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Sazetak

Inkluzija se, kao suvremeni pedagoski koncept, najé¢e$ée operacionalizira kroz redoviti sustav odgoja i ob-
razovanja. U suvremenoj literaturi inkluzija se eksplicira kao pozeljna ideologija odgoja i obrazovanja, no
postoje i autori koji upozoravaju da odgojno-obrazovne institucije zapravo podrzavaju status quo socijal-
nih relacija $to oteZava njezinu implementaciju. Zbog toga se u posljednjih pet do deset godina na medu-
narodnoj razini sve viSe pocelo govoriti o ,,obrnutoj” inkluziji — ukljuc¢ivanju djece tipi¢nog razvoja u po-
sebni sustav odgoja i obrazovanja. Zagovaratelji obrnute inkluzije tvrde kako ona omogucuje djeci tipi¢nog
razvoja ucenje u kvalitetnijem okruZzenju iz vise razloga: povoljniji je omjer odraslih i djece, postoji vise
mogucnosti za provodenje individualizacije nacina rada i diferencijacije sadrzaja rada, te zbog uciteljeve
uske specijaliziranosti za u¢enje i poucavanje. S druge strane, obrnuta inkluzija djeci s teSko¢ama u razvo-
ju omogucuje Sirenje socijalne mreZe i stjecanje kompetencija potrebnih za svakodnevno socijalno funk-
cioniranje. Konkretnim prac¢enjem nacina odgojno-obrazovnog rada u posebnom sustavu odgoja i obra-
zovanja zapazen je povoljniji omjer djece i odraslih, bolja diferencijacija nastavnih sadrZaja te dominacija
individualiziranog pristupa uceniku, uz koristenje specifi¢cnih didaktickih, audio-vizualnih sredstava i po-
magala. Sve to ukazuje na postojanje resursa unutar postojeceg posebnog sustava odgoja i obrazovanja koji
mogu odgovoriti na pedagoske pretpostavke obrnute inkluzije.

Klju¢ne rijeci: inkluzija, obrnuta inkluzija, poseban sustav odgoja i obrazovanja, kvaliteta odgoja i
obrazovanja.

Uvod

Inkluzija se, kao suvremeni filozofsko-socioloski
koncept kojim se zagovara ne samo toleriranje ra-
zli¢itosti ve¢ i poticanje i osnazivanje suZivota s ra-
zli¢itima, te posebno osposobljavanje za taj suzivot,
u praksi najce$ce provodi kroz institucionalizira-
ne oblike odgoja i obrazovanja. U smislu otvara-
nje $ansi za uspje$niji odgoj i obrazovanje razli¢itih
drustveno marginaliziranih grupa, (djece manjina,
kulturno depriviranih i odbacivanih grupa i sl., pa
i djece s teSko¢ama u razvoju) u suvremenoj se pe-
dagoskoj literaturi inkluzija dosljedno opisuje kao

pozeljna ideologija odgoja i obrazovanja. Za sada
se, kad je o inkluziji rije¢, u podrudju odgoja i obra-
zovanja najvise razraduje inkluzija djece s teskoca-
ma u razvoju, a ta je inkluzija predmetom bavljenja
ovog rada. Medutim, prema nekim autorima (Tho-
mas i Tarr, 1999; Thomas i Loxely, 2001; Slee, 2006)
u njezinom detaljnijem objasnjavanju, dosljedno se
javljaju i mnogobrojne opre¢nosti i nedosljednosti,
od terminolosgkih do koncepcijskih. U Akcijskom
planu Vije¢a Europe za promicanje prava i potpu-
nog sudjelovanja u drustvu osoba s invaliditetom iz
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2006. godine, kao glavni ciljevi se navode osigura-
vanje svim osobama s invaliditetom (bez obzira na
vrstu i opseg teskoce) jednakog! pristupa odgoju i
obrazovanju, zatim poticanje razvoj osobnosti, tale-
nata, stvaralastva, intelektualnih i tjelesnih sposob-
nosti do ,,punog potencijala” te osiguravanje pristupa
redovnom sustavu odgoja i obrazovanja. Iz ovog je
dokumenta proistekla Nacionalna strategija za izjed-
nacavanje mogucnosti osoba s invaliditetom u Re-
publici Hrvatskoj u kojoj kao jedan od ciljeva stoji
razvijanje ,sveobuhvatnog sustava odgoja i obrazo-
vanja koji moze odgovoriti na razli¢ite potrebe svo-
jih polaznika u njima bliskoj sredini” (Vlada Repu-
blike Hrvatske, 2007, 18). Definicijama je inkluzije,
bilo da su sadrzane u zakonskim odrednicama ili
pedagoskoj literaturi, zajednicko uklju¢ivanje djece
s teSko¢ama u razvoju u redovne odgojno-obrazov-
ne ustanove. Suprotno tom uvrijezenom definiranju
inkluzije, Odom i sur. (2002) tvrde da se inkluzija
ne smije tumaciti kao uklju¢ivanje ve¢ kao aktivna
participacija koja pretpostavlja ravnopravnost i mo-
guénost izbora. Tumacenjem inkluzije kao ,,uklju-
¢ivanja’, djeci s teSkoéama u razvoju i dalje se negi-
ra mogucnost ravnopravne drustvene participacije,
jer ih se pri ,uklju¢ivanju’, zapravo pasivno uvodi u
okruzje koje su za njih pripremile i kojega kontroli-
raju osobe bez teskoca. Uz to, inkluzija koja se tuma-
¢i kao ,,ukljudivanje” pretpostavlja da sva djeca s te$-
ko¢ama u razvoju mogu u potpunosti funkcionirati
u redovnom okruzenju te da poseban sustav odgoja
i obrazovanja? zapravo nije potreban, a to za sobom
povlaci pitanje mogucnosti izbora obitelji i djeteta.

Razlozi ovakvog redukcionizma u tumacenju in-
kluzije mogu se jednim dijelom traziti u inzistiranju
na njezinoj sto $iroj primjenjivosti, ali i trenuta¢noj
modernosti, posebice uske povezanosti s ljudskim
pravima. No, takvo tumacenje inkluzije koje moze
rezultirati liSavanjem pojedinca mogucnosti izbora
i aktivnog sudjelovanja u drustvu u kojem se nala-
zi u suprotnosti je s inkluzijom. Iako je inkluzija u

relativno kratkome vremenu postala globalna, opce
prihvacena socijalna vrijednost, Fuchs i Fuchs (1998)
upozoravaju na mogucnost njene propasti. Prema
njihovim rije¢ima, inkluzija neée uspjeti jer ,,zago-
varatelji inkluzije odbacuju posebne oblike odgoja i
obrazovanja ¢ime liSavaju roditelje i djecu moguc-
nosti izbora” (Fuchs i Fuchs, 1998, 81). Takva razmi-
§ljanja intenziviraju rasprave o odrzivosti posebnog
i redovnog sustava — ostaviti postoje¢i paralelizam,
ukinuti posebne odgojno-obrazovne institucije i for-
sirati inkluziju u redovnim odgojno-obrazovnim
ustanovama pod svaku cijenu, prepustiti inkluziji
da se sama ,,razvija” ili konstruirati svojevrsnu pe-
dagosku ,,chimeru” prema potrebama aktualne od-
gojno-obrazovne politike?

Kao jedno od mogucih rjesenja ovome proble-
mu neki autori (Rafferty, Boettcher i Griffin, 2001;
Rafferty i Griffin, 2005; Odom i Buysse, 2006) spo-
minju obrnutu inkluziju (reverse inclusion). Obrnu-
ta inkluzija, prema njihovoj interpretaciji, podrazu-
mijeva ukljuc¢ivanje djece tipicnog razvoja u poseban
sustav odgoja i obrazovanja. Povoljniji omjer odra-
slih i djece, visoko obrazovano osoblje (ulitelji i pro-
fesori rehabilitatori) specijalizirano za poucavanje,
mogucénost individualnog kreiranja programa i in-
dividualiziranog pedagoskoga rada, samo su neke
od prednosti obrnute inkluzije za djecu tipi¢nog ra-
zvoja. Kao glavne dobrobiti za djecu s tesko¢ama u
razvoju Schroger (2006) istice stjecanje socijalnih
kompetencija i komunikacijskih vjestina. Upravo
potonje se najée$ée navodi i kao dobrobit inkluzije
op¢enito (Sekuli¢-Majurec, 2007) $to vodi zakljuc-
ku kako se inkluzija moze implementirati i u po-
sebnom sustavu odgoja i obrazovanja. Dok Odom i
Buysse (2006) obrnutu inkuziju tumace kao uklju-
¢ivanje djece tipi¢nog razvoja u posebne institucije
obrazovanja, Rafferty i Griffin (2005) ju vide kao nji-
hovo uklju¢ivanje u posebne programe bez obzira na
sustav u kojemu se navedeni programi provode (re-
dovan i/ili poseban sustav). Sli¢no njima, Schroger

» ¥

! U literaturi se Cesto pojavljuju termini ,,jednako” i/ili ,jednakost pristupa” §to je u suprotnosti s inkluzijom. Naime, ako je osnovna
znacajka inkluzije priznavanje i uvazavanje razlicitosti, onda nije primjereno istovremeno inzistiranje na jednakosti, ve¢ samo
podrzavanje i osiguravanje ravnopravnost. Ovaj primjer ide u prilog ranije navedenoj tvrdnji da je inkluzija pracena termino-
loskim opre¢nostima. Stoga je za primjereniju interpretaciju i facilitaciju inkluzije vazno propitivanje aktualne terminologije.

2 Pod posebnim sustavom odgoja i obrazovanja u ovome radu se misli na djecje vrtice, osnovne i srednje $kole namijenjene djeci
s teSko¢ama u razvoju. Naj¢e$¢e posebne odgojno-obrazovne institucije u Republici Hrvatskoj namijenjene su djeci s autizmom,
sliepo¢om, gluho¢om, motorickim ostecenjima i kroni¢nim bolestima, intelektualnim i visestrukim teSko¢ama u razvoju.
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(2006) opisuje obrnutu inkluziju kao druzenje dje-
ce tipi¢nog razvoja i djece s teSko¢ama u posebnom
sustavu odgoja i obrazovanja, a kao njezine glavne
vrijednosti istice gradenje prijateljstava medu dje-
com te stjecanje socijalnih kompetencija sve djece.
Zbog brojnih poteskoca u provodenju inkluzije®
u redovnim odgojno-obrazovnim ustanovama, u pe-
dagoskoj se literaturi obrnuta inkluzija cesto spomi-
nje kao rjesenje tog problema, posebice u okruzjima
koja ju ne prihvacaju ili ne podrzavaju na primjeren
nacin. Jako se inkluzija moze provoditi kroz mnogo
organizacijskih formi, u dijelu pak pedagoske litera-
ture njezino provodenje u redovnim odgojno-obra-
zovnim ustanovama se tumaci kao jedino prihvatlji-
vo rjesenje za djecu s teSko¢ama u razvoju. U skladu
s tim javljaju se i ideje o ukidanju posebnog sustava
odgoja i obrazovanja, jer on postaje nepotreban. S
druge strane, neki autori (Fuchs i Fuchs, 1998; Odom
i Buysse, 2006; Slee, 2006; Dixon i Verenikina, 2007)
tvrde kako je potrebno reorganizirati poseban sustav
odgoja i obrazovanja u smjeru servisa podrske dje-
ci s teSko¢ama u razvoju te da ga se nikako ne smi-
je ukidati jer ima resurse koji su inkluziji potrebni,
u prvome redu visoko kvalificirano osoblje, speci-
ficne didakticke materijale i rehabilitacijska sredstva
te bogatije programske/kurikulumske moguénosti.
Ostali razlozi kojima se argumentira implemen-
tacija koncepta obrnute inkluzije su nedostatna isku-
stva vr$njacke interakcije u posebnim odgojno-obra-
zovnim institucijama (Schroger, 2006), nemoguénost
integriranja terapijskih postupaka u $kolski ili razred-
ni kurikulum te nemoguc¢nost tzv. redovnog okru-
zenja da sveobuhvatno odgovori na potrebe djece
s ve¢im ili vi$estrukim tesko¢ama u razvoju (Scru-
ggs, 1995). Pod nemogu¢no$¢u odgovaranja redov-
nog okruzenja na djecje potrebe zapravo se misli
na nedostatnu opremljenost didakti¢kim i rehabi-
litacijskim sredstvima i pomagalima, nepostojanje
stru¢njaka (pedagoga, rehabilitatora, fizioterapeuta,
socijalnih radnika i sl.) koji bi bili zaposleni u odgoj-
no-obrazovnim institucijama i kontinuirano dostu-
pni djeci i obiteljima, kao i izostanak podrske djeci
izvan odgojno-obrazovnih institucija. Dok se poto-

nje mozZe interpretirati u okvirima dominantne so-
cijalne paradigme i stavova koji iz nje proizlaze, ne-
dostatna opremljenost je zapravo pitanje financija.
Zbog toga se sve ¢esce govori o ,,propasti inkluzije”
(Fuchs & Fuchs, 1998, 81) jer tzv. redovno okruze-
nje zapravo nije uredeno u odnosu na stvarne potre-
be djece s tesko¢ama u razvoju. Na taj nacin se do-
gada svojevrsna tiha ili prikrivena ekskluzija, gdje je
dijete s teSko¢ama u razvoju samo fizicki smjesteno
u redovnu odgojno-obrazovnu instituciju bez mo-
guénosti stvarnog sudjelovanja u aktivnostima ne-
posrednog okruzenja.

Implementacija inkluzije u
odgojno-obrazovne institucije

Zagovornici inkluzije ¢esto se pozivaju na ljudska
prava i navode njezine dobrobiti za djecu s teskoca-
ma u razvoju i njihove vrénjake. Tako Odom i Buysse
(2006) navode da inkluzija djeci s te§ko¢ama u razvo-
ju pruza vise prilika za razvoj komunikacije, socijal-
nih vjestina i kompetencija uz moguénost usvajanja
socijalno prihvatljivih modela ponasanja. Kao glavnu
dobrobit za djecu tipi¢nog razvoja Sekuli¢-Majurec
(1997) i McCarty (2006) naglasavaju razvoj socijal-
nih kompetencija. Unato¢ navedenim dobrobitima
Danforth i Rhodes (1997) upozoravaju da odgojno-
obrazovne institucije podrzavaju status quo socijalnih
relacija mo¢i medu grupama i pojedincima te tvrde
kako rad u odgojno-obrazovnim institucijama nije
individualiziran, ve¢ visoko adaptiran svojoj svrsi -
odrzavanju socijalnih vrijednosti i relacija. Odnosno,
odgojno-obrazovne institucije (to¢nije njihovi kuri-
kulumi) zrcale aktualnu socijalnu paradigmu. Posto-
je¢i problemi u praksi poput ,,prebacivanja” djece s
teSko¢ama u razvoju u posebne $kole nakon visego-
di$njeg pohadanja redovnih (jer ne mogu ,,pratiti”
program), dokazivanje prisutnosti teskoce pred tije-
lima vje$tacenja radi ostvarivanja prava na odgova-
raju¢a pomagala ili formu odgoja i obrazovanja itd.
ukazuje kako u naSemu drustvu i dalje prevladava
socijalna paradigma disontogeneze. Iako postoje po-
maci u socijalnome videnju, oni su i dalje utilitarne
naravi - socijalna se participacija i autonomija djece

3 Poteskoce implementacije inkluzije ili barijere, kako ih nazivaju Buysse, Wesley i Keyes (1998) se odnose na nisku kvalitetu
odgojno-obrazovnih programa, nepostojanje primjerenih socijalnih resursa te slabu koordiniranost i integriranost socijalnih
servisa podrske, ukljucujudi relacije redovnih i posebnih odgojno-obrazovnih institucija.
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s teSko¢ama u razvoju podrzava radi stjecanja kom-
petencija potrebnih za njihovo u¢inkovito socijalno
funkcioniranje i kasniju ekonomsku neovisnost. Ta-
kvo videnje svrhe inkluzije zapravo otezava njezinu
implementaciju jer su profit i orijentiranost prema
trziStu rada u suprotnosti s inkluzijom. Nadalje, ta-
kvo tumacdenje vodi njezinoj neprimjernoj organi-
zaciji zbog Cega nastaje pseudo-inkluzija. U odno-
su na postojece socijalne zahtjeve, ¢ini se kako se u
slu¢aju inkluzije zapravo dogada argumentum ad
novitatem — odgojno-obrazovne institucije prihva-
¢aju inkluzivne vrijednosti i pokusavaju ih imple-
mentirati u svoju djelatnost, iako ona jo$ nije dozi-
vjela primjereni socijalni zamah. Upravo postojanje
utilitarnosti i neprimjerene socijalne implementaci-
je inkluzije otezava a ponegdje ¢ak i onemogucéava
njezinu adekvatnu implementaciju (,ulazak”) u su-
stav odgoja i obrazovanja. Stoga se ¢ini kako su in-
kluzija i odgojno-obrazovne institucije u raskoraku.
Sli¢no tomu, Bailey i sur. (1998) tvrde kako imple-
mentacija inkluzije u odgoj i obrazovanje uopce ne
bi bila tema rasprava kada bi pedagosko okruzje bilo
individualizirano, primjereno specijalizirano, viso-
kokvalitetno* i orijentirano na obitelj. To vodi za-
kljuc¢ku kako je inkluzija moguca ukoliko se podi-
gne opca kvaliteta odgoja i obrazovanja. Kao jedan
od problema implementacije inkluzije Corker i Sha-
kespeare (2006) vide u teorijskom deficitu odnosno
fokusiranju na njezine prakti¢ne aspekte i izostan-
ku znanstvene perspektive u epistemoloskom, onto-
loskom i metodoloskom smislu koji, zapravo, uveli-
ke utje¢u na praksu. Poput navedenih autora, Fuchs
i Fucsh (1998) takoder podrzavaju implementaciju
inkluzije u odgoj i obrazovanje ali postavljaju pita-
nje mogucénosti smjestanja sve djece na jedno mje-
sto. Odnosno, oni upozoravaju kako je opasno ne-
upitno vjerovati u kapacitete redovnog sustava da
prime svu djecu. To je posebno vazno kod one dje-
ce koja imaju viSestruke teskoce i ¢ija je jedna od
osnovnih potreba njega, $to zahtijeva veci broj spe-
cijaliziranog osoblja poput medicinskih sestara i fi-
zioterapeuta. Redovni sustav odgoja i obrazovanja
ima svoja ogranicenja koja, u slucaju inkluzije, Sc-

hroger (2006) vidi prvenstveno u izostanku kvalifi-
ciranog osoblja te neprimjerenoj socijalnoj podrs-
ci. Zbog moguénosti posebnih odgojno-obrazovnih
institucija u smislu ljudskih i programskih resursa,
vrijedno je propitati njihovu ulogu u procesu im-
plementacije inkluzije. Jer, neprimjerena tumace-
nja i organizacija inkluzije omoguc¢uju javljanja fine,
skrivene forme ekskluzije i segregacije $to ima za po-
sljedicu nepromijenjenost kakvoce socijalnih relaci-
ja u pogledu boljitka i osobnoga profita djece s tes-
ko¢ama u razvoju i njihovih obitelji.

Propitujuci perspektive inkluzivnog obrazovanja,
Slee (2006) ukazuje kako postoje odredene struje
unutar socijalnih perspektiva koje su ekstremne jer
se inkluzija pod svaku cijenu vidi kao jedino mogu-
¢e rjeSenje odgoja i obrazovanja djece s tesko¢ama u
razvoju. Stovise, inkluzija se vidi kao superordinira-
na koncepcija odgoja i obrazovanja (u odnosu na po-
seban sustav), ali prije takvog zakljuc¢ka potrebno je,
izmedu ostaloga, uciniti sljedece: 1. uvaziti perspek-
tive svih osoba involviranih u proces implementacije
inkluzije, 2. posti¢i znanstveni konsenzus u pogledu
epistemologkih i metodoloskih okvira u istraZivanji-
ma inkluzije, 3. pratiti u¢inke inkluzije u odnosu na
odabrane perspektive i metodoloske okvire, 4. otva-
rati vrata interdisciplinarnom pristupu u istraziva-
njima inkluzije te 5. razvijati alternativne pristupe
inkluzivnom odgoju i obrazovanju. Stoga znanstve-
no propitivanje pedagoskih potencijala razli¢itih for-
mi inkluzije, u ovome sluc¢aju obrnute inkluzije, ima
izrazenu pragmati¢nu vrijednost, tj. moguénost pri-
mjene u stvarnom odgojno-obrazovnom kontekstu.

Paralelizam, iskljuCivost

ili komplementarnost redovnog
| posebnog sustava odgoja i
obrazovanja

Kada se govori o redovnom i posebnom sustavu od-
goja i obrazovanja i njihovoj vaznosti za kvalitetu zi-
vota djece s teSkocama u razvoju i njihovih obitelji,
postoje tri osnovna problema koje valja razmotriti.
Prvo, sama dihotomna podjela sustava na redovni i
posebni implicira njihovu suprotstavljenost, isklju-

4 Pod visokokvalitetnim pedagoskim okruZjem, Podmore, Meade i Hendricks (2000) podrazumijevaju postojanje programa
usmjerenih na dijete, primjeren omjer odraslih i djece, iskusne i kompetentne ucitelje, kontinuiranu edukaciju ucitelja i drugih

stru¢njaka te aktivnu participaciju roditelja.
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¢ivost i hijerarhijsku subordiniranost gdje se poseb-
ni sustav odgoja i obrazovanja tumaci kao manje vri-
jedan i pozeljan. Razdvajanje sustava na poseban i
redovan utjec¢e na neravnomjernu raspodjelu moci
i nepravedan socijalni status djece. Nozick (prema
Slee, 2006) podsjeca kako odgojno-obrazovne insti-
tucije podrzavaju postoje¢u socijalnu hijerarhiju te
produciraju i razdvajaju odredena znanja za odre-
dene ,korisnike”. U ovom slucaju, za djecu sa i bez
teskoca. Sli¢no tomu, Martin (1995) drzi neoprav-
danim uporabu termina ,,redovan” i ,,poseban” su-
stav odgoja i obrazovanja jer smatra da su jedino sto
moze biti posebno (ili prikladnije rec¢eno, specifi¢-
no) u odgoju i obrazovanju zapravo nacin rada i di-
dakticki materijali, a nikako ne institucije. Ukratko,
uz institucije se vezu odredene vrijednosti, u skladu
s dominantnom socijalnom paradigmom i zakon-
skom regulacijom koja iz nje proistjece, zbog cega
se poseban sustav odgoja i obrazovanja vidi kao ma-
nje vrijedan i pozeljan.

Drugo, nejasnoca inkluzije, njezine razlicite inter-
pretacije i organizacijske forme podrzavaju opéepri-
hvacen stav drustva o nepozeljnosti i nepotrebnosti
posebnih odgojno-obrazovnih institucija. No, pravil-
no shvacena inkluzija ne predstavlja nikakvu zapreku
postojanju posebnih odgojno-obrazovnih instituci-
ja. Ona priznaje postojanje posebnog sustava, koor-
dinira poseban i redovni sustav te ih ujedinjuje gdje
je to moguce. Neki autori (McCarty, 2006; Odom i
Buysse, 2006; Dixon i Verenikina, 2007) upozorava-
ju kako je istovremeno postojanje redovnog i poseb-
nog sustava financijski zahtjevno jer se preklapaju i
repliciraju u nekim zada¢ama i nadleznostima. S ob-
zirom na to da inkluzija pretpostavlja rekonceptuali-
zaciju pristupa ucenju i poucavanju te reorganizaciju
odgojno-obrazovnih institucija (Dixon i Verenikina,
2007), moze se slobodno re¢i kako se postojeci po-
sebni sustav moze iskoristiti kao servis podrske, od-
nosno resurs iz kojega se mogu crpiti znanja o djeci
s teSko¢ama u razvoju. To je moguce zbog kadrova
koje ima posebni sustav (ucitelji, rehabilitatori i te-
rapeuti razli¢itih profila). Upravo to moze reducira-
ti financijske zahtjeve inkluzije. Stovise, suradnjom

redovnih i posebnih odgojno-obrazovnih instituci-
ja moze se poboljsati kvaliteta inkluzije te odgoja i
obrazovanja, opéenito.

I trece, problem pripadnosti djece u odredeni
sustav, odnosno normativno ,,razvrstavanje” djece.
Analizirajuéi socijalne relacije redovnog i poseb-
nog sustava, Slee (2006) istice kako je sredi$nje pi-
tanje njihovog odnosa postojanje krutih kriterija za
ostvarivanje prava na primjerenu podrsku i sve nizi
prag tolerancije ucitelja o tome tko je pozeljan kori-
snik odnosno uéenik. Naime, da bi dijete pohadalo
redovnu ili posebnu odgojno-obrazovnu instituci-
ju potrebno je da prode evaluaciju i kategorizaciju
kojom dokazuje (ne)postojanje teskoce. Dijete koje
je jednom uklju¢eno u odgojno-obrazovnu institu-
ciju unutar posebnog sustava tesko ¢e kasnije imati
priliku za ,,prelazak” u redovan sustav. Sli¢na situa-
cija je i u slu¢ajevima kada je potrebno naciniti su-
protno, no u praksi se pokazuje kako ,,prelazak” iz
redovnog u poseban sustav ipak ide brzim tempom.
No, ni jedan ni drugi prelazak ne uvazavaju perspek-
tivu djeteta, njegova ocekivanja i Zelje. Razmatrajuéi
odnos inkluzije i posebnog sustava odgoja i obrazo-
vanja Slee (2006, 7) tumaci inkluziju kao ,,program
sponzoriranog izlaska/prelaska djece iz posebnog u
redovan sustav” te koristi sintagmu ,,asistirana imi-
gracija’. Ona je, prema njegovu misljenju, opasna jer
njome redovne odgojno-obrazovne institucije sma-
njuju rizik od neuspjeha u gradenju socijalnog kapi-
tala. Naime, aktualne socijalne i obrazovne politike
pred svoje institucije postavljaju zahtjev podizanja
standarda, postizanja izvrsnosti i pobolj$anja ucin-
kovitosti u smjeru stjecanja kompetencija djece/uce-
nika potrebnih za uc¢inkovitu djelatnost i socijalno
funkcioniranje. Kako je inkluzija postala drustveno
pozeljna ideologija, to se nastoji pomiriti ,,probirom”
kandidata koji ¢e mo¢i maksimalno pridonijeti nave-
denim ciljevima. To znaci da ¢e se u redoviti sustav
odgoja i obrazovanja mo¢i ukljuditi djeca ,odgova-
raju¢ih” sposobnosti, odnosno socijalno prihvatlji-
vijih teskoca®. S druge strane, kada se eksplicitno
argumentira ,smjestanje” djece u redovan ili pose-
ban sustav, najc¢e$ée se poseze za rezultatima istra-

5 U Republici Hrvatskoj je uobi¢ajena praksa da se u redovne $kole uklju¢uju djeca viseg stupnja intelektualnog funkcioniranja,
odnosno djeca s lak$om i umjerenom mentalnom retardacijom, dok se djeca s viSestrukim i jace izrazenim te$ko¢ama u manjem
broju uklju¢uju u redovne gkole ili ih se usmjerava u posebne skole bez moguénosti izbora.
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Zivanja o ucincima jednog i/ili drugog sustava. Tako
Rafferty, Piscitelli i Boettcher (2003) na temelju svo-
jih istrazivanja, iznose da djeca s teSko¢ama u razvo-
ju ukljucena u redoviti sustav odgoja i obrazovanja
postizu bolje rezultate u auditivnom razumijevanju,
ekspresivnom jeziku i socijalnim vjeStinama od dje-
ce smjeStene u posebni sustav. No, usmjeravanjem
pozornosti na uc¢inke zanemaruje se kvaliteta isku-
stava pojedinog djeteta. Iako se inkluzija u prvome
redu tumaci kao ukljuc¢ivanje u aktivnosti, Konlos,
Moore i Giorgetti (1998) nakon provedenog istra-
Zivanja o ukljucenosti djece s teSko¢ama u razvo-
ju u odgojno-obrazovni rad zaklju¢uju kako ta dje-
ca provode 2/3 vremena s odraslim (odgojiteljem/
uliteljem) a ostatak vremena s vr$njacima ili sami.
To znac¢i da inkluzija jo$ uvijek ne polucuje pozelj-
ne rezultate u smislu podizanja kvalitete iskustava
temeljene na interakciji s vr$njacima, ve¢ se koristi
kao sredstvo podizanja kompetentnosti i formalne
izobrazbe djece s tesko¢ama u razvoju.

Ukoliko se prihvati temeljna ideja inkluzije o pri-
rodnoj raznolikosti drustva, onda je raznolikost ne-
moguca bez posebnih odgojno-obrazovnih instituci-
ja. Stoga pitanje podrzavanja redovnog ili posebnog
sustava odgoja i obrazovanja ne mora imati samo je-
dan odgovor. Florian (2006) smatra kako je danas
glavni problem postojanje ekstremnih perspekti-
va inkluzije koje nastoje ukinuti posebne odgojno-
obrazovne institucije jer ih smatraju diskriminira-
ju¢im. Iako zagovaraju inkluziju, Frederickson i sur.
(2007) iznose rezultate svog istrazivanja u kojem sto-
ji kako djeca s teSko¢ama u razvoju ukljucena u po-
seban sustav odgoja i obrazovanja dozivljavaju sti-
gmu zbog institucije koju pohadaju. Takoder, Florian
(2006) drzi potrebnim preispitati po cemu je pose-
ban sustav odgoja i obrazovanja poseban te smatra
kako upravo posebne odgojno-obrazovne institucije
mogu odgovoriti i na potrebe djece tipi¢nog razvo-
ja jer imaju ,,uhodane” strategije susretanja dje¢jih
potreba. Upravo je responsivnost odraslih na djecje
potrebe i podrzavanje individualnog tempa razvoja
u sredi$tu pozornosti razvojno primjerene prakse,
pa je promisljati o prisutnoj normativnosti i diho-
tomiji potrebno iz dva razloga: 1. uvidom u literatu-
ru u protekla tri desetlje¢a (Gould, 1981; Shakespe-
are, 1996; Danforth i Rhodes, 1997; Thomas i Tarr,
1999; Thomas i Loxely, 2001; Danforth, 2006; Flo-

rian, 2006; Slee, 2006) moZe se zamijetiti tendencija
dekonstrukciji aktualne terminologije temeljene is-
klju¢ivo na normativnosti koju se vidi glavnim ¢im-
benikom djetetove ,teSkoce” i 2. ako se ,,posebnost”
odnosi na specifi¢ne strategije poucavanja i rehabi-
litacijske postupke, tada su one za djecu s teskoca-
ma u razvoju razvojno primjerene, te ih nije potreb-
no usporedivati sa strategijama namijenjenim djeci
normativnog uzorka razvoja. Stoga paralelizam od-
gojno-obrazovnih institucija ne mora nuzno znaciti
i njihovu iskljucivost. Stovie, posebni sustav odgo-
ja i obrazovanja moze, uz primjerenu koordinaciju,
svojim resursima pruzati podrsku redovnom susta-
vu pri implementaciji inkluzivnih vrijednosti.

Obrnuta inkluzija — rje$enje

problema implementacije inkluzije

Na medunarodnoj razini i u Republici Hrvatskoj za-
konski su uredeni redovan i poseban sustav odgoja
i obrazovanja, pri c¢emu je koncept inkluzije ,,rezer-
viran” za redovan sustav. Kako bi pojasnili vaznost
suradnje redovnih i posebnih odgojno-obrazovnih
institucija, Snyder, Garriot i Williams Aylor (2001)
navode rezultate svog istrazivanja u kojemu stoji da
39% ispitanih uditelja smatra kako potpuna inklu-
zija integrira posebni s redovnim sustavom odgo-
ja i obrazovanja. Ovakvo promisljanje uéitelja ide u
prilog ideji da inkluzija podrzava postojanje poseb-
nog sustava odgoja i obrazovanja kao resursa. Neki
autori (Buysse, Wesley i Keyes, 1998; Odom i Buys-
se, 2006; Burnett, 2007) govoreci o problemima im-
plementacije inkluzije pokus$avaju ponuditi rjesenje
navedenome problemu. Kada se inovativni progra-
mi poput inkluzije stavljaju u ,,$iroku” uporabu, ce-
sto je prisutno smanjenje kvalitete programa te gu-
bljenje, nestajanje vaznih komponenata programa i
prakse (Odom i sur., 2002) ¢ime se zapravo postize
kontra-uc¢inak. A o tim, kontra-u¢incima gotovo da
i nema istrazivanja. StoviSe, moze se zamijetiti kako
se istrazivanja inkluzije usmjeravaju ka prikazivanju
njezinih ,,dobrih” strana i argumentiranju pozeljno-
sti. To je donekle razumljivo jer socijalno (ne)podr-
zavanje inkluzije zrcali odnos drustva prema svojim
mogu zamijetiti posljedice takvog, redukcijskog pri-
stupa inkluziji te se, unato¢ $irokoj rasprostranjeno-
sti inkluzije, mnogim ,edukacijama” i provedenim
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istrazivanjima inkluzija ve¢ nekoliko godina nalazi
na ,istom mjestu”. Kako bi se rijesili problemi imple-
mentacije inkluzije, u posljednjih nekoliko godina na
medunarodnoj razini se govori o obrnutoj inkluzi-
ji koja se tumaci kao ukljucivanje djece tipi¢nog ra-
zvoja u poseban sustav odgoja i obrazovanja (Odom
i Buysse, 2006) zatim kao njihovo uklju¢ivanje u po-
sebne programe (Rafferty, Boettcher i Griffin, 2001)
te kao vrsta programa koja se, uz potpunu inkluziju,
moze implementirati u odgoj i obrazovanje (Rafferty
i Griffin, 2005). Za obrnutu je inkluziju potrebno po-
stojanje 25-40% djece tipi¢nog razvoja od ukupnoga
broja djece koja imaju primjereno socijalno ponasa-
nje, razvijene sposobnosti suradnje i prihvacaju ra-
zli¢itosti (Rafferty, Boettcher i Griffin, 2001; Schro-
ger, 2006). S obzirom na to da je glavni cilj obrnute
inkluzije rjesavanje problema implementacije inklu-
zije i priblizavanje redovnog okruzja djeci s teskoca-
ma u razvoju, neprihvatljivo je normiranje omjera
i postotaka djece koja bi se trebala ukljucivati u po-
sebne programe. Zbog mogu¢nosti koje pruza pose-
ban sustav odgoja i obrazovanja, potrebno je traziti
dobrobiti koje obrnuta inkluzija moze pruziti dje-
ci tipi¢nog razvoja. Kao najvecu vrijednost obrnu-
te inkluzije za djecu s teSko¢ama u razvoju Schroger
(2006) navodi stjecanje prijateljstava i $irenje soci-
jalne mreze. Kao i kod inkluzije, $irenjem socijalne
mreze dijete s teSko¢ama u razvoju ima priliku po-
boljsati komunikacijske i socijalne kompetencije, no
vazno je napomenuti kako se to nece dogoditi auto-
matizmom. Da bi obrnuta inkluzija opravdala svo-
ju vrijednost, potreban je kontinuitet inkluzivnih
iskustava. Mozda je i jedan od problema inkluzije
zapravo izostanak kontinuiteta tih iskustava te dije-
te nakon nastave nema interakciju sa svojom nepo-
srednom okolinom (osim unutar obitelji). Ukoliko
bi se ova pretpostavka potvrdila u daljnjim istrazi-
vanjima, onda su inkluzija i obrnuta inkluzija jedna-
ko vrijedne u smislu dobrobiti za dijete s teSko¢ama
u razvoju. Prijateljstva se mogu sklapati i odrzavati i
u posebnim odgojno-obrazovnim ustanovama a ne
samo u redovnim. Odnosno, posebne $kole mogu
biti resurs u kojemu e se to i dogoditi. Stovise, jed-
na od najcesée navodenih vrijednosti obrnute inklu-
zije Sirenje je socijalne mreze. Iako se ovdje naglasak
moze staviti na djecu s tesko¢ama u razvoju, upo-
znavanje okoline i $irenje socijalne mreze dobrobit

je iza djecu tipi¢nog razvoja. Takva obrnuta inklu-
zija zapravo je jedna od formi inkluzije.
Promisljajudi o vrijednostima inkluzije, posebice
o destigmatizaciji djece s tesSko¢ama u razvoju, We-
stby, Watson i Murphy jo$ 1994. godine tvrde kako
su pravi uzroci stigme niska akademska postignuca
djece s tesko¢ama u razvoju u odnosu na postavlje-
ne standarde, neovisno radi li se o djeci smjestenoj
u redovan ili poseban sustav odgoja i obrazovanja.
Prema tome, pretpostavka da ¢e inkluzija reducira-
ti stigmatizaciju nije do kraja opravdana jer ¢e neis-
punjavanje postavljenih odgojno-obrazovnih ciljeva
i dalje podrzavati ekskluziju djece s teSko¢ama u ra-
zvoju, samo u drugom okruzju. Problem je $to se od
odgojitelja i ucitelja o¢ekuje uc¢inkovito poucavanje
sve djece (Westby, Watson i Murphy, 1994; Vaughn i
Shay Schunk, 1995; Snyder, Garriot i Williams Aylor,
2001) pa se tako i inkluzija fokusira na akademske
ishode i socijalna oc¢ekivanja. No, Westby, Watson i
Murphy (1994) tvrde kako za vec¢inu djece s teSkoca-
ma u razvoju, one nisu primarne. Potrebe za pripa-
danjem, ljubavi, primjerenom zdravstvenom zasti-
tom i prehranom Cesto nisu realizirane, te predlazu
da se inkluzivni programi temelje na Maslowljevoj
hijerarhiji potreba jer se primarne potrebe moraju
zadovoljiti prve. Kada se promatraju relacije inklu-
zije i navedenih (primarnih) potreba, inkluzija za-
pravo znaci postojanje razlicitih servisa/resursa jer
svaka razina potreba zahtijeva drugaciju vrstu soci-
jalne podrske. No, s druge strane, sve dok se govo-
ri o programima, odnosno dok su djeca (i ucitelji)
u funkciji realizacije programa i postizanja zadanih
standarda, ne moze se govoriti o inkluziji. Potpuna
ili odgovorna inkluzija, kako ju nazivaju Vaughn i
Shay Schunk (1995) je orijentirana na dijete i osigu-
ravanje kontinuuma prate¢ih servisa podrske. Iz na-
vedenog se moze zakljuditi kako je implementacija
inkluzije zapravo pitanje podizanja kvalitete odgoja
i obrazovanja, a ne pitanje kreiranja odredene vrste
programa/kurikuluma. Odnosno, za inkluziju je po-
trebno podizati op¢u kvalitetu odgoja i obrazovanja.
Smyjestaj djece s teSko¢ama u razvoju u redovan
sustav odgoja i obrazovanja pretpostavlja postojanje,
odnosno prakticiranje posebnog (primjerenog) ku-
rikuluma, posebne (specifi¢ne) metode poucavanja,
posebno (specijalizirano) osoblje te posebno (faciliti-
rajuce) okruzje. Sve navedeno je svakodnevna, uho-
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dana praksa u posebnom sustavu odgoja i obrazo-
vanja, iako se inkluzija vidi kao jedino primjereno
rjeSenje kvalitetnog obrazovanja djece s tesko¢ama
u razvoju. No, Scruggs i Mastropieri (1995) prilikom
pracenja ukljucenosti djece s teSko¢ama u razvoju u
aktivnostima redovnog odgojno-obrazovnog susta-
va uocavaju kako odgojitelji i u¢itelji djeci nude mali
broj ,,posebnih” strategija poucavanja. Stoga je ne-
primjerena tvrdnja kako je redovan sustav odgoja i
obrazovanja primjeren za svu djecu s teSko¢ama u
razvoju. Primjeren omjer odraslih i djece, specijali-
zirana didakticka sredstva i materijali, integriranje
terapijskih postupaka u nastavu, samo su neke od
pedagoskih pretpostavki inkluzije, na koje poseban
sustav odgoja i obrazovanja moze uspje$no odgovo-
riti. Iako se na medunarodnoj razini obrnuta inkluzi-
ja vidi kao rjesenje problema implementacije inklu-
zije, argumentacije o njezinoj prikladnosti jos uvijek
ostaju na teorijskoj razini. Stoga je vazno osmisliti
nacine implementacije obrnute inkluzije i metodo-
logiju pracenja njezinih u¢inaka.

Metode

Zbog malog broja empirijskih istrazivanja i prevla-
davanja teorijskog pristupa ovoj temi, smatrali smo
vaznim naciniti prve konkretne izvide vezane uz pe-
dagoske potencijale posebnog sustava odgoja i ob-
razovanja. Svjesni ¢injenice da podrobniji uvid u
pedagosku stvarnost pretpostavlja razradeniju me-
todologiju uz obvezno utvrdivanje metrijskih oso-
bina mjernih instrumenata, ovdje ukratko iznosimo
uocene specifi¢nosti s naglaskom na kvalitativni pri-
stup temi, tj. interpretaciji, uz moguénost konstruira-
nja dijaloga o zajednickim i/ili pozeljnim aspektima
redovnih i posebnih odgojno-obrazovnih instituci-
ja u odnosu na ideju inkluzije.

Cilj i svrha ispitivanja

Svrha ispitivanja je bila identifikacija klju¢nih ¢imbe-
nika obrnute inkluzije. Za to je bilo potrebno utvrdi-
ti karakteristike posebnog odgojno-obrazovnog su-
stava, §to ujedno predstavlja i glavni cilj ispitivanja.

Prikupljanje i obrada podataka

Kako bi se prikupilo podatke u odnosu na postavljeni
cilj (uz nastojanje minimalnog uplitanja u pedagos-
ka dogadanja unutar pojedinoga razreda), provede-

no je nesudjeluju¢e promatranje nastave u poseb-
nim osnovnoskolskim institucijama, tj. promatrane
su osnovne organizacijske (didakticko-metodicke)
specifi¢nosti razredne i predmetne nastave posebnog
sustava odgoja i obrazovanja na podrucju Osjecko-
baranjske zupanije. Promatranje je provedeno tije-
kom $k. g. 2010/2011, a podatke su prikupili studenti
5. godine uciteljskog studija koji su u svom prethod-
nom obrazovanju usvojili temeljna profesionalna zna-
nja, uklju¢ujudi pedagogiju, didaktiku, psihologiju i
metodologiju. U unaprijed pripremljenom protoko-
lu promatranja studenti su biljeZili: broj djece, omjer
odraslih i djece, nastavne forme, nastavne metode,
nastavna sredstva i pomagala. Analizirano je 100 pro-
tokola promatranja prema navedenim podruéjima.

Rezultati i diskusija

U nastavku se podastiru najvazniji rezultati proma-
tranja.

Broj djece u razredu

Prema Pravilniku o broju ucenika u redovitom i
kombiniranom razrednom odjelu i odgojno-obra-
zovnoj skupini u osnovnoj skoli (NN 124/09) u ra-
zredu u kojemu se izvodi nastava prema posebnom
nastavnom programu moze biti od tri do devet uce-
nika, ovisno o vrsti i opsegu teskoce. Trenutacno se
u pojedinom razredu nalazi od tri do osam uéenika
(prosje¢no $est) $to je u okviru zakonskih odredni-
ca. Promatrajudi interakciju u razredu, Horn i sur.
(2002) utvrduju kako broj djece izravno utjece na
stil poucavanja i kvalitetu podrske odraslog te razi-
nu participacije djece. Razmatrajuci vaznost podrske
odrasloga Odom i sur. (2002) zaklju¢uju kako odrasli
imaju vaznu ulogu u facilitiranju komunikacije medu
djecom, §to pretpostavlja kontinuirano pracenje vrs-
njacke interakcije. U odnosu na obrnutu inkluziju,
to znaci da manji broj djece u razredu ucitelju omo-
gucuje aranziranje interakcije na razvojno primje-
ren nacin. Takoder, vazno je rec¢i kako vr$njacka in-
terakcija inkluzivnom okruZzenju ne pretpostavlja
»izjednacavanje” djece u komunikacijskim vjestina-
ma i sposobnostima. Naprotiv, primjerena podrska
treba biti temeljena na osmisljavanju razlicitih stilo-
va komunikacije (uklju¢uju¢i nekonvencionalnu ko-
munikaciju i alternativne oblike komunikacije), od-
nosno funkcionalnosti za sve sudionike interakcije.
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Omijer odraslih i djece

Dok je u redovnim osnovnim $kolama uobicajena
praksa da ucitelj/ica vodi razred od 20-ak djece (i
navi$e), u posebnim uvjetima odgoja i obrazovanja
ucitelj/ica vodi razred od 3 do 8 djece. U razdoblju
pradenja nastave, prosjecan omjer odraslih i djece
unutar jednog razreda je bio 3:5 zbog volontera koji
su aktivno sudjelovali u nastavi. Opcenito gledajudi,
omyjer odraslih i djece indikator je kvalitete odgoja i
obrazovanja (Podmore, Meade i Hendricks, 2000) i
¢imbenik kvalitete interakcije odrasli - dijete te dijete
— dijete (Moss i Dahlberg, 2008). Odgojno-obrazov-
ni konteksti u kojima postoji primjeren omjer djece
i odraslih podrzavaju ,,djetetovo razmisljanje viseg
reda” dok uciteljima omogucuje prakticiranje ,teh-
nika simulacije jezika i feedback koji prosiruje dje-
tetovo udenje i razumijevanje” (Mashburn i Pianta,
2008, 7). Hipotetski, dobrobiti obrnute inkluzije su
visestruke - za djecu s teSko¢ama u razvoju to su su-
djelovanje u interakciji, obogacdivanje sadrzaja uce-
nja i poticanje razumijevanja (koliko je to moguce,
ovisno o vrsti i opsegu teskoce); za djecu tipi¢nog
razvoja uporaba jezika na meta-razini uz praktici-
ranje razlicitih stilova komunikacije; a za ucitelje
jacanje pedagoskih i komunikacijskih kompetenci-
ja. Vazno je napomenuti kako se u postojecoj peda-
goskoj praksi u sustavu posebnog odgoja i obrazo-
vanja moze zamijetiti sve ve¢a uklju¢enost volontera
koji su znacajni resursi pri facilitiranju komunikaci-
je i participacije djece s teSko¢ama u razvoju u razli-
¢itim socijalnim situacijama. Pretpostavka je kako
¢e se broj volontera i dalje povecavati, §to ima veliki
znacaj za implementaciju obrnute inkluzije.

Socijalni oblici (forme) nastave

Poznavanje sposobnosti ucenika i karakteristika
okruzenja u kojemu se dogada ucenje i poucava-
nje preduvjet je primjernog osmisljavanja socijalnih
oblika nastave. Naime, ucenici sniZenih intelektual-
nih sposobnosti, manje samostalni u¢enici i u¢eni-
ci kojima je potrebno viSe vremena pri rjeSavanju
zadataka, postizu bolje rezultate u situacijama in-
dividualnog ucenja i poucavanja (Jelavi¢, 1998). Na
zalost, mali je broj istrazivanja pedagoske prakse u
redovnim $kolama u pogledu oblika (formi) nastave
i njihovih ucinaka te se naj¢esée promatra ucenicki
uspjeh unutar pojedinog predmeta i/ili programa.

Dominantnom i dalje ostaje frontalna nastava koju
ucitelj povremeno izmjenjuje s individualnim pri-
stupom, onoliko koliko mu uvjeti rada omogucuju
(u prvome redu broj djece i materijalna opremlje-
nost). Promatranjem nastave zabiljeZena je domina-
cija (54,83%) individualnoga, to¢nije individualizi-
ranoga rada u kojemu uditelj pojedina¢no poucava
dijete nastavnim sadrzajima. Iza toga slijedi frontalni
(32,25%) te rad u paru (12,90%). Ovakva raspodjela
u skladu je sa promatranom populacijom (djeca sa
intelektualnim i vi§estrukim teSko¢ama) kojima uci-
telji/ce najcesce pristupaju ponaosob, odnosno in-
dividualno prate njihovu izvedbu. Ovdje je potreb-
no istaknuti kako se u pedagoskome radu s djecom
s teSko¢ama u razvoju posebno njeguje individuali-
zirani rad uz monitoring i asistenciju ovisno o dje-
tetovoj razini samostalnosti izvedbe. Individualnim
pristupom ucenju i poucavanju uvazavaju se karak-
teristike pojedinog djeteta, njegove mogucnosti/spo-
sobnosti i interesi, a to su bitni ¢cimbenici uspje$no-
ga ucenja i poucavanja djece. Ocekivano, rad u paru
je najmanje zastupljen zbog razvojnih karakteristi-
ka djece, tj. njihovih specifi¢nosti (heterogenosti) u
pogledu perceptivnih, komunikacijskih, socijalnih i
intelektualnih sposobnosti. Ukoliko bi zazivjela obr-
nuta inkluzija, bilo bi vrijedno istraziti rad u paru,
to¢nije interakciju i razvojne ucinke za svu djecu.

Nastavne metode

Nastavne metode su nacin komuniciranja subjeka-
ta odgojno-obrazovnog procesa (Bognar i Matije-
vi¢, 2005). Kao glavnu svrhu nastavnih metoda Jela-
vi¢ (1998) istice aktualizaciju u¢enikovih potencijala
te dodaje kako su ucenikovi potencijali osjetljivi na
socijalno-emocionalni kontekst u¢enja, posebice na
kvalitetu interakcije izmedu djeteta i ucitelja. Nastav-
ne metode Jelavi¢ (1998) dijeli na verbalne (usme-
no izlaganje - predavanje, opisivanje, objasnjavanje
i obrazlaganje; rad na tekstu; pisanje; razgovor; dis-
kusija), vizualne (demonstracija i crtanje) i prakse-
oloske. Promatrajuci nastavu u posebnom sustavu
odgoja i obrazovanja, zabiljezena je dominantnost
verbalnih metoda (57,81%), iza kojih slijede vizualne
(34,37%) te prakseoloske (7,81%). Unutar verbalnih
metoda dominantan je razgovor (54,05%), unutar
vizualnih demonstracija (59,09%) a unutar prakse-
oloskih igra (40,00%). Zanimljiva je dominantnost
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verbalnih metoda koje su prikladne za transmisiju
sadrZaja ucenja i poucavanja. Iako se transmisijski
pristup ucenju i poucavanju u okvirima konstrukti-
vizma smatra neprimjerenim, za djecu s viSestrukim
teSko¢ama u razvoju se, zbog snizenih intelektual-
nih i perceptivnih sposobnosti takav pristup moze
smatrati odgovaraju¢im. Naime, u¢enje i poucavanje
temeljene na biheviorizmu djeci s viSestrukim tes-
ko¢ama u razvoju (znacajnije ispodprosjecno inte-
lektualno funkcioniranje uz istovremeno postojanje
dodatnih tesko¢a na podrudju motorike, percepcije,
komunikacije te ¢esto prisutnog loseg opceg zdrav-
stvenog stanja) uc¢inkovito je u smislu stjecanja vje-
§tina samostalnog Zivota, vaznog aspekta ucenja i
poucavanja u posebnim osnovnim $kolama. Razu-
mijevanje ucenja kao intersubjektivne te socijalno-
koordinirane i recipro¢ne aktivnosti u situacijama
poucavanja djece s teSkocama u razvoju je djelomic-
no primjenjivo zbog intelektualne, komunikacijske
i socijalne razine funkcioniranja pojedinog djeteta.
S druge strane, postojanje demonstracije i igre kao
dominantnih vizualnih i prakseoloskih metoda uka-
zuje na uciteljevo balansiranje izmedu socijalnih za-
htjeva i djetetovih razvojnih potreba i potencijala.

Nastavna sredstva i pomagala

Realizacija nastave u redovnoj osnovnoj $koli pret-
postavlja, izmedu ostaloga, opremljenost odgova-
raju¢im nastavnim sredstvima i pomagalima. Iako
postoje razlicite definicije nastavnih sredstava i po-
magala, ovdje se oplenito tumace kao materijalno-
organizacijski uvjeti realizacije nastave. Najvecu za-
stupljenost u nastavnim sredstvima i pomagalima
ima pribor za rad na tekstu poput ploce, krede, bi-
ljeznice, knjiga, pribora za pisanje i dr. (72%), iza
kojih slijede specifi¢na rehabilitacijsko-didakticka
sredstva i pomagala (18%) dok je audio-vizualnih
sredstava i pomagala najmanje (10%). Gledajudi za-
stupljenost verbalnih, vizualnih i prakseoloskih na-
stavnih metoda jasna je dominantnost sredstava i
pomagala za Citanje, pisanje i rad na tekstu. Vazno
je istaknuti kako njihova dominantnost ukazuje na
prisutnost socijalnih zahtijeva opismenjavanja koji
su za djecu s viSestrukim teSkoc¢ama razvojno nepri-
mjereni. S druge strane, uporaba specifi¢nih rehabi-
litacijsko-didaktickih sredstava uhodana je praksa u
posebnom sustavu odgoja i obrazovanja jer ucitelji i

rehabilitatori posjeduju kompetencije njihove izrade
u odnosu na djetetovu razinu intelektualnog, komu-
nikacijskog i socijalnog funkcioniranja. Sto se tice
dobrobiti obrnute inkluzije za djecu tipi¢nog razvo-
ja u aspektu nastavnih sredstava i pomagala, pretpo-
stavka je da bi suradnja uditelja-rehabilitatora i dje-
ce tipi¢nog razvoja mogla i¢i u smjeru inovacije, tj.
rezultirati predmetima razli¢ite namjene, a ne samo
onih s ,poucavalackom” primjenom.

Ogranicenja ispitivanja

Kao sto je ve¢ navedeno, provedeno ispitivanje pred-
stavlja samo uvid u temeljne karakteristike poseb-
nog sustava odgoja i obrazovanja. To je odraz ne-
moguénosti sveobuhvatne usporedbe posebnog i
redovnog odgojno-obrazovnog sustava. Kako bi se
moglo objektivnije i pouzdanije govoriti o obrnutoj
inkluziji potrebno je osmisliti primjerenu metodo-
logiju temeljenu na interpretativnoj paradigmi i re-
zultatima kros-kulturalnih istrazivanja. Drugi razlog
je pedagoska novina koncepta obrnute inkluzije —
ona nije planirana postoje¢com zakonskom regulati-
vom §to ju ¢ini posebno nejasnom i ,,neopipljivom”
u smislu utvrdivanja njezinih specifi¢nosti. Takoder,
u Republici Hrvatskoj ona nije sastavni dio odgoj-
no-obrazovne prakse. Stoga je u ovome radu teorij-
sko obrazlaganje nadopunjeno kratkim ispitivanjem
postojecih karakteristika posebnog odgojno-obra-
zovnog sustava. Ujedno, rad predstavlja poziv teore-
ticarima i prakti¢arima na promisljanje o moguéno-
stima i resursima koje nam taj sustav moze pruziti, a
s ciljem poboljsanja kvalitete obrazovanja sve djece.

Zakljugak

Pracenjem strucne i znanstvene literature moze se
uoditi negiranje nuznosti postojanja posebnog susta-
va odgoja i obrazovanja uz argumentaciju kako sva
djeca mogu (i imaju sposobnosti) pohadati redov-
ne odgojno-obrazovne institucije. Ipak, neki auto-
ri (Fuchs i Fuchs, 1998; Shakespeare, 1996; Rafterty,
Boettcher i Griffin, 2001; Schroger, 2006) sumnja-
ju u resurse redovnih skola za primanje sve djece i
strah da inkluzija, zbog redukcionisti¢kog pristupa
u njezinom razumijevanju i implementaciji, nece
uspjeti (dugoro¢no gledajuéi) odgovoriti na sve po-
trebe djece s teSko¢ama u razvoju i njihovih obitelji.
Sasvim drugu opasnost vide Vaughn i Shay Schunk
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(1995), a to je da ¢e rehabilitatori i uditelji specijali-
zirani za rad s djecom s teSko¢ama u razvoju nakon
odredenog vremena ,nestati” iz odgojno-obrazovnih
ustanova nakon $to se postigne potpuna implemen-
tacija inkluzije u 0odgoj i obrazovanje. Zbog toga, na
medunarodnoj razini ja¢a koncept obrnute inkluzi-
je koja se vidi kao rjeSenje navedenim problemima.

Bez obzira na razli¢ita prorocanstva o sudbini in-
kluzije, promatranjem nastave u posebnom sustavu
odgoja i obrazovanja zamijecen je primjeren omjer
djece i odraslih, individualizirani pristup u pouca-
vanju te uporaba specificnih didaktickih materija-
la, nastavnih sredstava i pomagala. Iz navedenoga se
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