.

Pri prvi stopnji je bistveno razvijanje temeljnega predznanja o samoregulaciji (pojem samo-
regulacije, ki pomeni zavestno usmerjanje lastnih dejavnosti glede na pridobljene izku$nje in
predhodno znanje o dolo¢enem konceptu, strategiji). UCitelj pomaga u¢encem pri razvijanju
spretnosti, ki so pomembne za pridobivanje ter izvajanje doloc¢enih strategij, katerih uéenje bo
Se sledilo (npr. razumevanje dolocenih besed, pojmoy, tujk, miselnih postopkov). Sem sodi tudi
pridobivanje znanja o kriterijih in merilih za kakovostno pisanje.

Druga stopnja obsega razpravo o samoregulaciji ter strategijah pri pisanju, ki jih Ze upora-
bljajo pri izpolnjevanju nalog za pisanje (torej pregled Ze obstojecih strategij, ki jih u¢enci upo-
rabljajo v praksi). Sledi predstavitev dolocene nove strategije. UCitelj skupaj z u¢enci razpravlja
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0 hjenemu namenu, moznosti uporabe, ¢asovni ustreznosti uporabe ter njenih prednostih in
slabostih.

Na tretji stopnji je bistvena prakticna demonstracija strategije. Ucitelj na primeru konkre-
tno predstavi, kako se doloéena strategija izvaja. Ob tem pa preko sprotnih izkuSenj usmerja
svoje dejavnosti pisanja, kot so organizacija besedila, uporaba besed, predstavitev temeljnega
sporocila, torej gradi na samoregulaciji. Demonstracija strategije zajema opredelitev proble-
ma, nacrtovanje, uporabo strategije, samoocenjevanje izvedbe, spoprijemanje s teZzavami, od-
pravljanje napak, samo-spodbujanje.

Sledi analiza uciteljeve prakticne demonstracije, nato pa lahko ucitelj in u€enci razpravljajo
o morebitnih spremembah strategije, ki bi jo naredile Se bolj ucinkovito. V Cetrti stopnji je
poudarek na zapomnitvi vseh stopenj predstavljene strategije ter morebitne mnemo tehnike
(konkretni primeri so predstavljeni v nadaljevanju).

Na nasledniji, 5. stopnji, ucitelj nudi podporo u¢encem, medtem ko slednji izvajajo strategijo
ter ob tem vadijo ves¢ine samoregulacije. To stori tako, da jih opozarja na moZne izboljsave,
opozarja na napake, ki jih delajo pri doloceni strategiji in jih usmerja prepoznavanju izkusenj
kot vira uéenja za ucinkovitejSo rabo strategij. U¢enci individualno dolodijo svoje cilje za izbolj-
Sanje specificnih vidikov pisanja ter s pomocjo naucene strategije usmerjajo lastno dejavnost.
Dosezen uspeh preverjajo na podlagi ocenjevanja pisnih izdelkov glede na to, v kolikSni meri so
dosegli zastavljene cilje. Zadnja, Sesta stopnja pa predstavlja samostojno izvajanje strategij in
samoregulacije (Harris idr., 1997; Graham idr., 1998).

Poucéevanje razliénih strategij za pomo¢
pri oblikovanju besedila z modelom
samoregulacijskega razvoja strategij

Model samoregulacijskega razvoja strategij pri
3-stopenjski strategiji naértovanja pisanja zgodbe

Model avtorjev Harris idr. (1997) vsebuje predhodno nacrtovanje zgodbe, ki vkljucuje vprasa-
nji, komu je zgodba namenjena in kaj je namen njenega sporocila. Tako se ucenec lazje osre-
dotoci na vsebino besedila in jo predstavi na nacin, ki ustreza znacilnostim ciljne skupine (npr.
mlajsi otroci, mladostniki, odrasli).

Tristopenjsko strategijo sestavljajo naslednji koraki:

1. Pomisli — kdo bo zgodbo bral (komu je namenjena)? Kaj je namen pisanja zgodbe?
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2. Nacrtuj, kar bos napisal. Uporabi strategijo S-R-A-K-E.
3. Napisi ter povej vec.
SRAKE je akronim, ki uéencem pomaga, da si laZje zapomnijo dele strategije:
Situacija (okolis¢ine dogajanja)
Razlogi za pisanje zgodbe, njen namen
Akcija (dinamika dogajanja)
Konec (zakljucek) in
Emocije (Custva, ki so vpeta v besedilo).

Zgodba se dogaja znotraj dolocenih okolis¢in (krajevno, ¢asovno). Pisec se mora zavedati
razlogov pisanja zgodbe, njenega namena in temu ustrezno prilagoditi predstavitev akcije, po-
teka dogajanja. Pomembno je, da so vkljucene tudi emocije, saj bogatijo zgodbo.

Model samoregulacijskega razvoja strategij pri
5-stopenjski strategiji na¢rtovanja pisanja zgodbe

Strategija (Wong, 1996) vkljuCuje aktiviranje spomina, omogoca ustvarjalnost pri oblikovanju
vsebine zgodbe in s pomocjo petih vprasalnic doloca sestavo besedila. Postopek strategije je
taksen:

1. Spomni se zgodbe, ki jo Zeli$ deliti z drugimi.

......

2. Pusti svoji domisljiji prosto pot (kako se je zgodba odvijala, kaj bi lahko dodal, da bi bila Se
pestrejsa, kaj je bilo v njej tako posebnega).

3. Napisi si opomnik za potek zgodbe: Kdo?, Kdaj?, Kje?, Kaj?, Kako? (5-krat K)

Kljuéna izhodisc¢a naj bodo naslednja vprasanja: Kdo je glavna oseba in kdo so ostale, stran-
ske osebe? Kdaj zgodba poteka/se dogaja? Kje se zgodba dogaja? Kaj se zgodi z glavnim
likom? Kaj se zgodi s stranskimi liki? Kako se zgodba konca? Kako se pocutijo liki?

4. Za vsak del zgodbe pod prejsnjo tocko zapisi svoje zamisli.

5. Napisi zgodbo — napisi odlomke, napisano preglej sproti in ob koncu ter poskrbi, da bo imela
zgodba smisel.
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Model samoregulacijskega razvoja strategij pri splosni
strategiji oblikovanja besedila NOPUP

Englert (v Wong, 1996) je oblikoval strategijo za pisanje z akronimom POWER. Slovenski pre-
vod je NOPUP, kar pomeni naslednje stopnje:

Nacrtovanje besedila
Organiziranje besedila
Pisanje

Urejanje besedila in
Popravljanje besedila.

Na stopnji nacrtovanja ucenec dolodi cilje ter ideje oziroma potencialne teme za pisanje.
Organizacija pomeni, da nato med razli¢nimi idejami podobne uvrsti v sorodne sklope in jih
razporedi po vrstnem redu, skladno s predvidenim potekom vsebine besedila. Sledi dejansko
pisanje besedila. Napisane osnutke ucenec skrbno pregleda, uredi glede na slovnic¢na in pra-
vopisna pravila ter doloci dele, s katerimi je zadovoljen, in tiste, s katerimi ni. Slednje ustrezno
popravi, upostevajoc jasnost vsebinskega toka, zanimivost besedila, izpopolnjenost idej, upo-
rabo kljuénih besed, navajanje podrobnosti.

Model samoregulacijskega razvoja strategij za strategije
pri razliénih vrstah esejev

Strategija TARK za mnenjske eseje

Slovenski prevod je prav tako akronim, zacetnice posameznih ¢rk pa predstavljajo korake pri pi-
sanju mnenjskih esejev. V tem primeru zacetnice TARK pomenijo Tematsko poved, ki uvodoma
predstavlja podrocje, o kateri bo besedilo govorilo (npr. povezanost denarja in osebnega zado-
voljstva). Iz nje izvirajo vsi naslednji koraki pisanja, natancneje Argumenti, s katerimi uc¢enec
predstavi vzroke za mnenje, ki ga zastopa. Raziskovanje nasprotnih argumentov skusa izposta-
viti Se kaksen drug vidik. Pri tem je potrebno imeti v mislih strukturo posameznih argumentov
in njihovo zaporedje, da bodo argumenti uravnotezZeni in si sledili v logicnem zaporedju. Esej
se zakljuci s smiselnim Koncem (Harris idr., 1997).
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Strategija »Premisli, Ustavi se, Upaj si« za mnenjske eseje

Izhodisce strategije je premislek o namenu pisnega besedila in znacilnostih, ki naj jih ima, da
bo na karseda ustrezen nacin predstavljeno doloceni skupini. Bistveno je navajanje in analizi-
ranje argumentov razli¢nih strani (Graham idr., 1998).

Premisli: Kdo bo besedilo bral? Zakaj piSem besedilo?

Ustavi se: Zaenkrat Se ne oblikuj kon¢nega stalis¢a. (Oblikuj ideje za vsako stran zadeve).
Nato zavzemi stalisS¢e (Odloci se za eno stran).

Organiziraj ideje (Izberi ideje, ki jih bos vkljucil ter jih razporedi).

Se nadrtuj (Nadaljuj z naértovanjem tudi med pisanjem).

Upaj/Drzni si: Oblikuj poved, v kateri bo$ predstavil tematiko.

Dodaj podporne zamisli.

Zavrni argumente druge strani.

Koncaj z zaklju¢kom.

Strategija za pripovedni esej

Zanimiva je strategija (The Access Center, n.d.), ki navaja elemente oblikovanja zgodbe in ko-
rake, kako jo napisati. Elementi za oblikovanje zgodbe so okolje, problemi zgodbe, dejanja in
njihove posledice. Najprej je potrebno opredeliti okolje, v katerem se dogajanje odvija (npr.
zZivljenjske okolis¢ine, v katerih se znajde glavna oseba). Sledijo klju¢ni problemi zgodbe (npr.
moralne dileme), dejanja glavnih oseb in njihove posledice, skupaj s Custvenimi odzivi posame-
znih oseb. V sklopu korakov za pisanje zgodbe je na prvem mestu oblikovanje seznama kljuc¢nih
besed, ki jih bo u€enec uporabil v besedilu in mu bodo sluZile kot izhodis¢a za pisanje. Sledi
pisanje zgodbe; priporocljivo je, da skusa ucenec v pisanju videti izziv za oblikovanje Se vec
dobrih idej, pri tem naj se v kar najvecji meri zabava (The Access Center, n.d.).

Strategije z opomniki pri mnenjskih in primerjalnih esejih

Opomniki so bistvene, kratke trditve oziroma besede, ki u¢encu pomagajo pri sestavi besedila.
Predstavljajo izhodiSCe za vrstni red vsebine v besedilu, pomoc pri uporabi fraz in veznikov ali
cilje, ki jih skuSa u€enec dosedi pri pisanju (npr. vaja argumentiranja trditev).

Opomnik je lahko pomoc za uporabo uvodnih (npr.: po mojem mneniju, (ne) strinjam se z,
iz mojega vidika, menim), zaklju¢nih fraz (glede na vse opisano, kljub temu, ¢e povzamem, za
zakljucek) ali veznikov (vendar, po drugi strani). Pomoc pri pisanju predstavlja tudi preverjanje
odgovorov na naslednje vsebinske usmeritve: jasnost lastnega izrazenega stalis¢a, argumenta-
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cija trditev in navedb, smiselnost zaklju¢ne trditve (Wong, 1996). Na podoben nacin strategija
TANZ opredeljuje elemente opomnika za dober mnenijski esej. Najprej u¢enec doloci Trditev, v
kateri je izrazeno mnenje. Podpre ga v naslednjem delu besedila, z Argumenti. V nadaljevanju
navede tudi Nasprotne argumente in ob koncu poda Zaklju¢ek (The Access Center, n.d.).

Pri primerjalnih esejih je klju¢na opredelitev vidikov, po katerih bo ucenec primerjal dolo-
¢eno podrocje (npr. tradicionalne in moderne druzine). V uvodnem delu besedila bo u¢enec
bralcu predstavil tematiko, vklju¢no s poglavitno trditvijo oziroma tezo in povzetkom vidikov
oziroma kriterijev, ki jih bo obravnaval v eseju (npr. primerjava modernih in tradicionalnih dru-
Zin iz vidika vzgojnega stila, velikosti in sestave). Jedro eseja naj obsega oris vsaj treh vidikov,
pri cemer je dobro, da ucenec temeljno trditev pri vsakem od njih podkrepi s podrobnostmi
in primeri. V zakljucku ucenec povzame v besedilu predstavljene vsebine ter jasno opredeli
lastno mnenje o temi (Wong, 1997).

Zakljuéek

Kakovost besedila je odvisna od raznolikih vplivov. Nekateri od njih izvirajo iz nasih splosnih
ali bolj specifi¢nih sposobnosti, drugi so pod vecjim vplivom okolja. Ucenci, ki imajo tezave
pri pisanju, potrebujejo strategije, s katerimi si lahko pomagajo. TakSna pomoc so strategije
za oblikovanje besedil. Predstavljene so v obliki kratkih akronimov, v katerih se skrivajo kora-
ki za njihovo izvedbo. Napotki za pisanje so tudi v obliki opomnikov, ki naj u¢enca vodijo po
poti pisanja, a so hkrati dovolj Siroke, da pus¢ajo dovolj prostora za njegovo ustvarjalnost. S
takSnimi strategijami lahko ucencu, ki dobro piSe, omogocimo potrditev dosedanjega truda
in dela, u€encu, ki ima tezave pri pisanju, pa ponudimo priloZznost, da svoje pisanje izboljsa.
Raznovrstne strategije, ki so na voljo, so primerne za razli¢ne vrste besedil, od zgodb do bolj
strukturiranih esejev. Uc¢enec, ki ve, kdaj uporabiti dolo¢eno strategijo in se zaveda, da je to pri-
pomocek pri pisanju, se bo pisanja loteval bolj premisljeno. Pri tem se bo zavedal pomembno-
sti sprotnega prilagajanja, popravljanja in dopolnjevanja besedila. Koncni rezultat bo izdelek, ki
ga odlikuje dobra organiziranost vsebine ter smiselno, razumljivo sporocilo.
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Milena Kosak Babuder

Bralne prilagoditve ter izboljSevanje branja
po vedenjsko-kognitivni metodi

Povzetek

Ucenci, ki vescino branja usvajajo pocasneje in oklevajocCe, in ucenci, pri katerih je proces
avtomatizacije oviran zaradi specificne motnje branja — disleksije, sporocilu napisanega
teZje sledijo. K njihovi uspesnosti branja mocno prispeva oblika in jezikovna zahtevnost
napisanih gradiv, ki jih pripravljajo in uporabljajo v procesu poucevanja ucitelji in Solski
strokovni delavci. Poleg obcasnih ali intenzivnih oblik pomoci za izboljSanje branja pri
ucencih v prvih petih razredih osnovne Sole pa se je v praksi kot ucinkovito izkazala tudi
vedenjsko-kognitivnha metoda za izboljsanje branja.

Kljucne besede: bralne prilagoditve, vedenjsko-kognitivna metoda za izboljSanje branja

Uvod

Pri branju pogosto govorimo o osredotocanju, ki je usmerjeno tako na vsebino besedila kot
na proces dekodiranja — prevajanja posameznih ¢rk v glasove in besede. Bralec se lahko osre-
dotodi na razumevanje prebranega Sele, ko postane dekodiranje nezavedno. Vecini ljudi uspe
ves¢ino branja avtomatizirati do takSne stopnje, da uporabljajo pri tem le malo zavestnega
napora. Za nekatere posameznike z disleksijo dekodiranje besed ni vedno avtomati¢no oz. ni
nezavedna vescina. Pogosto imajo obcutek, da se med branjem ¢rke premikajo, skacejo, pre-
krivajo, valovijo ali skréijo do tolikSne mere, da jih ne prepoznajo. Nekateri med njimi opazijo v
natisnjenem besedilu predvsem presledke, iz osrednjega vidnega polja jim izgine osrednji del
¢rke oz. dobro vidijo le manjsi del¢ek besede naenkrat, itd. Ker se pretezno ukvarjajo s samo
tehniko branja, je spremljanje in razumevanje vsebine otezkoceno in okrnjeno. Da lahko sledi-
jo pomenu besedila in si zapomnijo, kaj so prebrali, se morajo moc¢neje osredotociti. Tako kot
razliéno zaznavamo vidne informacije iz nasega okolja, jih razlicno zaznavamo tudi iz bralnega
gradiva. Vsak bralec lahko razli¢no dozivlja obliko in velikost besed ob branju.

Namen in cilj branja ni le prevajanje napisanih ¢rk v glasove in besede, temvec razumevanje
in sledenje informacijam, ki jih napisane besede sporocajo. Ucenci, ki vescino branja usvajajo
pocasneje in oklevajoce, ter starejsi ucenci in mladostniki, pri katerih je proces avtomatizacije
oviran zaradi specificne motnje branja — disleksije, sporocilu napisanega tezje sledijo. K njihovi
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uspesnosti in pripravljenosti za branje mocno prispeva oblika in jezikovna zahtevnost bralnega
gradiva. Zelo pomembno je, da je napisano gradivo oblikovano tako, da so njegove informacije
bolj dostopne in omogocajo uéencem s tezavami pri branju vec ¢asa za njihovo razumevanje.

Primeri prilagoditev in strategij v razredu -
prva stopnja pomog¢i

Oblika pisnih gradiv, ki olajSa branje uéencem z bralnimi
tezavami

Spodaj nanizani in opisani kriteriji iz slogovnega vodnika Britanske zveze za disleksijo (http://
www.bdadyslexia.org.uk/extra352.html) so v pomoc ucitelju tako pri oblikovanju gradiv, ki jih
sami oblikujejo za uéence s tezavami pri branju, kot pri izbiri slikanic in knjig za bralno znacko
in obvezno domace branje.

e Oblika tiskanih érk — Crke naj bodo zaokroZene, z razloénim in &itljivim izgledom, prije-
tnim na pogled. Priporocljiv je tisk, kjer je med ¢rkami prostor, da si ¢rke ne sledijo tesno
druga za drugo. Crke, ki imajo neobicajno obliko, povzro¢ajo pri branju tezave.

e NajustreznejSa oblika tiska je Arial ali Comic Sans, primerna je tudi oblika Verdana,
Helvetica, Tahoma in Trebuchet. Izogibajte se poSevni pisavi in podcrtovanju celih po-
vedi, saj je takSen zapis tezko berljiv.

e \Velikost ¢rk naj bo nekoliko vecja, med 12 pt ali 14 pt do 18 pt. Ucenci sami raje izbi-
rajo knjige z ve¢jimi ¢rkami.

e Cejele moZno, izbiramo za u¢ence, ki e poznajo male tiskane érke, slikanice z malimi
namesto velikimi tiskanimi ¢rkami. Male tiskane ¢rke so laZje berljive, ker s svojimi
repki in zankami nad in pod ¢rto poudarjajo svojo obliko. Besedilo, kjer so poudarjene
besede napisane z velikimi tiskanimi ¢rkami, je tezje berljivo.

e Papir

e Moten papir brez leska je ustreznejsi kot bles¢eci papir, ker zmanjSuje bleScanje.

e Ustrezen kontrast med ozadjem in ¢rkami — priporocljiv je okrepljen temno zelen tisk
na rumenem, krem, svetlo zelenem ali sivo belem papirju. Crna barva tiska na beli
podlagi ustvarja kontrast, ki povzroca bles¢anje. Ker so delovni listi, gradiva in knjige
najveckrat napisane s rno pisavo na belem papirju, svetujemo ucencu, da uporablja
bralna ravnila ali barvne plasti¢ne prosojnice, ki se namestijo ¢ez besedilo.

Barvno ozadje zmanjsa vizualne teZave pri otrocih in odraslih z disleksijo ter izboljSa percep-
cijo natisnjenega besedila. Z barvnimi prosojnicami se zmehca ucinke obicajno natisnjenega
besedila, ki so lahko za otroka zelo iz¢rpavajoci. Bel papir povzroca vizualne teZave imenovane
tudi »Mears/Irlen sindrom« ali »vizualni stres«. To velja tako za bralce z disleksijo kot tudi tiste
brez nje. U€enci z vizualnimi tezavami in tisti z disleksijo imajo ob obicajnem tisku (¢rn tisk na
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belem papirju) pogosto obcutek, kot da se besedilo premika ter da postajajo vrstice zame-
gljene. Kako in zakaj barva pomaga pri branju, Se vedno ni Cisto pojasnjeno. Obarvan papir in
obarvane prosojnice, ki jih poloZimo na besedilo, zmanjsajo kontrast in s tem blesS¢anje belega
papirja. Bralec nato lahko bere hitreje, dalj ¢asa, se pocuti manj utrujenega in bolje razume
tisto, kar bere (http://www.dyslexic.com/vision). Priporocljivo je, da pri vseh ucencih s teZava-
mi pri branju in pri katerih ugotavljamo disleksijo, preverimo njihovo branje z uporabo bralnih
ravnil. Ce le-ta pripomorejo k boljsemu branju, skusamo ugotoviti, katera barva ozadja jim
najbolj ustreza. Bralna ravnila niso »zdravilo«, ampak le sredstvo za obvladovanje simptomov
disleksije. Namesto bralnih ravnil lahko ucenci uporabljajo ocala z obarvanimi lecami (modri-
mi, roza), ki imajo podoben ucinek kot bralna ravnila (KoSak Babuder, 2005).

e Slog predstavitve besedila — Nacin predstavitve besedila lahko mocno vpliva tako na
berljivost kot na zacetni vidni vtis.

V posamezni vrstici naj bo najveé 60 do 70 znakov. Ce so vrstice predolge ali prekratke,
se oCi prevec naprezajo.

Med odstavki so priporocljivi presledki, s katerimi je besedilo loceno in daje vtis zracnosti.
lzogibajte se oblikovanju delovnih listov z zgo$¢eno napisanimi besedili. U¢enci s te-
Zavami pri branju se ustrasijo koli¢ine besedila in se kaj hitro izgubijo med vrsticami.
LazZje berljivo je besedilo, v katerem so vrstice poravnane le na levem robu. Ob oboje-
stranski poravnavi besedila so presledki med besedami v vrsticah neenakomerni, kar
otezuje branje.

Priporocljiv je SirsSi razmik (od 1.5 — 2) med vrsticami. Uéencu omogoca laZje sledenje
s prstom in zanesljivejSe prehajanje iz ene vrstice v drugo. Zaradi tezav z orientacijo
ucenci z disleksijo pogosto preskocijo vrstico v strnjenem besedilu.

Namesto strnjenega predstavljanja vsebine predstavite vsebino v kratkih alinejah ali
tockah.

e Stil pisanja — Ob dolgih in zapletenih povedih se ucenec s tezavami pri branju slabse
orientira in jih teZje razume. Prav tako teZje sledi besedilu, ki vsebuje veliko pridevnikov,
opisov in razmisljanj ter je napisano v arhai¢nem jeziku.

Knjige naj bodo dinamiéne, razgibane, v njih naj prevladuje dvogovor. TakSen nacin
pisanja omogoca ucencu, da se lazje vzivi v dogajanje predstavljeno v knjigi.

Povedi naj bodo kratke in enostavne. Za odrasle z disleksijo je priporocljivo najvec 15
— 20 besed v povedi, za otroke pa seveda manj.

Pozorni bodite, kje v vrstici se pricne poved. Posamezniki z disleksijo tezje sledijo po-
vedi, ki se zacne na koncu vrstice.

Kriteriji za izbiranje primernih slikanic in knjig:

e Izbiramo slikanice, ki imajo besedilo le na eni strani, lo¢eno od ilustracije oz. je besedilo
pod ilustracijo. U¢enci tezko berejo besedilo, ki je razdrobljeno med ilustracijami po ce-
lotni strani papirja.

e Pravtako so ustreznejse slikanice in knjige, v katerih besedilo ne lezi na graficnem ozadju
oz. ilustraciji.

e llustracije naj bodo v kontrastnih barvah, s ¢im manj izrazenimi detajli.
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e Zelo pomembna je izbira bralnega gradiva ne le pri ucencih z disleksijo, ampak tudi pri
tistih, katerih jezikovni razvoj in percepcija se pocasneje razvijata. Zapletene besede in
svojske besedne fraze prispevajo le k vedji otrokovi zmedenosti. Zato izbiramo jezikovno
preprostejse vsebine in se izogibamo vsebinam z arhai¢nim jezikom (KoSak Babuder, 2005).

Kako lahko uéenci sami dologijo, ali so knjige za njih
ustrezno zahtevne

Ucitelj v razredu lahko uéence naudi strategij, kako v mnozici knjig najti takSno, ki bo zanj po te-
Zavnosti ravno pravsnja, da ne bo prezahtevna ali prevec enostavna. To je Se zlasti pomembno za
ucence z bralnimi tezavami, ki si ob spodbujanju k samostojnem izbiranju knjig najveckrat izbe-
rejo knjige, ki jih Ze zelo dobro poznajo in so zato za njih prevec¢ enostavne. Ob takih knjigah ne
razvijajo spretnosti branja in ne napredujejo pri branju. Kadar jih povabimo, da si izberejo knjigo,
ki je Se niso brali, pa se tega lotevajo z vecjo ali manjSo negotovostjo in tudi negodovanjem.

Vecina ucencev izbira knjigo najprej glede na zunanji videz in obliko notranjosti. Najprej
jih pritegne naslovna stran z naslovom. Ce jim je le ta vie¢, bodo pobrskali in prelistali knjigo.
Najveckrat vzbudijo njihovo pozornost knjige, ki vsebujejo ilustracije, nimajo prevelikega Ste-
vila strani, imajo dovolj velike ¢rke ter tekst v njih ni prevec zgoscen. Kljub temu da je knjiga
oblikovana tako, da pritegne otrokovo pozornost, pa ni re¢eno, da jo bo tudi prebral. Knjiga
je lahko zanj jezikovno prezahtevna in jo bo zato kmalu odloZil na polico, kjer bo tudi oblezala
(Kosak Babuder, 2008).

Ucitelj lahko pomaga ucencu tako, da mu izbere knjigo ali pa ga naudi strategij, kako si lah-
ko sam izbere sebi ustrezno knjigo. Zelo primerna je metoda »Test petih prstov, ki u¢encu s
pomocjo dolocanja Stevila neznanih besed na eni strani besedila pomaga ugotoviti primernost
knjige (http://www.booknutsreadingclub.com/goldilocksrule.html).

Metoda »Test petih prstov« za ugotavljanje jezikovne ustreznosti in primernosti besedila

pri uéencih:

e Izberi knjigo, ki ti je vSec.

e Odprijo na sredini.

e Poskusi najti stran brez ilustracij oziroma slik.

e Pri¢ni brati na vrhu. Nadaljuj z branjem, dokler ne pride$ do besede, ki je ne poznas.

e Postavi svoj mezinec na to neznano besedo.

e Nadaljuj z branjem. Vsaki¢, ko prides do besede, ki je ne poznas, postavi nanjo nasle-
dnji prst.

e Ce ti zmanjka prstov, $e preden pride$ do konca strani, je knjiga pretezka za samostoj-
no branje.

e Ce nisi porabil nobenega prsta, je verjetno knjiga zate prevec enostavna.

o Ce si porabil manj kot pet in ve¢ kot en ali dva prsta, ko si prebral celo stran, je knjiga
zate primerna, saj ti bo pomagala, da postanes bolj spreten bralec.
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Pri tem si u¢enec pomaga z vprasanji, ki ga vodijo po korakih in mu pomagajo ugotoviti, ali
je knjiga zanj ustrezna. Ce uéenec na veéino spodnjih vprasanj odgovori pritrdilno, je knjiga
zanj verjetno prevec enostavna, ravno prav zahtevna oz. prevec zahtevna.

PreveC enostavne knjige:

1. Ali si to knjigo prebral Ze veckrat pred tem?
2. Ali razumes zgodbo zelo dobro brez prevelikega napora?
3. Ali poznas in razumes skoraj vsako besedo?

4. Alijo lahko preberes gladko in tekocCe, ne da bi veliko vadil in se naprezal?

Knjige, ki so ravno prav zahtevne:

1. Ali prvic beres to knjigo?
2. Ali razumes vecino vsebine v knjigi?
3. Ali je na vsaki strani vec besed, ki jih ne razumes in takoj ne prepoznas njihovega pomena?

4. Ali ti lahko kdo pomaga, ko naleti$ na tezko besedo ali poved?

Knjige, ki so prezahtevne:

1. Ali je na eni strani veC besed, ki jih ne poznas in ne razumes kaj pomenijo?
2. Ali ne razumes dobro in ne ves dobro, kaj se v knjigi dogaja”?

3. Ali bereS z naporom in zatikajoce?

4. Ali ni nikogar, ki bi ti pomagal pri zahtevnih besedah in delih v knjigi?

Da bodo ucenci usvojili korake za dolo¢anje primerne literature, bodo potrebovali veliko
vaje. Ker pa imajo teZave s pomnjenjem, je najbolje, da ima ucitelj korake zapisane na plastifi-
ciranih kartonckih in pospravljene na vidnem mestu v razredu. U¢enci jih tako lahko uporabijo
ob vsakem obisku Solske knjiznice ter jih nato vrnejo na ustrezno mesto. S tem se tudi izogne-
mo, da bi jih izgubili, pozabili ali pomeckali v svoji Solski torbi.
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Druga stopnja pomo¢i - pomo¢ Solskega
svetovalnega delavca

Spodbujanje branja pri otrocih z bralnimi tezavami

Mnogi starsi so ob otrokovih tezavah pri branju sprva zaskrbljeni, kmalu pa postanejo tudi
razocarani. Kljub spodbujanju in razvijanju bralnega interesa v predsolskem obdobju otrok pri
ucenju branja ne napreduje tako, kot to starSi pricakujejo glede na njegovo bistrost, vedo-
Zeljnost in razgledanost. Ker se otroku zdi branje tezko in naporno, se mu izogiba, s tem pa je
prikrajSan za dragocene bralne izkus$nje, ki Se povecujejo zaostajanje za vrstniki. Vecina starSev
je svojemu otroku pripravljena pomagati, saj se zavedajo, kako pomembno je branje za Solsko
uspesnost in tudi kasneje v Zivljenju. Vendar pa najveckrat ne vedo, kako naj pristopajo k pre-
magovanju otrokovih bralnih tezav. Pri tem potrebujejo pomoc¢ ucitelja in Solskih svetovalnih
delavcev (Kosak Babuder, 2008).

Solski strokovni delavci morajo vegjo pozornost nameniti uéencem, ki so v domaéem okolju
prikrajSani za bralne izkusnje, in pa u¢encem, katerih starSi imajo sami tezave z branjem in
pisanjem. Ti starsSi potrebujejo podporo in pomoc, da lahko svoje otroke spodbujajo k branju.
Pogosto je moZno poiskati nekoga iz SirSe druzine, ki bo redno bral in gledal slikanice in knjige
z otroki, zelo dobro in priporocljivo pa je tudi vkljuCevanje otrok v obcasne individualne ali
skupinske oblike pomod¢i, kjer se ucitelj ali Solski svetovalni delavec s povecano pozornostjo
posveti tem otrokom ter pomaga z nasveti tudi starSem.

Za uspesen dolgotrajen izid je pomembno, da uéenca za branje najprej spodbudimo in opo-
gumimo, tako da se preusmeri od ukvarjanja z negativnimi ¢ustvi ob branju in od izogibanja
branja k sprejemanju in spoprijemanju tezav pri branju ter iskanju nacinov boljSega obvlado-
vanja le-tega (Magajna idr., 2008). Ko starsi ugotovijo, da ima njihov otrok tezave pri branju,
si Zelijo podporo in razumevanje s strani Sole. TeZzave se pri otroku najveckrat pojavijo Ze na
samem zacetku Solanja, bolj jasno pa se pokaZejo ob pomanjkanju napredka pri u¢enju branja.
Ob tem, ko otroci odklanjajo branje in se upirajo, se starsSi znajdejo v stiski, saj ne vedo, kako
naj pristopijo k otroku in premagajo njegov odpor do branja.

Ena izmed metod, pri kateri lahko ucitelj ali Solski svetovalni delavec starSem svetuje in
jih usposablja za pomoc pri otrokovem branju, je vedenjsko-kognitivha metoda za izboljSanje
branja. Solski svetovalni delavec svetuje in usmerja uéenca in njegove starse, ki nato metodo
izvajajo doma po njegovih navodilih.

Vedenjsko-kognitivha metoda za izboljSanje branja (Ani¢, 2004)

Metodo je priredila mag. Nada Ani¢, klini¢na psihologinja iz Zagreba. Temelji na motivaciji
in urjenju branja ter na nacelu, da se z rednim, vsakodnevnim domacim delom napredek pri
branju poveca. V izvajanje je vkljuen otrok, eden od starSev ali drugih sorodnikov ter mediator
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programa. Mediator z omenjeno metodo usposablja starSe, da doma skupaj z otrokom vsak
dan vadijo branje. V vlogi mediatorja so najveckrat specialni pedagogi, ucitelji in Solski sveto-
valni delavci.

Bralni trening vedenjsko-kognitivhe metode za izboljSanje branja je razdeljen na pet sto-
penj. Vsaka izmed stopenj traja 8 dni (posamezno stopnjo lahko podaljSamo), ima dolocen cilj
in tocno dolocena pravila. Vkljuuje vsakodnevno, desetminutno branje ter ustrezno zunanjo
motivacijo, ki jo spodbujamo s pomocjo Zetonov. Velika pozornost je namenjena tudi izboru
besedila. Bralne vaje morajo postati igra, otrok mora pri njih uzivati in se zabavati, vzbuditi
mu morajo veselje do branja. Otroka pri tej metodi ne silimo k branju. Notranjo motivacijo,
ki je otrokom z odporom do branja primanjkuje, spodbujamo z belezenjem rezultatov, tako
da otrok sam vidi svoj napredek pri branju. Pri tem starSi otrokovega branja nikoli ne grajajo,
pohvalijo pa vsak, Se tako majhen napredek. Da bo otrok dosegel napredek, morajo biti cilji
realni. IzboljSevanje branja je dolgotrajen proces in napredek najveckrat ni vedno takoj opazen
(Ani¢, 2004).

Stopnje vedenjsko-kognitivne metode za izboljSanje branja so naslednje:

1. stopnja: Otrok preneha z vsemi bralnimi aktivnostmi (uvedemo bralni dopust). StarSi mu
vsak dan, pred spanjem, 10 minut berejo knjigo, ki si jo je sam izbral. Knjiga mora biti za
otroka Se neznana, nova. Poudarek na tej stopnji je na ugodju, ki ga dozivlja otrok ob branju,
na pridobivanju pozitivnega odnosa do branja ter vzpodbujanju interesa do branja

2. stopnja: Stars in otrok bereta izmeni¢no. Otrok se vklju€uje v branje tako, da sprva prebere
le besedo, poved, vrstico ali verz. Otroka ne silimo k branju, niti njegovega branja ne komen-
tiramo in ne popravljamo. Cilj te stopnje je postopno vklju¢evanje otroka v skupno branje
kot zabavo, brez kakrSnih koli zahtev po doseganju uspeha. Otrok postopoma prevzema
vlogo bralca.

S 1. in 2. stopnjo bralnega treninga pricnemo pri otrocih, pri katerih je Ze prisoten izrazit
odpor do branja. Pri otrocih, pri katerih pa Zelimo predvsem izboljsati branje in se vadenju
branja ne izmikajo, pricnemo trening na 3. stopnji. Pri 3. in 4. stopnji spodbujamo otroka, da
se vsak dan sam spomni na branje. Ce se spomni, ga nagradimo z Zetonom, dogovorjenemu
Stevilu Zetonov pa sledi nematerialna nagrada.

3. stopnja: Otrok izboljSuje svoje branje tako, da poskusa slisati napake, ki jih dela. Pri tem
stars, ki spremlja otrokovo branje, sproti oznacuje napake s ¢rticami in pikami (e otrok
napako slisi in popravi, dobi ¢rtico, ¢e napake ne slisi in ne popravi, dobi piko). Otrokov cilj
je, da dobi vet értic kot pik. Crtice se pojmujejo kot napredek pri branju. Cilj te stopnje je
navajanje otroka na toc¢nost branja in samoregulacijo. Tretja stopnja je namenjena zmanj-
Sevanju napak, ki jih otrok ne popravi in povecevanju Stevila popravljenih napak. Otrokovo
motivacijo se ob sprotnem belezenju napak povecuje tudi z Zetoni. Otrok dobi Zeton, ce je
naredil ve¢ popravljenih kot pa nepopravljenih napak.
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4. stopnja: Namenjena je povecevanju hitrosti branja. Dvakratno branje istega besedila omogo-
¢i zmanijsati napake pri drugem branju. Branje na tej stopnji se izvaja enako kot na 3. stopniji,
uvede se le ponovno branje istega besedila in merjenje ¢asa ob prvem in drugem branju. Pri
obeh branjih stars beleZi popravljene in nepopravljene napake s ¢rtico in piko. Manjse Stevilo
popravljenih napak in krajsi ¢as pri drugem branju se oznacita kot napredek. Cilj te stopnje je
navajanje otroka na to¢nost branja in usvajanje navade branja s ponavljanjem.

5. stopnja: Cilj zadnje stopnje je pridobivanje navade branja. Otroka se spodbuja k obiskovanju
knjiznice, hkrati pa se podkrepi vsaka njegova samoiniciativa po branju.

Najpomembnejsa naloga ucitelja ali Solskega svetovalnega delavca v vlogi mediatorja je
ozaves$cCanje starSev in njihovo usposabljanje starSev za izvajanje treninga doma. StarSe usmer-
ja v konkretno izvajanje posameznih stopenj in jim svetuje, kdaj lahko katero stopnjo otrok pre-
skoci oz. bi jo bilo dobro podaljsati. Dobro mora poznati proces branja in tudi samo vedenjsko-
-kognitivno metodo za izboljSanje branja. StarSem in otroku tudi svetuje ustrezno literaturo.
Sam ali skupaj z uciteljem lahko izpelje analizo zacetnega in konénega branja ter oceni njegov
napredek s primerjavo zaetnega in kon¢nega branja.

Zakljucek

V prispevku so nanizani kriteriji za oblikovanje pisnih gradiv (delovni listi, kontrolne naloge ...), ki
postanejo s svojo obliko in jasnostjo bolj dostopni u¢encem z bralnimi tezavami. Kako uspesni
bodo pri branju in reSevanju pisno posredovanih nalog, je poleg nacina predstavitve vsebine
pomembno, kakSen je papir, na katerem je natisnjena, oblika in velikost ¢rk, kaksni so razmiki
med vrsticami ipd. Otroci se veliko bolje znajdejo pri pisnih gradivih, pri katerih je vsebina do-
polnjena z ilustracijami in imajo pomembne informacije uokvirjene in napisane z okrepljenim
tiskom. Ko ucitelj pripravlja gradiva, je zelo pomembno, da je napisano gradivo oblikovano
tako, da so njegove informacije bolj dostopne in omogocajo u¢encem s tezavami pri branju
vec €asa za njihovo razumevanje. V nadaljevanju prispevka pa sta predstavljeni strategiji, kako
izbrati primerno bralno gradivo ter vedenjsko kognitivna metoda za izboljSanje branja, ki se
je v praksi pokazala kot ucinkovita bralna strategija in ki spodbuja sodelovanje med starsi in
Solskimi strokovnimi delavci.
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Marija Kavkler

Obravnava ucencev z ucnimi tezavami pri
matematiki

Povzetek

Iz rezultatov raziskav povezanih z uénimi tezavami pri u¢enju matematike je razvidno,
da matemati¢ni dosezki pomembno vplivajo na izobrazevalno uspesnost posameznika,
njegove zaposlitvene moznosti in tudi dusevno zdravje. Negativne posledice ucnih tezav
lahko zmanjSamo ali povsem odpravimo z zgodnjo in ucinkovito obravnavo ucencev z
ucnimi tezavami pri matematiki. Populacija u¢encev z uénimi tezavami ima zelo raznolike
ucnetezavein posebne potrebe, zato potrebuje tudiraznolike pristope pomociin podpore.
Pravno osnovo za predlagane strategije najdemo v Zakonu o osnovni $oli (1996). Ceprav
je bil dokument Ucne teZave v osnovni Soli: koncept dela sprejet Ze leta 2007, so redke
osnovne Sole, ki ga Ze uresnicujejo v praksi. Pomembna novost koncepta je tristopenjska
obravnava ucéencev z uénimi teZzavami, zato je v prispevku vecja pozornost namenjena
znacilnostim in posebnim potrebam ucencev z u¢nimi tezavami pri matematiki, viogam
posameznih strokovnih delavcev v procesu nudenja pomoci in podpore tem uéencem
ter konkretnim strategijam, ki naj bi jih posamezni strokovni delavci izvajali na prvih treh
stopnjah, da bi omogocili optimalni napredek u¢encev z u¢nimi tezavami pri matematiki.
Obravnava ucencev ni vezana le na razvoj matematicnih znanj in strategij, ampak tudi
na druge dejavnike, ki pomembno vplivajo na uspesnost pri matematiki. Zbrane so
strategije, ki so uresnicljive z obstojecimi viri v Solskem sistemu.

Kljucne besede: ucenci s specificnimi ucnimi tezavami pri matematiki, ucenci s splosni-

mi uénimi tezavami pri matematiki, strategije dobre poucevalne prakse, strategije pomoci
svetovalnih delavcev in strategije obravnave pri individualnih in skupinskih oblikah pomoci

Uvod

Pomen kvantitativhe pismenosti

Preucevanje in primerjanje dosezkov na podrocju pismenosti med drzavami je aktualno v svetu
in pri nas. Kvantitativna (racunska) pismenost je opredeljena kot sposobnost resevanja aritme-
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ticnih problemoy, ki jih zahteva vsakodnevno Zivljenje. Vklju€uje vse Stiri osnovne aritmeti¢ne
operacije, ki se pojavljajo posamezno ali v kombinacijah, v Stevil¢nih ali drugace izrazenih pro-
blemih v pisni obliki. ReSevanje aritmeti¢nih operacij je na prvi pogled povsem drugacen mi-
selni proces, kot so procesi, ki jih zahtevata besedilna in dokumentacijska pismenost, vendar je
analiza nalog pokazala, da ima tudi pri kvantitativni pismenosti predelovanje pisnih informacij
pomembno vlogo. Manj tezav je pri reSevanju aritmeti¢nih nalog, kadar so podane v eksplicitni
obliki, to je s Stevili in simboli racunskih operacij. Vecja pa je tezavnost nalog, v katerih je po-
trebno koli¢ine izlu¢iti iz besedila in ugotoviti ter izbrati aritmetiéne operacije, ki so potrebne
za resitev problema (Kerka, 1995; Knafli¢, 2000).

V Veliki Britaniji so v obsezni longitudinalni Studiji na vzorcu 17.000 oseb, ki so jih spremljali
od rojstva do 37. leta, ugotovili dejavnike, ki vplivajo na funkcionalno pismenost posamezni-
ka. Socialno-ekonomski status druZine ob otrokovem rojstvu je za velik odstotek otrok najpo-
membnejsi dejavnik, ki vpliva na funkcionalno pismenost posameznika v obdobju odraslosti.
Matemati¢ni dosezki so bolj kot obvladovanje materinega jezika, branja in pisanja odvisni od
pogojev, v katerih otrok Zivi v zgodnjem otrostvu, in od izkusenij, ki jih je pridobil v tem obdo-
bju. 60 odstotkov funkcionalno nepismenih odraslih oseb je imelo nizke dosezke na podrocju
branja, pisanja in matematike Ze pri sedmih letih. Ugotovili so tudi, da na osnovi matemati¢nih
rezultatov 11-letnikov lahko dobro napovemo matemati¢no uspesnost posameznika v odra-
slem obdobju. Vsaka oblika uéne pomoci v ¢asu otrokovega izobrazevanja je pomembno vpli-
vala na uspesnost otrok pri materinem jeziku in matematiki. SlabSa matemati¢na pismenost
pomembno vpliva na zaposljivost in dusevno zdravje, in to Se posebno pri Zenskah (Parson in
Bynner, 2005).

Tudi iz rezultatov slovenske sekundarne analize mednarodne raziskave OECD o pismenosti
odraslih iz leta 1998 (Magajna, Kavkler in Ortar-Krizaj, 2003) je razvidno, da so slovenske od-
rasle osebe s tezavami pri uéenju v ¢asu Solanja pri iskanju zaposlitve statisticno pomembno
bolj omejene kot odrasle osebe brez uc¢nih tezav. 37 % teh oseb je navedlo, da je nivo njihovih
aritmeti¢nih vesc¢in pomembno vplival na njihove zaposlitvene moznosti (v primerjavi z 11 %
iz skupine brez tezav). 59 % oseb s tezavami pri u€enju je ocenilo svoje zmoznosti na podrocju
kvantitativne pismenosti kot zmerne ali Sibke, kar pa je navedlo le 16 % odraslih oseb brez
tezav z uenjem v ¢asu Solanja.

Iz slovenskih rezultatov mednarodne raziskave PISA 2006 (2008) razberemo, da je 69 % pet-
najstletnikov iz nizjega poklicnega izobrazevanja doseglo 1. raven in manj kot prvo raven mate-
mati¢ne pismenosti; 53 % dijakov srednjega poklicnega izobrazevanja je bilo po rezultatih prav
tako razporejenih v 1. raven in pod prvo ravnjo matemati¢ne pismenosti. Ti dijaki pa so dokaj
uspesno odgovarjali na vprasanja, ki vkljucujejo znane situacije in dogodke, ki so jim blizu, resili
naloge, ki so enostavno oblikovane in imajo jasno predstavljene informacije. Uspesni so bili
torej pri nalogah, ki terjajo en sam korak v postopku, vkljucujejo znana aritmeti¢na dejstva ali
procese ter preproste racunske spretnosti.

Analiza rezultatov zunanjega preverjanja znanja pri 18.814 ucencih s posebnimi potrebami
zaklju¢nega razreda drugega triletja osnovne Sole v letu 2008 nas prav tako opozarja na nizke
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izobraZevalne rezultate ucencey, ki so usmerjeni v izobraZzevalne programe osnovne Sole, med
katerimi je najStevilénejsa skupina ucencev z izrazitimi specificnimi u¢nimi tezavami oz. s pri-
manjkljaji na posameznih podrogjih u€enja. V vzorcu ni bilo usmerjenih uéencev z nizjimi inte-
lektualnimi sposobnostmi. Iz rezultatov je razvidno, da je 81 % ucencev s posebnimi potrebami
v devetem razredu pri matematiki pravilno resilo manj kot 50 % nalog (v celotni populaciji 43 %
ucencev), iz Cesar sklepamo, da ucenci s posebnimi potrebami po u¢nih dosezkih pri matema-
tiki pomembno zaostajajo za vrstniki (vir: RIC 2008). Potrebna bi bila temeljita analiza razlogov
za take rezultate uéencev s posebnimi potrebami, saj tako nizkih rezultatov ne moremo pripi-
sati le sposobnostim in trudu ucencev, ampak bi bila nujno potrebna analiza ucinkovitosti vrst
prilagoditev v procesu poucevanja in kakovosti strokovne pomoci, ki so je bili u¢enci z uénimi
teZzavami pri matematiki delezni.

Flere, Klanjsek, Musil, Tavcar Krajnc in Kirbis (2009) so poudarili, da so ocene zaklju¢nega
razreda osnovne Sole iz matematike, slovenskega in tujega jezika dober napovedovalec Solske
uspesnosti v srednji Soli, a najvisjo napovedno vrednost ima prav ocena matematike.

Uspesnost pri matematiki torej pomembno vpliva na izbiro srednje Sole in kasnejSe zaposli-
tvene mozZnosti posameznika, kar je razvidno tudi iz rezultatov raziskav pri odraslih.

Znadilnosti uéencev z uénimi tezavami pri matematiki

Ucne tezave delimo na splosne, ki jih ima posameznik pri vecini predmetoy, in specifi¢ne, ki so
prisotne na posameznih podrocjih Solskega ucenja, kot so branje, pisanje, racunanje, pravo-
pis, koordinacija itd. (Magajna idr., 2008). Sousa (2008) v skupino u¢encev z u¢nimi tezavami
pri matematiki vklju€uje tiste u¢ence, ki dosegajo nizje dosezke pri matematiki, a nimajo mo-
tnje v dusevnem razvoju. Vzroki matemati¢nih tezav so lahko notranji (kognitivni primanjkljaji
ucenca), okoljsko pogojeni razlogi ali kombinirani. Okoljsko pogojeni razlogi vkljucujejo poleg
nizkega socio-ekonomskega statusa Se druge dejavnike, med katerimi sta tudi neustrezno pou-
Cevanje in/ali u¢ne tezave zaradi Custvenih vzrokov.

Okoljski vzroki

Iz porocila raziskave OECD (2011) za Slovenijo je razvidno, da je izobraZzevalna uspesnost, tudi
pri matematiki, mo¢no pod vplivom socio-ekonomskega ozadja druzine, saj je bila ugotovljena
pomembna povezanost med izobrazevalnimi dosezki posameznika ter socio-ekonomskim in/
ali emigracijskim ozadjem ucenceve druZzine.

Okoljski vzroki matemati¢nih ucnih tezav so poleg kakovosti poucevanja, socio-kulturnih in
drugih podobnih dejavnikov tudi: strah in anksioznost v zvezi z matematiko v vseh starostnih
obdobjih, ki nastanejo zaradi negativnih izkusenj v ¢asu Solanja ali slabega samozaupanja, ter
ucenceva stalis¢a do matematike (matematic¢ne napake so bolj sprejemljive kot druge; dekleta
pogosto menijo, da niso za matematiko) (Sousa, 2008). StaliS¢a posameznika do matematike,
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percepcija posameznika o njegovih matemati¢nih sposobnostih in dosezkih lahko pomemb-
no vplivajo na uspesnost resevanja matemati¢nih problemov in percepcijo tezavnosti samega
problema.

V porocilu o uspesnosti nasih ucencev 4. in 8. razredov TIMSS 2007 (Japelj Pavesic, Svetlik,
RoZzman in Kozina, 2008) je navedeno, da so nasi ucenci dosegli dobre rezultate, vendar pa le
Cetrtina slovenskih u¢encev navaja, da se z veseljem ucijo matematiko. Zaskrbljujoca je ugoto-
vitev, da ima Slovenija med vsemi drzavami dale¢ najvecji delez u¢encev, ki imajo zelo negati-
ven donos do matematike, saj se 53 % ucencev 8. razreda OS matematike ne ugijo radi, je ne
marajo kot vede in se jim zdi dolgocasna.

Kognitivni vzroki

Velike individualne razlike v kognitivnih predpogojih za ucenje matematike, v matematic-
nih dosezkih in motivaciji za reSevanje matemati¢nih problemov so prisotne Ze v predsolskem
obdobju in vplivajo tudi na uspesnost ucenja matematike v ¢asu Solanja (Kavkler, Tancig in
Magajna, 2004a).

Montague (1996) je kot tezave, ki so najpogosteje prisotne pri u¢encih z u¢nimi tezavami pri
matematiki, navedla tezave na sledecih podrocjih: slabse konceptualno matemati¢no znanje
(obvladovanje matemati¢nih pojmov), slabse pomnjenje in obvladovanje strategij (vpliva na
pojmovno znanje operacij, predstave, avtomatizacijo priklica dejstev in postopkov ter reSeva-
nje besednih matematicnih problemov), slabse jezikovne in komunikacijske sposobnosti (bra-
nje navodil in besednih problemov, pisanje nalog ter pogovor z drugimi o strategijah reSevanja
matemati¢nih problemov), primanjkljaji pri izvajanju postopkov in strategij (povezani z uen-
¢evim slabsSe razvitim matemati¢nim pojmovnim znanjem in slabso sposobnostjo »prevoda«
Zivljenjske situacije v matemati¢ni simbolni zapis) in motivacija za ucenje ter samopodoba
(dalj ¢asa trajajoca izkuSnja doZivljanja neuspeha zmanjsa Zeljo posameznika za u¢enje mate-
matike).

Pri u¢encih s specificnimi uénimi tezavami pri matematiki pa poleg Ze opisanih tezav zasle-
dimo Se druge znacilnosti (Kavkler, 1997), kot so:

Slabse razvite zaznavne sposobnosti, ki vplivajo na sprejem matemati¢nih informacij. Uce-
nec ima lahko dobro razvito matemati¢no konceptualno in proceduralno znanje, a je kljub
temu neuspesen, ¢e netocno sprejema informacije. Uéenec s slabSe razvitimi zaznavnimi spo-
sobnostmi ima tezave:

e prirazlikovanju lika od ozadja, zaradi Cesar se pri matematiki izgublja na listu, ne dokon-
¢a problema, ki ga resuje, netocno bere ve¢mestna Stevila itd.

e pri sprejemu informacij po slusni poti je manj uspesen pri ustnem ra¢unanju, razumeva-
nju problemov, neto¢no nadaljuje Stetje po modelu, tezave ima pri ponavljanju vzorcey,
zapisu Stevil in znakov po nareku itd.
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e v zvezi z razlikovanjem stevil (slabSe vidno razlikovanje stevk npr.: 6 — 9, 3 — 8 ali slusno
razlikovanje podobno slisanih Stevil, kot npr. 17 — 70), denarja (razlicnih kovancev ali
bankovcev), racunskih znakov ( + in x) itd.

e zaradi slabsSe razvitih prostorsko-orientacijskih sposobnosti, ki vplivajo na pisanje v Crtov-
je, prepisovanje s table, orientacijo levo-desno, zgoraj-spodaj, pred-za, otrok pri pisnem
racunanju ne ve, kje mora zaceti racunati (ali pri enici ali pri najvecji mestni vrednosti
Stevila), zamenjuje Stevke v dvomestnih Stevilih, tezave ima pri dolocanju predhodnika in
naslednika, postavljanju decimalne vejice in pri orientaciji na Stevilski ¢rti, pri geometriji
itd. Uspesno ucenje matematike je namre¢ pomembno odvisno od mentalne sposobno-
sti vizualizacije Stevil in matemati¢nih situacij.

Slabse razvito pomnjenje ima pri u¢enju matematike pomemben vpliv, saj je od sposobno-
sti pomnjenja odvisno pomnjenje korakov v postopkih, priklic dejstev, pomnjenje definicij itd.
Ucne tezave pri matematiki so lahko pogojene s slabsim:

e kratkotrajnim pomnjenjem, ki se odraza v pozabljanju matemati¢nih podatkov (npr. ste-
vil, ki jih otroku povemo v rac¢unu), pozabljanju algoritmov, navodil itd.

e dolgotrajnim pomnjenjem, ki povzroca slabsi priklic podatkov (npr. aritmeti¢nih dejstev,
izrazov kot npr. vsota), pozabljanje delov algoritma itd.

e pomnjenjem zaporedij, kar pomembno vpliva npr.: na sposobnost Stetja v zaporedju (Ste-
tje po 2, 4, 5 itd.), reSevanje kompleksnih, ve¢stopenjskih aritmeti¢nih in besednih pro-
blemov itd.

Nekateri u€enci s specifi¢cnimi u¢nimi tezavami imajo na zacetku Solanja hude ucne tezave
pri matematiki, kasneje pa lahko izkoristijo svoje talente, ¢e imajo moznost, da racunske teza-
ve omilijo z Zepnim racunalom. Teh ucencev nikakor ne smemo usmeriti te skupine ucencev v
skupine z niZjimi nivoji matemati¢nega znanja. Spoznati moramo vzrok njihovih tezav pri racu-
nanju in ne smemo pretiravati s treningom racunanja. Omogociti jim moramo delo v skupini z
vrstniki, ki predstavljajo zanje model, jim pomagajo kontrolirati pravilnost izradunov in omogo-
Cajo diskusijo, izmenjavo idej, strategij z vrstniki itd. (Garnett, 1998).

Slabse razvite jezikovne sposobnosti prav tako vplivajo na uspesnost pri u¢enju matemati-
ke. Ucenec se mora nauciti matemati¢nega simbolnega jezika, da lahko govori o matematicnih
problemih, razvija pojme in strategije, zato potrebuje mnogo ponavljajocih se dejavnosti s Ste-
vilnimi in razli¢nimi konkretnimi materiali ter trening matematicnih izrazov. Bley in Thornton
(1986, v Kavkler, 1997) sta poudarila vpliv receptivnih in ekspresivnih jezikovnih sposobnosti
na ucno uspesnost pri matematiki.

e Slabse razvite receptivne jezikovne sposobnosti vplivajo na uspesnost povezovanja ma-
tematicnih izrazov s pomenom (npr. +, dodaj, sestej s sestevanjem) in na razumevanje
vecpomenskih besed.

e Slabse razvite ekspresivne jezikovne sposobnosti vplivajo na usvajanje matemati¢nega
izrazja, hitro ustno ra¢unanje, opisovanje postopkov pri reSevanju besednih problemoy,
sodelovanje v diskusiji itd.
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Razlicni vidiki pozornosti, kot so impulzivno odzivanje, kratkotrajna pozornost in persevera-
cija, vplivajo na ucencevo ucinkovitost pri matematiki.

e Zaradiimpulzivnega odzivanja ucenci naredijo ve¢ napak (hitro, premalo premisljeno se
odlocijo za resitev), spregledajo detajle, Ce pa resitve preverjajo, potem pogosto pravilno
resijo probleme itd.

e Ucenec s kratkotrajno pozornostjo pozabi informacije v nalogi, ki jo reSuje (npr. pozabi
Stevila, s katerimi racuna), za¢ne reSevati nalogo, a je pogosto ne dokonca itd.

e Zaradi perseveracije (vztrajanja pri eni dejavnosti) ucenci tezko prehajajo z ene opera-
cije oz. dejavnosti na drugo (npr. preidejo s Stetja nazaj na Stetje naprej, posebno je to
opazno pri seznamih racunov, na katerih se zaporedje operacij menjava, teZzave imajo s
pomnjenjem telefonskih Stevil, e so spremenjeni sklopi, v katerih so navedene npr. 23
45 679 namesto 234 56 79 kot so vajeni) ter kar naprej kontrolirajo resitev naloge itd.

Slabse razvita sposobnost in spretnost branja vpliva na razumevanje pisno predstavljene-
ga matemati¢ni besednjaka, navodil in besednih problemov. Nepravilno prebrani kljucni izrazi
onemogocijo uspesno reSevanje problemov.

Ucenci z nizjimi kognitivnimi sposobnostmi in specifiénimi kognitivnimi primanjkljaji pa ima-
jo tudi izrazitejse teZave z razumevanjem kompleksnejsih aritmeti¢nih in besednih proble-
mov, manj uspesno primerjajo koliCine, tezje usvojijo matemati¢ne pojme, simbole itd.

Slabse razvite finomotoricne sposobnosti vplivajo na hitrost in to¢nost zapisa Stevil, algo-
ritmov, geometrijsko nacrtovanje, merjenje, ucinkovito rabo drobnih ponazoril itd. Slabsa av-
tomatizacija pisanja vpliva tudi na tempo resevanja matemati¢nih nalog, predvsem besednih
problemov.

Za razliko od uc¢encev z verbalno pogojenimi specifi¢nimi u¢nimi tezavami imajo uéenci z ne-
verbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami teZave na vizualno-spacialnem podrocju (orientacija v
prostoru, postavljanje decimalne vejico, neustrezna smer racunanja itd.), tezave s pomnjenjem
vizualno-specialnih informacij (pod-nad, pred-za itd.) in povezavo z verbalno oznacbo, tezave z
dejavnostmi s pripomocki (npr. pri geometrijskem risanju) itd.

Vsi predstavljeni primanjkljaji mocno zniZujejo ucinkovitost posameznika pri u¢enju mate-
matike. Pri opisovanju znacilnosti u¢encev z u¢nimi tezavami pa ne smemo biti usmerjeni le
v njihove primanjkljaje, ampak moramo spoznati tudi njihova mocna podrocja, saj nam le-ta
lahko pomagajo pri posamezniku zmanjSevati u¢ne tezave in povecati motivacijo za ucenje
matematike. Mocna podro¢ja bomo spoznali v razgovoru z u¢encem in njegovimi starsi.
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Pristopi in strategije obravnave uéencev z uénimi
tezavami pri matematiki

Skupine ucencev s splosnimi in specificnimi u€nimi tezavami pri matematiki morajo biti dele-
Zne posebne pozornosti Solskih strokovnih delavcev, zato morajo biti u¢enci s temi primanjklja-
ji ¢im bolj zgodaj odkriti in delezni ustrezne pomoci ter individualizacije in diferenciacije zah-
tev v procesu poucevanja. Ti u¢enci so namre€ prepogosto prepozno in premalo kakovostno
obravnavani (Aubrey, Tancig, Magajna in Kavkler, 2000).

Model odziv na obravnavo (RTI) nam tudi pri poucevanju matematike zagotavlja bolj kako-
vostno odkrivanje ter poucevanje vseh uéencey, Se zlasti u¢encev z u€nimi tezavami pri mate-
matiki. Model odziv na obravnavo je v pomoc tako starSem kot uciteljem ucencey, ki so rizi¢ni
za ucne tezave pri matematiki, saj s pravocasno organizacijo pomoci in podpore preprecijo
izrazit Solski neuspeh teh u¢encev (Coleman, Buysse in Neitzel, 2006). Razlika med modelom
odziv na obravnavo in klasi¢cnim modelom poucevanja je predvsem v tem, da pri modelu odziv
na obravnavo ne Cakamo na izrazit neuspeh uc¢enca, da bi mu organizirali pomo¢, ampak ucen-
ca, ki je rizicen za Solski neuspeh pri matematiki, zaénemo takoj ob odkritju tezav intenzivno
obravnavati. V prispevku so predstavljene strategije obravnave, s katerimi povecujemo inten-
zivnost obravnave ucencev s sploSnimi in specificnimi u¢nimi tezavami pri matematiki na prvih
treh stopnjah (dobra poucevalna praksa, sodelovanje ucitelja s Solskimi svetovalnimi delavci in
individualna ali skupinska pomoc¢ u¢encu) petstopenjskega modela obravnave ucencev.

Strategije dobre poucevalne prakse - 1. stopnja

Ucitelj je kljucni strokovni delavec v procesu obravnave ucencev s sploSnimi in specificnimi u¢ni-
mi teZavami na vseh stopnjah petstopenjskega modela obravnave. Na prvi stopnji nima pomoci
drugih strokovnih delavcev, na vseh ostalih stopnjah pa skupaj z drugimi Solskimi strokovnimi
delavci, vrstniki in starsi poskrbi za optimalni razvoj u¢encev z u¢nimi tezavami. Prvi korak petsto-
penjskega modela obravnave ucencev vkljucuje le dobro poucevalno prakso ucitelja, ki omogoca
uspesno ucenje matematike vsaj 80 odstotkom ucencev v razredu. Ucenec, ki pri matematiki
ne napreduje in dosega mnogo slab3e rezultate kot vrstniki, Ceprav je delezen dobre poucevalne
prakse, ima primanjkljaje, ki terjajo bolj intenzivno ali celo specialno-pedagosko obravnavo pri
matematiki v okviru petstopenjskega modela obravnave (Fuchs idr., 2005).

Poznamo Stevilne sploSne strategije dobre poucevalne prakse, ki prispevajo k uspesnejse-
mu ucenju vseh ucencev pri vseh predmetih.
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Splosne strategije dobre poucevalne prakse

Dokaj ucinkovite strategije dobre poucevalne prakse, s katerimi lahko ucitelji in starSi pomaga-
jo uéencem s splosnimi in predvsem specificnimi uénimi tezavami pri matematiki, so sledece
strategije (www.dyscalculia.org, FAWCO, 2007):

Na zacetku obravnave vsake matematic¢ne teme je u¢encem v veliko pomoc kratek pov-
zetek snovi, da laze sledijo pouku in nove informacije vkljucijo v svojo mrezo informacij.
Ucéencem, ki uspesneje sprejemajo matemati¢ne informacije po vidni poti, so v veliko
pomoc razli¢ne vizualne opore, zato jih spodbujajmo, da se potrudijo in si Se dodatno po-
magajo z vizualizacijo matemati¢nega problema (skusajo ustvariti miselno sliko postop-
ka, pojava, ki ga lahko tudi opiSejo). V pomo¢ pri razumevanju matemati¢nih problemov
jim je, da jim ucitelj nariSe slike, grafe, miselne vzorce, razpredelnice, puscice za oznacbo
smeri raunanja, Stevke za oznacbo zaporedja izvajanja korakov, podcrtavanje kljucnih
informacij itd. Ko pa se naucijo risati te graficne opore, jih riSejo sami. Potrebujejo pa
dovolj ¢asa, da si lahko pripravijo vizualno predstavitev ali opore za reSevanje problema
in imeti morajo dovolj ¢asa, da si vse vizualne opore tudi natan¢no ogledajo.

U¢ni listi in druga matemati¢na gradiva ne smejo biti natrpana s prevec vizualno predsta-
vljenimi informacijami, ker so potem nepregledna. Uéenec mora imeti pregled nad infor-
macijami ter na listu prostor za skice, pomozne racune in druge zapise. Nekateri potrebu-
jejo povecan tisk in ve€ prostora za zapis v vrsti, kvadratku itd. (npr. u¢enci z dispraksijo).
Milajsi uc¢enci naj piSejo na karo papir, da se izognejo posledicam orientacijskih tezav in
tako tocno zapisujejo Stevila v vrsti ali kupcku.

Ucenci naj glasno preberejo matemati¢na navodila ali naloge ter se zelo pozorno poslu-
Sajo, kar je posebno pomembno za tiste, ki uspesneje sprejemajo informacije po slusni
poti in imajo hude bralne tezave. V veliko pomoc je tem u¢encem tudi avdio snemanje
kljuénih vsebin, da jih lahko doma ponovno poslusajo in se jih tako laZe naucijo.

Ko predstavljamo nova matemati¢na gradiva, se prepri¢ajmo, ali je u¢enec sposoben na-
pisati vse korake v matemati¢nem postopku (vedeti moramo: ali si jih zapomni, je dovolj
hiter, obvlada pisanjeitd.), ali potrebuje Se priloznost, da opiSe, kar dela, da bolje razume
problem, za vse te dejavnosti pa potrebuje dovolj ¢asa.

Ucencem pripravimo ¢im bolj razli¢ne primere matematicnih problemov, ki jih povezemo
z Zivljenjskimi situacijami.

ObseZne vsebine je potrebno razdeliti na manjse dele, ki si sledijo v ustreznem zapored-
ju. Ucencem za ilustracijo ponudimo razli¢ne bolj specificne primere resitev povezane
z njihovimi izkusnjami. Odrasli imamo pogosto tezave pri oceni stopnje konkretnosti in
izkusenj ucencey, saj jih dolo¢imo po lastni izkusnji, zato je najbolje, da informacijo pri-
dobimo od u¢enca samega in njegovih starsev.

Ucenci z u€nimi tezavami, predvsem specificnimi, potrebujejo do desetkrat ve¢ ¢asa za
ucenje. V svoje delo morajo vloziti vec napora, kar je tudi bolj utrujajoce. Tempo v razre-
du je zanje pogosto prehiter, ker potrebujejo vec ¢asa za predelovanje jezikovno podanih
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informacij, vizualizacijo, zapomnitev snovi itd. Odrasli se moramo zavestno truditi, da ne
govorimo prehitro.

Posebno ucenci s specificnimi u¢nimi tezavami potrebujejo mnogo vec ¢asa za avtomati-
zacijo matematic¢nih dejstev, kar predstavlja frustracijo za ucence, ucitelje in tudi starse.
Potrebujejo mnogo vec ponavljanj kot vrstniki, zato naj bodo ponavljanja ¢im bolj uéin-
kovita in zanimiva. Rime so Stevilnim med njimi v veliko pomoc. Nekaterim bolj poma-
gajo gibalne dejavnosti (hoja ob ponavljanju, pisanje, stiskanje Zogice itd.), drugim pa
prilagojene vaje (razporejene po tezavnosti, manj jih je na listu, z obarvanimi racunskimi
znaki ali z drugimi oporami itd.) za trening. Tehnic¢ni pripomocki (Zepno racunalo z veli-
kimi gumbi, govoreci kalkulator, racunalnik itd.) zmanjsajo vpliv tezav povezanih z avto-
matizacijo dejstev in postopkov. Lahko pa vklju¢imo pomocnika (vrstnika, svetovalnega
delavca itd.), ker jim ucenje v paru z vrstnikom, starSem ali specialnim pedagogom olajsa
usvajanje dejstev, postopkov in tudi konceptualnega matemati¢nega znanja.

Ucenci z ucnimi tezavami so uspesnejsi pri preverjanju matemati¢cnega znanja, ¢e so
sami z odraslo osebo. Na zacetku potrebujejo preverjanje le ene vrste znanja (npr. le
postevanke), ki ni vezano na vecji Stevilski obseg in razlicne motece racunske dejavnike.
Omogocimo jim dovolj ¢asa za dokoncanje naloge in preverjanje pravilnosti izracuna, da
ne postanejo panicni in zablokirajo.

Zelo pomembna je POTRPEZLIIVOST odraslih oseb in tudi vrstnikov ob u¢nih tezavah
ucenca. Matematika je zanj pogosto travmati¢na izkusnja zaradi Stevilnih preteklih slabih
izkusenj. Ne pomaga mu, da se nam smili, ampak potrebuje individualno pozornost in
potrpezljivost. »Ujemite« ucenca, ko dela dobro in je priden ter ga nagradite. Pri pisnih
preverjanjih pogosto popolnoma odpovedo, a se tudi zgodi, da 5 minut po neuspeSnem
reSevanju testa z uciteljem na tablo vecino nalog pravilno resijo. To je zelo stresno tako za
ucitelja kot starsa, a Se najbolj za ucenca. Kljuéna je zato potrpezljivost z razumevanjem
in poznavanjem vzrokov takih tezav u¢enca. U¢enec se mora namrec€ v razredu in v vasi
prisotnosti pocutiti varnega in zascitenega.

Vsi uéenci, Se posebno pa ucenci s specifiCnimi ucnimi tezavami pri matematiki, imajo
dobre in slabe dneve. Nihanja v delovni uspesnosti so del problema, ki ga tudi sam uce-
nec obcuti kot veliko frustracijo.

Nikakor ne smemo biti sarkasti¢ni in nenehno kritizirati ali poudarjati u¢enceve posebne
potrebe pred vrstniki. Ti ucenci se bolje odzivajo na spodbude, zlasti kadar njihov uspeh
opazimo in jim to tudi omenimo ter jih v pozitivnem smislu izpostavimo pred vrstniki.
Pomembno je, da pois¢emo priloznosti za pohvalo in s tem razvijamo ucencev obcutek
lastne vrednosti.

Zagotoviti je tudi potrebno, da bodo informacije o u¢encu prehajale od ucitelja do ucite-
lja, iz razreda v razred, s Sole na Solo, torej bodo vedno posredovane vsem, ki jih potre-
bujejo, da lahko ucinkovito obravnavajo dolo¢enega uc¢enca. Ne predpostavljajte, da se
bo to zgodilo kar avtomati¢no, ampak tudi sami poskrbite za prenos informacij.
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Strategije prilagajanja

Na osnovi ocene ucencevih mocnih podrocij in primanjkljajev ucitelj lahko uspesno nacr-
tuje individualizacijo in diferenciacijo procesa poucevanja matematike. Ucitelj izbere in izvaja
ustrezne splosSne strategije diferenciacije in individualizacije zahtev za u¢enca v procesu pou-
cevanja matematike s/z:

e razlicno predstavljenimi pojmovnimi znanji (npr. z Zivljenjskimi problemi, dejavnostmi z
naravni in drugimi materiali, ponazorili itd.),

e razlicno predstavljenimi nalogami (z naravnimi materiali in problemi, simbolno, slikovno,
z grafi¢nimi in barvnimi oporami itd.),

e razli¢no zahtevnimi in kompleksnimi nalogami (npr. le enostavni problemi z eno aritme-
ticno operacijo ali kompleksnimi problemi),

e razlicnimi vrstami vprasanj (motivacijska, podvprasanja za vodenje pri reSevanju proble-
mov, odprta vprasanja, na katera med prvimi odgovarjajo ucenci z ve¢jimi tezavami itd.),

e upostevanjem ucnih stilov (od vrste motivacije, ki jo potrebuje, vztrajnosti, potrebe po
strukturi, oblike dela, sposobnosti komunikacije, nacina reagiranja, potrebe po mobilno-
sti, vizualno ali slusno podanih informacijah itd.),

e uposStevanjem vescin (stopnja obvladovanj tehnike branja, pisanja, avtomatizacije arit-
meticnih dejstev, rabe ucnih in tehni¢nih pripomockov, orodja itd.),

e prilagajanjem zahtevnosti jezika (npr. zahtevnostjo izrazja, razlik v uspeSnosti pri ustnim
ali pisnim izrazanjem, jezikovne strukture navodil, nalog itd.),

e upostevanjem finomotoricnih spretnosti (posebno pri geometriji, pisanju, rabi ponazoril itd.),

e prilagajanjem pricakovanj (razli¢na pricakovanja na razli¢nih podrod¢jih u¢enja matema-
tike, vendar ne prenizka),

e razporeditev uciteljevega ¢asa za individualno pomoc posameznemu ucencu (predvideti
dejavnosti samostojnega, skupinskega dela, da ostane ucitelju ¢as za individualno pomoc
ucencu z u¢nimi tezavami) itd. (Kavkler, 1997; Reid, 2007).

Custveni dejavniki uéenja in pouéevanja matematike

Kognitivni psihologi in raziskovalci Ze dolgo poudarjajo pomen vpliva €ustvenih dejavnikov
(npr. staliS¢, verovanj, Custev) na ucenje in vedenje posameznika. Slaba izobraZevalna samo-
podoba, slaba sploSna samopodoba, negativna stalisca itd. so v veliki meri povezani s slabimi
izobraZzevalnimi in socialnimi dosezki.

Sousa (2007) poudarja, da je eden od pomembnejsih okoljskih vzrokov za u¢ni neuspeh pri
matematiki strah pred matematiko, ki nastane zaradi ponavljajocih negativnih izkusenj v ¢asu
Solanja in ostaja pri Stevilnih posameznikih prisoten v vseh Zivljenjskih obdobjih. Strah vpliva
na delovno pomnjenje, ki potem onemogoca izvajanje dejavnosti s Stevili ter priklic sStevil in
drugih matemati¢nih simbolov. Strah se pogosto pojavi zaradi ¢asovnega pritiska, obcutka po-
sameznika, da ne zna, izkusnje stalne neuspesnosti itd. (Sousa, 2008).
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Pri obravnavi u€enca z u¢nimi tezavami moramo zato posvetiti pozornost tako custvenim
kot izobraZevalnim dejavnikom, ki vplivajo na izobrazevalno uspesnost. Ce u¢imo uéenca z u¢-
nimi tezavami, ki ima nizko samopodobo, negativna stalis¢a in Custva do reSevanja besednih
problemov in slabe izvrsilne vescine, potem moramo najprej nekaj narediti na custvenem po-
drocju. Spomin na neuspeh moramo nadomestiti s spominom na moZnost doseganja uspeha
(Sousa, 2008).

Pri obravnavi u€enca z u¢nimi tezavami moramo zato posvetiti pozornost tako custvenim
kot izobraZevalnim dejavnikom, ki vplivajo na izobrazevalno uspesnost pri matematiki. Ce Zeli-
mo ucinkovito uciti uéenca, ki ima nizko samopodobo, negativna stalisc¢a, €ustva do reSevanja
matematicnih problemov in slabe izvrSilne vescine, potem moramo najprej vnesti spremembe
na custvenem podrocju, da se je u¢enec sposoben uditi (Meltzer, 1995; Stone, 1995, v Monta-
gue, 1997) in takoj nato poiskati ucinkovite izobrazevalne strategije.

Sledeci seznam (Montague idr., 1993, v Montague, 1997) je zbirka desetih poucevalnih teh-
nik za delo z ucenci, ki obcutijo negativna custva do u¢enja matematike. V teh priporocilih je v
ospredju reSevanje matemati¢nih problemov, vendar so tehnike primerne tudi za poucevanje
drugih matematicnih vsebin, saj ucitel;:

e Posreduje ucencu jasno informacijo o njegovih zacetnih matemati¢nih zmogljivostih ter
mu postavi realne cilje za izboljSanje. Pomaga ucencu razumeti, da je sposobnost reseva-
nja razli¢nih matemati¢nih problemov skupek matemati¢nih znanj in vescin, ki jih lahko z
ucenjem neprestano izboljsuje.

e Spremlja napredek posameznega ucenca z grafi¢no ali drugo vrsto vizualne predstavitve
uspesnosti pri matematiki, da ucenec vidi svoj napredek pri razvoju strategije znanja,
strategije uporabe, porabljen napor, natan¢nost, ¢as reSevanja ali druge spremenljivke,
ki zagotavljajo uspeh pri matematiki. UCitelj naj uporabi samolepilne listie, na katere Ze
v samem procesu poucevanja zapisuje klju¢ne besede povezane z ucinkovitostjo u¢enca
in listi¢e sproti lepi na list zimenom ucenca. Na ta nacin hitro in ucinkovito zbira informa-
cije potrebne za spremljanje napredka ucenca.

e Pripravi matemati¢ne probleme, ki predstavljajo u¢encem izziv in jih lahko resijo, ¢e pra-
vilno uporabijo strategije, ki so se jih ucili. Nato jim posreduje takojSno povratno infor-
macijo o njihovi ucinkovitosti, s katero popravi napake, a na pozitiven nacin. lzogiba se
nepotrebnemu hvaljenju za uspesno reSevanja enostavnih problemov.

e Zagotovi konkretne dokaze, da se z veliko koli¢ino truda in z uporabo novih strategij iz-
boljsa reSevanje matemati¢nih problemov. Ko uéenci resijo problem, izpostavi, da je bila
strategija ucinkovita pri reSevanju konkretnega problema. Kasneje spodbudi ucence, da
sami povedo, katere strategije so bile in bi Se lahko bile udinkovite pri reSevanju doloce-
nih matemati¢nih problemov.

e Spodbudi ucence s pozitivnimiizjavami, ki se nanasajo na njihov napredek, trud, ter izrazi
splosno pozitivno povratno informacijo (npr. 'Zelo si se potrudil pri nacrtovanju likov, po-
skusi tako Se pri risanju kotov.' namesto 'Moral se bos Se bolj potruditi pri risanju kotov.').



Ucne teZave na podrocju usvajanja temeljnih Solskih ves¢in branja, pisanja in raCunanja

e Poudari pomembnost porabljenega truda pri reSevanju matematicnih nalog ter pomena,
da so si ucenci vzeli ¢as in se potrudili ter matemati¢no nalogo pravilno resili. Spodbudi
ucence, da prepoznajo ucéinkovite samo-urejevalne strategije.

e UCci uence samoojacevanja za doseganije ciljev, za strategije za reSevanje problemov in
drugih zahtevnejsih nalog. Sporodi jim, da je njihov neuspeh posledica pomanjkanja tru-
da ali neucinkovite rabe strategij in ne zniZanih sposobnosti.

e Vsem u¢encem omogoci, da predstavijo svojim soSolcem, kar so se naucili pri matemati-
ki, ter jih uci, da pohvalijo drug drugega, ker so se potrudili in bili uspesni.

e Okolje v ucilnici prilagodi ciljem, usmerjenim na nalogo, ki poudarja uspesno ucenje ma-
tematike. Zagotovi pozitivno ojacevanje ucenca za postavljanje in doseganje osebnih uc-
nih ciljev. Predstavi u¢encevo ucinkovitost v primerjavi z njegovimi preteklimi dosezki.

e Ne poudarja pomena ciljev, ki spodbujajo tekmovalnost med ucenci pri matematiki. Ne
daje informacij s socialnimi primerjavami ter ocenami in povratnimi informacijami.

Ucenje in pou€evanje matemati€nih izrazov

Stevilni uéenci s tezavami pri u¢enju matematike (npr. uéenci z u¢nimi tezavami, ki po€asneje
usvajajo znanja, ucenci z jezikovnimi teZzavami, tisti iz manj spodbudnega okolja zaradi revsci-
ne ali neslovensko govorecega okolja, jezikovno pogojenimi specifiénimi ucnimi tezavami itd.)
slabo razumejo matematic¢na besedila, navodila in predvsem matemati¢ne besedne probleme
v ucbenikih in pri pisnih preverjanjih znanja, zato je potrebno ucence sistematicno uciti tudi
matematicne izraze. V aktivih razrednih in predmetnih uciteljev matematike bi morali dolociti
matemati¢ne izraze, ki so nujno potrebni za dobro razumevanje matemati¢nih besedil v do-
lo¢enem vsebinskem sklopu in razredu ter le-te uciti vse ucence. Vsi u¢enci za obvladovanje
matematicnih izrazov potrebujejo Stevilne priloZznosti v razli¢nih situacijah in pridobljene po
razli¢nih senzornih poteh (slusno — povemo npr. izraz meter; vidno — napiSemo mersko enoto,
pridamo slikovno ponazoritev dolZzine metra; gibalno — ponazoritev dolZine metra s kretnjami
rok). Vsak teden naj bi ucitelj namenil poseben poudarek preverjanju obvladovanja Ze obrav-
navanih klju¢nih izrazov, intenzivnejSemu ucenju novih matematic¢nih izrazov ter ponavljanju
vseh. Potrebujejo pa dovolj ¢asa.

Ucitelj najprej definira nov matematicni izraz s pomocjo slovarja, potem pa definicijo prila-
goditi razvojnim in jezikovnim sposobnostim ucencev ter organizira Stevilne razlicne in zanimive
priloZznosti za u€enje novih matematicnih izrazov (v razlagi, diskusiji, domaci nalogi, primerih iz
prakse, miselnih vzorcih s slikovnim materialom, s kooperativnimi kartami, iskanjem sinonimov
itd.). Tako imajo ucenci dovolj raznolikih priloZznosti za utrjevanje novih matematic¢nih izrazov,
ki jih tako bolje razumejo in si jih laZze zapomnijo. Nagraditi je potrebno uspeh vsakega ucenca,
Se zlasti u¢enca s tezavami pri u¢enju matematicnih izrazov (prikaz v tabeli, nalepke, nagradnih
dejavnosti itd.). Najbolj ucinkovito je uéenje izrazov takrat, ko jih u¢enec uporabi v razli¢nih
kontekstih in pri razliénih predmetih (Lawrence, White in Snow, 2010).

Zelo ucinkovita je izmenjava idej dobre poucevalne prakse med ucitelji, saj zelo hitro najde-
jo veliko dobrih in ucinkovitih ide;j.
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Specificne strategije obravnave na 2. stopnji

Ucenec, ki ima primanjkljaje pri u¢enju matematike, katerih vpliv ni mogoce zmanjsati le z
diferenciacijo in individualizacijo v okviru dobre poucevalne prakse (na 1. stopnji), potrebuje
intenzivnejSo obravnavo na 2. in nekateri Se na naslednjih stopnjah petstopenjskega modela.
Drugo stopnjo pomoci otroku z uénimi tezavami pri matematiki, ki se organizira na pobudo
ucitelja ali starSev, izvaja Solska svetovalna sluzba (psiholog, socialni pedagog, pedagog, spe-
cialni pedagog itd.). Svetovalni delavec mora imeti bolj specialna znanja, kot jih ima ucitelj,
da lahko bolj dopolni in poglobi diagnostiéno oceno mocnih podrocij in primanjkljajev uc¢enca
ter svetuje ucitelju in u¢encu nudi obéasno konkretno u¢no pomoc pri matematiki. Svetovalni
delavec na 2. stopnji torej izvaja bolj poglobljeno diagnosti¢cno oceno, bolj specialne oblike
pomoci ucencu ter ojacuje in svetuje tako ucencu kot starSem in ucitelju. Ucitelj pa mora Se
naprej izvajati dobro poucevalno prakso. Brez motivacije u¢enca za uéno pomoc ni pozitivnih
rezultatov, zato moramo ucencu obvezno predstaviti namen, cilj, trajanje, metode dela in mo-
Zne rezultate obravnave.

Iz rezultatov Stevilnih raziskav (Geary, 1994; Mastropieri, Thomas, Scruggs in Chang, 1998,
v Aubrey idr., 1998; Witzel, 2005; Kunsch, Jitendra in Sood, 2007; Sousa, 2008; Sileo in Van
Garderen, 2010; Cole in Wasburn-Moses, 2010) lahko razberemo, da spremembe v uspesnosti
poucevanja matematike lahko dosezemo z razli¢nimi pristopi, kot npr.: s kooperativnimi obli-
kami uc€enja in poucevanja, ki spodbujajo ucence k aktivnemu ucenju, reSevanju matematicnih
problemov z lastnimi strategijami, opisovanju postopkov resevanja problemov, primerjanju in
medsebojni izmenjavi razli¢nih strategij reSevanja problemov ter razvojem metakognicije.

Stevilne od nastetih strategij uitelj ne more izvajati sam, ampak potrebuje pomo¢ drugega
strokovnega delavca (svetovalnega delavca ali specialnega pedagoga), ki mu obcasno svetuje
ustrezne specifi¢ne strategije poucevanija ali skupaj z njim v razredu izvaja doloCene strategije.

V nadaljevanju so predstavljeni nekateri ucinkoviti pristopi v sklopu sodelovalnega pouce-
vanja, ki jih lahko ucitelj izvaja na 2. stopnji skupaj s specialnim pedagogom ali svetovalnim
delavcem, ki obvlada specificne pristope.

Sodelovalno poucéevanje

V strokovni literaturi zasledimo razli¢ne strategije sodelovalnega poucevanja, ki so v raziskavah
prepoznane kot ucinkovite tudi pri matematiki (Sileo in Van Garderen, 2010). Poucevanje v
paru kot ena od sodelovalnih oblik poucevanja predstavlja model skupnega poucevanja ucite-
lia in specialnega pedagoga ali drugega svetovalnega delavca. UcCitelj in drugi strokovni delavec
skupaj nacrtujeta, izvajata in evalvirata proces poucevanja matematike za vse ucence. Tako
poucevanje omogoca obema strokovnima delavcema izmenjavo izkuSenj in znanj, saj ucitelj
dobro pozna kurikul predmeta, specialni pedagog pa pozna pristope, ki so ucinkoviti pri pouce-
vanju ucencev z u¢nimi tezavami pri matematiki. Povezujeta izkusnje predmetnega poucevanja
matematike in izku$nje diferenciranega poucevanja matemati¢nih znanj in strategij. Pri takem
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sodelovanju v procesu poucevanja pridobijo vsi u€enci in strokovni delavci, saj u€enci brez uc¢-
nih tezav izboljsajo izobraZevalne dosezke, samopodobo, vescéine in vrstniske odnose; ucenci,
ki imajo uc¢ne teZave, pa zaradi individualiziranega poucevanja bolje izrabijo ¢as poucevanja in
bolj napredujejo, a pridobijo tudi ucitelji, saj profesionalno napredujejo.

V procesu poucevanja in obravnave matematic¢nih vsebin sta trenutno najbolj aktualna dva
pristopa, in sicer: direktno poucevanje matematike (preverjanje razumevanja, natancne raz-
lage, povratne informacije, ponazoritve pojmov, demonstracije postopkov, modeliranje itd.) in
na razumevanju osnovano poucevanje matematike (usmerjeno v ucenca, vklju¢uje ucenca
v skupinsko reSevanje problema z uporabo razlicnih matemati¢nih vescin). Direktno pouce-
vanje v praksi najpogosteje izvajajo specialni pedagogi ali svetovalni delavci pri individualni
obravnavi, ker obvladajo strategije, kot so: razdelitev problemov na dele, razlicne ponazori-
tve, modeliranje postopkov reSevanja problema, mnemotehnike, sistemati¢no predstavljanje
in poucevanje algoritmov operacij, organizacija Stevilnih zanimivih vaj pri matematiki itd. Pri
uciteljih matematike, predvsem predmetnih, pa je bolj popularno poucevanje zahtevnejsih
matematicnih znanj, ki temeljijo na razumevanju in resevanju problemov. Predmetni ucitelji
matematike pomagajo uc¢encem pri reSevanju matemati¢nih problemov, ki vkljucujejo razlic-
ne podatke in terjajo razli¢ne strategije, manj pa se ukvarjajo z niZjimi nivoji matemati¢nega
znanja, ki temeljijo na pomnjenju (npr. dejstev in algoritmov). Usmerjeni so v postopke rese-
vanja matemati¢nih problemov, manj pa so pozorni na obvladovanje predpogojev za uspesno
reSevanje matematicnih problemov oz. matematic¢nih pojmoy, ki jih mora u¢enec obvladati, da
postopek razume (npr. u¢enec ne more resevati kompleksnih matematicnih problemov pove-
zanih z mnozZenjem, ¢e ne razume pojma mnoZiti, mu ni jasno, da je pri tem klju¢no ponavlja-
nje enakih skupin elementov, ne priklice dejstev povezanih s postevanko itd.).

Iz meta analize 58 raziskav (Kroesbergen in Van Luit, 2003, v Fuchs idr., 2008) je razvidno,
da je za u€ence z u€nimi tezavami pri matematiki bolj u¢inkovito direktno poucevanje kot pa
metode, ki spodbujajo raziskovanje. Eksplicitno direktno poucevanje vkljuCuje: modeliranje
(kar pomeni, da uditelj demonstrira postopek, tako da glasno opisuje korak za korakom po-
stopek resevanja problema), opore ali kljuce (npr. kartoncki s formulami, poStevanko, smerjo
reSevanja itd.), povratno informacijo (ucitelj jo posreduje takoj, ko se pojavi napaka — DA/
NE kartoncki) in vodene vaje (ulitelj organizira priloZznosti za odgovarjanje in vaje) (Pedrotty
Bryant, Kim, Hartman in Bryant, 2006). Kartoncki za aktivnejSe sodelovanje u¢encev (DA/NE ali
PRAV/NAROBE, na eni strani kartoncka je npr. DA, na drugi pa NE), ki jih u¢enci dvigujejo, da
potrdijo ali zanikajo pravilnost nekega odgovora, omogocajo ucitelju, da hitro odkrije, kateri
ucenci snov razumejo in kateri ne (npr. izraze, postevanko, algoritme itd.). U¢encem s tezavami
pri matematiki pa lahko ponudi kartoncek za oporo, na katerem so opore, kot npr.: poStevanka,
merske enote, vrste mer itd. Ucitelju omogocajo hitro povratno informacijo, vsem uc¢encem pa
¢im vec aktivnosti v procesu poucevanja. Z opornimi karticami pa omogodi priloZznost, da so vsi
uspesni.

Oba pristopa, direktni in na razlagi osnovan, sta ucinkovita in omogocata uspesnejSe mate-
mati¢no ucenje vseh ucencey, Se zlasti u¢encem z u¢nimi tezavami pri matematiki. Najbolj pa
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sta pristopa ucinkovita, ¢e se prepletata in dopolnjujeta, kar pa terja tudi dobro sodelovanje
med ucitelji matematike in specialnimi pedagogi ali svetovalnimi delavci, saj je ucitelj matema-
tike dobro seznanjen s kurikularnimi zahtevami predmeta, specialni pedagog pa pozna strate-
gije, s katerimi omogoci u¢encem z u¢nimi tezavami ucinkovitejSe u¢enje matematike (Cole in
Wasburn-Moses, 2010).

Poglejmo si nekaj znanstveno dokazanih ucinkovitih strategij poucevanja matematike, ki jih
lahko ucitelj in specialni ucitelj izvajata s kombiniranjem direktnega in na razumevanju osnova-
nega poucevanja matematike. Pomembnejse so sledece strategije: sodelovalno vrstnisko pou-
¢evanje, prehod od konkretnih ponazoritev preko prikazov do abstrakcij, kognitivne strategije,
wzidarski oder«, na shemi osnovana strategija in mnemotehnike (Kunsch idr.,, 2007; Witzel,
2005; Cole in Wasburn-Moses, 2010). Pomembno je, da uditelj matematike in specialni ucitelj
razumeta vpliv teh strategij na ucinkovitost procesa poucevanja v razredu. Ucitelj jih izvaja pri
delu z vsemi ucenci, Se posebno z ucenci z ucnimi tezavami, specialni ucitelj pa v vecji meri
obravnava ucence, ki imajo posebne potrebe na podrocju uéenja matematike in potrebujejo
vec in intenzivnejSe oblike pomoci, da te strategije usvojijo in jih potem lahko ucinkovito upo-
rabljajo tudi v procesu poucevanja.

1. Sodelovalno vrstnisko poucevanje

Sodelovalno vrstnisko poucevanje je definirano kot sodelovanje dveh ucencev v paru ob re-
Sevanju individualiziranih dejavnosti. Strategija je posebno pomembna za razvoj matemati¢nih
komunikacijskih spretnosti. U¢enci so razdeljeni v pare po sposobnostih, in sicer tako, da je v
paru en ucenec s tezavami pri u¢enju matematike in en ucenec, ki je uspesen pri u¢enju mate-
matike, ne vzamemo ekstremno razli¢nih parov u¢encev po sposobnostih. Vsak u¢enec mora
imeti priloZnost, da deluje kot tutor in tudi v vlogi varovanca. Seveda pa morajo biti u¢enci prej
deleZni treninga za razvoj potrebnih vescin sodelovanja in tudi naloge morajo biti prilagojene
potrebam konkretnega para ucencev.

Primer:

V paru je u¢enec Jaka z izrazito koordinacijsko teZavo (dispraksijo) in dobrimi matematicni-
mi logicnimi sposobnostmi ter u¢enec Rok, ki zaradi ucnih teZav pocasneje usvaja matematicna
znanja.

Navodilo za nalogo: Vzemi paliCice in s pomocjo kroglic iz plastelina sestavi raznostranicni
trikotnik ter izracunaj obseg tega trikotnika.

Izvedba naloge: Ucenec Jaka, ki ima koordinacijske teZave, bo Roku korak za korakom nare-
koval navodila za delo, kot npr.: Vzemi tri razlicno dolge paliCice in jih s pomocjo kroglic plasteli-
na sestavi v trikotnik. Izmeri dolZine stranic in jih zapisi. Ker je raznostranicni trikotnik, je obseg
trikotnika vsota dolZin vseh treh stranic, zato napisi o = a + b + c. Potem pa ucenec Rok Jaku
narekuje dolZine stranic, ki jih ta vpiSe v obrazec in izracuna obseg raznostrani¢nega trikotnika
ter napise Se odgovor.
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2. »Zidarski oder«

Reid (2007) je »zidarski oder« (scaffolding) razlozil kot postopek, pri katerem ucencu zgra-
dimo »oder« ali podporo, da mu omogocimo boljSe razumevanje besedila. To lahko stori ucitelj
tako, da sam posreduje vse potrebne informacije uéencu ali pridobi od u¢enca odgovore s
postavljanjem podvprasanj. Podpore umikamo postopoma, ko u¢enec doseze potrebno razu-
mevanje in lahko potem samostojno resuje probleme.

S pomocjo te strategije u¢enec poveze predhodno matemati¢no znanje z znanjem, ki ga
bodo v razredu na novo obravnavali pri matematiki. (Pred obravnavo obsega trikotnika bo npr.
specialni pedagog z u¢encem ponovil znacilnosti likov, posebno $e trikotnika, pojem obsega in
pretvornike dolZinskih merskih enot itd.). Povezava predznanja z novo temo je pomembna pri
vseh predmetih, Se posebno pa pri matematiki, pri kateri gremo korak za korakom od potreb-
nih dejstev in algoritmov do bolj zahtevnih matemati¢nih vsebin (npr. sestevanje ulomkov z
razliénim imenovalcem terja obvladovanje pojma del-celota, pojma ra¢unske operacije seste-
vanja, strategijo iskanja skupnega imenovalca s pomocjo Stevilske crte itd.), saj pomaga ucencu
preiti od predznanj do novih znanj. Ta strategija lahko vkljucuje '¢ek liste' (samoocenjevalne
lestvice), modeliranje ucitelja oz. specialnega pedagoga ali u¢enca, samostojne vaje, takojSnjo
povratno informacijo o pravilnosti pri u¢enju nove snovi itd. Strategijo lahko uporabimo na
zaCetku ure za pregled predznanja, kar sluzi ucitelju kot okvir za vzpostavitev povezave med
predznanjem in novimi matemati¢nimi vsebinami. Ucitelj zacne uro s ponavljanjem vseh po-
trebnih osnovnih matemati¢nih predznanj in vescin ter ¢im bolj nazorno razlozZi u¢encem, zakaj
je predznanje pomembno za ucinkovito uéenje nove snovi.

3. Prehod od konkretnega preko slikovnih prikazov do abstrakcij

Ucenci, ki izvajajo ve¢ dejavnosti z raznolikimi modeli, ki jim omogocajo predstavitev poj-
mov na razli¢nih kognitivnih nivojih, razvijejo bolj to€ne miselne predstave, so bolj motivirani
za reSevanje matematic¢nih nalog, bolje razumejo matemati¢ne ideje in jih znajo tudi bolje
uporabiti v Zivljenjskih situacijah. Ce pa v procesu pouéevanja osnovnih matematiénih znanj
prehitro preidemo s konkretnega na slikovni material ter simbole v u¢benikih in delovnih zvez-
kih, imajo Stevilni ucenci u¢ne tezave, saj nimajo dovolj priloZznosti za izvajanje dejavnosti s
konkretnimi pripomocki pred usvajanjem posameznih matemati¢nih simbolov in njihovih ver-
balnih oznacb (Garnett, 1998).

Ucenci z uénimi tezavami dozivljajo hude frustracije, ¢e ucitelj nove matemati¢ne pojme
predstavlja le abstraktno, ker potrebujejo proces poucevanja, ki jim omogoca ucenje novih
matemati¢nih pojmov razumljivo in u€inkovito. Na vseh stopnjah Solanja bi morali klju¢ne ma-
temati¢ne pojme obravnavati tako postopno, da jih u¢enci razumejo, da lahko resijo matema-
ticne problem z razumevanjem, saj drugace le mehani¢no is¢ejo odgovor.

Pri usvajanju novih matemati¢nih pojmov ima pomembno vlogo optimalna predstavitev
zaporedij, ki vkljuuje prehod od konkretno slikovne do abstraktne predstavitve oz. pristop
KSA. Pristop je podoben originalnemu pristopu Bruner-ja (1960, v Witzel, 2005). 1z raziskoval-
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nih rezultatov je razvidno, da ucenci, ki jih poucujemo po metodi KSA, naredijo manj napak
v postopku pri reSevanju algebrajskih izrazov kot tisti, ki niso bili delezni takega poucevanja.
Ucitelji na razredni stopnji pogosteje uporabljajo pristop KSA, na predmetni stopnji in v srednji
Soli pa ucitelji prehitro preidejo na simbolno raven.

Metoda KSA omogoca ucenje matematike s prehodom od ponazoritev matemati¢nih idej s
konkretnimi predmeti (npr.: naravni predmeti, kocke, kroglice itd.) preko ponazoritev s slikov-
nimi in drugimi prikazi (npr.: slike, grafi¢ni prikazi, Stevilske Crte, ki jih riSejo in opisujejo) do
simbolnih oz. abstraktnih prikazov (zapis s Stevili, rimskimi in grskimi ¢rkami itd.). Pri pristopu
KSA je zelo pomembno zaporedje dejavnosti. Konkretne materiale lahko uporabimo najprej
zato, da prepricamo ucence, da so problemi povezani z realnim Zivljenjem. Slikovni materiali
so slikovne ponazoritve konkretnih predmetov in dogajanj in pomagajo ucencu vizualizirati
operacije med reSevanjem problema. Vizualizacije so posebno pomembne za vse ucence, ki
imajo jezikovno pogojene tezave pri u¢enju matematike. Pomembno je tudi, da ucitelj razlozi
povezavo med slikovnim in konkretnim pripomockom. Potem pa sledi abstraktna predstavitev
problema izvedena s simboli, ki je najkrajsi in ucinkovitejsi nacin predstavljanja numeri¢nega
odnosa v operaciji. U¢enci bodo ucinkovito uporabljali simbole, ¢e bo ucitelj v procesu pouce-
vanja uposteval predstavljeno zaporedje in bo organiziral veliko vaj ponazarjanja matemati¢nih
idej in problemov.

Razli¢ni ucenci potrebujejo razlicne ponazoritve razlicno dolgo ¢asa, kar je klju¢na zahteva
individualizacije in diferenciacije. Najbolje je, da imajo razliécne matemati¢ne uéne pripomocke
na razpolago v razredu v koticku, da lahko sami izberejo tisti pripomocek, ki njim osebno naj-
bolj pomaga pri reSevanju matemati¢ne naloge. Za ucence z izrazitejSimi posebnimi potrebami
s podrocja predstavljivosti specialni pedagog organizira dodatne vaje izven razreda, da jih na-
uci strategij rabe pripomockov (npr. nastaviti kocke v vrsto, da se ne moti pri Stetju, risanja z
geometrijskim orodjem itd.) in prav tako ucitelju svetuje rabo tistih pripomockov, ki so u¢encu
v najvec¢jo pomo¢. Ucenci so le tako pri reSevanju matematic¢nih problemov v razredu aktivni.
Poleg tega pa jih ni sram, da uporabljajo pripomocke, saj jih uporabljajo tudi drugi uéenci.

Primer obravnave predhodnika in naslednika Stevila:

Trajanje posameznih vaj je odvisno od potreb uéencev v razredu. Vaje moramo povezati z
vsebinami, ki so za u¢ence zanimive. Primeri vaj, ki jih izvajamo z vsemi uéenci v razredu, so:

Ucenci se postavijo v vrsto eden za drugim. Ugotavljajo, kateri uc¢enec je pred posameznim
ucencem in kateri je v vrsti za njim, kar organiziramo v obliki zanimive igre.

Potem ucenci na risbi po navodilih obkroZajo npr. avto, ki stoji pred rumenim avtom pred
semaforjem v vrsti itd.

Sledijo vaje na simbolnem nivoju, in sicer najprej s kartoncki, ki jih imajo uc¢enci obesene za
vratom in na katerih so napisana stevila. Ucenci se postavijo v vrsto in potem ugotavljajo, kdo
ima kartoncek s Stevilom, ki je pred 7 itd.
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Sledijo vaje iskanja predhodnikov in naslednikov na stevilski Crti, kot npr.: PokaZi stevilo, ki je
za 5 itd. Sledi sistematicna raba izrazov predhodnik in naslednik.

Po zadostnem Stevilu takih vaj bo vec kot 80 odstotkov ucencev brez tezav ugotavljalo na-
slednike in predhodnike Stevil v razli¢nih nalogah.

Ucenci z nizjimi dosezki pri matematiki pa potrebujejo se nekaj dodatnih vaj, ki jih v ne-
kaj srecanjih izvede svetovalni delavec na 2. stopnji ali specialni pedagog na rednih tedenskih
srecanjih na 3. stopnji, kar je odvisno od posebnih potreb posameznega ucenca. Za te ucen-
ce moramo namrec organizirati vec in tudi bolj specificnih vaj. Tako bomo z u¢encem najprej
sistematicno urili le en pojem, npr. '‘pred' na konkretnem, graficnem in simbolnem nivoju in
Sele potem sledi obravnava drugega pojma na vseh treh nivojih. Sledijo vaje razlikovanja med
obema pojmoma na konkretnem nivoju (PokaZi, kdo je pred tabo, Kateri avto je za modrim
itd.) in potem lahko pri¢akujemo, da bo ucenec razumel in razlikoval pojma 'pred'in 'za' ter ju
ucinkovito uporabil v razli¢nih situacijah in na razlicnih nivojih konkretnosti nalog. Postopoma
pa bo lahko razumel tudi pojma predhodnik in naslednik ter ju dolocal na simbolnem nivoju.

4. Kognitivne strategije

Kognitivne strategije omogocajo u¢encem, da so pozorni na korake v postopku, potrebne za
uspesno reSevanje matematicnega problema. Kot primer poglejmo zelo enostavno strategijo
PVP: Povej (Kaj je problem?), Vprasaj (Katero informacijo iS¢e$?) in Preveri (pravilnost resitve
problema). Strategija pomaga u¢encem, da premislijo problem in preverijo pravilnost resitve
(Montague, 2005). Ta in podobne strategije pomagajo ucencu, da sistemati¢no korak za kora-
kom pride do resitve. Pri tej strategiji ni potrebno, da uéenec rise diagrame za ponazarjanje
korakov postopka, ampak lahko uporabi za oporo kartoncke z napisanimi koraki postopka. Kar-
toncki pomagajo ucencu, da je pozoren na korake in zato si tudi njihovo zaporedje v postopku
reSevanja problema laZze zapomni. Ucitelj lahko s pomocjo kartoncka Ze pred zacetkom resSeva-
nja dolocenega problema spomni u¢enca na potrebne korake v postopku.

5. Mnemotehnike

Uporabimo lahko razlicne mnemotehnike, ki pomagajo u¢encem izboljSati pomnjenje ter
priklic dejstev in postopkov (npr. zaporedje korakov pri izvajanju operacij), kar je tudi eden od
najvecjih problemov ucéencev s specificnimi uénimi tezavami. Uéenec mora razumeti bistvo
mnemotehnicne strategije, ki se je uci. Ta strategija ni ucinkovita pri vseh ucencih in terja
veliko iznajdljivosti in kreativnosti pri sestavljanju le-teh, zato je potrebno sodelovanje med
uciteljem in specialnim pedagogom. Specialni pedagog ali svetovalni delavec pripravi strategi-
jo, preveri ucinkovitost strategije pri konkretnem ucencu in spodbuja uditelja, da jo uporabi v
razredu. Mnemotehnike lahko oblikuje u¢enec sam ali pa mu jih pripravi ucitelj oz. drug stro-
kovni delavec.

Mnemotehnike so lahko pripravljene v obliki: klju¢nih besed, stavkov, risb ali akronimov.
Kljucne besede kot ena od mnemotehnik vklju¢ujejo besede, ki so zvo¢no podobne kot beseda,
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ki si jo mora ucenec zapomniti. Lahko pa uporabi tudi slikovno oporo (npr. za zapomnitev 2 x 3
= nariSe dve deteljici s tremi listici, navpi¢no-vodoravno —skica). S pomocjo stavkov se ustvari-
jo asociacije, ki omogocajo zapomnitev dolocenih dejstev (npr. 7 x 8 = 56, 56 je hisna Stevilka
babicine hise; 9 x 5 = 45, 45 je Stevilka oCetovega Cevlja; oster kot je oster kot noz). V pomoc
so tudi akronimi, ki so sestavljeni iz prvih ¢rk besed v stavku ali zaporedju korakov (npr. PVP).

6. Na shemi osnovana strategija poucevanja

Na shemi osnovana strategija poucevanja je metoda reSevanja matematic¢nih besedilnih
problemov, ki pomaga uc¢encem razumeti strukturo problema. Uéenec mora razdeliti mate-
mati¢ne problem na dele, odnose med koli¢inami grafiéno ponazoriti, da razume matemati¢ni
postopek, ki ga mora izpeljati, da resi problem. Obicajno je risanje diagramov za ucence zah-
tevno, zato se ucijo prepoznati specificne sheme (grafe, miselne vzorce itd.), ki so povezane z
razli¢nimi vrstami problemov. Najprej ucitelj sam pomaga u¢encem tako, da organizira skupine
ucencev ter jih sistemati¢no uci ob natanc¢ni razlagi in z modeliranjem risanja sheme potrebne
za reSitev dolo¢enega matematicnega problema (Najprej ucitelj pocasi in razumljivo opisuje
vsak korak postopka reSevanja problema med samim reSevanjem problema na tabli, potem pa
uc¢enec na enak nacin sam opisuje in izvaja postopek reSevanja problema.). Uéencem z izrazi-
tejSimi posebnimi potrebami pri matematiki pa pomaga specialni pedagog, ki jih s specificnimi
pristopi uci potrebnih strategij.

Specifi¢ne prilagoditve za uc¢ence z dispraksijo

Poznavanje in upostevanje posebnih potreb uéencev z neverbalnimi specifiénimi u¢nimi teza-
vami, posebno z dispraksijo, je pomembna za vse, ki poucujejo matematiko na vseh stopnjah
petstopenjskega modela, saj jim le tako omogocdimo optimalni razvoj in ne povzro¢amo doda-
tnih frustracij. Ti u¢enci imajo praviloma dobro razvite verbalne sposobnosti, saj je to njihovo
mocno podrocje, Sibke pa so njihove neverbalne sposobnosti, vizualno-orientacijske sposob-
nosti, motori¢na koordinacija itd., zato potrebujejo drugacne pristope pri u¢enju matematike
kot ostali u¢enci z verbalno pogojenimi tezavami, in sicer potrebujejo naslednje(Poustie, 2000):

e Upostevanje njihovih mocnih podrocij (analiticno in verbalno), zato jim je potrebno
omogociti priloZznosti, da opisujejo, kar delajo pri reSevanju matemati¢nega problema.

e Posebno pozorno je potrebno pri matematiki razvijati vizualno-prostorske in motoricne
sposobnosti (veliko zanimivih vaj Ze od predsolskega obdobja naprej).

e Z besedami je potrebno opisovati vizualno-prostorske odnose in informacije (poleg uci-
telja naj u¢encu pri opisovanju teh odnosov in informacij kot model sluzijo tudi vrstniki,
npr.: Na Stevilski ¢rti moram pokazati Stevilo -5. Najprej pois¢em 0 in potem na Stevilski
¢rti levo od 0 pois¢em Stevilo -5.).

e Mlajsi u€enci imajo tezave pri rabi drobnih uénih pripomockov, ker imajo slabse razvit
taktilni ob¢utek (so manj spretni, zato jim padajo iz rok, zato naj dobijo vecje predmete
z rocaji, drzali in drugimi oporami). Najprej jim reemo, da naj se predmeta dotaknejo z
dominantno roko, potem z nedominantno in Sele potem z obema rokama.



Ucne teZave na podrocju usvajanja temeljnih Solskih ves¢in branja, pisanja in raCunanja

e Potrebujejo sistematicno ucenje pisanja Stevk (zmanjSevanje od vecje ploskve in vec
opor do pisanja v obicajnem crtovju brez opor). Pisanje pisnega preizkusa s pomocjo
racunalnika, ker je pisava slabo avtomatizirana, zato prevec energije porabijo za samo pi-
sanje in niso dovolj pozorni na vsebino matemati¢nega problema, ki ga resujejo. Pogosto
opazimo, da zelo dobro logi¢no sklepajo in odkrijejo ucinkovite resitve, ko pa jih morajo
pisno predstaviti, je rezultat skromen.

e Ker imajo teZave s koordinacijo oko-roka, tezko prepisujejo s table. V veliko pomoc jim
je, ¢e lahko prepisujejo z lista namesto s table ali dobijo kopiran izvod zapisa, da jim ni
potrebno prepisovati. V ¢asu ko drugi uenci prepisujejo, naj npr. u¢enec sam poisce in
podcrta klju¢ne besede v matematicnem besednem problemu itd., ne sme pa ostati
brez nacrtovanih dejavnosti.

e Stocnim verbalnim opisovanjem zaporedja korakov neke dejavnosti jim priblizamo nalo-
ge, kiimajo premalo verbalnih informacij za njihove potrebe, kot npr. Narisi krog. Uéenec
na zacetku potrebuje verbalno navodilo, ki je razdeljeno na vec¢ korakov, kot npr. Vzemi
sestilo, izmeri polmer, zapici sestilo v tocko, ki bo sredisce kroga in narisi krog.

e Pripomocki, katerih dejavnosti verbalno opisujemo, so jim v veliko pomo¢ pri razvoju
mentalne slike geometrijskih oblik, vizualizaciji prostorskih odnosov, izboljSanju vesc¢in
vizualnega pomnjenja itd.

e Risanje graficnih prikazov, geometrijskih likov, skic itd. je zanje zelo zahtevna naloga, ki
je ne morejo natancno izvesti, zato skusajmo poiskati nadomestne dejavnosti zanje (npr.
lik sestavi iz delov lika, riSe s pomocjo racunalnika, narekuje korake risanja histograma
soSolcu itd.).

e Spodbujamo jih, da pocasi integrirajo informacije s pomoc¢jo sledecih navodil: Najprej
preberi, povej, poglej, zapisi in naredi.

Ucitelj vse opisane prilagoditve izvaja v razredu na vseh petih stopnjah modela. Potrebuje
pa obcéasne nasvete drugih strokovnih delavcev glede prilagoditev, saj sam tezko odkrije vse
posebne potrebe ucenca z dispraksijo in drugimi neverbalnimi specifi¢nimi u¢nimi tezavami.
Svetovalni delavci ali specialni pedagogi mu pomagajo, zato se Ze prepletata 1. in 2. stopnja
petstopenjskega modela obravnave ucéenca.

Specificne individualne ali skupinske oblike obravnave na
3. stopniji

Ce uéenec na drugi stopnji kljub dobri pouéevalni praksi, ki je je bil delezen, ni napredoval v
zadostni meri, ker so njegove posebne potrebe izrazitejSe, potrebuje redno tedensko in bolj in-
tenzivno pomoc, ki jo omogoca tretja stopnja. Individualno in/ali skupinsko pomoc¢ (praviloma
1 uro na teden) izvajajo ucitelj, mobilni specialni pedagog ali svetovalni delavec, ki imajo speci-
alna znanja s podrocja u¢nih tezav pri matematiki. Skupinske oblike pomociin podpore omogo-
¢ajo vklju¢evanje vec¢ u€encev v obravnavo in ve¢ komunikacije med ucenci, kar je pomembno
za njihov napredek pri u¢enju matematike. Pri izvajanju individualne in/ali skupinske pomoci
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morajo strokovni delavci upoStevati standarde rednega kurikula, poglobiti diagnosti¢éno oceno
mocnih podrodij in primanjkljajev u¢enca ter zaceti sistemati¢no izvajati bolj specialne oblike
pomoci. Individualna pomoc pa se v tujini organizira le po dobrem diagnosti¢nem ocenjevanju
in z zelo specifi¢nimi oblikami pomoci pri u¢enju matematike. V procesu poucevanja pa so za
ucence, ki so na tretji stopnji, organizirane zmerne prilagoditve, ki na primer vkljucujejo vec
prilagoditev matemati¢nih gradiv (manjsa koli¢ina nalog na listu, vec prostora za zapis, dodana
naloga kot model za reSevanje, podcrtane kljuéne informacije itd); dodatne razlage z dodatni-
mi ponazoritvami; razliéni nacine predstavljanja matemati¢nih nalog in rezultatov, ki so bolj
prilagojene razlicnim uc¢nim stilom ucencev, vec ¢asovnih prilagoditev (pri prepisovanju, re-
Sevanju matemati¢nega problema, nacrtovanju geometrijskih nalog, preverjanju znanja itd.),
vec ucnih in tehni¢nih pripomockov (npr. Zepno racunalo) itd. Del prilagoditev pripravi ucitelj,
nekaj pa mu jih pripravi izvajalec individualne ali skupinske uéne pomodi, Se bolj uc¢inkovito pa
je, ¢e oba skupaj poucujeta v razredu (Kavkler, 2008; Magajna idr., 2008).

V slede¢em delu prispevka bodo za ilustracijo predstavljene bolj specialne prilagoditve, ki
lahko pomembno izboljSajo uspesnost ucencev z zmernimi splosnimi, predvsem pa s speci-
ficnimi u¢nimi tezavami pri matematiki, in sicer v povezavi s priklicem aritmeti¢nih dejstev
ter strategijami reSevanja matemati¢nih besednih problemov, ki povzrocajo najvec tezav vsem
skupinam ucencev s tezavami pri u¢enju matematike.

Priklic aritmeti¢nih dejstev

Avtomatizacija aritmeti¢nih dejstev je klju¢nega pomena za uspesno usvajanje proceduralnih
znanj in reSevanje besednih problemov. Priklic dejstev je sposobnost hitrega priklica infor-
macij iz dolgotrajnega spomina. To je tudi ena od najpogostejsih informacij, ki so navedene v
literaturi o specificnih uc¢nih tezavah pri matematiki (Geary, 1994; Aubrey idr., 1998; Kavkler,
2007; Sousa, 2008). Nekateri avtorji celo primerjajo priklic aritmeti¢nih dejstev s sposobnostjo
dekodiranja pri branju (Fuchs idr., 2010). Ucenci, ki so uspesni pri priklicu aritmeti¢nih dejstey,
so hitrejsi in bolj stratesko resujejo probleme (Flowers in Rubenstein, 2011).

Ucitelji pri pouku matematike tezijo k hitri avtomatizaciji aritmeti¢nih dejstev. Zavedati pa
se moramo, da te stopnje obvladovanja vescine racunanja ne morejo doseci vsi ucenci istoca-
sno in nekateri ucenci s specificnimi u¢nimi tezavami zaradi nevroloskih primanjkljajev nikoli
ne doseZejo stopnje avtomatizacije, pa €e se Se tako trudijo. Razlike med uéenci s specificnimi
ucnimi teZzavami pri matematiki in vrstniki so o€itne Ze od predSolskega obdobja naprej. Ucenci
in odrasli uporabljamo razli¢ne strategije pri reSevanju enostavnih aritmeti¢nih problemov in
vecina ucencev aritmeti¢na dejstva avtomatizira do konca 3. razreda. Pri nekaterih uéencih s
specificnimi uénimi tezavami pri matematiki pa ugotavljamo, da imajo tezave tudi zato, ker ne
dojemajo dobro pomena stevil (kot npr.: telo ne more imeti 120 % vode, oznacba 12 na dresu
ima drugacen pomen kot informacija, da je na igris¢u 12 igralcev itd.), imajo vecje teZave s
Stetjem, porabijo dalj ¢asa za racunanje, vztrajajo pri rabi manj razvitih strategij stetja itd. Ce
pa Ze uporabljajo strategijo priklica aritmeti¢nih dejstev, naredijo vec napak in njihov tempo
racunanja je mnogo pocasnejsi kot pri vrstnikih (Fuchs idr., 2010).
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Ucenca s specificnimi u¢nimi tezavami pri matematiki ne smemo siliti, da aritmeti¢ne pro-
bleme resuje s strategijo, ki je ne obvlada. Mnogo prej bo presel s strategije Stetja na priklic
aritmeti¢nih dejstev, ¢e bo imel vec priloZznosti za samostojno reSevanje aritmeti¢nih proble-
mov, z lastno dejavnostjo z materiali, svojemu razvojnemu nivoju primerno hitro itd. Veliko
Stevilo vaj z uporabo neustrezne strategije pa onemogoca vzpostavitev asociacije med racu-
nom in pravilnim rezultatom. Redko pa te u¢ence sistemati¢no u¢imo ucinkovitih strategij, ki bi
jim omogocile, da hitro poiscejo ucinkovito kompenzacijsko strategijo, ker ne zmorejo priklica
aritmeti¢nega dejstva, da kljub tem teZavam ugotovijo aritmeti¢no dejstvo. Ce je uéitelj izvajal
dobro poucevalno prakso in je u¢enec izvajal Stevilne vaje, a ni napredoval, je potrebno iskati
alternativne moznosti. Ena od najbolj enostavnih je raba Zepnega racunala od petega razreda
naprej. Tako omogocimo uéencu uspesno resevanje problemoy, ki jih sicer dobro razume, a je
neuspesen pri izvajanju postopkov, ker priklice napacna dejstva. To resitev pa resni¢no izbere-
mo Sele potem, ko smo izrabili vse druge moznosti kompenzacije tezav povezanih s priklicem.

Ker so zgodnje matemati¢ne vescine kljuéne za ucenje matematike v Soli, je pomembno,
da poznamo korake razvoja aritmeticnih dejstev, da lahko zacnemo ¢im bolj zgodaj z u¢no
pomocjo. Eden od klju¢nih dejavnikov matemati¢ne kognicije so v prvih razredih enostavni
aritmeti¢ni problemi (7 x 5, 5 + 8 ...), ki jih poimenujemo matemati¢na dejstva ali kombinaci-
ja Stevil. Povprecen oz. tipicen razvoj aritmeti¢nih dejstev je mocno odvisen od ucinkovitosti
strategij Stetja. Ko u€enci zaCnejo seStevati, to izvajajo s pomocjo Stetja, in sicer uporabijo
strategijo prestevanje vseh predmetov (npr. 2 kocki + 4 kocke = 1,2,3,4,5,6 kock), s pomocjo
vaj pa dojamejo, da je npr. 5 + 1 = 6, ker je 6 naslednje Stevilo za 5, ki ga prestejejo pri strategiji
Stetja naprej. Prav tako tudi ugotovijo, da je 5 + 2 enako 1,2,3,4,5,6,7 (preStevanje vseh kock)
in 7 razumejo kot rezultat. Pocasi pa razvijejo tudi strategijo Stetja od prvega Stevila naprej. Ko
seStevajo 2 + 4, zacnejo takoj Steti od prvega Stevila naprej (3,4,5,6), kar je bolj razvita strate-
gija, ki terja tudi manj ¢asa. Se kasneje pa uvidijo pomen komutativnosti in $tejejo od vedjega
Stevila naprej (2 + 4 = 5,6). Ko postane pojmovno znanje o Stevilih bolj razvito, u¢enci spoznajo
tudi pomen Stevila 0, zato lahko ra¢unajo z 0. Racunanje s Stevilom 0 je za u€ence z u¢nimi te-
Zavami najbolj zahtevno, in sicer pri vseh racunskih operacijah, zato racunanje z 0 terja Se vec
ponazoritev in vaj (Kavkler idr., 2004a; Kavkler idr., 2004b).

Ucenci naj se zelo sistemati¢no, nazorno (od vaj s konkretnimi materiali, simbolne pred-
stavitve dejavnosti do simbolne izvedbe vaj) in s ¢im vec zanimivih vaj ucijo razdruZevanja in
zdruzZevanja Stevil. Tako hitreje razumejo, da je celoto mogoce razdruZiti na dele in potem jih
zac¢nemo uciti, da pri raCunanju uporabijo transformacijsko strategijo (npr.:6 +9=(6+4) + 5 ali
(9+1)+5ali(6+6) +3itd.). Cim spretnejsi so pri $tetju in zdruZevanju oz. razdruZzevanju, tem
bolj uspesno in hitro pridejo do pravilnega rezultata, s kombinacijo ustreznih parov Stevil tudi
manj obremenjujejo delovni spomin, vzpostavijo asociacije v dolgotrajnem spominu in potem
lahko postopoma pridejo tudi do priklica aritmeti¢énega dejstva.

Fuchs idr. (2010) so na osnovi predstavljene poti razvoja aritmeticnih dejstev, uporabili mo-
del s tremi pristopi:
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1. Najprej so za uence z u¢nimi tezavami organizirali u€enje strategij stetja, v takem zapored-
ju, kot se pojavijo v zgodnjem razvoju otroka. Ucenec, ki dobro obvlada Stetje, bo namrec pri
reSevanju racunov sestevanja in odstevanja uporabil bolj razvite strategije Stetja in bo zato
ucinkovitejsi in hitrejsi.

2. Sledi razvoj razumevanja odnosa del-celota, kar omogoca ucenje transformacijskih strate-
gij (razdruZevanje stevil, ki omogoca tako kombinacijo Stevil, da je olajSano resevanje (npr.:
45 + 47= (45 + 45) +2 ali 7 + 8 = (7 + 7) + 1) aritmeti¢nih operacij sestevanja, odstevanja
in mnoZenja s pomocjo bolj razvitih strategij, ki jih vrstniki brez uc¢nih tezav pri matematiki
praviloma odkrijejo kar sami.

3. V procesu poucevanja ucitelj stremi k priklicu dejstev, ki omogoca ¢im manj napak in je
najhitrejsi. Razvoj priklica aritmeticnih dejstev temelji na ucinkovitem stetju in transforma-
cijskih strategijah, ki omogocajo ucencu, da v delovnem spominu hitro pois¢ejo kombinacijo
stevil, ki vodijo do pravilnega rezultata, kar pove¢a moZnost oblikovanja asociacij v spomi-
nu. Seveda to lahko doseZzemo le s stevilnimi vajami. Vaje naj ucenec izvaja vsak dan (10-20
minut) na ¢im bolj zanimive nacine (npr. z druZabnimi igrami, poslusanjem posnetkov racu-
nov in rezultatov, kartoncki, na katerih je na eni strani rezultat, na drugi pa racun itd.) in po
razli¢nih senzornih poteh (slusni, vidni, tipni).

V preteklosti so prevladovale pretezno strategije ucenja aritmeti¢nih dejstev na pamet (dril),
ki je Sele 3. stopnja v predstavljeni raziskavi Fuchsove idr. (2010). Raziskava poudarja, da mora-
jo biti dejavnosti ucenja aritmeti¢nih dejstev razporejene tako, da potekajo od razvojno manj
do bolj zahtevnih in z upostevanjem znanj in strategij, ki jih u¢enec obvlada. Stetje je razvoj-
no razporejeno pred transformacijskimi strategijami in priklicem dejstev. Pri ucencih z u¢nimi
tezavami pri matematiki zaénemo z najlazjo strategijo Stetja, s katero lahko ucenci postanejo
zelo ucinkoviti, ¢e jo dobro obvladajo in ucinkovito uporabljajo, kar jih je potrebno sistematic-
no uciti. Razvojno zahtevnejsa je strategija transformacije, ki omogoca ucencu razumevanje
raz¢lenjevanja Stevil. Najbolj razvita pa je strategija priklica dejstev, ki sloni na spominskem pri-
klicu aritmeti¢nih dejstev iz dolgotrajnega spomina. Spominski priklic dejstev je mogoc takrat,
ko ucenec brez tezav izvaja strategije Stetja in transformacijske strategije, kar mu omogoca,
da v delovhem spominu uspe$no poveZe racun z ustreznim rezultatom, da nastane mocna
asociacijo v dolgotrajnem spominu. To pa je tudi cilj obravnave ucencev s tezavami priklica
aritmetiénih dejstev. Za ucinkovito reSevanje aritmeti¢nih operacij je pomembno tudi ustrezno
matemati¢no konceptualno znanje, zato posebno pozornost posvetimo obravnavi pojma Ste-
vil, pojma Stetja itd., kar vodi k razvoju ucinkovitih strategij Stetja, transformacijskih strategij do
priklica dejstev. Hitrost in uspesnost uc¢enja pa je odvisna od posebnih potreb ucenca.

Strategija podvajanja

Veliko tezZe je pri u¢encih na koncu osnovne ali v srednji Soli zaceti z zgoraj opisanimi va-
jami za premagovanje tezav s priklicem aritmeti¢nih dejstev. Navodilo, da naj se npr. naucijo
postevanko, pa ne prinasa rezultatov. Starejsi u€enci, ki ne obvladajo zmnozkov Stevil v okviru
postevanke in tudi vecjih faktorjev, imajo vec tezav pri usvajanju matemati¢nih znanj v zvezi
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z ustnim in pisnim deljenjem, ulomki, odstotki, ocenjevanjem kolicin, pretvarjanjem merskih
enot, primerjanjem delezZev itd., zato moramo zanje poiskati uc¢inkovitejse alternativne strate-
gije. Zanimiv je trening, s katerim doseZzemo vecjo teko¢nost aritmeti¢nih dejstev pri mnozenju
s pomocjo podvajanja faktorjev (Flowers in Rubenstein, 2011). Ta strategija se sistematicno
izvaja tudi v Solah, v katerih izvajajo pedagogiko Montesorri, in to pri seStevanju in mnozenju.
Ucenci radi izvajajo trening, e jih sistemati¢no uc¢imo in ga izvajamo korak za korakom. Upora-
bljajo lahko kartoncke in druge podobne uéne pripomocke.

Pri podvajanja faktorjev ne gre za dril, ampak ta pristop omogoca razvoj razumevanja, spo-
sobnost reSevanja problemov in veéje samozaupanje ucencev. U¢ence vprasamo, katera dej-
stva Ze vedo (oz. jih sami preverimo), da potem lahko s pomocjo teh dejstev konstruirajo nova
dejstva, predvsem tista, ki jih ne morejo priklicati. Podvajanje (npr.: 9 x 2, 27 x 2) je naraven
proces, ki ga Stevilni ucenci brez sistemati¢nega ucenja Ze uporabljajo, ker jim pomaga priti
hitreje do resitve. Ker je ucenje postevanke v u¢nem nacrtu prvih razredov osnovne Sole, se s
pristopom za dosego tekocnosti priklica dejstev, ki je osnovan na razumevaniju, v visjih razredih
le redko ukvarjamo. Pristop podvajanja faktorjev lahko uporabijo uditelji v razredu, specialni
ucitelji pa pri individualni ali skupinski pomocdi ter tudi starSi doma.

Prepogosto je u¢encem racunanje predstavljeno kot dejavnost, ki poteka po to¢no doloce-
nih korakih oz. pravilih, namesto da bi jo zastavili kot reSevanje problemov. Tak pristop ucencu
namre¢ omogoca razvoj misljenja in sposobnost resevanja problemov. Najprej moramo ugo-
toviti, katera aritmeti¢na dejstva ucenec Ze priklice (Na tabeli veckratnikov oznac¢imo vse, ki jih
obvlada) in ugotovimo, kako bo lahko s pomocjo le-teh konstruiral tiste, ki jih Se ne obvlada.
Eden od pomembnejsih nacdinov je podvajanje. U¢enec mora dojeti, da pri podvajanju ne gre
le za pristevanje enakega Stevila k drugemu, ampak za proces podvajanja, ki ga lahko reSujemo
kot problem. Uéenec mora dobro obvladati mestne vrednosti. U¢enci razdruzujejo Stevila in jih
potem spet zdruzujejo, da resijo problem, kot. npr. podvajanje 63 lahko izvrSimo tako, da Ste-
vilo razdruZimo na enice in desetice in pomnozimo z 2 kot. npr. (60 + 3) x 2 ter potem zmnozke
spet zdruzimo 120 + 6 = 126. Poti do resitve so razlicne (Flowers in Rubenstein, 2011). Vaje lah-
ko ucitelj izvaja s celim razredom. U¢enci pisSejo rezultate na plastificirane kartoncke, da ucitelj
takoj dobi povratno informacijo o pravilnosti resitve vsakega ucenca.

Ucenci bodo hitreje spoznavali in razumeli odnose med Stevili, ¢e jim bomo pomagali z
opornimi vprasanji, kot npr.: 'Katera dejstva Ze ves, ki ti lahko pomagajo pri reSevanju racuna 9
x 8?' 'Ali ti lahko pomaga dejstvo 10 x 8 ?' 'Ali ti lahko pomaga znanje dejstva 8 x 8?' Zanimivo
pa je tudi podvajanje, ki se za¢ne z enomestnim Stevilom (na zacetku z 1) in vsak ucenec pod-
vaja naslednje Stevilo od 1 naprej v Stevilski vrsti, da dobimo npr. zaporedje Stevil 2; 4; 8; 16;
32; 64; 128; 256; 512; 1024; 2048; 4096 itd. Pri vecjih Stevilih mora ucenec razdruziti Stevilo
na posamezne mestne vrednosti (npr. 4T 0S 9D 6E) in jih podvojiti 8T 0S 18D 12E) ter ponovno
zdruziti v rezultat (8192). Kasneje lahko zacnemo z vecjimi Stevili npr.: podvajanje od Stevila 26
dalje in vsak naslednji u¢enec ima za 1 vecje Stevilo. Otezimo problem tako, da je naslednje
Stevilo npr. za 3 vecje ali za 10 vecje itd. Ucenci kasneje lahko kombinirajo operacije in podvo-
jena dejstva (npr.: 19 x4 = (19 x 2) x 2 = ali (20 x 4) — 4 = 76). Zahtevnejse stopnje ne dosezejo
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vsi ucenci, a vsi potrebujejo zadostno Stevilo priloZnosti za vaje. Strategijo podvajanja faktorjev
lahko ucenci izvajajo v paru ali v skupini. Pari ali skupine so lahko homogene ali heterogene.
Organiziramo pa jim lahko tudi razlicno zahtevne naloge. Vsak napiSe na kartoncek rezultat.
Eden od ucencev v paru ali skupini pa z Zepnim racunalom preverja pravilnost izracunov.

Vedno pa moramo biti pozorni na ucence z u¢nimi tezavami pri matematiki, ki naj zacnejo
podvajati med prvimi, ker so potem zmnozki vedno vedji in bi izgubili motivacijo za racunanje.
Uciti jih moramo tudi strategij kompenzacije, da npr. ugotovijo, da lahko resijo ra€un5X 7 =
tako, da pomnozijo 5 x 5 in dodajo 2 x 5, ker ti dejstvi vedo. Na zacetku u¢ence uc¢imo le kom-
binirati pare Stevil in jim sploh ni potrebno povedati rezultata (npr.: 45+ 47 = (45x2) + 2 =).
Strategije miselnega racunanja se s to strategijo pri vseh ucencih zelo razvijejo.

Matemati¢ni besedni problemi

Problemska znanja so potrebna za reSevanje raznovrstnih Zivljenjskih problemov, pomembno
vplivajo na stopnjo kvantitativne pismenosti in so vkljucena v vse osnovnosolske u¢ne nacrte.
Ucenci s splosnimi in specificnimi u¢nimi tezavami, ki imajo zaradi primanjkljajev na podrocju
usvajanja matematicnih znanj in strategij teZzave pri u¢enju matematike, kljub izvajanju dobre
poucevalne prakse v razredu (1. stopnja) in obc¢asni pomoci svetovalnega delavca (2. stopnja),
potrebujejo intenzivnejSo in stalno obravnavo strategij reSevanja matemati¢nih besednih pro-
blemov, ki so je delezni s prehodom na 3. stopnjo petstopenjskega modela obravnave. Obrav-
navo ucencev z u¢nimi tezavami, ki zaradi svojih posebnih potreb potrebujejo intenzivnejSo
obravnavo na 3. stopnji, bomo predstavili ob razli¢nih prilagoditvah, ki jih ti u¢enci potrebujejo
pri reSevanju matemati¢nih besednih problemouv.

Pri reSevanju matemati¢nih besednih problemov uporabljamo drugacne kognitivhe sposob-
nosti kot za izvajanje le simbolno predstavljenih racunskih operacij. Seveda so za uspesno rese-
vanje matematic¢nih besednih problemov potrebne tudi dobre racunske vesc¢ine, vendar pa je
pri matemati¢nih besednih problemih dodan jezikovni vidik, kar dodatno oteZi reSevanje pro-
blemov. Kadar reSujemo aritmeti¢ni simbolni problem, imamo Ze oblikovan in pripravljen racun
za reSevanje, pri matematicnih besednih problemih pa mora ucenec Sele skonstruirati racun z
odkrivanjem manjkajocih informacij iz besedila in oblikovanjem racunskega problema in Sele z
reditvijo matemati¢nih besednih problemov najde manjkajoci podatek. Ce ué¢ence u¢imo, katere
korake naj naredijo pri reSevanju matemati¢nih besednih problemoy, to Se ni zadosten pogoj, da
bodo postali dobri resevalci problemov. Pomembno je, kako matematiko razlagamo, opisSemo
in modeliramo situacije ter jih u¢imo Se niz drugih strategij uspesnega reSevanja matematicnih
besednih problemov. U¢itelj, ki je v procesu pouéevanja usmerjen na trening strategij reSevanja
problemoy, sistemati¢no pomaga ucencem razvijati sposobnost reSevanja problemov (Fuchs idr.,
2010). Za uspesno resevanje matematic¢nih besednih problemov mora namrec u¢enec obvladati:

e pojmovno matematicno znanje (razumevanje matemati¢nih pojmov, operacij in povezav);
e tekoce izvajanje postopkov (vesc¢ino fleksibilnega, to¢nega, ucinkovitega in ustreznega
izvajanja postopkov) z ucinkovitim priklicem dejstev;
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e strateske kompetence (sposobnost oblikovanja, predstavljanja in reSevanja matematic-
nih besednih problemov), kar omogocajo: dobro postavljeni cilji in podcilji nacrta reSe-
vanja matemati¢nih besednih problemoyv, izbira ustrezne aritmeti¢ne operacije in zapis
ter resSitev racuna;

e fleksibilno razmisljanje (terja zadostno sposobnost logi¢nega misljenja, hitrega prehaja-
nja z ene na drugo podrocje, dokazovanja itd.);

e produktivno pripravljenost posameznika za resevanje problema, ki terja od ucenca, da
vidi matematiko kot smiselno, uporabno znanje ter je prepric¢an, da lahko z njim ucinko-
vito resi probleme.

Od stevilnih znacilnosti posameznika, kot npr. zaznavnih sposobnosti, pozornosti, delovne-
ga spomina, sposobnosti pomnjenja aritmeti¢nih dejstev, postopkov resevanja, obvladovanja
branja in pisanja, organizacijskih vescin itd., je odvisna sposobnost reSevanja matemati¢nih
besednih problemov, ki pa so pogosto slabse razvite pri u¢encih s specificnimi u¢nimi tezavami.
Ucenec z zaznavnimi tezavami (npr. razlikovanje podobno napisanih Stevk) ne izvaja postop-
kov z ustreznimi informacijami, zato lahko razume problem in obvlada postopek, a bo resitev
matemati¢nih besednih problemov kljub temu napacna. Uéenci s tezavami organizacije delov
v celoto imajo tezave s povezovanjem informacij, z upostevanjem zaporedja, prostorskimi po-
vezavami itd. Veliko pa lahko pridobijo s tehniko vizualne predstavitve problema in metako-
gnitivnimi postopki. Uc¢enci, ki imajo jezikovno pogojene ucne tezave (disleksija, diskalkulija,
govorno-jezikovne motnje, bilingvizem, nespodbudno okolje zaradi revscine itd.), imajo izra-
zite tezave z matemati¢nimi besednimi problemi. Znacilnosti u¢encev in z njimi povezanimi
posebnimi potrebami je potrebno v kar najvecji meri upostevati v procesu poucevanja. Zelo
pomembna je zgodnja obravnava s preventivnimi strategijami, ki jih mora zaceti izvajati ucitelj
na 1. stopnji petstopenjskega modela (Vaughn in Fuchs, 2003, v Fuchs idr., 2010). Ucenci, ki
niso uspesni, morajo kljub dobro pripravljenim uciteljevim prilagoditvam dobiti intenzivnejSo
pomoc na drugih stopnjah modela obravnave.

Tako kot pri obravnavi vseh osnovnih matemati¢nih pojmov izhajamo iz konkretnih pro-
blemskih situacij, moramo tudi matemati¢nih besednih problemih izhajati iz u¢encevega sve-
ta, saj je taka problemska situacija za u¢enca znana, bolj zanimiva, ga bolj motivira in je zato
pripravljen vloZiti ve¢ napora v resitev problema. Problem mu mora predstavljati intelektualno
iskanje poti do resitve (Coti¢, 1999). Matematic¢ni problemi vkljucujejo tri komponente (Frobi-
sher, 1996, v Coti¢, 1999, str. 7), in sicer: zacetno stanje ali situacijo, v kateri je dana vsebina
problema z ustreznimi podatki in informacijami; cilj, ki ga mora reSevalec doseci, in pot od
zacetnega stanja do cilja, ki jo mora resSevalec poiskati, da resi problem. Ucenci z izrazitimi
ucnimi tezavami pri matematiki pogosteje resujejo probleme, pri katerih je pot znana, ker jih
resujejo po toc¢no dolocenem modelu, kar Coticeva imenuje le problem - vaja in ne pravo rese-
vanje matemati¢nih problemov.

Stevilni u¢enci z izrazito diskalkulijo bodo lahko uspe$no reevali le probleme, ki vklju€ujejo
znane situacije in dogodke, ki so jim blizu, so enostavno oblikovani in imajo jasno predstavljene
informacije. Uspesni bodo pri nalogah, ki terjajo en sam korak v postopku, vkljuujejo znana
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pismenosti. Ce pa jim bomo postavljali prezahtevne naloge, ne bodo zmogli niti tega (PISA
2006, 2008). V nasprotju z njimi pa bodo ucenci z izrazitimi specificnimi aritmeti¢nimi tezava-
mi povezanimi s priklicem dejstev in postopkov znali poiskati pot do cilja, a se bodo zmotili pri
samem racunanju, zato jim je potrebno ponuditi moZnost kompenzacije (npr. tabelo s koraki
postopka posamezne operacije, Zzepno racunalo).

1. Poucevanje na shemah osnovanega reSevanja problemov

Ker so matemati¢ni besedni problemi zaradi kompleksnosti procesa reSevanja zahtevni za
Stevilne ucence s splosnimi in specificnimi uénimi tezavami pri matematiki, jim moramo name-
niti posebno pozornost. Ucinkovito je poucevanje, ki je usmerjeno v semanti¢no strukturo ma-
temati¢nih besednih problemov, ker omogoca ucencu z u¢nimi tezavami, da postane uspesnejsi
pri njihovem reSevanju. Na shemi osnovano poucevanje reSevanja matemati¢nih besednih pro-
blemov omogoca u¢encem razviti potrebno znanje za reSevanje matemati¢nih problemov (Ping
in Jitendra, 2006). Na shemi osnovano poucevanje poudarja pomen analize semanti¢ne struktu-
re problemov in rabo shematskega diagrama, za organizacijo in predstavitev klju¢nih informacij,
ki so napisane v besedilu, kar omogoca ucinkovito reSevanje matemati¢nega problema. Ucencu
je potrebno omogociti natan¢no analizo sheme problema, da lahko ugotavlja povezave med
posamezni deli sheme (dele sestavi v celoto). Te povezave so kriti¢ne za izbiro prave operacije,
ki omogoca resitev problema (npr.: ¢e je neznana celota, potem moramo dele sesteti).

Razlika med na shemi osnovanega poucevanja reSevanja matemati¢nega problema in dru-
gimi strategijami je v tem, da so ostale strategije usmerjene v izolirane podatke, ta strate-
gija pa v povezovanje delov v celoto, kar omogoca u¢encem razumevanje bistva problema
in uspesnejso izbiro ustreznih vescin za reSitev matemati¢nega problema. Na shemi osnovan
pristop vkljuuje elemente, ki so znacilni za direktno poucevanje kot enega od najbolj ucinko-
vitih pristopov, saj vklju€uje razdelitev problemov na dele, ponazoritev problema, modeliranje
postopkov reSevanja problema, mnemotehnike, sistemati¢no predstavljanje in poucevanje al-
goritmov operacij, organizacijo Stevilnih zanimivih vaj pri matematiki itd. V procesu reSevanja
je u¢encu omogoceno multisenzorno ucenje, saj problem je predstavljen po vidni (zapis mate-
mati¢nih besednih problemov, shema, racun itd.), slusni (branje naloge odgovori na vprasanja)
in motoricni poti (risanje shem, zapisovanje itd.).

Osnovo tvorijo stirje loc¢eni elementi modela, ki predstavljajo stiri povezane korake reseva-
nja problema. Klju¢ni 4 elementi na shemah osnovanega reSevanja matemati¢nih problemov
so nacrtovanje identifikacije problema, predstavitve problema in reSevanja problema ter iz-
vedba resitve matemati¢nega problema. Vec pozornosti moramo nameniti razvoju predpogo-
jev za prva dva koraka postopka, ki sta predstavljena v nadaljevanju.

Pri nacrtovanju identifikacije problema mora ucenec spoznati vrsto matemati¢nega pro-
blema in prepoznati vzorec reSevanja problema. Kljuéna funkcija identifikacije in predstavitve
problema je prepoznavanje sheme (npr. Janez je delal trikrat vec ur kot Peter. Peter je delal 6
ur. Koliko sta delala oba?), ki ne vkljucuje le obvladovanja jezika in znanja aritmeti¢nih dejstev
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(npr.: trikrat toliko kot Peter), ampak tudi semanti¢no znanje, ki omogoca ucencu ugotoviti,
katere vrste problem resuje (npr.: u¢enec mora za zgornji problem ugotoviti, da resuje primer-
jalni problem, ker Janez dela 3-krat toliko ur kot Peter).

Pri nacrtovanju predstavitve matemati¢nega problema je potrebno prevesti besedilo mate-
mati¢nega problema v ucencu razumljivo obliko, da problem lahko graficno predstavi. Na za-
cetni stopnji u€enja predstavitve matemati¢nega problema je pomembno, da damo u¢encem
razlicne vrste besednih matemati¢nih problemov (primerjalne, grupiranja, razdruzevanje itd.),
ki ne vkljuCuje neznane informacije (npr. Sedaj je ura 6, ¢ez dve uri pa bo ura kazala 8), ker je
bistvo te stopnje ucenja, da se nauci le ugotoviti vrsto matemati¢nega problema. Uporabimo
lahko t. i. Cek liste ter diagram ali miselni vzorec informacij kot pomo¢ za identifikacijo opera-
cije. UCenec naj podcrta ali obkrozi klju¢ne informacije, preden jih vpise v diagram ali miselni
vzorec. Stevilni u¢enci na zacetku potrebujejo modeliranje (opisovanje uciteljevega postopka
iskanja informacije iz besedila, ugotavljanja klju¢ne besede in risanja sheme (diagrama, misel-
nega vzorca itd.).

Slika 3: Primer sheme z vsemi danimi podatki

Sedaj je ura 11, ¢ez dve uri bo 13.

problem zdruZevanja,
sesteti, znak +

—> cez 2 uri —
zacetek zakljucek

Po treningu nacrtovanja predstavitve problema bo u¢enec samostojno izdelal shemo, s ka-
tero bo predstavil bistvo matemati¢nega problema.

2. Shematicen prikaz liste korakov resevanja problema

Sledi razdelitev postopka reSevanja matemati¢nega besednega problema na 4 korake, ka-
terim je v oporo akronim PONI. Izvajanje vseh korakov je podprto z opisom dejavnosti, kar
omogoca razvoj metakognitivnih sposobnosti ucenca.

Koraki reSevanja matematicnega besednega problema (PONI):

1. korak: Pomisli in ugotovi, katero vrsto matemati¢nega besednega problema moras resiti
(npr.: primerjalni).

2. korak: Organiziraj informacije matemati¢nega besednega problema s pomocjo diagrama.
3. korak: Nacrtuj nacin reSevanja matemati¢nega besednega problema.

4. korak: Izpelji reSitev matemati¢nega besednega problema.
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Potem uéenec odgovarja na spodnja vprasanja po korakih, enega za drugim. Najprej to izva-
ja glasno ucitelj sam in potem Se posamezni ucenci v razredu, da se vsi u¢enci ucijo po modelu
odgovarjati na zastavljena vprasanja v povezavi s problemom, ki ga resuje, sledi individualno
odgovarjanje ucenca na spodnja vprasanja (Ping in Jitendra, 2006).

1. korak: Pomisli in ugotovi, katero vrsto matemati¢nega besednega problema moras resiti.
e Ali sem dobro prebral in ponovil problem po svojih besedah?
e Ali sem se vprasal, katere vrste problem je (npr. primerjalni problem, ker je 3 ve¢ kot ...)?
e Ali sem ugotovil zacetek, spremembo in konec?
e Ali so vsi u¢enci enako nacrtovali reSitev problema?

2. korak: Organiziraj informacije matemati¢nega besednega problema s pomocjo diagrama.
e Ali sem podcrtal informacijo, ki opisuje zacetek, spremembo in konec postopka, ter vpi-
sal oznacbe v diagram?
e Ali sem poddrtal pomembne informacije, obkrozil Stevila in napisal Stevila v diagram?
e Ali znam postaviti vprasanje? Ali sem napisal vprasanje?

3. korak: Nacrtuj nacin reSevanja matemati¢nega besednega problema.
e Katero racunsko operacijo moram izbrati? (npr.: Ce moram jabolka razdeliti, moram na-
pisati racun deljenja.)

4. korak: Izpelji reSitev matemati¢nega besednega problema.
e Ali sem resil problem tako, da sem nasel manjkajoce Stevilo?
e Ali sem napisal celoten dogovor?
e Ali sem preveril, ¢e je dogovor smiseln?

Ucitelj lahko organizira uenje postopka Ze v razredu v parih, tako da vsem u¢encem omo-
goci ¢im bolj samostojno uéenje postopka. Zacne z besednim problemom, v katerem so znane
informacije. Vizualne diagrame in ek liste uporablja, dokler se u¢enci ne naucijo uporabljati
strategije samostojno in neodvisno od opor. U¢enci z izrazitimi unimi tezavami pri matematiki
pa se pri urah individualne ali skupinske pomoci naucijo vseh potrebnih znanj in ves¢in potreb-
nih za izvajanje strategije na shemah osnovanega reSevanja matemati¢nih besednih problemov
(npr. odkrivanje klju¢nih informacij, izdelava diagrama, izbira aritmeti¢ne operacije, priklic dej-
stev za resSitev problema itd.). Potrebujejo seveda vec¢ opor (npr.: podcrtovanje kljucnih besed,
sezname korakov za izvajanje postopka, kartoncek s postevanko itd.), mnogo vec ponavljanj ob
upostevanju njihovih posebnih potreb, kar jih postopoma pripelje do boljsih rezultatov.
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Zakljucek

V prispevku so predstavljeni nekateri primeri uinkovitih pristopov obravnave ucencev s splosnimi
in specificnimi uénimi tezavami pri matematiki na prvih treh stopnjah modela podpore in pomodi.
Predstavljene so strategije, ki niso preve¢ komplicirane in ¢asovno zamudne, a terjajo spremembe
v praksi, ki se lahko dosezejo s podporo in pomocjo vseh strokovnih delavcey, ki sodelujejo na prvih
treh stopnjah petstopenjskega modela. Pri predstavitvi strategij tretje stopnje je vecji poudarek na
strategijah, ki so bolj primerne za uéence visjih razredov osnovne $ole, saj ravno v tem obdobju po-
stajajo ucne tezave pri matematiki kompleksne in tezko obvladljive. Ne povzrocajo le izobrazevalne
neuspesnosti, ampak tudi Custvene stiske ucencev in uciteljev. Z u¢inkovito organizacijo strokovnih
in materialnih virov, ki so na razpolago v samem sistemu, ter dobrim sodelovanjem vseh udele-
Zencev vzgojno-izobraZzevalnega procesa lahko dosezemo dobre rezultate pri matematiki pri vseh
ucencih, Se posebno pa pri uencih z u¢nimi tezavami pri matematiki.
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Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

Suzana Pulec Labh, Leonida Rotvejn Pajic

Spodbujanje ucne uspesnosti ucencev
Z ucnimi tezavami zaradi motnje pozornosti
In hiperaktivnosti

Povzetek

Tezave s pozornostjo, impulzivnostjo in nemirnostjo ter s tem pogojene uéne tezave
lahko ucence bistveno ovirajo pri osvajanju osnovnih ucnih spretnosti (branju,
pisanju, racunanju) ter osvajanju drugih vesc¢in (npr. uc¢nih, socialnih, komunikacijskih,
organizacijskih spretnosti) pomembnih za uspe$no funkcioniranje v Solskem okolju.
Namen tega prispevka je predstaviti nekatere najbolj pogosto uporabljene in
dokazano ucinkovite oblike podpore in pomoci u¢encem s pomanjkljivo pozornostjo in
hiperaktivnostjo v Solskem okolju. Pristopi, ki jih predstavljamo, upostevajo interaktivno
pogojenost tezav in so zato usmerjeni tako v okolje kot na u¢enca. Ob pravocasni in
primerni uporabi lahko predstavljajo u¢inkovito preventivno prakso. Ce pa so tezave 7e
prisotne, pa predstavljeni pristopi predstavljajo ucinkovite oblike pomocdi in podpore
ucencem s tezavami pozornosti, impulzivnosti in nemirnosti ter s tem pogojenimi u¢nimi
tezavami.

Kljucne besede: tezave s pozornostjo, impulzivnostjo in nemirnostjo, motnje pozorno-
sti in hiperaktivnost (ADHD — Attention Deficit Hyperactivity Disorder), u¢na uspesnost
ucencev z ADHD, celostna obravnava ucencev z ADHD, splosne in specificne strategije
pomoci in podpore v Solskem okolju

Uvod

Znaki tezav s pozornostjo, impulzivnostjo in nemirnostjo so eden od najpogostejsih vzrokov
za napotitev ucencev v razli¢ne bolj poglobljene postopke ocenjevanja in obravnave (Barkley,
1990; Cantwell, 1996). Vec¢inoma ocenjujejo, da je v populaciji osnovnosolskih otrok od 3-5 (7)
odstotkov uc¢encev z motnjo pozornosti in hiperaktivnosti — ADHD (APA, 1994; Barkley, 1998;
NCCMH, 2009), po ocenah uciteljic pa celo od 8 do 17, tudi 25 odstotkov (povzeto po NCCMH,
2009). To pomeni, da je v vsakem razredu lahko vsaj en u¢enec z ADHD in vec uc¢encev z vede-
nji, ki so znacilna za pomanijkljivo pozornost in hiperaktivnost. Med diagnosticiranimi ucenci
z ADHD je od 4- do 9-krat vec deckov kot deklic. Zadnje ugotovitve kazejo, da so deklice manj
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pogosto prepoznane, saj se pri njih pogosteje pojavljajo prevladujoce tezave s pozornostjo, ki
za okolje niso tako motece ali pa so prepoznane kasneje, zaradi pridruzenih ustvenih ali psiho-
somatskih tezav (Carducci, 2009). Za razumevanje teZav otrok z ADHD je pomembno tudi dej-
stvo, da se teZave pojavljajo v vseh socio-ekonomskih in kulturnih okoljih ter pri posameznikih
z raznolikimi kognitivnimi sposobnostmi (Barkley, 1998; NCCMH, 2009).

Ceprav lahko posebnosti v otrokovem funkcioniranju zaznamo 7e v pred3olskem obdobju,
otrok s svojim vedenjem in odzivanjem resneje opozori nase obicajno Sele ob vstopu v $olo, ko
so tezave tudi najpogosteje prepoznane in diagnosticirane. Ucenci z ADHD imajo zaradi svojih
posebnosti v odzivanju in ravnanju v strukturiranem in storilnostno naravnanem Solskem oko-
lju pogoste, bolj ali manj izrazite tezave na podrocju vedenija, v socialnih odnosih in pri ucenju
(DuPaul in Stoner, 1994). Kljub temu da imajo ucenci z ADHD v Solskem obdobju pomembne
ucne tezave in so pogosto uéno manj uspesni kot vrstniki brez tezav (npr. Raggi in Chronis,
2006; Frazier, Youngstrom, Glutting in Watkins, 2007), je obravnavi le-teh namenjeno mnogo
manj pozornosti kot obravnavi vedenjskih in socialnih tezav v tem obdobju.

Ob zavedanju, da Solska uspesSnost predstavlja pomemben varovalni dejavnik za nadaljnji
razvoj posameznika, posebnosti v kognitivnem in vedenjskem funkcioniranju posameznika z
ADHD pa pomemben dejavnik tveganja za doseganje Solske uspesnosti, je pomembno vec po-
zornosti nameniti spodbujanju (uéne) uspesnosti u¢encev z ADHD v Solskem okolju.

Ucne tezave uéencev s pomanjkljivo pozornostjo in
hiperaktivnostjo

Ucne teZzave ucencev z ADHD se pojavljajo na kontinuumu od blazjih, enostavnih do izrazitih in
kompleksnih. Ugotovitve Stevilnih raziskav potrjujejo, da u¢enci z ADHD dosegajo niZje ocene
kot njihovi vrstniki, pogosteje kot vrstniki zaradi neuspesnosti ponavljajo razred ter prejemajo
razlicne oblike u¢ne in strokovne pomoci (Zentall, 1993).

Splosno velja, da je odnos med motnjami pozornosti in hiperaktivnostjo ter u¢no ucinko-
vitostjo kompleksen (DuPaul, 2007). U¢ne tezave ucencev z ADHD lahko pojasnimo z vplivom
glavnih znacilnosti oz. znakov ADHD, torej pomanijkljive pozornosti, impulzivnosti in hiperak-
tivnosti na uc€enje. Novejsa dognanja, skladna s teorijo deficita v inhibiciji vedenja (Barkley,
1998 in 2005) pa pojasnjujejo ucne tezave ucencev z ADHD z njihovimi teZzavami na podrocju
izvrsilnih funkcij.

V procesu ucenja, sledenja zahtevam pouka in tudi izkazovanja znanja imajo pomembno
vlogo vsi kljucni vidiki pozornosti (Sinclair in Taylor, 2008):

e usmerjenost pozornosti —zmozZnost, da v mnoZici drazljajev prepoznamo klju¢nega in se
nanj osredotocimo, pri tem pa »eliminiramo« druge nepomembne dejavnike, npr. uce-
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nec se osredotoca na ucitelja, njegovo razlago, pri tem pa zmore spregledati in preslisati,
da sosolec na njegovi desni brska po torbi, se hihita ipd.;

e distribuiranost pozornosti — zmoznost, da smo pozorni na ve¢ kot eno informacijo, ali
vec aspektov iste informacije, npr. da se ucenec lahko osredotoca hkrati na poslusanje in
zapisovanje, ali da zmore usmerjati pozornosti na vec korakov znotraj iste naloge;

e vzdrZevanje pozornosti — zmoznost vzdrZevanja ustreznega nivoja pozornosti v doloce-
nem ¢asovnem intervalu, npr. ohraniti kvaliteto zbranosti vso solsko uro ali vsaj do za-
kljiucka naloge, kar je za otroke z ADHD izjemno tezko;

e supervizijska kontrola pozornosti — kontrolne supervizijske strategije so del izvrsilnih
funkcij in omogocajo ucinkovito rabo pozornosti, npr. samoopazovanja, nadziranja la-
stnega izvajanja, zmoZnost premescanja pozornosti.

Pomanjkljiva pozornost se pri u¢encu lahko kaZe na razlicne nacine: npr. u¢enec ne slisi ali
nepopolno slisi navodila oz. jih nenatancno prebere, ni osredotoc¢en na nalogo oz. dejavnost,
pogosto nalog ne dokonca, pozablja potrebscine, naloge in dogovore, pri delu naredi stevil-
ne napake, ki niso posledica neznanja, Stevilo napak se stopnjuje s kolicino dela in trajanjem
naloge, ne more spremljati ali izvajati ve¢ dejavnosti hkrati, npr. poslusati uciteljeve razlage,
spremljati zapisov na prosojnicah in zapisovati v zvezek, pogosto mu pozornost pritegnejo ne-
bistveni drazljaji, bega od ene dejavnosti k drugi ali ima teZave pri prehajanju od ene naloge k
drugi, vcasih se tezko odvrne od naloge (hiperfokusiranje) ali se teZje vrne k nalogi, ¢e ga nekaj
zmoti ipd.

Na ucno funkcioniranje ucenca z ADHD vpliva tudi njegova hiperaktivnost oz. neprimerna
motori¢na in verbalna aktivnost. U¢enceva nemirnost je lahko izrazita, npr. tezko sedi pri miru,
ko se to od njega zahteva, zato vstaja, hodi po razredu, se preseda, guga na stolu, daje glasne
neumestne pripombe, nehote (ali hote) dregne sosolca ipd. ali manj opazna. Ucenec npr. ziba
noge, stiska pesti, se igra s prsti, lasmi, s predmeti, si tiho prepeva, se pogovarja sam s seboj
ipd ali pa je le notranje nemiren. V/sa ta vedenja lahko vodijo v povecanje negativnih odzivov oz.
povratnih informacij s strani uditelja in vrstnikov, pogosto pa se tudi zmanjsa koli¢ina uspesno
dokoncanih nalog. Zaradi opisanih vedenjskih vzorcev u¢enci pogosto ne morejo osvojiti dolo-
¢enih rutin, ki so pomembne za uspesno Solsko delo (Zentall, 1993).

Napake pri Solskem delu in konflikti v socialnih odnosih pa so pogosti predvsem zaradi ucen-
ceve impulzivnosti oz. tezav v kontroli odzivov (Zentall, 1993), zaradi ¢esar ucenec v dani situ-
acij reagira skladno z njegovimi trenutnimi potrebami oz. impulzi (po principu »tukaj in zdaj«)
ter brez razmisleka o preteklih izkusnjah in vpogleda v posledice. Impulzivno odgovarjanje vodi
v pogoste napake predvsem pri nalogah oz. v situacijah z ve¢ moZnimi odgovori oz. odzivi, saj
ucenec pred reagiranjem ne pretehta vseh podanih informacij oz. moznosti za pravilni odgovor
ali odziv. Pogosto je tudi neuspesen v situacijah, ko bi moral pocakati z odzivom, npr. ne more
mirno Cakati v vrsti; odgovori, Se preden slisi vprasanje v celoti; odgovori, Ceprav je na vrsti
drug sosolec; se javi za prostovoljca, Se preden ve, kaksna je naloga; plane v igro sosolcev v ne-
primernem trenutku in na neprimeren nacin; z nepremisljeno izraZzenim mnenjem prizadene ali
uZali sogovornika ipd. Tezave ima tudi pri dolgorocnih nalogah, npr. pri nacrtovanju in pripravi
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na preverjanje znanja, pripravi projektnih nalog ali govornih vaj ter pri kompleksnih nalogah,
npr. pri branju oz. upostevanju kompleksnih navodil, resevanju sestavljenih matemati¢nih pro-
blemov ipd.

Ucne tezave ucencev z ADHD lahko skladno z novejSimi dognanji pojasnimo tudi s pomanj-
kljivo zmoznostjo samonadzora oz. deficitom inhibicije vedenja (Barkley, 2005), ki vpliva na
Stevilne procese izvrsilnih funkcij, npr. neverbalni delovni spomin, zakasnel notranji govor (ver-
balni delovni spomin), nezrelo samoregulacijo custev, motivacije in vzburjenja, tezave z rekon-
stitucijo (zmoZnostjo ponovne ocene nekega problema, s katerim se v dani situaciji soocamo)
ter SibkejSim nadzorom, sintakso in teko¢nostjo motorike. Vsi omenjeni procesi omogocajo
opazovanje, nadziranje usmerjanje nasSega vedenja, odstopanja na teh podrodjih pa se kazejo
v znacilnih tezavah ucencev z ADHD, kot so Sibek nadzor vedenja s pomocjo notranjega prede-
lovanja informacij, slaba inhibicija (zaustavljanje in zadrZevanje) nepomembnih in nesmiselnih
odzivov, teZave v izvajanju k cilju usmerjenega vedenja, teZave v vztrajanju, neobcutljivost na
kasnejso povratno informacijo ter nefleksibilnost vedenja. Nezrela inhibicija in Sibkost izvrSilnih
funkcij pa lahko neposredno vpliva tudi na pojavljanje u¢nih tezav pri u¢encih z ADHD (Raggi
in Chronis, 2006).

Zaradi specificnih primanjkljajev v delovnem spominu se ucenec z ADHD tezko socasno
osredotoca na vec informacij in ob tem Se izvaja dolo¢ene zahteve (npr. slisi navodilo naloge,
pri tem mora ohraniti v spominu bistveno zahtevo naloge, pobrskati po spominu, kaj o tem Ze
ve in hkrati Ze nacrtovati in izvajati resitev). To ga ovira pri Stevilnih kompleksnih kognitivnih
aktivnostih, kot so razumevanje prebranega, miselno racunanje, nacrtovanje in reSevanje pro-
blemov. Je tudi pozabljiv, ima teZave pri casovnem nacrtovanju in upravljanju s ¢asom, ima
slabsi uvid v preteklost in prihodnost (se ne uci iz izkuSenj in slabo predvideva), zato pogosto
pozabi domace naloge, ima teZave pri nacrtovanju in izvedbi dolgorocnih nalog ter tezko pre-
sodi pomembnost in prioriteto posameznih nalog. Nezrela samoregulacija Custev, motivacije
in vzburjenja se lahko kaze v neprimerno burnih reakcijah (pozitivnih ali negativnih) ter zmanj-
Sani zmoZnosti lastne motivacije za izvedbo cilino-usmerjenega vedenja oz. naloge. Posledic¢-
no ucenci z ADHD dosegajo niZje rezultate, imajo niZja pricakovanja do sebe, niso vztrajni in
manj tvegajo pri solskih nalogah, kaZzejo manj veselja do ucenja in vloZijo manj truda v izvedbo
naloge (Carlson, Booth, Shin in Canu, 2002). Nezrela samoregulacija vodi tudi v pogostejsa
neprimerna vedenja, zaradi ¢esar imajo ucenci z ADHD pogostejse konflikte z vrstniki in ucitelji.
Pogoste negativne povratne informacije, ki so jih zaradi tega delezni, Se zmanjsujejo sodelo-
vanje ucenca, s tem pa tudi priloZnosti za u¢enje. Pri u¢encih z ADHD so prisotne tudi tezave v
razvoju motoricne koordinacije, ki vplivajo na tezave pri nacrtovanju in izvajanju kompleksnih,
daljSih in novih vzorcev vedenja, pocasnejSem motoriénem reagiranju in zaznavnem procesira-
nju (Barkley, 2005). Te Sibkosti se lahko kaZejo pri sportnih in drugih aktivnostih oz. predmetih,
kjer je potrebna avtomatizacija in koordinirano gibanje (npr. izvajanje prevala, nogomet, upo-
raba glasbil, ploskanje po ritmu, drZa pisala, risanje ipd.).

Povzamemo torej lahko, da so u¢ne tezave ucencev z ADHD zelo raznolike in se pri razli¢nih
ucencih kazZejo razli¢no, obi¢ajno pa pri nobenem niso prisotni vsi znaki tezav. Pomembna zna-
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C¢ilnost funkcioniranja u¢encev z ADHD je njihova variabilnost, kar pomeni, da se njihova ucin-
kovitost lahko spreminja iz dneva v dan oz. celo iz trenutka v trenutek ali kot pogosto pravimo,
da imajo ucenci z ADHD »dobre in slabe dneve oz. trenutke«, kar je pomembno upostevati pri
delu z njimi. Ena od pomembnih znacilnosti narave teZav je tudi njihova razvojna spremen-
ljivost. V razli¢nih razvojnih obdobjih bodo za u¢enca morda znacilne in pomembne razlicne
teZave, ki bodo s ¢asom spreminjale svojo pojavno obliko, intenzivnost in vpliv na otrokovo
funkcioniranje.

Temeljna izhodiséa uc€inkovite celostne obravnave
uéencev z ADHD

V nadaljevanju so predstavljena nekatera temeljna izhodiS¢a celostne obravnave ucéencev z
ADHD.

Vecdimenzionalnost

Ker so posebne potrebe ucencev z ADHD vecdimenzionalne, kar pomeni, da se pojavljajo na
razlicnih podrocjih njihovega funkcioniranja, mora biti tudi obravnava ucencev vec¢dimenzio-
nalna ali multimodalna, kompleksna in integrativna. V obravnavi je potrebno kombinirati razlic-
ne pristope, se usmeriti v vse pomembne vidike otrokovega Zivljenja oz. se usmeriti na razlicna
podrocja u¢encevih posebnih potreb, npr. socialno-emocionalno in u¢no ucinkovitost, zdravje
ipd. (npr. Teeter, 1998; Barkley, 2005; National Colaborating Centre for Mental Health, 2009).

Posamezni pristopi pomocdi so se v ¢asu, odkar je fenomen ADHD prepoznan in raziskovan,
spreminjali v skladu z razumevanjem, pojmovanjem motnje ter predvsem glede na razlago
njenih vzrokov. Iz bioloskih teorij izhajajo pristopi k obravnavi, ki so podobni kot pri kroni¢nih
obolenijih (stalno dolgoro¢no spremljanje in obravnava, medikamentozna terapija, diete, omo-
gocanje dodatnih stimulacij ipd.). Intrapsihi¢ne in psihosocialne teorije pa so vodile v razvoj
razli¢nih pristopov v obravnavi, usmerjenih v otroka in starse.

Interaktivnost

Ce upostevamo, da ima uéenec teZave $ele v interakciji z okoljem, ko zaradi svojih posebnosti v
procesiranju in odzivanju ne more zadovoljevati oz. izpolnjevati zahtev okolja, potem moramo
upostevati, da je obravnavo poleg usmeritve v delo z u¢encem nujno usmeriti tudi v prilaga-
janje okolja in v delo z vsemi tistimi, ki v otrokovem Zivljenju igrajo pomembno vlogo — starsi,
Solski strokovni delavci, vrstniki. Kot najbolj ucinkoviti pristopi so se do sedaj izkazali tisti, ki so
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usmerjeni tako v u¢enca samega kot v Solsko in tudi domace okolje (npr. Teeter, 1998; Barkley,
1998; DuPaul in Stoner, 2003).

Avtenticnost

Ce je le mogoce, naj bi uéenje novih spretnosti potekalo v u¢enéevem vsakdanjem okolju oz.
tam, kjer se teZave pojavljajo. Torej doma, v razredu, na igris¢u ipd.

Individualizacija

Nacionalni institut za zdravje in klinicno odli¢nost v Veliki Britaniji (National Institut for Health
and Clinical Excellence — NICE) je v porocilu analize razlicnih natan¢nih proucevanj in razisko-
vanj ucinkovitih nac¢inov obravnave ADHD med navodili poudaril, da (National Colaborating
Centre for Mental Health, 2009) je obravnavo ucencev z ADHD potrebno povsem prilagoditi
posamezniku, njegovi specifi¢ni situaciji in potrebam. Pri tem je potrebno upostevati prepleta-
nje etioloskih dejavnikov, razlicne kontekste (dom, 3ola), sekundarne in sopojavljajoce tezave,
razvojni vidik u¢enca (razvoj, zrelost, odstopanja, kognitivni razvoj, razvojne potrebe in mozno-
sti) ter individualne, specificne okolis¢ine ucenca, njegove druzine in celotne situacije.

Longitudinalnost

Ker je ADHD »kroni¢na« dolgotrajna motnja in vecina posameznikov s svojimi posebnostmi in
znacilnostmi Zivi vse svoje Zivljenje, je pomembno, da se tudi pomoc¢ in podpora izvajata dlje
¢asa, v razli¢nih obdobjih razli¢éno oz. prilagojeno posameznikovim potrebam in znacilnostim
okolja (nacelo individualizacije). Pomembno je, da z obravnavo zacnemo Ze v predsolskem ob-
dobju, ko s preventivno naravnano zgodnjo obravnavo lahko v veliki meri prepre¢imo kasnejse
pojavljanje (izrazitejsSih) tezav. Da je izvajanje specifi¢nih pristopov dovolj dolgo, je pomembno
tudi zato, ker ucenci z ADHD pocasneje osvajajo oz. avtomatizirajo in generalizirajo izolirano
naucene spretnosti.

V tabeli 1 so predstavljeni najbolj u¢inkoviti pristopi v obravnavi glede na otrokovo razvojno
obdobje in v Solskem obdobju tudi glede na intenzivnost tezav.
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Tabela 1: Smernice za izbiro obravnave v posameznih razvojnih obdobjih (povzeto po NCCMH, 2009)

Razvojno obdobje | Ciljna skupina, na | Priporocen princip obravnave
katero se nanasa
obravnava
PredSolski otroci STARSI INDIREKTNO
Trening starSevstva, usmerjen na poucevanje
0 naravi tezav, razvijanje strategij za
preprecevanje in obvladovanje tezav)
Usmeritev na morebitne rizicne dejavnike pri
starsih.
Ucenci STARSI Trening starSevstva (kot zgoraj)
(blazje tez.) UCITELJI Pomoc uciteljem (ozavescanje o naravi tezav,
svetovanje ...)
Intervence v razredu, kot npr.: prilagoditev
okolja, prilagoditev navodil, modiifkacija
vedenja, vzpodbujanje zaZelenega vedenja,
zmanjSevanje nezZelenega vedenja ...)
Ucenci kot zgoraj + Kot zgoraj, dodatno Se:
(teZje tei.) OTROK Medikamentozna terapija
Individualna prilagojena obravnava
(zlasti Kognitivno-vedenjska terapija)
Adolescenti Starsi, ucitelji + MULTIMODALNI PRISTOP
mladostnik (kombinacija razli¢nih zgoraj omenjenih
pristopov, usmerjenih v $olo, dom in
mladostnika)

Pomo¢ in podpora uéencem s pomanjkljivo
pozornostjo in hiperaktivnostjo v Solskem okolju

Sola s svojo organiziranostjo, na¢inom dela in pravili pogosto predstavlja pred uéenca zahte-
ve, ki jih ta zaradi svojih odzivnih posebnosti ne more izpolniti. Studije dokazujejo, da je prav
obdobje Solanja tisto, ki ima najvec;ji vpliv na izrazitost in razvoj u¢encevih tezav s pozornostjo
in hiperaktivnostjo in je izvor najvecjega stresa tako za u¢ence kot njihove starse (Goldstein in
Goldstein, 1990; Barkley, 2005). O svoji nemoci pri zagotavljanju ustreznega u¢nega okolja in
poucevanja teh ucencev pa porocajo tudi ucitelji (Pulec Lah, 2002; Magajna idr., 2008).

Program pomoci in podpore ucencu z ADHD mora biti vedno usmerjen v razvoj u¢encevih
spretnosti, izkuSenj, znanj in interesov ter v razvoj razumevanja narave ADHD, prilagajanje okolja
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ter oblikovanja ustreznih pri¢akovanj in zahtev okolja, tako Solskega kot domacega. Shemati¢no
bi lahko nacrtovanje celostne pedagoske obravnave ponazorili z naslednjim miselnim vzorcem:

Slika 4: Celostna obravnava v Solskem okolju

MODIFIKACIA razumevanj PRILAGOJENO IZVAJANJE
in prepric¢anj vzgojno-izobraZevalnega procesa

CELOSTNA
OBRAVNAVA

SODELOVANIE ucenca, starSev

in Solskih strokovnih delavcev P LA UENO LD IO

PROGRAMI, TRENINGI za
razvoj specifi¢nih vescin

Ce preucimo zgornjo shemo, lahko ugotovimo, da je ve&ji del obravnave usmerjen v okolje.
Posebni programi, pomoc in treningi za izboljSanje u¢encevega funkcioniranja, ki so usmerjeni
le vdelo z uéencem, so le redko zadovoljivo uspesni, ¢e ob tem nasih prizadevanj ne usmerimo
tudi v modifikacijo zahtev in drugih dejavnikov v okolju.

Preventivno delovanje s spodbudnim, varnim uénim okoljem na ravni Sole in razreda ter
splosno dobro poucevalno prakso in zgodnja obravnava lahko pomembno prispevata k prepre-
¢evanju oz. zmanjSevanju vedenjskih in u¢nih tezav u¢encev z ADHD (Purdie, Hattie in Carroll,
2002). Zato je pomembno, da ucitelji poznajo in uporabljajo preverjeno ucinkovite strategije in
prilagoditve za zmanjSevanje tezav, ki jih imajo ti u€enci v Solskem oz. razrednem okolju.

Pri na¢rtovanju obravnave se moramo zavedati, da ni mogoce izpostaviti enega pristopa ali
strategije, ki bi bila najboljSa za vse in vsakega ucenca z ADHD. Potrebno je poznati razli¢ne in
znati izbrati ustrezne, glede na naravo ucnih tezav pri posameznem ucencu z ADHD.

V nadaljevanju se osredoto¢amo predvsem na pomo¢, ki se lahko izvaja v Solskem okolju,
torej v prvih treh korakih petstopenjskega modela dela z uéenci z u€nimi tezavami. Predsta-
vljamo zgolj empiri¢no dokazane ali vsaj preliminarno potrjene ucinkovite oblike podpore in
pomoci u¢encem z ADHD, s katerimi Zelimo doseci naslednje cilje:

e razvijati spretnosti za dvig u¢ne ucinkovitosti,

e razvijati spretnosti za vzpostavljanje in vzdrZevanje ucinkovitih medosebnih odnosov ter
tako

e spodbujati pozitivno samovrednotenje u¢enca z ADHD.
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SplosSne strategije pomo¢i in podpore

Ugotovitve kaZejo, da vecina u¢encev z ADHD lahko mnogo pridobi oz. da se teZave lahko bi-
stveno zmanjsajo, ¢e okolje ustrezno prilagodi svojo organiziranost, zahteve in pricakovanja
do ucenca (DuPaul in Stoner, 2003; Goldstein in Goldstein, 1989). V Solskem okolju to pomeni
prilagojeno ureditev razreda, organiziranosti in nacina poucevanja, predvsem pa zahtev in pri-
¢akovanj ucitelja.

Pomembno vodilo pri na¢rtovanju ustrezne poucevalne prakse u¢encev z ADHD in drugimi
ucnimi tezavami je, da skusajmo ucencu zagotoviti toliko pomocdi in podpore, kot je potrebuje
za optimalno uporabo in izkazovanje svojih potencialov. Postopno, z ve¢anjem ucenceve orga-
niziranosti in samostojnosti pa podporo ustrezno zmanjsujemo.

Uc¢inkovita ureditev razrednega okolja

Ucenci z ADHD se pogosto tezko prilagajajo strukturiranemu razrednemu okolju, imajo tezave
pri dolocanju bistvenega in osredotocanju na naloge in dejavnosti. Hitro jih zmotijo nebistveni
draZljaji, na primer aktivnosti soSolcev ali drugo dogajanje v razredu, zato so jim v pomoc¢ pri-
lagoditve, ki zmanjSujejo motece drazljaje v okolju in opore, ki jim pomagajo, da se lazje osre-
dotocijo na naloge ali dejavnosti (DuPaul in Stoner, 1994; U.S. Department of Education, 2006).

Ucencem z ADHD olaj$a orientiranost v razredu ucilnica (pohistvo, pomagala, materiali,
izdelki), ki je enostavno, pregledno in dosledno urejena. V razredu z jasno oznacenimi (lahko
barvno, z napisi ali grafi¢cnimi simboli) posamezni deli razreda, kjer se nahajajo doloceni pripo-
mocki, materiali ali izdelki (npr. za likovni pouk, Sportno vzgojo; najdeni predmeti ipd.), se bo
ucenec lazje znasel, ko bo potreboval kakSno stvar. Na stenah ali v prostoru pa naj bodo le tista
pomagala in izdelki, ki so za trenutno uéenje pomembni.

Ena najpogostejsih prilagoditev fizicnega okolja se nanasa na prostor, kjer ucenec sedi. Po-
membno je, da ima otrok dovolj delovnega prostora. Ce je potrebno in mozno, poskrbimo, da
je med mizami dovolj prostora ali da ima uéenec svojo mizico, ki naj bo blizu ucitelja. To omo-
goca ucitelju lazje in pogostejSe usmerjanje in spodbujanje u¢enceve pozornosti in primernega
vedenja. Dobro je, da ucenec sedi poleg sosolca, ki predstavlja »dober model« in je v primer-
nem odnosu z uéencem z ADHD. To u¢encu omogoca, da se zgleduje in uci od soSolcev ter z
njimi uspesno sodeluje. Koristno je tudi preveriti, ali sta viSina stola in mize primerni za ucenca,
v nasprotnem primeru lahko tudi ta dejavnik povecuje u¢encevo nemirnost.

Ce prostor omogo¢a, organizirajmo v razredu »tihi kotiéek« oz. prostor s ¢im manj mote-
¢imi drazljaji ali ustrezno stimulacijo. To je lahko prostor ob steni, ki je z obeh strani ograjen
(neke vrste kabina). Vanj se u¢enec umakne, kadar potrebuje mir za samostojno delo (npr.
reSevanje individualnih nalog, pisanje preizkusa) ali ko je razburjen in se mora umiriti. Za umik
v koticek morajo biti vzpostavljena jasna in natanc¢na pravila (kdaj, kako, za koliko ¢asa se lahko
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umaknem) ter dogovorjeni ¢im bolj diskretni znaki, s katerimi u¢enec ali ucitelj nakaZeta po-
trebo po umiku.

Ucencu z ADHD lahko pomagajo ohranjati in usmerjati pozornost ter uravnavati aktivnost
tudi razli¢ni pripomocki in materiali. Za zadovoljevanje potrebe po dodatni (proprioceptivni)
stimulaciji ali sproS¢anje napetosti so primerne razlicne masazne Zogice, vrecke z zrnjem, gu-
mijasti ali z Zelatino napolnjeni mehki ali elasti¢ni predmeti, ki jih u¢enec lahko stiska, boza,
razteza, gnete, ter sedezne blazine ali sedalne Zoge. Na voljo so tudi razli¢na pisala z mehkejsi-
mi gumijastimi odebelitvami ali blazinicami v predelu prijema, rahlo upogljiva pisala in ravnila.
Pri usmerjanju vizualne pozornosti u¢encu lahko pomagajo razli¢ni kazalniki, kartoncki z odpr-
tinami, bralna ravnilca ali barvne folije.

Zaznavo Casa, ki ga imamo na voljo za dolo¢eno nalogo, lahko spodbujamo z uporabo razlic-
nih ur, na primer ur za kuhanje, pesc¢enih ur ali takih, ki z vizualnim signalom (ugasanjem luck)
sporocajo preostanek ¢asa. Pri uporabi ure je potrebna velika previdnost, saj Casovna omejitev
mnogim u¢encem predstavlja dodaten pritisk in s tem oviro za osredotocenost in usmerjenost
v nalogo.

Prilagajanje pouc€evanja in nalog

Dobra poucevalna praksa oz. splosno priporocljivi nacini poucevanja za spodbujanje osredoto-
¢enosti in uéne ucinkovitosti ter zmanjSevanje neprimernih oblik vedenja pri u¢encih z ADHD
vkljucujejo razlicne preventivne ter v pomoc in podporo usmerjene pristope, kot so: (1) aktiv-
no in redno poucevanje in u¢enje razrednih pravil, rutin in pri¢akovanj povezanih z vedenjem
v razredu, (2) sistemati¢no spodbujanje in ojacevanje uporabe pravil, rutin in pricakovanj, (3)
prilagajanje poucevanja (oblik, nacinov, nalog ipd. pred, med in po uri), (4) redno spremljanje
napredka ucenca pri osvajanju osnovnih ucnih spretnosti (branja, pisanja, racunanja) in (5)
ucenje in spodbujanje ucinkovitih ucnih, organizacijskih, samoregulativnih in drugih (npr. soci-
alnih) spretnosti (DuPaul in Stoner, 2003).

Spodbujanje organiziranosti in strukturiranosti - pomen
razrednih pravil, rutin in jasno izrazenih priCakovanj

Ucitelj lahko z znaki, namigi in spodbudnimi usmeritvami (vkljuéno s povratnimi informacija-
mi), kaj narediti ali kaj ne narediti, uspesno usmerja u¢encevo vedenje, spodbuja sodelovanje,
dokoncanje nalog in pravilnost izvajanja (npr. DuPaul in Stoner, 2003; Raggi in Chronis, 2006).

Ucenci, ki poznajo, razumejo in upostevajo razredna pravila, so v Soli uspesnejsi kot uc¢enci,
ki pravil ne razumejo in jih ne upostevajo (Paine idr., 1983, v DuPaul in Stoner, 2007). Kljub
temu dejstvu sprejemanju, ucenju in uporabi razrednih pravil in rutin pogosto ne namenjamo
dovolj pozornosti. Stoner in Green (1992, v DuPaul in Stoner, 2007) sta ugotovila presenetljivo
nizek delez prvo-, drugo- in tretjeSolcey, le 10 %, ki so poznali (znali nasteti) razredna pravila
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in to kljub prepri¢anju njihovih uciteljev, da je bilo u€enje razrednih pravil natanc¢no in siste-
mati¢no. Za ucinkovito oblikovanje, u¢enje in uporabo razrednih pravil ter vzpostavljanje rutin
Stevilni avtorji (npr. Reef, 2005) priporocajo naslednje korake:

Pomembno je pravila sooblikovati skupaj z uéenci, saj jih tako u¢enci lazje ponotranjijo in
so tudi bolj motivirani za njihovo upostevanje.

Pravila naj bodo, ¢e je le mozno, oblikovana tako, da poudarijo pri¢akovana vedenja in ne
kaj, naj u€enci ne bi poceli. Pri tem upostevajmo pravilo »mrtveca« (glej npr. Jurisi¢, 1999):

Primer: BOLJ USTREZNO: Ko drugi govori, sem tiho in ga pazljivo poslusam.

MANJ USTREZNO: Ko drugi govori, ga ne prekinjam.

Za ucence z ADHD je priporocljivo, da je poleg napisanega pravila tudi grafi¢ni simbol, ki ga
ponazarja.

Izpostavimo in u¢imo le nekaj glavnih pravil ali rutin v dolo¢enem trenutku. Tako si jih
bodo uéenci lazje zapomnili. Za mlajSe uéence priporo¢amo do pet pravil, da jih lahko
prestejejo na prste ene roke in jih tako lazje memorirajo in asociirajo.

Ko so pravila oblikovana, jih v razredu izobesimo na vidnem mestu, tako da jih lahko po
potrebi pregledamo, se nanje sklicujemo ipd.

Posebno na zacetku, pa tudi kasneje ucitelj veckrat opozori na pravila, poskrbi za njiho-
vo aktivno ucenje (z razgovorom, modeliranjem, igro vlog ipd.) in pohvali ucence, ko jih
upostevajo (»ulovi« ucenca, ko uposteva pravilo, in to poudari, npr. »Miha, zelo pozorno
si poslusal navodilo. Pohvaljen! Katero razredno pravilo je Miha uposteval? — Ko drugi
govori, sem tiho in ga pazljivo poslusam.«). V zacetku, ko u€enci $e ne ponotranjijo pravil
in rutin, je dobrodoslo, da pravilno ravnanje pogosteje pozitivno ojacujemo z zunanjimi
spodbudami.

V fazi u¢enja lahko uporabo doloéenega pravila ali rutine spodbudimo tako, da izpostavimo
»pravilo tedna ali meseca« in v tem obdobju posebej spodbujamo in ojacujemo le uporabo
tega pravila.

Ucenci z ADHD pocasneje osvajajo rutine in pravila ter jih manj fleksibilno uporabljajo v raz-
licnih situacijah, zato je pomembno, da imajo vec priloZnosti za u€enje in utrjevanje v razlicnih
okolis¢inah ter da ga vsi, ki so vkljuceni v delo z njim, pri tem dosledno spodbujajo.

Pomembno je, da uditelj opozori na pri¢akovano vedenje oz. upostevanje dolo¢enega
pravila pred dejavnostjo ali nalogo, pri kateri naj bi ucenci pravilo upostevali. To lahko
stori verbalno ali s pomocjo znaka (slike, kretnje), ki ga dolo¢imo za posamezno pravilo.
slikica?

Pri usmerjanju in spodbujanju ucitelj po potrebi na nevpadljiv nacin, z neverbalnimi zna-
ki (npr. z dotikom, e ga ucenec prenese; poloZimo prst na usta) opozarja, spodbuja in
preusmerja u¢ence k primernemu ravnanju. Pri spodbujanju posameznega ucenca je po-
membno, da z u¢encem vzpostavimo ocesni stik.
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Zeleno vedenje vseh ucencev, posebno u¢encev z ADHD, bomo spodbujali z jasno in eno-
stavno izraZzenimi pri¢akovanji. Pomembno je, da se prepricamo, ali je u¢enec razumel, kaj,
kako in kdaj je primerno, da se odzove na dolocen nacin oz. uporabi doloéeno rutino (npr. kako
vprasati za pomoc). Pri kompleksnih nalogah ali rutinah je pomembno jasno razdelati posa-
mezne korake za uspesno izvedbo naloge in sistemati¢no uriti vsak sestavni korak ali element.

Posebno pozornost oz. ve¢ podpore in pomoc¢i moramo nuditi uéencem z ADHD v situaci-
jah, ki so manj strukturirane in nudijo u¢encem manj trdne opore za pravilno ravnanje. To so
razlini prehodi, npr. v jedilnico, telovadnico, na dvorisce; prihodi in odhodi iz Sole, odmori ipd.

Vsi omenjeni elementi zagotavljajo vecjo strukturiranost in organiziranost razrednega oko-
lja ter vplivajo na preprecevanje in obvladovanje izstopajoega vedenja, spodbujanje primernih
oblik vedenja in vzdrZevanje pozornosti (DuPaul in Stoner, 2003; Raggi in Chronis, 2006). Trenu-
tno pa Se ni empiri¢nih dokazov, da povelevanje strukturiranosti in organiziranosti nalog ter de-
javnosti neposredno povecuje tudi u¢no ucinkovitost u¢encev z ADHD (Raggi in Chronis, 2006).

Spodbujanje pozornosti in podajanje navodil

Razumevanje in sledenje navodilom je ena klju¢nih zmoznosti, ki u¢encu omogoca aktivno
sodelovanje pri pouku in uspesno ucenje.

Pred podajanjem navodil je potrebno vzbuditi otrokovo pozornost. To lahko spodbudimo s
kratkimi verbalnimi opozorili (npr. '"Napnite usesa!’, 'O¢i na preZo!'), nevpadljivimi neverbalnimi
namigi (npr. prst pred usti, masaZa uhljev pomeni »pozorno poslusajte«) ali dotikom ucenca (e
ucenec to prenese). U¢encevo pozornost med podajanjem navodil in delom spodbudimo tudi z
aktivno vkljucenostjo ucenca v podajanje navodil ali razlage (npr. med uciteljevo predstavitvijo
navodil u¢enec kaZe ustrezne informacije na tabli; je uciteljev pomocnik), v pisnih izdelkih pa z
razlicnimi graficnimi znaki (npr. semafor, znak stop, narisana ¢utila — oko, uho). Sledenje navo-
dilom in pouku spodbujajmo vedno diskretno in na pozitiven na¢in. Pomembno je, da ne pre-
kinjamo ucenca, kadar zbrano dela, saj se potem tezje osredotoci na nalogo (Raggi in Chronis,
2006). Ucencu pa dovolimo tudi ob¢asno odmaknjenost, Ce ta ne ovira njegove ucinkovitosti.

Zaradi Ze omenjenih tezav u€encev z ADHD pri sprejemanju, predelovanju in zapomnitvi
kompleksnih gradiv je pomembno, da so navodila pregledno strukturirana in razumljiva ter
sotasno podana na razli¢ne nacine (npr. verbalno podana, zapisana, demonstrirana). Ce na-
vodilo vsebuje ve¢ pomembnih informacij in korakov, poudarimo pomembne informacije in
navodila razdelamo na vec korakov (npr. vsak korak zapisemo kot poved v novo vrsto). Pred
zaCetkom dela preverimo razumevanje navodil in jih po potrebi dodatno ponovimo, razlozimo
ali ponazorimo.
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Prilagajanje oblik in metod dela ter nalog

Prilagajanje poucevanja ter nalog najpogosteje vkljuCuje prilagajanje obsega in trajanja nalog,
raz€lenjevanje kompleksnih enot v vec sestavnih delov, nacrtovanje kratkorocnih ciljev, ki naj
bi jih u¢enec dosegel, dodatne stimulacije med nalogami ali dejavnostmi, Ze zgoraj omenjeno
jasno podajanje navodil, prilagajanje oblik in metod dela glede na ucencev preferencni ucni
stil, uporabo raznolikih medijev in materialov, multisenzorno poucevanje ter vkljucevanje so-
delovalnega, izkustvenega ucenja in projektnega dela (Goldstein in Goldstein, 1990; Zentall,
1993; Teeter, 1998; Reef, 2005). Namen omenjenih prilagoditev je povecevanje strukturirano-
sti in organiziranosti u¢encevega uc¢nega okolja ter prizadevanje, da bi u¢enec dozivljal cilje in
naloge kot obvladljive in dosegljive, s ¢imer bi zmanjsali doZivljanje stresa, povecali njegovo
vztrajnost in s tem njegovo ucinkovitost (Raggi in Chronis, 2006).

Ceprav je v strokovni literaturi na voljo mnogo informacij o u¢inkovitem pouéevanju in pri-
lagajanju razlicnih elementov poucevanja vedenjskim in kognitivnim znacilnostim ucencev z
ADHD, je raziskav, ki bi eksperimentalno potrjevale ucinkovitost omenjenih pristopov, malo. V
nadaljevanju predstavljamo (preliminarno) dokazane ucinkovite prilagoditve nalog in dejavno-
sti: moZnost izbire in razporeditev nalog ter dodatne stimulacije med nalogami.

Prilagajanje nalog in dejavnosti

V strokovni literaturi in iz klini¢nih izkusenj lahko potrdimo, da prilagajanje predstavitve,
oblike in izvedbe nalog lahko podaljSa u¢encevo osredotocenost, poveca pravilnost izvajanja
in zmanjsa ucencevo nemirnost. Glede na u¢enceva mocna podrocja in prevladujoci zaznavni
stil lahko prilagajamo obliko nalog (pisne, ustne, prakti¢ne). Osredotocenost in vztrajanje pri
nalogi lahko spodbujamo z oblikovnimi (npr. natancno strukturiran prostor na listu in dovolj
prostora za pomoZne racune, podajanje in izvajanje v vec delih), koli¢inskimi (npr. manj nalog
istega tipa), in vsebinskimi prilagoditvami naloge. Pri tem je pomembno, da ne reduciramo
zahtevnosti (standardov znanj). Ce je potrebno, npr. ¢e je u€enec pocasen pri prepisu ali pri
zapisu dela veliko napak, lahko priskrbimo fotokopije ali omogoc¢imo snemanje navodil in raz-
lage. Za vzdrZevanje pozornosti je koristno, da menjujemo dejavnosti, ki zahtevajo intenzivno
miselno osredotocenost z vmesnimi manj zahtevnimi dejavnostmi. Ucinkovito je tudi variira-
nje razli¢nih oblik nalog, tempa dela in pripomockov. Ceprav vpeljevanje novosti in raznolikost
naceloma povecuje uencevo zmoznost osredotocanja in vztrajanja, pa je ob tem pomembno
ohraniti jasno, enostavno in pregledno strukturo poteka dejavnosti in nalog.

Ena od prilagoditev, ki je dokazano ucinkovita, predstavlja moznost izbire med vec ponu-
jenimi enakovrednimi nalogami. Moznost izbire u¢encu daje ob¢utek nadzora oz. moznosti
individualnega odlo¢anja med ponujenimi nalogami. Pri reSevanju nalog, ki si jih je u€enec sam
izbral, se je bistveno zmanjsalo motece vedenje in povecala osredotocenost ter vztrajanje pri
nalogi. Do omenjenih izboljsav pa ni prislo, ¢e je bila uéencu z ADHD ponujena naloga, prilago-
jena njegovim interesnim podrocjem (Raggi in Chronis, 2006).
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Skladno s teorijo optimalne stimulacije in predpostavkami, da je nemirnost u¢encev z ADHD
pogosto pogojena z notranjo potrebo po dodatnih draZljajih, so se Stevilne raziskave usmerjale
na ugotavljanje vpliva zagotavljanja dodatnih drazljajev oz. spodbud med nalogo na vedenje
ucencev z ADHD. Posebno pozornost so namenili ugotavljanju vpliva barvnih poudarkov na
izvajanje naloge. Barvno oznacevanje ali poudarjanje dolo¢enih elementov v enostavnih nalo-
gah (npr. pri prepisovanju, resSevanju enostavnih racunov) vpliva na vecjo pravilnost reSevanja v
zacetni fazi oz. prvih dveh tretjinah izvajanja naloge, saj povecuje usmerjenost na pomembne
informacije (npr. barvno oznacevanje racunskih znakov poveca pravilnost prebranih besed).
Pri kompleksnih nalogah pa barvne opore oz. poudarki povecujejo osredotocenost na nalogo
in zmanjsujejo nemirnost, ¢e so dodane v drugem delu izvajanja naloge. Ce so barvne opore
v kompleksni nalogi podane Ze na zacetku, ko u¢enec med mnogimi informacijami Se ni pre-
poznal bistvenih, to u¢enca lahko ovira pri uvidu bistva in kompleksnosti naloge ter zmanjsuje
njegovo uspesnost pri reSevanju. Pri daljsSih oz. dlje ¢asa trajajocih nalogah dodajanje barvnih
opor proti koncu naloge (nov drazljaj) pomaga ucencu ohranjati in vzdrZevati pozornost (Zen-
tall, 1986). Pri uporabi barvnih opor je torej potrebno skrbno premisliti, ali bo barvna opora
dejansko pomagala ucencu pri usmerjanju in ohranjanju pozornosti ali pa bo morda barvna
opora delovala kot motec¢ dejavnik in bo odvracala pozornost od pomembnih elementov nalo-
ge na zanimiv, a nepomemben element — barvo.

Tudi dodajanje motoricnega odziva, posebej v nalogah, kjer je potrebno ponavljanje, pri
ucencih z ADHD povecuje njihovo osredotocenost in ucinkovitost (npr. ponavljanje med hojo,
ucenje v paru s podajanjem Zogice, ploskanje na veckratnike pri stetju) (Zentall in Meyer, 1987)

Pri naértovanju prilagoditev je potrebno upostevati, da prilagajanje zgolj enega posamezne-
ga elementa poucevanja ali naloge najverjetneje ne bo imelo velikega ucinka na otrokovo funk-
cioniranje. Najbolj ucinkovito je celostno, integrirano nacrtovanje prilagajanja poucevanja, ki
temelji na funkcionalni oceni (glej Janjusevi¢ in Pulec Lah, 2011).

&

Specificne strategije pomoci in podpore

Za uc¢no in socialno uspesnost v Solskem okolju potrebujejo u¢enci z ADHD predvsem ucenje
in urjenje ucinkovitih uénih in organizacijskih strategij, strategij samouravnavanja ter socialnih
in komunikacijskih vescin. Urjenje naj bi bilo sistemati¢no, redno in podprto z vklju¢evanjem
bistvenih elementov v vsakodnevne aktivnosti oz. delo v razredu. Bolj intenzivno in sistema-
ticno urjenje posameznih vescin poteka v razli¢nih individualnih in skupinskih oblikah pomoci.
V majhnih skupinah do 8 uc¢encev in v »umetnem« okolju, ki je bolj preprosto in predvidljivo,
ucenec laZje spoznava, osvaja in uri nove vescine. Da pa bi jih znal ustrezno uporabiti tudi v
raznolikih vsakodnevnih situacijah in nalogah, je nujno, da se tudi v razredu nacrtno spodbuja
uporaba naucenih novih oblik vedenja.
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Kognitivho vedenjski pristopi pri obravnavi otrok z ADHD

Kognitivno vedenjski pristopi pri delu z uéenci z ADHD skus$ajo preko individualnega ali skupin-
skega dela vplivati na tista podrocja, ki so zaradi narave tezav pri teh ucencih SibkejSa (Rotvejn
Paji¢, 2004a):
e razvijanje spretnosti samonadzora,
e razvijanje spretnosti soocanja, pristopa k problemom (zmanjsevanje impulzivnosti, siste-
maticni pristop po korakih),
e razvoj socialnih spretnosti.

Kognitivni vedenjski pristop je kot del integrirane, sistemati¢ne multidimenzionalne obrav-
nave prepoznan kot eden najbolj ucinkovitih pristopov pri u¢encih z ADHD in njihovih starsih.
Pristopi, ki izhajajo iz kognitivno vedenjske terapije (KVT), se lahko uspesno izvajajo tako doma
(npr. trening starSev, modifikacija vedenja, preprecevanje tezav, ravnanje ob tezavah z ucen-
cem) kot v Soli (npr. uspesno ravnanje za uravnavanje otrokovega vedenja v razredni situaciji,
individualno ali skupinsko delo z u¢encem).

Kognitivno vedenjski pristopi, usmerjeni na uc¢enca, lahko individualno ali v skupini poma-
gajo razvijati podrocja, na katerih so ucenci zaradi teZav s pozornostjo, impulzivnostjo, nemir-
nostjo in tudi zaradi Sibkejsih izvrSilnih funkcij lahko Sibkejsi. Nekatere strategije in pristopi, ki
so ucinkoviti tudi za u¢ence z ADHD, so v tej monografiji podrobno predstavljeni v posebnih
prispevkih (glej Hudoklin, 2011).

Med najbolj cenjenimi oblikami pomodi, usmerjenimi v otroka, sta trening samoinstrukcij
avtorja Meichenbauma, ter kombinacija treninga samozavedanja in obvladovanja jeze (v Carr,
2004). V nadaljevanju je predstavljen postopek urjenja samoinstrukcij, ki je primeren za spod-
bujanje uc¢ne in socialne ucinkovitosti u¢encev z ADHD.

Trening samoinstrukcij

Tehnika samoinstrukcij je zasnovana na verbalni mediaciji-uporabi govora kot notranjega (inter-
naliziranega) regulatorja in orodja misljenja. Tehnika razvija zavestno in kontrolirano usmerja-
nje notranjega govora pri sistematicnem resSevanju problemoyv, saj temelji na prepric¢anju, da so
Custva in vedenje pod vplivom notranjega govora, ki se v ¢loveku internalizira tekom razvoja
predvsem na osnovi lastnih izkusenj in povratnih informacij s strani okolja (Rotvejn Paji¢, 2004a).
Glede na to, da je pri u¢encih z ADHD notranji govor Sibkejse razvit (Barkley, 1998), se jih lahko
uci, kako se s pomocjo notranjega govora ucinkovito voditi skozi reSevanje dolo¢ene naloge.

V zacetni fazi strokovni delavec »modelira« (demonstrira) uporabo samonavodil (samoin-
Strukcij), tako da si glasno daje navodila, medtem ko reSuje dolo¢eno nalogo. Nato strokovni
delavec z navodili vodi uéenca pri reSevanju iste naloge, postopoma pa uc¢enca usmerja, da si
najprej s Sepetanjem, kasneje pa Se z notranjim govorom sam daje navodila po prej naucenih
stopnjah. Naloge za uc¢enje samoinstrukcij morajo biti v zacetku lazje, za u¢enca motivirajoce.
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Kasneje, ko u¢enec Ze razume in zmore obvladati ta nacin samousmerjanja, pa preide na upo-
rabo pri zahtevnejsih nalogah. Samonavodila morajo vsebovati vprasanja in odgovore za:

e razumevanje zahtev naloge (‘Kaj moram narediti?', 'Kaj se zahteva od mene?', 'Kaj je
moja naloga?');

e nacrtovanje resitve ('Kako lahko to naredim?’, 'KakSne mozZnosti imam?', '‘Kaj bo moj na-
crt?');

e potek reSevanja naloge ('Delal bom pocasi', 'Natan¢no bom pobarval ...");

e soocanje z motecimi dejavniki ('Vse drugo me ne zanima, drZzim se svojega nacrta.', 'Zdaj
ni pomembno ni¢ drugega' ...);

e samoovrednotenje in samonagrajevanje (‘Dobro mi je $lo', 'Ceprav je bilo tezko, sem
vztrajal', 'Drugi¢ bom delal Se bolj natan¢no').

Primer preprostega ucenja ucinkovitega sistemati¢nega pristopa k nalogam je opisan v knji-
Zici Nekaj v pomoc uciteljem: vodnik za poucevanje skupine ucencev z ucnimi tezavami, ki
pocasneje usvajajo znanja (Rotvejn Paji¢, 2004b).

Zakljucek

V prispevku smo poudarili in pojasnili povezanost vedenjskih in kognitivnih znacilnosti u¢encev
z ADHD z u¢nimi tezavami oz. u¢no uspesnostjo. Ker je u¢na uspesnost pomemben varovalni
dejavnik za uspesen razvojni izid tezav s pozornostjo in hiperaktivnostjo, je v Solskem obdobju
pomembno zagotoviti spodbudno uéno okolje za u€ence s pomanijkljivo pozornostjo in hipe-
raktivnostjo. Predstavljene oblike pomocdiin podpore (prilagojeno razredno okolje, prilagojeno
poucevanje in naloge, uravnavanje in usmerjanje vedenja ter nekatere specificne strategije
pomoci in podpore) so empiricno podprti ucinkoviti pristopi za delo z u¢enci z ADHD. Poudariti
pa je potrebno, da so vse predstavljene splosne strategije pomoci in podpore za spodbujanje
ucne ucinkovitosti in usmerjanje vedenja primerne za poucevanje vseh ucencev in koristne
za vse ucence, tudi tiste brez u¢nih tezav. Z upoStevanjem podanih priporocil v vsakodnevni
poucevalni praksi bo ucitelj zagotovo krepil svojo ucinkovitost pri delu z uéno in vzgojno zah-
tevnejsimi ucenci ter hkrati spodbujal u¢no in socialno uspesnost tako uc¢encev s pomanijkljivo
pozornostjo in hiperaktivnostjo kot tudi vseh ostalih ucencev.
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Mateja Hudoklin

Strategije poucCevanja in pomocC ucencem
s tezavami na podroCju samoregulacije in
izvrsilnih funkcij

Povzetek

V prispevku so predstavljene tezave na podrocju izvrsilnih funkcij, povezanih s Solskim
prostorom in procesom ucenja. lzvrSilne funkcije nam pomagajo usmerjati pozornost
in izbirati med razli¢nimi nalogami in aktivnostmi. Vkljucujejo naértovanje, organizacijo,
uravnavanje ¢asa, delovni spomin, metakognicijo, inhibicijo odzivanja, samoregulacijo
Custev, iniciativnost pri nalogah, proznost in ciljno usmerjeno vztrajnost. TeZave z
izvrSilnimi funkcijami povzrocajo tezave »produciranja« in se pojavljajo tudi pri ucencih
s specificnimi u¢nimi tezavami. Dobre kapacitete izvrSilnih funkcij predstavljajo moznost
kompenziranja pri specificnih u¢nih tezavah. V prispevku so predstavljena nacela, na
podlagi katerih oblikujemo strategije pomoci in nekateri modeli teh strategij pomoci —
med njimi podrobneje model intervencije Dawsonove in Guareja.

Kljucne besede: tezave na podrocju izvrsilnih funkcij, intervencije, strategije pomoci

Namesto uvoda

Nina je petosSolka. Njen ucni uspeh je v okviru povprecja. Vendar pa njene ocene nihajo od ne-
zadostnih do odli¢nih ocen. Doma za Solo dela veliko in pri tem ji pomagata oba starsa. TeZave
so se zacele stopnjevati v Cetrtem razredu, v petem pa so postale izrazite. Pri Solskem delu ni
samostojna. Pogosto pozablja potrebscine ali pa jih izgublja. Veckrat ne zapise, kaj je za doma-
¢o nalogo in seveda potem domace naloge tudi nima. Prav tako se ji veckrat zgodi, da domaco
nalogo naredi, pa jo potem pozabi doma. TeZko se spravi k ucenju, pogosto se z mamo celo
uro pregovarjata in nemalokrat se zgodi, da se pregovarjanje konca v solzah. Ko se naloge loti,
ne ve, kje naj zacne, kaj naloga zahteva in kateri podatki so pomembni. Ne ve, koliko ¢asa bo
potrebovala, zato se pogosto loti nalog prepozno. Vse opisane teZave spravljajo v obup Nino,
njene starse in ucitelje, ki jo poucujejo. Razrednicarka je na zadnjih govorilnih urah mami sve-
tovala, naj poisc¢ejo pomoc.
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Obicajno od ucencev pri¢akujemo, da bodo sami kos tezavam, ki smo jih opisali pri Nini.
Vendar pri nekaterih u¢encih obvladovanje tak$nih vescin ni samoumevno in potrebujejo na-
értno, strukturirano poucevanje posameznih vescin in strategij, da so lahko takSnim tezavam
kos. Govorimo o strategijah poucevanja in pomoci u¢encem, ki imajo tezave na podrocju sa-
moregulacije in izvrSilnih funkcij.

Tezave na podrocju izvrSilnih funkcij in strategije
pomoci

Opredelitev izvrSilnih funkcij

IzvrSilne (eksekutivne) funkcije predstavljajo kompleksen pojem, tesno povezan s spominom
in pozornostjo ter ga tezko opredelimo z eno opredelitvijo (Dawson in Guare, 2004). Reid Lyon
in Krasnegor (1996) ugotavljata, da mnogi strokovnjaki izvrSilne funkcije obravnavajo znotraj
pojma metakognicije ali miselnih kontrolnih procesov. Vsekakor gre za ¢lovesko znacilnost, ki
je klju€nega pomena pri pozornosti, spominu in u¢enju. Hart in Jacobs (1993, v Dawson in Gu-
are, 2004) izvrsilne funkcije opredeljujeta kot ves¢ine, ki nam pomagajo usmerjati pozornost
in izbirati med razli¢nimi aktivnostmi in nalogami. Te vescine vkljuCujejo: nacrtovanje, organi-
zacijo, uravnavanje c¢asa, delovni spomin in metakognicijo. Prav tako omogocajo organizacijo
vedenja in nam tako pomagajo uravnavati lastno vedenje. To dosezemo z inhibicijo odzivanja,
samoregulacijo Custev, iniciativnostjo pri nalogah, proZnostjo in cilino usmerjeno vztrajnostjo.

Opredelitev samoregulacije

Samoregulacija predstavlja nase usmerjen proces, skozi katerega ucenci transformirajo svoje
miselne sposobnosti v spretnosti, ki jih uporabljajo pri Solskem delu (Zimmerman, 2001). Ban-
dura (1986, v Zimmerman, 2001) med procese, ki potekajo v okviru samoregulacije, uvrsca
samoopazovanje, samopresojanje in nase usmerjeno reagiranje.

Ker predstavljajo procesi samoregulacije sestavni del izvrsilnih funkcij, se bomo v nadaljeva-
nju osredotoCili na SirSi pojem izvrsilnih funkcij.

Specificne ucéne tezave in izvrSilne funkcije

McCloskey, Perkins in Van Divner (2009) opozarjajo, da je potrebno loc¢evati med specificnimi
uénimi tezavami in tezavami »produciranja«, kar tezave z izvrSilnimi funkcijami povzrocajo.
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Ugotavljajo, da se pri dolocenem stevilu ucencev kazejo tezave pri u€enju, ki izvirajo iz spe-
cificnih u¢nih primanjkljajev, ki niso procesne narave, in iz tezav z izvrSilnimi funkcijami, ki
pa so procesne tezave. Ucence s takSnimi tezavami tudi najhitreje prepoznamo kot uéence s
tezavami pri u¢enju. Ucenci imajo lahko specificne u¢ne tezave, vendar bodo le-te ob dobro
razvitih izvrSilnih funkcijah manj opazne ali celo neprepoznane. Zato krepitev izvrSilnih funkcij
za ucence s specifinimi u¢nimi tezavami predstavlja podrocje razvijanja kompenzacijskih stra-
tegij, s pomocjo katerih lahko uspesno premoscajo tezave, do katerih prihaja zaradi specifi¢nih
kognitivnih primanjkljajev.

Konceptualne osnove strategij pomoci pri tezavah z
izvrSilnimi funkcijami

McCloskey idr. (2009) v svojem modelu strategij pomoci pri tezavah z izvrSilnimi funkcijami
ugotavljajo, da moramo pri opredelitvi problema z izvrSilnimi funkcijami upostevati tri vidike:

a. TeZave z izvrSilnimi funkcijami so povezane z neoptimalnim moZganskim delovanjem. Pri
tem je potrebno loditi, ali so tezave z izvrSilnimi funkcijami posledica zavestne izbire u¢enca
ali posledica drugacnega delovanja moZganov, ki se ga u¢enec ne zaveda. Zelo pomembno
je, da tezav ne pripisujemo znacajskim lastnostim ucenca ali lenobi, nemotiviranosti, ne-
odgovornosti ipd. Razumeti je potrebno, da opazena vedenja temeljijo na tezavah, katerih
izvor je v delovanju moZganov in da trenutno stanje ucencevega delovanja mozganov ni
stvar njegove zavestne izbire.

b. Delovanje moZganov lahko spremenimo s strategijami pomoci. Pri nacrtovanju strategij po-
moci je potrebno ugotoviti, ali so teZzave posledica trajno poSkodovanih Zivénih povezay,
ki predstavlja relativno nespremenljivo stanje, ali pa gre za spremenljivo stanje, ki izvira iz
nerazvitosti oziroma neprilagojenosti Zivénih povezav. Ce ni nedvoumnih dokazov o resnih
travmatskih poskodbah moZganov, potem lahko predpostavljamo, da ima u¢enec nevron-
sko kapaciteto za spreminjanje trenutnega stanja delovanja mozganov.

c. Strategije pomocilahko aktivirajo uporabo se nerabljenih moZganskih funkcij. Ugotoviti mo-
ramo, ali so opaZzene tezave z izvrSilnimi funkcijami rezultat napacne uporabe Ze razvitih
Zivénih kapacitet ali rezultat zaostanka razvoja Zivénih povezav. Predpostavljamo, da uéenca
lahko naucimo, kako priti do notranjih mehanizmov samoregulacije (uravnavanje lastnega
vedenja, ¢ustvovanja, uéenja ...). Ce gre za zaostanek v razvoju Zivénih povezav, ki onemogo-
Ca poveclevanje izvrsilne kontrole, potem bo zelo verjetno napredek pocasnejsi.

d. Vzpostavljanje ravnoteZja med poucevanjem notranje kontrole z zahtevami po zunanji kon-
troli. S tem ko se uc¢enec uci povecevati uporabo obstojecih izvrsilnih kapacitet ali pa dozi-
vlja razvojne spremembe, ki samo kapaciteto povecajo, lahko zunanjo kontrolo postopno
zmanjSamo. Nas koncni cilj je, da uéenec zunanje kontrole ne potrebuje vec.
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e. Okolje, v katerem bomo izvajali pomoc, je pomembno. Ucinkovitost strategij pomoci je od-
visna tudi od ljudi, ki z u¢encem delajo in so mu blizu. Ti mu lahko sluzijo kot modeli dobre
uporabe izvrsilnih funkcij, prav tako pa pomagajo pri uresni¢evanju nacrta strategij pomoci.

f Uporaba kazni in nagrad med izvajanjem strategij pomoci. Nagrajevanje oz. kaznovanje
ucenca predpostavlja, da ima ucenec Ze razvite izvrsilne funkcije, ki jih potem uporablja pri
prepoznavanju zaznav, obcutkov, misli in dejanj. Pri ucencih, ki Se niso razvili nezavedne
ali zavestne kontrole nad izvrSilnimi kapacitetami, uporaba nagrajevanja oz. kaznovanja ni
ucinkovita.

g. Zorenje Zivénih povezav v celnem reznju moZganov. Kapacitete izvrsSilnih funkcij sledijo ra-
zvoju, ki je odvisen od zorenja Zivénih povezay, zato je verjetno najmocnejse orozje pomoci
¢as sam po sebi.

h. Posledice nesprejemljivega vedenja. V¢asih je potrebno pri uveljavljanju sankcij narediti iz-
jemo, da bi uéenci s teZzavami pozitivno prispevali druzbi v prihodnosti.

Pregled nekaterih modelov strategij pomoc¢i pri
tezavah z izvrsSilnimi funkcijami

McCloskey idr. (2009) ugotavljajo, da je na voljo malo literature, ki bi govorila o dokazanih
ucinkih strategij pomoci pri tezavah z izvrSilnimi funkcijami. So pa na voljo podatki iz raziskav
drugih tem, ki se v doloceni meri prekrivajo tudi s tezavami izvrsilnih funkcij. Intervencije oz.
strategije pomoci razlikujejo glede na to, ali so usmerjene v razvijanje zunanje ali notranje
kontrole. Pri strategijah razvijanja notranje kontrole pri u¢encu se je kot najbolj u¢inkovita izka-
zala vedenjsko-kognitivna terapija. Kot ucinkoviti so se izkazali uporaba tehnike motivacijskega
intervjuja, trening socialnih vescin, metakognitivne strategije, samoregulacijsko uéenje in sa-
mospremljanje. Najve¢ podatkov o strategijah za razvijanje zunanje kontrole izvira s podrocja
preucevanja strategij pomoci pri tezavah uéencev z motnjo pozornosti in hiperaktivnostjo. Vec
o teh strategijah pomoci je napisano v poglavju o strategijah pomoci u¢encem z motnjo pozor-
nosti in hiperaktivnostjo.

Meltzerjeva idr. (2006; Meltzer in Krishnan, 2007) ugotavljajo, da so osnovni procesi izvr-
Silnih funkcij, ki vplivajo na u¢no ucinkovitost, nacrtovanje in zastavljanje ciljev, organiziranje,
postavljanje prioritet, memoriranje, proZno menjavanje in samospremljanje ter preverjanje.
Primanjkljaji na podrocju izvrsilnih funkcij vplivajo na u¢no ucinkovitost (uspesnost) na razlic-
nih podrocjih: na bralno razumevanje, pisno izraZanje, ucenje (studiranje), dokoncanje dolgo-
rocnih projektov in pisanje preizkusov. Ucenci, ki imajo specificne ucne tezave, lahko s pomocjo
ucinkovitih uénih strategij kompenzirajo SibkejSe izvrsilne procese in tako vplivajo na lastno
uc¢no uspesnost. Ta se ponavadi izboljsa, ob tem pa se izboljSa tudi motivacija in poveca vla-
ganje truda. Strategije pomoci temeljijo na poucevanju strategij. Te strategije obsegajo: stra-
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tegije zapomnjenja, ucne strategije, strategije misljenja, organizacijske strategije in strategije
preverjanja.

Naglieri in Pickering (2003) svoj model pomodi pri tezavah z izvrSilnimi funkcijami utemelju-
jeta na modelu kognitivnega procesiranja Naglierija (1999, v Naglieri in Pickering, 2003). V svo-
jem modelu, ki ga imenuje PASS, predpostavlja, da posameznikovo ucenje in misljenje temelji
na nacrtovanju, pozornosti, hkratnem predelovanju (simultanem procesiranju) in zaporednem
predelovanju (sukcesivnem procesiranju). Gre za osnovne psiholoSke procese, s pomocjo kate-
rih ¢lovek predeluje informacije. Strategije pomoci so zasnovane v obliki poucevanja strategij,
ki spadajo na eno od stirih omenjenih podrocij za posamezna akademska podrocja (npr. bra-
nje, pisanje itd.).

Goldfusova (2008) pravi, da primanjkljaji na podrocju izvrSilnih funkcij, povezanih s po-
zornostjo, vplivajo na Sirok spekter aktivnosti, ki zahtevajo kontrolo pozornosti. Rezultat tega
predstavljajo tezave pri organizaciji gradiva, izbiri prave strategije in prilagajanja situaciji. Prav
tako se tezave pojavljajo pri preusmerjanju pozornosti z enega mesta na drugega, delitvi pozor-
nosti in delitvi energije na razli¢ne aktivnosti, primerne obstoje¢im pogojem.

Program »Turnabout«, ki sta ga oblikovali Goldfusova in Kornova (2006), predstavlja niz
neposrednih in zgo$¢enih miselnih vaj, ki u¢encu pomagajo »predrugaciti« vzroke lastnih spe-
cificnih uénih tezav. Ker gre za trening vescin, ki temeljijo na slusSnem in vidnem spominu ter
urjenju pozornosti, posega omenjeni program tudi na podrocje izvrSilnih funkcij.

Model pomoci Dawsonove in Guareja (2004)

Dawson in Guare (2004) opisujeta klju¢na nacela, ki jih moramo upostevati pri nacrtovanju in
izvajanju strategij pomoci pri teZzavah z izvrSilnimi funkcijami. Ta nacela so:

a. »Razvoj poteka od zunanjega k notranjemu.«

Tudi pri poucevanju izvrsilnih funkcij je potrebno slediti temu nacelu — najprej vesc¢ino pred-
stavimo, postopno in v daljSem ¢asovnem obdobju zmanjSujemo naso podporo, dokler ne iz-
vaja ucenec ves€ine samostojno.

b. Manj razvite izvrsilne funkcije lahko podpiramo na dva nacina: s strategijami pomoci na
ravni okolja in s strategijami na ravni osebe.

Pri u¢encih s Sibkimi izvrSilnimi funkcijami je treba najprej razmisljati o prilagajanju okolja.
Drugi niz vklju€uje spreminjanje u¢encevih vescéin — s poucevanjem in motiviranjem, da bi lah-
ko razvili lastne izvrsilne funkcije. Med strategije pomoci na ravni okolja spadajo:

e spreminjanje fizinega ali socialnega okolja,
e spreminjanje narave naloge, za katero pricakujemo, da jo bo uc¢enec resil,
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e spreminjanje nacina posredovanja namigov za spodbudo ucencu, kako naj resuje nalogo
ali kako naj se vede ter
e spreminjanje nacina interakcije z drugimi uéenci.

Strategije pomoci na ravni osebe med drugim vkljucujejo:

e oblikovanje nacrta, organizacijskih shem in specifi¢nega niza navodil,
e spremljanje izvedbe,

e spodbujanje in motiviranje,

e dajanje povratnih informacij o uspesnosti pristopa,

e resSevanje problemoyv, kadar nekaj ne deluje ter

e dolocanje, kdaj je naloga koncana.

Opredelila sta 11 podrocij izvrsilnih funkcij in za vsako posamezno podrocje sta oblikovala
niz strategij pomodi. Ta podrodja so: Inhibicija odziva, Delovno pomnjenje, Custvena kontrola,
Ohranjanje pozornosti, Zacenjanje z aktivnostjo, Nacrtovanje in postavljanje prioritet, Organi-
zacija, Upravljanje s casom, Na cilj usmerjeno vztrajanje, ProZnost in Metakognicija. V nada-
ljevanju so posamezna podrocja na kratko opisana, potem pa je za vsako podrocje navedenih
nekaj prilagoditev okolja in strategij pomoci.

Inhibicija odzivanja

Gre za kapaciteto razmisleka pred ukrepanjem, kapaciteto odlozitve ali inhibicije odzivanja, ki
temelji na sposobnosti ovrednotenja ve¢ dejavnikov. U¢enci, ki imajo tezave z inhibicijo odzi-
vanja, so impulzivni, reCejo ali naredijo brez premisleka, kar jih pogosto spravi v tezave s starsi,
ucitelji ali vrstniki.

S strategijami pomoci u¢ence u¢imo kontrole nad lastnim odzivanjem — da svoj odziv Se pravo-
¢asno zadrzijo, ustavijo, najprej premislijo oz. upostevajo razli¢ne dejavnike in Sele nato reagirajo.

Prilagajanje okolja

e Povecajte kontrolo okolja. Z drugimi besedami, omejite dostop do okolja ali situacij, v
katerih lahko uc€enec zaide v tezave. Uéenec, ki lahko stece na cesto, da bi pobral Zogo,
se ne sme igrati na sprednjem dvori$¢u brez nadzora. Ce u¢enec v jezi mece stvari, starsi
pospravijo drage ali lomljive stvari izven dosega.

e Povecajte nadzor. Ucenci, ki imajo teZave s kontrolo impulzov, posebno mlajsi, pogosto
zahtevajo ve¢ odraslega nadzora tudi v Solskem okolju. Zato je tudi razmerje odrasli-
-ucenci vecje v predsolskem obdobju kot pa v Solskem. Zato tudi Sole véasih poskrbijo
za dodatno individualno pomoc. Fizi¢na prisotnost odraslega ob ucencu, ki ima tezave s
kontrolo impulzov, deluje kot namig u€encu za urjenje kontrole.

e Poiscite nacine za namige u€encu glede kontrole impulzov. To lahko vkljucuje izobeSanje
in pregledovanje razrednih pravil ali ustavljanje ucenca, preden gre na odmor, in opomi-
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njanje: 'Na katerem vedenju delava?' S tem ga spomnimo, da uporabi samokontrolo v
specifi¢nih situacijah (uéenec lahko npr. odgovori: 'Ce sem jezen, ne udarim.').

Poucevanje vescin

Ucenca Zelimo nauciti ustreznih vescin, ki nadomestijo neinhibirano odzivanje. Npr. e je
teZava govorjenje v razredu, ne da bi dobil dovoljenje za to, naucite ucenca, da bo dvignil roko,
Ce bo Zelel govoriti.

Koraki:

1. Ucencu razlozite vescino, na kateri delate, in svoje razumevanje namena uéencevega vede-
nja (npr. 'Mislim, da govoris, ne da bi po¢akal na dovoljenje zato, ker Zeli§ dobiti priznanje
s strani soSolcev. Delala bova na tem, da boS$ dvignil roko, preden bos zacel govoriti."). Pri
izbiri nadomestne vescine (npr. dvig roke) se prepricajte, da vescina izpolnjuje isto potrebo
(npr. priznanje s strani vrstnikov ali ucitelja).

2. Ucenca peljite skozi proces, pri tem naj vadi ves¢ine z uporabo naucene situacije ali vzor¢-
nega primera. Vescéino vadite toliko ¢asa, da je ucenec lahko uspesen v velini primerov
(iz samega procesa lahko naredite igro). Npr. Ce je vescina, ki se jo ucite, dvigovanje roke,
preden Zeli spregovoriti, potem lahko vkljucite beleZenje rezultata, kolikokrat se je u¢enec
spomnil dvigniti roko, preden je hotel govoriti med urami ponavljanja.

3. Ko je u€enec pripravljen uporabiti ves¢ino v realnem okolju, mu moramo namigniti glede
uporabe vescine tik pred situacijo, v kateri se ves¢ina zahteva (npr. reCete: 'Spomni se, na
¢em sva delala.').

4. Krepite u¢encevo vedenje neposredno po uporabi vescine (npr. e je ve$cina dvigovanje
roke, potem v zgodnji fazi urjenja ucenca pohvalite za vsak dvig roke neposredno po tem).

5. Ignorirajte neinhibirano odzivanje (npr. ne odzovite se, ¢e spregovori brez dviga roke).

6. Postopoma ukinjajte namige in ojacevanje (npr. ne pohvalite vec Cisto vsakega dviga roke).
To je lahko Se bolj u¢inkovito, ¢e uéencu pojasnite, kaj pocnete oz. kaj boste storili (npr. 'Zdaj
te ne bom vec pohvalila za vsak dvig roke. Ne bom pozabila, da si tukaj, vendar te bom po-
hvalila pri vsakem Cetrtem ali petem dvigu roke.").

Delovno pomnjenje

Delovno pomnjenje je sposobnost ohranjanja informacije v spominu med reSevanjem komple-
ksnih nalog. Vklju¢uje sposobnost ¢rpanja iz preteklih izkuSenj pri uporabi aktualne situacije
ali predvidevanja prihodnosti.

S strategijami pomoci se u¢enec nauci nacinov, ki mu pomagajo ohranjati informacije v spo-
minu med reSevanjem naloge.
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Prilagajanje okolja

Pri tem gre za shranjevalne mehanizme ali mehanizme namigov, ki so oblikovani tako, da
ucenec shrani informacije v spomin (ali v kaksno drugo dostopnejso obliko, kot je npr. koledar
ali zvezek) ali dobi namig za priklic informacij na zahtevo ali v dolo¢enem ¢asu.

Pripomocki za shranjevanje vkljucujejo:

e rokovnike ali koledarje (npr. za zapisovanje nalog ali dogovorov),

e zvezke oz. belezke (npr. za zapisovanje seznamov »kaj moram narediti«),

e elektronske naprave, kot so npr. dlancniki, diktafoni ali sporocilni sistemi (npr. nekateri
ljudje poklicejo svojo elektronsko tajnico, da se spomnijo stvari, ki jih morajo narediti, ko
pridejo domov; drugi uporabljajo elektronske opomnike).

Strategije, ki vkljuujejo namige, vsebujejo:

e Urejanje besednih namigov (npr. od starsev, uciteljev, pomocnikov ali vrstnikov).

e Sisteme strani.

e Alarme ali ure (nekatere ure omogocajo vec razli¢nih alarmov).

e Vidne namige, prikazane na opaznem mestu (npr. pisanje na hrbtno stran dlani, racunal-
niske programe za opominjanje itd.).

e |zkoriS€anje prednosti pojavljanja naravnih namigov v okolju. To lahko uredimo tako, da
namig namestimo na vidno mesto, kjer je zelo malo verjetnosti, da bo spregledan. Npr.
Ce si uenec tezko zapomni, da mora vzeti jutranje zdravilo, si lahko postavi steklenic¢ko
z zdravili neposredno pred skatlo s kosmici pri zajtrku. Drug primer lahko predstavlja, da
ucitelj uporabi dolocene ponavljajoce fraze ali dolocena vedenja (npr. trkanje po mizi za
umiranje razreda ali signaliziranje ucencu, da preneha z govorjenjem).

Da so namigi ucinkoviti, morajo biti nenavadni ali nepric¢akovani, da se ne pomesajo z oko-
ljiem. Slusni namigi so ponavadi bolj ucinkoviti kot vidni, ker je posameznik ponavadi bolj pozo-
ren nanje (tudi ¢e samo vprasamo: 'Kaj je to?'). Ucinkovitost namiga lahko povecate s tem, da
ucenec vadi odzivanje nanj.

Poucevanje vescin
Namesto da namige sami dolocite, naj u¢enec ustvari lastne namige in oblikuje nacin uporabe.
Koraki:

1. Ucencu pojasnite problem tako, kot ga vidite.

2. Primlajsih u¢encih ponudite paleto moznosti in naj med njimi izberejo tisto, ki jim je najbolj
vsec. Ali pa si naj izmislijo svojo.

3. V mislih ponavljajte povezavo med namigom in delovnim pomnjenjem. Uporabite vadbo v Zivo.

4. Oblikujte sistem spremljanja (npr. 'Si uporabil namig?' Da/ne. 'Kako ti je $lo?")
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Samoregulacija custev

Pri samoregulaciji Custev gre za sposobnost upravljanja s Custvi, da bi dosegli cilje, dokoncali
naloge ali kontrolirali in usmerjali vedenje.

S strategijami pomoci se u¢enec uci vecje kontrole nad lastnim Custvovanjem.

Prilagajanje okolja

Prilagoditve so oblikovane v pomoc¢ uc¢encem pri bolj uéinkovitem obvladovanju lastnih ¢u-
stev (tako pozitivnih kot negativnih). Vklju¢ujejo naslednje:

Predvidevanje tezavnih situacij in pripravo ucenca nanje.

Poucevanje strategij spoprijemanja. Npr. ucenec, ki postane tesnoben pred preverjanji
znanja, se lahko nauci tehnik sproscanja.

Ucencu damo postopke, ki jim v ciljnih situacijah lahko sledijo, ali pa predlagamo stvari,
ki si jih lahko recejo, da bi si pomagali obvladovati Custva.

Strukturiramo okolje za izogibanje problemati¢nim situacijam ali posredujemo zgodaj.
Npr. ¢e u€enci postanejo pretirano vznemirjeni v socialnih situacijah, potem omejite Ste-
vilo u€encey, s katerimi se igra ali povecajte strukturiranost igralne aktivnosti.

Nalogo razdelite na manjse korake, da bodo tako bolj obvladljive.

Ce naloga uéenca vznemirja, mu omogocimo odmor.

Odrasli naj sluzijo kot modeli pri vadbi pozitivnih trditev o sebi. Npr. stars ali ucitelj lahko
ucencu rece: 'Tole bi rad, da rece$ sam sebi, preden za¢nes$ nalogo: Vem, da bo to zame
tezko, ampak bom vztrajal. Ce ne bom znal nadaljevati sam, bom zaprosil za pomo¢.'
Spodbudno govorite z u¢encem, preden se loti naloge.

Ucite ucenca, da razmisljanje o izkusnjah lahko vpliva na to, kaj ¢utimo do izkusenj. Pri-
meri iz Sporta pri starejSih in primeri superjunakov pri mlajsSih uéencih lahko pri tem
pomagajo.

Uporaba literature ali pisanje individualiziranih socialnih zgodb za poucevanje Custvene
kontrole.

Poucevanje vescin

To vkljuéuje poucevanje ucenca, da individualno uporablja zgoraj opisane strategije. Npr.
ucenca lahko nau¢imo prepoznati in uporabljati strategije spoprijemanja, kadar se sreca s pro-
blemati¢no situacijo, ali u¢enca nauc¢imo uporabljati druge strategije, kot je npr. razdelitev na-
loge na manjsSe dele, oblikovanje postopka ali oblikovanje pozitivnih trditev o sebi. Splosno
nacelo pri poucevanju teh vescin je:

1. Ucencu pojasnite vescino.

2. Ucenec naj vescino vadi.
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3. Za uspesno vadbo ucenca ojacujte.

4. Ucencu nudite namige za uporabo vescine v realnih Zivljenjskih situacijah (v razredu ali
doma).

5. Ojacujte u¢encevo uspesno uporabo vescine.
Specificne strategije, ki se jih u¢enec lahko naudi, vkljucujejo:

e Trditve o samem sebi za spodbujanje pozitivnih ¢ustvenih odzivov ali ucinkovite strate-
gije spoprijemanja.

e Ucenec ubesedi ciljno vedenje ('Danes bom '), preden pride v situacijo, v
kateri lahko prikaZe ciljno vedenje.

e Uporaba vizualizacije. U¢enec si predstavlja samega sebe, kako ucinkovito, uspesno ob-
vladuje tezavno situacijo.

e Ucenec naj vkljuci vescino, ki jo vadi, v nekaj, kar po¢ne rutinsko vsak dan (npr. pisanje
dnevnika v Soli ali rutina pred spanjem, pri kateri u¢enec opiSe pozitivho uporabo vesci-
ne starSu pred spanjem).

Vzdrzevanje pozornosti

Predstavlja kapaciteto ohranjanja pozornosti v situaciji ali nalogi navkljub motecim dejavnikoy,
utrujenosti ali dolgocasiju.

Ucenec se naudi vztrajati in ohranjati svojo pozornost daljsi ¢as, kot je to zmogel pred uce-
njem strategij.

Prilagajanje okolja

Prilagoditve so oblikovane za prilagajanje u¢enéevim tezavam z vzdrzevanjem pozornosti ali
za olajSevanje vztrajanja pri daljsih nalogah. Lahko vkljucujejo naslednje:

e BeleZenje ¢asa zacetka in konca pri pisnih nalogah, ki u¢encu pomagajo vztrajati pri nalo-
gi dovolj dolgo, da jo dokonca.

e Uporaba sistema vzpodbud. Pri mlajSih uéencih, ki ne kazejo zanimanja za nalogo, ki jo
morajo opraviti, so vcasih zunanje nagrade najboljSi nacin za uspesno resevanje. Da so
lahko ucinkovite, morajo biti mocne, pogoste in razli¢ne. Primeri vklju¢ujejo nagrajeva-
nje s tockami za dokoncano delo ali za delo, opravljeno znotraj dolo¢enega ¢asovnega
intervala, ali pa izpeljava privlacne aktivnosti neposredno po manj privlacni nalogi. Tako
damo ucencu nekaj, ¢esar se lahko veseli.

¢ Naloge razdelimo na manjse enote in med enotami omogoc¢imo ucencu krajSe odmore.

e Naravnamo Stoparico in u¢enca izzovemo, da dokonca nalogo znotraj predvidenega casa.
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e Uporabimo posnetek dolo¢enega zvoka za spremljanje samega sebe (posnetek vsebuje
elektronske glasove v naklju¢nih intervalih in opominjajo u¢enca, da se vsakic, ko zaslisi
ton, vprasa: 'Sem dovolj pozoren?').

e Preudarno izberemo ¢as v dnevu (npr. ucenci delajo nalogo v tistem delu dneva, ko so
najbolj pozorni).

e Omogocanje supervizije. Mladi so ponavadi najbolj pozorni v situacijah, v katerih so de-
lezni individualne pozornosti, redne povratne informacije in neposrednega ojacevanja.
Raziskave prav tako kaZejo, da imajo ucenci s tezavami pri vzdrZevanju pozornosti manj
tezav pri delu z oceti v primerjavi z mamami. To lahko narekuje izvajanje nadzora pri
opravljanju domacih nalog.

¢ Naloge naredimo u¢encem zanimive, ker u¢enci delajo dlje in se bolj trudijo, ¢e jih nalo-
ge zanimajo, v primerjavi z nalogami, ki se jim zdijo dolgocasne ali nepomembne. Naci-
nov, kako pridemo do tega, je ve¢ — nalogo lahko naredimo aktivno ali interaktivno ali pa
nalogo spremenimo v izziv, igro ali tekmovanje.

e Ucencu damo nekaj, Cesar se veseli in Cesar se bo lahko lotil takoj, ko bo koncal nalogo.

e Med opravljanjem naloge u¢encu namenjamo pozornost in ga pohvalimo.

Poucevanje vescin

Ucence u¢imo ohranjati pozornost, kar vklju¢uje u¢enje ponotranjenja predlaganih zgoraj
opisanih strategij. To lahko naredimo na naslednje nacine:

1. U¢encem pomagamo pri ozaves¢anju lastne kapacitete za pozornost (npr. kako dolgo lahko
delajo, preden potrebujejo odmor).

2. Naucimo jih, kako razdeliti nalogo na manjSe enote, ki ustrezajo njihovim kapacitetam za
pozornost.

3. Pomagamo jim narediti delovni nacrt. To vkljuuje pomoc pri razporejanju nalog glede na
njihove kapacitete, hkrati pa vklju€uje tudi pomoc pri prepoznavanju motivacijskih strategij
in namigov v okolju, ki jih lahko uporabijo, da vztrajajo pri nalogi. Motivacijske strategije
lahko vklju€ujejo iskanje nacinov, kako narediti nalogo bolj aktivno (npr. ne samo branje
poglavja pri druzboslovju, ampak tudi postavljanje vprasanj, zapisovanje, organiziranje za-
piskov, podcrtavanje) in oblikovanje postopka, ki pomaga vztrajati (npr. prigovarjanje 'Ne
mores stran od tega.', ¢e pozornost upade). Namigi v okolju lahko vkljuujejo nastavitev
Stoparice ali prosnjo, da odrasli v rednih presledkih preverja, ali delajo.

4. Poskrbimo za namige, da sledijo nacrtu, ki so si ga zastavili.
5. Spodbujamo jih, da uspesno uresnicujejo zastavljen nacrt.

6. Postopoma prenasamo odgovornost za izdelavo naérta na same ucence.
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Zacenjanje z aktivnostjo

Zacenjanje z aktivnostjo je sposobnost zaceti nalogo brez nepotrebnega odlasanja znotraj
sprejemljivih ¢asovnih okvirjev.

S pomocjo strategij pomoci se u¢enec nauci zaceti nalogo oz. aktivnost brez odlasanja.

Prilagajanje okolja

Prilagoditve so oblikovane tako, da u¢encem pomagajo, da se takoj lotijo naloge ali jo zac-
nejo opravljati v predvidenem casu. Vkljuéujejo:

e Besedne namige, da ucenec zacne.

e Oblikovanje vizualnih namigov, ki u¢enca spodbujajo k zacetku (npr. slika, nalepljena na
mizo).

e Spremljanje ucenca skozi prvi del naloge, da zacnejo in potem nadaljujejo sami.

e BeleZenje ¢asa ob zacetku in koncu naloge.

e Ucenec doloci, kdaj bo zacel z nalogo, in potem mu namignemo, ko pride ¢as za zacetek
(ta pristop je lahko ucinkovit tudi pri domacih nalogah ali opravilih). Alternativno lahko
ucenec odloci, na kakSen nacin bo dobil namig za zacetek naloge (npr. z uporabo alarma
na uri ali kot namig sluZi nek vsakdanji rutinski dogodek, npr. takoj po kosilu).

Poucevanje ves¢in

Obstajata dve vrsti nacinov zacenjanja naloge: prvi vkljuuje zacetek reSevanja takoj, ko
je dodeljena, drugi vklju¢uje nacrtovanje, kdaj mora biti naloga narejena in jo je treba zaceti
opravljati v vnaprej dolo¢enem casu.

Za takojsen zacCetek reSevanja naloge je treba ucenca nauciti poucevanja samega sebe (sam
sebi rece npr.: 'UCiteljica nam je povedala, kaj je treba narediti in zdaj je ¢as, da zacnem.') ali
takojsnjo izvedbo prvega koraka pri dodeljeni nalogi (‘Odprem ucbenik, vzamem svincnik in
zvezek, zapiSem svoje ime na vrh lista' itd.).

Ucenje ucenca, da za¢ne nalogo pravocasno ob vnaprej dolo¢enem ¢asu, lahko izvedemo v
naslednjih korakih:

1. Naj uenec zapise nacrt za opravljanje naloge. To lahko vkljucuje zapis nalog in odlo¢anje o
zacetku. Pri daljsSih projektih to lahko pomeni razdelitev naloge na manjse enote in za vsako
enoto posebej dolocanje zacetka izvedbe.

2. Ucéenec naj dologi, katere namige bo uporabil za opozarjanje na zacetek dela. To lahko vklju-
Cuje starsa ali ucitelja (ali sorojenca ali prijatelja), ki poskrbi za opomnik, alarm ali pa pred-
stavlja namig nek vsakdanji dogodek.
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3. V trenutku, ko se od uéenca pricakuje, da bo zacel z nalogo, se prepricajte, da to stori pra-
vocasno, spodbujajte ga, kadar ne Zeli dodatnih namigov — razen tistih, ki so Ze vkljuceni v
nacrt.

4. Postopoma zmanjsujte nadzor.

Ta vescina vodi tudi k sistemom spodbud za uspes$no krepitev urjenja ves€ine. Uéenec lahko
prisluzi toCke, npr. za pravocasen zacCetek naloge, toCke pa lahko zamenja za manjse nagrade.

Nacrtovanje

Nacrtovanje je sposobnost ustvariti »zemljevid« za doseganje cilja ali dokoncanje naloge.
Vkljucuje tudi sposobnost sprejemanja odlocitev o tem, kaj je pomembno in kaj ne.

Ucenec se nauci samostojnejSega nacrtovanja lastnih aktivnosti.

Prilagajanje okolja

S prilagajanjem okolja se zmanjsa nujnost, da se uéenci zanasajo na lastne ves¢ine nacrto-
vanja. Prilagoditve lahko vkljucujejo:

e Naj odrasli poskrbi za nacrt ali urnik, ki mu u¢enec mora slediti.

e Uporabite rubrike za beleZenje rezultatov, ko u€encu dajete naloge.

e Dolgorocne projekte razdelite na manjse, jasno opredeljene enote in dodajte roke za
oddajo za vsako posamezno enoto (mnogo uciteljev vkljuci to v svoje zahteve pri dolgo-
rocnih projektih).

e Ustvarite predlogo.

Poucevanje vescin

NajboljSi nacin za uéenje nacrtovanja je, da greste skupaj z u€enci velikokrat skozi celoten
proces nacrtovanja pri razli¢nih nalogah in pri tem postopoma predajate proces u¢encem tako,
da postavljate vprasanja, ki jih spodbudijo pri razmisljanju, kako nacrtovati. V zgodnejsih fazah
boste z vprasanji morali spodbujati vsak posamezen korak (Kaj mora$ najprej storiti? Kaj sledi
potem?). Ko ucenci postanejo bolj izkuseni, lahko tudi spodbude postanejo bolj splosne (npr. V
redu, narediva seznam vseh stvari, ki jih moras$ opraviti vtem projektu.; Organizirajva te naloge
po takSnem vrstnem redu, kot jih moras opraviti.).

Uporaba analogije zemljevida je lahko ucinkovit nacin pomoci u¢encem, da razmisljajo o
tem, kaj nacrtovanje zahteva. Pri uporabi te primerjave morajo ucenci doloditi cilj. Potem naj vi-
zualizirajo pot, po kateri morajo iti, da bi do tega cilja prisli. MlajSim u¢encem dajte polo za nacr-
tovanje, ki dejansko zgleda kot zemljevid — to dejansko lahko spodbudi sam proces nacrtovanja.
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Organizacija

Organizacija je sposobnost urejanja ali razvrs¢anja stvari skladno s sistemom.

Ucenec se nauci strategij organiziranja in razvrs¢anja.

Prilagajanje okolja

Ena od temeljnih prilagoditev se predstavlja skozi specifi¢no izvrsilno funkcijo: ucenci, ki
imajo tezave z organizacijsko kapaciteto, potrebujejo pri svojem delu organizacijske sheme.
Pri tem potrebujejo dve drugi komponenti: u¢encem je treba namigniti glede uporabe organi-
zacijskih shem in pri tem jih je treba ojacevati. Primeri razli¢nih organizacijskih shem, ki se jih
ucenci lahko naucijo, so:

e Sheme pospravljanja sobe. To lahko spodbujamo tako, da u¢encem damo plasti¢ne po-
sode z oznakami stvari, ki naj bi jih v teh posodah shranjevali.

e Sistem za organiziranje Solske torbe, kot so npr. posebni predali za malico, opravicila ali
denar.

e Sistem za organiziranje Solskega dela, kot je uporaba barvnih map za razlikovanje med Ze
opravljenimi nalogami in tistimi, ki je Se treba dokoncati.

e Sistem za organiziranje u¢enceve mize — doma ali v Soli.

Precej starSev in uciteljev ne posvecéa posebne pozornosti oblikovanju posebnih organizacij-
skih shem za uéence. Ce se pri procesu zalomi, je potrebno vzpostaviti zunanji nadzor in tako
zagotoviti, da u€enec uporablja sheme na vsakodnevni ravni.

Poucevanje vescin

Za ucence s Sibkimi organizacijskimi vesc¢inami je poucevanje le-teh dolgoro¢ni projekt. Pri
mlajsih ucencih je nujen predpogoj sposobnost diferenciacije in kategorizacije. Ko uc¢enci raz-
vijejo to sposobnost, se priporoc¢a ucenje organiziranosti, tako da jim dajemo najrazlicnejse
organizacijske sheme za razlicne vidike njihovega Zivljenja in te sheme se poskusajo preko-
merno nauciti (preko namigov, vaje in ojacevanja). Ko te sheme ponotranijijo, lahko namige in
ojacevanje umikamo.

Opremljanje ucenec z organizacijskimi shemami jim omogoca neke splosne predloge, na
podlagi katerih lahko razvijejo svoje lastne sisteme. Potem ko sheme ponotranjijo, lahko uva-
jamo nove naloge in nato morajo oblikovati nove organizacijske sheme, ki tem nalogam ustre-
zajo. Najprej bodo pri tem potrebovali pomo¢, vendar jih spodbujamo, da na celoten proces
gledajo kot na problem, ki ga morajo resiti, pri cemer bodo potrebovali ustvarjalnost.
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Upravljanje s Gasom

Upravljanje s ¢asom je kapaciteta za ocenjevanje, dolocanje in izvrSevanje znotraj ¢asovnih
omejitev.

Ucenec s pomocjo ucenja strategij razvija naine upostevanja ¢asovnih omejitev.

Prilagajanje okolja

Pri prilagajanju okolja veljajo podobni predlogi, ki so opisani pri VzdrZzevanju pozornosti
in Zacenjanju z aktivnostjo. Upravljanje s ¢asom predstavlja izvrSilno funkcijo viSje ravni, ki
vkljuc€uje Stevilne komponente, kot je sposobnost slediti in oblikovati urnik, nacrtovati in orga-
nizirati, oceniti, koliko ¢asa bom potreboval za dokoncanje naloge in spremljati napredek ter
zagotoviti, da Se vedno sledimo urniku. Gre za zahtevno vescino, ker u¢enci s Sibkimi ves¢inami
upravljanja s asom nimajo tezav zgolj zaradi Sibkih sposobnosti ocenjevanja ¢asa, ki ga potre-
bujemo za opravljanje necesa, pac pa jim primanjkuje tudi ob¢utka za ¢asovno nujnost — oz. za
koncept, da mora biti nekaj narejeno hitro in u¢inkovito. Oboje je potrebno zato, da u¢enec ne
¢aka do zadnje minute in da dela ucinkovito, ko je enkrat zacel z nalogo. Za ucence s Sibkimi
ves¢inami upravljanja s ¢asom lahko prilagoditve vkljucujejo:

e Ucencem damo urnik, ki mu sledijo in jih pri vsakem koraku spodbujamo.
e Postavimo ¢asovne omejitve in omogocimo opomnike, koliko ¢asa je Se ostalo.
e Uporabimo naprave z namigi, kot so ure, zvonci ali alarmi.

Poucevanje ves¢in

Obstaja vec vescin, ki so predpogoj, da lahko uéenci ucinkovito upravljajo s ¢asom, vklju¢no
s sposobnostjo prebrati ¢as, sposobnostjo oblikovati urnik in mu slediti, sposobnostjo oceniti,
koliko Casa traja, da se nekaj opravi. O ustvarjanju nacrtov smo govorili Ze pri Nacrtovanju.
Ucenje ocenjevanja vkljucuje: (1) pomoc ucencu razumeti, kaj naloga vkljucuje in (2) realisti-
¢en obcutek, kaj so mozni moteci dejavniki, motnje in ovire ter kako lahko vplivajo na urnik in
¢asovne ocene.

Poucevanja ocenjevanja ¢asa zato vkljucuje na¢rtovanje opravljanja naloge in oceno, koliko
¢asa bomo potrebovali za vsak posamezen korak. U¢enec lahko primerja svojo oceno o potreb-
nem ¢asu z dejansko porabljenim ¢asom. Ce se $tevilki ne ujemata, se je potrebno pogovoriti,
zakaj je pri$lo do razhajanja. Ce uéenec ugotovi, da je dovzeten za moteée draZljaje, potem je
potrebno oblikovati strategijo, kako v ¢im vecji meri zmanjsati te motece elemente.

Pri povecevanju obcutka za ¢asovno nujnost to najlaze naredimo tako, da predstavlja za-
klju¢na tocka kriticni dogodek ali smiselno posledico. Npr. ¢e je ucenec pocasen pri pripra-
vljanju na Solo zjutraj in potem mora v Solo pes, ker je zamudil avtobus, mora biti to zadostna
posledica, da naslednji¢ bolj pohiti. Nekateri starsi ucinkovito izrabljajo dostop do zabavnih



Pomoc in podpora posameznim skupinam ucencev z u¢nimi tezavami

aktivnosti pri izgradnji tega ob¢utka ¢asovne nujnosti (npr. u¢enec ne gre na trening, dokler ne
naredi domace naloge).

V cilj usmerjeno vztrajanje

V cilj usmerjeno vztrajanje je kapaciteta imeti cilj, mu slediti do njegovega doseganja in ne
odnehati zaradi motecih ali drugih interesov.

Ucenec se nauci strategij, ki mu pomagajo vztrajati na poti do cilja.

Prilagajanje okolja

Prilagoditve okolja pri tej izvrsilni ves€ini so podobne kot pri prilagoditvah pri Upravljanju
s ¢asom. Pri ucencih s tezavami z vztrajanjem, ki je usmerjeno v cilj, namesto zanasanja na to,
jih spodbujajo, da jim sledijo. Da to uc¢inkuje, morajo biti postavljeni taksni cilji, pri katerih so
ugenci motivirani, da jih doseZejo. Vkljucite jih kot polnopravne partnerje. Ce imajo tezave pri
samostojnem postavljanju ciljey, jim dajte ve¢ moznosti na izbiro.

Ucinkovit nacin spodbujanja motivacije za napredovanje proti cilju je, da naredimo cilj ¢im
bolj viden za ucenca.

Idealno je, ce je cilj viden. Pri mlajsSih u¢encih to pomeni, da postavimo cilje, ki so dosegljivi
znotraj kratkega ¢asovnega obdobija. Pri starejsSih ucencih lahko pois¢emo nacine, pri katerih
je cilj viden (npr. nalepljena slika na tabli). Pri vztrajanju pri tem cilju lahko pomaga dajanje
povratnih informacij o poteku napredovanja proti cilju. Npr. e najstnik varcuje za avto, potem
lahko pomaga grafi¢ni prikaz napredka zbiranja denarja. Redno vraéanje k cilju lahko prav tako
pomaga cilj ohranjati resnicen.

Poucevanje veséin
Najbolj u€inkovit postopek predstavlja uporaba procesa t. i. »coachinga«. Na kratko: ta pro-

ces je sestavljen iz dveh korakov:

1. Izvedba srecanja s postavljanjem ciljev (postavljanje cilja, prepoznavanje moznih ovir in na-
¢inov premescanja ovir, zapis nacrta za doseganje cilja).

2. lzvajanje kratkih dnevnih srecanj (namen teh je oblikovanje dnevnega nacrta; v prvem delu
sre€anja pregledamo véerajsnji nacrt, v drugem delu oblikujemo nacrt za tekoci dan).
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Proznost

Proznost je sposobnost ponovnega pregleda in posodabljanja nacrtov, ko naletimo na ovire,
nazadovanje, nove informacije ali napake. Nanasa se na prilagodljivost glede na spreminjanje
pogojev.

Ucenec se nauci strategij, s pomocjo katerih lahko ob novih informacijah spreminja nacrt.

Prilagajanje okolja

Pri u€encih, ki so nagnjeni k neproznosti, prilagoditve v okolju primarno vkljuéujejo zmanj-
Sanje zahtevnosti glede proZznosti. Te lahko vkljucujejo:

e Zmanjsanje novosti. To lahko naredimo z (1) vnaprejsnjim seznanjanjem s prostori, urniki
ali aktivnostmi z uporabo poskusov ali generalk; (2) predhodnim poucevanjem ali nude-
njem priloZznosti, da si u¢enci predhodno ogledajo gradivo, s katerim se bo delalo; (3)
nudenjem vnaprejSnjega opozorila, npr. namig glede prihajajo¢ih sprememb; (4) siste-
mati¢nim, postopnim izpostavljanjem novim situacijam ali (5) sodelovanjem v socialnih
skupinah s pravili, ki omogocajo socialne izkusnje v bolj strukturiranem okolju.

e Prilagajanje narave naloge. To lahko naredimo z (1) zmanjSanjem hitrosti, koli¢ine ali
kompleksnosti predstavljenih informacij; (2) razdelitvijo nalog na manjse dele; (3) pri-
lagajanjem nalog z vprasanji odprtega tipa na naloge bolj zaprtega tipa; (4) nudenjem
predlog ali rubrik za lazje sledenje.

e Pomoc ucencem pri preoblikovanju situacije. To lahko naredimo z oznacevanjem proble-
mati¢ne situacije za zmanjSanje negotovosti ali ustvarjanjem socialnih zgodb, s pomocjo
katerih ucenci situacije lazje razumejo in se z njimi spoprijemajo. Socialne zgodbice so
oblikovane za posamezno situacijo posameznega ucenca in vsebujejo opis problema,
tako da ga ucenec zlahka prepozna, prav tako pa tudi resitev ali strategijo spoprijemanja,
ki jo lahko uporabi.

e Povecevanje ravni podpore pri nalogi. To lahko naredimo z (1) nudenjem bolj pogostega
ojacevanja ali »pomirjanja«; (2) nudenjem pomoci oz. podpore v obliki »korak-za-kora-
kom« pri prebijanju skozi tezke probleme; (3) postopnim izpostavljanjem ali vodenim
obvladovanjem; (4) tesnimi stiki v prehodnih obdobijih ali (5) namigi u¢encu za uporabo
strategij spoprijemanja (glej nadaljevanje).

Poucevanje vescin

Prvi korak pri poucevanju ucencev, da bi postali bolj prozni, je, da jim pomagamo razume-
ti, kaj predstavlja neproznost. Potem jih naucimo prepoznati, kadar €utijo, da niso fleksibilni.
Ucencu lahko npr. pojasnite, da neproznost predstavlja razmisljanje, da je pravilen zgolj en
odgovor ali pravilna samo ena pot do resitve, Ceprav dejansko obstaja vec resitev in vec poti.
Posamezniki, ki jim primanjkuje proznosti, so nezavedno nagnjeni k ustvarjanju scenarija v mi-
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slih, kaj pric¢akujejo, da se bo zgodilo, potem ta scenarij v mislih ponavljajo, dokler se ne utrdi in
postane »miselna nastavitev«. Ce se resni¢nost ne ujema s to nastavitvijo, predstavlja resitev
za te posameznike zmedo, vznemirjenje, jezo ali frustracijo.

Potem ko ucenci zmorejo prepoznati lastno neproznost, predstavlja naslednji korak ucenje
strategij spoprijemanja pri upravljanju Custev in situacije. Poucevanje strategij spoprijemanja
vkljucuje ucenje po modelu, vajo, povratne informacije in generalizacijo v resni¢nih okolisci-
nah, z namigi za spodbudo za uporabo strategij, dokler niso ponotranjene. Strategije spoprije-
manja lahko vkljucujejo:

e Opremljanje z nacrti ali pravili za obvladovanje specifi¢nih situacij, ki se pogosto pojavljajo,
in dajanje namigov za sledenje naértom ali pravilom, dokler ne postanejo ponotranjeni.

e Pomoc pri razvijanju »naklju¢nih« strategij, na katere se lahko zanesejo.

e Omogocanje scenarijev, ki jih lahko uporabijo v problemskih situacijah (te lahko vkljudi-
mo v prej opisane socialne zgodbe).

e Poucevanje strategij sproscanja, stop tehnike ali strategij preusmerjanja pozornosti (npr.
z vizualizacijo).

e Ucenja pojma »dejavnik napake« za zmanjSevanje absolutisticnega misljenja. Npr. neka-
teri u¢enci so mo¢no vznemirjeni v Sportnih situacijah, kadar sodnik dosodi drugace, kot
menijo sami. Vnaprejsnja priprava ucencev na taksne situacije s tem, da se zavedo, da
imajo osebe, ki vodijo igre, tudi pravico do napak, lahko zmanj$a nezadovoljstvo, kadar
do taksnih napak pride.

Metakognicija

Metakognicija je sposobnost »stopiti nazaj« in pogledati nase s pti¢je perspektive, za spo-
sobnost opazovati sebe, kako resujemo problem. Vkljucuje tudi vescine spremljanja in vredno-
tenja samega sebe (npr. sprasevanje: 'Kako mi gre?' ali 'Kako mi je Slo?').

S pomodjo strategij pomoci se uc¢enec nauci metakognitivnih strategij — spremljanja samega
sebe med delom in vrednotenja lastnega napredka.

Prilagajanje okolja

Prilagoditve so oblikovane za spodbujanje ucenec za uporabo analiti¢nih vescin za ocenje-
vanje reSevanja naloge. Vklju€ujejo:

e \/pletanje vprasanj v vsakodnevno rutino pri pouku, ki so oblikovana tako, da spodbujajo
metakognicijo, npr. 'Kako si resil ta problem? Se spomnis Se kakSnega drugega nacina,
na katerega bi lahko to Se lahko resil? Kaj lahko naredis, da si boS zapomnil te podatke?"

e Vgradnja spremljanja napak v reSevanje naloge (npr. u¢enci morajo pokazati, kako so
preverili svoje delo ali izpolnjevanje kontrolnega seznama glede kontrole pravilnosti).
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e Dajanje naloge, ki zahtevajo uporabo metakognitivnih ves¢in. Npr. u¢ence lahko prosi-
mo, da se sami ocenijo in pojasnijo, zakaj so si dali takSno oceno.

e Uporaba rubrik z rezultati, s katerimi opredelimo, kaj vkljucuje kakovosten izdelek ali
resitev.

Poucevanje vescin

Metakognicija zajema Siroko podrocje izvrsilnih funkcij, zato ne moremo opredeliti zgolj
enega nacina poucevanja vescine. Poucevanje razli¢nih postopkov lahko vkljucuje:

e Ucenci naj oblikujejo kontrolne sezname za nadziranje napak in potem jih spodbujajte,
da jih uporabljajo — postopoma spodbude zmanjsujte.

¢ Naucite uenca niza vprasanj, ki jih postavljajo sami sebi, kadar se soocijo s problemskimi
situacijami. Npr. (1) Kaj je moj problem? (2) KakSen je moj nacrt reSevanja? (3) Sledim
nacrtu? (4) Kako mi je Slo? Ta vprasanja so lahko napisana na listu in obesena na vidnem
mestu. Kadar pride do teZav, lahko ucitelji ali starSi u¢enca spodbudijo, da gre skozi ta
vprasanja.

e Naucite u€enca, da si v problemskih situacijah odgovori na specificna vprasanja, ki so
prikrojena za specificne probleme. Npr. ¢e ima ucenec navado vdirati v osebni prostor
drugih ucenec in potem naleti na nezadovoljstvo in zavracanja, ga lahko nau¢imo, da se
vprasa: 'Sem priSel preblizu?' In se potem umakne, ¢e je odgovor pozitiven. Prav tako ga
lahko naucimo, kaj pomeni »priti preblizu« — npr. ¢e pride blize, kot je razdalja pol metra.

e Kot je bilo Ze predstavljeno, strategije poucevanja metakognitivnih vescin vkljucujejo: (1)
opredelitev vescine, ki jo bomo poucevali, (2) nastevanje korakov, skozi katere bo u¢enec
Sel pri ucenju vescine, (3) urjenje vescéine v kontroliranem okolju, (4) dajanje namigov ucen-
cu za uporabo vescine v naravnem okolju, (5) ojacevanje ucenca pri uporabi vescine — be-
sedno ali z uporabo sistema nagrajevanja/spodbud in (6) postopno zmanjsevanje nami-
gov in ojacitev.

Zakljuéek

Tezave na podrocju izvrSilnih funkcij lahko kljub ustreznim intelektualnim kapacitetam marsi-
kateremu ucencu zagrenijo vsakdan. TeZave, ki pogosto nosijo pridevnik namernosti, u¢ence
lahko spravljajo v veliko stisko. Ker razvijanje dolocenih kompenzacijskih strategij predstavlja
ucinkovito premosc¢anje tovrstnih tezav, je seveda zelo smiselno intenzivno delo na primanj-
kljajih izvrsilnih funkcij. Pomembno je, da pri nacrtovanju strategij pomoci upostevamo po-
samezne znacilnosti u€enca in glede na to prilagajamo in na¢rtujemo obliko oz. posamezne
strategije pomoci.
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Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

Milena Kosak Babuder

Strategije poucCevanja in pomocC ucencem z
neverbalnimi specificnimi ucnimi tezavami

Povzetek

Razumevanje neverbalnih specificnih u¢nih tezav (NSUT) je klju¢ do ustrezne obravnave
otrok s temi tezavami. Kljub resnosti tezav, ki so posledica neverbalnih specificnih
ucnih tezav, imajo otroci zelo dobre moZnosti, da so uspesni v Solskem prostoru in
vsakdanjem Zivljenju, ¢e so prepoznane dovolj zgodaj in se jim zagotovi ustrezno
obravnavo in prilagoditve. Ker ima Sola klju¢no vlogo v Zivljenju vsakega u¢enca, morajo
ucitelji razumeti naravo neverbalnih specificnih uc¢nih tezav in vedeti, kaj lahko storijo,
da bi pomagali u¢encem s temi tezavami. Z upostevanjem njihovih posebnih potreb
ter z uspednim izvajanjem strategij pomoci in prilagoditev lahko ucitelji u¢encem z
neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami ucinkovito pomagajo Ze na prvih teh stopnjah
petstopenjskega modela nudenja uéne pomodi, da napredujejo in optimalno razvijejo
svoje potenciale.

Kljucne besede: neverbalne specificne ucne tezave, prilagoditve in strategije pomoci

Neverbalne specifi¢cne uéne tezave

Neverbalne specificne ucne tezave (NSUT) so desno-hemisferni nevroloski sindrom, ki ga se-
stavlja skupek razli¢nih primanjkljajev in tudi spretnosti. Niso u¢ne tezave v tradicionalnem po-
menu, ampak bolj motnje Zivljenjskega ucenja. Posegajo na otrokova podrocja skrbi za samega
sebe, receptivnega in ekspresivnega jezika, ucenja, samouravnavanja in socialne okretnosti
kot tudi na sposobnost samostojnega Zivljenja.

Zaradi nevroloskih disfunkcij je oviran in okrnjen sprejem neverbalnih informacij (informa-
cij, ki temeljijo na predstavah), zato imajo ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami
vizualno-prostorske tezave, tezave na podrocju intuitivnosti, organizacijske teZzave, teZave oce-
njevanja ter teZave celostnega procesiranja informacij. Imajo tudi primanjkljaje na podrocju
socialne integracije, ravnotezja, koordinacije, prepoznavanja vzorcev, matemati¢nih sposob-
nosti ter vizualnega spomina (Nonverbal Learning Disorders Association, http://www.nldline.
com/).
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Ucenec z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami se ne znajo uciti skozi opazovanje in
ne zmorejo »vsrkavanja« informacij mimogrede. Vsako stvar ga moramo uciti natanc¢no, ne-
posredno ter na verbalen, pisni nacin, postopoma, korak za korakom. Popolnoma nemocen
je lahko Ze ob opravljanju popolnoma vsakdanijih stvari, kot je npr. odpiranje in zapiranje pipe
pri umivalniku v razredu. Za vecino otrok je to preprosta naloga, ki so jo usvojili mimogrede, z
opazovanjem odraslih. Pri u¢encu z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami pa ni tako, saj
zanj ta naloga ni ne obicajna in ne enostavna. Lahko da obvlada to nalogo doma, vendar pa je
zanj v Soli, zaradi drugacne pipe ali mehanizma, to zelo zahtevna dejavnost, ki je ne zna izvesti.

Strategije poucevanja in prilagoditve z
upostevanjem primanjkljajev in mocnih podrocij
uéencev z neverbalnimi specificnimi uénimi
tezavami

Mnoge tezave, s katerimi se soocajo ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami, so v
predsolskem obdobju in v prvi letih Solanja tezave, ki so obicajne tudi za druge uc€ence. Za raz-
liko od vrstnikov ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami svojih tezav ne prerastejo
in vedno bolj zaostajajo za vrstniki. Uspesnost 0z. neuspesnost u¢encev z neverbalnimi speci-
ficnimi u€nimi tezavami je v najvecji meri odvisna od okolja. Ko prvic stopijo v Solsko okolje, ne
vedo, kaj se od njih pri¢akuje in imajo zelo velike tezave pri prilagajanju na to novo okolje. Za
ucenca z neverbalnimi specificnimi ucnimi tezavami je znajdenje v kompleksni Solski situaciji
zelo zahtevno. Zaradi svojih specifi¢nih tezav tezko razumejo zahteve neke dolocene situacije,
kot tudi ne vedo, kako naj se ji prilagodijo. Zato je pomembno, da ucitelj v procesu uéenja in
poucevanja uposteva njihove posebne vzgojno-izobraZevalne potrebe na podrocju motorike,
vidnega zaznavanja, orientacije, komunikacije in na podrocju socialno-emocionalnih spretnosti.

Pri izvajanju prilagoditev in strategij poucevanja je pomembno, da le-te slonijo na mocnih
podrocjih ucencev z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami. Njihova prednost so verbalne
sposobnosti, ki vkljucujejo vsa podrocja jezikovnega razumevanja. Zato so njihova mocna po-
drocja (Sands in Schwartz, 2000):

e dobro razvite fonoloske - glasovne ali slusne sposobnosti na nivoju glasovnega procesi-
ranja;

e dober kratkorocni in dolgoroc¢ni slusni spomin;

e dobro razvit besednjak z izpopolnjenim jezikovnim izrazanjem.

Vendar pa so lahko prisotni primanjkljaji med zgodnjim razvojem motori¢nega nacrtovanja
govorno-jezikovnega procesa. Ceprav ucenci z neverbalnimi specifiénimi ué¢nimi tezavami raz-
vijejo jezikovne vescine, imajo Sibko razvito podrocje jezikovnega ritma in prozodije (melodija
govora, hitrost izgovorjave ter naglasevanje besed ...) ter slovnice, semantike, sintakse in pra-
gmatike. (Sands in Schwartz, 2000).
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Pri ustnem podajanju vsebin sta njihova slusna pozornost in koncentracija zelo dobri, niso
pa tako ucinkoviti, ¢e morajo delati naloge, ki zahtevajo vzdrzevanje taktilne ali vidne pozor-
nosti. Prav tako imajo lahko zelo dobro razvite ves¢ine mehani¢nega verbalnega spomina, pri
priklicu slikovnih ali vidnih informacij pa imajo zelo veliko tezav (Se zlasti, e jih vidijo le za
kratek cas).

Kontinuum pomo¢i na prvih treh stopnjah
petstopenjskega modela pomog¢i

Ce so ucitelji in $olski delavci seznanjeni z neverbalnimi specifiénimi u¢nimi tezavami, lahko
u¢encem z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami mocno olajsajo njihovo prilagajanje Sol-
skemu okolju. Nasprotno pa se negativne Solske izkusnje pogubno odraZajo na njihovem emo-
cionalnem, razvojnem in izobrazevalnem podrocju. Pomembno je, da vsi zaposleni na Soli, od
uciteljev, Solskih svetovalnih delavcev do ravnatelja in ostalega osebja razumejo teZave u¢enec
z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami ter potrebno okoljsko in izobrazevalno pomoc.
Prav tako mora biti Sola v okviru Solskih pravil fleksibilna znotraj celovitega modela varnosti in
predvidljivosti. U¢encem z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami naj npr. omogoca kratke
odmore tekom dneva, ima na voljo trampolin ali gugalnico, dovoli, da ucenci nosijo kape s 'Sil-
tom' med poukom, ¢e jih utruja svetloba florescencnih luci itd. Ter nenazadnje, Solski tim mora
skrbno nacrtovati delo s temi ucenci (Vacca, 2001).

Za mnoge med njimi zadostuje organizacija pomoci na prvih teh stopnjah petstopenjskega
modela nudenja uéne pomo¢i (Magajna, Kavkler, Caginovi¢ Vogrin¢i¢, Pe¢jak in Bregar Golobig,
2008), v okviru katerega ucitelji in Solski svetovalni delavci Ze zelo zgodaj pomagajo razvija-
ti otrokove sposobnosti na izobrazevalnem in socialnem podrocju z upoStevanjem njihovih
posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb. Nekateri u¢enci z neverbalnimi specifi¢cnimi uénimi
tezavami pa zaradi izrazitosti motnje potrebujejo dodatno strokovno pomoc.

Na vseh stopnjah pomodi, je pomembno, da ucencu z neverbalnimi specificnimi ucnimi
teZzavami zagotovimo primerno izobrazevalno okolje, ki mu bo omogocilo ¢im vecjo u¢no ucin-
kovitost. Najprimernejse izobraZevalno okolje, ki prepreci tudi nenamerne socialne napake, je
okolje, ki je strukturirano in podporno.

Nanizanih je nekaj osnovnih strategij, ki jih morajo upostevati uditelji in svetovalni delavci
pri delu z u€enci z neverbalnimi specifiénimi uénimi tezavami tako v razredu kot pri skupinski
ali individualni obliki pomocdi (Sands in Schwartz, 2000):

e Ucitelj in svetovalni delavci morajo pomagati u¢encu z neverbalnimi specificnimi u¢nimi
tezavami, da razume naravo svojih tezav, da pozna svoja mocna podrocja in Sibkosti ter
nacine, kako se lahko z njimi spopada.
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¢ Na Soli mu morajo zagotoviti varen prostor in osebo, na katero se lahko vedno obrne ob
najrazlicnejsih tezavah in konfliktih, bodisi da je to svetovalni delavec ali pa kateri izmed
uciteljev.

e Na vseh stopnjah pomoci morajo ucitelji in svetovalni delavci spodbujati ucencevo samo-
stojnost, ki mu jo pomagajo razvijati postopoma. Pri tem morajo paziti, da mu podpore
ne odvzamejo prekmalu.

e Zavse, ki se sreCujejo z u¢encem z neverbalnimi specifi¢nimi u¢nimi tezavami v izobraze-
valnem procesu, je pomembno, da uporabljajo za razjasnitev vprasanj, razlago in inter-
pretacijo vidnih informacij verbalno informacijo in razlago, saj je jezik otrokovo mocno
podrodje.

e Mnogi otroci z neverbalnimi specifi¢cnimi u¢nimi tezavami imajo specificna in nenavadna
interesna podrocja. Namesto da bi se jih izogibali, naj mu ucitelji in svetovalni delavci po-
magajo pri raziskovanju teh podrocij. S tem ko se bo tak ucenec z ucil na svojih interesnih
podrocjih, bo bral gradiva na viSjem nivoju.

e Ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami se pogosto pocutijo tesnobno, saj se
morajo soocati z obvladovanjem okolja ter s socialnimi in komunikacijskimi zahtevami.
Zato je pomembno, da za njegovo ucinkovito delovanje v Solskem okolju poskrbimo za
podporni sistem. Prav tako pa so ucinkovite tudi naslednje strategije:

e Ucencu doloc¢imo na Soli osebo, ki zanj predstavlja varen prostor, h kateri se umakne,
ko je prevec razburjen in anksiozen.

e Zagotovimo mu strukturirano okolje z veliko mero predvidljivosti. V okolju, ki je dobro
nacrtovano in v katerem delo poteka po rutini, se uéenci z neverbalnimi specificnimi
ucnimi tezavami najbolje pocutijo in tudi najbolje napredujejo.

e Prisebi naj ima priljubljeno igracko ali predmet (amulet za sreco, ki ga ima lahko obe-
Senega okoli vratu), ki ga bo v stresnih situacijah pomiril ter mu sprozil obcutek var-
nosti.

e Pomembna strategija za kontrolo tesnobe pri u¢encih z neverbalnimi specifi¢nimi uc-
nimi tezavami je zagotavljanje predvidljivega okolja. Zelo dobro se pocutijo, ko stvari
okoli njih potekajo po urniku in rutini, hitro pa postanejo anksiozni ob nepredvidlji-
vih spremembah. Zelo enostavna metoda za preprecevanje potencialne tesnobe je
pravocasno obvescanje ucencev z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami o spre-
membah v urniku, dnevno posredovanje urnika na listu, kamor se spremembe lahko
takoj zabelezZijo. Urnik naj ima ucenec z neverbalnimi specificnimi uénimi tezavami v
svoji torbi ali Zepu. Ce $e ne zna brati, naj bo urnik opremljen s piktogrami (grafi¢nimi
oznacbami).

e Se predno se zaéne novo $olsko leto, poskrbite, da se u¢enec z neverbalnimi specifi¢-
nimi uénimi teZzavami seznani z novimi ucitelji ter kje bo sedel v razredu.

Pri mlajSih uéencih z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami je priporocljivo, da je okolje
zelo varovalno, kasneje pri starejSih osnovnosolcih pa bolj podporno ter manj vsiljivo in ocitno,
da ne bo v posmeh svojim sovrstnikom.
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Splosne strategije poucevanja ucencev z neverbalnimi specificnimi uc¢nimi tezavami (Tan-
guay, 2002), ki jih ucitelji in Solski svetovalni delavci izvajajo in upostevajo na vseh stopnjah
pomoci, so:

e Ucenje s pomocjo modelov - Ucencem z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami lah-

ko ucitelj oz. Solski svetovalni delavec zelo ucinkovito pomaga tudi tako, da jim pokaze
model — primer konc¢nega izdelka oz. naloge. Modeli so tem u¢encem dober prikaz, kako
mora izgledati spis, esej, projektna naloga ali likovni izdelek.

Uni-modalni nacin poucevanja — Vecina ucencev ponavadi laZje pridobiva nova znanja
ob multisenzornem poucevanju, ko ucitelj oz. Solski svetovalni delavec hkrati verbalno
razlaga in demonstrira u¢no snov. Ucenec z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami
pa v procesu ucenja predelujejo informacije lazje in bolje, ¢e so te predstavljene le uni-
-modalno, po eni senzorni poti. Ob multisenzornem nacinu poucevanja najveckrat ne
zmorejo slediti hkrati verbalnim in vizualnim navodilom. Zaradi njihove dobre verbalne
ucinkovitosti naj ucitelji oz. Solski svetovalni delavci razloZijo koncepte dela in vsebine
najprej verbalno ter jih Sele nato demonstrirajo. Pri poucevanju je pomembno, da zaradi
manj ucinkovitih vizualnih in taktilnih strategij u¢encev z neverbalnimi specificnimi ucni-
mi tezavami ucitelj oz. Solski svetovalni delavec poveca koli¢ino verbalnih navodil.
Fotokopiranje ucnih gradiv in pisanje na racunalnik — Ucitelj oz. Solski svetovalni dela-
vec naj skusa naloge tipa papir — svin¢nik pri u¢encih z neverbalnimi specifi¢nimi uénimi
tezavami ¢im bolj zmanjsati zaradi njihovih tezav z grafomotori¢no spretnostjo in vidno-
-prostorskih tezav. U¢ence z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami naj se spodbuja
k pisanju na racunalnik, saj prostorske in finomotori¢ne vescine, ki so potrebne pri tipka-
nju, niso tako zahtevne, kot tiste, potrebne za pisanje z roko.

Poucevanje s pomocjo graficnih shem — Preproste graficne predstavitve pripomorejo
k boljSemu pomnjenju informacij, jim omogocajo hitrejSe predelovanje in pomnjenje
informacij ter jim pomagajo, da pokazejo, ¢esa so se naucili.

Prilagoditve in izbira ustreznih pripomockov (Kosak Babuder, 2007):

e Pisanje in risanje z debelejSimi pisali (vos¢enke, krede, ¢opici z debelejsim drzalom)

Zlasti mlajsim, predsolskim otrokom dovolimo in omogocimo pisanje in risanje z debe-
lejSimi pisali, voS¢enkami in kredo, ker jih bodo lazje drzali. Pri slikanju s ¢opici pa smo
pozorni, da imajo Copici debelejSe drzalo.

Barve za slikanje, ki se ne razlijejo

Ker so ucenci z neverbalnimi specifi¢nimi u¢nimi tezavami pogosto okorni in nerodni, se
jim veckrat dogajajo drobne »nesrece« (prevrnejo kozarec, nenamerno z mize pometejo
zvezke in svincnike itd.). Zato jim pri slikanju s ¢opicem priskrbimo barve, pri katerih ni
nevarnosti, da bi se razlile (vodene barvice, tempera barve v tubi itd.).

Svincniki z mehkejsim grafitnim polnilom
Pri pisanju in risanju naj uporabljajo svincnike z mehkejSim grafitnim polnilom. Zaradi
mocnega pritiskanja pri pisanju ob pisanju s trSimi svinéniki papir posSkodujejo in strgajo.
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e Nastavki za svincnike, svincniki trirobne oblike

Mlajsim uc¢encem ponudimo anatomsko oblikovan nastavek za svinénik, ki mu bo omo-
gocal pravilen oprijem s prsti. Prav tako so priporocljiva tudi pisala trirobne oblike (oblika
omogoca pravilni triprstni prijem) ter pisala, ki imajo predel za oprijem s prsti odebeljen
iz gume in z nakazanim anatomskim prijemom. Pri pisanju se jim od napora pogosto po-
tijo roke, zato so gumijasti oprimki koristni, saj preprecujejo drsenje prstov.

e Kakovostne, dovolj velike radirke

Tako kot imajo teZave z uravnavanjem pritiska pri pisanju, imajo podobne tezave tudi
pri radiranju. Ker so nerodni in premocno pritiskajo, se jim papir hitro strga. Zato je po-
membno, da imajo kakovostne radirke. Radirke na svin¢nikih so premajhne in pri njihovi
uporabi mora biti otrok precej spreten in natancen. Radirka mora biti dovolj velika, da jo
otrok lahko zanesljivo in ¢vrsto drzi v roki. S tem se zmanjsa nevarnost, da bi pri radiranju
strgal in pomeckal papir.

¢ Pripomocki vecjih oblik (ravnila in Sestila)
Prav tako jim priskrbimo vecje pripomocke, kot so ravnila in Sestila, s katerimi se lazje
rokuje.

e Materiali vecje velikosti

Ker imajo tezave pri vseh aktivnostih, ki zahtevajo finomotori¢no spretnost prstov, so
nerodni tudi rokovanju z drobnim materialom, ki ga je potrebno nizati na vrvico, na-
tancno lepiti na podlago itd. Da bo lahko sodeloval tudi pri teh aktivnostih ter da bo pri
tem samostojnejsi in uspesnejsi, nadomestimo drobne predmete, kot so zrna, semena,
kovanci, z vecjimi, ki jih laZje prime ter z njimi laZje ravna, ponudimo pa mu tudi pomog,
¢e jo potrebuje.

Na sploSno pa potrebujejo ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami vec ¢asa pri
izvajanju aktivnosti, ki vklju¢ujejo pisanje, risanje, prostorske in druge ro€ne spretnosti. Po-
membno je, da so ucitelji oz. Solski svetovalni delavci potrpezljivi, da ga podpirajo in mu dajo
dovolj ¢asa, da se nauci izvesti dolo¢eno nalogo. Prav tako potrebujejo pristope, ki morajo biti
individualizirani in osnovani na otrokovih mocnih podrocjih in Sibkostih. U¢ence z neverbalni-
mi specifiénimi uénimi tezavami moramo nenehno spodbujati, da sodelujejo, saj bodo le tako
razvijali svoje finomotoricne veséine ter jih za njihov trud pohvaliti. Nikoli pa jih ne smemo
kritizirati in izkljuCevati iz aktivnosti zaradi njihovih fizicnih omejitev in primanjkljajev.

Prva stopnja pomo¢i - izvajanje prilagoditev in
strategije pouc¢evanja v razredu

Ucitelji, ki se na zacetku Solanja pogosto srecujejo z manj spretnimi in manj zrelimi ucenci,
pri u¢encih z neverbalnimi specificnimi uénimi tezavami te tezave upostevajo ter jim nudijo

201



202

Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

razne prilagoditve na podrocjih, ki zahtevajo motori¢ne ter vidno-prostorske spretnosti. S tem
ko ucitelj v prvih letih Solanja postopno zmanjsuje prilagoditve in povecuje zahteve, doseze
vecina otrok vecjo samostojnost, vendar je ta pristop za uéence z neverbalnimi specificnimi
ucnimi tezavami neustrezen. Za razliko od vrstnikov ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi
tezavami svojih tezav ne prerastejo in vedno bolj zaostajajo za vrstniki. Zato je pomembno,
da ucitelj v procesu ucenja in poucevanja uposteva njihove posebne vzgojno-izobraZevalne
potrebe na podrocju motorike, vidnega zaznavanja, orientacije, komunikacije in na podrocju
socialno-emocionalnih spretnosti. Z ustreznimi strategijami poucevanja in izvajanjem prilago-
ditev ucitelj omogoci u¢encu z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami, da optimalno razvije
svoje potenciale in ucinkovito sledi u¢cnemu procesu.

Prilagoditve prostora pri uéencih z neverbalnimi
specificnimi uénimi tezavami

Da bi bili u€enci z neverbalnimi specificnimi ucnimi tezavami kar najbolj u¢no ucinkoviti in
uspesni, je pomembno, da je njihovo u¢no okolje ustrezno opremljeno in urejeno (Kosak Ba-
buder, 2007):

e Stene ucilnic so pogosto opremljene z najrazli¢nejSimi materiali, plakati in izdelki otrok.
Ti predstavljajo u¢encem z neverbalnimi specifiénimi u¢nimi tezavami motece vizualne
draZljaje, zaradi katerih se tezko osredotocajo na zastavljene naloge. Najbolj ucinkovit
nacin, kako prilagoditi takSno okolje ucencu, je, da mu zagotovimo prostor v ucilnici Cisto
spredaj, v prvi vrsti, ter poskrbimo, da je stena pred njim prazna, brez motecega mate-
riala. Prav tako poskrbimo, da so na tabli zapisane le informacije in navodila, povezana z
ucno temo in zadolZitvijo u¢encev.

e Za ucence z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami je frontalna postavitev klopi v
razredu najustreznejsa. Izogibajmo se postavitvi klopi v skupine, Solske klopi naj se med
seboj ne dotikajo. Sedijo naj ¢im bolj spredaj, na sredini, obkroZajo pa naj jih mirni ucen-
ci. Ker so to ucenci, ki sprejemajo informacije predvsem po slusni poti, so za njih lahko
izredno moteci Ze obicajni zvoki (Skripanje mize in stola ipd.).

e V prvih razredih devetletke se aktivnosti v razredu pogosto pri¢nejo z jutranjim krogom,
kjer ucenci sedijo na tleh v krogu. Ker takSna oblika poucevanja ni primerna za ucenca
z neverbalnimi specificnimi uénimi tezavami, naj sedi ob ucitelju, saj potrebuje njegovo
direktno vodenije.

e Na Solsko klop polozimo gumijasto podlago, ki preprecuje, da bi mu pripomocki (Sestila,
ravnila, papir) drseli in se izmikali.
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Splosne strategije poucevanja u¢encev z neverbalnimi
specificnimi uénimi tezavami v razredu

Poleg prostorskih prilagoditev potrebujejo uéenci z neverbalnimi specifiécnimi uénimi tezava-
mi za uspesnejse ucenje tudi dolocene strategije poucevanja z vecjimi ali manjSimi prilagodi-
tvami. Ti ucenci so konkretni in natanc¢ni in zato, da bi funkcionirali znotraj izobrazevalnega
okolja, potrebujejo zelo natanéne usmeritve. Njihova ucna uspesnost je odvisna od kvalitete
informacij in navodil, ki jih dobijo od ucitelja. Navedenih in opisanih je nekaj splosnih strategij
poucevanja in prilagoditey, ki so v pomoc¢ u¢encem z neverbalnimi specifiénimi u¢nimi teZava-
mi (Tanguay, 2002):

Ucenje s pomocjo rubrik — Pri u¢encih z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami so se
pokazale kot zelo koristen pripomocek tako imenovane rubrike. Rubrika je ocenjevalno
orodje, ki vsebuje niz kriterijev in standardov, ki se nanasajo na dolocen izdelek ter omo-
goca ucencu samoocenjevanje in samovrednotenje njegove naloge. Ucenca seznanjajo,
kaj bo ucitelj ocenjeval pri nalogi (npr. cilj naloge, organiziranost, podrobnosti, tehniko,
glas). Vsak kriterij je opredeljen s tockovno lestvico, s tem da je na vsakem nivoju lestvice
natanc¢no opisano, kaj mora ucenec narediti oz. znati za dosego tega nivoja. Pripomocek
je za ucence z neverbalnimi specifi¢nimi u¢nimi tezavami zelo koristen, saj mu zelo jasno
sporoca, kaksna so uciteljeva pricakovanja, hkrati pa ucencu, ki potrebuje neprestano
natanc¢no vodenje, nudi potrebno oporo.

Posredovanje pisnih navodil u¢encu z neverbalnimi specificnimi ucnimi tezavami pred
pricetkom dejavnosti — Ucitelj naj se izogiba nalog, pri katerih mora uéenec hkrati poslu-
Sati njegovo razlago ter zapisovati. U¢encu naj priskrbi pisna navodila in zapiske Se pred
dajanjem navodil, saj bo lazje sledil razlagi in si oznacil stvari, ki jih ucitelj poudari. S tem
njegovo poslusanje ne bo usmerjeno v zapomnitey, temvec v razumevanje.

Reduciranje vecje koli¢ine vizualnih informacij — Pri pripravi delovnih listov naj ucitelj
za ucence z neverbalnimi specificnimi u¢nimi teZzavami izbriSe oziroma odstrani vse tisto,
kar ni povezano z reSevanjem same naloge, saj se le-ti ne znajdejo prevec dobro, ¢e je na
listu papirja prevelika koli¢ina vizualnih informacij.

Uporaba dogovorjenih znakov in preverjanje osredotocenosti ucenca z neverbalnimi
specificnimi u¢nimi tezavami z neverbalnimi gestami — Ker ti ucenci ne Zelijo vzbujati
pozornosti, se izogibajo dvigovanju rok, kadar kaj potrebujejo oz. ¢esa ne razumejo. V
pomoc je lahko dogovor med uciteljem in u¢encem, da uporabi dogovorjeni neverbalni
znak, kretnjo, s katero bo opozoril ucitelja, da ne razume navodil oz. da potrebuje njego-
vo pomoc. Ucitelj pa se lahko z neverbalnimi gestami (dotik u¢enceve rame) preprica, ali
ucenec sledi navodilom in razlagi.

Uciteljevo pogosto preverjanje u¢encevega razumevanja u¢ne snovi— Ker je pri u¢encih
z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami pogostejSe mehanicno uéenje kot pa ucenje
z razumevanjem, mora ucitelj neprestano preverjati, ali so snov razumeli.
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e Ucencevo vnaprejSnje poznavanje pravil in pricakovanj okolja — VnaprejSnja napoved
snovi je za njih pomembna, saj jim omogoca, da lahko ¢im bolje sledijo u¢ni snovi in se
ne naucijo le golih dejstev. Pri tem upoSteva uditelj naslednje korake:

1. korak: Ucitelj poizve, kaj u€enci Ze vedo o ucni snovi, o kateri se bodo ucili.

2. korak: Izdelava hitrih preglednic za beleZenje »kaj Ze vemo in znamo« o uc¢ni snovi.
Na hitrih preglednicah, ki jih u€enci z uciteljem piSejo sproti, lahko zajamejo zelo veli-
ko informacij, ki so u¢encem Ze znane. Kot uc¢inkovita metoda so primerne Cisto za vse
ucence v razredu.

3. korak: Ucitelj razsiri in dopolni u¢encevo znanje z razlago informacij, ki se navezuje-
jo na Ze znano snov. V¢asih so to razlage besed, pojmov, lahko pa ucitelj vklju€uje vire
v zvezi z umetniskimi deli.

e Sodelovalno ucenje — Skupine otrok, ki jih ucitelj oblikuje, morajo biti dobro strukturira-
ne in ostati enake, bodisi celo Solsko leto ali pa vsaj nekaj tednov. Pri tem je pozoren, da
ucenca z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami vkljuci v skupino sosolcey, ki so to-
lerantni in ga bodo znali podpreti. Prav tako mora ucitelj jasno strukturirati naloge, kajti
s tem ublaZi organizacijske teZzave ucenca z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami.
Cilj teh skupin je, da vsi u€enci skupine sodelujejo pri doseganju skupnih ucnih ciljev ter
da vsak ¢lan skupine uspesno dokonca predpisano ucno nalogo. Tako ucenec z neverbal-
nimi specificnimi u¢nimi tezavami ni sam odgovoren za celotno nalogo, ampak le za tisti
del, pri katerem lahko izkoristi svoje moc¢ne sposobnosti. Socialna pravila v skupini doloci
ucitelj, celotna skupina pa je odgovorna, da se vsak njen ¢lan aktivno vklju€uje vanjo. Ob
tem razvijajo u€enci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami socialne vescine, imajo
moznost, da se dokazejo na svojih mocnih podrodjih in si s tem izboljSujejo svojo samo-
podobo ter si tudi najdejo prijatelje.

Prilagoditve in strategije pri podajanju nalog in navodil

U€enci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami si pri obvladovanju svojih Sibkosti pogo-
sto pomagajo z dobrimi verbalnimi sposobnostmi in mehanié¢nim spominom, kar jim je ob
prilagoditvah v pomoc priizvajanju prakti¢nih in pisnih nalog ter pri izpeljavi kompleksnejsih
navodil:

e Naloge, kot je npr. izdelava prakticnega izdelka, naj ucditelj razgradi na manjse enote, ki
jih posreduje le nekaj naenkrat. Naloge in navodila lahko ucitelj poda tudi v pisni obliki,
vendar je pomembno, da so oStevil¢ena in predstavljena po majhnih korakih, ki u¢enca z
neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami vodijo do cilja.

e Prinalogah, ki zahtevajo izvajanje po posameznih korakih (izdelava izdelka pri tehni¢nem
pouku, tehni¢no risanje ...), je priporocljiva tudi vrstniska pomoc¢ soSolca, ki »spomni«
ucenca z neverbalnimi specifi¢nimi u¢nimi tezavami na »naslednji korak«.

e Ucitelj mora pogosto preverjati u¢encevo delo, kako napreduje in ali sledi vsem korakom.

e Zelo priporocljivo je u¢enje po modelu.
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Primer ucinkovite strategije Stirih korakov u€enja po modelu:

1. korak: Oblikujte nalogo za otroka, zagotovite natancen ustni opis tega, kar delate, ko
izvajate nalogo.

2. korak: Nalogo ustno razélenite na njene sestavne dele in predstavite vsak zaporedni
korak z besedno oznako. Nepomembne in nebistvene informacije izpustite. Pri izraza-
nju uporabljajte ¢im bolj konkretne, enostavne pojme.

3. korak: Vodite otroka skozi nalogo in mu pomagajte, da usvoji notranji govor, ki ga vodi
skozi korake.

4. korak: Dopustite otroku, da dokonc¢a nalogo na svoj nacin ob uporabi notranjega go-
vora.

Ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi teZzavami imajo tezave z vizualizacijo naloge v
mislih. Zato je pomembno, da si zapomnijo verbalno zaporedje, ki jim ga je podal ucitelj. U¢&i-
teljeva navodila pa morajo biti jasna in jedrnata. Od u¢enca z neverbalnimi specifi¢nimi u¢nimi
tezavami ucitelj ne more pricakovati, da bo zapolnil luknje v nepopolnih, manj jasnih navodilih,
saj za uc€enca s takSnimi tezavami ni ni¢ samo po sebi razumljivo.

v wae

Spodbujanje socialnih veséin in uravnavanje vedenja

Sola kot socialno in izobrazevalno okolje od ué¢encev z neverbalnimi specifiénimi uénimi tezava-
mi zahteva, da uspesno krmarijo med obema podroc¢jema. Ti uenci imajo tezave na socialnem
podrocju in se tezko prilagajajo in ustrezajo vedenjem skupin, ki se jih zahteva v Soli. Zaradi tega
so pogosto anksiozni, dozivljajo visoko stopnjo frustracij in imajo nizko samopodobo, hkrati pa
dozivljajo, da jih sovrstniki bolj ali manj izlo¢ajo iz svoje sredine (Palombo, 1994). Socialne
tezave ucencev z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami negativno vplivajo na njihovo sa-
mopodobo, osebno zadovoljstvo in rast, kot tudi na pozitiven odnos do ucenja (Morris, 2002).

Ucitelji v razredu lahko aktivno pomagajo u¢encu z neverbalnimi specifiénimi uénimi tezava-
mi doseci, razviti in dodelati socialne vescine, ki so potrebne za pomembne socialne odnose in
interakcije. Zelo veliko lahko dosezejo z u¢enjem prosocialnih veséin po modelu (Morris, 2002):

e Upostevanje ucencev z neverbalnimi specificnimi uénimi tezavami — najmanj, kar lahko
stori ucitelj v razredu za spodbujanje prosocialnega vedenja, je, da vsak dan vsaj en-
krat omeni ime ucencey, ki so prezrti s strani vrstnikov. Nadalje, da pred razredom javno
pohvali uéenca z neverbalnimi specificnimi uénimi tezavami, saj je zaradi svojih tezav
in konfliktov najveckrat nesprejet in zasmehovan. S tem ucitelj zbudi pri soSolcih novo
pozornost.

e Osebni zgledi — o situacijah, v katerih se pricakuje, da bo lahko imel u¢enec z neverbalni-
mi specificnimi u¢nimi tezavami tezave (to so ponavadi manj strukturirane situacije, ki se
jim ne moremo izogniti, npr. prosti ¢as na igris€u), se v razredu ucitelj v naprej pogovori o
moznih tezavah s celotnim razredom ucencev, ne da bi pri tem izpostavil ime ucenca ali
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namigoval nanj. Pri tem lahko oblikuje razgovor, v katerem izpostavi problem, kot da bi
ga dozivel sam, ucence pa spodbudi k iskanju moznih resitev.

e Pozitivno ojacevanje — UCitelj ves Cas pozitivno ojacuje ucencev trud, ko uporablja ustre-
zne socialne vescine tekom Solskega dne. Ojacevanje in spodbujanje mora biti takojSnje
in smiselno za u€enca z neverbalnimi specifi¢nimi uénimi tezavami. Ustrezno ojacevanje
spodbudi sprejemanje takega ucenca s strani njegovi vrstnikov ter vzdrzuje uc¢encevo
motivacijo in ponotranjenje vedenija.

Pri ucencih z neverbalnimi specificnimi ué¢nimi tezavami se v razredu pogosto pojavljajo
bolj ali manj neprimerne oblike vedenija, ki so posledica slabse razvitih socialnih ves¢in. Poleg
usmerjenega razvijanja socialnih vescin je smotrno pri pouku uporabljati metode, ki ucencu
pomagajo obvladovati neprimerno vedenje:

e Semafor ali strategija 1, 2, 3 - uspeh (Phelan in Schonour, 2004)

Strategija je zelo primerna za obvladovanje vedenja, saj pri uciteljih prepreci dve neustre-
zni obliki odzivanja na neustrezno vedenje ucencev: prevec govorjenja in pojasnjevanja,
kar vodi v zacaran krog pojasnjevanj, zanikanj, pogajanj ter izraZzanje jeze nad ucencevim
vedenjem. S strategijo ucitelj doseZe, da ucenec preneha z dolo¢enim vedenjem oz. da
se pri¢ne vesti drugace, ne da bi se zapletal z njim v razpravljanje in pretirano izrazanje
Custev. Strategija locCi dve vrsti vedenj (Kavci¢, 2009):

e STOP vedenija (npr. STOP: nehaj vpiti, preklinjati, tepsti se, kregati se)
e START vedenja (npr. START: pri¢ni delati, izpolnjevati, poslusati, pospraviti).

Po metodi 1, 2, 3 - uspeh ucitelj uéenca opozori na neprimerno vedenja z dvigom enega
prsta (prvo opozorilo) in ustnim opozorilom 'To je 1.', dveh prstov (drugo opozorilo) in ustnim
opozorilom 'To je 2." ali treh prstov (tretje opozorilo) in ustnim opozorilom »To je 3.« ali pa
uporabi za opozarjanje strategijo semaforja (za prvo opozorilo pokaze rumen krog, za drugo
opozorilo oranZen krog in za tretje rdec krog). Ob tretjem opozorilu treh prstov ali rdecega kro-
ga ucitelj uéencu rece: 'Sedaj si na rdeci ludi in je ¢as za prekinitev (odmor).' Ce uéenec grobo
prekrsi pravila, npr. udari soSolca, ucitelj preskoci prva dva koraka in preide na tretjega oz. k
rdeci luci in odmoru.

Ucitelj skupaj z vsemi ucenci sestavi seznam STOP in START vedenij ter jim da s tem moznost,
da tudi sami prispevajo k obvladovanju svojega vedenja v razredu. Skupaj se tudi dogovorijo,
kje bo v razredu prostor za prekinitev oz. odmor (posebna in odmaknjena klop, oznacen del
ucilnice ...), ki se uporablja kot kazenski prostor.

Ucenec z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami mora poznati in razumeti pravila. Ve-
deti mora, kaj je prekinitev in kdaj bo uporabljena. Pri opozorilu se dosledno uporablja izbrana
metoda, ki opozori u¢enca, da se neprimerno vede. Uéencu ucitelj pove kratka in jasna navo-
dila kazni na odloéen, miren in nekritizerski na¢in. Cas prekinitve je kratek, od ene do deset
minut, glede na starost otroka (1 minuta na leto starosti otroka). Cas za¢ne te¢i, ko se preneha
neprimerno vedenje. UCitelj in ostali uéenci otroka med prekinitvijo pustijo pri miru. Po poteku
prekinitve uc¢enca poklicemo nazaj v delovno okolje brez dodatnih pojasnil ali ostevanja.
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Trening kontrole jeze (Kavcic, 2009):

e Predstavimo fizine in verbalne znake jeze, s katerimi se zacne izpad jeze.
e Raba strategije 'semafor': gesla STOP-PREMISLI-NAREDI za vse v razredu

Rdec krog: STOP — ustavi se;
Rumen krog: PREMISLI;
Zelen krog: NAREDI.

e Ucence uc¢imo prekiniti jezo (Stetje do 10, tehnika globokega dihanja).
e Omogocimo varno uni¢evanje predmetov, npr. stlacijo konzerve za reciklaZo, zabijajo Ze-
blje, tolcejo kamne itd.

Druga stopnja pomo¢i - pomo¢ svetovalnega
delavca

e Zelo ucinkovita strategija za boljSe razumevanje socialnih interakcij, ki omogoc¢a ucenje
ustreznih strategije odzivanja, so t. i. socialne zgodbe. Socialne zgodbe lahko opisujejo
situacije, vescine, koncepte s socialnimi namigi in najpogostejsimi odzivi. Cilj socialne
zgodbe je posredovanje ustrezne informacije na potrpezljiv in pomirjujo¢ nacin, ki ga
ucenec z neverbalnimi specifiénimi uénimi tezavami zlahka razume. Vsaj polovica social-
nih zgodb, ki jih uporabljamo pri individualni obravnavi, mora vsebovati tisto, kar u¢enec
z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami dela dobro. Cilj socialnih zgodb ni toliko
sprememba uéencevega vedenja kot izboljSanje razumevanja dogodkov in pri¢akovanj,
kar vodi ucenca v bolj uéinkovito odzivanje (http://www.clcnetwork.org/school_servi-
ces/moderate_needs).

V socialnih zgodbah uporabljajmo besede, kot so: obi¢ajno, véasih, pogosto namesto moras
itd., da ni prevec rigidno.

Socialne zgodbe vsebujejo Stiri vrste povedi:

1. Deskriptivne povedi, ki povedo otroku, kdo je v zgodbo vkljucen, kaj dela in kje je. Z njimi so
opisane socialne situacije in podana navodila po korakih za izvedbo dolo¢ene dejavnosti.

2. Povedi, ki izrazajo staliS¢a in v katerih je posredovan pogled na problem, predstavijo reakci-
je in obcutja drugih, ki so vkljuéeni v zgodbo.

3. Usmeritvene povedi, ki povedo otroku, kaj mora narediti ali reci.

4. Kontrolne povedi sporocijo otroku nacin, na katerega naj si nekaj zapomni in kaj mora nare-
diti ali re¢i (http://www.sd46.bc.ca/ASD/Social%20Stories).
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e Prosto pisanje predstavlja u¢encem z neverbalnimi specifi¢cnimi u¢nimi tezavami velik izziv,

saj imajo primanjkljaje na podrocju miselnih vescin visjega reda, ki so potrebne za pisno izra-
Zanje. Kljub temu da se zanasajo predvsem na mehaniéni spomin in so rigidni v razmisljanju,
lahko ob intenzivnejSih oblikah pomodi razvijejo vescine, ki so potrebne za dobro pisanje. Pri
podajanju navodil moramo biti natanc¢ni, hkrati pa moramo ucenca z neverbalnimi specific-
nimi uénimi tezavami oskrbeti z ustreznimi pripomocki, kot so obrazci oz. sheme, rubrike,
ocenjevalne lestvice, pisna navodila za sestavljanje prostega spisa ... Za ucence z neverbal-
nimi specifiénimi ucnimi tezavami je najprimernejSe poucevanje v majhnih skupinah od 6
do 8 ucencev. Ker so razredi v nasi Soli Stevil¢nejsi, je toliko bolj pomembno, da te ucence
vklju¢ujemo v skupinske oblike pomoci. Navedenih je nekaj strategij za razvijanje strategij na
izobraZzevalnem podrocju in podrocju razvijanja socialnih vescin, ki jih lahko svetovalni delavci
uporabijo pri skupinskih oblikah pomodi, ki se odvijajo ob¢asno izven razreda.

Tretja stopnja pomoc¢i - intenzivnejSe individualne
in skupinske oblike pomo¢i na socialnem in
izobrazevalnem podrocju

Razvijanje socialnih vesS¢éin

Skupinske oblike pomoci so lahko usmerjene v pridobivanje socialnega zavedanja, u¢enja ne-
verbalnega vedenja, spodbujanje samovrednotenja in specificnih strategije za reSevanje tezav.

e Krog prijateljstva — Ker so ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami pogosto

brez prijateljev med vrstniki in soSolci, je dobrodoslo in zelo koristno nacrtovanje tako
imenovanega kroga prijateljstva. Vanj je vklju¢enih poleg otroka z neverbalnimi specific-
nimi uénimi tezavami nekaj njegovih soSolceyv, s katerimi organiziramo tedenska sreca-
nja. Ucitelj ali svetovalni delavec, ki vodi sre¢anja organizira v ¢asu teh srecanj najrazlic-
nejSe socialne igre in druzabne dejavnosti, ki pomagajo pri krepitvi socialnih vezi med
uc¢encem z neverbalnimi specifi¢cnimi u¢nimi tezavami in njegovimi so3olci. http://www.
clcnetwork.org/school_services/moderate_needs.

Izvajanje foruma — v skupini se predstavi problem, o katerem ucenci razpravljajo in zanj
iS¢ejo mozne resitve. To je produktiven nacin, kako lahko na bolj pretanjen nacin po-
magamo ucencu z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami, da preko igre, razgovora
reSuje konflikte s soSolci. Vsem u¢encem v skupini je omogoceno, da odprto izrazijo svoja
Custva, ne da bi se pocutili ogrozene. Direktno poucevanje skozi prikaz socialnih ves¢in je
ucencem z neverbalnimi specifinimi u¢nimi tezavami v pomo¢, da nadomestijo in pre-
magajo te tezave z ucenjem, kako se bolj uéinkovito odzvati in razumeti razli¢ne socialne
situacije (Morris, 2002).
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Skupinske oblike pomoci na izobrazevalnem podrocju

Zaradi tezav na podrocju bralnega razumevanja lahko v majhnih skupinah razvijamo naslednje
strategije:

e dolocanje klju€nih idej in podpornih informacij v besedilu;

e prepoznavanje pomembnih in nepomembnih informacij v besedilu;

e ucenje strategij oznacevanja, delanja povzetkov in izdelovanja zapiskov;
e povzemanje vsebine z lastnimi besedami;

e predelovanje uéne snovi z razpravo v skupini;

e izogibanje aktivnostim vidnega tipa.

Prav tako imajo ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami izrazite tezave z vsemi
vidiki procesa pisanja. Z ustrezno, zgodnjo obravnavo pa lahko dosezZejo na vseh podrocjih pi-
sanja zelo dobre rezultate:

e Vadenje risanja in izpisovanja oblik, ki so pomembne za zapis posameznih ¢rk in Stevk.

e Vadenje zapisovanja ¢rk in Stevk z verbalnimi opisi.

e Ucenje sestavljanja enostavnih in kompleksnejsih povedi s pomocjo u¢nih kartonckov, na
katerih so zapisana pravila.

e Sestavljanje in zapisovanje kratkih zgodb (najvec 5-7 povedi) na dolo¢eno temo in pred-
stavljanje pred skupino.

Zakljucek

V prispevku so predstavljeni le nekateri primeri pristopov in prilagoditev ucinkovite obravna-
ve ucencev z neverbalnimi specificnimi uénimi tezavami, ki se zaradi vrste motori¢nih, vidno-
-prostorskih in socialnih primanjkljajev soocajo s tezavami na u¢nem in socialnem podrocju.
Ucenci z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami imajo v ustreznem izobrazevalnem in so-
cialnem okolju veliko moZnosti, da napredujejo in optimalno razvijejo svoje potenciale, zato
so v prispevku nanizane ideje, strategije in pripomocki, ki jim to omogoéajo. Ceprav je njihov
napredek sprva pocasen, lahko s€asoma ob ucinkovitih strategijah poucevanja in prilagoditvah
ter ustreznih treningih socialnih vescin dosezZejo boljsi uspeh v Soli in vzpostavijo pozitivhe
socialne odnose z vrstniki in odraslimi ter se tako dobro vkljucijo v svoje okolje. Celoten Solski
tim mora dati u¢encu z neverbalnimi specificnimi u¢nimi tezavami obcutek, da je pomemben,
vkljuen in uspesen ter ga morajo varovati pred potencialnim nasilnim vedenjem sovrstnikov
in se izogibati kaznovalnim oblikam discipliniranja. U¢enci potrebujejo okolje, v katerem se
bodo pocutili varne in bodo obravnavani s spostovanjem in razumevanjem ter imeli obcutek
reda in predvidljivosti.
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Andreja Gamser

Strategije in oblike pomoci ucencem
z dispraksijo

Povzetek

V prispevku so predstavljene vzgojno-izobrazevalne potrebe in oblike pomoci u¢encem z
dispraksijo oz. razvojno motnjo koordinacije, s katero se sooca priblizno deset odstotkov
populacije, med katerimi dva odstotka s teZjo obliko. Na podrocju zgodnje obravnave
in preprecevanju globljih teZzav na Solskem, Custvenem in socialnem podrocju u¢encev
z laZjo in zmerno obliko dispraksije ima pomembno vlogo razredni ucitelj, ki lahko s
prilagoditvami socialnega, fizicnega, didakticnega in kurikularnega okolja uéencem
pomaga zmanjsati njihove tezave in se uspesno vkljuciti v SirSe okolje. U¢enci s tezjimi
oblikami dispraksije potrebujejo poleg omenjenih prilagoditev tudi skrbno naértovano in
poglobljeno celostno obravnavo, ki jo sestavlja tim razli¢nih strokovnjakov, med katerimi
imapomembno vilogo specialni pedagog. Njegovavloga je svetovanje uciteljeminstarSem,
prilagajanje Solskih gradiv ter izvajanje specialno-pedagoskih obravnav na podrocju
utrjevanja funkcionalnih spretnosti in izvajanja specificnih treningov, ki temeljijo na
zmanjsSevanju moznih fizi¢nih vzrokov otrokovih tezav. Primer multisenzornega treninga
na koncu prispevka je namenjen izboljSanju grafomotorike, ki je pogosto slabse razvita
pri osebah z dispraksijo.

Kljucne besede: dispraksija, vzgojno-izobrazevalne potrebe, prilagoditve na podrocju so-
cialnega, fizicnega, didakti¢nega in kurikularnega okolja, dobra poucevalna praksa, multi-
senzorni trening za izboljSanje grafomotorike

Uvod

Ucenec z dispraksijo ima lahko zaradi primanjkljajev oz. nezrelosti v organizaciji gibanja te-
Zave na razliénih podrocjih. Med ta podroéja sodijo zaznavanje, nacrtovanje in organizacija
motoricnih dejanj, grobo in fino-motori¢na koordinacija, ravnoteZje, vizualno-motori¢na koor-
dinacija in gibanje oci pri vidnem sledenju, artikuliranje govora, nacrtovanje, organizacija in
posplosSevanje idej ter slabse razvite socialne vescine.

Vzgojno-izobrazevalne potrebe otrok z dispraksijo se razprostirajo na kontinuumu od lazjih
do tezkih in glede na stopnjo izraZenosti tezav oblikujemo tudi oblike pomoci. Ker se posa-
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mezniki razli€no odzivajo na razliéne nacine pomoci, ne obstaja enoten recept pomoci, ki bi
ustrezal vsem.

Za ucenca z dispraksijo je klju¢nega pomena, da se njegove tezave odkrijejo pravocasno in
¢im bolj zgodaj, kjer z ustrezno zgodnjo obravnavo Se lahko poskusamo prepreciti uéni neu-
speh in pojav sekundarnih tezav, med katere sodijo strah pred neuspehom, nizka samopodoba
ter Custvene in vedenjske tezave.

Razredni ucitelj je pomembna oseba pri odkrivanju in zmanjSevanju otrokovih tezav, saj
je obicajno on tisti, ki najprej opazi otrokovo nespretnost pri fino- in grobo-motori¢nih aktiv-
nostih ter pisanju, odpor do Sportne vzgoje, slabo prostorsko in ¢asovno orientacijo, organi-
zacijske tezave ter slabsSe razvite socialne vescine. Z dobro poucevalno prakso in ustreznimi
strategijami mora ucitelj zagotoviti vso potrebno pomo¢, da se ucenceve tezave ne poglobijo.

Otrok z dispraksijo ima lahko teZave na enem ali vec izmed stirih podrocij, ki jih je dobro
poznati in prepoznati, da lahko uspesno nacrtujemo ustrezne oblike pomodi.

Prvo podrocje se nanasa na tezave z interpretiranjem in integriranjem vidnih, slusnih, ve-
stibularnih, taktilnih in/ali proprioceptivnih informacij, ki jih nase telo sprejema iz telesa in
okolice.

Drugo podrocje se nanasa na teZave s posplosevanjem pri organizaciji svojih idej (vsako si-
tuacijo nacrtuje ne novo) ter teZave pri izbiri ustreznega motoricnega dejanja, ki je primerno za
doloceno situacijo (moZgani otroka z dispraksijo npr. ne poveZejo podobnosti med zaporedni-
mi koraki, ki se jih uporablja pri hoji po stopnicah in u¢enju prestopanja ovir pri Sportni vzgoji).

Tretje podrocje se nanasa na slabSo sposobnost oblikovanja nacrta motoricnega dejanja v
ustreznem zaporedju. Za uspesno izvedeno motori¢no dejanje morajo otrokovi mozgani ustre-
zno organizirati informacije in zaporedne korake, preko katerih mozgani misicam sporocijo,
kako izvesti doloceno dejanje (npr. pri hoji po stopnicah mora otrok najprej dvigniti eno nogo,
nato nanjo prenesti tezo).

Cetrto podrogje tezav je povezano s pomanjkljivimi informacijami v sporoéilu, ki potuje v
misice in mora vsebovati podatke o tem, kako hitro, s kakSno silo, v katero smer in kako dale¢ se
morajo slednje premikati. V primeru, ko se mora otrok premakniti ali se odzvati na spremembo
nekega drugega predmeta v prostoru in ¢asu, se morajo spremeniti tudi te informacije. Na tej
stopnji ima otrok lahko tezave s spremljanjem teh informacij ali spremembo le-teh na nacin,
da bi lahko med samim potekom vodil in nadziral gibanje.
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Pomoc¢ uéencu z lazjimi in zmernimi oblikami
dispraksije

Kot vsem ostalim skupinam otrok z razlicnimi vrstami ucnih tezav so po Zakonu o osnovni Soli
(1996, 12. ¢len) tudi u¢encem z lazjo in zmerno obliko dispraksije zagotovljene prilagoditve na
podrocju metod in oblik dela, omogocena vkljucitev v dopolnilni pouk in druge oblike individu-
alne in skupinske pomoci.

Za ucenca z lazjimi oblikami dispraksije so lahko Ze manjse prilagoditve na podrocju njego-
vega socialnega, fizicnega, didakticnega in kurikularnega okolja dovolj, da premaga ali vsaj
zmanjsa svoje tezave in se uspesno vkljuci v svoje Sirse okolje.

Prilagoditve socialnega okolja

Ucenec z dispraksijo, tako kot ué¢enci z drugimi vrstami u¢nimi tezavami, le-te lazje premaguje,
¢e ima ob sebi razumevajocega ucitelja in razred, ki se zaveda njegovih tezav ter ga podpira
pri premagovanju le-teh. Starejsi kot je ucenec, bolj se zaveda svojih primanjkljajev in zato o
njih potrebuje tudi ve¢ pogovora. Dober ucitelj je tisti, ki zna aktivno poslusati in se z u¢encem
pogovarja o njegovih pocutjih in Custvih ter ga uci, kako se primerno odzvati ob dolocenih si-
tuacijah.

Ker je neuspeh pogosto del vsakdanjika ucenca z dispraksijo, le-ta potrebuje vec vzpodbu-
janja in nagrajevanja svojih uspehov. UcCitelj lahko nagrajevanje uporablja za vecjo motivacijo
celotnega razreda, za posebne dosezke pa Se dodatno nagradi u¢enca s tezavami. Pomemb-
no je, da ne caka, da ucenec dokonca nalogo, temve¢ vzpodbudno z nasmeskom, dotikom
ali pohvalo nagradi Ze vsak manjsi korak in ucenca pohvali pred celim razredom, hkrati pa je
pozoren, da so tudi drugi u¢enci delezni enake koli¢ine pohval in se ne pocutijo zapostavljeni.
Za dobro opravljeno delo lahko uditelj uporabi dodatne strategije nagrajevanja, med katere
sodijo Zetoniranje in izbira »mojega dneva, v katerem ima ucenec posebno vlogo (je uciteljev
pomocnik, lahko prvi stoji v vrsti za kosilo ...).

Pomembno je tudi razvijanje u¢encevih strategij samoocenjevanja, preko katerih se uéenec
uci realno vrednotiti svoje znanje, uspeh in napredek. Med taksne strategije sodita npr. upora-
ba graficno ponazorjenega barometra ali izbira »najboljSega izdelka tega tedna«.

Ucitelj naj posebno pozornost posveti tudi razvijanju socialnih vescin, ki so pri veliko otrok
z dispraksijo slabse razvite in se velikokrat izrazijo skozi neuspesno vklju¢evanje v razredno
sredino. Ucenec se izogiba skupinskim igram in se najraje igra sam ali pa z neprimernim ve-
denjem; igranjem razrednega klovna in nastopastvom, poskusa pritegniti pozornost vrstnikov
in ucitelja. Za neustrezno vedenje je obicajno kaznovan (poslan na klop na igriscu ali izloCen
iz igre), kar mu pogosto predstavlja dosezZen cilj, saj se mu tako ni potrebno vec izpostavljati
situacijam, katerim ni kos. Z u€enjem socialnih vescin je priporocljivo priceti ¢im bolj zgodaj,
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dokler u€enec $e ne razvije negativne samopodobe, strahu in odpora pred Solo. V ta namen
lahko ucitelj izkoristi razli¢ne priloznosti:

e Predvsem v prvi triadi osnovne Sole se lahko ucitelj posluzuje ucenja socialnih vescin

.....

prikazom razlicnih, za ucenca tezavnih situacij, otroka vodi skozi njegov lastni miselni
proces, kako se znajti ali resiti doloceno situacijo.

Pri Solskem delu ali prosti igri lahko uditelj vzpodbuja ucenca, da se pridruZi soSolcu in
tako svoje socialne vescine najprej razvija v paru, predno je izpostavljen komuniciranju
v vecji skupini.

Za pomoc ucencu pri vklju¢evanju v igro na Solskem igris¢u lahko ucitelj zaprosi u¢ence
visjih razredov, ki z dobrim zgledom in modelom posnemanja uéencu pomagajo pri osva-
janju primernih vzorcev vedenja.

Priprava socialne zgodbe, ki je napisana za posameznika in mu preko opisa situacije, ki
je za zanj teZavna, pomaga razumeti sprejemljivejSe in od okolice pricakovano vedenje.
Ucitelj lahko zgodbo z u¢encem prebere, preden je ta izpostavljen zanj tezavni situaciji
(npr. pred odhodom v telovadnico ali na igrisce), da se nanjo pripravi.

Prilagoditve fizicnega okolja

e Urejenost prostora in sedezni red

Ucenec naj sedi v prvi vrsti, v blizini ucitelja in pro¢ od okna, kjer lahko neposredno vidi
na tablo, ne da bi moral po nepotrebnem obracati glavo. Ce je leviar, naj sedi na levi
strani Solske klopi, tako da pri pisanju ne ovira soSolca desnicarja. Priporocljivo je, da
razred ni osvetljen s fluorescenéno svetlobo in da v neposredni blizini njegovega sede-
Za ni izobeSenih prevec plakatov in drugih vizualnih pripomockov, ki bi dodatno ovirali
ucencevo pozornost.

Prilagoditve delovne povrsine za pisanje in branje

Ce je le mogoce, ucencu z dispraksijo omogo¢&imo pisanje na vertikalno povrino in bra-
nje na dvignjeni povrsini z naklonom, pri ¢emer mu ne bo potrebno po nepotrebnem
premikati glave in bo lazje usmerjal o¢i samo na eno tocko.

Ureditev pogojev za ustrezno telesno drzo

Ustrezna telesna drza je predpogoj, da smo lahko uspesni pri dejavnostih, kot so pisanje
in sedenje za Solsko mizo. Telesna drza igra pomembno vlogo pri fizi¢ni kontroli telesa in
pri sposobnosti usmerjene pozornosti, prav tako pa pomaga pri razvoju in kontroli o€esnih
gibov ter gibanja glave (npr. pri pisanju preko sredis¢ne linije). Pri u¢encu z dispraksijo
lahko slaba telesna drZa nastopi zaradi znizanega misSi¢nega tonusa, nestabilnosti v sklepih
zgornjih okoncin, ohranjenih zgodnjih refleksov, neustreznega prijema pisala in nekoordi-
niranih gibov v sklepih rok.
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Za ustrezno telesno drZo pri sedenju za mizo je zelo pomembna visina stola, ki mora ustre-
zati viSini Solske klopi, ki mora biti postavljena na visini otrokovih prsi. Komolci morajo na klopi
sproséeno lezati, da u€enec v misicah ne ¢uti napetosti. Na stolu naj sedi s hrbtom naslonjen
na sedalo, noge naj pocivajo na tleh. Kolena, boki in stopala naj bodo pod kotom 90 stopinj.
Z obema nogama naj se dotika tal. Ce je premajhen, lahko uporabi oporo za noge. To je lahko
Skatla od cevljev, stari telefonski imenik ali naslonjalo za noge z masaZzno podlago, izrezano za
stopala, ki otroku omogoca veliko taktilne in proprioceptivne stimulacije.

Ucencu, ki potrebuje dodatno senzorno stimulacijo, lahko pomagamo na naslednje nacine:

Na kolena polozimo do 3 kg tezko, z rizem napolnjeno blazino.

Na sedalo stola poloZimo vibrirajo¢o blazino.

Na noge stola zaveZzemo gumijasti pas, ki omogoca sproscanje napetosti.

Na noge stola pritrdimo prerezane tenis Zogice, ki omogocajo rahlo pozibavanje.

Pri sedenju na tleh u¢encu priporo¢imo, da sedi s prekrizanimi nogami.

Kot dodaten opomnik, kako ustrezno sedeti za mizo, ima lahko ué¢enec na mizi prilepljen
kartoncek s sli¢ico ustreznega sedenja.

Prilagoditve didaktiénega okolja

Pripomocki za boljSo drzo pisala

Ucenec z dispraksijo ima zaradi pomanjkljivo integriranih taktilnih in proprioceptivnih
informacij pogosto teZave s prijemom pisala ter pritiskom na podlago, ki je zaradi slabse
razvitega misi¢nega tonusa velikokrat zelo mocan. Kljub temu da pisala ne ¢uti dovolj
trdno v svoji roki, ga bo poskusal ¢im bolj trdno drzati, da se mu ta ne izmuzne iz rok, kar
posledi¢no povzroci premocan pritisk na podlago.

Za izboljsanje prijema pisala in pritiska na podlago lahko u¢encu omogoc¢imo uporabo na-
slednjih pripomockov:

Namestitev gumijastega nastavka, ki vzpodbuja triprstni prijem, na pisalo.

Odtis pravilnega triprstnega prijema v glino.

Zaris obmocja okrog premera pisala s tockami, kamor mora ucenec namestiti prste na
pisalu.

Uporaba manjse elastike, navite priblizno 3 cm od konice pisala in okrog ucencevega
zapestja, ki pomaga uravnati pritisk pisala na podlago in prepreci drsenje prstov proti
konici pisala.

Namestitev Zogice za namizni tenis ali golf okrog premera pisala na mestu, kjer u¢enec
drZi pisalo, ki pomaga uravnavati pritisk na podlago in vpliva na boljSi poloZaj roke pri
pisanju.
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Da bi u€enec izboljsal prijem pisala in pritisk na podlago, ga vzpodbujajmo, da pise:

e S pisali, ki imajo »neravno« ogrodje in razvijajo proprioceptivno zaznavanje ter ne drsijo
(npr. barvice z ogrodjem trikotne oblike).

e Z manjsimi in debelejsimi barvicami, kredo ali vos¢enkami.

e S pisali z razlicnimi voniji, ki vzpodbujajo povezavo med vohom in spominom ter tako
pripomorejo k boljsi zapomnitvi oblike Crke.

Polozaj delovnih listov

Zacetniki pri pisanju naj poloZijo svoj list naravnost predse. U¢enci, ki Ze znajo pisati, naj
poloZzijo list papirja rahlo po strani, da lahko sledijo loku piSoce roke. Ta nacin vzpodbuja
ustrezen in naraven poloZaj zapestja.

Barva ucnih listov

Zaradi senzornih tezav ima veliko ucencev z dispraksijo tezave z bles¢anjem papirja, na
katerega pisejo. Ucitelj lahko u¢ne liste fotokopira na liste barv, ki ne blescijo; to so svetlo
modra, siva ali bez barva. Pri branju se lahko u¢enec posluzuje uporabe barvnih ravnil ali
barvnih prosojnic, ki jih polozi preko teksta.

Opore za izboljSanje prostorske orientacije na ploskvi

Slabse razvita prostorska orientacija na ploskvi, nerazlikovanje delov ¢rk, neupostevanje
razmika med ¢rkami in besedami in nedosledno upostevanje prostora za pisanje in robov
so lahko posledica konstruktivne praksi¢ne nedograjenosti ter neustrezno razvite sen-
zorne integracije. Da bi u¢encu omogodili boljSo orientacijo v lastnem zvezku, mu lahko
pomagamo z naslednjimi oporami:

e Z barvno puscico oznac¢imo smer pisanja.

e S smeskom oznacimo zacetek pisanja.

e Ssponkami za papir omejimo prostor za pisanje (zelena sponka prikazuje, kje zaceti, rde-
¢a pa, kje koncati s pisanjem).

e Priopismenjevanju uc¢enca vzpodbujamo, da piSe na ozke trakove, pri cemer se uci ome-
jiti velikost in smer pisave.

e Zlesenimi pali¢éicami omejimo prostor za pisanje.

e PristarejSem ucencu vzpodbujamo pisanje v zvezke s ¢rtami.

Opore za izboljSanje organizacijskih spretnosti

Veliko uéencev z dispraksijo ima tezave na podrocju organiziranja svojih idej ter ureje-
nosti Solskih pripomockov. Da bi se laZje organiziral ter znasSel v svoji Solski torbi in na
delovni mizi, lahko u¢encu s temi tezavami pomagamo z/s:

216



Pomoc in podpora posameznim skupinam ucencev z u¢nimi tezavami

e uporabo vizualnega urnika s slikovnim prikazom vrstnega reda ucnih ur in zanj potrebnih
pripomockov.

e Uporabo pisal razli¢nih barv, s katerimi ima uéenec na svojem urniku oznacene razli¢ne
predmete (z isto barvo so oznaceni tudi pripomocki za dolo¢en predmet).

e |zbiro sosolca, ki u¢encu po potrebi nudi pomoc¢, pomaga pri zamenjavi razredov ...

e Vzpodbujanjem ucenca, da svoje stvari in u¢ne pripomocke vedno pospravi na svoje me-
sto.

e Uporabo manjsega kartoncka s seznamom potrebscin, ki jih ima ucenec spravljene v pu-
$¢ici/Solski torbi.

e Uporabo Zepnega kljuca, na katerem ima ucenec pritrjen urnik, spisek potrebscin za po-
samezni predmet ...

e Belezko ali samolepilnimi listi¢i s seznamom nalog, ki jih mora ucenec opraviti.

e Uporabo trde podlage (odlozis¢a) s sponko, na katero ucenec pritrdi delovne liste, da se
ne izgubijo.

e Tablico »ZDAJ-NATO-POTEM, ki u€encu nudi strukturo, v katerem vrstnem redu izvesti
nalogo.

e Strategijo »Struktura dlani«, na katero se lahko u¢enec opira pri pisanju spisov in esejev
ter predstavlja Stevilo odstavkov, ki jih mora napisati (palec za uvod, kazalec, sredinec
prstanec za jedro, mezinec za zakljucek; skupaj pet odstavkov).

e Sponkami za papir, s katerimi oznacimo, od kod do kod mora u¢ene prebrati snov v ucbe-
niku ... (rdeca sponka pomeni zacetek, zelena konec).

e Navajanjem ucenca, da pri Sportni vzgoji med prvimi zapusti telovadnico, zaradi ¢esar
ima na razpolago vec ¢asa, da se v garderobi preoblece ...

Ucitelj naj pozornost nameni tudi vzpodbujanju razvoja otrokove samostojnosti, postopo-
ma zmanjsuje koli¢ino svoje pomoci ter otroka usmerja v iskanje pomocdi pri vrstnikih in obliko-
vanje svojih lastnih metakognitivnih strategij. Z ustreznimi podvprasanji ('Kje najdes svincnik?"'
'Kje za€nes pisati?' ...) naj u¢enca usmerja in uci, kako nacrtovati in organizirati svoje ideje.

Uporaba ra¢unalniske tehnologije

Uporaba racunalnika in diktafonov lahko ucencu z dispraksijo znatno olajsa ucni proces
in je Se posebej dobrodosla za uéence, ki imajo zelo necitljivo pisavo ali piSejo prepocasi.

Predmeti za spros¢anje napetosti

Veliko uéencev z dispraksijo ima teZave, povezane s senzorno integracijo, zaradi katerih
Cutijo konstantno potrebo po dotikanju in manipuliranju predmetov ter zZvecijo robove
svojih oblacil ali svinénikov. Skozi to pocetje poskusa ucenec uravnoteziti svoj centralni
Zivéni sistem in sprostiti nakopi¢eno energijo, ki se je nabrala skozi neuspele poskuse
kontroliranja njegovih motoricnih dejanj. To pocetje je Se posebej opazno pri situacijah,
ki od u¢enca zahtevajo dobro pozornost ali sedenje pri miru dalj ¢asa.

217



218

Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

Kadar ucitelj opazi u¢encevo napetost in potrebo po manipuliranju predmetov ali pa naloga
od ucenca zahteva vecjo zbranost, mu lahko v ta namen ponudi:

e razlicne vrste proprioceptivnih Zogic za sproscanje,

e plastelin,

e 7vecljive predmete iz gume, ki jih lahko u¢enec zveci namesto robov obleke ali svincnikov,

e (e je le mogoce, naj ucitelj pri delu omogoci poslusanje sproscujoce glasbe, ki deluje
pomirjajoce in pomaga k integraciji sluSnega sistema.

Prilagoditve na podro¢ju kurikula

S prilagoditvami metod in oblik dela mora ucitelj v razredu zagotoviti, da je u¢enec sposoben
doseci enakovredni izobrazbeni standard.

Ucitelj mora do uéenca imeti dovolj visoka pricakovanja, ki u¢encu predstavljajo izziv, hkrati
pa mora biti z njim realen mu dati vedeti, da vcasih pri kak$ni aktivnosti morda ne bo najboljsi,
vendar je vredno, da jo vseeno poskusi. Zavedati se mora, da ucenec z dispraksijo pri ucenju
nove spretnosti potrebuje veliko vec¢ potrpezljivosti ter mnogo vec ¢asa in utrjevanja kot njego-
vi vrstniki, saj ima teZave s posploSevanjem pri organizaciji svojih idej in dejanj in mora vsako
nalogo vedno znova nacrtovati na novo.

Nacin posredovanja navodil lahko pomembno prispeva k organiziranju u¢encevega mislje-
nja. Ucitelj naj bo pozoren na svoj jezik, visino in jakost glasu. Navodila naj bodo kratka, jasna
in razdeljena na ve¢ manjsih delov. Priporocljivo je posredovanje enega navodila naenkrat, saj
ucenec zaradi tezav s filtriranjem nepomembnih informacij in upocasnjenim reakcijskim od-
zivom potrebuje vec ¢asa, da procesira informacije in se nanje ustrezno odzove. Priporocljivo
je, da ucitelj navodila razloZi v vrstnem redu, v katerem Zeli, da jih u¢enec izpolni. V ta namen
lahko uporabi vizualno oporo »Zdaj-nato-potem«. Sproti naj preverja, ali je otrok navodila pra-
vilno razumel, ter mu pomaga pri iskanju strategij, kako si zapomniti zaporedne korake navodil
(zapis zaporedja navodil na rob zvezka, poltiha ponovitev navodila, uporaba vizualnih opor ...).
Pri postavljanju vprasanj naj ucitelj, ¢e je le mozno, uporablja vprasanja zaprtega tipa.

Ucitelj naj na zacetku Solskega leta oceni otrokov ucni stil ter mu v skladu z njim dopusti, da
se izraZa na svoj nacin. Pri poucevanju naj se posluzuje ¢im bolj multisenzornega pristopa, pri
¢emer naj vzpodbuja ucenje po uéenéevem prednostnem senzornem kanalu (preko gibanja, s
pomocjo vizualnih opor, z uporabo racunalniske tehnologije ...).

Zaradi tezav, ki jih ima ucenec predvsem na podrocju motori¢nega nacrtovanja, mora ucitelj
zagotoviti dovolj priloZnosti za utrjevanje, ki naj poteka po vseh senzornih poteh. Ce se le da,
naj u¢encu omogoci moznost izbire ter ga ne izpostavlja nepotrebnemu zunanjemu pritisku, za
katerega ve, da mu uéenec ne bo kos, temvec naj raje iS¢e njegova mocna podrocja in gradi na
njih. Redno naj ocenjuje napredek ucenca, njegova mocna, pa tudi Sibka podrocja, kar mu bo
omogocilo boljsi vpogled v otroka in koristilo pri oblikovanju bolj specifiénih nacinov pomoci.
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Prav tako lahko razredni ucitelj na dnevni ravni zagotovi, da bodo vsi ucenci, Se posebej
pa ucenec z dispraksijo, vkljuceni v ¢im vec priloZnosti za gibanje, razvijanje telesne sheme in
senzorne integracije.

Primeri naslednjih gibalnih aktivnosti, ki jih lahko ucitelj s celim razredom izvaja 5-10 mi-
nut pred zacetkom pouka, po odmoru ali pred zacetkom vecjega miselnega napora, vsebujejo
veliko stimulacije za taktilni, proprioceptivni in vestibularni sistem, razvijajo telesno shemo,
ustrezno telesno drzo in misi¢ni tonus.

e Vaje raztezanja (izteg rok nad glavo, pred seboj, za hrbtom ...).

e Ucenec naj se zvije v »klobcic«, se tesno objame, nato pa sunkovito iztegne roke in noge
proc¢ od sebe.

e Dvig lastne teZze med sedenjem na stolu (5-10 krat).

e Topotanje z nogami po tleh v razli¢nih ritmih in stopnjah (pocasi, hitro ...). Vaja se lahko
izvaja sede ali stoje. Pri izvedbi stoje se vajo lahko izvaja tudi kot mars, pri tem pa trenira
tudi navzkrizne gibe.

e Risanje lezece osmice, krogov in drugih oblik razli¢nih velikosti po zraku.

e Vaje »prehoda skozi sredis¢no linijo« (z levo roko se dotakni desnega kolena ...).

e Obcutek »prizemljitve« (ucitelj s pritiskom svojih rok na ucenceva ramena ucencu za-
gotovi proprioceptivno stimulacijo, ki mu pomaga pri uravnavanju centralnega Zivénega
sistema).

Pomo¢ ucencu s tezjimi oblikami dispraksije

Ucenci z zmerno obliko dispraksije so s prilagoditvami, ki jih prinasa Zakon o osnovni $oli iz leta
1996, delezni prilagoditev organizacije, nacina preverjanja in ocenjevanja znanja, napredova-
nja, Casovne razporeditve pouka ter dodatne strokovne pomoci.

Ta skupina uéencev potrebuje dobro nacrtovano celostno obravnavo, ki jo sestavlja tim raz-
licno usposobljenih strokovnjakov.

Specialni pedagog, ki nudi dodatno pomo¢ ucencu z dispraksijo, naj se zavzema za ¢im bolj
celovito obliko pomodi, ki je oblikovana na podlagi natancne specialno-pedagoske diagnostike.
Poleg svetovanja uciteljem, prilagajanja ucnih pripomockov ter utrjevanja u¢ne snovi se lah-
ko posluzi tudi izvajanja specifi¢nih treningov, ki so individualno sestavljeni za posameznega
ucenca in ustrezajo njegovim izobraZevalnim potrebam.

Specialno pedagosko obravnavo je smotrno naértovati na dveh nivojih:

e Utrjevanje funkcionalnih spretnosti (npr. izvajanje grafomotori¢nih vaj za izboljSanje teh-
nike in teko¢nosti pisanja, utrjevanje specificnih spretnosti, ki u¢encu povzrocajo tezave;
npr. rezanje s Skarjami ...)
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e lzvajanje sistemati¢nih treningov pomoci, ki temeljijo na zmanjsevanju moznih fizi¢nih
vzrokov otrokovih tezav (treningi za izboljSanje motori¢nega nacrtovanja, krepitev mi-
Si¢nega tonusa in drobnih gibov prstov in rok, trening vidnega zaznavanja in vidnega
sledenja, trening za izboljSanje telesne sheme ...).

e Trening za izboljSanje grafomotorike

Tezave z grafomotoriko so pogosto vzrok, zaradi katerega je u¢enec z dispraksijo napoten
na obravnave k specialnemu pedagogu. Pisanje je kompleksna spretnost, ki od otroka zahteva
uspesno sprejete, integrirane in obdelane vizualne, taktilne in proprioceptivne informacije, ki
nato iz moZganov potujejo v miSice ramen, rok, dlani, zapestja in prstov. Prav tako pa za uspe-
Sno spretnost pisanja potrebujemo primerno razvito sposobnost motori¢nega nacrtovanja,
ustrezno razvito telesno drzo, vizualno-motori¢no koordinacijo, sposobnost vidnega sledenja
ter dobro razvito prostorsko orientacijo.

V nadaljevanju predstavljamo primer 20-minutnega multisenzornega treninga, ki ga je priporo-
¢ljivo izvajati vsaj dvakrat na teden in v daljSem ¢asovnem obdobju (vsaj Sest mesecev). Multisen-
zorni pristop k izboljSanju tehnike pisanja je dobra priloznost, da pridobimo ué¢enéevo motivacijo za
delo, hkrati pa krepimo kinesteticne zaznave, ki pomagajo k osvojitvi motori¢nega vzorca crk.

Trening je zasnovan na principu zmanjsevanja moznih fizicnih vzrokov za teZave na podrocju
pisanja (ogrevalne aktivnosti) in utrjevanja funkcionalne spretnosti (oblikovanje posameznih
¢rk in avtomatizacije pisanja).

Trening priénemo z ogrevalnimi vajami, ki jih izvajamo 10 minut in med katere sodijo:

e vaje za izboljSanje gibanja oci in vidnega sledenja,
e vaje za razvoj drobnih gibov in misicnega tonusa v prstih in rokah in
e vaje za izboljsanje motoricnega nacrtovanja in vizualno-motoricne koordinacije.

Vaje za izboljSanje gibanja oci in vidnega sledenja lahko vplivajo na izboljSanje kvalitete
pisanja ter jih je Se posebej priporocljivo izvajati z uenci, ki imajo pomanijkljivo razvito orien-
tacijo na ploskvi ter ne zmorejo pisati v ¢rtovje. K takSnim vajam priStevamo tiste, ki stimulirajo
ocesne misice, vestibularne receptorje v notranjem usesu ter misice in koZo v vratu, ki lahko
pomembno prispevajo k sposobnosti vidnega zaznavanja.

Primeri vaj:

e Krozenje glave, premikanje glave gor-dol, zasuk glave v levo in desno ...

e Dvigovanje in spu$¢anje ramen, kroZenje z rameni ...

e Mezikanje, miZanje, krozenje z o¢mi, usmerjanje pogleda levo-desno, navzgor-navzdol ...

e Sledenje svincnika, ki je od konice nosu oddaljen za eno dolzZino. Svinéniku se s pogledom
sledi v Sirini vidnega kota.

Sledijo vaje za izboljSanje misi¢nega tonusa ter finih gibov v drobnih misicah prstov in rok.
Zaradi nepravilnosti v taktilnem procesiranju ima lahko otrok z dispraksijo slabse razvite drob-
ne misice v prstih in dlaneh, slabo razvito misicno moc¢ ter nezmoznost diskriminacije in izolaci-
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je prstov. Med aktivnosti, ki pomagajo razvijati te sposobnosti, sodijo prstne igre, ki se jih lahko
izvaja pred pricetkom fino-motoricnih aktivnosti ali pisanja. Med te aktivnosti sodijo:

e lgre s prstnimi lutkami.

e Masaza prstov z losjonom ali kremo za roke.

e Raztegovanje 20 cm dolgega elastiCnega pasu (obojero¢no, samo s posamicnimi prsti
obeh rok ...).

e Raztegovanje manjsSe elastike, names¢ene med dvema prstoma ene roke (palec-kazalec,
palec-sredinec, palec-prstanec, palec-mezinec).

e Potrkavanje po mizi, posnemanje »igranja klavirja«.

e Kopiranje razli¢nih gibov prstov in dlani.

e Prediranje mehurckov na mehurckasti foliji.

e Stiskanje proprioceptivne Zogice eno- in obojero¢no.

e »Hranjenje smeska — prerezane tenis Zogice, ki jo otrok stiska v eni roki, z drugo roko pa
jo polni s frnikulami ali drugimi manjSimi predmeti.

e Prekrizanje posameznih prstov na rokah.

Kot zadnja ogrevalna vaja je na vrsti aktivnost, ki vzpodbuja izboljSanje vizualno-motoric-
ne koordinacije in motoricnega nacrtovanja. Vizualno-motori¢na koordinacija predstavlja po-
memben ¢len pri izvajanju vseh manipulativnih spretnosti in je tesno povezana tudi s spo-
sobnostjo motori¢nega nacrtovanja, saj omogoca, da se roke in prsti usmerijo na toc¢no tista
mesta, na katera narocijo oci, ki posljejo te informacije mozganom. Utrjujemo jo lahko preko
razli¢nih manipulativnih aktivnosti, kot so npr.:

e sestavljanke, vstavljanje zatiCev, natikanje,

e prelaganje predmetov z razlicnimi vrstami zajemalk in pincet,
e zavezovanje pentelj, zapenjanje gumbov, zadrg,

e perforiranje,

e zapiranje plastenk, Skatlic,

e manipuliranje razlicnih vrst taktilnih plosc.

Pri izvajanju aktivnosti za izboljSanje vizualno-motori¢ne koordinacije lahko specialni peda-
gog vzporedno utrjuje tudi motori¢no nacrtovanje in organizacijo zaporednih korakov naloge,
kar je za u€enca z dispraksijo pogosto tudi najzahtevnejsi del naloge. Pred izbrano aktivnostjo
lahko ucenca vprasa, Ce se Se spomni, katero aktivnost je izbral na prejSnjem srecanju, mu
pomaga pri priklicu informacij v pravilnem zaporedju ter vzpodbudi, da aktivnost izvede Se en-
krat, s Cimer razvija tudi avtomatizacijo spretnosti. Po koncani ponovitvi aktivnosti iz prejSnjega
srecanja ucenec izbere Se eno novo fino-motori¢no aktivnost.

Drugi del treninga je namenjen multisenzornemu utrjevanju zapisa ¢rk, ki vzpodbuja zapo-
mnitev motori¢nega vzorca ¢rk in pomaga krepiti motori¢no nacrtovanje.

Najprej je na vrsti uliteljev prikaz zapisa ¢rke na tablo in verbalni opis postopka. U¢enec
nato z velikopoteznim pisanjem po zraku postopek ponovi, ob tem pa opisuje zaporedne kora-
ke. Na koncu ucenec ¢rko zapisSe Se s prstom na tablo.
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Sledi utrjevanje zapisa ¢rk preko:

e oblikovanja ¢rk iz kartona, drobnih palicic, Zice, mizarskega ravnila;

e pisanja ¢rk v brivsko peno, polento, mleto kavo, droben pesek, na vecje pole papirja, na
soSoléev hrbet, na s paradiznikovo mezgo napolnjene vrecke;

e uporabe taktilnih ¢rk iz pene, brusnega papirja ipd.

Ko ucenec izboljsa zapis posameznih ¢rk, sledijo vaje za razvijanje teko¢nosti in hitrosti pisa-
nja, ki so lahko tudi samostojni trening, predvsem za ucence v visjih razredih.

Od stopnje otrokovih tezav je odvisno, ali se bo specialni pedagog odlocil za izvedbo tre-
ninga v celoti ali pa bo uporabil le posamezne enote za razvijanje specifi¢nih spretnosti. Pri
mnogih ucencih, predvsem tistih s tezjimi oblikami dispraksije, neditljiva in neurejena pisava
ostaja vsezivljenjska tezava. Ti uenci so upraviceni do uporabe racunalnika, ki jim olajsa pisno
sporazumevanje.

Zakljuéek

Dispraksija sodi med primanjkljaje na posameznih podrogjih u¢enja. Tezave ucencev na podro-
¢ju zaznavanja, artikulacije govora, grobo- in fino-motori¢na nespretnost, pomanjkljivo razvita
vizualno-motori¢na koordinacija ter slabSe razvite organizacijske in socialne vescine, ki spre-
mljajo dispraksijo, so v zadnjih letih vedno bolj prepoznane med ucitelji, ki so pogosto med
prvimi, ki opazijo odstopanje otrok na teh podrocjih od njihovih vrstnikov.

Dobro strokovno podkovan ucitelj lahko z multisenzornim nac¢inom poucevanja, upostevanjem
ucnih stilov ter prilagajanjem metod in oblik dela na podrocju socialnega, fizinega, didakti¢nega
in kurikularnega okolja ob¢utno pripomore k zmanjsanju lazjih do zmernih oblik u¢encevih tezav,
za katere je izredno pomembno, da so odkrite ¢im bolj zgodaj, preden u¢enec ob vedno vecjem
razkoraku od vrstnikov razvije u¢ne tezave, negativno samopodobo ter strah pred neuspehom.
Klju¢nega pomena pri obravnavi predvsem ucencev s tezjimi oblikami dispraksije je timsko sode-
lovanje starSev in Solskih strokovnih sodelavcey, kot so ucitelj, Solski psiholog, specialni, Sportni
ali socialni pedagog. Ti lahko poleg splosnih prilagoditev, ki jih omogocata Zakon o osnovni Soli
(1996, 2. ¢len) in Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000, 7. ¢len), v okviru do-
datne strokovne pomoci ucencu s hujsimi primanijkljaji omogocijo tudi utrjevanje funkcionalnih
spretnosti (npr. izvajanje grafomotori¢nih vaj za izboljSanje pisanja) ali izvedbo sistemati¢ne po-
moci na nivoju moznih fizi¢nih vzrokov za ucenceve tezave (treningi za izboljSanje motori¢nega
nacrtovanja, krepitev misi¢nega tonusa, vidnega sledenja, telesne sheme ...).

Poucevanje ucenca z dispraksijo je tek na dolge proge, ki od vseh vklju¢enih v obravnavo
poleg dobre strokovne usposobljenosti zahteva potrpezljivost in Se vecjo predanost svojemu
delu. TeZave marsikaterega ucenca z dispraksijo so vsezZivljenjske. Z dobro prakso poucevanja
in primernimi oblikami in nacini pomoci, oblikovanimi na nivoju u¢encevih potreb, se da mar-
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sikatere tezave odpraviti ali omiliti, kar izboljSa boljSo u¢no uspesnost in pocutje u¢enca v Soli
in vsakdanjem Zivljenju.
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Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

Milena Kosak Babuder

Obravnava ucencey, ki izhajajo iz manj
spodbudnega okolja zaradi revsCine

Povzetek

Priucencih, kiizhajajoiz manjspodbudnega okolja zaradirevscine, se ¢utijo Solski strokovni
delavci najbolj negotove, saj je med njimi zelo malo tistih, ki zaznavajo vpliv revscine
na izobrazevalno uspesnost ucencev z ucnimi tezavami. Ucitelji, ki ne prepoznavajo
vpliva revséine na njihov ucno uspesnost, najpogosteje izvajajo redukcijo obsega ucne
snovi in zahtevnosti, namesto da bi zahteve prilagajali njihovim znanjem in strategijam.
Z ucinkovitimi strategijami ter metodami poucevanja ter uspesno implementacijo
dokumenta Ucenci z u¢nimi tezavami v osnovni Soli: koncept dela pa lahko ucitelji in
Solski svetovalni delavci Ze dovolj zgodaj uspeSno pomagajo tej skupini ucencev.

Za otroke z izrazitimi primanjkljaji, ki izhajajo iz druZin, ogroZenih zaradi revscine, pa
bi morali biti programi pomoci usmerjeni ze v predsolsko obdobje, intenzivno pa bi
morali potekati tudi na samem zacetku Solanja. Z intenzivnim izvajanjem razli¢nih
kompenzacijskih modelov, z dodatnimi vajami in treningi (za grafomotoriko, Sirjenje
besednjaka, razvoj predbralnih sposobnosti, za sporocanje, branje, pozornost itd.) bodisi
ob pomodi uditelja — asistenta v razredu ali s specialnim uciteljem — defektologom oz.
Solskim svetovalnim delavcem lahko preprecimo, da se problem razsiri in manifestira kot
Solski neuspeh in socialna izkljuenost.

Kljucne besede: revscina, u¢na uspesnost, strategije pomoci, metode poucevanja

Uvod

Ucenci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, so v izobraZzevalnem sistemu
pogosteje manj uspesni kot tisti, ki prihajajo iz bolj spodbudnega okolja, in so neuspehu v Soli
Se posebno izpostavljeni.

Lewis in Doorlag (1991) ugotavljata, da se pri skupini otrok s posebnimi potrebami, ki Zivijo
v revnih druzinah, najpogosteje izrazajo posebne izobrazevalne potrebe in potrebe, povezane
s socialno vklju¢enostjo. Otroci vstopajo v Solo z znanji in strategijami, ki so rezultat izkusenj
iz predSolskega obdobja. Za vecino otrok sta pred pricetkom Solanja dom in domace okolje
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najbolj vplivno u¢no okolje. Od Stevila in kakovosti izkuSenj iz predSolskega obdobja je od-
visno, kako bo potekal njihov kognitivni razvoj (Bradley in Corwyn, 1999, v Howard, Grogan
Dresser in Dunklee, 2009). Studije, izvedene v ZDA, so pokazale, da otroci, ki izhajajo iz manj
spodbudnega okolja zaradi revscine, ob vstopu v Solo zaostajajo za svojimi vrstniki v jezikovnih
sposobnostih za celo leto in pol (Grundel, Oliveira in Geballe, 2003). Njihovo Solanje se pri¢ne
Ze na samem zacetku s precejSnim izobrazevalnim primanjkljajem.

Socialno prikrajsan, izklju¢en otrok ima ve¢ moznosti, da bo u¢no neuspesen v primerjavi z
enako nadarjenim vrstnikom, ki mu starsi lahko zagotovijo podporo, motivacijo in razne oblike
pomoci. Do katere stopnje se dogaja izkljuéevanje otrok, ki izhajajo iz manj spodbudnega oko-
lja zaradi revscine, pa je odvisno od:

e stopnje podobnosti in razliénosti otrokovega domacega okolja od $olskega okolja (Cim
bolj se otrokovo domace okolje razlikuje od Solskega okolja, tem vec tezav lahko pricaku-
jemo pri vklju¢evanju otroka.) in

e stopnje sprejetosti ali nesprejetosti otrokovih vrednot in vedenj (Otroci se tezko prilaga-
jajo normam, ki veljajo v Soli, in ne poznajo ter zato tudi ne upostevajo pravil vedenja in
norm, ki veljajo v Solskem okolju, zato so slabse sprejeti pri uciteljih in vrstnikih.) (Barre-
ra, 1995).

Ucitelji morajo razumeti pojav revscine, njene znacilnosti in posledice, s katerimi se sooca-
jo ucenci, ki odrascajo v takSnem okolju, biti morajo obcutljivi za Stevilne potrebe, s katerimi
otroci, ki odrascajo v manj spodbudnem okolju zaradi revscine, vstopajo v razred. Socialni vidik
ima zelo pomemben vpliv na razvoj otroka. Socialni svet, ki ga ti otroci srecajo v Soli, se odvija
po Cisto drugacnih pravilih ali normah kot pa socialni svet, v katerem Zivijo. Naloga ucitelja je,
da poisce harmoni¢en odnos med vrednotami u¢enca in vrednotami, ki so poudarjene v Soli
(Pellino, 2007).

Izobrazevalna uspesnost uéencev, ki izhajajo iz
manj spodbudnega okolja zaradi revséine

Prvotni vzroki u€nih teZav otrok, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revs¢ine, izvi-
rajo najpogosteje iz okolja (skromnejsi besednjak), lahko so prvotni vzroki v otroku (specific¢ni
primanjkljaji, razvojne motnje) ali pa so kombinacija vzrokov v okolju in otroku. Prepletajo
se razlicni neugodni dejavniki, kot so slaba samopodoba, skromno predznanje, sociokulturni
dejavniki, slabse razvite jezikovne in komunikacijske sposobnosti, slabse razvite strategije, ve-
denjske posebnosti ...

Ucenci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, imajo lahko splosne uéne
tezave pri vecini izobraZzevalnih predmetov (usvojijo niZjo raven pismenosti, slabSe obvladajo
strategije reSevanja problemov, skromna je sposobnost generalizacije znanja itd., uspesni pa
so lahko pri prakti¢nih dejavnostih) in/ali imajo specificne primanjkljaje pri posameznih pred-
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metih (Kavkler, 2001). Med ucenci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, so
otroci, ki so zelo nadarjeni, otroci, ki so povprec¢no uspesni, in otroci, ki imajo posebne vzgojno-
-izobrazevalne potrebe. Revscina lahko s svojimi dejavniki tveganja pri teh otrocih ovira poleg
socialnega in psiholoskega podrocja tudi izobrazevalno uspesnost. V literaturi zasledimo po-
datek (Kavkler, 1999), da 60 odstotkov otrok z u¢nimi tezavami izhaja iz druzin z nizkim socio-
-ekonomskim statusom. Njihove uc¢ne tezave so posledica socialne in kulturne prikrajSanosti.

Pri uéencih z uénimi tezavami, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, naj-
pogosteje zasledimo jezikovno-kulturno drugacnost, niZje izobrazbene dosezke in slabso spo-
sobnost socialnega vklju¢evanja. U¢ne teZave in teZave socialne vkljucitve nastopijo takrat,
ko je u¢enec umescen v povsem drugacno okolje, kot je domace, in ima to okolje do ucenca
drugacna pricakovanja, kot so pri¢akovanja otrokovega domacega okolja. Ker jih ucitelji pogo-
sto doZivljajo kot sploSno manj sposobne, jim omogocajo manj priloZnosti za razvoj njihovih
potencialov.

Oblike pomoc¢i za uéence, ki izhajajo iz manj
spodbudnega okolja zaradi revscéine

Po Zakonu o osnovni $0li (1996) spadajo ucenci z u¢nimi tezavami zaradi socialno/eksistencne
ogrozenosti (revséine) v skupino ucencev s posebnimi vzgojno-izobrazevalnimi potrebami. V
razredu jim mora ucitelj prilagajati metode in oblike dela, organizirati dopolnilni pouk ter jih po
potrebi vkljuciti v individualne in skupinske oblike pomodi. Kljub tem zakonskim moZnostim pa
so slovenski strokovni delavci mnenja, da za socialno/eksisten¢no ogroZene uc¢ence dopolnilni
pouk sploh ni primerna oblika pomoci, kot so pokazali rezultati raziskovalnega projekta avtoric
Magajna, Kavkler, Ca¢inovi¢ Vogrin¢i¢, Pe¢jak in Bregar Golobi¢ (2008).

Za vecino ucencey, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revsc¢ine, pri katerih so
ucne tezave manj izrazite, bi bila uspeSna organizacija pomoci v okviru petstopenjskega mo-
dela nudenja u¢ne pomoci (Magajna idr., 2008), v okviru katerega lahko ucitelji in Solski sve-
tovalni delavci z zgodnjim in dovolj intenzivnim ukrepanjem izboljSajo otrokova predznanja,
sposobnosti in spretnosti z upostevanjem njihovih posebnih vzgojno-izobrazZevalnih potreb, z
izvajanjem dobre poucevalne prakse v razredu, z dopolnilnim poukom ter z individualnimi in
skupinskimi oblikami obravnav.

Seveda bi morali biti uditelji in strokovni delavci seznanjeni s posebnimi vzgojno-izobra-
Zevalnimi potrebami te skupine otrok ter hkrati delezni dodatnih izobrazevanj, v katerih bi
spoznali moznosti prilagajanja okolja, strategije ucinkovitega poucevanja, naCine upostevanja
posebnih vzgojno-izobraZzevalnih potreb ipd.

Sole, ki organizirajo u¢inkovite oblike pomoci za otroke in mladostnike s posebnimi potre-
bami, morajo izrabiti tudi vire v bliznjem in SirSem okolju. Ravnatelj in Solski svetovalni delavci
morajo spodbujati sodelovanje z zunanjimi ustanovami in organizacijami. Vecjo pozornost mo-
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rajo Solski strokovni delavci nameniti izmenjavi informacij in sodelovanju pri obravnavi otrok
med Solskimi strokovnjaki in strokovnjaki drugih ustanov, kot so zdravstvene ustanove, centri
za socialno delo, svetovalni centri ter prostovoljci. Solski strokovni delavci lahko tudi sami or-
ganizirajo pomoc¢ otrokom s pomocniki prostovoljci, delavci javnih del. Seveda pa morajo po-
mocnike izobrazevati, voditi in evalvirati njihovo delo.

Strategije in pristopi pouc¢evanja in preverjanja
znanja pri otrocih, ki izhajajo iz manj spodbudnega
okolja zaradi revscine

Mnogi otroci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, se soocajo z nizjo izo-
braZevalno uspesnostjo, ker pri¢no Solanje s pomanjkljivo razvitimi strategijami (Howard idr.,
2009). V svoji raziskavi o ucinkovitih metodah poucevanja, ki jih uspesni ucitelji uporabljajo
pri delu z otroki, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, je avtorica Howard
(2007, v Howard idr., 2009) ugotovila, da je vse uspesne metode poucevanja moc razvrstiti v
Stiri osnovne strategije:

1. Vzpostavljanje pozitivhega odnosa z u¢encem in njegovimi starsi;

2. Sprotno (formativno) in kon¢no (sumativno) ocenjevanje njihovih vescin;
3. Integriranje ucnih izkusen;j;

4. Ustvarjanje pozitivne klime za poucevanje.

Vecina strokovnjakov je mnenja, da je prvi pogoj za ucenje ucencey, ki izhajajo iz manj spod-
budnega okolja zaradi revi¢ine, da se po&utijo v razredu varni. Ce tega ni, je popolnoma nemo-
goce, da bi se lahko uili (Payne, 2005). Sele nato lahko ucitelj uporabi pristope poucevanja,
ki spodbujajo razvoj sposobnosti uencev preko njihovih preteklih izkusenj in socialno-kultur-
nega okolja, iz katerega izhajajo. Pomembno je, da uditelji spoznajo, da je uporaba ucinkovite
poucevalne prakse primerna za vse otroke, ne le za tiste, ki prihajajo iz manj spodbudnega
okolja zaradi revscine (Saravia-Shore, 2008).

Od 1980 je v izobraZzevanju poudarek na poucevanju. Teoretiki zagovarjajo, da ce ucitelj
dobro poucuje, potem bo prislo do ucenja. Vendar se ucenci, ki izhajajo iz manj spodbudne-
ga okolja zaradi revs¢ine, ne morejo uciti, ker nimajo dovolj predznanj in izkusenj ali pa tega
ne zmorejo zaradi svojega prepricanja, ¢eprav so delezni dobrega poucevanja in predstavitve
znanja (Pellino, 2007). Zato Payne (2005) in Pellino (2007) trdita, da moramo biti pri ucencih,
ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revs¢ine, v prvi vrsti osredotoceni na uéenje in
Sele nato na poucevanje, da izhajamo iz njihovih predznanj in izku$enj, kar jim bo omogocilo
aktivno ucenje.
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Za uspesno vkljucevanje (uspesno ucenje) u€enca, ki izhaja iz manj spodbudnega okolja
zaradi revscine, je potrebno (Magajna idr., 2008):

e ugotoviti tista podrocja ucencevega delovanja, ki omejujejo uspesSnost njegovega vklju-
¢evanja v socialno okolje in dobre izobraZzevalne dosezke (Ucitelji in Solski svetovalni de-
lavci morajo oceniti strategije in znanja, ki jih u¢enec potrebuje za ucinkovito formalno
izobraZevanje Ze na samem zacetku Solanja, in mu pomagati pri razvijanju manjkajocih.);

e odkriti u¢enéeva mocna podrocja in jih razvijati (ucitelj mora ucencu dati priloZnost, da
pred vrstniki pokaZze svoje sposobnosti, spretnosti in znanja, kot na primer poznavanje
narave, prakti¢ne sposobnosti ipd.);

e razvijati u¢encevo pozitivho samopodobo;

e razvijati znanja in strategije, ki omogocajo ucinkovito delo v 3oli;

e ustvariti varno in konsistentno okolje;

e ne spravljati u¢enca v stisko pred vrstniki s poudarjanjem njegovih Sibkosti (na primer da
ima brezplacen obrok, da mu iz Solskega sklada placujejo tabore in Solo v naravi);

e nuditi pomoc pri vkljucevanju v razredni kolektiv (poiskati priloZznosti, da se izkaze, po-
kaze svoje kvalitete, spodbujati vrstnike, da ga sprejmejo medse pri igri, u¢enju, da mu
pomagajo, da se ne postavljajo s svojimi gmotnimi dobrinami ipd.);

e spostovati, spodbujati in primerno vklju¢evati u¢enceve starSe (naj se jim ne nalaga na-
log, ki jih ne morejo uresniciti, kot na primer pomoc pri uéenju; spodbuja pa naj se jih, da
poslusajo otroka, ko jim bere; naj se jih ne spravlja v stisko zaradi zahtev po dragih ucnih
pripomockih; uditelj in Solski svetovalni delavci naj z njimi vzpostavijo partnerski odnos,
v katerem skupaj nacrtujejo realne oblike pomoci).

V slovenskem Solskem prostoru ima pomembno vlogo domace okolje. Zato je pomembno
zagotoviti partnerstvo med strokovnimi delavci na Soli in starsSi. Pogosto so pri¢akovanja do
starSev u€encev iz revnih druZin nerealna, saj ne morejo pomagati svojim otrokom, ker najvec-
krat nimajo ustrezne izobrazbe, prav tako pa nimajo sredstev za placevanje dragih instrukcij.
Kljub vsemu pa lahko star$i pomagajo svojim otrokom s kontrolo, motivacijo, spremljanjem in
omogocanjem ¢im boljSih pogojev za ucenje v dani situaciji.

Pomembno pa je, da mora v najbolj kriti¢nih primerih vso odgovornost za otrokovo ucenje
in opravljanje Solskih obveznosti prevzeti Sola (Magajna idr., 2008).

Ucitelj mora imeti pozitivno staliS¢e do ucencey, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja za-
radi revicine, razumeti mora njihove posebne potrebe, da jih bo resni¢no vkljueval v razredni
kolektiv in razvijal strategije ucinkovite pomodi. Iz rezultatov raziskovalnega projekta avtoric Ma-
gajne idr. (2008) je razvidno, da so Solski strokovni delavci in uditelji mnenja, da je ta skupina
ucencev med tistimi skupinami, pri katerih se Cutijo najmanj uspesne pri delu z njimi ter s ka-
terimi imajo tudi najmanj izkugenj. Ze v €asu $tudija bi morali bodo¢i ucitelji spoznati posebne
potrebe teh uéencev, moznosti prilagajanja okolja, strategije ucinkovitejSega poucevanja itd.
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Raznolike metode poucevanja

Ze Good (1983, v McKinney, Flenner, Frazier in Abrams, 2006) je definiral pojem »aktivno po-
ucevanje« kot poucevanje, ki se odziva na u¢enceve potrebe in interese. Poucevalna praksa,
ki jo izvajajo mnogi ucitelji in Solski svetovalni delavci, lahko preprecuje u¢encem, ki izhajajo iz
manj spodbudnega okolja zaradi revs¢ine, da bi napredovali skladno s svojimi zmoznostmi in
potenciali (Haberman 2005, v Mckinney idr., 2006). Darling-Hammond (2000, v Mckinney idr.,
2006) poudarja, kako zelo pomembno je, da so ucitelji spretni pri uporabi razli¢nih strategij pri
svojem poucevaniju, s katerimi pozitivno vplivajo na u¢encevo izkazovanje znanja. Ustvarjanje
okolja, ki poudarja Zivljenjske naloge in probleme, sprasevanje, ki temelji na poucevanju, ter
razredna diskusija in dialog so strategije, ki podpirajo najboljSo poucevalno prakso. Prav tako
pa predstavlja ucinkovite strategije tudi izpostavljenost bogatemu pismenemu okolju, ki vklju-
Cuje vire, ki spodbujajo aktivno in v problem usmerjeno ucenje.

Cole (2008) je identificiral naslednje ucinkovite poucevalne strategije, s katerimi lahko uci-
telj v razredu izboljSa Solsko ucéenje ucencey, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi
revscéine, na razli¢nih nivojih sposobnosti:

1. strategija: Zagotavljanje priloZznosti u¢encem, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja za-
radi revscine, da delajo v razli¢nih socialnih skupinah.

Primeri skupin na nivoju razreda:

e kooperativne uéne skupine,
e vrstniSka pomoc in
e razpravljanje v skupini.

Bistvo koncepta kooperativnega/sodelovalnega ucenja je ucenje in razvoj preko odnosov v
skupini. V sodelovalnih u¢nih skupinah so ucenci razli¢nih zmogljivosti, ki skupaj delajo za isti
cilj. Ena izmed oblik sodelovalnega ucenja je vrstniSka pomoc.

Z oblikovanjem sodelovalnih uc¢nih skupin ucitelj omogoci, da ucenci, ki izhajajo iz manj
spodbudnega okolja zaradi revscine, izboljSajo svojo izobrazevalno uspesnost in pa tudi social-
ne vescine ter si privzgojijo demokrati¢ne vrednote. Zagovorniki sodelovalnega ucenja svetuje-
jo, da se sestava skupin uc¢encev v sodelovalnih u¢nih skupinah redno spreminja. Z menjavami
sestave skupin uc¢encev omogocimo, da ucenec, ki izhaja iz manj spodbudnega okolja zaradi
revscéine, prepoznava in se nauci ucinkovitega funkcioniranje v razli¢nih socialnih oblikah. Obli-
kovanje skupin uéencey, ki dosegajo rezultate na razli¢nih nivojih, ne spodbuja le samopodobe
in skupinskega ponosa, ampak razvija tudi spostovanje in razumevanje do posameznikov, ki
se drug od drugega razlikujejo v vrednotah, sposobnostih, pogledih na stvari in nenazadnje v
pristopih k reSevanju problemov.

Sodelovalno ucéenje se lahko vkljuci v delo v razredu na razliéne nacin in z razli¢cnim name-
nom: pri razli¢nih dejavnostih u¢encey, z delitvijo projekta ali lekcije na specificne elemente,
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kot nevihta mozganov, za reSevanje problemov, za razvijanje zavedanja strategij razmisljanja,
pri skupinskih analizah in timskem ucenju.

Primeri tehnik ucenja v skupinah (Cole, 2008):

e Krog znanja — ucitelj razdeli razred v majhne skupine po 4-5 ucencev. Vsaki skupini, v
kateri zadolZi po enega ucenca za zapisovanje in poro¢anje, posreduje le eno vprasanje,
na katerega je moznih ve¢ odgovorov. Po vnaprej dolocenem ¢asu mora porocevalec iz
vsake skupine posredovati odgovore. Vsak ¢lan skupine mora prispevati vsaj en odgovor.
Skupaj dolocijo zmagovalno skupino.

e Sestavljanka — ucitelj razdeli posamezne manjSe naloge vecjega ucnega projekta med
skupine. Vsaka izmed skupin tako dobi v razmislek in obravnavo le deléek vsebine iz ce-
lega projekta. Ob koncu ure vsaka skupina poroca o svojih ugotovitvah celemu razredu.
S tem dobijo vsi otroci vpogled v celotno vsebino projekta.

e Vrstnisko sodelovanje — tehnika je Se posebej primerna za uéenje pisanja. U¢encem, ki
zapisujejo, neposredno omogoca zapisovanje kriticnih odgovorov, izmenjavo komentar-
jev, jim pomaga odkrivati, kaj je potrebno zapisati za javnost ter jih zagotavlja priloznosti
za izboljSanje njihove sposobnosti pisanja, ko delajo na nalogi in sodelujejo z vrstniki
(Herrman, 1989, v Cole, 2008).

e Pomoc vrstnika (vrstnisko tutorstvo) ali starejSega ucenca — sta obliki sodelovanja ucenca
z u¢encem. Mnogi ucenci se lazje poistovetijo z vrstniki kot pa z odraslimi in lazje sledijo
po modelu vedenju vrstnikov kot pa odraslih uditeljev. VrstniSko tutorstvo ena na ena
omogoca ucencu, da dobi takojSnjo povratno informacijo, razjasnitev, razsiritev in preo-
blikovanje znanja v socialnem odnosu, ki ni ogrozajo¢ (Webb, 1988, v Cole, 2008).

2. strategija: Uporabljanje ucnih pristopov, ki slonijo na stvarnosti
Primeri skupin na nivoju razreda:

e postavljanje stvarnih ciljev in
e resnicni poslusalci.

Ucne izkusnje in reSevanje problemov, ki slonijo na problemih iz realnega Zivljenja, poma-
gajo ucencem, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, da se lazje soocajo s
teZavami iz svojega vsakdanjega Zivljenja. ReSevanje stvarnih problemov pred svojimi soSolci
— poslusalci jim omogoca dragoceno povratno informacijo, hkrati pa jim povecuje motivacijo.
S tem ko analizirajo realne probleme in predlagajo resitve, se pri u¢encih ne povecuje le moti-
vacija, temvec jim takSen nacin dela omogoca, da uporabljajo vrsto miselnih procesov, vse od
prepoznavanja in zbiranja ustreznih informacij do povzemanja idej ter na koncu analiziranja
posledic in u€inkovitosti podanih lastnih resitev. Ucenje, ki sloni na stvarnosti, pripomore k
temu, da ucitelji v uc¢encih, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscéine, ne vidijo
le u€encev brez ustreznega znanja in strategij, ki so potrebne za Solo. Pri uciteljih se izboljsa
razumevanje, kako graditi in Siriti znanja in vescine, ki jih u¢enci prinesejo v Solo, da ustrezajo
obstojeci Solski praksi (Hollins, 1993, v Cole, 2008).
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3. strategija: Spodbujanje interdisciplinarnega poucevanja
Primeri poucevanja na nivoju razreda:

e paralelno,

e multidisciplinarno,
e celostnoin

e terensko poucevanje.

Interdisciplinarni projekti spodbujajo strategije razmisljanja, ki jih u¢enci odkrivajo in razvi-
jajo ob delu na projektnih nalogah ter jih nato prenesejo v vsakdanje situacije — analiti¢no opa-
zovanje, kriticno misljenje, primerjanje in razlikovanje, vrednotenje, ocenjevanje. Uciteljeva
vloga je spodbujanje teh procesov in pomoc¢ u¢encem, da se jih skozi prakti¢ne zglede zavedajo
in jih nato uporabljajo. Primer interdisciplinarnega poucevanja v prvih razredih je tudi pristop,
ki vkljucuje pet osnovnih vescin: branje, pisanje, poslusanje, govorjenje in matematiko.

4. strategija: Aktivno vkljucevanje u¢enca

Primeri vklju¢evanja na nivoju razreda:

e dejavnosti s konkretnim materialom in
e diferenciacije glede na uéencev interes.

Z aktivnim vklju¢evanjem ucenci gradijo lastno razumevanje, ustvarjajo lastne analize in
reSitve problemov. Strategijo aktivnega vkljuevanja ucencev lahko ucitelji uporabijo na vseh
podrocjih kurikula. Pri tem lahko uporabljajo celoten razpon dejavnosti, od iger, simulacij, igre
vlog, kreativne dramatizacije, do pantomime, pripovedovanja zgodb, risanja in vsebin, ki pred-
stavljajo integracijo pojmov, ter s tem omogocijo u¢encem, da izkusijo, na kasne nacine se
pojmi povezujejo drug z drugim v svetu izven Sole.

5. strategija: Analiza u¢encevega ucnega in bralnega stila
Primer analize na nivoju razreda:
e diferenciacija poucevanja.

Vsi ucenci se lahko ucijo, vendar pa se vsak razliéno osredotoca, usvaja, procesira in pomni
nove in zahtevne informacije (Dunn in Dunn, 1993, v Cole, 2008). Pri poucevaniju, ki sloni na
ucnih in bralnih stilih, slonimo na moc¢nih podrocjih in preferencah vsakega u€enca, hkrati pa
se s tem odstranjujejo ovire za ucenje. Raziskava o uc¢nih in bralnih stilih (Cole, 2008) je po-
kazala, da so se s poucevanjem ucencey, ki dosegajo slabse ucne rezultate (tudi ucencevy, ki
izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine), na nacin, ki uposteva njihov prednostni
stil uenja, izrazito izboljsale njihove ocene pri branju in Solskih predmetih.

6. strategija: Modeliranje ustreznega vedenja

Primeri modeliranja vedenja na nivoju razreda:
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e Pricakovanja ucitelja — dosezki u¢enca

Ucitelj se v razredu vede tako, kot si Zeli, da bi se vedli u€enci. U¢enci najvec pridobijo od
ucitelja, ki preizkusa svoje ideje pred razredom, se aktivno vkljucuje v projekte in naloge v
razredu. Ucitelj, ki deli svoje razmisljanje, kako je opravil dolo¢eno nalogo ali kako je prisel do
dolocenih zakljuckov, pomaga ucencem, da se zavedajo svojih lastnih miselnih strategij. Veci-
na uciteljev daje prevelik poudarek dejstvom in pravilnim odgovorom, premalo pozornosti pa
temu, kako ta dejstva interpretirati (Cole, 2008).

7. strategija: Raziskovanje vseh dimenzij misljenja
Primeri na nivoju razreda:

e postavljanje vprasanj na viSjem nivoju,
e postavljanje raziskovalnih vprasanj,
e spodbujanje induktivnega in deduktivnega razmisljanja in sklepanja.

Ucitelji lahko na zelo razli¢éne nacine spodbujajo vescine misljenja visjega reda. Pri mlajsih
uéencih so to dejavnosti klasificiranja/razvrséanja, ki zahtevajo prepoznavanje znacilnosti in
razvrs¢anje v kategorije glede na pravila. Za ucence vseh starosti so primerne aktivnosti, pri
katerih iSCejo primerjave na jezikovnem nivoju (npr. V ¢em sta si podobna kamen in jajce?),
strategija nevihta mozganov, ki pomaga pri razumevaniju ... Te strategije omogocajo u¢encem,
da prikli¢ejo Ze usvojeno znanje o snovi, o kateri se pogovarjajo, ter s tem klasificiranje in po-
mnjenje nove informacije. Vsekakor pa morajo ucitelji spodbujati ucence in jih uciti logi¢nega
razmisljanja, analize, primerjave pri vseh u¢nih predmetih.

8. strategija: Uporaba pristopa multikulturnega poucevanja
Primeri skupin na nivoju razreda:
e recipro¢no poucevanje.

Multikulturni pristop poucevanja upoSsteva razlicnost socialno-kulturnega okolja, iz katere-
ga prihajajo ucenci. Poucevanje v multikulturnem kontekstu vklju¢uje najprej uc¢enje ucencev
o samih sebe. Skozi projektne naloge vkljucujejo ucenci svoje starse, stare starSe ter druge, ki
lahko pomagajo ucencem osvetliti njihovo preteklost. Informacije, ki jih zberejo, ucenci pred-
stavijo drug drugemu ter s tem ugotavljajo, v ¢em so si podobni in v ¢em se razlikujejo na
pozitiven nacin. S tem nacinom poucevanja se spostuje razlicnost, podpira sprejemanje, spo-
Stovanje in razumevanje vseh razlik med ljudmi. Hkrati pa se odpravlja eti¢ne, kulturne in na
spol vezane stereotipe.

9. strategija: Uporaba alternativnih nacinov ocenjevanja
Primeri na¢inov ocenjevanja na nivoju razreda:

e samoevalvacija uéencey,
e ocenjevanje mape dosezkov /portfolijev,
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e opazovanja, konference, razgovori in
e 7Zivljenjske naloge.

Metode ocenjevanja so pogosto odraz priljubljene prakse poucevanja in posledi¢no vklju-
Cujejo aktivnosti, ki so skladne z dobrim poucevanjem in ga hkrati tudi podpirajo. Omogocajo
razlicne nacine posredovanja znanja, npr. preko pisanja, risanja, grafi¢cne organizacije podat-
kov, izdelavo grafov. Alternativno ocenjevanje naj bi se nagibalo k (Cole, 2008):

e rabirazlicnih kazalcev napredka, kot so projekti, pisanje primerov, intervjuji, opazovanja;

e osredotocenju na napredek posameznika skozi daljSe ¢asovno obdobje in ne le na njego-
vo enkratno izkazovanje znanja znotraj skupine;

e razgovorom ucitelja z u¢encem o njegovem delu in napredku, pomoci ucitelja uéencu, da
zna sam sebe oceniti s sprejetjem rezultatov svojega lastnega dela.

10. strategija: Spodbujanje partnerskega odnosa med domom in Solo
Primeri spodbujanja odnosa na nivoju razreda:

e razredni Casopis,

e pogosti telefonski klici,

e sestanki uciteljev in starSev ter
e starsi kot prostovoljci.

Rezultati razli¢nih raziskav so pokazali, da je partnerski odnos med domom in Solo pomem-
ben, ker (Cole, 2008):

e druZina zagotavlja otroku primarno izobrazevalno okolje;
e se z vkljucevanjem starSev v formalno izobraZevanje otrok poveca njihova izobrazevalna
uspesnost.

Vklju€evanje starSev je najbolj uc¢inkovito, ko je dobro naértovano in traja dalj ¢asa. Ucenci,
ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, lahko pridobijo najvec, ko Sole vkljucijo
tudi starSe. Vsak stars lahko pomaga, ne glede na njegovo stopnjo izobrazbe.

11. strategija: Uporaba pospesevalnih ucnih tehnik
Primeri u¢nih tehnik na nivoju razreda:
e diferenciacija poucevanja.

Neko¢ se je smatralo, da so pospesSevalne tehnike ucenja primerne le za nadarjene in uspe-
Sne ucence. Izkusnje so pokazale, da so zelo ucinkovite pri vseh ucencih, ne glede na njihove
sposobnosti in izobraZevalno uspesnost. Tako kot pri vsakem ucenju, je tudi pri pospeSenem
ucenju pomembno pomnjenje. Za dobro pomnjenje je potrebno skupaj povezati niz dejstev in
idej in ob tem, ko se spomnimo enega dejstva, se sprozZi priklic celotnega niza ostalih (Rose,
1985, v Cole, 2008). Zato je idealen vzorec ucenja sestavljen iz sledecih korakov (prav tam):
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takojSnja ponovitev novih dejstev v zelo kratkem casu;

ponovitev dejstev ¢ez nekaj minut;

pregled dejstev ¢ez eno uro;

kratek povzetek dejstev naslednje jutro (spanje pomaga k zapomnitvi);
kratek pregled dejstev ¢ez en teden;

kratek pregled dejstev ¢ez en mesec.

Zagovorniki pospesenega ucenja priporocajo tudi naslednje tehnike:

tehniko zdruZevanja — grupiranje posameznih podatkov v vecje smiselne celote, ki pa ne
smejo biti daljSe od sedmih besed oz. sedmih Stevil;

uporaba glasbe in ritma za boljSe pomnjenje;

uporaba spominskih kartic za spodbujanje asociacij ter s tem priklica.

12. strategija: Spodbujanje strategij s sprasevanjem

Primeri strategij na nivoju razreda:

postavljanje vprasanj na viSjem nivoju,

postavljanje raziskovalnih vprasanj,

parafraziranje vprasanj ter

zagotavljanje verbalnih in fizi¢nih spodbud ter spodbud s kretnjami.

Z vprasanji lahko ucitelj bodisi doseze, da ucenci aktivno sodelujejo pri ucni uri ali pa se le
pasivno odzivajo. Lehr in Harris (1988, v Cole, 2008) za boljSo vklju¢enost in odzivnost u¢encev
predlagata naslednje:

Oblikujte vprasanja tako, da so lahko ucenci uspesni.

Spodbujajte ucence, da odgovorijo (vecina uditeljev odgovori na dve tretjini svojih vpra-
sanj).

Sprasujte na vse nacine (vecina vprasanj je postavljena na nivoju priklica ali prepoznava-
nja. Sprasevanje, ki je bolj kompleksno, povecuje u¢enceve dosezke).

Pocakajte. Stevilo in kakovost odgovorov uéencev se povecata, ko jim ucitelj po posta-
vitvi vprasanja da nekaj ¢asa za razmislek. Pri zahtevnejSih vprasanjih naj bi bil ta ¢as
nekoliko daljsi.

Redno postavljate vprasanja vsem ucencem, tudi tistim, ki so u¢no manj ali neuspesni.
Ce uéencev odgovor ni jasen, ga spodbudite, da ga dopolni in pojasni (npr. Kaj bi e lahko
povedal?).

Spodbujajte uéence, da postavljajo lastna vprasanja, zato da povecujejo priloZznosti za
razmisljanje.
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Prva stopnja pomo¢i - izvajanje prilagoditev in
strategije poucevanja v razredu

S poznavanjem njihovih posebnih potreb lahko uditelj pomaga uéencem, ki izhajajo iz manj
spodbudnega okolja zaradi revscine, da so ucno uspesnejsi, s ponovitvijo predznanj, razlago
pojmov, utrjevanjem snovi na razlicne nacine, z nekaj vec¢ ponazarjanja, s primeri iz prakse,
pohvalo, spodbujanjem, hkrati pa tudi razvija njihova mo¢na podrocja. Navedenih je nekaj
strategij in tehnik, ob katerih postanejo ti u¢enci aktivnejsi in uspesnejsi v procesu ucéenja:

e Vzpostavljanje odnosa z ucencem, v katerem so bo pocutil varnega in sprejetega. Skozi
pogovore lahko ucitelj veliko izve o njegovih posebnih izobrazevalnih potrebah in ovirah
pri uenju - npr. da ne razume matemati¢ne naloge in da mu je doma nihée ne zna ra-
zloZiti, da nima miru pri u¢enju, da nima u¢nih pripomockov, da nima ¢asa za ucenje, ker
varuje mlajsSe bratce in sestrice itd.

e Multisenzorni pristop pri poucevanju in ucenju. Ker imajo ucenci, ki izhajajo iz manj
spodbudnega okolja zaradi revscine, Sibke jezikovne sposobnosti, jim je potrebno omo-
gociti, da informacije in nova znanja pridobivajo po vseh ¢utnih poteh: vidni, slusni, tipni,
kinesteti¢ni.

¢ Prilagajanje navodil, tako ustnih kot pisnih, jezikovnim zmoZnostim ucencev.

e Uporaba miselnih vzorcev — grafi¢na organizacija podatkov pomaga ucencu, da prepo-
zna glavne pojme in nato h glavnim pojmom doloci kljuéne podatke. Prav tako lahko na
ta nacin razvrsti pomembno od nepomembnega.

e Uporaba razlicnih metod za sistematicen pristop k obdelavi besedila (Payne, 2005).

Primer: Strategije samosprasevanja.

Ucenec si pomaga pri razumevanju besedila z iskanjem odgovorov na osnovne vprasalnice
KDO, KJE, KAJ, ZAKAJ, KDAJ, KAKO. K vsaki povedi postavi ustrezen simbol.

Navodilo: Postavi v besedilu spodaj znak za vprasalnico tam, kjer najde$ nanjo odgovor.

® = KDO — =KIJE ? =KAJ
Z=Z7ZAKA] X = KDAJ Y = KAKO

e Uporabljanje uénih kartonckov z zapisanimi koraki postopkov ter izvajanje postopkov
s pomocjo samogovora (proceduralni samogovor). Za uspesno izvedbo naloge je po-
membno, da sledimo korakom, ki jih uravhavamo z notranjim govorom. Ucenci, ki iz-
hajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscéine, pogosto ne dokoncajo nalog zaradi
omejenih izkuSenj, podpornega sistema in Sibkih jezikovnih sposobnosti. Ucitelji in stro-
kovni delavci, ki imajo veliko izkuSenj s poucevanjem otrok, ki izhajajo iz manj spodbu-
dnega okolja zaradi revs¢ine, ugotavljajo, da le-ti ne znajo uporabljati notranjega govora
(Payne, 2005). Ker je izvajanje nalog s pomocjo notranjega govora zelo zahtevno, naj za
zaCetek ucenec s pomocjo ucitelja korake zapiSe na ucne kartoncke, ki so mu v pomog,
dokler jih ne ponotraniji.
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e Ucenje novih pojmov in vsebin:

e s pomocjo asociacij — ucitelj poveZe nove pojme z osebnimi izkusnjami ucenca;

e ucitelj izhaja iz vsebin, ki jih otrok pozna in jih postavi v novo obliko (pojem predstavi
najprej z besedami, ki so u¢encu poznane in nato to prevede v Solski jezik; pri matematiki
problem najprej narise, nato ga zapise z enacbo ...) U¢enec na tak nacin vidi informacijo
v vec kot eni obliki.

e Uporaba rubrik. Rubrika je ocenjevalno orodje, ki vsebuje niz kriterijev in standardov, ki
se nanasajo na dolocen izdelek ter omogoca ucencu samoocenjevanje in samovrednote-
nje naloge. Ob rubrikah se ucenec nauci, kako naj izboljSa svoje dosezke, hkrati pa razvija
strategijo nacértovanja.

e Locevanje bistvenega od nebistvenega s pomocjo risanja zgodbe. Ucenec naj narise
zgodbo v Sestih slikah. Pod vsako ilustracijo napiSe poved, ki se nanasa na ilustracijo.

e Ucenje mentalnih modelov. Mentalni model je lahko dvodimenzionalna risba, zgodba,
metafora ali analogija. Ucitelj pomaga ucencu, da si s pomocjo mentalnih modelov zapo-
mni abstraktne informacije.

e Prijazno opozarjanje na napake namesto graje. Ucitelj mora razviti obcutljivost za ucen-
¢eve posebne potrebe in nacin prilagajanja, ki ga ne prizadenejo, Zalijo, ali ponizujejo.

Druga stopnja pomo¢i - pomo¢ svetovalnega
delavca

Na drugi stopnji pomoci svetovalni delavec pomaga uéencu, ki izhajajo iz manj spodbudnega
okolja zaradi revscine, in z obc¢asnimi individualnimi ali skupinskimi oblikami pomoci usmerje-
no razvija strategije, ki jih ucitelj pri rednem in dopolnilnem pouku ne uspe.

Payne (2005) priporoca, da se v procesu ucenja ucencey, ki izhajajo iz manj spodbudnega
okolja zaradi revscine, uporablja model u¢enja kognitivnih strategij v treh stopnjah:

1. stopnja: vhodne strategije — za ravnanje s kakovostjo in koli¢ino zbranih informacij,
2. stopnja: obdelovalne strategije — za pomoc pri uporabi informacij ter

3. stopnja: izhodne strategije — kako je pridobljena informacija posredovana drugim.

Ce ucenec nima usvojenih teh strategij, mu jih lahko u¢itelji in svetovalni delavci pomagajo
razvijati in pridobivati na vseh treh stopnjah petstopenjskega modela pomoci. Za usmerjeno
razvijanje in ucenje vhodnih strategij pa je najbolj primerna druga stopnja pomoci, kjer uc¢enci
nekoliko bolj intenzivno pridobivajo ob reSevanju konkretnih nalog nove izkusnje in strategije.

V Solah se ucitelji najveckrat ne ukvarjajo z razvijanjem vhodnih strategij, saj pri¢akujejo, da jih
imajo ucenci bodisi Ze usvojene oz. jih hitro mimogrede usvajajo tekom uénega procesa. Zato je
za Solski sistem znacilno, da so ucitelji osredotoceni na obdelovalne in izhodne strategije, saj se tu
pri¢ne in odvija poucevanje. Ce u€enec ni uspeen pri redevanju naloge, ga ucitelj ponovno uci ob-
delovalnih korakov in izhodnega procesa, namesto da bi ga naucil vhodnih strategij (Payne, 2005).
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Tabela 2: Ucitelj in svetovalni delavec lahko vhodne strategije razvijata na naslednje nacine

(Payne, 2005):

Vhodna strategija

Prilagoditve

Uporaba nacrtovanja
vedenja

Postavljanje ciljev;
Pomoc¢ pri prepoznavanju postopkov v nalogah;
Postavljanje ¢asovne omejitve za dokoncanje naloge;

Osredotocenje zaznavanja
na drazljaje

Multisenzorno poucevanje, ob katerem ucenci zaznavajo
vse okoli sebe z vsemi cutili;

Razvijanje strategije prepoznavanja vsake podrobnosti na
listu papirja ali v okolici (vaje zaznavanja, pomoc ucitelja

pri usmerjanju pozornosti).

Kontrola impulzivnosti

Spodbujanje uc¢enca, da najprej premislijo in Sele nato
izvedejo nalogo, dejavnost. Med kontrolo impulza

ter izboljSanim vedenjem in uspesnostjo je dokazana
direktna povezava.

Sistemati¢no raziskovanje
podatkov

Ucenje postopnega in sistemati¢nega pregledovanja
podatkov, npr. s prestevanjem; s podcrtovanjem

Uporaba ustreznih in
natancnih oznak

Ucenje uporabe natancno dolocenih besed in besedis¢a
za prepoznavanje in pojasnjevanje. Ce uéenec nima
usvojenih to¢no dolocenih besed, je njegov priklic in
uporaba informacij zelo omejena. Ni dovolj, da ucenec
zna resiti nalogo, znati mora tudi ubesediti postopke,
naloge in procese, zato da jo bo lahko vsaki¢ uspesno
ponovil in analiziral na metakognitivnem nivoju. Sele
takrat bo lahko nalogo ovrednotil in jo tudi izboljsal.

Organizacija prostora s sta-
bilnim sistemom pojmov

Ucenje prostorskih pojmov in njihove pravilne rabe.
Natancéno poznavanje pojmov je kljuéno pri matematiki
in pa tudi npr. pri loc¢evanju ¢rk p, b, d.

Orientacija podatkov v ¢asu

Ucenje in usmerjanje ucenceve pozornosti na dolocanje
vzroka in ucinkov, ugotavljanje ¢asovnega zaporedja
podatkov in predvidevanje posledic.

Prepoznavanje nespremen-
ljivosti/konstantnosti preko
razlik

Ucenje koncepta, kaj vedno ostaja enako in kaj se
spreminja z dolo€anjem podobnosti in razlik.

Zbiranje toc¢nih in pravilnih
podatkov

Ucenje ustreznih pojmov, prepoznavanja ¢asovne in
prostorske orientacije, poznavanja nespremenljivosti ter
sistemati¢nega raziskovanja podatkov.

237



238

Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

Tretja oblika pomo¢i - intenzivnejSe oblike
individualne in skupinske pomoc¢i

Iz raziskave Povezanost revscine z u¢no uspesnostjo in socialno vklju¢enostjo otrok (Kosak
Babuder, 2004) je razvidno, da imajo ucenci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi
revscine, slabse razvite sposobnosti, ki so predpogoj za uspesno ucenje (bralno razumevanje,
jezikovne spretnosti, besednjak ...) v primerjavi z otroki iz druZin z normalnim SES.

Za razvijanje grafomotoricnih spretnosti so primerni najrazlicnejsi treningi, ki se odvijajo v
malih skupnah 2-3-krat na teden.

Grafomotori¢ni trening po modelu Marte Bogdanowicz
(Bogdanowicz, 2005)

Ucenci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, se pogosto Sele ob vstopu
v Solo srecajo s pisalom in barvicami, zaradi ¢esar so nespretni in okorni pri pisanju. Z vajami
popravijo in izboljsajo:

e napacen poloZaj telesa, medtem ko izvajajo graficne vaje;

e napacen polozaj roke in prstov, ki povzroca napetost in bolecine;

e nepravilen nacin drzanja pisala;

e napacno napetost misic roke, ki povzroca neustrezen pritisk pisala na papir (prevec rahel
ali premocan);

e tempo pisanja in risanja;

e hitra utrujenost otroka;

e grafi¢no raven risb;

e odpor do risanja.

Trening sestavljajo vaje, ki jih je potrebno izvajati vsaj 3-krat na teden po 10-20 minut. Vaje
so organizirane v treh nizih:
e Niz I: laZji vzorci za risanje po osnovi (vzorci in figure)

Ucenec najprej sledi po osnovi s prstom. Nato rise s svinénikom ali barvico v neprekinje-
nem gibu, tako da se s pisalom ves ¢as dotika papirja.

¢ Niz Il: bolj zapleteni vzorci za risanje po osnovi (risbe, npr. zajec, ptic ...)
Preden ucenec zacne risati vzorec, opiSe risbo, pokaZze smer risanja ter celotno crto pre-
potuje s prstom. S tem Siri svoje besedisce ter z opisovanjem poloZaja posameznih delov
figure usvaja prostorske pojme. Ob sledenju ¢rti s prstom razvija vizualno-motori¢no ko-
ordinacijo.

e Niz lll: risbe za risanje po osnovi in za prerisovanje
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S prerisovanjem preprostih figur pridobiva uenec samozavest in izkusnjo, da zna kaj
lepo in dobro narisati.

Dodatna gradiva, ki so potrebna pri izvajanju vaj:

e prozorna plasti¢na folija;
e razli¢ne vrste pisal;
e nastavki za pravilno drZo pisala.

Na srecanju ucenci risejo le en vzorec vaj, ki si ga sam izbere. Vsako srecanje ima to¢no do-
loceno strukturo:

e Vsak ucenec si izbere risbo, ki jo najprej opise.

e List z vzorcem vstavijo v prosojni plasti¢ni ovitek in svetovalni delavec razlozi nalogo.

e Vsak ucenec pokaze, kako bo narisal sliko, kje bo zacel vleci ¢rto in ji s prstom sledi od
zacetka do konca.

e Vsak ucenec vzorec veckrat narise s flomastri razlicnih barv (vsakic¢ vzorec pobrise s pla-
sticnega ovitka)

e Ucenci nato vzamejo sliko iz ovitka in nariSejo vzorec s pisalom po lastni izbiri.

e Ucenci dopolnijo sliko po lastni domisljiji, jo pobarvajo, dodajo nove elemente ...

Grafomotori¢ni trening po modelu Marte Bogdanowicz z
elementi vedenjsko-kognitivhega pristopa

Trening se izvaja v individualni obliki, prav tako veckrat na teden po 10 minut. Z Zetonira-
njem, ki je del vedenjsko-kognitivnega pristopa, Zelimo povecati natancnejsSe izvajanje risanja.
Z zetoniranjem lahko nagradimo natancno narisan vzorec ter pravilno izvajanje risanja (brez
dviga pisala s povrsine papirja, pravilen prijem pisala, ...). Za dolo¢eno Stevilo Zetonov ucenec
dobi nagrado.

Trening bralnega razumevanja

Za razvijanje bralnega razumevanja pri u€encih, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja za-
radi revscine, je ucinkovit model, ki sta ga razvila avtorja Keene in Zimmerman (1997, v Price,
2010) in ki se ga lahko uporablja na drugi stopnji pomoci v malih skupinah ali individualno.
Model razvija sedem temeljnih kognitivnih in metakognitivnih strategij, ki jih bralci uporablja-
jo, medtem ko berejo. Avtorja poudarjata, da mora ucitelj uéencem vsako od strategij pokazati
-modelirati (uéenje po modelu):

1. Strategija: Aktiviranje predhodnega znanja pred pricetkom branja, med branjem in po branju

Predhodne izkuSnje omogocajo ucencem, da predvidevajo vsebino, kar omogoca laZje de-
kodiranje besedila in globlje razumevanje njegovega pomena. Predhodno znanje in izkusnje
se nanasajo na razumevanje sveta, ki ga ucenci prinesejo v Solo. Njihova znanja in izku$nje so
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lahko moc¢no drugacne od tistih, ki jih imajo njihovi soSolci in uditelji, zaradi ¢esar jih tezko po-
vezejo s kontekstom in vsebinami znanj, ki jih pricakuje Sola in ki so v knjigah.

Najprej svetovalni delavec modelira strategijo za aktiviranje predhodno znanje pri ucencih,
tako da pokaze, kako si ogleda knjigo, nato prebere zadnjo stran, premisli, ali pozna Se kaksno
knjigo, ki jo je napisal ta avtor, ali je Ze prebral kakSno knjigo s podobno vsebino. Nazadnje
pri¢ne brati knjigo. S tem ko ucenci vidijo, kako gre svetovalni delavec skozi proces aktiviranja
predhodnega znanja, dobijo namig, kako bi morali sami priceti z branjem. Da si ucenci laZje
zapomnijo postopek, skupaj s svetovalnim delavcem izdelajo shemo klju¢nih besed oz. infor-
macij. Nato ucenci ob pomocdi svetovalnega delavca vadijo strategijo v skupini ali paru, ki jim
jo je pokazal, nazadnje pa iSCejo te povezave popolnoma samostojno. Postopno prehajanje v
samostojnost omogoca ucencem, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, da
opazujejo in vadijo vescine, dokler jih popolnoma ne usvojijo v varnem sodelovalnem okolju,
ki je eden izmed temeljnih pogojev, ki jim ga mora zagotoviti Sola (Walker-Dalhouse in Risko,
2008, v Price, 2010). Na enak nacin, z u¢enjem po modelu, svetovalni delavec predstavi vse
nadaljnje strategije.

2. Strategija: Dolocitev idej in tem, ki so v besedilu najbolj pomembne.
Strategija se odvija na treh nivojih:

e dolocanje pomembnih besed — ucenci iS¢ejo klju¢ne besede, ki nosijo pomen cele po-
vedi;

e dolocanje pomembnih povedi;

e dolocanje, kaj je pomembnega v celotnem besedilu.

3. Strategija: Sprasevanje
Sprasevanje se odvija na dva nacina:

e Ucenec odgovarja na vprasanja visjega reda, ki se nanasajo na branje in ki jih postavi
svetovalni delavec. Njegovemu odgovoru sledi takojSnja povratna informacija.

e Svetovalni delavec spodbuja ucenca, da si zastavlja vprasanja o zgodbi, preden zacne
brati, med branjem in po branju. Pri tem mu zopet pomaga s svojim zgledom — ucenje
po modelu.

Pri dobrih bralcih se postavljanje vprasanj pred, med in po branju odvija Cisto spontano, ne
da bi se tega zavedali. Ucitelji pogosto opazajo, da kljub temu, da znajo ucenci brati in prebere-
jo knjigo, Se vedno ne vedo, kaj so prebrali. Najverjetneje je razlog ravno v tem, da si ne znajo
zastaviti vprasanj, s katerimi bi to, kar berejo, postalo smiselno.

4. Strategija: Ustvarjanje vidnih in zaznavnih predstav

.....

zelo Zivo predstavljajo. Sibki bralci tega ne zmorejo. Med njimi so uéenci, ki izhajajo iz manj



Pomoc in podpora posameznim skupinam ucencev z u¢nimi tezavami

hkrati pa se tudi ne pocutijo varne.
5. Strategija: Ucenje, kako potegniti zakljucke iz besedila

To je zelo zahtevna strategija, Se zlasti za ucence, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja za-
radi rev$cine. Z u€enjem po modelu svetovalni delavec pomaga uéencu, da le-ta vidi, na katere
podatke se mora osredotociti, katere predhodne izkusnje mora aktivirati, da lahko potegne
dolocene zakljucke ... UCenje po modelu poteka tako, da svetovalni delavec besedilo bere na
glas in o njem na glas razmislja. Tako ucenci vidijo, na katerih tockah in kasne vrste zakljuckov
morajo potegniti. Sele ob u¢enju po modelu se lahko u&enci, ki izhajajo iz manj spodbudnega
okolja zaradi revscine, naucijo delanja zaklju¢kov iz besedila.

6. Strategija: Povzemanje in sinteza

Za razlikovanje obeh pojmov je pomembno, da vemo, da je povzemanje nastevanje sestav-
nih delov necesa, sintetiziranje pa ustvarjanje nove celote. Ker je sintetiziranje zahtevnejsa
vescina, je smiselno, da zacno svetovalni delavci uéence najprej uditi povzemanja. Strategija
sintetiziranja ni nekaj naklju¢nega, ampak je rezultat kombinacije vseh ostalih strategij razume-
vanja. S sintetiziranjem si ves¢i bralci pomagajo razumeti tisto, kar berejo. Eden izmed nacinov,
kako vesci bralci izvajajo smiselno sintetiziranje, je, da so pozorni na elemente literature (literar-
ne osebe, prizorisce, zaporedje, ...) in njene vzorce (opis, kronologija, vzrok in posledica ...), ker
omogocajo boljSe razumevaje besedila. Ker je zelo pomembno, da se sintetiziranje izvaja te-
kom branja, je Se toliko bolj pomembno, da ga svetovalni delavci znajo predstaviti po modelu.
S sintetiziranjem, ki je kljuénega pomena za resni¢no razumevanje prebranega, imajo ucenci,
ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, velike tezave, ker nimajo dovolj kogni-
tivnih strategij. Da bo lahko ucenec izvajal sintetiziranje, mu mora svetovalni delavec pokazati,
KAKO se to izvaja, vklju¢no s samimi osnovami: kaj mora upostevati, kako mora to uporabiti, o
¢em naj premisljuje itd. Ves ¢as moramo imeti v mislih, da ucenci, ki izhajajo iz manj spodbu-
dnega okolja zaradi revséine, doma nimajo priloznosti, da bi brali in diskutirali o knjigah, in zato
resni¢no nimajo vescin, kako to narediti v razredu.

7. Strategija: popravljanje in uravnavanje bralnega razumevanja

Zadnja strategija, ki se hkrati vrsi ob izvajanju vseh ostalih, predhodno opisanih strategijah,
je najzahtevnejsa, saj od ucenca zahteva, da mora misliti na to, o ¢em razmislja, da prepozna,
¢e Cesa ne razume ter da najde strategijo, kako si pomagati, da bo razumel to,kar bere. Zato je
potrebno ucence uciti, da je branje zahtevno delo, da se morajo ustaviti, ko ¢esa ne razumejo,
in poiskati nacine, da bodo razumeli, kaj avtor sporoca. Sele nato lahko nadaljujejo.

Ucinkoviti ucitelji lahko otroku, ki izhaja iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, po-
magajo pri premagovanju ovir, ki so posledica revscine ter ga vodijo k socialni in izobrazevalne
uspesnosti.
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Zakljucek

V prispevku so predstavljene Stevilne poucevalne strategije, ki uciteljem omogocajo uposteva-
nje posebnih potrebe ucencey, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revscine, ucen-
cem samim pa izobrazevalno uspesnost. Predstavljene so tudi strategije, ki so klju¢ne za Sol-
sko u¢no okolje in jih vecina te skupine uc¢encev vstopu v Solo nima ter nacini, kako jih lahko
pridobivamo na razli¢nih ravneh uéne pomocdi in podpore. V praksi se vse prepogosto dogaja,
da ucitelji izvajajo prilagoditve v smislu reduciranja Solske snovi in zahtevnosti, namesto da bi
upostevali njihova znanja in strategije. S tem ucencem, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja
zaradi revscine, preprecujejo, da bi presegli prag uéne neuspesnosti in se izognili socialni iz-
klju¢enosti. Ker so ucenci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revicine, najsibkejsi na
podrocju grafomotoriénih spretnosti, jezikovnih in bralnih vesc¢in ter na podrocju pismenosti,
je v prispevku predstavljenih nekaj strategij, modelov in treningov za razvijanje teh podrocij na
posameznih ravneh u¢ne pomodi, ki so se pokazali v praksi kot ucinkoviti.
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Janja Kosir

Obravnava uc¢encev z ucnimi tezavami,
Ki poCasneje usvajajo znanja

Povzetek

V prispevku predstavljamo vzgojno-izobraZevalne potrebe ucencev z u¢nimi tezavami,
ki pocasneje usvajajo znanja. Skladno s potrebami opisujemo tudi smernice za
diferenciacijo sploSne vzgojno-izobraZevalne prakse, ki jih opiSemo tudi na konkretnem
primeru. Le-te povezujemo tudi s petstopenjskim modelom pomoci za ucence z u¢nimi
teZzavami. Pomoc¢ uéencem z u¢nimi tezavami, ki pocasneje usvajajo znanja, temelji na
splosnih oblikah pomodi, ki jo v prvih treh korakih petstopenjskega modela nudijo ucitelji
v sodelovanju s Solsko svetovalno sluzbo. Ta skupina ucencev praviloma ni upravicena
do izrazitejSih oblik pomoci, kot npr. u€enci z izrazitimi specifiCnimi ucnimi tezavami
(primanjkljaji na posameznem podrocju ucenja). Ob ustreznem poznavanju ucenca in
njegovih znacilnosti (mocnih in Sibkih podrocij) lahko v okviru redne, splosne poucevalne
prakse zagotovimo ucencu ustrezen ucni napredek, podpremo razlicna druga razvojna
podrocja in mu omogocimo uspesno Solanje, ki se za to skupino u¢encev Ze na predmetni
stopnji povezuje tudi z intenzivnejSim raziskovanjem moznosti prihodnjega poklicnega
izobrazevanja in dela.

Kljucne besede: ucenci z u¢nimi tezavami, ki pocasneje usvajajo znanja, vzgojno-izobraze-
valne potrebe ucencev z u¢nimi tezavami, ki pocasneje usvajajo znanja, oblikovanje dobre
splosne poucevalne prakse, petstopenjski model pomoci uéencem z uénimi tezavami

Uvod

Ucenci z u¢nimi tezavami, ki pocasneje usvajajo znanja (v nadaljevanju ucenci, ki se pocasneje
ucijo) po opredelitvi in kriterijih za prepoznavo (mejne in podpovprecne intelektualne sposob-
nosti, IQ 71-84) ne spadajo niti v skupino u¢encev z motnjo v dusevnem razvoju niti v skupino
ucencey, ki imajo primanjkljaje na posameznem podrocju ucenja. Tako zanje praviloma niso
predvidene intenzivnejSe oblike u¢ne pomoci (Kavkler, 2004), po Zakonu o osnovni Soli pa jim
pripada pravica do dopolnilnega pouka, prilagajanja metod in oblik dela v procesu poucevanja
in druge individualne in skupinske oblike pomoci. Za nekatere ucence, ki se pocasneje ucijo
in zaradi spleta razli¢nih dejavnikov (npr. pridruzene vedenjske tezave, ADHD ipd.) utemelje-
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no potrebujejo intenzivnejSe oblike pomoci, je omogoceno tudi usmerjanje v izobrazevalni
program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo (Kavkler, 2004). Prav zaradi
polozaja skupine se lazje zgodi, da so ucenci, ki jim intenzivnejSe oblike pomoci ponavadi ne
pripadajo, spregledani, zanje se marsikdaj ne oblikuje potrebnih oblik pomodi, ki jim ob upo-
Stevanju njihovih potreb in sposobnosti omogocajo uspesno ucenje in napredovanje. Kaj hitro
jih lahko opredelimo kot uc¢ence, ki na sploSno zmorejo manj in imajo nizke dosezke (pretirano
zniZamo vzgojno-izobrazevalna pri¢akovanja), v¢asih pa se njihove realne sposobnosti »spre-
gleda« in se jih opredeli kot »lene« ter se jim ne nudi pomodi, ki jo potrebujejo, do katere so
upraviceni, da so lahko uspesnejsi in na u¢nem podrocju ustrezno napredujejo. Potrebno se
je zavedati, da potrebujejo celosten naért pomoci, celostno obravnavo (Magajna, 2004), saj
imajo ti u€enci tezave na vec in ne samo na ucnih podrocjih. TeZave, ki izhajajo iz naslova opre-
deljevanja skupin u¢encev z u¢nimi tezavami in dodeljevanje ustrezne oblike pomoci, navajajo
tudi tuji avtoriji, npr. Shaw (2008) in Kaznowski (2004).

Za ucence, ki se pocasneje ucijo, se tudi v slovenskem prostoru kazejo nove priloznosti v
novih pristopih pomoci u¢encem z u¢nimi tezavami, ki poudarjajo pomen:

e zagotavljanja ustreznih prilagoditev tudi brez odloc¢be o usmeritvi (zagotavljanje pomoci
na prvih treh stopnjah petstopenjskega modela pomoci),

e dobre poucevalne prakse, ki temelji na strategijah, ki so dokazano ucinkovite za vse
ucence (in ne samo za ucence z u¢nimi tezavami),

e vloge inkluzivne vzgoje in izobrazevanja ter

e uveljavljanja in izvajanja formativnih in alternativnih oblik spremljanja u¢encevega na-
predka na podrocju osnovnih uénih spretnosti.

Kaj potrebujejo uéenci, ki se po¢asneje ucijo?

Ucenci, ki se pocasneje ucijo, potrebujejo razlicne sploSne prilagoditve in oblike pomocdi na
veC razvojnih in predmetnih podrocjih. Pri tem je zanje znacilno, da za vecino u¢nih podro-
Cij potrebujejo poenostavljanje zapletenih, abstraktnejsih nalog in vsebin (Magajna, 2004).
Slabsa zmoznost posploSevanja znanja in razumevanja abstraktnejSih, zapletenih vsebin se
mnogokrat izkazuje tudi na socialnem podrocju, v prepoznavanju, uporabi ustreznih oblik ve-
denja oz. socialnega funkcioniranja, ki jim omogoci, da polnovredno sodelujejo v socialnem
in uénem okolju. Ob nudenju ustrezne pomoci so ucenci v Soli uspesnejsi, imajo manj tezav
s pomanjkljivo motivacijo in lahko uspe$no zakljucijo tudi srednjeSolsko obveznost, nekateri
pa po podatkih iz tujih virov nadaljujejo tudi z nadaljnjim izobrazevanjem (Shaw, 2010). Glede
na nekatere tuje vire in literaturo pa je sicer razvidno, da zaradi povecanih osnovnosolskih
zahtev vecina teh ucencev tezko izpolnjuje minimalne standarde redne osnovne Sole (Shaw in
Gowens, 2002, v Shaw, 2008; Kaznowski, 2004), tezko sledijo tempu dela in zahtevam znotraj
rednega razreda (Kirk, 1949, v Kaznowski, 2003; Madison, 1971, v Kaznowski, 2003; Karan-
de, Kanchan in Kulkarni, 2008). Glede na razgovore s posameznimi ucitelji je problem opre-
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deljevanja sposobnosti te skupine ucencev in zagotavljanje ustreznih oblik pomoci prisoten
tudi v slovenskem prostoru. Zaradi slednjega je izrednega pomena redna izmenjava informacij
med starsi, uitelji in strokovnimi delavci ter splosno ucinkovito poucéevanje, nudenje splosno
ucinkovitih strategij pomoci (pomoc v prvih treh korakih petstopenjskega modela pomodi za
ucence z u¢nimi tezavami), katerih ucinkovitost redno spremljamo tako, kot spremljamo tudi
napredek u¢enca samega.

V nadaljevanju so nastete nekatere splosne prilagoditve, ki jih v okviru osnovnega prilagaja-
nja procesa poucevanja potrebujejo ucenci, ki se pocasneje ucijo. Glavne skupine prilagoditev
in nekateri opisi so povzeti po Kavkler (2004) in jih na nekaterih mestih dopolnjujemo, konkre-
tiziramo:

a) Prilagoditve u¢nega okolja, ki podpirajo moznosti izvajanja razli¢nih oblik dela, sodeloval-
nega ucenja, vrstniske pomoci, ki uencu zagotavljajo zunanjo organizacijo in red (fizi¢ni
prostor, potek aktivnosti) ter ucencu pomagajo pri pripravi na u€enje in pri aktivnemu sode-
lovanju pri u¢nih aktivnostih.

b) Prilagoditve casa, ki upostevajo daljsi ¢as usvajanja osnovnih spretnosti, zahtevnejsih vse-
bin in izvajanja vsakdanjih aktivnosti. Poskrbimo tudi za to, da so razliéne obveznosti pri
razli¢nih predmetih ¢asovno primerno razporejene, da ima ucenec dovolj ¢asa, da jih lahko
¢im bolj samostojno opravlja, usvoji in izkaze.

c) Prilagoditve ucnih pripomockov in gradiv, kar vkljucuje razlicno zahtevnost gradiv in ak-
tivnosti (nujni so na razlicnih nivojih izdelani standardi in kriteriji znanja), vec¢ konkretnih
pripomockov (racunalo, ra¢unalnik, link kocke ...), u¢nih opor (preglednic, seznamov ipd.).

d) Prilagoditve domacih nalog in drugih obveznosti po koli¢ini in zahtevnosti nalog, tako da
ustrezajo u¢encevim zmoznostim. To pomeni, da lahko vecino dela (80-90 %) ucenec opravi
sam, samostojno. Domaco nalogo je potrebno redno pregledovati in se pri starsih pozani-
mati, ali jo lahko resujejo samostojno in koliko ¢asa zanjo potrebujejo.

e) Prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja, tako da zmanjSujemo kompleksnost na-
log (krajSe naloge, enostavna navodila, ustna in pisna vprasanja), trajanje preizkusa (omo-
gocimo vec Casa ali razdelimo preizkus na vec delov), da prilagodimo obliko gradiv, uporabo
pripomockov.

f) Prilagoditve uc¢nih metod in pristopov:

e Poudarimo klju¢no misel, besedo, idejo uéne ure in preverimo, ali jo je u¢enec razumel,
zapisal, ipd.

e Oblikujemo dejavnosti, ki vkljucujejo manipulacijo s konkretnim materialom in drugimi
ucnimi pripomocki (vec¢ prakticnega dela).

e Oblikujemo prakti¢ne, avtenti¢ne, Zivljenjske naloge in aktivnosti, ki jih uporabljamo tako
VvV procesu usvajanja kot procesu preverjanja in ocenjevanja znanja.

e Nudimo jezikovno poenostavljene razlage kompleksnejsih in abstraktnejsih vsebin, ki jih
veckrat ponovimo.
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e Nudimo podaljsan ¢as za izvedbo aktivnosti.

e PosluZzujemo se veckratnega direktnega poucevanja strategij reSevanja nalog, proble-
mov.

e Organiziramo delo tako, da omogocimo ¢im vec uc¢enja po modelu.

e Nacrtno organiziramo ustrezne moznosti in priloznosti, kjer u¢enec lahko izkusi uspeh.

V nadaljevanju podrobneje opisujemo predloge za konkretno prilagajanje, diferenciacijo
rednega vzgojno-izobrazevalnega dela oz. podporo dobri poucevalni praksi, ki jih povezujemo
z znacilnostmi funkcioniranja u¢encev z u¢nimi tezavami.

Konkretne uc¢ne aktivnosti

Pri konkretnih u€nih aktivnostih in v usvajanju enostavnih spretnosti so uc¢enci, ki se pocasne-
je ucijo, lahko uspesni, pri abstraktnih pa imajo tezave. Zanje je kljunega pomena izkustve-
no ucenje v razli¢nih oblikah, npr. pri eksperimentalnem delu, gospodinjstvu, laboratorijskem
delu, dramatizaciji, izdaji Solskega Casopisa, sodelovanju v razli¢nih projektnih aktivnostih, ki
vklju€ujejo Sirso skupnost, ipd. (Singh, 2004, v Shaw, 2008).

Bolj kot je vsebina, u¢ni material abstrakten, vecje teZzave imajo z njegovim razumevanjem,
ob tem pa nastopijo velike teZave tudi z motivacijo za ucenje (Singh, 2004, v Shaw, 2008).
TeZave z razumevanjem naj bi bile delna posledica omejenega delovnega spomina in primanj-
kljajev na podrocju izvrsilnih funkcij (Sandberg, 2001; Verguts in DeBoeck, 2001, v Shaw, 2008;
Alloway, 2010). Ce se le da, abstraktne naloge podpremo s konkretnim u¢nim gradivom, ki
ga ucenec uporabi, da dolo¢eno nalogo lazje resi. S pomocjo uporabe konkretnega materiala
namrec sprostimo dolocene kapacitete delovnega spomina in nudimo podporo upravljanju z
miselnimi predstavami. To omogoca ucencu lazje reSevanje kompleksnih nalog. U¢enci mora-
jo imeti priloZznost, da pri u€enju uporabljajo vec €utov in lastno izkustvo. »Naredi in pokaZi«
mora biti pri u¢enju tako pomembno kot »Preberi in povej« (Cooter, 2004). Konkretno, interak-
tivno in aktivno u€enje pomaga ucencem ustvariti potrebne miselne povezave ter Ze usvojeno
znanje povezati z novimi izkusnjami in znanjem (Cooter, 2004). Pri poucevanju uéencev, ki se
pocasneje ucijo, smo pozorni na to, da (Kavkler, 2004):

e ucenci eksperimentirajo in uporabljajo konkretne materiale,

e ucenci uporabljajo vec¢ ucnih in tehni¢nih pripomockoy,

e informacije naredimo enoznacne in konkretne,

e poudarimo prakti¢ne, Zivljenjske situacije, aktivnosti vsebine. Na tem podrocju od njih
lahko zahtevamo vec kot na podrocju abstraktnih znanj.
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Nacrtovanje realnih u¢nih ciljev

Pri splosno ucinkovitem poucevanju je nujno, da pri nac¢rtovanju ucnih ciljev le-te nacrtujemo
na razli¢nih nivojih, ki omogocajo uéencem postopno napredovanje oz. usvajanje vseh potreb-
nih podspretnosti, ki so za dosego cilja pomembne. Pri delu z uéenci, ki se pocasneje ucijo, smo
pri tem pozorni na izbor ustrezne zahtevnosti vsebin, ciljev. Poudarek namenimo dobremu
usvajanju osnovnih pojmov, vsebin, spretnosti, ciljev — v€asih tudi na ra¢un abstraktnejsih. Vec
¢asa torej namenimo ponavljanju in utrjevanju bistvenega znanja. Izpus¢ajmo detajle, podrob-
nosti, ki ne sodijo v osnovno znanje. Dogovor o vsebinah in ciljih naj bo v ¢im veéji mozni meri
rezultat skupne odlocitve (ucitelj, starsi, ¢lani Solske svetovalne sluzbe). Pri tem se moramo
zavedati, da mora biti ciljno nacrtovanje realno, a hkrati tudi stimulativno, taksno, ki u¢encu
omogoca razvijanje njemu lastnih potencialov.

Ucencem pri usvajanju ciljev zahtevnejsih tem in vsebin nudimo v oporo vnaprej pripravlje-
na vsebinsko in jezikovno poenostavljena gradiva, v katerih poudarimo tudi klju¢ne tocke, ki se
povezujejo z za ucenca izbranimi cilji (osnovna znanja, ¢e je potrebno, tudi samo minimalna).
Dobrodosla so tudi vnaprej pripravljena vprasanja, opisi aktivnosti in tipi nalog, ki zajemajo
obseg pricakovanega znanja. Ker poenostavljanje vsebin in krajsi obseg gradiva vplivata na izid
ocenjevanja samega (kakSno oceno lahko ob tem prejme ucenec), vse jasno predstavimo tudi
ucencu in njegovim starSem ter glede opisanega oblikujemo skupen dogovor.

Pomembno je, da skupaj z u¢encem, starsi in ucitelji dolo¢imo realne cilje, ki jih je na predmetni
stopnji dobro kmalu povezati z nacrtovanjem ucéenéevega prehoda v ustrezen srednjesolski pro-
gram. Nujno je, da pri teh u¢encih kmalu razmisljamo o njegovem Solanju in zaposlitvi. Tako ucenec
laZje in realneje oceni svoje zmoznosti, hkrati pa zavzame pozitivno stalis¢e do Sole, ucenja, ucite-
ljev, svoje prihodnosti. V nacrtovanju ciljev prav tako bodimo pozorni na mocna podrodja in interese
ucencev. Vec ¢asa namenimo ucencevim mocnim podroc¢jem in na teh od uéenca zahtevajmo vec.

Miselna organizacija in shranjevanje novih informacij, znanj

Ucencem je potrebno eksplicitno pomagati oz. jih na primerih uciti, jim konkretno pokazati,
kako novo znanje lahko povezZejo s predhodnimi izkuSnjami in Ze usvojenim znanjem. Le tako
lahko uéenci znanje trajneje usvojijo.

Ucenci, ki se pocasneje ucijo, v primerjavi z vrstniki teZje najdejo povezave med obstojecim
in novim znanjem (Verguts in DeBoeck, 2001, v Shaw, 2008). Povezave jim je potrebno eks-
plicitno pokazati, na primerih predstaviti, demonstrirati in ne pri¢akovati, da to storijo sami,
avtomati¢no, s pomocjo logi¢nih povezav (Gravemeijer, 2001, v Shaw, 2008). V zvezi s tem je
priporocljivo, ¢e vsako novo vsebino najprej povezemo z Ze usvojenim znanjem ter da pri po-
ucevanju veckrat uporabljamo strategijo direktnega poucevanja, v kateri ima osrednjo vlogo
ucitelj ter neposredno, sistematic¢no in nac¢rtno poucevanje s pogostim spremljanjem, prever-
janjem in ocenjevanjem napredka ucencev. Preko povezovanja novega znanja z izkusnjami in



Pomoc in podpora posameznim skupinam ucencev z u¢nimi tezavami

direktnim poucevanjem ucenec med drugim ucenje novih vsebin sprejme laZe in z manj ne-
gotovosti, ki jo dozivlja pogosteje kot njegovi vrstniki. Pred usvajanjem novih vsebin in z njimi
povezanih ciljev je tako dobrodosel tudi kratek, predhoden celostni pregled, ki uéencu poma-
ga, da vsebine, aktivnosti laZze razume in se prilagodi novostim. Kratek, celostni pregled pa je
dobrodosel prav za vse ucence. UCitelj ga lahko izvede v zelo preprosti obliki, npr. v razli¢nih
oblikah grafi¢nih organizatorjev vsebin (npr. plakat, miselni vzorec, slika, skica, ki povzema po-
membnejse aktivnosti, vsebine, pojme, ki jih bodo u¢enci spoznavali v naslednjih nekaj urah).
Pri poucevanju uéencey, ki se pocasneje ucijo, smo pozorni na to, da:

e se vsaka ura pri¢ne s ponavljanjem znane vsebine (Kavkler, 2004),

e pred/po obravnavi sSirSe teme, za katero potrebuje ve¢ ucnih ur, ucitelj uéencem poda
grafi¢ni celostni pregled obravnavane vsebine,

e ucitelj veckrat in na konkretnih, Zivljenjskih primerih prikaze medsebojno povezanost in
uporabo razli¢nih znanj,

e ucence udi strategije, s pomocjo katerih si lazje zapomnijo nove informacije (npr. mne-
motehnike),

e ucitelj eksplicitno pokaze, opiSe, demonstrira povezave novega znanja z Ze znanim, usvo-
jenim znanjem (Kavkler, 2004).

Delovni spomin

Aktivnosti oblikujemo tako, da si u¢enec lahko zapomni, kaj mora narediti (npr. posamezne korake
izvedbe naloge). To naredimo tako, da poenostavimo strukturo in dolZino navodil, spremljamo izva-
janje naloge, aktivnosti (npr. sproti glasno ponovimo, kateri del naloge je na vrsti) ter preverjamo,
¢e so si u€enci zapomnili navodilo in vedo, kaj morajo narediti v naslednjem koraku (Alloway, 2006).

Pri nalogah, kjer kompleksnost povedi in besednjak pri pisanju ali nareku ne predstavljata
glavnega cilja, lahko oboje poenostavimo. V ta namen uporabljamo enostavnejse povedi ter,
Ce se le da, uporabljamo pogostejSe, znane besede (v povedi vpletamo manj neznanih izrazov,
besed) oz. z njimi pojasnimo nove, neznane besede. Ucence, ki imajo na tem podrocju tezave,
usmerjamo v pisanje kratkih in enostavnih povedi. Pisanje krajSih povedi bo koristno tudi ta-
krat, ko mora ucenec usvojiti nekatere neznane besede, pojme (Alloway, 2006).

Ucence ucimo strategij spopadanja s teZzavami, s katerimi se srecajo zaradi omejenega de-
lovnega spomina. U¢imo jih, naj ponovno vprasajo po navodilih, uporabljajo spominske opore
(npr. slovarcek za ¢rkovanje nekaterih besed v anglescini, uporabo Stevilske premice ipd.) in jih
spodbujamo, da kljub tezavam, nekaterim napakam in nereSenim korakom poizkusajo resevati
tudi tezje, kompleksnejse naloge (Alloway, 2006). Pri poucevanju ucencey, ki se pocasneje uci-
jo, smo pozorni na to, da (Kavkler, 2004):

e ucencem nudimo razli¢ne opore, ki pomagajo premagovati omejitve delovnega spomina
(npr. slikovni in drug konkretni material, verbalne opore pri sledenju in izvajanju korakov
dolocene aktivnosti),
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e ucitelj spremlja in kontrolira delo u¢encev (v skupini vsaj na kriti¢nih tockah; zacetek ak-
tivnosti, izvajanje korakov aktivnosti, zakljucevanje aktivnosti, menjava aktivnosti),

e po potrebi ponovimo navodila, informacije tolikokrat, kolikokrat to uéenec potrebuje,

e ucitelj pred samo aktivnostjo na enostaven in konkreten nacin razloZi njen potek.

PosploSena uporaba znanja

Ucenci, ki se pocasneje ucijo, imajo teZave s posploSevanjem znanja iz ene vsebine na drugo
(Cooter, 2004), zato jih u¢imo strategij, s pomocjo katerih ¢im bolj samostojno preizkusijo,
uporabljajo znanje tudi na drugih primerih nalog oz. v drugih situacijah. Gola zapomnitev in
priklic dejstev u¢encem za uspesno ucenje in ustrezen uc¢ni napredek namrec¢ ne zadostujeta
(Kim, Woodruff, Klein in Vaughn, 2006, v Shaw, 2008). Sele sposobnost razumevanja, posplo-
Sene, fleksibilne uporabe in povezovanja znanj je znacilnost, ki daje znanju pravo vrednost. To
je pogoj za uspesno napredovanje tako na u¢nem podrocju kot tudi pri kasnejSem poklicnem
delu. PosploSeno uporabo znanja prikazemo, demonstriramo, verbaliziramo na ve¢ primerih in
pri tem ne pri¢akujemo, da bo to storil u¢enec sam od sebe (Alessi, 1987, v Shaw, 2008). Po-
membno je, da jim prakti¢no uporabo znanja predstavimo v avtenti¢nih, Zivljenjskih situacijah.
Ti u€enci tezje razumejo globlji, prenesen pomen vsebin ali zgolj nakazovanje drugih nacinov
uporabe, povezovanja. Potrebujejo konkretno razlago in demonstracijo uporabe na primeru.

Organizacijske spretnosti in znanja

Ucenci, ki se pocasneje ucijo, tezko sledijo kompleksnim in novim navodilom, aktivnostim. Te-
Zave ima tudi z uspesSno uporabo organizacijskih strategij, spretnosti (Balado, 2004, v Cooter,
2004). Mislijo predvsem v neposredni sedanjosti, »tukaj in sedaj«, in se manj posvecajo oz.
se slabse zavedajo dolgorocnega nacrtovanja ciljev, rezultatov ipd. (Shaw in Gowens, 2002;
Lowenstein, 2004, v Cooter, 2004).

Glede na teZave z organizacijo avtorji priporocajo, da naj bodo navodila, ki jih podajamo,
kratka, e je potrebno, podana tudi v vec korakih. Pri vsakodnevnem podajanju navodil upora-
bljajmo uc¢encem razumljiv jezik in poznano organizacijsko strukturo dela. Tako bo uc¢enec lazje
razumel, kaj mora narediti, kakSne so zahteve (Cooter, 2004), ob tem se bo pocutil varnega in
se bo nanje odzval.

Poznana organizacijska struktura dela in ustrezna navodila omogocajo lazje sodelovanje
ucenca in mu nudijo oporo tudi pri zanj zahtevnejsih aktivnostih in vsebinah. Hkrati znana in
ute€ena organizacija in struktura dela (npr. kdaj, kako, kje in na kaksen nacin poteka; priprava
pripomockov, pregled domacih nalog, ¢as, ko je delo vodeno, in ¢as za samostojno delo ...)
ostalim uc¢encem omogoca samostojno delo, kar ucitelju omogoca tudi nekaj ¢asa za delo z
manjsimi skupinami ucencev ali celo s posameznim ucencem. Pri poucevanju ucencey, ki se
pocasneje ucijo, smo pozorni na (Magajna, 2004):
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e spretnost lastne organizacije pri sledenju skupini (priprava pripomockov ob pravem ¢asu,
zacCetek aktivnosti, sledenje aktivnosti, menjava aktivnosti),

e urejenost zapiskov in drugega uénega gradiva,

e izpolnjevanje skupnih dogovorov (domace naloge),

e nacrtovanje ¢asa (zmoznost organizacije lastnega ¢asa za ucenje, npr. pri preverjanju
znanja, pisanju domacih nalog, pri delitvi prostega ¢asa in ¢asa za ucenje).

Tempo usvajanja znanja in priloznosti za ponavljanje in
utrjevanje vsebin

Ucenci, ki se pocasneje ucijo, so pri pomnjenju enostavnih dejstev praviloma enako ucinkoviti
kot njihovi vrstniki, vendar zaradi tezav s posploSeno in SirSo uporabo znanja (uporabo znanja v
razli¢nih situacijah in kontekstih) potrebujejo vec vaje, da SirSe koncepte in strategije uspesno
usvojijo. Da bi nek koncept ali strategijo v polnosti razumeli, potrebujejo intenzivnejso in ne-
odvisno vajo vseh podspretnosti oz. korakov. Ob tem se moramo zavedati, da to ne pomeni, da
ucence, ki poc¢asneje usvajajo znanja, u¢imo v izrazito po¢asnejSem tempu. Poskrbeti moramo
namrec za to, da v koliCini ¢asa, ki je na razpolago, organiziramo delo in potrebno vajo tako, da
naredijo vec¢ oz. zadostno koli¢ino ustrezno prilagojenih vaj, ki jim omogoca slediti delu vrstni-
kov oz. usvajanju osnovnih, po potrebi tudi samo minimalnih znanj. Primeren tempo dela v
razredu je za te ucence klju¢nega pomena (Cooter in Cooter, 2004, v Shaw, 2008).

Delo mora biti dobro organizirano in med seboj povezano. To pomeni, da mora biti celo-
ta usvajanja, ponavljanja in utrjevanja ter preverjanja znanja dobro ¢asovno nacrtovana in
primerno intenzivna (prepocasen tempo ne omogoca kriticne kolicine vaj, ki so v dolo¢enem
¢asu potrebne za dolocen napredek, prehiter tempo pa ne omogoca dovolj kvalitetnih pono-
vitev in vaj, oboje pa vpliva na uspesno usvajanje znanja, spretnosti). Ob tem je v danasnji Soli
klju¢nega pomena tudi usklajevanje opisanega procesa med razli¢cnimi predmetnimi podrodji
(da je obremenitev za u¢ence primerna, da celoten proces poteka karseda nacrtovano, nepre-
kinjeno).

Pomembno je, da imamo tudi ob ustrezno prilagojenem delu ustrezno visoka (in ne preniz-
ka) pricakovanja. To je Se posebej pomembno na nivoju usvajanja osnovnih u¢nih spretnosti
in znanj, pogoj za to pa je obvladovanje ustreznih podspretnosti in njihovo tekoce izvajanje
(Cooter in Cooter, 2004, v Shaw, 2008). Ucitelj mora usvajanje, ponavljanje in utrjevanje do-
loc¢ene snovi nacrtovati podrobneje ter oblikovati tudi ustrezne priloZnosti, s pomocjo katerih
bo ucenec spretnosti, znanje lahko tudi samostojno utrjeval, ponavljal. U¢enci, ki se pocasne-
je ucijo, potrebujejo veliko ponavljanja, utrjevanja in aktivnega sodelovanja, da spretnosti in
znanja zares usvojijo. Tako uc¢enci z mejnimi intelektualnimi sposobnosti za uspesno usvojitev
dolocene spretnosti, znanja potrebujejo od 40-45 ponovitev, u¢enci, ki nimajo tezav, pa po ne-
katerih ocenah prav tako potrebujejo vec ponovitev (tudi 30), kot so jih pri poucevanju obicaj-
no delezni (Moore-Brown in Montgomery, 2001, v Cooter, 2004). V ta namen lahko dolo¢eno
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vsebino ucitelj tudi posname (npr. avdio, video posnetki, spletne strani) ali primerno oblikuje v
obliki plakatov. To bo u¢encem pomagalo znanje zares usvojiti (Cooter, 2004). Pri poucevanju
ucencey, ki se pocasneje ucijo, smo pri nacrtovanju poucevanja pozorni na:

e ustrezno in dovolj intenzivno oblikovanje celote usvajanja, ponavljanja in utrjevanja in
preverjanja znanja,

e na primerno koli¢ino priloznosti za ponavljanje in utrjevanje znanja, ki ga oblikujemo tako,
da ga uc€enec v doloceni meri lahko opravlja sam (posnetki, plakati, miselni vzorci, ipd.),

e veckrat ponovljeno razlago kljuénih vsebin.

Motivacija za uéenje

Na zacetku Solanja ima vecina ucencev (tudi u€enci, ki se poc¢asneje ucijo) visoko motivacijo za
Solsko delo (Hihi in Harachiewicz, 2000, v Shaw, 2008). Po dolo¢enem obdobju se zaradi stalnih
izkuSenj neuspeha lahko pojavijo problemi z uéno motivacijo, kar izhaja iz dejstva, da u¢enec
kljub vloZenemu trudu ne uspe oz. stalno izkusa neuspeh. Po nekaj letih se nakopicene izkusnje
neuspeha pokazejo vtem, da uenec ne poizkusa veé, da njegova motivacija za Solsko delo lah-
ko tudi popolnoma upade. Ko se ta teZava pojavi, so pogosto zaradi tega s strani odraslih (Sola
in dom) tudi kaznovani, saj jih okolje oceni kot lene (Fernell, 2010). Do Sole dobijo odpor (King,
2010), poveca se lahko neupraviceno izostajanje iz Sole ali popolna opustitev Solanja (Guay in
Vallerand, 1996-1997, v Shaw, 2008).

Zaradi opisanih problemov je nujno, da odrasli u¢encu pomagamo tako, da nacrtno in s
sistemati¢nim pristopom (in ne zgolj obc¢asno) podpremo njegovo u¢no motivacijo in mu s
tem pomagamo izgraditi pozitivno samopodobo in u¢no rezilientnost (Guay in Vallerand, 1996-
1997, v Shaw, 2008). U¢encu nudimo pohvalo tudi za njegov trud in ne samo za dobre dosezke
ali kon¢ni izdelek. Uéenca ne pohvalimo samo takrat, ko dobi dobro oceno, temve¢ ravhamo
skladno, upostevajoc njegove sposobnosti in vloZzen trud. Ucenec naj pri tem dozivi oseben stik
z uciteljem ter ¢uti njegovo podporo. Ceprav nekateri uéenci zaradi strahu pred neuspehom
kljub dobremu stiku z uditeljem ucenje odklanjajo, ga prav zaradi odnosa z uciteljem ne opu-
stijo popolnoma.

Znanje naj ucitelj povezuje z realnim Zivljenjem ter v podporo uc¢encu oblikuje tudi podporo
s strani vrstnikov (npr. v obliki tutorstva) (Shaw, 2008). Vecji poudarek naj ucitelj nameni pove-
zavi Zivljenja in u€enja, povezavi ucenja z resnic¢nimi Zivljenjskimi situacijami. Ucitelj naj ugoto-
vi, katera znanja, spretnosti, vescine so v socialnem in kulturnem okolju, kjer u€enec zivi, zanj
in za njegove bliznje pomembne. To so vescine, ki jih otrok najbolj potrebuje in imajo za ucenca
vecji pomen (Cooter., 2004). Kot ucinkovit pristop avtorji navajajo tudi primerno organizacijo
dela v razredu, kjer se v razli¢nih aktivnostih kot del vrednotenja in ocenjevanja dela Steje tudi
medsebojno sodelovanje in pomo¢ vrstnikom (Moll, 2003, v Shaw, 2008). Solsko okolje pa ne
spodbuja izgradnje pozitivne samopodobe ucenca samo z rednimi u¢nimi aktivnostmi na po-
sameznem predmetnem podrocju, temvec tudi z drugimi Solskimi dejavnostmi, v katerih lahko
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ucenec izkaze tudi druge (in ne samo ucne) spretnosti. Ob tem se na pozitiven nacin povezuje
z vrstniki in odraslimi znotraj Solskega okolja, kar mu pomaga k zviSanju u¢ne motivacije in
posledi¢no tudi Solskih, u¢nih dosezkov. Odkrivajmo, kaj u¢encu gre dobro. Poskrbimo, da te
spretnosti lahko u¢enec izkaze tudi v $olskem okolju (Cooter, 2004). Solsko okolje naj bo na te
dosezke u€enca pozorno in naj v teh is¢e vire motivacije, ki u¢encu pomagajo vztrajati tudi pri
obicajnem u¢nem delu, ki je zanj naporno in ki od njega zahteva veliko truda.

Nekateri izmed ucencey, ki se pocasneje ucijo, lahko postanejo izolirani. Pri njih obstaja
vecje tveganje za pojav neprimernih oblik vedenja. Na nastanek in razvoj teh oblik vedenja
bodimo pozorni (Cooter, 2004) in jih ne spreglejmo.

S pomocjo longitudinalne Studije (Mcneely, 2002, v Cooter, 2004) je bilo dokazano, da ob-
Cutki povezanosti in sprejetosti vplivajo na manjsSo stopnjo uporabe prepovedanih substanc,
nasilja, samomorilnosti, nosecnosti in ¢ustvenih tezav. Do ucenca torej bodimo socutni in ga
sku$ajmo razumeti. Ti uéenci veckrat kot njihovi vrstniki izkusajo neuspeh in ob¢utke »nezado-
stnosti«, nepripadnosti in nesprejetosti. U¢enec mora imeti obCutek, da je del razreda, Sole,
da se zanj skrbi. S povecanjem znanja in zavedanja o znacilnosti in potrebah otrok lahko ustva-
rimo okolje, ki je toplo in sprejemajoce tudi do otrok, ki pocasneje usvajajo znanja. Le na ta
nacin bo tudi ta skupina otrok lahko usvojila spretnosti in znanja na primeren, spostljiv nacin
in v meri, ki je zanje optimalna (Cooter, 2004).

Pri poucevanju ucencey, ki se po€asneje ucijo, smo pozorni na to, da (Magajna, 2004):

e vzpostavljamo dober odnos z u¢encem, na nacin, kjer je ucitelj u¢encu dostopen, kjer
si u¢enec kljub ponavljajo¢im navodilom, razlagam in usmeritvam ucitelju upa ponovno
zastaviti (isto) vprasanje;

e ucencevo aktivnost in trud spodbujamo s pohvalami in drugimi motivatorji ter nagradi-
mo tudi majhne uspehe;

e ucencu zastavljamo kratkoro¢ne, dosegljive cilje;

e poudarjamo ucenceve interese, priljubljene dejavnosti, njegove vrednote, s pomocjo
katerih pomagamo ucéencu prepoznavati lastne kvalitete, interese, ki kasneje pomagajo
usmerjati tudi njegovo poklicno pot;

e omogocimo priloZznosti, da uenec pokaZe svoje spretnosti ter s tem zadovolji svojo po-
trebo po uveljavljanju;

e mu pomagamo pri spros¢anju napetosti in premagovanju strahu (pogovori ob dozivlja-
nju konkretne situacije, spodbuda s strani vrstnikov, ipd.).

Nacrtovanja dela na ravni Sole

Delo z ucenci, ki se pocasneje ucijo, poteka na vec nivojih (odvisno od izrazitosti u¢encevih
potreb) in vkljucuje vec razli¢nih vidikov, ki jih na Soli lahko uresni¢ujemo z razli¢nimi aktivnost-
mi. Zavedati se moramo, da ucenec potrebuje celostno obravnavo, ki je bistveno odvisna od
organizacije dela in Zivljenja Sole same.
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a) Sodelovanje med domom in Solo in pomen zgodnje obravnave

Fenning, Baker, Baker in Crnic (2007) navajajo, da je zgodnja obravnava za otroke z mejnimi
intelektualnimi sposobnostmi klju¢nega pomena. Ob tem navajajo, da je skupina ucencev
z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi v predSolskem obdobju slabo in malokrat prepo-
znana. To se zgodi Sele z njihovim prihodom v Solo, kjer so razlike med njimi in vrstniki
ocitne. Preden njihove tezave znamo opredeliti kot mejne intelektualne sposobnosti, pa
so bolj izpostavljeni temu, da se njihove teZave razlaga kot pomanjkanje motivacije in vlo-
Zenega truda. To pa lahko pripelje do povecanja Stevila in obsega negativnih interakcij z
odraslimi — najprej s starsi, nato tudi z drugimi odraslimi (vzgojitelji, ucitelji). Pri tem Fen-
ning idr. (2007) poudarjajo klju¢no vlogo starSev. Tako morajo biti v proces prepoznavanja
kognitivnih primanjkljajev in v zgodnjo obravnavo starsi aktivno vklju¢eni. Na ta nacin lahko
zgodnja obravnava pomaga starSem razumeti otroka in njegove zmoznosti. Samo tako lahko
odrasli svoje vedenje in pri¢akovanja primerno prilagodijo zmoznostim in potrebam otrok.
Pomembno je vedeti, da starsi s svojo vlogo in odnosom pomembno vplivajo na socialno-
-emocionalni razvoj in na razvoj prilagoditvenih spretnosti otroka (Baker, 1996; Guralnick,
1997, v Fenning idr., 2007). Le-ta pa je pri ucencih z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi
odvisen od tega, kakSna je interpretacija glede vzrokov za otrokove tezave. To dejstvo je toli-
ko pomembnejse, ker skupina otrok ni upravi¢ena do intenzivnejsih posebnih oblik pomoci,
ki jih lahko pridobijo npr. otroci z motnjo v duSevnem razvoju ali u€enci s primanjkljaji na
posameznem podrocju ucenja.

Topla in obcutljiva komunikacija in izmenjave med otrokom in materjo so klju¢nega po-
mena za razvoj varnih vzorcev navezovanja, prilagoditvenih spretnosti, zavedanja, to pa je
osnova za uspesno medosebno interakcijo (Calkins idr., 1998; Campbell idr., 2004; Grusec,
Goodnow in Kuczynski, 2000; Kachanska, 1997; Kachanska in Murray, 2000, v Fenning, idr.,
2007). Fenning idr. (2007) na podlagi rezultatov izpostavljajo raziskave, da je zavedanje star-
Sev o0 omejenih/drugacnih sposobnosti njihovih otrok kljuénega pomena. Rezultati ome-
njene raziskave potrjujejo predpostavko, da zavedanje matere o kognitivnih sposobnostih
otrok pozitivno vpliva na kvaliteto interakcije med materjo in otrokom. To je Se posebej
pomembno takrat, ko se otrok vkljuci v formalne oblike vzgoje in izobraZevanija, kjer razlike
med njegovimi sposobnostmi in sposobnosti vrstnikov, ki nimajo tezav, postanejo izrazitej-
Se. Prav zaradi opisanega v kombinaciji s kompleksnostjo zgodnjega prepoznavanja mejnih
intelektualnih sposobnosti je razvoj ustreznih oblik sodelovanja med domom in Solo poseb-
nega pomena. Je pogoj za pravo razumevanje, opredeljevanje in prepoznavanje potrebnih
sprememb in prilagoditev okolja, ki u¢encu koristijo tudi izven Sole. Samo vsi sodelujodi
lahko s pomocjo skupnega soustvarjanja spoznamo uéenca, njegove omejitve in mocna po-
drocja ter nacrtujemo pravo pot, ki u¢encu omogoca uspeh in veselje do Solskega dela ter
vklju¢enosti v Solsko okolje. Potrebno je redno pozitivno in odprto sodelovanje, vztrajanje
na medsebojni pomoci in podpori, kar je nujno za skupen uspeh.

Kot pomemben del nacrtovanja ustreznega okolja pri delu z u€¢enci z u¢nimi tezavami, ki niso
upraviceni do intenzivnejsih oblik pomoci, se vse bolj prepoznava tudi pomembnost vlioge
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wkoordinatorja«, ki ima pregled nad vsemi izvedenimi prilagoditvami in nudenimi oblikami
pomoci, ki stalno usklajuje nacrtovanje in delo vseh ¢lanov ter redno belezi dogovore in
rezultate, ki jih na skupnih srecanjih pregledamo in jih skupaj tudi ovrednotimo. To delo
na Soli opravlja strokovni delavec Solske svetovalne sluzbe. Opisano nacrtovanje in izvaja-
nje dela je koristno za vse ucence, ucitelje in vse sodelujoée strokovne delavce, ki v novih
organizacijskih in izvedbenih oblikah poudevanja tudi sami usvajajo potrebne spretnosti in
znanja (ucitelji znanj povezanimi s koncepti individualizacije, diferenciacije in inkluzivnega
ravnanja, strokovni delavci pa predmetnih, vsebinskih vidikov in vidikov vodenja celotnega
razreda, oboji pa se ucijo tesnejSega medsebojnega nacrtovanja in izvajanja vzgojno-izobra-
Zevalnega dela).

b) Nacrtovanje, vzpodbujanje in vzdrZevanje rednih oblik sodelovanja med vsemi ¢lani tima

(ucitelji, svetovalna sluZba, pridruZeni zunanji strokovnjaki, starsi, ucenec in drugi delavci
sole, ki se z ucencem pri delu srecujejo). Burgner (2010) navaja, da so primerne oblike po-
mociv medsebojnem sodelovanju razvili tam, kjer je Solski tim uspel vzpostaviti in vzdrZevati
redno komunikacijo. Dobro je, da nekdo neprestano in natancno spremlja splosno funkcio-
niranje ucenca na vseh podrocjih in deluje kot koordinator v nacrtovanju ustrezne pomoci
(to delo opravi razrednik v sodelovanju s solsko svetovalno sluzbo — dobra organizacija je
posebno pomembna na predmetni stopnji). Pri tem je pomemben/no:

e Dogovor o skupnih srecanjih SirSega tima (npr. trikrat letno) in deljenju odgovornosti ob
sprejemanju skupnih dogovorov.

e Vkljuéevanje ucencevega glasu. Nujno se pri u¢encu samem pozanimamo o njegovem
pocutju, njegovih Zeljah in interesih ter njegovih dosezkih v danem ¢asovnem obdobju.
Skupaj z njim raziskujemo tudi njegova mocna podrocja in interese.

e Iskanje pomoci in podpore zunanjih strokovnjakov, ki nam dajo vpogled v nase delo iz
drugega zornega kota (in nam predlagajo moZnosti za pozitivhe spremembe).

e Stalno razvijanje sodelovanja s starsi, ki mora dati starSem moznost, da povedo, kaj misli-
jo, da je za njihovega otroka klju¢no in pomembno (pricakovanja, Zelje, pozitivna kritika).

e Spodbujanje ufenca samega; osredotocanje na njegove mocna podrocja ter interese
(u€ence opozorimo na njihov uspeh, ¢e ga sam ne prepozna, in ob teh priloznostih uspeh
tudi skupaj praznujemo).

Nacrten razvoj pozitivne sirse Solske klime, ki spodbuja sprejemanje drugacnosti. V razredih
izvajamo aktivnosti, ki pri ucencih spodbujajo medsebojno sprejemanje. Le-te izvajamo gle-
de na razvojne znacilnosti ucencev. Poleg spontanih situacij, v katerih odrasli spodbujamo
medsebojno sprejemanje in pomoc, ucitelji in strokovni delavci organiziramo ucne situacije,
ki le-to spodbujajo. Aktivnosti zajemajo razlicno intenzivne oblike sodelovanja med ucenci
brez ucnih teZav in ucenci z u¢nimi teZavami, npr. od projekta, ki zahteva teden skupnega
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sodelovanja v skupinah ob usmerjanju ucitelja, do enkratne aktivnosti znotraj razreda, nu-
denja druzbe in pomoci pri vkljucevanju v skupno igro, ipd.

¢) Nacrtovanje in urejanje fizicnega in didakticnega okolja, ki spodbuja in omogoca ucenje
in sodelovanje; Ucencu naj organizacija fizicnega in didakticnega okolja pomaga v njego-
vi zunanji in notranji organizaciji ter usmerjanju motivacije in moci na vztrajno ucno delo
(npr. posebno stalno mesto ucnih pripomockov, predalnik za u¢enca, mozZnost prilagajanja
sedeznega reda v razlicnih delih dneva, uporaba razlicnih pripomockov, ki olajsajo delo ali
spodbudijo motivacijo, uporaba racunalnika, ipd.). V ta del sodi tudi izdelava posebnih ucnih
materialov in pripomockov (posebno za podrocje osnovnih ucnih spretnosti; branja, pisanja
in racunanja).

d) Vodenje Sole, vrednote Sole in njena vizija; kot pomemben in stalno prisoten element aktiv-
nosti in delovanja mora biti zavezanost inkluzivni filozofiji in pripravljenosti na njeno uresni-
Cevanje — tako vodstva Sole, Solske svetovalne sluzbe, solskih timov, posameznega ucitelja
kot drugih delavcev sole.

e) Vodenje razreda; ustrezno prilagajanje izvajanja u¢nega nacrta potrebam ucencev (t. i. ku-
rikularne prilagoditve) (Jereb, 2011). Gre za ustrezno prilagojeno poucevanje samo (usvaja-
nje, ponavljanje in utrjevanje, preverjanje in ocenjevanje) ter s tem v zvezi ucenje ustreznih
strategij, ki u¢encu omogocajo uspesnejse ucenje in sodelovanje ob upostevanju pravila ¢im
vecje vklju¢enosti. Poucevanje nacrtujemo tako, da razvijamo splosno dobro poucevalno
prakso, ki z dolocenimi spremembami omogoca optimalno sodelovanje vseh ucencev. Sem
spada tudi nacrtovanje skupnega poucevanja ucitelja in strokovnega delavca, ki naj v opti-
malni mozni meri poteka znotraj rednega pouka, v rednem razredu.

Kaj ucéenci potrebujejo v sklopu dobre
sploSne poucevalne prakse - prvi trije koraki
petstopenjskega modela pomoc¢i za uéence,
ki se poc¢asneje ucijo

Ucenci, ki se pocasneje ucijo, praviloma niso usmerjeni v program s prilagojenim izvajanjem
in dodatno strokovno pomocjo. Tem ucencem lahko ucitelji skupaj s Solsko svetovalno sluzbo
pomagajo s pomocjo razvijanja dobre poucevalne prakse, individualnimi in skupinskimi obli-
kami pomodi, ki jih na prvem koraku petstopenjskega modela izvajajo sami (redni pouk, do-
datni in dopolnilni pouk, ¢as podaljSanega bivanja), v drugem in tretjem koraku modela pa se
nacrtovanju in izvajanju pomoci prikljucijo tudi Solski svetovalni delavci, ki glede na u¢enceve
potrebe nacrtujejo SirSe sodelovanje s starsi u¢enca in v danih moznostih organizacije Solskega
dela (tako kot za ostale ucence z u¢nimi tezavami) organizirajo obc¢asne oblike individualnega
dela in dela v manjsih skupinah. Pri oblikovanju pomoci je v vseh treh korakih potrebno biti
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pozoren, da upostevamo znacilnosti in posebne potrebe ucencev. Ucitelj in Solski svetovalni
delavec naj bi posebno v drugem in tretjem koraku podrobneje spremljala funkcioniranje in
napredovanje ucenca na izbranem predmetnem podrocju/podrocjih ali na podrocju izbranih
ciljev. Ob sodelovanju starSev naj bi skupaj z u¢encem oblikovali, sprejeli in spremljali uresni-
¢evanje konkretnih dogovor. To je posebno pomembno v zvezi s prilagajanjem zahtevnosti,
abstraktnosti vsebin, kar vpliva tudi na u¢encéev ucni uspeh.

Prvi korak:

V prvem koraku ucitelj u¢encu pomaga usvajati u¢ne cilje s pomocjo dobre poucevalne pra-
kse v rednem razredu, ki jo dopolnjuje z delom pri dopolnilnem pouku. Ce ucitelj ugotovi, da
obicajna, dobra in ucinkovita poucevalna praksa, ki uposteva znacilnosti u¢encey, ki se po-
¢asneje ucijo, za ucenca ni dovolj ucinkovita, k sodelovanju povabi Solsko svetovalno sluzbo.
Na tem mestu predstavljamo tudi konkreten primer obravnave merjenja volumna v vseh treh
korakih modela. Primer je smiselno prenosljiv na druge vsebine. Nasteti so zgolj poudarki, ki
demonstrirajo povezavo s potrebami ucencev z u¢nimi tezavami, ki se poc¢asneje ucijo.

e Primer: Pri obravnavi volumna ucitelj za te ucence tudi v visjih razredih organizira (dife-
rencira) vec konkretnih aktivnosti. Npr. ob obravnavi merjenja in pretvarjanja merskih
enot za prostornino jim omogoci vec konkretnih, prakticnih aktivnosti uporabe merskih
posod ter umerjanja neumerjenih votlih posod. Uvajanje standardnih enot pri¢ne z ne-
standardnimi enotami. Obravnavo in pretvarjanje standardnih merskih enot poveze z
uporabo konkretnega materiala in pripomockov, kot je tabela za pretvarjanje, ter ucen-
ca s pomocjo direktnega poucevanja nauci pravilne strategije njene uporabe.

Ucitelj merjenje volumna pomen poznavanja enot poveZe z izkusnjami ucencev in Zivljenj-
skimi situacijami (npr. narocanje pijace v kavarni; izracun glede kolicine pijace, ki jo bomo ku-
pili za nacrtovano zabavo,; poraba avtomobilskega goriva) ter njihovim predhodnim znanjem
(enote, ki jih Ze poznajo, primeri racunskih in besedilnih nalog, ki jih s svojim znanjem Ze znajo
resiti, vzporedna povezava z drugimi merskimi enotami ...). UCenec potrebuje graficni organi-
zator, npr. miselni vzorec, plakat, kjer so nastete razlicne merske enote, skicirani razlicni merski
pripomocki in opisan primer tipicne besedilne naloge.

Uporabo merjenja in pretvarjanja merskih enot za prostornino ucitelj iz reSevanja enostav-
nih nalog prenese na resevanje sestavljenih in kompleksnih uporabnih nalog. Pri tem rese-
vanje naloge prikaZe s pomocjo direktnega poucevanja na vec razli¢nih nivojih (po dolocenih
tipih nalog in po posameznih korakih naloge). Pri tem ne pri¢akujmo, da bodo ucenci iz vec pri-
merov enostavnejsih nalog (ki vsebujejo dele, ki so uporabni pri kompleksnejsih nalogah) sami
uspeli narediti prenos reSevanja na sestavljeno, kompleksnejso nalogo. Pri tem jim moramo
to¢no pokazati, kako, kdaj in kje posamezno spretnost, znanje uporabijo (z u¢enci v ta namen
resujemo vec vrst tipicnih nalog, ki odgovarjajo standardom znanja). Pozorni moramo biti
na to, da posploSeno uporabo znanj in spretnosti prikaZemo v razlicnih oblikah nalog. Pri tem
za vsak tip nalog direktno poucujemo nacin resevanja (kako, kdaj, kje uporabimo spretnosti).
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Prakticno uporabnost znanja prikazemo s pomocjo avtenticne, Zivljenjske naloge, situacije,
ki jo (po danem modelu in vaji) zmorejo resiti tudi sami. Npr. primerjajo porabo goriva razli¢-
nih avtomobilov, ocenijo, koliko pijace je potrebno pripraviti za solski ples, kjer bo prisotnih 70
ucencev, in pri tem izracunajo, kaksen bi bil po njihovi oceni strosek nakupa, ¢e bi pijaco kupili
v najblizji trgovini ali v trgovini z ugodnim popustom, ipd.

Drugi korak: ob&asna pomoc¢ Solskega svetovalnega delavca

Ce uditelj ugotovi, da osnovna diferenciacija, ki je je u¢enec delezen v okviru splo$ne pou-
cevalne prakse, ne zadostuje, se v pomoc¢ ucencu vkljuci tudi Solska svetovalna sluzba. Ta lah-
ko pomaga na nivoju organizacije dela in pomoci tako v Solskem kot v u¢enc¢evem domacem
okolju ali pa pomaga tudi na konkretnem predmetnem podrocju, pri usvajanju konkretne u¢ne
strategije ali ciljev dolo¢ene &irée teme ali oZje vsebine. Solska svetovalna sluzba se posveti
ucinkoviti organizaciji pomoci v Solskem okolju, ki lahko poteka individualno, najveckrat pa
zajema tudi delo v ve¢ manjsih skupinah.

Solski svetovalni delavec pri delu z u€enci, ki imajo izrazitejse tezave z dojemanjem abstrak-
tnejsih vsebin, ucitelju pomaga pri oblikovanju in prilagajanju izbranih nalog, konkretnega ma-
teriala in strategij njihove uporabe. Prav tako v sodelovanju z uditeljem pomaga pri oblikovanju
in nacrtovanju ucencevega urnika ucenja, ki pomaga ucéencu pri organizaciji u¢encevih uénih
in drugih obveznosti (npr. individualiziran urnik ustnih in pisnih preverjanj znanja, ki pri razpo-
reditvi uposSteva ucenceve sposobnosti). Le-ta naj bi bil oblikovan za daljSe ¢asovno obdobije,
kar u¢encu omogoca konkretnejSo predstavo o njegovih u¢nih obveznostih, o njihovi ¢asovni
umescenosti. To u¢encu omogoca uspesnejse nacrtovanje ucenja in boljsSe rezultate.

Svetovalni delavec sodeluje z nasveti, izdelavo ali pridobivanjem ucnih pripomockov in po
potrebi tudi s kratkim individualnim treningom uporabe dolocene strategije oz. uporabe kon-
kretnega pripomocka, materiala. V sodelovanju z uciteljem za uc€enca organizira tudi druge
oblike pomoci, npr. tutorstvo s strani vrstnika, vendar mora svetovalni delavec le-to dobro
nacrtovati in vrstnika za pomoc ustrezno pripraviti.

Oblike pomocdi na drugem koraku zajemajo sodelovanje ucitelja in Solske svetovalne sluzbe,
vendar niso namenjene redni tedenski pomoci s strani svetovalnega delavca. Gre za obcasne,
manj intenzivne oblike pomoci.

e Primer: Svetovalni delavec po uciteljevih navodilih skupaj z ucencem oblikuje tabelo za
pretvarjanje merskih enot. Tabelo lahko oblikuje v obliki manjsega kartoncka. Na prime-
rih, ki jih dolo¢i ucitelj, demonstrira njeno uporabo, nato pa jo ob usmerjanju preizkusi
ucenec sam. K sodelovanju svetovalni delavec povabi tudi ucencevega vrstnika, ki mu
je pri vajah uporabe tabele pripravljen pomagati. To lahko naredi ob uporabi strategije
tutorstva, za kar ucenca predhodno ustrezno usposobi. Svetovalni delavec se skupaj z
ucencem dogovori, da v dogovorjenem casu (npr. po stirinajstih dneh) ponovno pride
na kratko srec¢anje, kjer bodo skupaj preverili, ¢e ucenec s pomocjo tabele merske enote
pravilno in uc¢inkovito pretvarja.
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Tretji korak: individualna in skupinska pomo¢

V tem koraku za ucence, ki potrebujejo obsirnejSe poenostavljanje vsebin na vec¢ predme-
tnih podrogjih, ucitelj in specialni pedagog oblikujeta za u¢éenca mnenje o realnih uénih ciljih.
Ucitelj in specialni pedagog mnenje predstavita starSem in glede tega skupaj z njimi oblikujejo
dogovor. V tem koraku se ucitelj in specialni pedagog pogovorita z ucencem, mu predstavita
ucne zahteve, ki so zanj prilagojene, ter skupaj z njim izdelata nacrt uc€enja, ki u¢encu poma-
ga slediti posameznim uc¢nim zahtevam, dogovorom. Pri izbranih ucnih ciljih lahko specialni
pedagog u¢encu pomaga tudi individualno ali v manjsi skupini vrstnikov.

e Primer: Specialni pedagog v zvezi s pretvarjanjem merskih enot v sodelovanju z ucite-
liem opredeli osnovne standarde znanja te spretnosti (po potrebi tudi samo minimalne),
oblikuje in prilagojeno izvede krajsi intenzivnejsi trening spretnosti, uporabe strategij in
pripomockov ter spremlja in vodi u¢encevo napredovanje. Ucenec vadi izbrano spretnost
pri rednem pouku v Soli in doma, s specialnim pedagogom pa se srecata vsak teden en-
krat do dvakrat po dvajset minut. V skupnih srecanjih spremljata napredek na podrocju
izbrane ucne spretnosti, hkrati pa se lahko posvecata razvoju razlicnih organizacijskih
in ucnih strategij, ki ucencu pomagajo pri samostojnejsem delu, ucenju. V tem ¢asu ima
specialni pedagog tudi priloZnost, da ucenca spozna, se zanima za njegove interese in
mocna podrocja. S pomocjo pridobljenih informacij ucencu laZje pomaga pri njegovem
lastnem razmisleku in raziskovanju interesov, Zelja s ciliem nacrtovanja bodocega poklic-
nega izobraZevanja.

Zakljuéek

Za ucence, ki se pocasneje ucijo, oblikujemo pomoc v prvih treh korakih petstopenjskega mo-
dela pomoci za u€ence z u¢nimi tezavami. Pomoc zajema sodelovanje ucitelja, Solske svetoval-
ne sluzbe, starSev in ucenca. Zajema manj intenzivne oblike pomoci, ki so del dobre splosne
poucevalne prakse. Za ucence, ki se pocasneje ucijo, je klju¢nega pomena poenostavljanje,
konkretiziranje abstraktnih vsebin, nacrtovanje ustreznih (realnih) ucnih ciljev, podpora ucin-
kovitemu pomnjenju, shranjevanju znanja in njegove SirSe uporabe, podpora razvoja organiza-
cijskih strategij in motivacije za u¢no delo, vse skupaj pa mora biti povezano s prepoznavanjem
ucencevih mocnih podrocij in interesov, s pomocjo katerih u¢encu pomagamo prepoznavati
lastne spretnosti, interese in Zelje v povezavi s prihodnjim poklicnim izobrazevanjem in delom.
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Modeli pomocCi na osnovi funkcionalne
ocene vedenja za ucence z vedenjskimi

tezavami
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Povzetek

Vedenjske in ob tem pogosto prisotne ucne tezave pri ucencih predstavljajo dejavnik
tveganja za pojavljanje ucne in socialne neuspesnosti. Preventivno delovanje, zgodnje
prepoznavanje ter pravocasna pomoc in podpora u¢encem z vedenjskimi tezavami lahko
pomembno zmanjSujejo (ali preprecujejo) razvoj bolj izrazitih in kompleksnih vedenjskih
tezav. V prispevku predstavljamo vedenjski model pomoci oz. pristop, ki temelji na
funkcionalni oceni vedenja. Osnovna predpostavka tega pristopa je spoznanje, da je
vsako vedenje funkcionalno motivirano ter pogojeno z razlicnimi dejavniki v okolju, kot so
okolis¢ine in razli¢ni drazljaji, ki vedenje sprozajo, ter odzivi okolja na vedenje. Predstavljen
model daje poudarek prilagajanju okolja ter u¢enju novih spretnosti in vedenj ter sodi v
SirsSi kontekst reSevanja problemov. Ob predstavljenih smernicah nacrtovanja in izvedbe
vedenjskih pristopov na osnovi funkcionalne ocene vedenja so poudarjene prednosti in
omejitve tega pristopa ter mozni razlogi za morebitno neucinkovitost pomoci.

Kljucne besede: vedenjske tezave, funkcije vedenja, preventivni pristopi k vedenjskim
teZzavam, vedenjski modeli pomoci na osnovi funkcionalne ocene vedenja

Uvod

Ucenci z u¢nimi teZzavami in uéenci z vedenjskimi teZzavami predstavljajo pomemben delez sku-
pine ucencey, ki prejemajo razli¢ne oblike in vrste u¢ne in druge strokovne podpore in pomoci
v Solah in zunanjih ustanovah. Ucne tezave in razlicna odstopanja v odzivanju in ravnanju se
pogosto prepletajo. Raziskave kaZejo, da ucenci, ki se do svojega osmega, devetega leta (konec
tretjega razreda) ne naucijo dosegati socialnih ciljev drugace kot z neprimernimi vedenjskimi
vzorci, pogosto izkazujejo dolo¢eno vrsto neprilagojenega oz. neZelenega vedenja tudi kasneje
v Zivljenju (Kazdin, 1987; Walker, Ramsey in Gresham, 2004). Ugotovitve tudi kaZejo, da kasneje
ko ucenci prejmejo ustrezno pomoc in podporo ob Custvenih in vedenjskih tezavah, tezje je
spreminjati njihove manj ustrezne vzorce vedenja (Gresham, 1991; Jimerson, Burns in VanDer-
Heyden, 2007). Iz navedenih dognanj lahko povzamemo, da je pomembno preventivno ukrepa-
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ti, zgodaj prepoznati in se pravocasno odzvati na prve oblike odstopanj v odzivanju in ravna-
nju, da zmanjSamo ali preprecimo razvoj bolj intenzivnih in kompleksnih oblik vedenjskih tezav.

Za vecino nezelenih vedenj lahko ponavadi najdemo ve¢ moznosti, ki vodijo v spremembe
vedenja in s tem splosnega funkcioniranja uéenca. Vecina se dandanes strinja z mnenjem, da je
praviloma neucinkovito, pogosto pa tudi neeti¢no, Ce se kot edina metoda soocanja z temi ve-
denji u¢encev uporabljajo ukrepi v obliki kazni (Gable, Darden, Quinn, Howell in Butler, 2009).
Vedenjski pristopi, ki temeljijo na funkcionalni oceni vedenja, dajejo poudarek ucenju novih
spretnosti in vedenj in sodijo v SirSe podrocje problemskega pristopa oz. reSevanja problemov,
ki ga je kot vedenjski svetovalni model prvi opisal Bergan (1977, v Jimerson idr., 2004) in sta ga
kasneje dopolnila Bergan in Kratochwill (1990, v Jimerson idr., 2004).

Skladno s petstopenjskim modelom obravnave ucencev z u¢nimi tezavami in koncepti ucin-
kovite obravnave ucencev z vedenjskimi tezavami (Gresham, 2005) je pomembno vzpostaviti
kontinuum obravnave z razli¢nimi vrstami podpore in pomoci, ki se razlikujejo po naravi, kom-
pleksnosti in intenzivnosti.

Odziv Solskih strokovnih delavcev na vedenjske
tezave

Ucitelji in drugi strokovni delavci v Solah se navadno lahko v vecini primerov obcdasnega in
manj intenzivnega neprimernega vedenja posluzujejo osnovnih, klasi¢nih postopkov za soo-
¢anje s temi vedeniji. Te vklju€ujejo ucinkovite metode poucevanja, jasna pravila ter pohvale
in spodbude ob ustreznih vedenijih. Pri nekaterih ucencih, ki kaZejo intenzivna, dolgotrajnejsa
neprimerna vedenja ter u¢enca samega ali vrstnike bistveno ovirajo v procesu vzgoje in izobra-
evanja, pa te prakse enostavno niso dovolj in ne dajejo Zelenih izidov. Se ve¢, kljub dobrim
namenom lahko celo poslabsajo Ze sicer motece vedenje.

V prispevku se ne spus¢amo v diferenciacijo med motnjami vedenja in motecim oz. nepri-
mernim vedenjem, predvsem iz razloga, ker so funkcionalna ocena vedenja in iz nje izhajajoci
modeli pomocdi z upostevanjem specifik posameznega ucenca uporabni v obeh primerih. Stra-
tegije ocenjevanja vedenja, nadrtovanja in izvajanja pomoci ter evaluacije ucinkov le-te, ki jih
navajamo v nadaljevanju, so na videz enostavne in enoznacne, a kljub temu zahtevajo veliko
Casa, timskega dela, predvsem pa koordinacije med sodelujo¢imi strokovnjaki, starsi in seveda
ucencem. Odloc¢anje o tem, ali sploh bomo izvajali funkcionalno ocenjevanje vedenja in na tej
osnovi nacrtovali pomoc otroku, je odvisno od vec vprasanj, ki nam pomagajo pri odlo¢anju za
smer vlaganja napora pri reSevanju tezav z vedenjem. V principu velja, da se za funkcionalno
oceno vedenja in izvajanje opisanih nacinov pomoci odlocamo v primerih, ko vedenje ucenca
negativno vpliva na njegovo ucenje in funkcioniranje na enem ali ve¢ podrocjih (npr. odnosi z
vrstniki) ali na ucenje ter funkcioniranje drugih (Van Acker, Yell in Drasgow, 1999).
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Vzgojni principi od nekdaj med drugim vkljuc¢ujejo tudi uporabo vrste negativnih posledic
(npr. opominjanje, izlocitev iz dejavnosti ipd.), katerih cilj je omilitev problemov na podrocju
vedenja (npr. zmanjSanje pogostosti ali intenzivnosti nezelenega vedenja). Izkusnje pa kazejo,
da ti nacini niso najbolj ucinkoviti, saj reaktivni pristopi po tem, ko se je dolo¢eno vedenje Ze
pojavilo, zahtevajo veliko ¢asa, Se pomembneje pa je, da takSni ukrepi ucenca ne ucijo ustre-
znih nadomestnih vedenj, ob tem pa lahko tudi nehote ojacujejo nezelena vedenja (Van Acker
idr., 1999).

Posebno v drugi polovici preteklega stoletja lahko v literaturi zasledimo pogosto omenjani
pristop, imenovan modifikacija vedenja, ki ga definiramo kot aplikacija eksperimentalno ugo-
tovljenih zakonitosti ucenja na podrocju ¢lovekovega vedenja (Kearney, 2008). Ce dobro pomi-
slimo, se modifikacija vedenja pravzaprav dogaja ves ¢as, saj se neprestano u¢imo novih, »od-
-ucimo« starih in ponovno u¢imo razlicnih vedenj, vec¢ina naSega ucenja pa je povsem slucajna.
Ker modifikacija vedenja in funkcionalna ocena vedenja ter nacini pomodi, ki jih opisujemo v
tem prispevku, v osnovi izhajajo iz eksperimentalnega behaviorizma (Pierce in Cheney, 2004),
bomo v nadaljevanju govorili o vedenjskih modelih pomoci, ki so usmerjeni v spreminjanje
neprimernega vedenja uCencev. Poenostavljene oblike funkcionalne ocene vedenja in pristo-
pe spreminjanja vedenja na podlagi funkcionalne ocene vedenja lahko sreCamo v vsakdanjem
delu vsakega pedagoskega delavca, kot na primer nagrajevanje, tockovanje in podobno.

Vedenjski modeli pomo¢i in podpore usmerjeni v
spreminjanje neprimernega vedenja

Postopki, ki jih v literaturi sreCamo pod nazivi »Pozitivha vedenjska spodbuda« (ang. Positive
Behaviour Intervention), »Vedenjski intervencijski nacrt« (ang. Behaviour Intervention Plan)
ipd., predstavljajo vedenjske modele pomoci in podpore, ki temeljijo na funkcionalni oceni
vedenja in so tudi njen sestavni del.

Védenje o tem, zakaj ucenec v dolocenih okolisc¢inah izvaja doloceno vedenje (funkcija
vedenja), je torej osnova za ucinkovit in individualiziran program pomoci. Ucenec bo svoje
(neustrezno, motece, neZeleno) vedenje spremenil in ga nadomestil z ustreznim takrat, ko bo
uvidel, da lahko z drugac¢nim, socialno bolj sprejemljivim odzivom, pride do prav takSnega ali
celo boljSega izida.

Eden od predpogojev za izvajanje ocenjevanja in pomoci na osnovi funkcionalne ocene ve-
denja je tudi dobro obvladovanje strategij timskega sodelovanja. S tem ko v delo z u¢encem,
ki izkazuje izrazite vedenjske tezave, vstopa vec ljudi z raznolikimi prepri¢anji in sposobnostmi
tolerance ter sklepanja kompromisov, neizogibno prihaja do medsebojnih napetosti. Kako bo
strokovno osebje te napetosti razreSevalo, pa bo vplivalo tudi na vedenje otroka; ne smemo
namrec¢ pozabiti na pomen ucenja po modelu.
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Za uspesno izvajanje funkcionalne ocene vedenja in iz tega izhajajocih programov pomoci
in podpore je pomembna tudi podpora s strani vodstvenega kadra, saj je proces tako ¢asovno
kot kadrovsko (Stevilo strokovnjakov) precej zahteven. Ob tem je nujno, da Solski strokovni tim
dolodi nosilca primera, ki bo skrbel za teko¢o komunikacijo med ¢lani tima in za koordinacijo
nalog med njimi in njihovih odgovornosti za posamezne komponente nacrta pomoci.

Clani tima so vsi strokovni delavci, ki so neposredno ali posredno vkljuéeni v delo z uéen-
cem. Intenzivnejse in kompleksnejSe ko so teZave, Stevil¢nejsi je obicajno tim. V tim pa je po-
trebno vkljuciti tudi uéenca in njegove starse, ¢e so ti zmozni in pripravljeni sodelovati.

Sestavni deli vedenjskega nacrta pomoci in podpore

Ko se tim odlodi, da je potreben nacrt pomoci u€encu zaradi njegovega manj primernega ve-
denja, je s pomocjo funkcionalne ocene vedenja in drugimi metodami pridobivanja podatkov
navadno zbranih Ze veliko informacij o u¢enc¢evem vedenju, njegovih funkcijah, predhodnikih
in posledicah, ki na eni strani pobujajo in na drugi strani ojacujejo nezeleno vedenje.

Nujni sestavni deli dobrega nacrta pomoci vkljucujejo (Van Acker idr., 1999):

e Operacionalno definicijo problemati¢nih/nezelenih vedenj, ki mora biti tako jasna, da
lahko vsakdo, ki jo prebere, razume primere vsakega opisanega vedenja.

e Povzetek funkcionalnega ocenjevanja vedenja, ki vkljuuje opredelitev okoliscin, v ka-
terem se vedenje pojavlja, ter predhodnikov in sprozilcev, natancen opis vedenja in po-
sledic, ki vzdrzujejo vedenje. Pomembno je, da dodamo primere, v katerih so nasteti vsi
elementi in iz katerih je razvidna oz. so razvidne funkcije vedenja, na primer:

Miha ima specificne ucne teZzave na podrocju pisanja, ob tem pa tudi nizko ucno samopo-
dobo, zaradi katere ne zaupa v svoje sposobnosti (predhodniki in kontekst). Ko je izpostavljen
pisanju testa (sproZilec), pricne glasno govoriti (vedenje) in s tem motiti soSolce, da bi pridobil
njihovo pozornost (vzdrzevalna posledica) ter pozornost ucitelja (vzdrZzevalna posledica).

e Pri¢akovane izide in cilje postopkov pomoci. Osredoto¢imo se na razvijanje novih spre-
tnosti in vescin, kot pomoc pa vkljuCujemo tudi oporo osebja, zlasti e gre za primanjkljaj
spretnosti ali sposobnosti za izvedbo nadomestnega vedenja.

e Pristope, ki bodo prispevali k temu, da bo neZeleno vedenje za u¢enca postalo nerele-
vantno in ne bo vec izpolnjevalo funkcije.

e Specifi¢ne opise tipi¢nih najbolj kriti¢nih situacij, ki osebju dajejo jasne smernice, kako se
odzvati, ko se problemati¢no vedenje pojavi.

e Nacrt spremljanja in evaluacije.
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Vedenjski pristopi, ki temeljijo na funkcionalni
oceni vedenja

Raziskave o uspesnih vedenjskih pristopih, ki temeljijo na funkcionalni oceni vedenja, obicaj-
no delijo metode in strategije obravnave v dve ali tri skupine. Center za pozitivho vedenjsko
podporo in pomoc¢ pri Uradu za specialno pedagoske programe (OSEP) priporoca naslednje
skupine pristopov (Sugai idr., 2000):

1) prilagajanje u¢nega okolja, s ¢imer zmanjSamo verjetnost pojavljanja tezav,

2) ucenje nadomestnega vedenja in razvoj splosnih kompetenc za ucinkovito odzivanje in rav-
nanje v razli¢nih u¢nih in socialnih situacijah ter

3) spreminjanje odzivanj na vedenje, tako da ne ojacujemo nezelenega vedenja, ampak ojacu-
jemo in spodbujamo pozitivno, Zeleno vedenje.

Izbor ustrezne metode in strategije

Ko smo definirali motece vedenje, ki ga Zzelimo spremeniti, in ustrezno nadomestno vedenje,
si zastavimo dve preprosti vprasanji, ki nam bosta pomagali pri odlo¢anju, kateri izmed treh
pristopov obravnave bi bil primeren (Umbreit, Ferro, Liaupsin in Lane, 2007):

1. Ali u€enec obvladuje nadomestno vedenje? Npr. Ali zna vprasati za pomoc, ko jo potrebuje?
Ce ugotovimo, da uéenec ne poseduje spretnosti in znanj za uporabo vedenja, potem mo-
ramo v nacrtu predvideti mozZnosti za ucenje tega vedenja.

2. Ali predhodniki in kontekst u¢nega okolja predstavljajo »ucinkovito u¢no okolje«, ki spodbu-
ja pojavljanje zelenega vedenja? Npr. Ali se v razredu jasno spodbuja, da izrazis, ko potrebu-
jes pomoc? Ali je zagotovljeno, da se ti ne bodo smejali, e Cesa ne znas? Ali so jasna pravila,
kako pri samostojnem tihem delu na sprejemljiv nacin pokazati, da potrebujes pomoc? ipd.

Ce je odgovor na prvo vprasanje nikalen, potem moramo pri ué¢encu razvijati kompetence in
spretnosti za uporabo Zelenega, nadomestnega vedenja (metoda 1).

Ce je odgovor na drugo vprasanje nikalen, potem moramo v uénem okolju poskrbeti za bolj
spodbudne pogoje za uporabo Zelenega vedenja (metoda 2).

Ce je odgovor na obe vprasanji pritrdilen, potem je najverjetneje potrebno spreminjati od-
zive okolja na vedenje ucenca.

Ce pa je odgovor na obe vprasanji nikalen, potem je potrebno ucenca uciti ustreznih ve-
denjskih odzivov in reagiranj (metoda 1) ter hkrati prilagajati u¢no okolje (metoda 2).
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S pomocjo zgornjih dveh vprasanj bomo lahko dolocili vsaj en ustrezen pristop in strategije,
primerne za ucenca, vedenje in dejavnike v obravnavanem primeru.

Strategije pri posameznih pristopih 0z. metodah se vedno nanasajo na vse tri kompo-
nente A-B-C sheme: da bi spremenili vedenje (B), prilagajamo tako okolis¢ine, predhodnike in
sproZilce (A) kot posledice (C) (Umbreit idr., 2007).

Prilagajanje ali spreminjanje okolis¢in, predhodnikov in
sprozilcev (A v A-B-C shemi)

Nacrt pomoci se obi¢ajno osredotoci tudi na spreminjanje okoliscin, predhodnikov in sproZil-
cev, v katerih se motece vedenje pojavlja.

Neredko v postopku funkcionalne ocene vedenja spoznamo, da tudi znacilnosti samega
uc¢nega okolja prispevajo k pojavljanju neprimernega vedenja, to so lahko npr. ureditev pro-
stora, sedezni red, pa tudi u¢ne naloge, ki so morda za konkretnega uc¢enca prevec zahtevne
ali dolgocasne, vrsta dejavnosti, ki se je ucenec boji ipd. V teh primerih lahko Ze s preprostimi
spremembami v kurikulu ali pa okolju dosezemo pomembne spremembe v vedenju ucenca
(Van Acker idr., 1999). Npr. ¢e v procesu funkcionalnega ocenjevanja spoznamo, da se neZeleno
vedenje pojavlja predvsem takrat, ko poteka delo v manjsih skupinah, kjer u¢enec ne najde
svoje vloge, bomo z navodili in predhodno pripravo za jasno razdelitev vlog poskrbeli mi sami.
Drugi primer, v katerem spreminjamo neposredne sproZzilce motecega vedenja, bi bil: Ucenec,
ki ima specificne teZave na podrocju branja, se vedno, ko bi moral nekaj glasno prebrati, zacne
upirati s pripombami: 'Beda. Brez veze. Ne bom.' Ce uéenca spodbujamo oz. silimo k izvedbi
naloge, upiranje pogosto preraste v nesodelovanje tudi pri drugih nalogah in dejavnostih v tisti
uri. Logi¢na prilagoditev v izogib pojavljanja taksnega vedenja bi bila, da ucenca ne izpostavlja-
mo glasnemu branju v razredu.

Spreminjanje ali prilagajanje okolis¢in, predhodnikov in sproZilcev je osrednji del uéenja
nadomestnega vedenja (metoda 1) in prilagajanja u¢nega okolja (metoda 2).

Prilagajanje ali spreminjanje posledic o0z. odzivov na
vedenje (C v A-B-C shemi)

Pomembna komponenta pomoci je tudi spreminjanje posledic, ki sledijo vedenju oz. odzivanj
na vedenje, s ¢cimer stremimo k ojacevanju Zelenega vedenja in izzvenevanju obravnavanega,
neprimernega vedenja. Predvsem so tu uporabne pohvale in spodbudne povratne informacije
ob uporabi ustreznega vedenja. Za ilustracijo principov, ki so v osnovi takSne pomodi, si poglej-
mo dva pomembnejsa principa ucenja, pozitivno in negativno ojacevanje.
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Kadar so posledice vedenja taksne, da povecujejo verjetnost, da se bo to vedenje v priho-
dnosti pojavljalo, govorimo o pozitivnih ojacitvah. Navadno o pozitivnih ojacitvah govorimo
takrat, kadar posameznik posledico, ki vedenju sledi, dojame kot prijetno, kot nagrado. To
so lahko cisto oprijemljive stvari, kot na primer bonbon, nalepka ali pa le nasmesek, blizina
drugega. Pozitivnega ojacevalca pa ne smemo kar enostavno imenovati nagrada. Res je, da so
nagrade v veliki vecini nekaj prijetnega, vendar tega ne moremo vedeti, dokler ni jasno, da je
nagrada prijetna posamezniku in Sele takrat jo lahko imenujemo pozitivni ojacevalec. Npr. ce
bomo otroku, ki ne mara bonbonov, dali za nagrado bonbon, potem ta zanj ne bo predstavljal
pozitivne ojacitve.

Vsi smo Ze slisali za izraz »ucenje po sistemu poskusov in zmot«, a si ga na tem mestu raje
zamislimo kot »ucenje po sistemu poskusov in uspehov« (Kearney, 2008). Gre za preprosto
dejstvo, da ljudje preizkusamo razli¢éne nacine, vse dokler ne pridemo do strategije, ki nas pri-
pelje do cilja ali zazelene posledice. Torej je vedenje, ki je kon¢no uspesno, na ta nacin pozitiv-
no ojacano. Ce torej Zelimo pri otrocih spodbujati Zelene oblike vedenja, je pomembno, da jih
»ujamemo v dobrih trenutkih«, takrat ko uporabijo, izkazejo primerno vedenje ter s pohvalo
ali drugo zanje prijetno posledico podpremo oz. ojatamo njihovo ustrezno, zazeleno vedenje.

Ob pozitivnih pa poznamo Se negativne ojacitve in podobno kot prej jih ne smemo zame-
njevati s kaznimi. Tu je razlika Se pomembnejsa kot pa med nagradami in pozitivnimi ojacitva-
mi, saj negativne ojacitve ne vodijo v slabitev ali zmanjSevanje vedenja. Gre za princip ucenja,
po katerem se pogostost ali intenzivnost vedenja le Se okrepi, s tem ko se preneha neprijetno
ali averzivno stanje oz. pogoj takoj, ko se pri¢ne zaZzeleno vedenje. Torej, namesto da bi v A-B-
-C shemo na mesto C (posledica) dodali nekaj prijetnega, zazeleno vedenje ojac¢imo s tem, ko
odvzamemo nekaj neprijetnega. Vsakdanji primer za ucitelje bi bil naslednji:

Ko ucitelj da razredu navodilo, naj se ucenci postavijo v vrsto, ker je na vrsti branje v knjizni-
ci, pricne Miha skakati iz vrste, se prerivati in se upira uciteljevemu prizadevanju, da bi razred
umiril. Ko ucitelj to vidi, Miha poslje nazaj na njegovo mesto in mu pove, da za kazen ne bo
Sel v solsko knjiZnico (v resnici Mihu ni do branja, saj ima na tem podrocju teZave). Ko se Miha
usede in umiri, se je prekinil za ucitelja neprijeten dogodek oz. drazljaj, zato bo ucitelj, ¢e bo le
sledil zakonom ucenja, podobne strategije uporabljal tudi v prihodnje. Ta uciteljeva intervencija
obenem Mihu omogoci, da se izogne branju, ki mu ni pogodu. V términih funkcionalne ocene
vedenja bi rekli, da je vedenje zadovoljilo funkcijo — izognitev neprijetni aktivnosti. Posledi¢no
pa se pojavi vecja verjetnost, da bo Miha tudi v prihodnje vsakic, ko bo na vrsti branje, izvajal
podobna vedenja, saj so mu ta v preteklosti pogosto pomagala, da se je izognil branju. Na ta
nacin je bilo tako vedenje ucitelja kot Miha negativno ojacano.
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Ucéenje nadomestnega vedenja in razvoj splosSnih
kompetenc (metoda 1)

Pri uéencih, ki izkazujejo neZeleno vedenje, zelo pogosto sreCamo primanjkljaje na ve¢ podro-
¢jih vescin, ki so potrebne pri regulaciji vedenja, predvsem v medosebnih interakcijah.

Ucenje vedenja, ki je bolj primerno, socialno sprejemljivo in zaZeleno ter zadovoljuje enako
funkcijo kot obravnavano nezeleno vedenje, je pomemben element pri spreminjanju vedenja.
Z u€enjem novih, ustreznejsih oblik vedenja Zelimo pri u¢encu zmanjSevati primanjkljaje v so-
cialnem, uénem ali prilagoditvenem vedeniju, ki mu onemogocajo ucinkovito funkcioniranje.

Najpogosteje ucenci potrebujejo ucenje ucinkovitih komunikacijskih in socialnih vescin
(npr. reSevanje problemov v socialnih situacijah, asertivnosti), samoregulacije (npr. ¢ustvene,
kognitivne in vedenjske samokontrole, kot je kontrola jeze) ter osnovnih ucnih spretnosti in
strategij (Umbreit idr., 2007) kot npr.:

e prositi za pomoc, dodatno razlago, sporociti, da potrebujes odmor, povedati, da ti nekaj
ni vsec, izraziti pocutje in potrebe, opraviciti se, zaceti pogovor s sosolcem ipd.;

e prikljuciti se soSolcem v pogovoru ali igri, sposoditi si nekaj od soSolca in deliti z njim,
upostevati Zelje in potrebe drugih ter izraziti svoje na primeren nacin, pokazati zanimanje
za pripovedovanje drugih ipd.;

e zaznati, ko postajas razburjen, in se znati umiriti ali to sporociti na socialno sprejemljiv
nacin, spremljati, beleZiti in ovrednotiti svoje vedenje ipd.;

e urjenje osnovnih bralnih, napisovalnih in racunskih spretnosti, spoznavanje lastnega uc-
nega stila, zaceti samostojno delo, pripraviti se za ucenje, narediti ucinkovite izpiske ipd.

Pri dolo¢anju nadomestnega vedenja je potrebno poiskati obliko, ki bo za u¢enca izpolnje-
vala enako funkcijo kot obravnavano nezeleno vedenje in bo v najvecji mozni meri zadovolje-
vala tudi pri¢akovanja ucitelja.

Ucenca na primer ucimo, da lahko pridobi odobravanje in pozornost s strani vrstnikov na
ustrezen nacin (npr. jih vprasa, ali bi se igrali z njim oz. ali se jim lahko pridruZi pri igri) in ne z
motenjem oz. rusenjem njihove igre ali pa, da poisce (in dobi!) uciteljevo pozornost na primer
z neverbalnimi znaki oz. signali in ne z glasnim komentiranjem.

Nadomestno vedenje je lahko preprosto, kot npr. kako vprasati za pomoc, ali zelo kom-
pleksno, kot je npr. konstruktivno sodelovanje v pogovoru s prijateljem. Pomembno je, da ga
opredelimo kot pozitivno trditev, torej kaj Zelimo, da u¢enec naredi, izvede, uporabi in ne kot
negativno trditev oz. prepoved.

Npr. ‘Ko potrebujem pomoc pri samostojnem delu, dvignem roko.' in ne 'Med samostojnim
delom ne motim sosolcev z vprasanji.'

Za vec konkretnih napotkov o principih dolo¢anja nadomestnega vedenja glej Jurisi¢ (1999).
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Ucenje preprostih oblik nadomestnega vedenja lahko poteka v naravnem okolju, torej v
razredu, tekom vsakdanjega u¢nega procesa. Bolj kompleksne oblike novega vedenja pa je
obicajno potrebno uditi individualno ali v manjsih skupinah do 8 ucencev.

Pomembno je, da pri tem zagotovimo (Umbreit idr., 2007):

e ustrezne predhodne pogoje (A v shemi A-B-C) za u¢enje novega vedenja in skusamo mi-
nimalizirati pojavljanje okoliscin, ki bi pri u¢encu spodbudile uporabo starega, manj pri-
mernega vedenja;

e ustrezne ojacitve (pozitivne povratne informacije) za uporabo nadomestnega vedenja (C
v shemi A-B-C) in

e da se ne pojavljajo posledice, ki so prej spodbujale uporabo neprimernega vedenja (C v
shemi A-B-C).

Ce smo s funkcionalno oceno vedenja ugotovili, da se neprimerno vedenje pojavlja vsako-
krat, ko je u¢enec soocen z nalogo, ki jo ocenjuje kot pretezko, ker sSe ni osvojil ustreznih znanj
in spretnosti za reSevanje te naloge in se boji neuspeha, potem moramo v ¢asu, dokler ucenec
ne osvoji potrebnih znanj in spretnosti za izvedbo te naloge, poskrbeti, da bomo nalogo prila-
godili, jo razdelali v manjse korake, ki jih bo u¢enec ocenil kot laZje izvedljive. U¢encu v zacetku
nudimo vec opore (npr. pomozne kartice s strategijo reSevanja, neverbalni ali verbalni znaki oz.
spodbude za uporabo dolocene strategije ali vescine, delo v paru ipd.) in spodbudnih povratnih
informacij o pravilnem ravnanju (npr. da zacne z delom brez upiranja, da vztraja pri nalogi).

V tej zacetni fazi je pogosto pomembno, da ucenca spodbudimo in pohvalimo, da je sploh
pristopil k nalogi in vztrajal pri izvajanju, ¢etudi Se ni dosegel Zelenega rezultata (npr. pravil-
no resil matematicne besedilne naloge). Ali da ponudimo pozitivno ojacitev, cetudi je ucenec
uporabil le del spretnosti novega vedenja (npr. v vrsti za kosilo se ne more mirno pocakati, da
pride na vrsto in Se vedno hodi naokoli in preverja, kdo vse je Ze dobil hrano, kje so se prosta
mesta v jedilnici in podobno; ampak pri tem je primerno miren in ne poriva vec sosolcev ter ne
komentira vec dogajanja na ves glas).

Za spodbujanju nadomestnega vedenja je izjemno pomembno, da ucenec z uporabo no-
vega vedenja doseZe enak namen kot s predhodnim neprimernim vedenjem. Na primer: ¢e
je Zelel z neprimernim vedenjem pridobiti naso pozornost, potem je potrebno, da mu jo enako
intenzivno in hitro namenimo ob uporabi nadomestnega, primernega vedenja. Ob morebitnem
neprimernem vedenju pa ne vec ali vsaj izrazito manj. U¢enec mora dobiti izkusnjo, da se mu
vsaj enako ali bolj »splac¢a« vesti na sprejemljiv nacin. Zunanje spodbude morajo biti v zacetku
zelo intenzivne in pogoste, skladno s postopnim ponotranjenjem in generalizacijo vedenja pa
zunanje ojacitve postopno zmanjsujemo.

Ob upostevanju zgornjih smernic je pomembno, da v u¢nem okolju zagotovimo bolj pogo-
ste in redne, najbolje dnevne priloZnosti za urjenje nadomestnega vedenja.
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Izvajanje v naravnem okolju (razredu ali na Solskem igriScu ipd.) s skupino soSolcev ali celo-
tnim razredom omogoca urjenje v vsakdanjem okolju in je zato verjetnost generalizacije nove
oblike vedenja vedja.

Individualne oz. skupinske oblike pomoci pa omogocajo bolj intenzivno in specializirano
urjenje potrebnih vescin v okolju, ki je bolj predvidljivo in ni tako kompleksno (umetno izzvane
situacije z npr. igro vlog). Pri tak$nih oblikah pridobivanja in urjenja nadomestnih oblik vede-
nja, je vedno potrebno posebno pozornost nameniti prenosu naucene spretnosti v vsakdanje
funkcioniranje. Kot smo Ze omenili, u¢enci najpogosteje potrebujejo urjenje komunikacijskih,
socialnih, samoregulativnih ter u¢nih spretnosti in strategij (Umbreit idr., 2007).

Urjenje posameznih spretnosti in strategij je predstavljeno v nekaterih drugih delih mo-
nografije, v nadaljevanju so prikazani le elementi pomembni za razvoj spretnosti reSevanja
problemov v medsebojnih odnosih, ki so najpogosteje izpostavljeni v literaturi. Pri u¢encih z
vedenjskimi tezavami naj bi se usmerili predvsem v naslednja podrocja (npr. Kendall, 1990 in
2006; Carr, 1999):

e spreminjanje atribucijskega stila, saj pri teh u¢encih pogosto sre¢amo t. i. sovrazni atri-
bucijski stil ('Za moje teZave so krivi drugi', 'Vsi so proti meni', 'Samo cakajo, da bom
naredil napako in me bodo kaznovali' ipd.);

e natancnejSe presojanje socialnih situacij. Pri ucencih z nezelenimi vedenji neredko za-
sledimo teZave pri presojanju vlog v konfliktih, teZzje tudi na primer presojajo o lastni
odgovornosti za nastalo tezavo, precej tezav pa imajo tudi pri sami opredelitvi, za kakSen
in ¢igav problem v resnici gre;

e generiranje razlicnih moznih resitev za posamezne problemati¢ne situacije, saj ucenci z
vedenjskimi tezavami praviloma tezko uvidijo ve¢ moznosti za reSitev problema, obenem
pa predlagane alternativne resitve pogosto niso asertivne — na primer verbalne, temvec
pretezno agresivne in neverbalne;

e k vescinam reSevanja problemov pa sodi tudi predvidevanje kratko- in dolgoroé¢nih po-
sledic izbranih resitev, pomoc pri izvedbi najbolj primerne resitve, predvsem pa je po-
membno ucenje iz povratnih informacij.

Prilagajanje uénega okolja (metoda 2)

V pregledni Studiji o povezanosti predhodnih pogojev v okolju, obravnave in posameznih sku-
pin u€encev s tezavami v vedenju sta Conroy in Sticher (2003) izpostavila nekatere dejavnike,
ki pogosto predstavljajo mozne predhodnike oz. sproZilce motecega vedenja (preglednica 1).
Najvec neprimernih oblik vedenja je bilo povezanih z neustrezno diferenciranimi in individuali-
ziranimi u¢nimi nalogami. Drugo najvecjo skupino moznih sproZilcev neprimernega vedenja so
predstavljali okoljski dejavniki, z manj primerno ureditvijo okolja in pomanjkljivimi rutinami.
Mnogo manj raziskav pa se je osredotocalo na socialne in fizioloSke dejavnike v okolju.
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Tabela 3: Dejavniki, ki pogosto predstavljajo moZne predhodnike oz. sproZilce motecega vede-
nja (povzeto po Conroy in Sticher, 2003)

Predhodniki oz. antecedenti (A v shemi A-B-C)
Primeri

Ucne naloge

e Pretezke naloge

e Prevec obsezne in predolge naloge
e Za ucenca nezanimive naloge

e Brez moZnostiizbire

Okoljski dejavniki

e Neprimerna, za posameznika ali skupino moteca ureditev razreda

o Cakalni ¢as brez zaposlitve

e Spremembe v urniku ali obi¢ajnih rutinah brez predhodne napovedi
e (Oddaljenost od ucitelja

e Pomanjkanje pripomockov in materialov

e Preve¢ posameznikov v majhnem prostoru

e Nestrukturirani prehodi med dejavnostmi in prostori

Socialni dejavniki

e Skupinske razprave in aktivnosti

FizioloSki dejavniki

e Pomanjkanje spanca in utrujenost
e Obcutek lakote

Splo$no sprejeto je prepricanje, da doloceni pogoji v u¢nem okolju ucinkovito preventivno
pogojujejo minimaliziranje nezelenih oblik vedenja in spodbujajo sodelovanje v u¢énem pro-
cesu (Scott in Caron, 2005). Ti pogoji predstavljajo:

e ucinkovito organizacijo okolja,
e ucinkovito uravnavanje in usmerjanje vedenja ter
e ucinkovito poucevanje.

Smernice za vzpostavljanje ustrezne strukture in organiziranosti okolja se nanasajo na
pripravo fizicnega okolja, dobro premisljeno sedezno razporeditev, jasna in na vidnem mestu
izobeSena Solska in razredna pravila, jasen in predvidljiv urnik, vzpostavljanje rutin, ki vodijo k
samostojnosti, zagotavljanje podpore pri raznolikih prehodih in zmanjsevanje ¢akalnega casa
brez zaposlitev.

Ucinkovito uravnavanje in usmerjanje vedenja spodbujamo z majhnim Stevilom (priporo-
¢ljivo do pet) pozitivno naravnanih Solskih in razrednih pravil ter jasnim sistemom posledic ob
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(ne)upostevanju pravil, doslednim modeliranjem in spodbujanjem Zelenega vedenja ter jasno
izrazenimi pozitivnimi povratnimi informacijami ob Zelenih oblikah vedenja. Pomembno je, da
vsakemu uéencu dnevno namenimo pozitivno pozornost, ga npr. pozdravimo ob prihodu, vzpo-
stavimo ocesni stik, vporasamo po pocutju, opazimo dobro opravljeno delo in trud ipd..

Skladno z ugotovitvami, da je najvec oblik neprimernega vedenja povezanega z neprimerni-
mi u¢nimi nalogami (Conroy in Sticher, 2003), predstavlja tretjo skupino preventivnih dejavni-
kov ucinkovita poucevalna praksa. Ucinkovitost poucevanja povecujemo z jasno definiranimi
ucnimi cilji, ki jih predstavimo tudi u¢encem, raznolikim poucevanjem, ki uposteva (ucno) ra-
znolikost uéencev, uporabo raznolikih, za u¢ence zanimivih pripomockov in materialov, vklju-
¢evanjem ucenja ucnih in organizacijskih vesc¢in v vsakodnevni pouk, zagotavljanjem dovolj
priloZnosti za utrjevanje naucenega, nudenjem raznolikih moZnosti za izkazovanje naucenega,
z visokimi pri¢akovanji usklajenimi z individualnimi zmoZnostmi vsakega otroka ipd. Za poglo-
bljene usmeritve, kako zadovoljevati raznolike (u¢ne) potrebe ucencev, bralca spodbujamo, da
prebere ¢lanek avtorice Pulec Lah (2008).

Opisani preventivni dejavniki so priporocljiva praksa ravnanja v prvem koraku petstopenj-
skega modela z vsemi ucenci.

Pri tem moramo upostevati, da bodo posamezni u¢enci tudi na tem nivoju potrebovali bolj
specifi¢ne prilagoditve glede na njihove specificne znacdilnosti.

Strategije glede na funkcijo vedenja

Uspesne vzgojne strategije, usmerjene v vedenje, morajo upostevati, zakaj se uc¢enec vede na
dolocen nacin in na podlagi tega razvijati nadomestna vedenja, ki bodo sluzila isti funkciji oz.
vodila do podobnega izida. Vsako vedenje se namrec pojavlja v okviru dolocenih zakonitosti
v kontekstu in lahko sluzi razli¢énim funkcijam. Cilj funkcionalne ocene vedenja je med drugim
tudi pojasnitev in analiza specifi¢cnih (motecih) vedenj v luci okoljskih dejavnikov, ki vedenje
spremljajo in/ali vzdriujejo.

Poenostavljeno gledano je vedenje ucenca (tudi nezeleno) pogosto motivirano z Zeljo, da
bi nekaj pridobil, se ne¢emu izognil ali pa nekaj sporocil. Navadno vedenje sluzi vec funkcijam
hkrati, nekatere tipi¢ne pa so:

e Pozornost, ki je lahko tako negativna kot pozitivna; u¢enec lahko iS¢e pozornost s stra-
ni odraslih in/ali vrstnikov na primer s klicanjem, motenjem ostalih, nesodelovanjem in
podobno.

e lzogibanje; ucenec se izogne doloceni aktivnosti, kot na primer nalogi, interakciji z do-
lo¢eno osebo ali skupino, neprijetni situaciji ali neprijetnim senzori¢nim drazljajem. Po-
gosto gre za izogibanje nalogam, ki jih u¢enec ocenjuje kot tezke, izogibanje situacijam
ocenjevanja, tako v pisni kot v ustni obliki ali npr. situacijam javnega nastopanja pri u¢en-
cih, ki to slabo prenasajo.
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e Sprejetost, potrditev; neustrezno vedenje je lahko motivirano tudi s tem, da ucenec Zeli
pripadati doloceni skupini ali pa si Zeli s strani skupine potrditev; s svojim vedenjem tako
skusa napraviti vtis na posameznike ali skupino, ki se ji Zeli pridruziti.

e Moc ali kontrola; ucenec hoce kontrolirati, dominirati svoje okolje, zato se upira sledenju
pravilom in napotkom, ne sodeluje v doloCenih aktivnostih ipd.

e Dostop do dolocenih Zelenih elementov ali nagrad; uc¢enec se vede na doloc¢en nacin
zato, da bi prisSel do Cisto konkretnih nagrad (ojacitev), kot so predmeti, denar, privilegiji,
nagrada pa je lahko tudi dober obc¢utek ob takojsnji povratni informaciji ali takojsnji na-
gradi ter blizina dolo¢ene osebe.

Motivacijski izvori vedenja so lahko zunaniji ali notranji, najpogosteje pa sreCamo kombina-
cijo obeh. Tako na primer o zunanjih izvorih motivacije govorimo, ko Miha vzame Zogo vrstni-
kom zato, ker se Zeli z njimi igrati; ali pa Maja, ki se vztrajno u¢i matematiko, zato da bi dobila
dobro oceno. V obeh primerih pa lahko ugotavljamo tudi notranjo motivacijo — Miha morda
Zeli pripadati skupini in ublaziti obéutek dolgéasa, Maja pa si Zeli obcutka uspesnosti in potr-
ditve. Vsako vedenje torej sluzi doloceni funkciji in to dejstvo nam predstavlja osnovo za prvi
korak pri nac¢rtovanju pomoci.

Pri vedenju, pri katerem je ena glavnih funkcij iskanje pozornosti, so posebno uporabne
naslednje strategije:

e Preprecevanje, da bi u¢enec zacel s prvotnim neprimernim, nezelenim vedenjem (npr. ¢e
smo tekom ocenjevanja vedenja ugotovili, da se pred pretepom s sosolci, ki se navadno
zgodi med glavnim odmorom, vedno zgodijo manj intenzivna vedenja, kot je izzivanje
soSolcev (v ozadju obeh je na primer funkcija iskanja pozornosti in polozaja v skupini),
bomo pomoc lahko ucinkovito usmerili v prvo vedenje - izzivanje soSolcev in s tem pre-
precili, da bi pri u¢encu zaradi iskanja pozornosti prislo do fizicne agresivnosti.

e Uc&imo ga nadomestnih vedenj. Ce uéenec, ki ima veliko Zeljo po pozornosti so$olcev,
med poukom stalno komentira delo uditelja, pri tem pa dobi veliko pozornosti, bomo
skupaj z njim gradili na vedenijih, s katerimi bo dobil pozornost s strani vrstnikov, a bodo
bolj sprejemljiva in ne bodo motila ostalih pri delu.

e Zagotovimo dovolj pozornosti, da bo u¢enec lahko izvajal nadomestna vedenja. Ce se na
primer z uéencem dogovorimo, da bo v primeru, ko rabi pomoc, ucitelja priklical drugace
kot z glasnim kritiziranjem nalog in motenjem ostalih v razredu (funkcija v osnovi tega
vedenja je dvojna — sporocanje, da neCesa ne zmore, in iskanje pozornosti) ter zaprosil
za pomoc npr. z dvigom rok. Ob tem pa je iziemno pomembno, da u¢enec pomoc takrat
dobi, sicer to novo vedenje — dvig roke — ne bo zadovoljilo omenjenih funkcij in ne bo
ojacano.

e Ucencu nudimo priloZnosti, da bo za nova vedenja nagrajen, da ga npr. pohvalimo pred
razredom, pred starsi itd.

Kadar je otrokovo vedenje motivirano z izogibanjem dolocenim nalogam, situacijam, dejav-
nostim ali dolocenim osebam, se usmerimo predvsem na naslednje:
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e Ucimo ga socialno sprejemljivih na¢inov izhoda iz situacije. Tako lahko namesto motece-
ga vedenja z namenom, da bi ga poslali iz razreda, otrok zaprosi za pomoc z neverbalnim
znakom. Zopet naj poudarimo, da ¢e Zelimo pri uéencu to nadomestno vedenje ojaceva-
ti, potem mora otrok vedno, ko uporabi dogovorjeni neverbalni znak, pomo¢ tudi dobiti
(Npr. U¢enec ima lahko pri sebi narisan grafi¢ni simbol za premor, ki ga diskretno pokaZe
ucitelju, da mu dovoli, da se umakne na dogovorjen nacin (dogovorjeno kam, kaj takrat
pocne in koliko ¢asa).

e Ce gre za uéenca, pri katerem je problem primanjkljaj spretnosti ali sposobnosti, ima
lahko na voljo alternativno nalogo, pa tudi opore in pomagala, ki mu bodo v pomo¢ (npr.
otroku mi (ucitelj ali eden od soSolcev) preberemo navodila za resevanje naloge, ¢e ima
teZave z bralno tehniko; namesto lista z dvajsetimi racuni damo ucencu list z manj racuni
ali list razreZemo na vec delov).

e Ucencu lahko dovolimo na sprejemljiv, prej dogovorjen nacin oditi iz situacije, ko je vloZil
dovolj napora v to, da bi resil nalogo oz. se soocil s situacijo (npr. 'Poskusil sem, pa mi ne
gre, nikakor se ne zmorem umiriti, ali sem lahko nekaj ¢asa sam?'.)

e Uporaba signalov, s katerimi ucitelj signalizira u¢encu, da uporabi vnaprej dogovorjeno
strategijo — npr. sproséanje ali stop tehniko.

Prednosti in omejitve modelov pomoc¢i na osnovi
funkcionalne ocene vedenja

V literaturi lahko najdemo vrsto prepricljivih dokazov o uporabnosti funkcionalnega ocenjeva-
nja vedenja (FOV) za razvoj ucinkovitih modelov pomoci vzgojno zahtevnejsim u¢encem v Sol-
skem okolju (za pregled glej Ervin, Radford, Bertsch, Piper, Ehrhardt in Poling, 2001, v Sturmey,
2008). Rezultati kazejo na pomen nacrtovanja modelov pomodi, ki temeljijo na funkcionalni
oceni vedenja z vec vidikov, na primer:

e Modeli pomoci na osnovi funkcionalnega ocenjevanja vedenja so ucinkovitejsi od tistih,
ki ne temeljijo na funkcionalni oceni vedenja (npr. Repp, Felce in Barton, 1988).

e Pomoc in pristopi, ki temeljijo na funkcionalni oceni vedenja, vodijo v boljse vzdrZevanje
rezultatov oz. izboljSanje vedenja in ucinkovitejsi transfer ter generalizacijo v druge kon-
tekste (npr. Durand in Carr, 1992; Derby idr., 1997)

e KaZe, da so tudi u¢encem nacini pomoci, ki izhajajo iz funkcionalne ocene vedenja, blizje
in jih lazje sprejmejo (npr. Hanley, Piazza, Fisher, Contrucci in Maglieri, 1997).

Kljub obseZznemu naboru studij pa imajo empiri¢ni rezultati nekaj omejitev. Prve so poveza-
ne s starostjo otrok, ki so bili vkljuceni v raziskave, saj vecino predstavljajo otroci v starosti od 4
do 12 let, bistveno manj pa je raziskav o uporabnosti funkcionalne ocene vedenja z adolescen-
ti. Druge omejitve generalizacije izsledkov se veZejo na dejstvo, da je vecina vkljuevala otroke
in mladostnike z eno od motenj na podrocju kognitivnega funkcioniranja, manj rezultatov pa je
na voljo za populacijo posameznikov, ki teh motenj nimajo, pa vendarle izkazujejo vedenja, ki
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bi lahko predstavljala moZnost aplikacije teh modelov pomoci. Ena od pomanijkljivosti je tudi
ta, da Se vedno primanjkuje Studij, ki bi ugotavljale dejansko veljavnost samoocen ucencev v
procesu funkcionalne ocene vedenja (npr. Reed, Thomas, Sprague in Horner, 1997), ob tem
pa izkusnje iz prakse kaZejo, da je vrednost vklju¢evanja ucencev kot aktivnih sodelavcev v
procesu funkcionalne ocene vedenja in izvajanju pomoci lahko velika (Kwak, Ervin, Anderson
in Austin, 2004).

Tezave pri izvajanju pomo¢i na osnovi funkcionalne
ocene vedenja

Kljub skrbni izvedbi funkcionalnega ocenjevanja in ostalih korakov v nacrtovanju in aplikaci-
ji postopkov pomoci pa se lahko zgodi, da v vedenju ne prihaja do pri¢akovanih sprememb.
Razlogov za neuspeh ali nezadosten uspeh je lahko veliko. Koristno je razmisliti o naslednjih
moznostih (Van Acker idr., 1999):

Morda je hipoteza o izvorih in funkcijah nezelenega vedenja pri u¢encu napacnain jo je
potrebno spremeniti ali nadomestiti.

Morda se nacrt pomoci izvaja neustrezno ali pa nekonsistentno. Pomembno je ugotoviti,
ali vsi vpleteni razumejo proces in postopke, ki so dogovorjeni; ali se drzijo dogovorjenih
posledic in ali so pri izvajanju ukrepov dosledni (konsistentni) v ¢asu in preko situacij.
Tudi drugi, nepredvideni dogodki lahko vplivajo na uspeh zastavljene pomoci. Morda je
bil u¢enec v ¢asu programa veliko odsoten ali pa je bil v razredu prisoten nadomestni uci-
telj, ki ni poznal in izvajal dogovorjenih postopkov. Raziskati pa je potrebno tudi moznost,
da ucenec dozivlja dogodke, ki pomenijo precej$njo spremembo in/ali stres, na primer
loCitev starsev, selitev ipd.

Morda nadomestno vedenje ne sluZi isti funkciji kot obravnavano neprimerno vedenje
ali pa od otroka zahteva bistveno vec ¢asa in napora, izidi niso dovolj hitri ali pa za ucen-
ca niso relevantni.

Ali program traja dovolj dolgo? Navadno je potrebnih vsaj 4-8 tednov, da pridemo do
pomembnejse spremembe v vedenju. Ob tem upostevamo tudi pogosto dejstvo, da se
motece vedenje lahko sprva pomembno poslabsa, preden pridemo do izboljSanja. Ob
poslabsanju pogosto prehitro sklepamo, da naért ni uc¢inkovit in ga zato opustimo.
Morda so pricakovanja enostavno nerealisticna glede na starost, razvojno raven in spre-
mljajoce tezave ucenca ali pa njegove Zelje. Neredko zaradi stalne menjave velikega Ste-
vila razli¢nih ljudi, ki delajo z uéencem, ne moremo doseci zadostne stopnje konsisten-
tnosti postopkov pomodi itd.
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Zakljuéek

Vedenjski modeli pomoci na osnovi funkcionalne ocene vedenja temeljijo na dokazih, ki izha-
jajo iz eksperimentov. Pri iskanju pravega nacina soocanja z nezelenimi vedenji pri ucencih je
zato potrebno veliko eksperimentalnega duha pri preizkusanju razli¢nih strategij, dokler ne
najdemo tiste ali pa kombinacije tistih, ki dajejo Zelene rezultate. Opisani nacini seveda ne
predstavljajo edinega moznega odgovora za vsako tezavno, nezeleno vedenje pri vsakem ucen-
cu. Tako kot pri izvajanju katerikoli drugih vzgojnih praks, ne glede na teoreti¢no paradigmo, je
potrebna dobrSna mera previdnosti, da nas ne zanese v izrazito rutinsko, tehnicisti¢cno aplika-
cijo razli¢nih postopkov, ob ¢emer bi nemara lahko spregledali otroka kot celostno bitje.
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Andreja Jereb

Uspesnost fantov z u¢nimi tezavami

Povzetek

Med ucenci z u¢nimi tezavami je vecje Stevilo fantov (v nadaljevanju ucencev), zato
je pomembno proucevanje vzrokov njihovih slabsih vzgojno-izobrazevalnih dosezkov.
Zadnje desetletje Stevilne raziskave potrjujejo slabSe dosezke ucencev na podrocju
branja, pisanja in naravoslovja v primerjavi z u¢enkami. V prispevku obravnavamo
mozne vzroke za slabSe u¢ne dosezke ucencev na teh podrocjih in navajamo dosedanje
uspesSnejSe prakse poucevanja ucencev. Namen prispevka je osvetliti mozne vzroke
niZjih Solskih dosezkov fantov kot rizicne skupine ucencev z u¢nimi tezavami ter iskanje
uspesnih strategij poucevanja in doseganja boljSe u¢ne uspesSnosti fantov na vseh
podrocjih Solanja.

Kljucne besede: nevrofizioloske razlike med spoloma, slabsi Solski dosezki u¢encev pri
branju in pisanju, strategije pomoci u¢encem, u¢encem prilagojeno uéno okolje

Nekatera raziskana podrocé¢ja o razlikah med
spoloma v izobrazevanju

McBride (2006), avtor prirocnika o uspesSnem poucevanju ucencev obeh spolov, ugotavlja, da
sciplinskih tezav, da jih je med ucenci z uénimi tezavami vec kot 70 % in med ucenci, ki jemljejo
ritalin, vec kot 80 %, da za dekleti zaostajajo na podrocju branja in pisanja veC kot eno leto ter
da predstavljajo vec kot 80 % osipnikov v srednji Soli.

Zaradi tako zaskrbljujocih podatkov je postala problematika poucevanja u¢encev v zadnjih de-
setletjih izredno aktualna. Najprej so z raziskavami in odkrivanjem ustreznih strategij poucevanja
ucencev zaceli v Avstraliji, na Novi Zelandiji in v Veliki Britaniji. Desetletje kasneje so jim sledile
ZDA. Porocila Solskih ministrstev in uradov so proucevala vzroke, ki vplivajo na izobrazevalne do-
sezke u€encev in predlagale nacine za izboljSevanje njihovih Solskih in socialnih dosezkov.

Eno izmed najbolj raziskovanih vprasanj, povezanih s spoloma v izobrazevanju, je vprasanje
razlik med spoloma ob primerjanju moskih in Zenskih znacilnosti in razlicnosti v povezavi s Sol-
sko uspesnostjo. Maccoby in Jacklin (1974) sta si v svoji Studiji Psihologija razlik med spoloma
prizadevala povzeti glavne razloge in ugotovitve o vplivu razlik med spoloma na izobrazevalne
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dosezke. Pregledala sta 1400 raziskav o najocitnejsih razlikah med spoloma. Avtorja ugotavlja-
ta, da je kljub nekaterim ponavljajo¢im vzorcem v raziskavah (npr. boljSemu uspehu ucenk pri
verbalnih spretnostih ali boljSim rezultatom ucencev pri matemati¢nih spretnostih) prisoten
vpliv s spolom povezanih stereotipov na to, kako vidimo in se odzovemo na razlicne dogodke.
Prav tako ni popolnoma jasno, v kolikSni meri pripomorejo k razvoju vedenjskih ali kognitivnih
razlik med spoloma prirojene znacilnosti in v kolikSni meri spolno diferencirana socializacija.

Podobno ugotavljajo Arnot, David in Weiner (1999, str. 57), ki trdijo, da je izobraZevalne
razlike med spoloma tezko prikazovati kot biolosko utemeljene, saj 'se vzorci razlik med spolo-
ma pogosto spreminjajo skozi kulture, obdobja v posameznih kulturah, pa tudi skozi obdobja v
otrokovem razvoju'.

Tudi rezultati zadnje raziskave Eurydice razlike med spoloma pri izobrazevalnih dosezkih
(2010) kazejo na mozne stereotipne in pristranske trditve o razlicnih sposobnostih in uc¢nih
dosezkih ucencev glede na spol. Zato avtorji Studije opozarjajo, da je treba te raziskave obrav-
navati previdno in z zadrzkom, da znanje in spretnosti, ki jih raziskovalci merijo, nimajo nujno
zanesljive napovedne vrednosti o izobraZevalnih zmoZnostih posameznega spola.

Na povezavo spola in nizjih ucnih dosezkov bistveno bolj vplivajo socialno-ekonomski sta-
tus ucenceve druzine, njen etnicni izvor, njihov jezik sporazumevanja, raven revscine, ve-
likost druZine in nizka izobrazba starSev. Med dejavnike, ki uspeh ucencev izboljSujejo, pa
sodijo visji druzbeni razred in visja izobrazba starSev ucenca.

-we

Mozni vzroki nizje Solske uspesnosti uéencev

Raziskave Gurian in Ballew (2004) temeljijo na preucevanju razli¢énosti obeh spolov v strukturi
mozganov in posledi¢no v njihovem razliécnem delovanju. Odkrila sta 10 podrocij najbolj oci-
tnih razlik med spoloma (Gurian in Ballew, 2004):

e Za ucence je bolj znacilno, da svoj proces razmisljanja zaenjajo pri splosnih opredeli-
tvah, ki jih uporabijo pri prakticnem delu ter bolj specificnih in posamicnih primerih.

e Zmozni so hitrejSega deduktivnega sklepanja, zato imajo tudi prednost pri reSevanju
testov z vec izbirami.

e Ucenci so uspesnejsi pri racunanju brez konkretnih ponazoritev.

e Ucenci uporabljajo manj besed in raje delajo v tiSini. Kadar delajo v skupini vrstnikov,
uporablja vodja skupine veliko besed, ostali malo. Med seboj pogosto uporabljajo Zargon
in kodiran jezik.

e Ucenci tezje dlje ¢asa zbrano poslusajo, imajo slabse sluSno razumevanje, slabse prepo-
znavajo povedano med vrsticami, so manj dovzetni za podrobnosti pri razlagi snovi med
poukom, pogosteje vprasajo za dokaz o neki trditvi.
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e Ucenci imajo vecinoma bolje razvito desno moZgansko hemisfero, zato med ucenjem
radi uporabljajo slikovno gradivo. Uspesnejsi so, Ce ucitelj v visjih razredih osnovne Sole
pri poucevanju ponazori snov z grafi, diagrami, slikami, zemljevidi ali diagrami poteka.

e Ucencem je med ucenjem ali pri pouku pogosteje dolgcas. Takrat se prenehajo uciti in
za€nejo motiti druge sosolce pri njihovem delu, zaradi ¢esar postanejo vedenjsko proble-
mati¢ni. Ucenci potrebujejo ve¢ spodbud za ohranjanje pozornosti.

e Predvsem pri mlajsih u¢encih opazajo, da med ucenjem potrebujejo vec prostora za
ucenje. Potrebujejo vec gibanja, ki spodbuja njihove mozgane in jim pomaga obvlado-
vati impulzivno vedenje. Gibanje je naravno za ucence, saj je pogojeno z nizko stopnjo
serotonina in moc¢nejsim delovanjem metabolizma, ki ustvarja nemirno vedenje.

e Ucenci so zaradi vecje tekmovalne naravnanosti manj uspesni pri sodelovanju z vrstniki.
Bolj so osredotoceni na dobro izvedbo naloge, manj pa na Custva vrstnikov, s katerimi so.

e Ucenci porabijo manj ¢asa za vodenje skupine. Hitro si izberejo vodjo in se osredotocijo
na cilj naloge, ki jo morajo skupaj opraviti.

Pomemben elementi uspesnosti fantov predstavlja njihova hierarhicna razporeditev v sku-
pini, ki se vzpostavlja glede na fizicno velikost, besedne spretnosti, osebne znacilnosti, razlicne
sposobnosti in druge dejavnike. Fantje, ki imajo nizek socialni poloZaj v skupini ali so socialno
agresivni, da bi si izborili viSje mesto na hierarhicni lestvici vrstnikov, imajo pogosteje ucne tezave.

Zgornje ugotovitve dopolnjujemo s Studijo Saxa (2005), ki je opredelil vrsto nevrofizioloskih
znacilnosti uéencev:

e Zaradi slabSe zmoZnosti poslusanja hitreje izgubijo pozornost.

e Imajo zelo dobro prostorsko orientacijo in prostorski spomin. Ucenci se najprej osredo-
toCijo na dogajanje (gibanje, akcijo, dejanje, aktivnost) in pretezno uporabljajo prvotno
razvite dele moZganov, kot sta hipokampus in amigdala.

e Zgodaj razvijejo ciljno naravnanost.

e LaZje se osredotocijo le na eno nalogo in se pocasneje znajdejo ob spremembah (npr.
med prehodi na visjo stopnjo Solanja).

e V skupini u¢encev je klju¢no skupno delo, aktivnost in ne govorjene, ¢ustveno obarvani
pogovori ali zaupanje osebnih skrivnosti, kot je znacilno za skupine ucenk.

e Odnose ucencev gradi stroga socialna hierarhija.

e Ucenci redko prosijo za pomoc ucitelja.

e Ne Zelijo sedeti v blizini ucitelja in raje sedijo drug poleg drugega.

e Mnogi ucenci ne marajo o¢esnega kontakta.

o Slabse si zapomnijo cutne podrobnosti in slabse razlikujejo tudi barvne odtenke.

e Dobro prenasajo zmeren stres in lahko zaradi tega celo bolje funkcionirajo, vendar si
takrat Zelijo biti sami.

e Vigri pogosto uporabljajo agresijo. GroZnje in soocenje jih razburi.

e Raje berejo vsebine, ki opisujejo resni¢ne dogodke, akcije in naine delovanja.

¢ Radi imajo razlicne konkretne preizkuse, ki jim pomenijo izziv.
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Neresni¢énost nekaterih predsodkov v
izobrazevalnih dosezkih uéencev

Anglesko ministrstvo za Solstvo je v svojem dokumentu (DfES, 2007) potrdilo spornost trditve,
da so ucenci podpovprecni pri Solskih dosezkih, u¢enke pa nadpovprecne. Dokazujejo, da ima
mnogo ucencev odli¢ne Solske dosezke, a tudi kar nekaj deklet slabe Solske ocene. Dokazali so,
da ima eti¢no poreklo in socialni razred vecji vpliv na u¢ne dosezke uc¢encev kot pa vpliv spola.

Rezultati raziskave (Moss, 2007) zavracajo sporno trditev, da imajo ucenci nizje izobraze-
valne dosezke, ker trenutni ucni nacrti ne ustrezajo njihovemu interesu, potrebam in jih ne
motivirajo za u€enje. Raziskave so dokazale ravno obratno, saj na Solah, kjer so ucenci zelo
uspesni, ne zaznavajo razlik med spoloma, vendar tam ucitelji gojijo visoka pri¢akovanja do
vseh ucencev (Keddie in Mills, 2008).

V istem dokumentu (DfES, 2007) so ovrgli trditev, da so uéenci podpovprecni pri vseh Sol-
skih predmetih, saj so njihovi Solski dosezki pri matematiki in naravoslovju na ravni znanja do-
sezkov u€enk. Drzi pa, da je velik razkorak med spoloma v uspesnosti pri maternem jeziku, kjer
so ucenke v ocitni prednosti. Enega od moznih vzrokov slabsih doseZzkov uéencev pri maternem
jeziku pripisujejo poznejSemu jezikovnemu razvoju in slabSim jezikovnim spretnostim.

Razlike med spoloma pri branju in pisanju se za¢no kazati pri zacetnem opismenjevanju, bolj
pri pisanju kot branju (Younger idr., 2005). Zagotovilo za razvoj dobrih bralnih in pisalnih spre-
tnosti so visoka pri¢akovanja do uc¢encev in ucenk, zagotavljanje visoke kakovosti in inkluzivno
naravnanega kurikula pri maternem jeziku, poucevanje temeljnih spretnosti branja in pisanja
in zagotavljanje Sirokih moZnosti, da lahko uéenci uporabijo in Se izboljSajo svoje sposobnosti
ter so ob tem nagrajeni (Moss, 2007).

Eden izmed stereotipov je tudi, da fantje ne marajo umetnostnih besedil. Ti so v manjsini in
predstavljajo le desetino tistih, ki ne marajo branja umetnostnih besedil (Hall in Coles, 1999).
Vecina ucencev rada bere umetnostna besedila (Moss in McDonald, 2004).

Baron-Cohen (2004) navaja, da obstaja malo podatkov, ki dokazujejo, da nevroloske razlike
pogojujejo razli¢ne sposobnosti in nacine ucenja ucencev in u¢enk. Omenjeni avtor je dokazal
vecje nevroloske razlike znotraj posameznega spola kot med spoloma.

Younger idr. (2005) so v svojih raziskavah dokazali, da med spolom in u¢nim stilom ni stati-
stiéno pomembne povezave.

Prav tako ne drzi, da imajo ucenci raje ucitelje moskega spola, pac pa imajo tako ucenci kot
ucenke raje ucitelje, ki so pri podajanju snovi kompetentni in pokaZejo osebno skrb za ucen-
ca (Lahelma, 2000). V stevilnih raziskavah (Skelton idr., 2009; Francis idr., 2008; Carrington,
Tymms in Merrel 2008) so raziskovali morebitne povezave med spolom ucitelja in uéencevimi
doseZki, a te povezave niso nasli.
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Zmotna je tudi trditev, da se ucenci bolje ucijo v tekmovalno naravnanem ué¢nem okolju.
Taksno okolje lahko demotivira tiste ucence, ki niso med uspesnimi v tekmovalnem ozracju
(Jackson, 2006). Se pa ucence bolj spodbuja k tekmovalnosti. Vendar se nekateri u¢enci boji-
jo, da bodo v tekmovalnem vzdusju naredili ve¢ napak, zaradi katerih se bodo dozivljali manj
uspesne od vrstnikov. Pri tekmovanju lahko zmaga le eden ali manjsina, zato ucenci is¢ejo raz-
licne oblike dokazovanja, ki so lahko za skupino tudi motece.

Istospolni razredi niso najboljsa resitev za izboljSanje Solskih dosezkov ué¢encev. Ugotovili so,
da istospolno okolje zvisa Solske dosezke ucenk (Warrington in Younger, 2001). Ucenci sami so
v raziskavi (Younger in Warrington, 2007) povedali, da jim istospolni razredi niso vse¢. Dokazov,
da so ocene ucencev pri preverjanjih znanja v istospolnih razredih visje, ni (Sullivan, 2006), do-
kazano pa je, da so se v takSnem okolju uc¢enci bolj pripravljeni uc¢iti umetnost ali druzboslovje
(Ivinson in Murphy, 2007).

Dokazana nizja uspesnost fantov pri branju in
pisanju

Najvecje razlike med spoloma se v osnovnosolski praksi kazejo v dosezkih pri branju, pisanju
in naravoslovju. Branje in pisanje sta osnovni u¢ni ves¢ini in predpogoja za ucenje. Velik delez
ucencev z ucnimi tezavami ima tezave na podrocju branja in pisanja. Pri tem jim lahko veliko
pomaga ucitelj, ki pozna uspesne strategije poucevanja branja in pisanja, hkrati pa pozna tudi
znacilnosti ucinkovitejSega ucenja u¢encev moskega spola.

Da imajo ucenci vec tezav pri branju in pisanju, kazejo rezultati razlicnih raziskav. V ameri-
Ski raziskavi EQAO (Education Quality and Accountability Office), v kateri so spremljali u¢ence
drugega in petega razreda osnovne Sole, so ugotovili, da imajo ucenci v primerjavi z u¢enkami
slabse dosezke pri branju in pisanju, medtem ko rezultati preizkusov pri matematiki taksnih
razlik ne kaZzejo. Podobno so ugotovitve ameriske raziskave iz leta 2009 (National Assessment
of Educational Progress), ki kazejo na zaostanek pri dosezkih branja in pisanja 11- in 15-letni-
kov v vseh 50-ih drzavah. SlabSe dosezke ucencev pri branju in pisanju navaja tudi Kanadska
raziskava iz leta 2004 (Ontario Secondary School Literacy Test). Tudi Kanadski program Solskih
dosezkov iz leta 2002 (School Achievement Indicators Program) pri ocenjevanju branja 13- in
16-letnih fantov kaZze na boljSe dosezke ucenk. Uéenke tretjega razreda osnovne Sole so se v
mednarodni raziskavi branja iz leta 2001 (Progress in International Reading Literacy Study) bo-
lje odrezale od ucencev v vseh 34 drzavah. Mednarodna raziskava PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) je Ze leta 2000 prikazala viSje dosezke ucenk pri preizkusu branja
v vseh drZavah, kjer se je izvajala. Preizkus, ki je potekal 9 let kasneje (PISA, 2009), je razkril
Se vedji razkorak v dosezkih branja med ucenci in u¢enkami (v devetih letih za 1,2 % oziroma s
5,34 % leta 2000 na 6,5 % leta 2009).
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Raziskava PISA 2009 je pokazala, da so pri dveh tretjinah drzav ucenke uspesnejse pri nara-
voslovju (npr. v Sloveniji za 14 tock, kar pomeni za 2,34 %).

Nekateri poskusi izboljSevanj uénih dosezkov
fantov

V pilotskem projektu Univerze Missouri-Kansas City (Younger idr., 2005) je sodelovalo 18 pri-
mestnih osnovnih Sol. Pred pricetkom projekta so najprej testirali ucence, ki so sodelovali v
raziskavi. Hkrati so izobrazevali ucitelje v raziskavo vklju¢enih uéencev o prilagojenih meto-
dah poucevanja ucencev in ucenk. Po dveh letih spremenjenega nacina poucevanja so ucence
ponovno testirali in ugotovili dvakratno ali celo trikratno povecanje Stevila u¢encev obeh spo-

eves

Tudi v Alabami (Francis idr., 2008) so uciteljem najprej zagotovili trening spoznavanja raz-
lik med moskimi in Zenskimi mozgani ter strategije uCinkovitega poucevanja obeh spolov. Pri
branju, pisanju, matematiki in naravoslovju so uvedli po spolu locene skupine. Po enem letu
trajanja eksperimenta so ugotavljali pomembno povisanje dosezkov u¢enk na matemati¢cnem
in naravoslovnem podrocju ter dosezkov ucencev pri preizkusih branja. Hkrati so se izboljsali
Solski dosezki obeh spolov pri vecini predmetov, predvsem uéencev. Zmanjsalo se je tudi Ste-
vilo disciplinskih tezav.

Gurian in Stevens (2004) sta predlagala, da se u¢encem prilagodi razredno uc¢no okolje, ki
bi jim omogocalo vec prostora za gibanje, delo na vecjih mizah, razliéne sedeine razporeditve
z nekaj mizami, naslonja¢em, preprogo za moznost sedenja ali leZzanja na tleh. Dovolilo bi se
jim ve€ hrupa, omogocil prostor za ustvarjanje, razlicna izdelovanja, ob katerih bi se fantje ucili
boljSega opisovanja svojega dela, s ¢emer bi izboljSevali verbalne sposobnosti.

V sedmih evropskih drzavah Se vedno obstajajo javne dekliske in fantovske Sole. Samo v
zmanjsuje. Podatkov, da bi u¢enci na teh Solah dosegali boljSi uspeh od svojih vrstnikov, ki se
Solajo v Solah skupaj z u¢enkami, ni.

Raziskava Eurydice (2010) tudi omenja, da obstajajo v skoraj vseh evropskih drzavah Sole, v
katerih u¢ence obc¢asno razdelijo po spolu pri dolocenih predmetih, recimo pri Sportni vzgoji,
rocnih delih, pri pouku spolne in zdravstvene vzgoje. Tudi te oblike poucevanja se ve€inoma
ukinjajo zaradi financnih razlogov in nedokazanih pozitivnih ucinkov le-tega na vecjo Solsko
uspesnost ucencev.
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Strategije uciteljeve pomoc¢i uéencem v sSoli

Splosne strategije poucevanja fantov

Med ucenkami in ucenci ni razlik v zmoZnostih uéenja, velike razlike pa se nahajajo v praksi
poucevanja med njimi (Sax, 2005). Razli¢ni strokovnjaki in organizacije predlagajo uciteljem
spodaj opisane nacine poucevanja ucencev (Rose in Goll, 1993).

Za uspesno poucevanje ucencev je potrebna priprava na u€enje. Ta zajema:

e vzpostavljanje potrebne motivacije in zbranosti za ucenje,

e postavljanje ucnih ciljey,

e vzpostavljanje primernega vzdusja pri u€enju ter

e nacrtovanje in organizacijo ucenja (kdaj, kje, kako se bo ucil).

Pred zaCetkom ucenja se ucenci temeljito razgibajo. Tudi med ucenjem potrebujejo fizicno
dejavnost, ki jo povezZejo s predmetom ucenja ali snovjo — na razpolago imajo slike, grafe, di-
agrame poteka. Med ucne aktivnosti vkljucujejo u¢na gradiva, ki se jih bodo lahko dotikali ali
iz njih izdelovali (Abigail Norfleet, 2008) ter dejavnosti, ki zahtevajo finomotori¢ne spretnosti
(Sax, 2005).

Zbranost pri ucenju bo vecja, ¢e delajo po ucnih postajah, kjer se lahko posvetijo le eni
dejavnosti naenkrat in kjer vsak ucenec naredi del naloge v krajSem ¢asu (Chadwell, 2007).
Ucenci naj ne delajo na dalj ¢asa trajajo¢ih, monotonih dejavnostih, ker jih le-te dolgocasijo.
Ucitelj naj ucence nauci prepoznati, kdaj jim pade potrebna pozornost za ucenje. Takrat naj
ponovijo klju¢ne informacije, ki so se jih ucili, in u¢enje prekinejo z odmorom. Po odmoru naj
nadaljujejo z aktivnim uc¢enjem drugega predmeta (Abigail Norfleet, 2008). Tudi pri pouku naj
ucitelj uposteva, da so ucenci lahko zbrani le krajsi ¢as. UCinkoviteje je, ¢e ucitelj uvede odmo-
re, med katerimi se lahko ucenci pogovorijo, saj s tem pospesi procesiranje snovi in zmanjsa
vpliv manjsSe zbranosti (SEED, 2006).

Organizacija ucenja pri uc¢encih bo boljsa, ¢e bodo isto¢asno opravljali le eno nalogo (SEED,
2006), Ce si bodo oblikovali jasne, kratkoro¢ne ucne cilje in si izdelali urnik ucenja in prostega
Casa (Abigail Norfleet, 2008; Wilson, 2003). V ta namen lahko uporabijo grafi¢ni organizator, ki
jim pomaga razdeliti obsezen projekt v manjse, smiselne ¢asovne dele (Sax, 2005). Za ucinkovi-
to ucenje potrebujejo fantje odlo¢no in dosledno vzdrZzevanje discipline (Sax, 2005).

Drugo in tretjo fazo ucenja (Rose in Goll, 1993) predstavlja pridobivanje novih znanj in po-
glabljanje naucenega. Ucitelj naj predstavi u¢encem razlicne nacine ucenja, ki naj zahtevajo
¢im vec ucenceve aktivnosti, da se bo snov hitreje naucil in si ve¢ zapomnil. Uéenci spoznajo
temeljne metode dela z besedilom, kamor spada predvsem sposobnost ucencev, da v bese-
dilu poiscejo klju¢ne ideje, jih primerno oznacijo in izpiSejo. Ob tem lahko ucitelj preveri tudi
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hitrost branja in razumevanje prebranega besedila ter u¢encem, ki berejo pocasneje ali imajo
slabse razumevanje, svetuje vaje za izboljSanje le-tega.

Ucenci se bolj ucinkovito naucijo u¢no snov, Ce jih ucitelj najprej nauci razlikovati bistve-
ne podatke ob primerih in ponazoritvah. Temu sledi oznacevanje bistva v u¢ni snovi. Ucitelj
jih naudci, kako obsezna poglavja razdelijo na manjse, smiselne enote, ki jih laZze obvladujejo.
Nazadnje si iz uCbenika izpiSejo le bistvene vsebine u¢ne snovi ter si zapiske uredijo tako, da
so pregledni. Pri literarnih delih se najprej osredotocijo na dogajanje v uc¢ni snovi, potem Sele
na lastnosti oseb ali dogodkov (vojne pred politiko in zakoni, zgodba pred motivom/tematiko)
(Abigail Norfleet, 2008). Pri uéencih, ki imajo izrazite tezave pri branju, ucitelj preveri, ¢e razu-
mejo korake, ki jih morajo narediti, da dokoncajo zahtevano nalogo. U¢encem je v pomog, Ce
ucitelj veckrat ponovi navodila, demonstrira in sam nakaze pomen uéne snovi v vsakdanjem
Zivljenju. S tem pomaga ucencem razviti razumevanje prebranega ter povezati u¢no snov z
Zivljenjem (Booth, 2002).

Pri razlagi u¢ne snovi naj ucitelj uposteva, da so ucenci bolj pozorni in si ve¢ zapomnijo, e
sedijo tako, da prihaja uciteljev glas iz u¢enceve desne strani (SEED, 2006). Booth (2002) trdi,
da je ucencem v pomo¢ poucevanje, ki je zelo strukturirano, kjer npr. ucenci najprej v treh
minutah dokoncajo uvodno aktivnost, potem se pet minut v paru pogovarjajo o obravnavani
temi, temu sledi uciteljeva razlaga itd. Booth (2002) tudi predlaga pomoc racunalniske tehno-
logije, kadar so ucenci manj ve$c¢i samostojnega zapisovanja. Abigail Norfleet (2008) ugota-
vlja hitrejSe pomnjenje snovi, Ce je v razlaganje u¢ne snovi vkljuéenih ¢im vec vidno podanih
informacij.

Ucenje in poglabljanje nove ucne snovi je pri ucencih ucinkovitejSe, ¢e ucitelj uposteva
specificno delovanje mozZganov ucencev. Chadwell (2007) zato predlaga, da ucitelj omogoci
u¢encem aktivno ucenje in sodelovanje, npr. da v kratkem ¢asu odgovorijo na vprasanja o Ze
obravnavani snovi na podlagi svojih zapiskov. Tudi Wilson (2003) meni, da naj ucitelj omeji ¢as
za reSevanje nalog in kot ucinkovite metode uéenja predlaga dramatiziranje, raziskovanje in
uporabo informacijske tehnologije. Abigail Norfleet (2008) poudarja, da si u¢enci vec¢ zapomni-
jo, €e se ucijo glasno ali ¢e se odlocijo za pomo¢ mentorija, ki je moski in jim bo preko razli¢nih
poti do cilja pokazal moZnost, kako uspesno dokoncati nalogo (Sax, 2005).

V Cetrti fazi, ko je poudarek na pomnjenju naucene snovi, ucitelj uposteva, da si uéenci
lazje zapomnijo dejstva, ¢e dobijo dobro organizirane in slikovne pripomocke ali modele ter
vec simbolov, barvnih oznacb in razli¢nih grafi¢énih ponazoritev v izpiskih. Pomnjenje ucencev
je boljse, ¢e se ucijo v paru ali majhni skupini z drugimi ucenci (SEED, 2006), ¢e snov povezZejo
z njihovimi interesnimi podrogcji ali ¢e pri ponavljanju stojijo, pocasi in glasno govorijo (Abigal
Norfleet, 2008).

Pri preverjanju naucenega naredijo ucenci ve¢ nepremisljenih napak zaradi vecje impul-
zivnosti in hitrejSega odgovarjanja na uciteljeva vprasanja (Abigail Norfleet, 2008). Uciteljevo
navodilo pred nalogo naj bo kratko in jedrnato ter razumljivo u¢encem. Za samopreverjanje
znanja lahko uéenci uporabijo ra¢unalnik, kamor utitelj vnese razliéne tipe nalog. Ce imajo
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fantje izrazite tezave pri pisanju, naj jim ucitelj omogoci ustno preverjanje znanje (Sax, 2005).
Mnogi fantje potrebujejo zaradi pocasnejSega branja in pisanja vec ¢asa za dokoncanje nalog
pri pisnih preizkusih znanj, zato je dobro, da jim ucitelj po dogovoru to omogoci (SEED, 2006).

Strategije za izboljSanje branja

Moss (2007), ki je raziskoval mozne vzroke za nizje dosezke ucencev pri branju, trdi, da u¢enci
na splosno slabse vrednotijo branje in so v primerjavi z uéenkami manj motivirani za branje v
prostem casu in raje berejo uporabna Ctiva. V primerjavi z ucenkami se ima veliko vec¢ ucencev
za slabe bralce in kazejo manj navdusenja za branje.

Upostevajoc¢ nevrofizioloske znacilnosti mozganov u¢encev Moss (2007) predlaga, da ucitelj
izbira u¢no gradivo, ki je zapisano v obliki zgodbe in ne opisa, ki ni v obliki besedila, ampak
uposteva boljSo vidno zaznavo ucencev (strip, ogled filma ...). Gradivo naj vkljucuje zvo¢no
ozadje ter naj vsebuje uporabno znanje, o katerem se lahko ucenci pogovarjajo in ga uporabi-
jo za dejavnosti v prostem ¢asu. Gradivo naj omogoca prakticno dejavnost med prebiranjem
(risanje, izpisovanje ...), vkljucuje prvine presenecenja, humorja, nepricakovanih dogodkov.
Vsebuje naj tudi zanimivosti, primere ter pozitivne in vplivne ideje, ki so lahko ucencu zgled v
vsakdanjem Zivljenju. Zato naj ucitelj izbere berilo, kjer je glavni junak moski, ki je pogumen,
obcutljiv, moralno sprejemljiv, socialno prilagojen, posten, ljube¢, uspesen v medsebojnih od-
nosih ter zanesljiv.

Braxton (2003, str. 43) dodaja, da naj ucitelj tudi glasno bere, tako da lahko ucenci slisijo,
kako zveni pravilno in tekoce branje. Ce je mozno, naj ucitelj bere tako, da spreminja glasove,
skusa zgodbo prikazati ¢im bolj doZiveto. Med branjem naj uporablja ilustracije, ki pomagajo
ucencem predstaviti pomen besedila, ali pa naj ima na voljo pripomocke, s katerimi pomaga
ucencem narediti povezavo med besedilom in resni¢nim Zivljenjem. Na koncu prebranega naj
ucence spodbudi k uporabi spletnega medmrezja, kjer najdejo oporne tocke za razmisljanje,
analizo besedila in pogovor o obravnavanem besedilu. V knjiznici naj bo poseben prostor na-
menjen u¢encem, kamor bodo knjizni¢arke razvrstile za u¢ence bolj primerne knjige. Tudi star-
Si naj dnevno spodbujajo sinove k branju priljubljenih vsebin.

Strategije za izboljSanje pisanja

Dunsmuir in Blatchford (2004) sta v svoji raziskavi odkrila dva dejavnika, ki vplivata na razvoj
spretnosti pisanja pri Sestletnih otrocih. To je u¢encev odnos do branja, ki je pri fantih pogosto
negativen in odklonilen, ter u€enceva sposobnost pisanja, ki mo¢no vpliva na kasnejSe dosez-
ke pri pisanju. Sprasevala sta se, kako lahko ucitelj poveca interes ucencev za pisanje. V svoj
enoletni eksperiment sta vkljucila 22 uciteljev, ki sta jih spodbudila k preizkusanju novih metod
pri poucevanju pisanja. Z navdusenjem so opazili, da je kar 72 % sedemletnih ucencey, ki so
sodelovali v raziskavi in ki so na zacetku izkazovali odpor do pisanja, napredovalo za eno sto-
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pnjo na preizkusu ocenjevanja napredka spretnosti pisanja. Pomembno je, da so napredovali
tako ucenci kot u¢enke. Ko so to metodo dela uporabili v razredu z drugimi ucenci, ki so imeli
pozitiven odnos do pisanja, so napredovali tudi ti.

Kot zelo koristno se je izkazalo, da so se, preden se je ucenec lotil pisanja, prepricali, da
zares dobro pozna predmet ali u¢no snov, ki so jo obravnavali. U¢encem so dovolili ali jih celo
spodbudili, da so pisali skupaj z drugimi u€enci v manjsi skupini. Pisali so o tematiki, ki se jim
je zdela zanimiva in so jo dobro poznali. Lahko so poljubno izbirali obliko zapisa. Najpogosteje
so se odlodili za dnevniski zapis (kaj se je dogajalo, opis dogajanj, akcij ...). U¢enci so bili delezni
povratnih informacij o svojem pisanju od drugih u¢encev ali pa so dobili pisno ali ustno povra-
tno informacijo uditelja.

Dunsmuir in Blatchford (2004) sta ugotovila pomemben vpliv lepse in bolj Citljive pisave
na kasnejsi pozitivni odnos ucencev do pisanja. Tudi Barnett, Galbraith, Roaf in Rutherford
(1999) so dokazali povezanost med slabo berljivim (neditljivim, neurejenim) rokopisom ter
slabsim dosezkom 11- in 16-letnih ucencev pri pisanju. Do podobnih rezultatov je prisel tudi
Spear-Swerling (2006), ki dodaja, da urejen in Citljiv zapis vpliva na vec¢jo motivacijo u¢encev
za pisanje in njihovo zmozZnost hitrejSega zapisovanja. Ugotovil je tudi, da slabse razvite grafo-
motori¢ne spretnosti mocno vplivajo na proces ucenja pisanja pri u¢encih med 8. In 10. letom
(Spear-Swerling, 2006). Hitro, redno in obseZno urjenje grafomotoricnih spretnosti pri pet- in
Sestletnikih klju¢no pripomore h kasnejsim boljSim dosezkom tako pri hitrosti kot strukturi
zapisovanja.

Tudi Younger idr. (2005) poudarjajo, da naj se fantom v predsSolskem obdobju nameni vec
¢asa za urjenje grobe in fine motorike. To vpliva na kasnejso vecjo kakovost zapiskov, tako pri
zapisovanju misli kot njihovih ustnih predstavitvah (hitrejsi govor, boljsa izgovarjava, slovnica
in interpunkcija).

Pri u€encih je med poukom zelo pomembna prisotnost multimedijskih vsebin, saj dviga
raven pismenosti v prvih letih osnovnega Solanja (Vincent, 2006). Ucitelji naj dajo u¢encev mo-
Znost razliéne razlage prebranega besedila ali pisanje besedila tudi preko multimedijske tehno-
logije. Vsekakor pa je stopnja pismenosti u¢encev v Soli najbolj povezana s stopnjo pismenosti
v otrokovi druZini (Van Steensel, 2006).

Zakljucek

Slabsi Solski dosezki u¢encev moskega spola so zadnja desetletja pogosto predmet razlicnih
raziskav. Raziskovalcem je Ze uspelo prepoznali kljuéna podroéja razlik med spoloma, kot so
nevrofiziolosko pogojene razlike ter razlike v delovanju mozganov ucencev in u¢enk. Ugotovili
so podrocja, kjer so te razlike v $oli najbolj vidne (branje, pisanje, naravoslovje). Preizkusili in
ovrednotili so nekaj mozZnih intervencij za zviSanje u¢nih rezultatov ucencev v praksi, pri ce-
mer so dali poudarek usposabljanju uciteljev za prepoznavanje in upostevanje drugacnih po-
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treb ucencev ter njihovo upostevanje pri poucevanju, prilagajanju razrednega u¢nega okolja,
uvedbi spolno enotnih razredov ali Sol ter predlagali uspesne sploSne strategije za poucevanje
ucencev na podrocju branja in pisanja.

Veliko vecino predlaganih strategij pouéevanja ucencev lahko uresnicuje Ze ucitelj v okviru
dobre poucevalne prakse. Nekatere specificne potrebe ucencev lahko uposteva Ze z minimal-
nimi splo$nimi prilagoditvami v procesu poucevanja. Potrebno bi bilo upostevati dognanja raz-
iskav, s katerimi so dokazali slabSe dosezke ucencev pri branju, pisanju in naravoslovju, da bi
na osnovi le-teh oblikovali modele pomoci, s katerimi bi urili te spretnosti na razli¢nih ravneh
ucne pomoci.
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O avtorjih

Dr. Marija Kavkler je izredna profesorica s podrocja specialne in rehabilitacijske pedagogi-
ke na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani. Svoja znanja in izkusnje posreduje studentom
dodiplomskega in podiplomskega Studija ter Solskim strokovnim delavcem v razlicnih oblikah
izpopolnjevanja. Njeno podrocje delovanja je povezano z inkluzivno vzgojo in izobrazevanjem
otrok s posebnimi potrebami, posebno tistih s splosnimi in specifi¢cnimi u¢nimi tezavami. Razi-
skovalno se je v stevilnih domacih in mednarodnih projektih ukvarjala z izobrazevalno neuspe-
Snostjo uéencey, dijakov in Studentov. Sodelovala je pri pripravi kljuénih dokumentov s podro-
¢ja ucnih tezav. S povezovanjem teoreti¢nih dognanj in prakti¢nih izkusenj si prizadeva za Solo,
ki bo v najvecji meri upoStevala potrebe raznolike populacije Solajocih uéencev.

Janja Kosir, prof. def., je zaposlena na 0OS Trnovo in na Pedagoski fakulteti v Ljubljani. Pri
raziskovalnem delu se ukvarja s preuc¢evanjem in preizkusanjem modelov formativnega spre-
mljanja ucencev pri usvajanju osnovnih ucnih spretnosti (branja, pisanja, racunanja), ter s po-
dro¢jem dela z ucenci z uénimi tezavami, ki po¢asneje usvajajo znanja. Pri delu v praksi se
trenutno posveca ucencem, ki pocasneje usvajajo znanja, v prihodnosti pa si v prakso dela z
ucenci z u€nimi tezavami Zeli uvesti in v njej preizkusiti tudi nekatere formativne preizkuse za
spremljanje u¢nega napredka na podroc¢ju osnovnih uénih spretnosti, ki bi podprli lazje pre-
poznavanje ucencev z u¢nimi teZzavami, zagotavljanje ustreznih zgodnjih oblik pomoci in spre-
mljanje ucinkovitosti izvedene obravnave.

Andreja Gamser, prof. def,, je terapevtka primanjkljajev v nevroloskem razvoju (NDD INPP).
Zaposlena je na specialni Soli Swiss Cottage School v Londonu. Dela na podrocju gibalnih pro-
gramov, multisenzornega ucenja, razvijanja fine motorike in predpisalnih spretnosti. Njeno
delo je usmerjeno v ohranjene zgodnje refleksne aktivnosti in njihov morebitni vpliv na pojav
ucnih tezav, predvsem pri uéencih z razvojno motnjo koordinacije. Je ¢lanica strokovnega tima
plesno-gibalne organizacije za osebe s posebnimi potrebami. Redno objavlja prispevke v razli¢-
nih specialno-pedagoskih publikacijah.

Grozdana Erjavec je doktorska Studentka kognitivne psihologije (sistem LMD) na Univerzi
Paris 8. Deluje v skupini Lutin v laboratoriju naravne in umetne inteligence — CHArt. Raziskuje
razvoj nizjih perceptivno-kognitivnih mehanizmov vpletenih v branje. Specialna podrocja nje-
nega raziskovanja so vzpostavljanje fonoloskega procesiranje pri predSolskih otrocih, tezave pri
ucenju branja (disleksija) in uporaba novih tehnologij v pedagoske namene. V okviru laborato-
rija CHArt izvaja tudi ergonomske teste programov namenjenih kognitivni stimulaciji otrok in
odraslih (serious games).

Mag. Milena KoSak Babuder je asistentka s podrocja specialne in rehabilitacijske pedagogi-
ke na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani. Njeno podrocje dela je usmerjeno v raziskovanje

293



294

Ucenci z u¢nimi tezavami — pomoc in podpora

vplivov revscine in vplivov splodnih in specifiénih u€nih teZzav na izobraZevalno uspesnost ucen-
cev, dijakov in Studentov ter v razvijanje strategij ter oblikovanje modelov pomoci in obravnav
na teh podrogjih. Vrsto let sodeluje pri usposabljanju uciteljev in drugih Solskih strokovnih de-
lavcev ter knjizniCarjev na seminarjih in izobrazevanjih o specificnih u¢nih tezavah. Doma in v
tujini je sodelovala na raznih konferencah ter pri razliénih domacih in tujih projektih s podrocja
specificnih u€nih tezav. V njeni bibliografiji so prispevki o specificnih u¢nih tezavah in vplivu
revscéine na izobrazevalno uspesnost otrok.

Lia Janzelj, univ. dipl. psih., je delno zaposlena na Pedagoski fakulteti kot raziskovalka po-
drodij pravnih vidikov uénih tezav in strukture pisanja na projektu ESS U¢ne tezave v OS. Delno
je zaposlena tudi na Gimnaziji JoZzeta Ple¢nika v Ljubljani, kjer poucuje psihologijo. Koncuje
Studij prava na ljubljanski Pravni fakulteti, z Zeljo, da bi pridobila in povezala znanje ter izkusnje
s podrocij prava in psihologije.

Mag. Suzana Pulec Lah je visja predavateljica s podrocja specialne in rehabilitacijske peda-
gogike na Pedagoski fakulteti v Ljubljani. Njeno ozje podrocje razvojno-raziskovalnega in prak-
ticnega dela je usmerjeno v prepoznavanje in ocenjevanje posebnih potreb, individualizirano
poucevanje in obravnavo, Se posebej u¢encev s pomanjkljivo pozornostjo in hiperaktivnostjo
ter podporo Solskim strokovnim delavcem pri delu z u€enci z uénimi tezavami. Sodeluje v raz-
licnih oblikah strokovnega usposabljanja Solskih strokovnih delavcev ter vodi sre€anja s starsi z
vsebinami z njenega podrocja delovanja. Raziskovalno in publicisticno se v zadnjih letih ukvarja
z ugotavljanjem in zagotavljanjem pogojev za ucinkovito odkrivanje in zadovoljevanje raznoli-
kih vzgojno-izobrazevalnih potreb ucencev v osnovni Soli.

Mag. Leonida Rotvejn Pajic je klini¢na psihologinja zaposlena v Svetovalnem centru za otro-
ke, mladostnike in starSe v Ljubljani. Dela z otroki in mladostniki, pri katerih se kazejo odsto-
panja in teZzave v njihovem razvoju, pri ucenju, ¢ustvovanju, vedenju in medosebnih odnosih.
Njeno raziskovanje je usmerjeno v proucevanje hiperkineticne motnje, ki ga je predstavila v
svojem magistrskem delu, vrsti strokovnih ¢lankov ter s predstavitvami tudi na domacih in
mednarodnih strokovnih srecanjih in kongresih. Ob individualnem diagnosti¢nem, svetoval-
nem in terapevtskem delu izvaja tudi skupinske terapevtske delavnice po principih kognitivno
vedenjske terapije. Vodi razlicne delavnice in predavanja za starse, ucitelje, strokovne in sveto-
valne delavce v vrtcih in Solah.

Mag. Mateja Hudoklin, univ. dipl. psih., je zaposlena v Svetovalnem centru za otroke, mla-
dostnike in starSe v Ljubljani. V svoji praksi se ukvarja z diagnostiko in obravnavo otrok in mla-
dostnikov z u¢nimi tezavami, Solsko neuspesnostjo in tezavami psihosocialnega prilagajanja ter
svetovanjem starSem, uciteljem in svetovalnim delavcem. Njeno razvojno-raziskovalno delo je
usmerjeno predvsem v podrocje kognitivnih procesov, povezanih z u¢enjem, motivacijo, indi-
vidualnimi razlikami in u¢no neuspesnostjo.
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Peter Janjusevi¢, univ. dipl. psih., je specialist klini¢ne psihologije in kognitivno-vedenjski
terapevt. Zaposlen je v Svetovalnem centru za otroke, mladostnike in starSe v Ljubljani. Pogla-
vitno podrocje njegovega profesionalnega ukvarjanja predstavlja diagnosti¢no, svetovalno in
terapevtsko delo z otroki, mladostniki in starsi zaradi u¢nih, custvenih, predvsem pa vedenjskih
tezav, kjer je nujno tudi kontinuirano svetovalno — timsko delo z ucitelji, vzgojitelji in sveto-
valnimi delavci Sol. Ob tem se redno ukvarja z izobraZevanjem $olskih strokovnih delavcev na
podrocjih vedenjskih in custvenih motenj ter strategij dela z u¢enci in skupinami, ki v Soli izka-
zujejo moteca vedenja. Kognitivno-vedenjsko terapijo z odraslimi izvaja tudi v zasebni praksi.

Andreja Jereb, univ. dipl. ped., dipl. ekonom. in prof. teol. Zaposlena je na Pedagoski fakul-
teti v Ljubljani v okviru projekta Strokovne podlage za nadaljnji razvoj in uresni¢evanje Koncep-
ta dela 'U¢ne teZave v osnovni Soli'. V ¢asu izvajanja projekta je teoreti¢no proucevala razlicna
podrocja, kot so: vpliv u¢nega okolja na vzgojno-izobrazevalne dosezke uéencev z uénimi teza-
vami, u€na uspesnost fantov z u¢nimi tezavami, vrstniska pomoc za ucence z u¢nimi tezavami,
pomen uspesnega prehoda kot vira pomoci za uéence z u¢nimi tezavami, partnersko sodelo-
vanje med ucitelji in starsi kot dejavnik pomoci u¢encem z u¢nimi tezavami ter ekonomske
posledice u¢ne neuspesnosti.
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Leta 2007 je bil na 106. seji Strokovnega
sveta RS za splo$no izobrazevanje sprejet
Koncept dela ‘Ucne tezave v osnovni Soli’.
V obseznem razvojno-raziskovalnem projektu
Strokovne podlage za nadaljnji razvoj in uresni¢evanje
Koncepta dela ‘U¢éne tezave v osnovni Soli’, ki je v letih 2008-
2011 potekal v okviru Univerze v Ljubljani in bil financiran iz sredstev
Evropskega socialnega sklada (ESS) ter sredstev Ministrstva za
Solstvo in Sport Republike Slovenije, sta raziskovalni skupini pri
Pedagoski fakulteti in Fakulteti za socialno delo pripravili nove
in dodatne strokovne podlage, ki podrobneje predstavljajo,
poglabljajo in razvijajo nekatere najpomembnejSe strokovne
smernice iz koncepta dela z u¢enci z u¢nimi tezavami — z namenom,
da bi bile v pomo¢ in podporo Solskim strokovnim delavcem,
u€encem in starSem pri uresni¢evanju koncepta v praksi. Rezultat
triletnega razvojno-raziskovalnega dela je zbirka Stirih monografij:
Ucenci z u¢nimi tezavami - izbrane teme, Ucenci z u¢nimi
tezavami — prepoznavanje in diagnosti¢no ocenjevanje,
Ucéenci z ucnimi teZzavami — pomoc in podpora ter
Ucenci z uénimi tezavami - izvirni delovni projekt pomoci.
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