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JEZIK 1 JEZICKI POREMECAJI

JEZIK

Ako posmatramo s aspekta komunikacije, veéina osoba misli da jezik nije nista vise
nego samo alat za izrazavanje ideja, emocija i slicno. Bez obzira koje se rijeci koriste
I kako se koriste, sve dok oni mogu primiti poruku i razumjeti je, to je dovoljno.
Medutim, drugi vide kako je jezik ureden u obliku rijeci, fraza, klauzula, recenica, pa
¢ak i odlomaka, obra¢aju paznju na sustav jezika, kako jezik funkcionira. Ovaj drugi
pogled vidi jezik kao znanost, sto se zove lingvistika (Syarif, 2016).

Lingvistika kao znanost o jeziku je teorijska, u kojoj se istrazivanje temelji na
racionalnim i sustavnim studijama. Studije se bave podacima iz fenomena koristenja
jezika, analizi koja ¢e voditi ka zasnivanju teorije o jeziku. Zapravo, historija
lingvistickog razvoja pokazuje dvije razli¢ite perspektive jezika, ta¢nije preskripcijski
i opisni pogled. Prvi se bavi normativnim pristupom, prema kojemu je jezik tacan
(gramaticki) kada ispunjava normu tog jezika. U ovom slucaju, analiziranje jezika
temelji se na pravilima tog jezika (upotrebe). Drugi pristup usmjeren je na opis jezika
onako kako se koristi. Podaci, kao $to su rije€i, fraze, klauzule, recenice, pa ¢ak i
dobiveni paragrafi, promatrani su 1 analizirani na prirodnom jeziku, slijede¢i opca
nacela empirijskih istrazivanja. Mozemo zakljuéiti da lingvistika nije teorijska i
deskriptivna, nego empirijska znanost u kojoj detaljno opaZanje jezika potvrduje
generalizaciju (Syarif, 2016).

Jezik je «sustav koji se sastoji od niza simbola s odredenim znacenjem i niza pravila
kojima te simbole povezujemo» (Hrzica i Pereti¢, 2015). Jezik je lingvisticki kod koji
njegovi govornici poznaju i koriste, a koji se ocituju u lingvistickim znanjima i u
aktualnim izjavama koje govornici ¢ine u jezickoj komunikaciji. Slijedom toga, jezik
se moze posmatrati na dva nacina. S jedne se strane moze gledati kao na objekt
objektivnih ¢injenica (nizovi glasova ili slova) koje proizvode i percipiraju korisnici u
jezickoj komunikaciji. S druge strane, to se moZe posmatrati kao znanje jezika
korisnika §to omogucuje jezicku komunikaciju, unutarnju imovinu ljudskog uma
(Varga, 2010).

Promjena u teoriji istrazivanja jezika zasnovana je na idejama Kkoje propagira
Chomsky (1972, prema Syarif, 2016) koje se odnose na generativnu gramatiku. ldeja
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je da je jezik univerzalan, jezik se gleda iz svog osnovnog sustava. Jezik je sustav
stvaranja malog skupa pravila koji bi mogli generirati sve recenice. Identifikacija i
objasnjenje sastavnih elemenata jezika opisan je kako bi sastavio jezik i pokazao
medusobnu povezanost i interakciju (Stern, 1983, prema Syarif, 2016).

Jezik se sastoji iz nekoliko komponenti: fonologija, morfologija, sintaksa, semantika i
pragmatika.

Proucavanje strukture govora unutar jezika, ukljuc¢ujuéi i obrasce osnovnih govornih
jedinica i prihvaéenih pravila izgovora, poznato je kao fonologija. Najmanje jedinice
koje imaju razlikovnu funkciju su fonemi. Fonema (ili glas) je najmanja jedinica
fonoloskog sistema, glas kao jedinica koja utjeCe na znacenje rijeci, tj. glas Cija je
funkcija unosenje razlike u znacenju unutar rije¢i. Drugacije receno, to je najmanja
govorna jedinica kojom se jedna rije¢ razlikuje od neke druge, sli¢ne rijeci, kao $to je,
naprimjer, glas p u rije¢i pas koji tu rije¢ razlikuje od rijeci bas ili nas. Sami glasovi
nemaju znacenje (osim nekih prijedloga, uzvika i veznika), ali mijenjaju znacenje u
sklopu pojedinih rijeci. Takvo diferencijalno svojstvo moze imati i pocetna (mak—
rak), i sredisnja (top—tup), i zavrina fonema (sok—som). Sto se tice samih razlika, to
mogu biti zvuénost (bes—bez), mekoca (dZak—dak), nazalnost (led—med) i druge
akusti¢ke osobine.

Crystal (2011) definira artikulaciju kao fizioloske pokrete koji modificiraju protok
zraka kako bi se stvorili zvukovi govora, pomocu vokalnog trakta iznad grkljana.
Nasuprot tome, fonologija se odnosi na govorne sustave jezika: kako se suprotstavlja
znacenje 1 kako se fonemi mogu sekvencionirati kako bi oblikovali rije¢i (Crystal,
2011). Obje artikulacijske sposobnosti i fonolosko znanje kljuéne su za stjecanje
govora. Medutim, mogu se razlikovati na najmanje tri nacina. Artikulacija se oslanja
na motoricke sustave za planiranje i implementaciju sloZenih sekvenci brzih i finih
pokreta koji integriraju protok zraka, fiksne i pokretne anatomske strukture (Kent i
Read, 2001). Stjecanje fonoloskog znanja ovisi o kognitivnim sposobnostima koje
djeci omogucuju prepoznavanje fonema i razradu fonotaktickih pravila jezika (Kuhl,
2004).

Prebacuju¢i se na sljedeu razinu jezika, nalazimo istrazivanje najmanjih jedinica
znaenja, morfema. Morfologija proucava sustav jezickih oblika, odnosno nacina na
koji se rijeci u nekom jeziku oblikuju i mijenjaju. Dio gramatike koji se bavi oblicima
rije¢i, odnosno koji izucava postupke i znacenje kako se glasovno-semanticki

elementi, nosioci osnovnog (korjenitog) znalenja dograduju i pregraduju
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putem morfema da bi se izgradile razne vrste rije¢i i odredio njihov gramaticki lik
(medusoban odnos, funkcija u recenici itd.).

Morfeme su korjen rijeci (tvorbena osnova) i afiksi. Korjen rijeci je nosilac leksi¢kog
znacenja re¢i koje pripada samo toj rijeci. To je najmanja jezicka jedinica koja ima
svoje znacenje i koja se ne moze razlagati na manje dijelove, naprimjer «kuc» iz
imenice «kucay. Afiksi se nalaze ispred ili iza korjena rije¢i i daju joj gramaticko
znacenje. Prema mjestu na kojem se nalaze u odnosu na korjen rijeci, afiksi se dijele
na.

1) prefikse — dolaze ispred korjena rije¢i ili nekog drugog prefiksa, i sluze za
formiranje novih znacenja rije¢i sa istim korjenom (npr. bez- + brizan = bezbrizan).

2) infikse — nalaze se iza korjena rijeci ili iza sufiksa, uvijek prije nastavka za oblik
rijeci (npr. ov: mak-ov-i; ev: car-ev-i; glasovi n: glad-n-a i t:janje-t-u).

3) sufikse — nalaze se iza korjena rijeci, infiksa ili iza nekog drugog sufiksa, i sluze za
formiranje novih rijeéi (npr. krevet + -ac = krevetac)

4) nastavci za oblik — dolaze iza korjena rijeci ili iza sufiksa i oznacavaju razlicite
gramaticke odnose u koje stupaju rije¢i u recenici, odnosno upotrebljavaju se kao
nastavci za razne oblike rijec¢i sa istim znacenjem (npr. uenik ¢ita knjigu — ucenici
Citaju knjige).

Istrazivanje kako se pojedina¢ne rije¢i 1 njihove najosnovnije smislene jedinice
kombiniraju kako bi stvorile reCenice poznato je kao sintaksa. Buduc¢i da su rijeci
grupirane zajedno kada komuniciramo, moramo slijediti pravila gramatike naSeg
jezika, drugim rije¢ima, njegovu sintaksu. Poznavanje sintakse nam dopusta da
prepoznamo da dvije recenice koje sadrze razlicit redoslijed rijeci imaju isto znacenje:
Djecak je bacio loptu/Loptu je bacio djecak.

Ne samo da gramaticka struktura naSeg jezika daje potrebne tragove za
razumijevanje, ve¢ imamo bogatstvo figurativnog jezika i bogatih opisa koji nasoj
komunikaciji dodaju boju i nijansu. Semantika se odnosi na na¢ine pomoc¢u kojih
jezik prenosi znacenje. NaSe je razumijevanje semantike omoguéilo da prepoznamo
da neko ko je "zelen zbog zavisti" nije zaista promijenio boju lica. Budu¢i da se
semantika krece izvan doslovnog znacenja rije¢i i1 ovisi o kulturi, to je jedan od
najtezih aspekata jezika za pojedince koji nisu izvorni govornici, pa ¢ak i oni koji
govore istim jezikom, ali dolaze iz razli¢itih kultura.

Pragmatika se odnosi na nacine na koje ¢lanovi govorne zajednice ostvaruju svoje

ciljeve pomocu jezika. Nacin na koji razgovaramo s nasim roditeljima ili profesorom
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nije isti kao i nafin na koji razgovaramo s bratom ili drugom, naprimjer. Stil
razgovora u svakodnevnim interakcijama sasvim je razli¢it od jezika koji se koristi
¢ak i pri ¢itanju pripovijetke malom djetetu. Znati razliku kada koristiti koji stil je bit
pragmatike.

Fonologija

Posljednjih godina mnogi su istrazivaci istrazivali odnos fonoloSke svjesnosti i
uspjeha u ¢itanju i pisanju. Fonoloska svjesnost je podru¢je oralnog jezika koja se
odnosi na sposobnost razmisljanja o zvukovima u jednoj rijeci (fonoloskoj strukturi
rije¢i), a ne samo znacenju rije¢i. To je razumijevanje strukture govornog jezika - da
se sastoji od rijeci, a rijeci se sastoje od slogova, rime i glasova (Adams i sar., 1998).
Fitzpatrick (1997) najbolje opisuje da je fonoloska svjesnost "sposobnost slusanja
unutar rijeci".

Djeca koja imaju dobro razvijenu fonolosku svjesnost kad kre¢u u skolu svjesni su
kako glasovi i slova funkcioniraju za vrijeme ¢itanja i pisanja. Ta je vjestina vazna za
ucinkovito koristenje znanja glas-slovo u ¢itanju i pisanju. U stvari, razina fonoloske
svjesnosti u¢enika na kraju vrti¢a jedan je od najsnaznijih prediktora buduéeg uspjeha
u ¢itanju. Mnoga djeca zapocinju vrti¢ s dobro razvijenom fonoloskom svjesnoscu.
Cini se prili¢no lako razvijati ove vijestine unutar stimulativnog okruZenja u ugionici,
dok nekoj djeci treba vise instrukcija koje su svjesno i ciljano fokusirane na fonolosku
svjesnost. Vise od 20% ucenika ima teskoce u nekim aspektima fonoloske svjesnosti,
dok 8-10% pokazuje znacajno kas$njenje. Rana intervencija je presudna i moze
znaajno pomoci ucenicima s ograni¢enom razinom fonoloSke svjesnosti (Adams i
sar., 1998).

Fonemsku svjesnost treba shvatiti kao jedan mali aspekt fonoloske svjesnosti, koja je
sama dio vece ideje zvane metalingvistiCka svjesnost. lako su pojmovi fonoloSka
svjesnost i fonemska svjesnost ponekad koriste medusobno, imaju drugacija znaéenja.
Fonoloska svjesnost je ve¢a od ove dvije ideje; to je svjesnost o razli¢itim glasovnim
aspektima jezika (Sto se razlikuje od njezinog znacenja). Fonemska svjesnost je
specifi¢nija: sposobnost otkrivanja svakog fonema (najmanja jedinica govora) u
rije¢ima (Chapman, 2003).

Fonoloska svjesnost odnosi se na razumijevanje glasovne strukture jezika - tj. da se

jezik sastoji od rijeci, slogova, rime i glasova (fonemi). To se znanje dogada na
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poCetku u oralnom jeziku; ucenici ne moraju znati kako imenovati slova ili
odgovarajuce glasove kako bi pokazali fonolosku svijest.

Fonemska svjesnost je jedna komponenta fonoloske svijesti. To se odnosi na
poznavanje rije¢i na razini pojedinacnih glasova - kako segmentirati, kombinirati ili
manipulirati pojedina¢nim glasovima u rije¢ima.

Fonika se odnosi na razumijevanje odnosa glasa i slova u nekom jeziku. FonoloSka
svjesnost je neophodna kako bi se u¢inkovito koristili fonickim znanjem u ¢itanju i
pisanju (Adams i sar., 1998).

Postoje razlicite razine fonoloSke svjesnosti unutar rijeci: slogovi, poceci i rime, i
glasovi. Navedeno ima vazne implikacije za potporu razvoju fonoloske svjesnosti
ucenika. Dobri Citatelji traze poznate "pismo obrasce" kao jednu strategiju prilikom
pokusaja dekodiranja ili spelovanja nepoznate rije¢i - Koriste poznate kombinacije
glasova iz poznatih rijeci, a ne samo individualnih glasova. Gunning (1995) smatra da
ucenici traze "izgovorljive dijelove rije¢i". Ovi obrasci slova temelje se na poznatim
slogovima ili rimama, kao i klasterima glasova i individualnim glasovima. Ta
sposobnost da se sagleda unutrasnjost rijeci, njeni slogovi, rime i pojedina¢ni glasovi
za vrijeme Citanja i pisanja temelji se na fonoloskoj svjesnosti. U€enici moraju biti u
stanju segmentirati, analizirati i manipulirati slogovima, rimom i glasovima kako bi
bili uspjesni u koristenju slovo-glas znanja za ucinkovito Citanje i pisanje. Fonoloska
svjesnost segmentiranja i analiziranja najvise je povezana s po¢etnim ¢itanjem (Snow
i sar., 1998).

Glasovi unutar rije¢i ¢ine mikroskopski nivo jezika. Rije¢i se sastoje od glasova
(fonema), koji su povezani na brojne nacine (Livajn, 2003). Bebe pocinju razlikovati
foneme tokom prvih mjeseci zivota (Toppelberg i Shapiro, 2000, prema Duranovic,
2006), a potpuna svjesnost o fonemima javlja se u dobi od pet ili Sest godina i vezana
je uz razvoj fonoloskog sistema (Gathercole i Baddeley, 1993).

Slijede¢i fonemski princip svaka fonema je predstavljena grafemom. Foneme i
grafeme su definisane kao najmanje jedinice koje omogucavaju razlikovanje znacenja
pisanog i govornog jezika. U sluc¢ajevima kada fonemski princip dominira rijeci se
pisu onako kako zvuce (Carsten, 1990). Nase pismo je fonemsko, §to znaci da svakom
slovu odgovara po jedan glas (Vladisavljevi¢, 1986, prema Duranovié, 2006). Koliko
glasova ima u rijeci? Koliko je slogova u nepoznatoj rijeci? Koja se rije¢ dobije ako
izostavimo odredeni glas? Koja je rije¢ uljez u grupi rijeci? Ova pitanja se koriste kao
mjere fonemske svjesnosti, odnosno sposobnosti prepoznavanja, segmentiranja i
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koriStenja glasovnih segmenata govora (Neilson, 1999, prema Duranovi¢, 2006).
Fonemska svjesnost pravi razlike izmedu dobrih i loSih ¢itaca. LoSi ¢itaci imaju
teSkoc¢e u fonoloskom procesiranju i oslanjaju se na vizuelnu obradu (Palmer, 2000,
prema Duranovi¢, 2006). Teskoée na podru¢ju fonemske svjesnosti predskazuju
probleme u cCitanju. Fonoloski deficiti mogu biti posljedica isto koliko i uzroci
neuspjeha u u€enju Citanja (Demont, 2003).

Veliki broj longitudinalnih studija je pronasao da djeca koja imaju losu fonemsku
svjesnost prije nego Sto su pocela uciti ¢itati u riziku su da se kod njih pojave teskoce
¢itanja (Lundberg i sar., 1980; Mann i Liberman, 1984; Bradley i Bryant, 1983, 1985,
prema Carsten, 1990).

Klju¢na spoznaja koju djeca razvijaju o simboli¢noj prirodi pisanja i njegovog odnosa
prema usmenom jeziku ukljucuje abecedni princip (da postoji odnos izmedu slova
abecede 1 govornih zvukova), fonetskog nacela (postoje redoviti odnosi izmedu
uzoraka zvukova govora i uzoraka slova), i fonoloska svjesnost (svijest 0 zvucnoj
dimenziji usmenog jezika). Fonoloska svjesnost moze se dalje podijeliti na manje
komponente kao $to su sposobnosti slusanja aliteracije, rije¢i koje se rimuju, granica
rije¢i i dijelova rije¢i (npr. slogovi, poceci, zavrseci i fonemi, najmanji dijelovi
govora). Dva kljuéna aspekta fonoloske svjesnosti ukljuc¢uje fonemsku svjesnost: (a)
sposobnost segmentiranja rije¢i u foneme i (b) sposobnost sinteze fonema u rijeci.
Segmentiranje i sintetiziranje fonema je dobilo puno vaznosti u istraZivanjima jer su
aspekti fonemske svjesnosti najblize povezani s Citanjem i pisanjem (Ehri i Nunes,
2002, prema Chapman, 2003).

Djeca koja imaju razvijenu fonemsku svjesnost mogu segmentirati (rastaviti) rije¢ na
foneme kako bi se pisala rije¢ i spojila (sastavila) foneme za Citanje rijeci. Djeca s
fonemskom svjesnoscu i koja takoder imaju neko znanje o odnosima slova i glasa,
mogu priblizno spelovati rijeci ili imati priblizan izgovor, koji se mora provjeriti
kontekstom i zna¢enjem znakova kako bi imalo smisla ono $to se ¢ita (Chapman,
2003).

Iako psiholoski orijentirani istrazivaci tvrde da je fonemska svjesnost preduvjet za
Citanje, postoji i dokaz da se fonoloska svjesnost razvija kao posljedica ucenja Citanja
i pisanja. Gledajuci istrazivacku literaturu u cjelini (Allington, 1997, prema Chapman,
2003), konvergencija dokaza ukazuje na uzajamni odnos izmedu fonemske svjesnosti
I ucenja Citanja i pisanja. Drugim rije¢ima, fonemska svjesnost pomaze djeci nauciti
Citati 1 pisati, a uCenje Citanja i pisanja pomaze djeci da razvijaju fonemsku svjesnost
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(Weaver, 1998, prema Chapman, 2003). Postoje dokazi da je i abecedni princip,
razumijevanje odnosa izmedu govora i pisanja, "Civija®  “"pravog" (itanja
(Roberts,1998, prema Chapman, 2003).

Djeca s fonoloskim poremecajima vecéinu govornih glasova pravilno izgovaraju i
njihova artikulacija nije oste¢ena. FonoloSke greSske obi¢no se javljaju u specifiénim
fonetskim kontekstima, tako da neki govorni zvuk moze biti tacan u nekim
kontekstima, ali ne i u drugima (Smith, 1973, prema Dodd, Reilly, Eecen i Morgan,
2018). Uobicajeni atipi¢ni uzorci greSaka ukljucuju pocetno izostavljanje konsonanta;
afrikacija (zamjena ploziva frikativima); zamjena velarnih za alveolarne plozive
(Dodd, Zhu Hua, Crosbie, Holm i Ozanne, 2002). Djeca koja pokazuju atipi¢ne
uzorke gresaka ostvaruju loSije rezultate na zadacima Kkoje ispituju izvrsne funkcije
(Waring, Eadie, Rickard Liow i Dodd, 2018), fonolosku svjesnost i Citanje i pisanje
(Preston, Hull i Edwards, 2013).

Ovi profili, koji jasno razlikuju artikulacijske od fonoloskih gresaka, klini¢ki su vazni.
Najbolja intervencija za tesko¢e u uéenju artikuliranja specificnih govornih zvukova
trebaju biti usmjerena na motornu produkciju govornih zvukova u izolaciji i razlicite
slogove (Gunther i Nieslony, 2017). Nasuprot tome, intervencija za fonoloske
poremecaje treba biti usmjerena na fonoloska znanja (Weiner, 1981, prema Dodd,
Reilly, Eecen i Morgan, 2018).

Da bi razgovarali s drugima i razumjeli sta drugi govore, moramo znati fonolosku
strukturu jezika koju koristimo. Fonologija obuhvata, naprimjer, jednoglasovni
kontrast koji razlikuje jednu rije¢ od druge, ili niz ogranicenja koja se primjenjuju na
glasove. Fonolosko je znanje vrlo specificno za svaki poseban jezik (Choi, Broersma i
Cutler, 2017).

Ne samo poznavanje glasova i rijeci jezika, ve¢ znanje o tim glasovima i rije¢ima i
pravilima koja ih vode se stalno poziva prilikom razgovora i slusanja odraslih. Kada
govornici moraju ponoviti tvrdnje drugih, ponavljaju glasove, ali to ¢ine Svojim
vlastitim naglaskom, ne oponasSajuci naglasak na kojem je izgovoren (Mitterer i
Ernestus, 2008). Ako su govornici izlozeni novim fonemskim ogranicenjima u
percepciji, brzo ih primjenjuju u produkciji (Kittredge i Dell, 2016). U pokretima
jezika, transponirani elementi prilagodavaju se novom, a ne izvorno zamiSljenom
fonetskom kontekstu, §to upucuje na pomicanje apstraktnih, a ne fonetski detaljnih
prikaza (Fromkin, 1971). Slusatelji se vrlo brzo prilagodavaju govornicima koje

nikada prije nisu culi; ta prilagodba temelji se na fonoloSkom znanju, budu¢i da je
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neobifan izgovor pojedinog glasa govornika u jednom fonetskom kontekstu brzo
generaliziran na kasnije pojave tog glasa u sasvim razli¢itim kontekstima (McQueen,
Cutler i Norris, 2006).

Djeca takoder primjenjuju apstraktno jezicko znanje. Stjecanje gramatike osobito
pokazuje navedeno, jer mladi ucenici nadjacavaju pravila i time stvaraju oblike koje
nikad nisu ¢uli (Marcus, 1995).

Medutim, stjecanje fonoloske strukture je nevjerodostojan zadatak. Mozak moze biti
spreman za rjeSavanje apstraktnih struktura, ali svaki aspekt jezicke fonologije
potencijalno je specifican za jezik, pa se mora nauciti iz izgovorenog unosa kojeg
dijete prima. Koliko ¢e unosa dati fonoloske informacije, i koji preduvjeti omogucuju
njegovo sastavljanje, pitanja su u srediStu prouCavanja stjecanja jezika u ranom
djetinjstvu (Choi, Broersma i Cutler, 2017).

Desetlje¢ima su istraZivaci dje¢ijeg govora pretpostavljali da se fonemski repertoar,
neporecivo sredi$nji za fonologiju materinjeg jezika, u velikoj mjeri stje¢e tokom
druge polovine prve godine zivota. Ova pretpostavka se oslanja na dokaze iz studija
diskriminacije govora u kojima su odrasli slusatelji diskriminirali kontraste na
materinjem jeziku, ali ne i kontraste u stranom jeziku, dok su djeca 6-7 mjeseci
starosti ili manje, diskriminirala kontraste jednako dobro i za strani i za maternji jezik
(Werker, Gilbert, Humphrey i Tees, 1981, prema Choi, Broersma i Cutler, 2017). U
drugoj polovini prve godine novorodencadi, medutim, doslo je do prividne
perceptivne reorganizacije, tako da su, u dobi od 9 mjeseci, odgovori na
diskriminaciju postali kao kod odraslih (tj. znatno bolji za maternji nego za kontraste
nematernjeg jezika (Werker i Tees, 1984, prema Choi, Broersma i Cutler, 2017). Ovaj
pomak od neograni¢ene diskriminacije na selektivnu diskriminiraju¢u korist za
kontrastni inventar maternjeg jezika pojavljuje se prilicno ranije za samoglasnike
nego za suglasnike (Polka i Werker, 1994).

Ucenje Citanja pocCinje sa stjecanjem abecednog nacela, ali krajnji cilj stjecanja Citanja
jest nauciti razumjeti pisani tekst. Pokazalo se da su dekodiranje 1 CcCitanje
razumijevanja u djece osnovne Skole povezani (Goff, Pratt i Ong, 2005), a
ucinkovitost dekodiranja Cesto predvida uspjeh u razumijevanju Citanja (Kendeou,
van de Broek, White i Lynch, 2009; Verhoeven, van Leeuwei Vermeer, 2011). Osim
dekodiranja, fonoloSka svjesnost predskazuje kasnije razumijevanje citanja (Ehri i
sar., 2001). Fonoloska svjesnost je segmentalna fonoloska vjestina, koja se odnosi na

svijest o odvojivim zvuénim jedinicama u govoru i na sposobnost da se njima
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manipulira. Nedavno je pokazano da je suprasegmentalna fonologija povezana s
razumijevanjem Citanja (Benjamin i Schwanenflugel, 2010; Miller i Schwanenflugel,
2006, 2008; Rasinski, Rikli i Johnston, 2009). Suprasegmentalna fonologija odnosi se
na intonaciju, naglasak i ritam govora; sto se naziva i prozodija. Do danas, medutim,
longitudinalne studije koje kombiniraju mjere i segmentalne i suprasegmentalne
fonologije, pogotovo u starijoj Skolskoj djeci, su rijetke. Nadalje, postoje neki dokazi
da se dekodiranje odnosi na segmentnu fonologiju (Melby-Lervag, Lyster i Hulme,
2012; Nation i Hulme, 2011), kao i suprasegmentalnu fonologiju (Goswami i sar.,
2002; Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker i Stahl, 2004).

Citanje pocinje sa sposobno$¢u desifriranja tiskanih rije¢i. Da bi to uginilo, dijete
mora nauciti kako dekodirati rije¢i. Dekodiranje (ili ponekad zvano fonolosko
rekodiranje) ukljucuje povezivanje fonema s ortografskim pisanim znakom. Predlaze
se da se razlikuju dvije vrste postupaka dekodiranja, i to eksplicitno dekodiranje,
izgovaranje pojedina¢nih fonema i njihovo povezivanje kako bi oblikovali rije¢; i
leksikalno dekodiranje, koriStenje implicitnih ortografsko-fonoloskih odnosa
pohranjenih u djecijim leksikonima (Fletcher-Flinn i Thompson, 2000; Thompson i
Fletcher-Flinn, 1993). Eksplicitno dekodiranje je snazno povezano s foni¢kim
instrukcijama (Reitsma i Verhoeven, 1993).

Utvrdeno je da dekodiranje najviSe utjee na vjestine razumijevanja za Vrijeme ranog
Citanja, a ucinak je opcenito slabiji na kraju osnovne Skole (Tilstra, McMaster, van
den Broek, Kendeou i Rapp, 2009; Verhoeven i van Leeuwe, 2009; Veenendaal,
Groen i Verhoeven, 2014). Stavise, postoje dokazi da se dekodiranje razvija drugaéije
u razli¢itim pravopisima. U jezicima s transparentnim pravopisom, kao S$to je
nizozemski jezik, 90% rijeci procitano je ispravno nakon jedne godine ucenja Citanja,
dok je u neprozirnijem pravopisu, poput engleskog, samo 41% rije¢i procitano
ispravno na tom uzrastu (Seymour, Aro i Erskine, 2003). Sto se ti¢e procjene
dekodiranja; dekodiranje se moze mjeriti Kroz tacnost izgovaranja rijeci ili
pseudorijeci, ili brzinu izgovora rije¢i (u¢inkovitost). Posljednji oblik ocjenjivanja se
koristi viSe U transparentnim jezicima, buduci da je brzina Citanja brzo postignuta, ¢ak
I U prvoj godini poducavanja ¢itanja (Seymour i sar., 2003).

Pretpostavlja se da dekodiranju prethodi fonoloska svjesnost u razvoju ¢itanja (Muter,
Hulme, Snowling i Stevenson, 2004; Torgesen, 2002). Fonoloska svjesnost se razvija
postepeno, a taj razvoj ide od vecih do manjih jedinica (Geijsel i Aarnoutse, 2006,

prema Veenedaal i sar., 2016). Djeca mogu opcenito segmentirati rije¢i na slogove
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prije nego $to ih mogu segmentirati na foneme (Carrol, Snowling, Stevenson i Hulme,
2003; Treiman, 1986, 1992, prema Veenedaal i sar., 2016). Meta-analiticki pregled
235 studija Melby-Lervag i sar. (2012, prema Veenedaal i sar., 2016) pokazao je da je
od tri naj¢esée proucavane fonoloske vjestine - svjesnost o fonemama, svjesnost o
rimi i verbalna kratkorocna memorija — fonemska svjesnost najblize povezana s
rastom vjestine ¢itanja. Ovi udinci pokazali su se slinima u razli¢itim jezicima
(Melby-Lervag i sar., 2012, prema Veenedaal i sar., 2016). Medutim, takoder je
pokazano da se nakon $to su pocetne faze Citanja savladane, odnos fonoloske
svjesnosti i Citanja rije¢i postaje reciproc¢an (Nation i Hulme, 2011; Wagner, Torgesen
i Rashotte, 1994, prema Veenedaal i sar., 2016). Iskustvo u Citanju moze stoga
olaksati daljnji razvoj fonoloske svjesnosti kod naprednijih ¢itatelja (Cheung, Chen,
Lai, Wong i Hills, 2001; Mann, 1986, prema Veenedaal i sar., 2016).

Osim toga, takoder je pokazano da je suprasegmentalna fonologija povezana s
dekodiranjem rijeci. Suprasegmentalna fonologija ukljucuje melodiju govornog
jezika; to ukljuCuje svjesnost 0 ritmu govora i percepciji i proizvodnji naglaska i
granica rije¢i. Osim oralne prozodije, suprasegmentalna fonologija moze se procijeniti
i na holisti¢ki nacin, naime Kroz prozodiju Citanja teksta. U ovoj vrsti ocjenjivanja
procjenjuje se ispravna upotreba pauza, granica fraze i uzoraka intonacije, dok djeca
Citaju naglas (Veenedaal i sar., 2016).

Pokazalo se da je osjetljivost za govorni ritam bolje razvijena kod djece koja su
pocela citati u mladoj dobi, a manje kod djece s disleksijom (Goswami i sar., 2002,
prema Veenedaal i sar., 2016). Nadalje, Kitzen (2001, prema Veenedaal i sar., 2016)
je utvrdio da je percepcija ritma i naglaska u kratkim frazama znacajan prediktor
dekodiranja kod ucenika. Nasuprot tome, kada je suprasegmentalna fonologija
procijenjena prozodijom ¢itanja teksta, pronaden je obrnuti odnos. Pokazalo se da
dekodiranje igra bitnu ulogu za prozodiju za vrijeme Citanja (Schwanenflugel i sar.,
2004, prema Veenedaal i sar., 2016). Odmah nakon dekodiranja, djeca opcenito Citaju
s kra¢im pauzama izmedu rijei i reCenica, s viSe teCnosti I intonacijom slicnom
odraslima (Schwanenflugel i sar., 2004, prema Veenedaal i sar., 2016).

Pokazano je kako i segmentalna i suprasegmentalna fonologija pridonose
razumijevanju proditanog. Sto se ti¢e segmentalne fonologije, meta-analiza koju su
proveli Ehri i sar. (2001, prema Veenedaal i sar., 2016) pokazala je da su instrukcije
na podrucju fonoloske svjesnosti pomogle djeci u boljem razumijevanju procitanog.

Osim toga, Engen i Hgien (2002, prema Veenedaal i sar., 2016) predlozili su da
12



fonoloska svjesnost pridonosi boljem razumijevanju procitanog i prosje¢nom i
dobrom ¢itatelju u prvom razredu. Ucinkovita fonoloSka svjesnost moze cak
pogodovati Citateljima u srednjim 1 viSim razredima, $to je pokazano fonoloSkim
programom Citanja koji poboljSava vjeStinu Citanja, ukljucujuéi razumijevanje
proc¢itanog, kod djece od prvog do Sestog razreda (Rashotte, MacPhee 1 Torgesen,
2001, prema Veenedaal i sar., 2016). Zadaci fonoloske svjesnosti koji su ukljucivali
komponentu radne memorije bili su jaci prediktori razumijevanja proc¢itanog u odnosu
na zadatke koji nisu ukljucivali radnu memoriju (Kain, Oakhill i Bryant, 2000, prema
Veenedaal i sar., 2016).

Doprinos suprasegmentalnih vjeStina za razumijevanje pro¢itanog kod djece osnovne
Skole takoder je utvrden. Naprimjer, prozodija Citanja teksta je povezana s
razumijevanjem procitanog u nekoliko studija (Benjamin i Schwanenflugel, 2010;
Kuhn i Stahl, 2003; Miller i Schwanenflugel, 2006, 2008; Rasinski i sar., 2009;
Veenendaal i sar., 2014, prema Veenedaal i sar., 2016). Rasinski i sar. (2009, prema
Veenedaal i sar., 2016) koristili su visedimenzionalnu skalu fluentnosti (Rasinski,
2004, prema Veenedaal i sar., 2016) kako bi procijenili razli¢ite aspekte prozodije
Citanja teksta, kao $to su ekspresija, fluentnost i tempo. Autori su utvrdili povezanost
izmedu prozodije i razumijevanja procitanog kod djece osnovnoskolske dobi u treCem
i petom razredu, pa ¢ak i u sedmom razredu (Rasinski sar., 2009, prema Veenedaal i
sar., 2016). Studije koje su koristile spektrografske analize pokazale su da djeca
treceg razreda koja su koristila ve¢e promjene visine glasa i vece deklinacije u ¢itanju,
bolje su odradili testove razumijevanja procitanog od djece koja su Koristila te
prozodijske osobine u manjoj mjeri (Miller i Schwanenflugel, 2006, prema Veenedaal
i sar., 2016). Ipak, prozodija c¢itanja teksta i1 razumijevanje procitanog dijele
zajednicki faktor. Obje vjestine su ovisne 0 vjestini Citanja i Stoga ovise 0 osnovnim
vjestinama Citanja, kao Sto je dekodiranje (Schwanenflugel i sar., 2004, prema
Veenedaal i sar., 2016). Pokazalo se da dekodiranje pridonosi izravno razumijevanju
procitanog, kao i neizravno, putem prozodije citanja teksta (Schwanenflugel i sar.,
2004, prema Veenedaal i sar., 2016).

Samo nekoliko studija istrazivalo je utjecaj i segmentalne i suprasegmentalne
fonologije na razumijevanje procitanog. Whalley i Hansen (2006, prema Veenedaal i
sar., 2016) pokazali su da kod djece Cetvrtog razreda osjetljivost za govorni ritam

doprinosi vjestini Citanja.
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Druga istrazivanja pokazala su da su djeca s disleksijom imala smanjenu osjetljivost i
na prozodijsku strukturu i na fonolosku svjesnost, iako su vjeStine prozodijske i
fonoloske svjesnosti nezavisno doprinosile rezultatima citanja (Goswami, Gerson |
Astruc, 2010). Od studija koje su ispitivale segmentnu i suprasegmentalnu fonologiju,
samo je nekolicina imala longitudinalne dizajne. Holliman, Wood i Sheehy (2010)
proveli su studiju i pokazali da je senzitivnost za ritam govora u djece u dobi od 5 do
8 godina predvidala razumijevanje procitanog godinu dana kasnije. Rezultati su
pokazali da je nakon kontroliranja dobi, rje¢nika i fonoloske svjesnosti, zadatak
prozodijske razine rije¢i koji je manipulirao naglaskom bio povezan s vjeStinom
Citanja, ali ne i s razumijevanjem procitanog (Holliman, Wood i Sheehy, 2010).
Miller i Schwanenflugel (2008) ispitali su utjecaj suprasegmentalne fonologije u
trogodi$njoj longitudinalnoj studiji. Utvrdene su jake do umjerene povezanosti
izmedu prozodijskih obiljezja i vjeStine Citanja rije¢i od prvog do drugog razreda i

oboje je doprinijelo rezultatima razumijevanja procitanog u tre¢em razredu.

Semantika

Semantika je nauka o znacenju rijeci (Livajn, 2003). Znacenje moze biti izrazeno
rijecima, sto je poznato kao leksi¢ka semantika, kao i odnosom medu rijecima, sto je
poznato kao relacijska semantika (Gillam i Bedore, 1998). Jezik produciran u naraciji
je validniji indikator razvoja semantic¢kih sposobnosti u odnosu na jezik produciran u
okviru pojedina¢nih re¢enica (Lies, 1993).

Semantika je sastavnica isto kao i fonetika i gramatika. Stavie, gotovo su svi
jezikoslovci eksplicitno ili implicitno prihvatili jezikoslovni model po kojemu je
semantika na jednoj strani, fonetika na drugoj, a gramatika negdje izmedu (iako nije
isklju¢ivo postojanje jo$ nekih razina osim tih triju). Jezik se moze promatrati kao
komunikacijski sustav koji se odnosi na nesto $to treba biti komunicirano i onoga /ono
ko/$ta komunicira, te poruku s jedne strane povezuje sa znakovima i simbolima.
Primjeri su komunikacijskih sustava brojni i svi su, bez sumnje, jednostavniji od
jezika. Naprimjer, semafor pomocu sustava boja i kombinacija istih upuéuje vozace
trebaju li i1¢i 1li stati (upozorava ih i1 da ¢e dobiti takve upute) (Palmer, 2010).

Svaki pokuSaj razumijevanja prirode jezika mora pokusati opisati 1 objasniti na¢in na
koji jezicki izrazi imaju znacenje. Semantika je jedan od najbogatijih i najfaznijih
dijelova lingvistike. Znacenje je srce jezika. Imati jezik bez znacenja bio bi poput
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pluca bez zraka. Samo kada sekvence glasova ili slova imaju (ili se ocjenjuju
sposobnima da imaju) zna¢enje oni se smatraju jezikom: naprimjer, brbljanje bebe ili
pjesma ptice koriste isti medij kao i ljudski jezik - zvuk - ali budu¢i da ne mogu
izraziti znacenje ne smatramo ih primjerima jezika u punom smislu te rijeci. Znacenje
je takoder srediS$nje iskustvo koriStenja jezika. Da li znate nekoga ko je ikada sluSao
ljude koji govore na nepoznatom jeziku. Ne samo da takav jezik ne izraZzava nikakav
smisao; Cesto je tesko uhvatiti 1 pojedinacne rijeCi: bez poznavanja znacenja izricaja,
tesko je identificirati zasebne rijeci koje ga Cine.

Bez sposobnosti da se izrazi znacenje, tada jezik gubi jedan od njegovih bitnih
aspekata. Mi prakticki uvijek govorimo ili piSemo kako bismo izrazili znacenje jedne
ili druge vrste. To se najocitije odnosi na dijelove jezika koji prenose informacije: ako
neko iznenada neSto kaze, tada je znaCenje preneseno, a vi posjedujete neke
informacije - bilo ta¢ne ili neta¢ne - koje mozda niste prije znali.

Semantika potice od drevne gréke rije¢i semantikos, pridjev koji se odnosi na
'znakove', temeljen na imenici sémeion 'znak'. U staroj Grckoj, jedna od izvornih
primjena sémeiona bila je medicinski pojam za simptome koji su bili znakovi bolesti.
Ova izvedba naglasava bliski odnos izmedu proucavanja lingvistickih znakova -
rijeci, fraza, recCenica 1 izjava - 1 prouCavanje znakova opcenito: i umjetnih,
konvencionalnih znakova kao §to su prometni znakovi, lice sata, simboli koji se
koriste u racunalnim programima, ili 'signali' koji se prenose razli¢itim izborom
odjece; i prirodni znakovi poput simptoma bolesti, razine sunca na nebu (znak doba
dana) ili tragovi na tlu (znak da je zivotinja prosla). Prouc¢avanje znakova opcenito
poznato je kao semiotika ili semiologija (grcke rije¢i koje proizlaze iz sémeiona). U
dvadesetom stolje¢u, studija znakova postala je osobito vazna i nova disciplina
semiotike stvorena je kao rezultat rada americkog filozofa Charlesa Sandersa Peirce
(1839-1914) i Bréalovog studenta, Svicarskog jezikoslovca Ferdinand de Saussure
(1857-1913), kojeg ¢esto smatraju utemeljiteljem moderne lingvistike.

Znacenja koja mozemo izraziti kroz jezik su beskonacno brojna, detaljnija i preciznija
od onih koja se mogu izraziti kroz druge semioticke medije. Ipak, tip smisla koji se
nalazi u jeziku moze se promatrati kao podskup dviju $irih kategorija znacenja: znacaj
ljudskog ponaSanja opcenito, a posebno znafenje komunikacije. Postoji mnogo
smislenih nac¢ina ponaSanja koji ne ukljucuju jezik. To se ne ograni¢ava na one vrste
ponaSanja koji ukljucuju strukturirane skupove uobicajenih, prihvacenih simbola

poput lijevog - desnog pokazivaca na automobilima, upotrebe zastave na moru za
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prenosenje raznih specificnih poruka ili mnogih tipova simbola koji ukljucuju
dijelove tijela (klanjanje, mahanje, klimanje glavom, palac gore/palac dolje, itd.).
Mnoge vrste intencionalnog ljudskog ponasanja mogu se shvatiti kao znacenje ili
znacenje u (Sirokom) smislu rijeci, budué¢i da oboje izrazavaju 1 dopustaju
promatra¢ima da donose zaklju¢ke o prirodi i namjerama sudionika. Neko ko je
upravo izasao iz autobusa vjerovatno namjerava oti¢i. Neko ko odjednom zaustavi
Setnju niz ulicu 1 mahnito trazi po dzepovima, mozda je samo shvatio da je zaboravio
svoje kljuCeve. Za razliku od upotrebe jezika, ove vrste ponaSanja ne ukljucuju
strukturirani skup simbola ili, nuzno, komunikacijsku namjeru i stoga su ne-
semioticki. Osoba koja izlazi sa svog sjediSta ne zeli komunicirati s bilo kime, i ne
koristi strukturirane komunikacijske simbole: jednostavno Zzeli oti¢i. Koristenje
potpuno artikuliranog jezika, koji ukljuc¢uje komunikacijsku namjeru, stoga je samo
najskuplji 1 najjasniji na¢in na koji izvodimo informacije o naSem okoliSu: kao
rezultat toga, znaCenje jezika moze se promatrati kao podskup znacenja ljudskog
ponasanja (Riemer, 2010).

Postoje razli¢ite orijentacije unutar opceg polja semantike kao takve i razliciti autori
klasificiraju polje na nesto drugaciji nacin. Naprimjer, Lyons (1995, prema Rambaud,
2012) definira semantiku kao proucavanje znaenja i lingvistiCke semantike kao
proucavanje znacenja sve dok je sustavno kodirana u rjecniku i gramatici prirodnog
jezika. Cruce (2000, prema Rambaud, 2012) na jednostavniji na¢in dijeli semantiku u
tri podpodrucja: leksicka semantika, gramati¢ka semantika i1 logicka semantika.
Leksicka semantika usredotocuje se na rijeci "sadrzaj" (tigar, narod, nesmotreno), a ne
na "gramatiCke" rijeci (»», «u» 1 sl.). Gramaticka semantika zauzvrat, proucava
aspekte znaCenja koji imaju izravnu vaznost za sintaksu. Ipak, postoje neka
preklapanja s leksickom semantikom, kao Sto je kako se nositi s gramatickim
morfemima. Konacno, logi¢ka semantika (takoder nazvana formalna semantika)
proucava odnose izmedu prirodnog jezika i formalnih logickih sustava kao §to su
propozicijski i predikatni sustavi. Takve studije pokusavaju modelirati prirodne jezike
Sto je moguce blize koriStenjem ¢vrsto kontroliranog, maksimalno strogog logickog
formalizma.

Postoje odredena preklapanja koja se mogu identificirati izmedu razli¢itih disciplina
kao S$to su semantika i pragmatika. Odluciti gdje crtati crtu izmedu njih nije lako.
Saeed (2001, prema Rambaud, 2012) istice da, iako je prepoznavanje semantike-

pragmatike korisno, problem nastaje kada dodemo do detalja. Nadalje tvrdi da je
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jedan od nacina rjeSavanja problema razlikovanje izmedu znaCenja reCenice i
znacenja govornika, §to sugerira da rije¢i 1 reCenice imaju znacenje neovisno o bilo
kojoj posebnoj upotrebi, a govornik je taj koji ukljucuje daljnje znacenje u smislu
recenice.

Drugi nacin gledanja dolazi od Bennett (2002, prema Rambaud, 2012), koji temelji
svoju razliku izmedu semantike i pragmatike na pojmove kao Sto su implikacija i
posljedica. 1 jo$ jedna perspektiva dolazi od Saeed (2001, prema Rambaud, 2012),
koji povezuje semantiku - pragmatiku preklapajuc¢i se na koncept pretpostavke. To je
oduvijek bio vazan koncept u semantici, ali povecani interes za njom moze se smatrati
podudaranjem s razvojem pragmatike kao poddisciplinom. Osnovna ideja je da se
semantika bavi konvencionalnim znacenjem, tj. onim aspektima znacenja koji se ne
razlikuju mnogo od konteksta do konteksta, dok se pragmati¢nost bavi aspektima
individualne upotrebe i konteksta ovisnog znacenja.

Kada se bave prirodom znacéenja, Cruse (2000, prema Rambaud, 2012) i Lyons (1995,
prema Rambaud, 2012) slazu se da je tesko definirati ovaj koncept. Definicija rijeci
kao smislenih jedinica ima nekoliko problema jer razli¢iti kriteriji dolaze u igru u
definiciji rije¢i. Lyons razlikuje rijeci od izraza. On predlaze da se rije¢i kao izrazi
mogu definirati kao kompozitne jedinice koje imaju oblik i znafenje te sugeriraju
tehnicki izraz: 'leksem'. Treba napomenuti da nisu svi leksemi rijeci i da nisu sve
rije¢i leksem. Lyons isti¢e da su rijeci izrazi (a ne forme rijeci) koji su navedeni u
rje¢nicima.

Da bi se uspostavila veza govorne rije¢i s njenim pisanim oblikom neophodno je
poznavanje znacenja rije¢i unutar i izvan receni¢nog konteksta. Djeca moraju znati
razliku izmedu znacenja odredene rijeci i znaCenja ostalih rijeci, naro¢ito onih koje su
sli¢ne bilo u odnosnom ili funkcionalnom smislu (Vancas, 1996).

Leksicke odrednice su organizovane u mentalnom rje¢niku slijede¢i dobro definisana
pravila koja omogucavaju mladoj djeci da usvoje prosjecno 10 novih rijeci u jednom
danu. Dijete staro 24 mjeseca koristi u prosjeku 50 rije¢i (Toppelberg i Shapiro,
2000).

Iako nema istraZivanja koja bi potvrdivala nadredenost semantike ostalim jezickim
sastavnicama u procesu Citanja, uz morfologiju semantika je svakako najvaznija
komponenta uspjeSnog Citanja. Semantika je ono jezicko podrucje koje, nakon

razdoblja uspjeSne glasovne osvijesStenosti i vaznosti fonologije, omogucava pomak u
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procesu Citanja, kao 1 u razumijevanju procitanog, Sto je i1 krajnji cilj cijele aktivnosti
(Gali¢-Jusic, 2001).

Rje¢nik se povecava tokom Skolske godine (Bradley i Corwyn, 2002) i ima dugoro¢ne
akademske implikacije (Hemphill i Tivnan, 2008). Postoje jasni dokazi da je tokom
djetinjstva i predskolskog razvoja primarni razlog za razlike djece iz razlicitih
socioekonomskih prilika, u stopi rasta rje¢nika, povezana s razlikama u koli¢ini i
kvaliteti izlozenosti jeziku kod kuce (Hoff, 2006).

Proces ucenja rijeci u skoli uveliko ovisi o ucenju iz konteksta - ili izvodenju znacenja
rije¢i putem ekspozicije u viSestruke kontekste (Gersten, Dimino, Jayanthi, Kim 1
Santoro, 2010; Nagy i1 Anderson, 1984). Ova vrsta ucenja rije¢i je inkrementalni
proces koji ukljucuje prepoznavanje nove rijeci, zadrzavanje potencijalnih znacenja
rijeci u sjecanju i uklanjanje pogresnih znacenja, buduéi da nove informacije postaju
dostupne (Fukkink, Blok i De Glopper, 2001, Nagy, Herman i Anderson, 1985). Kao
Sto bi se 1 ofekivalo od tako sloZenog procesa, djeca se razlikuju u ovakvoj vrsti
ucenja tokom Skolovanja (Kain, Oakhill i Elbro, 2003).

Rje¢nik je dobro dokumentirano podruje teSkoca za djecu koja Zive u loSim
socioekonomskim prilikama (Hoff, 2003, 2013; Weisleder i Fernald, 2013), koja
postizu loSije rezultate na standardiziranim testovima rjecnika (Farah 1 sar., 2006).
Mnoge teorije ukazuju na losiji rje¢nik kod ove djece (Christ 1 Wang, 2011, Hemphill
1 Tivnan, 2008, Hoff, 2013).

Vjestina Citanja, posebno dekodiranje i razumijevanje, povezuje se s poznavanjem
rjecnika (Carlson, Jenkins, Li i Brownell, 2013; Perfetti, McKeown i1 Kucan, 2010);
medutim, literatura je podijeljena u pogledu toga da li se vjestine Citanja povezuje s
ucenjem rijeci iz konteksta kod djece. Neke studije izvjeStavaju o toj povezanosti
(Steele 1 Watkins, 2010; Swanborn i De Glopper, 2002), a druge ne (Nagy 1 sar.,
1985; Steele 1 Watkins, 2010). Kao i kod bogatsva rjecnika, djeca iz loSijih
socioekonomskih prilika imaju viSe teSkoa u citanju od djece iz boljih
socioekonomskih prilika (Hackman i Farah, 2009, National Center for Education

Statistics, 1999).

Morfologija

Dio gramatike koji se bavi vrstama, oblicima i tvorbom rije¢i naziva se morfologija

(gr¢. morphe=oblik, logos=nauka, rije¢, govor). Morfologijom se naziva i sistem
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oblika jednog jezika (Jahi¢, Halilovi¢ i Pali¢, 2000). Morfologija je aspekt jezika koji
se bavi pravilima koja upravljaju promjenama u znacenju rije¢i (Kamhi i Catts, 1986).
Sve rijeci naseg jezika dijele Se na deset vrsta: imenice, zamjenice, pridjevi, brojevi,
glagoli, prilozi, prijedlozi, veznici, rje¢ce i uzvici. U bosanskom jeziku postoje
sljede¢e gramaticke kategorije kojima su obuhvacene promjene oblika rijeci: rod,
broj, lice, padez, poredenje, glagolski vid, vrijeme, nacin i stanje (Jahi¢, Halilovi¢ i
Pali¢, 2000).

Najmanja jedinica prouc¢avanja morfologije je morfem. Morfem se moze definisati
kao ,najmanji odsjecak rije¢i kojemu je pridruzen neki sadrzaj, odnosno koji ima
neko znacenje*. Morfemi se u jeziku razlikuju po svojoj namjeni. Jedni sluze za
stvaranje oblika rije¢i i nazivamo ih inflekcijskim morfemima, a drugi sluze za
stvaranje rije¢i i nazivamo ih derivacijskim morfemima (Salihovié, Junuzovié¢-Zunié i
Ibrahimagi¢, 2006). Infleksije mijenjaju gramati¢ku funkciju rije¢i, bez mijenjanja
korjena rije¢i. Naprimjer, rije¢ “brodski” formira se kada je dodatni sufiks dodan na
korjen rijeci “brod-ski” ili “igrao — igra - 0”. Rije¢ se mijenja iz sadasnjosti u proslost,
mijenja gramaticku funkciju, a korjen rijeci, glagol, ostaje nepromijenjen (Kirby i
sar., 2012).

Morfemi se po znacenju dijele na leksi¢ke 1 gramaticke. Osnovni leksicki morfem
jeste korijenski. Ostali leksi¢ki morfemi sluze za izvodenje, tj. deriviranje novih rijeci
pa se zovu 1 tvorbeni morfemi. Gramati¢ki morfemi su po pravilu nastavci, a imaju
ulogu da stavljaju rijeci u relaciji prema drugim rije¢ima u recenici pa se stoga zovu i
relacijski morfemi. Korijenski 1 derivacijski morfemi nosioci su ukupnog leksickog
znacenja. Relacijski (gramaticki) morfemi nosioci su gramatickog znacenja.
Derivacijski morfemi koji stoje ispred korijenskog morfema nazivaju se prefiksalnim,
a oni koji stoje iza korijenskog morfema nazivaju se sufiksalnim. Prefiksalne i
sufiksalne morfeme nazivamo afiksalnim morfemima. Morfem koji stoji izmedu
dvaju korijenskih morfema naziva se interfiks. Morfem koji ima ulogu povezivanja
korijenskog i gramatickog morfema naziva se infiks. Infiksi spadaju u sufikse.
Razli¢ito ostvarenje istog morfema zove se alomorf ili morfemske varijante (Jahié,
Halilovi¢ i Pali¢, 2000).

Blazi (1999; prema Salihovi¢, Junuzovié-Zunié i Ibrahimagi¢, 2006) navodi da djeca
moraju nauciti tri stvari kako bi mogla percipirati 1 interpretirati morfeme: oblik i
varijacije morfema, gdje se u recenici javljaju i cemu sluze (npr. da li se sa njima
oznacava neki glagolski objekt ili glagolsko vrijeme i sl.). Istrazivanja u hrvatskom

19



jeziku pokazuju da djeca najprije usvajaju morfoloske nastavke koji su najucestaliji u
govoru i po znacenju jednostavnije morfeme.

Morfoloska svjesnost se definiSe kao osjetljivost na morfeme u rije¢ima. To je
sposobnost da se, naprimjer, zna da se rijeC ,,iznad* sastoji od dva segmenta koja
imaju znacCenje (tj. morfema) i da je znacenje cijele rije¢i proizvod kombinacije
sljede¢ih morfema: iz — nad (Casalis, Colé i Sopo, 2004.; Siegel, 2008., prema Caglar-
Ryeng, 2010).

Morfoloska svjesnost odnosi se na djetetovu "svijest o morfemskoj strukturi rijeci i
njihovu sposobnost da se razmislja o i manipulira tom strukturom” (Carlisle, 1995,
prema Kirby i sar., 2012). Morfemi su temeljni sastavni dijelovi rije¢i unutar
govornog i pisanog jezika. RijeCi koje sadrze vise od jednog morfema mogu se razbiti
u ove manje jedinice, obezbjeduju¢i znakove za znaenje, pravopis 1 izgovor
(Carlisle, 2003). Naprimjer, ako analiziramo rije¢ «predradnik» na morfeme prema
polozaju sadrzi tri morfema, pred-rad-nik. Sve ve¢i broj istrazivanja pokazuje da
morfoloska svjesnost doprinosi vjestini Citanja (Deacon i Kirby, 2004; Mahony,
Singson i Mann, 2000; Nagy, Berninger i Abbott, 2006; Nunes i Bryant, 2006).

Elbro i Arnbak (1996) koriste termin morfoloska svjesnost u Sirem smislu kako bi
pokrili cijeli dijapazon morfoloSkih sposobnosti i znanja. Termin pokriva vrstu
implicitnog znanja koja se koristi, naprimjer, za modifikaciju postojecih ili izvodenje
novih rijeci prateéi standardne morfoloske obrasce: Ovdje je sto. Sada suto dva __ ?
(stola).

Morfolosko znanje se opisuje kao svjesnost da rije¢i mogu biti razlozene u konacne
jedinice znacenja, gdje morfemi funkcioniraju kao najmanje moguce jedinice (Scott,
2007, prema Cuidon, 2009). Afiksi se potencijalno mogu dodati na bilo koji kraj baze
morfema i tako promijeniti znacenje (Cuidon, 2009). Carlisle (2003, prema Cuidon,
2009) je zapazila da ucenici jo§ u predSkolskoj nastavi koriste morfoloSko znanje kod
razumijevanja jezika.

Postoje razne metode za procjenu morfoloske svjesnosti koje se razlikuju u nekoliko
dimenzija (Deacon, Parrila i Kirby, 2008). Morfoloski zadaci mogu biti usmeni,
pismeni ili kombinovani usmeni i pismeni oblici. Osim toga, zadaci morfoloske
svjesnosti mogu procjenjivati prosudbe, produkciju ili dekompozicijske sposobnosti.
Sli¢ni rezultati pronadeni su u istrazivanjima koja koriste testove s razlicitim
karakteristikama zadataka, $to upucuje na to da odnos morfoloske svjesnosti i ¢itanja

nije rezultat metode (Carlisle, 2003).
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U zadatku rasudivanja ispitanik mora donijeti odluku, ali ne mora manipulirati
strukturom rije¢i ili skupom rije¢i primjenom morfoloskih nacela. Naprimjer,
navedeno se moze zakljuciti iz zadatka kada uporedujemo odgovore na pitanja kao §to
su: "Postoji li mala rije¢ u rijeci “krevetac”, a koja znaci nesto poput “krevetac”?"
(Carlisle i Nomanbhoy, 1993). Produkcija se krece izvan prepoznavanja i testiranja
sposobnosti stvaranja rije¢i primjenom morfoloskih pravila. Naprimjer, Carlisle
(2000) koristio je zadatak u kojem se od ispitanika trazilo da kazu rije¢ koja
nedostaje, u stvari da kazu korijenski morfem (npr., "Krevet. Beba spavau __ ."
Tacan odgovor: krevetcu). Nasuprot tome, zadatak dekompozicije trazi od u¢enika da
identificira ispravni korjen dane derivacije ili infleksije (npr., "Fudbaler”. Koliko
dobroigra__ ?" Tacan odgovor: fudbal).

| morfoloska dekompozicija i morfoloska produkcija su ukljuceni kada se ispituje
morfoloska svjesnost putem analognih zadataka. Naprimjer, od ispitanika se moze
zatraziti da popuni obrasce kao $to je hoda: hodao; ljulja: _ (ljuljao) (Nunes,
Bryant i Bindman 1997; Kemp, 2006, prema Kirby i sar., 2012). U takvom zadatku
ispitanik mora prepoznati morfolosku vezu u prvom paru rijeéi (ukljucujuci
dekompoziciju), a zatim primjeniti taj odnos na trecu rije¢ kako bi se stvorila
odgovaraju¢a rije¢ za rjeSavanje analogije (produkcije). Integracija morfoloske
dekompozicije i produkcije u analogijskim zadacima zahtijeva eksplicitniju razinu
svijesti o morfoloskim obrascima od zadataka rasudivanja ili produkcije (Carlisle,
2003). Pored moguénosti manipulacije morfoloskom strukturom rijeci, analogija rijeci
vjerovatno zahtjeva analogno razumijevanje. lako analogno razmiSljanje dodaje
kognitivnu kompleksnost ovom zadatku, djeca predskolske dobi, pa ¢ak i dojencad su
sposobna za analogije u razmisljanju (Chen, Sanchez i Campbell, 1997; Goswami,
1995; Deacon i Kirby, 2004). Test analogije rijeci, unato¢ svojoj analognoj
komponenti, ¢ini se da je prikladna mjera morfoloske svjesnosti za malu djecu.

Jedna karakteristika koja se odnosi na mjerenje morfoloske svjesnosti odnosi se na
fonolosku transparentnost odnosa izmedu morfoloski povezanih rije¢i. Naprimjer, u
engleskom jeziku “help — helpful”, baza rijeci se izgovara isto u obje rijeci, prisutna je
fonoloska povezanost. Tesko je prepoznati morfoloske odnose kada postoji fonoloska
povezanost, a to se posebno odnosi za losije ¢itatelje (Carlisle, 1988, Carlisle, Stone i
Katz, 2001; Shankweiler i sar., 1995). Ukljucuju¢i fonoloski nepovezane rijeci u
mjerenjima morfoloske svjesnosti, kao Sto su radili Nunes i sar. (1997, prema Kirby i

sar., 2012), omogucuje da ispitanici obraduju morfolosku strukturu rije¢i, a ne samo
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njihovu fonolosku strukturu. Ukljucivanje fonoloski transparentnih stavki osigurava
da zadatak i dalje zahvata Siroki konstrukt morfoloske svjesnosti.

Mjeru morfoloske svjesnosti koja se odnosi na analogiju rije¢i izvorno su razvili
Nunes i sar. (1997, prema Kirby i sar., 2012) i koristi se za predvidanje ispravnog
pisanja infiksa glagola za proslo vrijeme. Deacon i Kirby (2004) utvrdili su da
navedeno predvida vjestinu Citanja u razredima od 3. do 5.

Za utvrdivanje morfoloskih sposobnosti moze se koristiti “Dijagnosticki komplet za
ispitivanje sposobnosti govora, jezika, ¢itanja i pisanja u djece” (Bjelica i Posokhova,
2001), dio koji se odnosi na ispitivanje stanja jezi¢kog sistema ucenika s tesko¢ama u
Citanju i pisanju — Morfoloska analiza i sinteza rijeci. Ispitno podrucje ,,Morfoloska
analiza i sinteza“ obuhvata dvije komponente: oblici rijec¢i i tvorba rijeci. U dijelu
,,ODblici rije¢i ispituju su djetetove sposobnosti izmjene oblika rije¢i prema sljede¢im
kategorijama:

Kategorija padeza: Procjena sposobnost izmjene oblika rije¢i prema gramatickoj
kategoriji padeza sastoji se iz dva dijela. Prvi dio odnosi se na deklinaciju pridjeva i
imenica, a drugi dio na sposobnost deklinacije zamjenica. Zasebno se procjenjuje
sposobnost deklinacije vlastitih i prisvojnih zamjenica. U dijelu deklinacija imenica i
pridjeva od djeteta se trazi da slusa tekst koji mu ispitiva¢ Cita, te da dodaje zadanu
rije€ ili skupinu rije¢i u potrebnom padezu. Ispitivac Cita tekst i kada naide na zadanu
rijec ili skupinu rijec¢i, pravi stanku i daje djetetu neverbalni znak da doda rijec. U
dijelu deklinacija vlastitih i prisvojnih zamjenica od djeteta se trazi da slusa reCenice
koje mu cita ispitiva¢ te da dodaje zadanu rije¢ u potrebnom padezu. Tokom
ispitivanja ispitiva¢ pokazuje djetetu odgovarajuce slike koje mu pomazu da zamisli
situaciju i upotrijebi zamjenicu u potrebnom obliku.

Kategorija roda: Procjena sposobnosti izmjene oblika rije¢i prema gramatickoj
kategoriji roda sastoji se iz dva dijela. Prvi dio odnosi se na sposobnost izmjene roda
pridjeva s obzirom na rod imenice. Drugi dio se odnosi na sposobnost izmjene
glagolskog nastavka s obzirom na rod imenice. U prvom dijelu od djeteta se trazi da
slusa tekst koji mu ispitivac Cita, te da dodaje zadanu rije¢ u odgovaraju¢em rodu. U
drugom dijelu ispitiva¢ pokazuje djetetu slike i trazi od njega da odgovori na pitanja
kako bi procijenili sposobnost izmjene glagolskog nastavka s obzirom na rod imenice.
Kategorija broja: Procjena sposobnosti izmjene oblika rije¢i prema gramatickoj
kategoriji broja sastoji se iz dva dijela. Prvi dio odnosi se na procjenu sposobnosti

izmjene roda glavnih brojeva s obzirom na rod imenice, a drugi na sposobnost
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deklinacije glavnih brojeva. U prvom dijelu ispitiva¢ ¢ita reCenice nakon Cega
postavlja pitanje, a odgovor na pitanje treba sadrzavati broj koji je ispitiva¢ pokazao u
recenici.

Glagolski nastavci: Sposobnost izmjene oblika glagola ispituje se pomoc¢u zadataka
izmjene glagolskih nastavaka s obzirom na li¢ne zamjenice. Ispitiva¢ Cita deformirane
reCenice i trazi od njega da ih pravilno izgovori.

U dijelu ,,Tvorba rijeci® ispituje su djetetova sposobnost tvorbe rije¢i putem
operiranja sljede¢im tvorbenim elementima:

Izdvajanje rije¢i srodnica: Sposobnost izdvajanja srodne rije¢i na temelju svoje
prakti¢ne jezicke kompetencije ispituje se tako $to ispitiva¢ djetetu ¢ita tekst u kojem
ima mnogo srodnih rije¢i. Pomocu pitanja koje ispitiva¢ postavlja djetetu, nakon
prvog Citanja teksta, usmjerava Se djetetova paznja na rije¢i s jednakim korijenom.
Nakon toga, ispitivac jo§ jednom cita cijeli tekst i trazi od djeteta da pronade u njemu
,»sliéne* rijeci.

Sufiksalna tvorba: Sposobnost tvorbe rije¢i putem sufiksa i prakticnog odredivanja
poopcenog znacenja pojedinih sufiksa ispituje se primjenom cetiri kartice na kojima
pise odredeni korijen. Od djeteta se trazi da smisli $to vise rijeci koje sadrze navedeni
korijen.

Prefiksalna tvorba: Sposobnost tvorbe rije¢i putem prefiksa i praktiénih odredivanja
poopc¢enog znacenja pojedinih prefiksa ispituje se primjenom zadatka u kojem
ispitiva¢ demonstrira tri slike na kojima se obavljaju razli¢ite radnje s istim
predmetom-vodom (ulijevanje, izlijevanje i zalijevanje). Ispitiva¢ prvo uvjezbava
dijete tako da formulira tri reCenice prema slikama, objasSnjavaju¢i da nije svejedno
koji djeli¢ stavljamo na pocetak rije¢i (u-, iz- ili za-), jer se zbog toga mijenja
znaCenje. Nakon toga, ispitiva¢ zadaje djetetu niz ispitnih zadataka u kojima dijete
treba odabrati tacan prefiksalni glagol koji odgovara zadanoj radnji.

Tipi¢ni jezicki razvoj ukljuCuje nesvjesnu upotrebu morfologije. Vrlo mala djeca
prave odredene morfoloske greSke. Proizvodnja tih greSaka ukazuje na postupno
razvijanje razumijevanja pravila inflekcijske morfologije (Berko, 1958, Selby, 1972,
prema Diamanti i sar., 2017). Ipak, granica izmedu presutnog znanja o morfoloskim
procesima i svjesne morfoloske svjesnosti nije dovoljno istrazena. U mnogim
slu¢ajevima nije jasno da li razlike u mjerenjima morfoloske svjesnosti odrazavaju
razlike u metalinguistickoj svjesnosti ili implicitnom morfoloskom znanju (Nagy i

sar., 2014, prema Diamanti i sar., 2017). Metalingvisticka svjesnost se smatra
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posebnom jezickom funkcijom, izvan stjecanja jezika, koja se razvija u srednjem
djetinjstvu (Tunmer i sar., 1984, prema Diamanti i sar., 2017).

Morfoloski procesi gramati¢ke infleksije i produktivnog izvodenja ¢ini se da prate
slicnu, ali ne-simultanu razvojnu progresiju. Dokazi pokazuju da se svijest 0
fleksibilnoj morfologiji stjeCe u prvim Skolskim godinama (Kuo i Anderson, 2006),
dok se svijest o izvedenoj morfologiji razvija prema Cetvrtoj godini (Carlisle, 2000) i
nastavlja rasti tokom $kolskih godina (Berninger i sar., 2010). Carlisle (1995, prema
Diamanti i sar., 2017) sugerirao je da svjesnost djece o izvedbenoj morfologiji ¢ini
prijelaz s implicitne na eksplicitnu razinu u vrti¢koj dobi i tokom prvog razreda.
Zadaci morfoloske svjesnosti klasificirani su prema njihovim Kkognitivnim i
metakognitivnim zahtjevima, koji mogu djelovati na implicitnoj ili eksplicitnoj razini
(Deacon i sar., 2008, prema Diamanti i sar., 2017). Zadaci leksicke prosudbe, koji
zahtijevaju od djeteta da odluce da li su dvije rije¢i povezane ili ne, Siroko su
koristene za procjenu implicitnih morfoloskih sposobnosti (Duncan i sar., 2009), dok
su analogije i zadaci produkcije koriSteni za ispitivanje eksplicitnih vjestina (Kirby i
sar., 2012). Zadaci produkcije takoder su razlikuju izmedu implicitnog i eksplicitnog
(Casalis i Louis-Alexandre, 2000).

Tokom skolske dobi djeca stjeCu novi rjeénik impresivnom brzinom i veli¢inom.
Procjenjuje se da izmedu trec¢eg 1 devetog razreda dijete tipi€nog razvoja uci oko 3000
rije¢i godisnje (Nagy i Anderson, 1984; Nagy i Herman, 1987). Anglin (1993)
procjenjuje da djeca do deset godina znaju blizu 40.000 rijeci. lako dio ovog ucenja
proizlazi iz formalnih nastavnih aktivnosti koje su eksplicitno dizajnirane za izgradnju
rjenika (Stahl, Burdge, Machuga i Stecyk, 1992, Stahl i Fairbanks, 1986), obi¢na
mjera leksicke akvizicije dovela je do Sirokog zakljucka da se ucenje vecine rijeci

javlja kroz slu¢ajnu izlozenost (Nagy i Herman, 1987).

Sintaksa

Tipicni korisnici ljudskog jezika imaju izvanrednu sposobnost da analiziraju zvukove
1 druge geste na odredeni sofisticirani nacin. Jedan od nasih glavnih ciljeva u ucenju
jezika jest razumjeti kako se to radi, i kako ta sposobnost proizlazi iz ljudskog uma.
Ova koncepcija definira naSe polje lingvistike kao granu kognitivne psihologije.
Naravno, spoznaja ovisi 0 neurofiziologiji, a neurofiziologija ovisi o fizici organskih

materija, pa je lingvistika u konacnici dio znanstvenog proucavanja prirodnog svijeta.
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Jedan od naéina za proucavanje jezika je prvo gledati na linijski "ulaz" i "izlaz"
organizma. Razmatraju¢i ulaz mozemo istraziti, prvenstveno, fizicka svojstva jezickih
signala. Relevantni output ukljucuje 1 nase jezicko ponasanje, ali i sve druge promjene
i ponasanje koje su uzrokovane jezikom: ono §to kazemo, kako to kazemo, kako
reagiramo na ono $to ¢ujemo, itd. (Koopman, Sportiche i Stabler, 2013).

Iz te perspektive, nasa prva pretpostavka o morfoloskoj strukturi ve¢ je iznenadujuca.
Naprimjer, sufiksi nisu lako prepoznatljivi u ulazu, kada su uopée prisutni. Kad se
izraze sufiksi, oni se uvijek izgovaraju s drugim stvarima, a u te¢cnom govoru opéenito
ne postoji prisutna akusti¢na granica izmedu prolaza i pri¢vrS¢enja. Neki sufiksi nisu
uopce izgovorljivi. Dakle, svako svojstvo afiksa mora biti zaklju¢eno nekom vrstom
analize jeziCkog unosa koji mozemo izvesti (Koopman, Sportiche i Stabler, 2013).
lako govornici prepoznaju rijeci i reCenice bez da stvarno misle o njima, lako ih je

uciniti svjesnim ¢injenice da znaju da se rije¢i moraju pojaviti u odredenom poretku.

Govornik se suo¢ava sa sljede¢im nizovima:
1. Zmaj je nestao u rupi.
2. Bujice u i§¢ezavaju nestaju tlu i.

3. Le zmije malin disparut dans un trou dans le sol.

Govornik ¢e suditi da je prva reCenica potpuno prihvatljiva, druga je neshvatljiva, kao
moguée razumljiva, ali ne ba§ dobro formirana, i tre¢a kao ljudski govor, ali ne
mnogo vise (za govornike koji ne poznaju francuski). Razlike izmedu navedene tri
reCenice su prosudbe o redoslijedu rijeci i one su ono §to bi trebala objasniti teorija
sintakse. Kako je samo odreden linearan redoslijed rije¢i prihvatljiv? Sta to govornici
znaju, mozda presutno, nesvjesno, Sta to objasnjava? (Koopman, Sportiche i Stabler,
2013).

Sintaksa opisuje na koji se nacin rijeci povezuju u vecée cjeline, te kako se te vece
cjeline dalje povezuju. Tradicionalni pristupi sintaksi najc¢esc¢e se zaustavljaju na
razini recenice, ali noviji opisi se ¢esto bave i nacinom na Kkoji se recenice povezuju u
slozenije cjeline (Sili¢ i Pranjkovi¢, 2005, prema Hrzica i Pereti¢, 2015). Da bi se
mogle opisati receni¢ne strukture, sintaksa opisuje i rijeci, tacnije, njihovu ulogu u
recenici. Temelj svake recenice je predikat koji je obi¢no glagol. Glavni su dijelovi

re¢eni¢cnog ustrojstva jos 1 subjekat i objekat. Ti su dijelovi oznaceni odredenim
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gramatickim kategorijama. Tako ¢e subjekat recenice biti oznacen kao nominativ, a
izravan objekat u pravilu kao akuzativ (Hrzica i Pereti¢, 2015).

Sintaksa je dio lingvistike koja prou¢ava strukturu reenice, poredak rije¢i (Zelim ove
knjige./Knjige Zelim ove.); dogovor - subjekat i glagol, moraju se sloziti: On Zeli ovu
knjigu./Zelim ove knjige.); koliko dopuna, koji prijedlozi i oblici (padezi) (Vidim
Marijinu knjigu./Vidim je); hijerarhijska struktura - ono $to modificira (Trebamo vise
inteligentnih voda/Trebamo vise voda koji su inteligentni). Sintaksa se ne odnosi na
znaCenje! Recenice mogu da nemaju smisla ali jo§ uvijek mogu biti gramaticki
ispravne: Bezbojne zelene ideje spavaju bijesno. Rije¢ sintaksa poti¢e od grcke
sintakse iz syn (zajedno) + taxis (aranzman) (Hana, 2011).

Sintaksa sintagme opisuje na koji se nacin nizu rije¢i. Postoje tri osnove veze:
slaganje, upravljanje i pridruzivanje (Sili¢ i Pranjkovi¢, 2005, prema Hrzica i Peretic,
2015). U slaganju se dvije rije¢i koje se povezuju (pridjev i imenica, te imenica i
imenica) podudaraju u rodu, broju i padezu. U sintagmi novi automobil obje su rijeci
u muskom rodu i u nominativu jednine. Ako se ta sintagma uklopi u rec¢enicu Govorio
je 0 svom novom automobilu., obje ¢e rijeci biti u lokativu jednine. U upravljanju prva
rije¢ sintagme odreduje gramaticke osobine druge rijeci. Naprimjer, nakon priloga
puno i malo uvijek slijedi genitiv (puno djevojaka, puno secera, puno vina). Nakon
brojeva 2, 3 i 4 i brojeva koji zavrsavaju s njima uvijek slijedi poseban oblik koji je
jednak genitivu jednine, a nakon ostalih brojeva dolazi genitiv mnozine (2 patuljka, 6
patuljaka; 4 ¢ovjeka, 126 ljudi). U pridruzivanju zavisna rije¢ nema oblike te se
jednostavno po funkciji pridruzuje glavnoj rije¢i. Naprimjer, takve su veze glagola i
priloga kao sto su govoriti glasno ili voziti brzo (Hrzica i Pereti¢, 2015).

Sintaksa recenice opisuje kakve sve vrste rec¢enica postoje i na koji se nacin povezuju
dijelovi recenice. Jednostavne se recenice sastoje od jednog predikata (Brat kupuje
automobil.), a slozene recenice od dvaju ili vise predikata (Brat kupuje automobil, ali
nece prodati stari.) (Hrzica i Pereti¢, 2015).

Za procjenu sintaksickih sposobnosti mozZe se koristiti Dijagnosti¢ki komplet za
ispitivanje sposobnosti govora, jezika, Citanja i pisanja u djece (Bjelica i Posokhova,
2001) dio Sintaksticka analiza i1 sinteza koji se sastoji od tri zadatka: sastavljanje
recenica od rijeci, sastavljanje smislenog teksta od reCenica (redoslijed recenica u
tekstu) 1 odredivanje sintaksickih veza unutar recenice.

Prvi zadatak odnosi se na sastavljanje i proSirivanje recenica: Sastavljanje recenica od
pomijeSanih rije¢i ima za cilj ispitati da li je dijete svjesno vaznosti sintaksicke
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uskladenosti rijei u recCenici 1 moze li samostalno rekonstruirati poremecene
sintaksicke veze. Ponude se tri reCenice sa izmjeSanim rijeCima koje dijete treba
sastaviti u smislene recenice; Operiranje veznicima procjenujuje da li dijete razumije
poopceno znacenje i ulogu pojedinih veznika. Od djeteta se trazi da spoji dvije
recenice putem odabira ispravnog veznika (i, ali).

Drugi zadatak odnosi se na sastavljanje smislenog teksta od rec¢enica: Odredivanje
granica recenica ima za cilj da ispita da li dijete shvaca pojam recenice i je li u stanju
samostalno izdvojiti reenice kao smislene jedinice iz deformiranog teksta. Ispitivac
ponudi djetetu tekst u kojem recenice nisu odvojene, odnosno tekst koji ne sadrzi
interpunkcije i velika slova. Od djeteta se trazi da procita tekst u sebi i prepise ga
ispravno s potrebnom interpunkcijom i velikim slovima; Za procjenu da li dijete
shvaca pojam smislenog teksta i je 1i u stanju samostalno rekonstruirati deformirani
redoslijed dogadaja u tekstu koristi se dio koji se odnosi na odredivanje redoslijeda
reCenica, formiranje smislenog teksta. Djetetu se da tekst u kojem su reenice
izmjeSane, tj. nemaju pavilan redoslijed. Da bi prica bila smislena treba rekonstruirati
nepravilan redoslijed recenica.

Tre¢i zadatak je odredivanje sintaksickih veza unutar recenice na osnovu kojeg se
odreduje je li dijete u stanju analizirati sintaksicke veze medu rijeima u recenici i

uspostavljati te veze putem postavljanja pitanja od glavne rijeci prema zavisnoj.

Pragmatika

Jezik je alat ljudske interakcije. Preko jezika govornik prenosi svoje namjeravane
informacije primatelju koji ga prima 1 odgovara na to dajuci traZene informacije i
molbe govorniku, informacije za koje je zainteresiran. Komunikacija je, dakle,
dvosmjerna interakcija: ukljuCuje govornika i primatelja. To vrijedi i za dijaloge i1 za
monologe, jedino razlika je u tome $to se primatelj u dijalogu pretvara u govornika, a
u monologu je primatelj ¢ita¢ ili slusatelj, samo Sto primatelj nikada ne prelazi u
govornika (Valeika i Verikaité, 2010).

Dugo je vremena jezik bio tretiran kao autonomni sustav, sustav odvojen od njezine
manifestacije u stvarnoj situaciji. Tako, naprimjer, tradicionalna lingvistika bavila se
funkcijama jezickih jedinica: funkcioniranje jezika kao sredstva komunikacije u
stvarnoj situaciji nije uzeta u obzir. Istina, tradicionalni gramaticari govorili su o Cetiri

komunikativne (pragmaticke) funkcije recenice: deklaracijske, upitne, imperativne i
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uskli¢ne recenice — reCenice koje izrazavaju odgovarajuce izravne govorne ¢inove.
Medutim, tradicionalni gramaticari nisu znali pojam govorni ¢in i nisu isli dalje.
Lingvisticka pragmatika, koja se bavi upotrebom jezika u razli¢itim situacijama je jos$
uvijek na horizontu: morala je ¢ekati do 20. stoljeca, kada je Morris (1901-1979) uveo
pojam pragmatike koji je definira kao proucavanje odnosa izmedu znakova i njihovih
tumaca. Medutim, lingvisticka pragmatika povezana je s drugim jezickim filozofom,
Austinom. Austin (1911-1960) iznio je izvornu teoriju govornih ¢inova u svojoj
monografiji. Ovaj rad oznaCio je pocetak jezicke pragmatike, desila se radikalna
promjena u tradicionalnom pristupu jezickim istrazivanjima. Medutim, dok su se
lingvisti i dalje bavili 'unutarnjim' problemima jezika: funkcijama lingvisti¢kih
jedinica (tradicionalna lingvistika), strukturom jezika (strukturna lingvistika) i
generacija jezickih struktura - samo kombinacije rije¢i i klauzule ili klauzule
(transformacijsko - generativna gramatika). Ali imamo li pravo kriviti lingviste za
ignoriranje govora, jezika u akciji? Na ovo pitanje se moze odgovoriti drugim
pitanjem: mozemo li prouciti manifestacije jezika ako nismo napravili temeljitu
studiju jezika? Proucavanje jezika omogucava bolje razumijevanje onoga §to pripada
jezicima a $ta ne. Sta ne pripada jeziku kao sustavu, ali se njime izrazava, pripada
govoru ili pragmati¢koj situaciji (Valeika i Verikaité, 2010).

Pragmatika, kao grana lingvistike, nastala je kao reakcija na autonomni jezicki
pristup, pristup koji je zapoceo Ferdinand de Saussure (1857-1917, prema Valeika i
Verikaite, 2010). Lingvisti su postupno shvatili da jezik ne moZe biti istraZivan samo
kao zatvoreni sustav: vrijeme je bilo gledati jezik izvana, tj. vidjeti §ta govornik radi s
jezikom. Lingvisti¢ka pragmatika usredotoCuje se na govornika, njegovo znacenje, i
primaoca i njegovo tumacenje znacenja govornika (Valeika 1 Verikaite, 2010).

Paul Grice (1913-1988, prema Valeika i Verikaité, 2010) razlikuje dvije vrste
znaCenja govornika: doslovno (propozicionalno) i implativno (ne-propozicionalno).
Znanstvenik je zainteresiran za to kako je primatelj razumio govornika. Kroz jezik
govornik postize svoje ciljeve. U¢inivsi to, govornik se mora pobrinuti da javni imidz
primaoca ne smije biti ugrozen.

Lingvisticka pragmatika je relativno nova grana lingvistike (Valeika i Verikaité,
2010). Pragmatika se bavi proucavanjem znacenja koje govornik (ili pisac) prenosi
slusatelju (ili citatelju) koji ga potom interpretira. Ona se, dakle, vise bavi
analiziranjem onoga §ta ljudi zapravo Zzele re¢i svojim iskazima nego samim

znacenjem rijeci ili fraza koje pritom koriste. Pragmatika je proucavanje znacenja
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koje govornik izrice. Ovakva vrsta prou¢avanja nuzno ukljucuje i interpretaciju onoga
Sto ljudi Zele re¢i u odredenom kontekstu i kako taj kontekst utjece na izreceno. To
zahtijeva razmatranje nacina na koji govornici organiziraju ono $to zele re¢i ovisno o
osobi, vremenu, mjestu i okolnostima izgovaranja. Pragmatika je proucavanje
znacenja u nekom kontekstu. Ovakav pristup nuzno istrazuje i na¢in na koji slusatelji
dolaze do zakljucaka o recenom, kako bi mogli interpretirati $ta je govornik zapravo
porucio. Takva vrsta proucavanja otkriva kako je zapravo veliki dio prenesenih
informacija neizrecen. Mogli bismo rec¢i da je to istrazivanje nevidljivog znacenja.
Pragmatika proucava kako je izreceno vise nego Sto same rijeci govore. Konacno,
ovakav pogled otvara pitanje faktora koji odreduju ho¢emo li izabrati izreceno ili
neizreceno. Osnovni odgovor povezan je s pojmom udaljenosti. Blizina, bila ona
tjelesna, umna ili konceptualna, podrazumijeva nekakvo zajednicko iskustvo.
Govornici odreduju koliko treba re¢i na temelju udaljenosti ili blizine slusatelja.
Pragmatika je proucavanje izrazavanja relativne udaljenosti (Yule, 1996).

To su cetiri podrucja kojima se pragmatika bavi. Kako bismo shvatili kako je do toga
doslo, trebamo se kratko osvrnuti na njezin odnos s drugim podruc¢jima lingvisticke
analize. Pragmatika je proucavanje jezickih oblika i ljudi koji ih koriste. U ovoj
podjeli na tri dijela samo pragmatika ukljucuje ljude u analizu. Prednost proucavanja
jezika putem pragmatike jest da moZzemo govoriti o onome §ta su ljudi zapravo htjeli
re¢i, o onome $ta podrazumijevaju, njihovim namjerama i ciljevima i o vrstama
¢inova (primjerice zahtjevima) prilikom govorenja. Veliki je nedostatak $to je sve te
ljudske koncepte veoma tesko analizirati na dosljedan i objektivan nacin. Dva
prijatelja mogu razgovarati i pritom natuknuti neke stvari bez da pri tome daju
nekakav jasan lingvisticki dokaz koji bismo mogli istaknuti kao jasan izvor znacenja
onoga sto je izreceno (Yule, 1996).

(1) Primjer takvog problemati¢nog slucaja: Cuo sam govornike, znao sam §to govore,
ali nisam imao ni ideju o tome, §ta zapravo zele reci.

(1) Ona: I, jesi li?

On: Hej, ko ne bi?

Prema tome, privlacnost pragmatike lezi u tome da objasnjava kako ljudi jedni kod
drugih nalaze lingvisti¢ki smisao u onome §ta govore, ali moze biti i frustrirajuce
podrucje jer od nas zahtijeva da razumijemo ljude i ono $§to oni imaju na umu (Yule,
1996).
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JEZICKI POREMECAJI

Govor 1 jezik su razli¢iti. Osoba moze imati problema s jednim ili oboje. Govor je
kako izgovaramo glasove i rije¢i. Govor ukljucuje: Artikulaciju - Kako izgovaramo
govorne glasove koriste¢i usta, usne i jezik; Glas - Kako koristimo nase vokalne
nabore i zra¢nu struju da bismo stvorili glasove. Na§ glas moze biti glasan ili tih ili
visok ili nizak. Mozemo ostetiti nas$ glas pricajuci previse, vikanjem ili ako puno
kasljemo; Tecnost - Ovo je ritam naSeg govora. Ponekad ponavljamo glasove ili
pravimo pauzu dok razgovaramo. Ljudi koji to Cesto rade mogu mucati (ASHA,
2018).

Jezik se odnosi na rije¢i koje upotrebljavamo 1 kako ih upotrebljavamo kako bismo
podijelili ideje i dobili ono sto zelimo. Jezik ukljucuje: Znacenje rijeci. Neke rijeci
imaju vise znacenja. Naprimjer, "zvijezda" moze biti svijetli objekt na nebu ili neko
poznat; Kako napraviti nove rijeci. Naprimjer, mozemo reci "prijatelj", "prijateljski"”
ili "neprijateljski" i dobiti drugo znacenje; Kako sastaviti rije¢i zajedno. Naprimjer,
Alma je otiSla u novu trgovinu" umjesto "Alma trgovinu u otisla je novu"; Ono §to
bismo trebali re¢i u odredeno vrijeme. Naprimjer, mogli bismo biti pristojni 1 reci:
"Hocete 1i pomaknuti nogu?" Ali, ako se osoba ne pomakne, mozemo reci: "Maknite

nogu!" (ASHA, 2018).
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Mozemo imati problema s govorom, jezikom ili s oboje. Teskoc¢e s razumijevanjem
Sta drugi kazu je receptivni jezicki poremecaj. Problem s dijeljenjem nasih misli, ideja
1 osjecaja je ekspresivni jezicki poremecaj. Moguce je imati i receptivni i ekspresivni
jezicki poremecaj. Kada imamo problema s izgovorom glasova, mucamo ili imamo
probleme s glasom, imamo poremecaj govora (ASHA, 2018).

JeziCki poremecaji su poremecaji koji ukljucuju obradu jezi¢kih informacija.
Problemi koji se mogu javiti mogu ukljucivati gramatiku (sintaksu i/ili morfologiju),
semantiku (znacenje) ili druge aspekte jezika. Problemi mogu biti receptivni
(ukljuéujuci losije razumijevanje jezika), ekspresivni (ukljucujuéi produkciju jezika)
ili kombinaciju oboje. Primjeri uklju¢uju posebne jezicke poremecaje i afaziju, medu
ostalima. Jezi¢ki poremecaji mogu utjecati i na govorni i na pisani jezik (Katusic i
sar., 2009) i mogu takoder utjecati na znakovni jezik; obi¢no su oslabljeni svi oblici
jezika.

Trenutni podaci ukazuju da 7% djece ima jezicke poremecaje (Beitchman i Brownlie,
2014; Pinborough-Zimmerman i sar., 2007), a kod djecaka se dijagnosticira dvostruko
vise nego kod djevojcica (Wallace i sar., 2015).

Preliminarna istrazivanja potencijalnih riziko faktora ukazuju da bioloske
komponente, kao $to su mala porodajna tezina, prijevremeno rodenje, komplikacije
prilikom porodaja i muski spol, kao i obiteljska historija i nisko roditeljsko
obrazovanje, mogu povecati vVjerovatnost razvoja jezi¢kih poremecaja (Law, Garrett i
Nye, 2003).

Za djecu s fonoloskim i ekspresivnim jezickim poteskocama postoje dokazi koji
podrzavaju logopedsku terapiju. Medutim, ista terapija je pokazala da je mnogo manje

ucinkovita za receptivne jezicke poteskoce (DSM Library, 2013).

Poremecaji pisanog jezika

Poremecaj pisanog jezika ukljuCuje znacajno o$te¢enje u fluenthom prepoznavanju
rije¢i (. dekodiranju za vrijeme ¢itanja 1 vizuelnom prepoznavanju rijeci),
razumijevanju procitanog, pisanju ili pismenom izrazavanju (tj. pismenom Sastavu)
(Ehri, 2000; Gough i Tunmer, 1986; Kamhi i Catts, 2012; Tunmer i Chapman, 2007,
2012). Poremecaj prepoznavanja rijeci takoder je poznat kao disleksija.

Poremecaji pisanog jezika, kao i poremecaji govornog jezika, mogu ukljucivati bilo
koju od pet jezickih domena (tj. fonologija, morfologija, sintaksa, semantika i
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pragmatika). Problemi se mogu pojaviti u svjesnosti, razumijevanju i produkciji
jezika na razini glasa, sloga, rijeci, reenice i diskursa (Nelson, 2014b; Nelson, Plante,
Helm-Estabrooksi Hotz, 2015).
Odnos izmedu jezickih poremecaja i1 teSkoca u ucenju zamrSen je, kao Sto je
naznaceno u definiciji specifi¢nih teSkoc¢a ucenja:
"Pojam "specifi¢ne teskoce ucenja" znaci poremecaj u jednom od psiholoskih procesa
koji su ukljuceni u razumijevanje ili upotrebu jezika, govora ili pisanja, koji se moze
manifestirati u nesavrSenoj sposobnosti slusanja, govorenja, Citanja, pisanja ili
obavljanja matematickih operacija" (Individuals with Disabilities Education
Improvement Act [IDEA], 2004).
Jezicki poremecaji se obi¢no dijagnosticiraju prije teSkoca u ucenju i ¢esto utjecu na
akademsku ucinkovitost djeteta. Kada se pojave teskoce u Citanju i pisanju, moze se
upotrijebiti oznaka teskoce u uéenju, iako je temeljni problem jezicki poremecaj (Sun
i Wallach, 2014).
Poremecaj pisanog jezika moze se pojaviti uporedo sa:

* poremecajem govornog jezika

+ deficitom paznje/ hiperaktivnim poremecajem (ADHD)

« emocionalnim tesko¢ama

* intelektualnim teSkocama

* gluho¢om ili nagluhos¢u

» poremecajem autisti¢nog spektra.

Odnos izmedu govornog i pisanog jezika

Odnos izmedu govornog i pisanog jezika dobro je uspostavljen (Hulme i Snowling,
2013; Kamhi i Catts, 2012). Taj je odnos naglaSen u "jednostavnom pogledu na
Citanje" koji "ukazuje da, nakon §to se dekodira tiskana rijec, Citatelj primjenjuje na
tekst iste mehanizme koji bi se primjenjivali na njegov govorni ekvivalent™ (Gough i
Tunmer, 1986, str. 9). Tacnije, integracija prepoznavanja rije¢i, rjeCnika i
razumijevanja oralnog jezika su vazni za razvoj odgovarajucih vjestina razumijevanja
procitanog (Tunmer i Chapman, 2012).

Djeca trebaju snazna znanja i izgovorene i pisane rijeci kako bi bili uspjesni Citatelji 1

pisci. Djeca s problemima govornog jezika Cesto imaju teSkoce u ucenju citanja i
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pisanja, a djeca s problemima Ccitanja i pisanja Cesto imaju teSkoca s govornim
jezikom (Kamhi i Catts, 2012).

Mattingly (1972, prema Hulme i Snowling, 2014) je predlozio da "Citanje parazitira
na govoru". Tac¢no je u smislu da sposobnost djeteta da nauci rekodirati pisani tekst
ovisi 0 njegovim fonoloskim ili govornim glasovima. Ako, medutim, prihvacamo da
razumijevanje procitanog ovisi o vjeStinama dekodiranja i razumijevanju jezika
(Gough i Tunmerov, 1986, prema Hulme i Snowling, 2014), nema sumnje da su Sire
oralne jezicke vjestine (ukljucujuéi gramatiku, semantiku i pragmatiku) takoder vazne
za razumijevanje Citanja. Ukratko, Citanje sa razumijevanjem ovisi o sve cetiri
domene oralnog jezika.

Intimni odnos izmedu vjestina govornog i pisanog jezika ve¢ je dugo prihvacen u
istrazivanjima razvojnih poremecaja, ali manje u istrazivanjima stecenih poremecaja
ovih vjestina. Ipak, hipoteza primarnih sistema (Lambon Ralph i Patterson, 2005,
prema Hulme i Snowling, 2014) posmatra slu¢ajeve poremecaja Citanja kod odraslih
kao i kod razvojnih slucajeva, reflektiraju¢i oSteCenja osnovnih sistema u mozgu
(sistemi koji se ti¢u razlic¢itih aspekata usmenog jezika, kao i mehanizmi vizuelne
obrade). Ovo glediste sugerira da modeli stecenih i razvojnih poremecaja ¢itanja veé
pokazuju dobar stupanj uskladenosti (Hulme i Snowling, 2014).

Svi razvojni poremecaji mogu se koncipirati kao proizvod interakcija izmedu
genetskih i okolisnih faktora rizika (Hulme i Snowling, 2009, prema Hulme i
Snowling, 2014). U vezi s poremecajima Citanja, ovaj se pristup uglavnom fokusira na
pokusaj utvrdivanja uzro¢nih veza izmedu deficita u specificnim aspektima oralnih
jezickih vjesStina 1 aspekata razvoja cCitanja. Pristupi koji su razvijeni da bi se
procijenili predloZeni uzro¢ni odnosi ukljucuju niz koraka. Svaki hipoteticki uzrok
mora postojati prije svoje predlozene posljedice ("logika kauzalnog poretka"; Davis,
1985, prema Hulme i Snowling, 2014).

Neophodan korak da bi postali vjest Citatelj je stjecanje ucinkovitih vjeStina
dekodiranja: postignuée koje predstavlja znacajnu prepreku za djecu s disleksijom.
Procjene upucuju na to da negdje izmedu 3 1 7% stanovniStva ima znacajne teskoce na
ovom podrucju (Peterson i Pennington, 2012).

Ako prihvatimo da disleksija predstavlja nizi kraj kontinuirane distribucije vjeStina
dekodiranja u populaciji, a zatim objasnimo disleksiju, moramo razumjeti kognitivne
mehanizme koji su uzro¢no vezani uz varijacije u sposobnostima dekodiranja. Postoje

dokazi o tri glavna prediktora razlika u ranim fazama ucenja dekodiranja u

33



alfabetskim jezicima: znanje o slovima, fonemska svjesnost i brzo automatsko
imenovanje (Caravolas i sar., 2012; Muter, Hulme, Snowling i Stevenson, 2004).
Vecina je istrazivanja nastojala shvatiti ulogu fonemske svjesnosti, da li je to uzrok ili
posljedica ucenja citanja (Castles i Coltheart, 2004; Hulme, Snowling, Caravolas i
Carroll, 2005). Trenutni dokazi konzistentni su s pojmom da su varijacije u fonemskoj
svjesnosti i znanje slovo-glas dva faktora koji imaju kauzalni utjecaj na razvoj
dekodiranja. Brzo automatsko imenovanje se pojavljuje kao drugi uzro¢ni utjecaj na
vjestinu dekodiranja. Dokazi iz istrazivanja o djeci iz obiteljskog rizika za disleksiju
ukazuju da djeca koja razviju disleksiju rano u razvoju imaju relativno Siroke slabosti
usmenog jezika koji utjeCu na bogatstvo rjecnika i imenovanje, kao i fonoloske

sposobnosti (Scarborough, 1990).

Procjena fonomske svjesnosti odnosi se na manipuliranje ili donosenje odluka o
fonemskim jedinicama u izgovorenim rije¢ima. Mnoge studije procjenjivale su odnos
izmedu fonemske svjesnosti i vjestine Citanja kod djece. Meta-analiza tih studija
(Melby-Lervag, Lyster i Hulme, 2012) pokazala je da djeca s disleksijom pokazuju
veliki deficit fonemske svjesnosti u usporedbi s djecom iste dobi tipi¢nog razvoja.

Znanje o slovima je takoder prediktor varijacija u vjestini Citanja. Obiljezene su
umjerene korelacije izmedu znanja o slovima procjenjivane na pocetku formalne
obuke ¢itanja i vjeStine ¢itanja mjerene kasnije te godine ili rano iduce godine (Lervag

i Hulme, 2009).

Engleski je viSe nedosljedan u svojim vezama izmedu slova i glasova od ostalih
alfabetskih ortografija koje su proucavane. To je dovelo do tvrdnji da se relativna
vaznost varijacija u poznavanju slovo-glas, fonomske svjesnosti i brzog imenovanja
kao prediktora vjestine Citanja razlikuje za engleski jeziki jezike ¢ije ortografije imaju
dosljednije fonem-grafem korespondencije. Neki autori tvrde da je u konzistentnim
ortografijama brzo automatsko imenovanje prevladavajuc¢i prediktor varijacija u
vjestini Citanja, dok su fonemska svjesnost i znanje glas-slovo znatno manje vazni
(Hulme i Snowling, 2014). Sirok raspon studija ispitivao je prediktivni odnos izmedu
brzog automatskog imenovanja i ¢itanja U razli¢itim jezicima i dobijeni su vrlo
slozeni 1 nedosljedni rezultati (Kirby, Georgiou, Martinussen i Parrila, 2010). Te

nedosljednosti vjerovatno odrazavaju ¢injenicu da su razli¢ite studije koristile razlicite

34



testove za procjenu citanja i brzog automatskog imenovanja (Hulme i Snowling,
2014).

Caravolas i sar. (2012) proveli su veliku longitudinalnu studiju koja je istrazivala
ucenje Citanja pomocu izravno usporedivih mjera na Cetiri jezika (engleski, Spanski,
na svim jezicima, te je procijenila relativnu vaznost fonemske svjesnosti, znanja
slovo-glas, brzog automatskog imenovanja i raspona verbalne memorije, mjerenih na
pocetku studije kao prediktora vjestine Citanja za oko 10 mjeseci kasnije. Rezultati su
pokazali iznimno jasan obrazac fonemske svjesnosti, znanja slovo-glas, brzog
automatskog imenovanja (ali ne i raspona verbalne memorije) kao pouzdanim
prediktorima, s jednakom relativnom vazno$¢u, za kasniju vjestinu Citanja na sva
Cetiri jezika. Ova studija sugerira da su kognitivni procesi koji su ukljuceni u ucenje
dekodiranja pisanog materijala u sustini identi¢ni za engleski i tri druge mnogo
konzistentnije europske ortografije koje su se istrazivale. Opcenito govoreéi, sve je
viSe dokaza da se te tri vjeStine mogu smatrati univerzalnim markerima kognitivnih
preduvjeta za ucenje Citanja u razli¢itim sustavima pisanja (Nag i Snowling, 2012).
Do sada je fokus bio na ulozi fonoloSkih vjeStina kao kauzalnih utjecaja na razvoj
vjestina dekodiranja. FonoloSke vjestine igraju dominantnu ulogu u oblikovanju ranog
razvoja vjestina dekodiranja, ali postoje dokazi da Sire jeziCke vjestine takoder mogu
imati utjecaj na dekodiranje, posebno kod starije djece (Hulme i Snowling, 2014).
Jedna takva jezicka vjesStina je morfoloska svjesnost. Nekoliko je studija identificiralo
morfolosku svjesnost kao jedinstveni paralelni prediktor varijacija u vjestini ¢itanja
kod starije djece. Roman, Kirby, Parrila, Wade-Woolley i Deacon (2009) utvrdili su
da morfoloska svjesnost na uzorku djece 4., 6. i 8. razreda predvida varijacije u
vjestini Citanja nakon Sto je kontrolisana dob, fonoloska svjesnost i brzina
imenovanja. Postoje takoder dokazi da morfoloska obuka moze biti ucinkovita u
poboljsanju vjestine dekodiranja rije¢i. Meta-analiza koju su proveli Bowers, Kirby i
Deacon (2010) pokazala je da su intervencije, ukljuuju¢i obuku o morfoloskoj

svjesnosti, dovele do umjerenih poboljsanja u vjestinama Citanja.

Druga vjeStina oralnog jezika koja se povezuje s ucenjem dekodiranja pisanog
materijala je rje¢nik. Trenutni dokazi, medutim, sugeriraju da je poznavanje rje¢nika
slabo povezano s ucenjem dekodiranja teksta, barem u ranoj fazi ucenja Citanja. Na

primjer, longitudinalna studija koju su proveli Lervaga i sar. (2009) nisu pronasli
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nikakav jedinstveni odnos izmedu latentnog verbalnog faktora (rje¢nika) i vjeStine
Citanja izmjerene nakon tri mjeseca obuke u $koli. Sli¢no tome, velika longitudinalna
studija provedena u Engleskoj (Muter i sar., 2004) nije pronasla jedinstveni odnos
izmedu rjecnika mjerenog pri polasku u skolu i vjestine dekodiranja izmjerene nakon
jedne i dvije godine formalne nastave (iako su rje¢nik i gramati¢ke vjeStine bili
jedinstveni prediktori vje§tina &itanja mjerenih nakon 2 godine u $koli). Cini se,
medutim, da je rjeénik vazniji za stariju djecu nakon S§to postignu napredak u
razumijevanju abecednog nacela (Casalis i Alexandre, 2000).

Istrazivanja blizanaca ukazuju na vaznost genetskih utjecaja za genezu problema
Citanja (Olson i Byrne, 2005, prema Hulme i Snowling, 2014). Cak 70% varijacija u
vjestinama dekodiranja u sedamnaestogodiSnjaka moze Se pripisati genetskim
razlikama (Harlaar, Spinath, Dale i Plomin, 2005). Sli¢no tome, normalne varijacije u
oralnim jezi¢kim vjeStinama su nasljedne i postoje dokazi o vaznosti genetskih
utjecaja za etiologiju specifiénih jezickih teskoéa (Stromswold, 2001). Nedavni
geneticki napredak identificirao je niz kandidacijskih gena povezanih s disleksijom i

specifi¢nim jezickim tesko¢ama (Newbury, 2012, prema Hulme i Snowling, 2014).

Povezanost izmedu Citanja i pisanja

Citanje i pisanje, poznato kao vijestine pismenosti (Llach, 2010), znaajno su
povezane jedna s drugom. Citanje je centralni proces u pisanju i nazvan je kao jezicka
vjestina koja je najée$ée povezana s pisanjem (Tsang, 1996). Citanje se smatra
klju¢nim faktorom u procesu poboljsanja vjestine pisanja, jer predstavlja dragocjeni
izvor informacija o sadrzaju i primjerima oralnog jezika (Llach, 2010).

Citanje i pisanje su medusobno povezani i tesko je izolirati bilo koji aspekt razvoja
¢itanja koji nema duplikat u pisanju. Naprimjer, sintakti¢ki obrasci koje djeca Citaju u
tekstovima pojavljuju se i u njihovom pisanju (Scott, 1999), a djeca postaju fluentni
Citatelji u isto vrijeme kada njihovo spelovanje reflektira sliénu ortografsku
sofisticiranost (Ehri, 2000).

Medusobni odnos izmedu cCitanja i1 pisanja takoder je vidljiv u Skolskoj sredini.

Naprimjer, od djece vrtickog uzrasta trazi se da "Citaju™ ono Sto “piSu”, a ucenici U
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srednjim Skolama "Citaju kako bi saznali Sta su napisali i pisu kako bi pokazali da
razumiju ono $to Citaju" (Scott, 1999).

Znakovi i simptomi poremecaja pisanog jezika razlikuju se od osobe do osobe, ovisno
o domenama ili podredenim jezi¢kim podrué¢jima, ozbiljnosti i stupnju poremecaja
komunikacije, dobi pojedinca i stupnju jezickog razvoja (ASHA, 2018).

Na predskolskom i vrtickom uzrastu djeca koja su izlozena riziku za disleksiju
vjerovatno ¢e imati tesSkoca s fonoloSkom svjesno$c¢u i fonikom (Torgensen, 2002,
2004). Taj se problem moze nastaviti tokom perioda razvijanja vjestina potrebnih za
precizno prepoznavanje rije¢i (ASHA, 2018).

Kod neke djece teSkoce u Eitanju postaju prepoznatljive tek u visim razredima
osnovne Skole (Cetvrti razred i vise), kada se fokus Citanja mijenja iz "ucenja Citanja"
u "Citanje kako bi se ucilo” (Chall, 1983), a naglasak se mijenja iz prepoznavanja
rijeéi i pisanja ka razumijevanju procitanog i upotrebe strategija za razumijevanja
proc¢itanog (Leach, Scarborough i Rescorla, 2003). Losi rezultati u razumijevanju
proc¢itanog mogu biti prvi pokazatelji problema citanja. Te teSkoce vjerovatno Ce biti
popracene slabim vjeStinama razumijevanja viSeg reda u podru¢jima kao Sto su
metakognitivna svjesnost (Anderson, 1980; Wong i Wong, 1986) i upotrebe strategija
za pomo¢ u razumijevanju (Hare i Pulliam, 1980; Kletzein, 1991). Teskoce
razumijevanja takoder mogu odrazavati blage ili dobro prikrivene probleme pri
Citanju (npr. vjeStine Citanja na razini rijeci) koje postaju sve teZze s povecanjem
zahtjeva za dekodiranjem na razini rije¢i (Juel, 1991; LaBerge i Samuels, 1974;
Perfetti, 1985; Salceda, Alonso i Castilla-Earls, 2013).

Uzroci poremecaja pisanog jezika

Specifi¢ni uzroci teSkoca Citanja i pisanja ostaju nepoznati. Poremecaji 1 teSkoce
Citanja i pisanja povijesno su povezani s nizom vanjskih i unutarnjih faktora kao
uzroka i mogu biti posljedica medusobne povezanosti tih faktora. Oni su vjerovatno
multifaktoralni, i ne mogu objasniti sve poremecaje pisanog jezika (Silliman i
Berninger, 2011). Djeca s historijom poremecaja usmenog govora u velikom su riziku
za teSkoce usvajanja cCitanja i pisanja (Kamhi i Catts, 2012).

Vecina djece uci Citati bez puno teSkoca. Njihova ranija iskustva na podrucju ¢itanja i
pisanja podrzavaju razvoj vjestina potrebnih za ucenje Citanja i pisanja. Druga djeca
imaju ogranicenije iskustvo na podrucju Citanja i pisanja, ali nastavljaju razvijati
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pisane jezicke vjestine s odgovaraju¢im visokokvalitetnim poucavanjem (Justice,

Chow, Capellini, Flanigan i Colton, 2003; Justice, Mashburn, Hamre i Pianta, 2008;
Scanlon i Vellutino, 1996, 1997).

Vanjski faktori su varijable okruzenja koje mogu negativno utjecati na stjecanje

vjestine Citanja kod djeteta. Ukljucuju sljedece:

Iskustvo rane pismenosti (npr. nedostatak ili ograni¢eno iskustvo ranog
zajednickog citanja i nedovoljno prilika za crtanje / Skrabanje s bojicama) §to
utjece na izloZenost rje¢niku i naprednoj gramatici i diskursu i moze zauzvrat
dovesti do dodatnih jezickih problema (Stothard, Snowling, Biskup,
Chipchase i Kaplan, 1998).

Nedovoljno i/ili neadekvatno poucavanje Citanju i pisanju (Vellutino i sar.,
1996).

Nedovoljno rano iskustvo na podrucju oralnog jezika koje je previse
ograni¢eno da bi podrzalo stjecanje vjestine Citanja i pisanja (Hoff, 2013).
Matthew efekti (Duff, Tomblin i Catts, 2015, Stanovich, 1986) - negativne
posljedice povezane s niskom ucinkovito§¢u €itanja 1 pisanja (npr. dijete je u
skupini s niskom sposobnos¢u) koje mogu dovesti do malih ocekivanja, lose
motivacije i ograni¢ene prakse, §to zauzvrat utjeCe na razvoj pisanog jezika.
Postoje velike razlike izmedu pojedine djece u njihovom bogatstvu rjecnika
prilikom polaska u skolu (Hart i Risley, 1995, prema Duff, Tomblin i Catts,
2015), a te razlike u rjecniku se protezu i tokom Skolskog perioda (Duff,
Tomblin i Catts, 2015). Naprimjer, Biemiller i Slomin (2001) su utvrdili da su
u drugom razredu djeca s najnizim kvartalom rje¢nika Koristila priblizno
polovinu poznatih rijeci u usporedbi s ucenicima u gornjem kvartalu. Nadalje,
prema modelu Matthewovog efekta koji je predlozio Stanovich (1986), te
pojedinacne razlike u rjeéniku mogu se ¢ak i povecati tokom vremena. Pojam
Matthewog efekta odnosi se na biblijski tekst i izvorno je bio predlozen da
opiSe napredak znanstvenog istrazivanja (Merton, 1968, prema Duff, Tomblin
i Catts, 2015) u kojem se akumuliraju prednosti i nedostaci kako bi se bogatiji
obogatili i siromasni osiromasili. Sto se ti¢e ¢itanja, opéa pretpostavka modela
Matthewovog efekta jeste da se pojedina¢ne razlike u vjestini Citanja (Siroko
zamisljeno) tokom vremena mogu akumulirati (Stanovich, 1986), tako da je

pocetno Citanje djeteta pozitivno povezano s njegovom stopOm rasta u vjestini
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¢itanja. Ovaj uzorak, u kojem se stope rasta razlikuju po razinama struc¢nosti,
iako se apsolutna razina sposobnosti povecava za sve, sSmatra se relativnim
Matthewovim efektom (Rigney, 2010, prema Duff, Tomblin i Catts, 2015).
Akumulirajuce prednosti i nedostaci, naravno, samo su jedan mogu¢i razvojni
uzorak. Kompenzatorni model bi trebao predvidjeti da ¢e pocetna razina
Citanja biti negativno povezana sa stopom rasta vjesStine Citanja, tako da ¢e se
razlike u vjestini Citanja s vremenom smanjivati, $to je zapravo suprotno
Matthewovom efektu (Pfost, Hattie, Dorfler i Artelt, 2014).

Ako razvoj rjeénika znacajno olakSava razumijevanje procitanog, i ako je
Citanje samo po sebi vode¢i mehanizam koji vodi ka bogacenju rjecnika, koji
¢e onda zauzvrat omoguciti u¢inkovitije ¢itanje, onda doista imamo reciproc¢ni
odnos koji bi i dalje trebao voditi dalje ka boljem razvoju Citanja tokom
razvojnog perioda (Stanovich, 1986). Biemiller (1977-1978, prema Stanovich,
1986) otkrili su velike razlike u sposobnosti koriStenja pisanog materijala ve¢
sredinom prvog razreda osnovne $kole.

Kod djece prvog razreda, ukupan broj rije¢i proc€itanih tokom sedmice se
kretao manje od 16 za jedno od djece u manje kvalificiranoj skupini do 1933
za jedno od djece u skupini vjestih ¢itaéa. Nagy i Anderson (1984, prema
Stanovich, 1986) procjenjuju da, Sto se tie citanja u Skoli, "najmanje
motivirana djeca sa srednjim ocjenama mogu procitati 100.000 rije¢i godisnje
dok je prosjek djece na toj razini 1.000.000 rijeci. Broj Citanih rije¢i za djecu u
srednjim razedima osnovne $kole moze biti 10.000.000 ili ¢ak 50.000.000.
U¢inak volumena citanja na rast rje¢nika, u kombinaciji s velikim razlikama u
vjeStinama c¢itanja, moze znaCiti da "bogati postaju bogatiji" ili fenomen
kumulativne prednostije gotovo neraskidivo ugraden unutar razvojnog toka
napretka citanja. Djeca koja dobro Citaju i koja imaju bogat rjecnik Citat ¢e
viSe, saznati viSe znaCenja rijeci, i stoga Citati joS bolje. Djeca s neadekvatnim
rje¢nikom -koji ¢itaju polako i bez zadovoljstva — Citat ¢e manje, i kao rezultat
toga bit ¢e sporiji razvoj rje¢nika, Sto inhibira daljnji rast vjestine citanja
(Stanovich, 1986).

Walberg (Walberg i sar., 1984; Walberg i Tsai, 1983, prema Stanovich, 1986),
slijede¢i Mertona (1968, Stanovich, 1986), nazvali su obrazovne sekvence,
gdje rana postignu¢a vode ka daljim brzim postignu¢ima kao "Matthewov

efekat", slijedec¢i Evandelje po Matthew: «onomu ko ima dat ¢e se, a onomu
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ko nema oduzet ¢e se i ono $to imay. 1z koncepta Matthewov efekta proizlazi
otkri¢ce da pojedinci koji imaju prednost ranog obrazovnog iskustva su u
mogucnosti iskoristiti nova obrazovna iskustva ucinkovitije (Walberg i Tsai,
1983, prema Stanovich, 1986). Sternberg (1985, prema Stanovich, 1986) je
artikulirao navedeno u kontekstu rje¢nika: "Rje¢nik nije samo pogoden
operiranjem komponenata, nego i on utjece na njihove operacije. Ako jedno
dijete odrasta u kucanstvu koje potiCe izlaganje rijeCima, onda ¢e i njegov
rjeénik biti veci, Sto zauzvrat moze dovesti do superironijeg ucenja i
superiornijih izvedbi u drugim vrstama zadataka koji zahtijevaju rjec¢nik."
Dakle, jedan mehanizam koji vodi do Matthewovih u¢inaka u obrazovanju je
olakSavanje daljnjeg ucenja kroz prethodno postojeée baze znanja koje su
bogate i razradene. Osoba s vise stru¢nosti ima vecu bazu znanja, a velika
baza znanja omogucuje toj osobi da brze stekne jo§ vecéu stru¢nost. Analogno
Matthewov efekatu ¢itanje proizlazi iz ¢injenice da su bolji ¢itatelji koji imaju
bolje razvijen rjecnik.

Sto se ti¢e riziko faktora iz okruzenja i protektivnih faktora, poput
socioekonomskog statusa i ranijeg iskustva, postoji jaka veza izmedu loSeg
Citanja i niskog socioekonomskog statusa (Duncan i Magnuson, 2012; Hair,
Hanson, Wolfe i Pollak, 2015). Odnos izmedu dje¢jeg okruzenja i loSeg
Citanja oteZzava istraziti bioloSku osnovu (tj. genetske faktore) disleksije.
Rezultati istrazivanja koje su proveli Mascheretti i sar. (2013a) ukazuje na
sljedece faktore okoline kao znacajne za pojavu disleksije: puSenje majke
tokom trudnoce, porodajna tezina djeteta, socioekonomski status, rizik od
spontanog pobacaja koji zahtijeva hospitalizaciju, starost o¢eva i majki pri
porodu, te stupanj obrazovanja oca i majke tokom prve tri godine djeteta
(Mascheretti i sar., 2013b). Kineske studije su pronasle sljedece varijable kao
znacajan faktor rizika za disleksiju: djetetovu razinu aktivnog ucenja (Sun i
sar., 2013), aktivnost povezanu s pisanjem, ukupno vrijeme provedeno u
koriStenju elektronic¢kih uredaja i ogranienja koja se namecu kod kucée na
koristenje elektroni¢kih uredaja (He i sar., 2014).

Unutarnji faktori su oni koji su svojstveni djetetu. Ukljucuju genetske i

neuroloske faktore kao i deficite govornog jezika (ASHA, 2018).
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Genetski faktori - Nekoliko je gena povezano s teSkocama u cCitanju ili s
pove¢anom osjetljivos¢u na teSkoce citanja (Meaburn, Harlaar, Craig,
Schalkwyk i Plomin, 2008; Paracchini, Scerri i Monaco, 2007).

Istrazivanja o ulozi genetike rastu. Studije su se usredoto¢ile na moguce
ucinke gena na funkciju mozga i na testiranje kognitivnih i senzornih deficita
povezanih s teSko¢ama Citanja kako bi se pojasnile bioloske komponente ovog
neurorazvojnog poremecaja (Mascheretti i sar., 2017).

Istrazivanja koja usporeduju identi¢ne i bratski sliéne blizance ukazuju na
vecu ko-pojavnost teskoca ¢itanja kod identiénih blizanaca nego kod bratskih
blizanaca (DeFries i Alarcon, 1996; Light i DeFries, 1995). Genetski utjecaji
odrazavaju se u izvedbi ranog citanja, ali faktori okoline (npr. porodica i
Skola) mogu utjecati na kasniji razvoj ranih vjestina Citanja (Petrill i sar.,
2010).

Od dosada$njih rasprava o genima kandidatima za disleksiju, dokazi za
vazan korak u razumijevanju molekularnih procesa koji dovode do disleksije.
Medutim, mnoga otvorena pitanja trebat ¢e rjeSavati buduce studije. Potrebno
je pojasniti je li genetska heterogenost populacije i/ili fenotipske razlike
izmedu uzoraka dovela do razli¢itih nalaza za pojedine lokuse. Utvrdivanje
koje su genetske promjene u tim kandidatskim genima uzrocne takoder je
vazno. Nedostatak povezanih varijanti u podrucjima za kodiranje sugerira da
su varijante koje utjecu na generiranje i ekspresiju odgovorne (Schumacher i
sar., 2007).

Priroda gena identificiranih do danas ukazuje da poremecaj u migraciji
kortikalnog neurona i smanjena aktivnost u lijevom polusfernom podrucju
mozga su patofizioloski korelati disleksije. Kod DCDC2, kao i kod
KIAA0319, inhibicija dovodi do slabije neuronske migracije u neokorteksu
Stakora fetusa kroz specificne male interferiraju¢e RNA (Paracchini i sar.,
2006). Ovaj koncept poremecene migracije neurona takoder je podrzan sa
nekoliko rezultata dostupnih iz postmortalnih istrazivanja mozga, koji
izvjes¢uju o kortikalnim malformacijama u regiji perisilvijskog korteksa
(Galaburda i Kemper, 1979; Galaburda, 1994; prema Schumacher i sar.,
2007). Koncept poremecene migracije neurona kod disleksije je zanimljiv i

potaknut ¢e dalja istrazivanja na ovom podrucju. S obzirom na ¢injenicu da
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DCDC2 1 K1AA0319 samo pridonose ograni¢enom dijelu razvoja disleksije i
da je veéina osjetljivih gena jo$ uvijek nepoznata, moguée je da Se U
buducnosti identificiraju posve novi patofizioloski mehanizmi (Schumacher i
sar., 2007).

Za sada nisu poznati specificni kognitivni procesi koji su pod utjecajem
predlozenih gena. Neke studije su pocele ukljucivati neurofizioloske (npr.
evocirani potencijali) i1 imaging (npr. funkcionalna magnetna rezonanca)
postupke u fenotipskoj karakterizaciji pacijenata. Takvi su uzorci vazan
preduvjet za identifikaciju onih procesa koji su najblizi u€incima pojedinih
gena i njihovih povezanih bioloskih puteva (Schumacher i sar., 2007).

Kroz dostupnost detaljnih klini¢kih podataka, trebalo bi biti moguce povezati
posebne fenotipske dimenzije disleksije sa specifi¢nim rizicnim genima
(genotipno-fenotipska povezanost). Fenotipske poddiminacije su naravno
medusobno povezane, a ucinci nec¢e utjecati na izolirane poddiminacije. Ne
moze Se ocCekivati da ¢e specifi¢ni geni podjednako utjecati na cijeli spektar
dimenzija fenotipa. Studije jo$ uvijek nisu uspjele utvrditi genotip-fenotipove
uvjerljivo, iako su uzorci mogli biti premali da bi se pokazali ti udinci
(Schumacher i sar., 2007).

Do sada provedene molekularne genetske studije nisu uzele u obzir spolne
specificne genetske ucinke. Razli¢ite ucCestalosti izmedu muskaraca i1 Zena
mogle bi ukazivati na spolnu specificnost. Zadovoljavaju¢a snaga za
otkrivanje takvih uc¢inaka moze se osigurati samo kada se spol uzima u obzir
pri analizi rezultata (Igo, Chapman i Berninger, 2006, prema Schumacher i
sar., 2007) i to bi trebalo biti znacajka buducih studija (Schumacher i sar.,
2007).

Identifikacija osjetljivosti gena omogudit ¢e istrazivanje molekularne pozadine
klinicki opazene komorbidnosti. Ve¢ je predlozeno osam lokusa s
plejotropnim uéincima na disleksiju i ADHD na razini povezanosti (Bakker i
sar., 2003, Cardon i sar., 1994, Chapman i sar., 2004, Fisher i sar., 1999,
Fisher i sar., 2002, Gayan i sar., 1999, Gaya i sar., 2005, Grigorenko i Chang,

1997, Kaplan i sar., 2002, Loo i sar., 2004, Schulte-Kdérne i sar., 1998, Smith i
sar., 1984, Willcutt i sar., 2002).
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NeuroloSka osnova - Razlike u strukturi i funkciji mozga pronadene su kod osoba s
teSkocama u Citanju u usporedbi s tipicnim Citateljima, iako odnos nije jasan. Moguce
je da su neke razlike rezultat, a ne uzrok teskoca ¢itanja (Catts, Kamhi i Adlof, 2012).
Strukturne razlike ukljucuju sljedece:

- AtipiCni obrasci simetrije u temporalnom reznju (Galaburda, 1988)

- Prisutnost fokalnih displasija u korteksu (Galaburda, 1991)

- Razlike u corpus callosumu (Duara i sar., 1991), inferiornom parietalnom

reznju (Brown i sar., 2001) i cerebelumu (Eckert i sar., 2003).

Disleksiju karakterizira neuroanatomska anomalija u zari$nim podruéjima, kao $to je
vidljivo iz nedavnih meta-analiza (Linkersdorfer, Lonnemann, Lindberg, Hasselhorn i
Fiebach, 2012; Richlan, Kronbichler i Wimmer, 2013). Ove studije pokazale su
anomalije u bilateralnom temporo-parietalnom korteksu, straznjem gornjem
temporalnom i supramarginalnom girusu, lijevom ventralnom okcipito-temporalnom
korteksu koji se sastoji od inferiornog temporalnog i fusiformnog girusa, kao i
bilateralnog cerebeluma. Nije jasno, medutim, jesu li te Kkortikalne anomalije
predstavljale uzro¢ne veze s disleksijom (efekti specificni za poremecaj), njihovu
apsolutnu razinu u¢inkovitosti ¢itanja bez obzira na disleksiju ili dob (uéinci - ovisni
efekti) i/ili abnormalnih promjena mozga tokom vremena (efekti osjetljivi na
sazrijevanje). Budu¢i da je velina prethodnih studija usvojila dizajn poprecnog
presjeka 1 ukljucivala samo dvije skupine (obi¢no djeca s disleksijom 1 kontrolne
skupine iste dobi), moguéa su vazna odstupanja maturiranja maskirana kod djece s
disleksijom (Oliver, Johnson, Karmiloff-Smith i Pennington, 2000).
Do sada su samo dvije studije (na engleskom jeziku) pokusale razdvojiti ove efekte
upotrebom dizajna koji je dodatno ukljuéivao Citatelje iste Citalatke dobi kao i
skupinu osoba s disleksijom (Hoeft i sar., 2007; Krafnick, Flowers, Luetje, Napoliello
i Eden, 2014). U ovim istrazivanjima autori su identificirali regije specificne za
poremecaje pokazuju¢i da odrasle osobe s disleksijom pokazuju anomalije u
usporedbi s obje kontrolne skupine iste hronoloSke i iste ¢italacke dobi. Podrucja
ovisna 0 izvodenju identificirana su pokazuju¢i da odrasle osobe s disleksijom
pokazuju anomalije u usporedbi sa skupinom iste hronoloske dobi, ali su sli¢ne u
usporedbi sa skupinom ispitanika iste ¢italacke dobi. Koristenjem ovog dizajna, Hoeft
i sar. (2007) pronasli su neuroanatomsku regiju specifi¢énu za poremecaj identificiranu
u lijevom inferiornom parietalnom lobusu. S druge strane, nedavna studija koju su

proveli Krafnick i sar. (2014) nije pronasla znacajne efekte specifiéne za poremecaje
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u regijama koje su prethodno bile vazne za disleksiju, npr. lijeve temporo-parijetalne,
okcipito-temporalne ili bilateralne cerebelarne regije. Nasli su, umjesto toga, da su
mnogi nedostaci koji su uoceni u prethodnim istrazivanjima disleksije mogli biti
objasnjeni individualnim razlikama u uspjehu u ¢itanju. Zanimljivo, identificirali su
malu povrsinu u desnoj precentralnoj regiji kao jedini prostor koji je pokazao efekte
specificne za poremecaj. Nedosljedni rezultati izmedu ove dvije studije mogu biti
posljedica metodoloskih razlika kao $to su veli¢ina uzorka i usvojena granica za
odredivanje disleksije, no druga je mogucnost razlika u razvojnim fazama koje su
ispitivane (Xia ia sar., 2015), posebno s obzirom na neuroanatomiju u razvojnoj fazi
(Giedd i Rapoport, 2010) i da se ispitanici u ove dvije studije razlikuju u hronoloskoj
dobi (Xia ia sar., 2015). Prethodna istrazivanja pokazala su da faze maturiranja Cine
znacajnu razliku u neuroanatomiji, osobito tokom razvojnih faza koje su ispitivane u
ove dvije studije (Clark i sar., 2014).
Funkcionalne razlike ukljucuju sljedece:
- Manja dominacija lijeve hemisfere u odnosu na tipi¢ne Ccitatelje (Bryden,
1982; Gerber, 1993).
- Razlike u aktivaciji (prekomjerno ili nedovoljno aktiviranje) u razlicitim
podru¢jima mozga (Meyler, Keller, Cherkassky, Gabrieli, i Just, Paulesu i sar.,
1995., Salmelin, Service, Kiesil4, Uutela i Salonen, 1996; Shaywitz i sar.,
1998). Smanjene aktivacije (hipoaktivacija) u lijevim temporalnim,
parietalnim i fusiformnim regijama 19-22. U vecini sluajeva, ove
hipoaktivacije proizlaze iz usporedbe dvaju zadataka ili uvjeta, te tako
odrazavaju nedostatak diferencijalne osjetljivosti na zahtjeve za ¢itanjem, a ne
Sire disfunkcije tih regija mozga. Povecane aktivacije kod disleksije ponekad
su, ali ne 1 dosljedno, promatrane u lijjevim donjim podru¢jima frontalne i
desne hemisfere. Varijabilnost u tim nalazima moze odrazavati razlike u
zadacima c¢itanja, dobi sudionika, raznolikosti medu skupinama s disleksijom 1
drugim faktorima. Osim toga, strukturalne razlike sive tvari tendiraju
lokaliziranju s regijama koje pokazuju funkcionalne razlike (Linkersdorfer i
sar., 2012), ali su takoder promatrane u cerebelumu, osobito u lobuli VI
(Stoodley i Stein, 2013; Stoodley, 2014). Studije ¢esto ukazuju na smanjenu
organizaciju ili volumen u lijevom superiornom longitudinalnom fascikulusu,
ukljucujuéi arcuat fasciculus i corona radiata vlakna (Vandermosten i sar.,
2012).
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Budu¢i da se veéina neuroimaging studija provodi s djecom ili odraslim
osobama s disleksijom koji imaju dugogodisnje teSkoce ¢itanja, nemoguce je
utvrditi jesu li razlike u mozgu povezane s temeljnom neurobioloskom
etiologijom disleksije ili su umjesto toga posljedica godinama znatno
smanjenjenog iskustva citanja (ukljuuju¢i kompenzacijske promjene u
mrezama Citanja). Pristup razdvajanju uzroka i posljedica disleksije u mozgu
imao je za cilj uporediti djecu s disleksijom s mladom djecom iste Citalacke
dobi, koja imaju otprilike jednaku koli¢inu iskustva u ¢itanju kao i starija
djeca s disleksijom. U jednoj takvoj studiji, djeca s disleksijom pokazala su
smanjene lijeve parijetalne i okcipitalno-temporalne aktivacije, $to sugerira da
su te hipoaktivacije povezane s uzrokom disleksije (Hoeft i sar., 2007).

Slican dizajn izazvao je jo$ jednu ideju o disleksiji, magnocelularnoj hipotezi
disleksije. Postmortalni podaci o osobama s disleksijom otkrili su manje
magnocelularna neurona u tijelu lateralnog genikuluma (Livingstone i sar.,
1991), dio vizuelnog puta koji je povezan s percepcijom pokreta. Prema tome,
smanjena aktivacija za pokret, kortikalna regija najeS¢e povezana s
percepcijom kretanja, pronadena je kod odraslih osoba s disleksijom (Eden i
sar., 1996). Medutim, kada su ispitivana djeca s disleksijom, njihova aktivnost
bila je ekvivalentna mladoj djeci iste Citalatke dobi, §to upucuje na to da
hipoaktivacija kod disleksije odrazava iskustvo Citanja (Olulade, Napoliello i
Eden, 2013).

Drugi uzroci
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Vizuelni nedostatak, nedostatak auditivne obrade i nedostatak paznje Cesto su

predlozeni kao uzroci teSkoc¢a Citanja, ali vecina ih ne podupire znanstvene dokaze
(Catts i sar., 2012).

Vizuelni nedostatak ukljucuje greske premjestanja (npr. ¢itanje/pisanje b - d),
nepravilni pokreti oka (npr. viSe ili duze fiksacije od tipi¢nih C¢itatelja) i
nedostatke prijelazne obrade (tj. problemi u obradi globalnih vizuelnih
znacajki).

Fokusirajué¢i se na problem koji pokazuju osobe s disleksijom u vizuelnom
domenu, najutjecajnije teorije su pokazale magnocelularne poremecaje i
nedostatke vizuelne paznje (Facoetti i sar., 2009; Lallier i sar., 2010; Lobier i
sar., 2012; Romani i sar., 2011; prema Vidyasagar i Pammer, 2010). Jedno
od objasnjenja disleksije je teorija magnocelularnog nedostatka. Smanjena
osjetljivost na stimulacije koje su obradene u magnocelularnom i/ili lednom
vizuelnom toku je pronadena u grupama ili pojedincima s disleksijom u
usporedbi s tipi¢nim ¢ita¢ima (Conlon, Sanders i Wright, 2009; Conlon,
Sanders i Zapart, 2004; Conlon, Wright, Norris i Chekaluk, 2011; Cornelissen,
Richardson, Mason, Fowler i Stein, 1995; Demb, Boynton, Best i Heeger,
1998; Felmingham i Jakobson, 1995; Kubova, Kuba, Peregrin i Novakova,
1996; Lehmkuhle, Garzia, Turner, Hash i Baro, 1993; Lovegrove, Martin i
Slaghuis, 1986; Slaghuis i Ryan, 2006; Wilmer, Richardson, Chen i Stein,
2004; Wright i Conlon, 2009; prema Wright, 2012). Naime, anatomske studije
koju su sproveli Livingstone i sar. (1991) pokazale su abnormalnosti
magnocelularnih slojeva LGN-a (Lateralnog genikularnog nukleusa) u mozgu
osoba s disleksijom. Ovaj dokaz magnocelularne disfunkcije je dodatno
potvrden i studijama vizuelno evociranog potencijala i magnetne rezonance
(Eden i sar., 1996). Sperling i sar. (2003) su, koristeci prilagoden test Rogers-
Ramachandran i Ramachandran (1998; prema Sperling i sar., 2003), ispitali
ucinkovitost magnocelularne (M) i parvocelularne (P) vizuelne obrade kod
djece s disleksijom i kontrolne skupine. Osobe s disleksijom prikazuju
selektivno sporiju vizuelnu obradu u M (magnocelularnim) stanicama, ali ne u
P (parvocelularnim) stanicama. Lovegrove i sar. (1990; prema Nicolson i
Fawcett, 1995) su prikazali da su djeca sa disleksijom imala oslabljenu
senzibilnost za opazanje svjetlucanja. Takoder, Cornelissen i sar. (1995;

prema Lovegrove, 1993) su pokazali u neurofizioloskim studijama da
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pojedinci s disleksijom pokazuju smanjenu osjetljivost na stimulacije unutar
magnocelularnog raspona (Cornelissen i sar., 1995; Eden i sar., 1996; prema
Lovegrove, 1996). S obzirom na to da je magnocelularni sistem odgovoran za
vrijeme i pracenje pokreta oka tokom Citanja, istrazivaci su ustanovili da
osobe sa disleksijom imaju poremecaje u osjetljivosti kretanja (Scheuerpflug i
sar.,, 2004). Dokazi posebno relevantni za magnocelularnu teoriju su
magnocelularne abnormalnosti u medijalnom kao i bo¢nom geniculate
nucleusu mozga osoba sa disleksijom (Livingstone i sar., 1991; Galaburda i
sar., 1994; prema Ramus, 2003), losa izvedba u taktilnoj domeni (Grant i sar.,
1999; Stoodley i sar., 2000; prema Ramus, 2003), pojava vizuelnih i
auditivnih problema u odredenih osoba s disleksijom (Witton i sar., 1998; van
Ingelghem i sar., 2001; prema Ramus, 2003). Dakle, magnocelularna teorija
navodi da deficit u magnocelularnoj vizuelnoj obradi je primarni uzrok
disleksije (Stein i Walsh, 1997).

Vizuelna paznja se definiSe kao neuronski proces koji poboljsava obradu
vizuelnih informacija iz prisutne lokacije u vidnom polju dok suzbija
informacije izvan nje (Steinman i sar., 1998). Mogla bi se vjerovatno
intuitivno razumjeti uloga selektivnog mehanizma, kao S$to je paznja, u
procesu ucenja Citanja. Iako su sve rije¢i unutar teksta potencijalni vizuelni
ulaz, u svakom trenutku Citalac pravi izbor za obradu veoma malog dijela
teksta. Osim toga, vizuelna paznja je neophodna za sekvencionalnu obradu
vizuelnog oblika ili ortografije odabranog teksta, dok istovremeno suzbija
informacije sa periferije. Stoga, vizuelna paznja je uvjerljivo klju¢ni faktor
koji barem djelimi¢no odreduje vjesStina Citanja (Rajaram i sar., 2013). Bosse i
sar. (2007) navode da vizuelno okruZenje predstavlja daleko viSe informacija
nego $to se one ucinkovito mogu obradivati. Vizuelna paznja omogucuje izbor
za obradu trenutno najrelevantnijih informacija i potiskivanje informacija koje
su manje bitne (Bosse i sar., 2009; Bosse i sar., 2003; prema Goswami, 2015).
U okviru teorija deficita vizuelne paznje kod osoba sa disleksijom,
najprihvacenija je hipoteza o teoriji deficita raspona paznje (Bosse, Tainturier
i Valdois, 2007; Valdois, Bosse i Tainturier, 2004; prema Ziegler, 2010).
Raspon vizuelne paznje je koliCina vizuelnih informacija koja se moze
odrzavati Sirom kratkog ometanja do senzornog inputa (npr., za vrijeme

treperenja ili sakade). Citanje je sloZena aktivnost koja uklju¢uje veliki broj
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razli¢itih vizuelno posredovanih reakcija, tokom koje se vrSi niz ocnih pokreta
kratke latencije, koji se nazivaju sakade. Mnoge studije ukazuju na to da
usmjeravanje paznje moze igrati uzrocnu ulogu u proizvodnji sakada
(Sheperd, Findlay i Hockey, 1986; Johnson, 1994; Inhoff, Pollatsek, Posner i
sar., 1989; prema Facoetti i sar., 2000). Glavna funkcija sakada je donijeti
novu regiju teksta u centralni vid. Osim toga, sakade su odvojene kratkim
fiksacijama tokom kojih se provodi detaljna vizuelna obrada (Facoetti i sar.,
2000).

Unato€ popularnosti ovog objasnjenja u proslosti, ne postoji op¢a podrska da
vizuelno utemeljeni nedostaci uzrokuju teskoce Citanja. U stvari, ovi
promatrani vizuelni fenomeni mogu zapravo odrazavati tipicni razvoj (greske
premjestanja) ili teSko¢e u procesu kognitivne obrade (nepravilni pokreti
o¢iju) tokom ¢itanja ili mogu biti povezani s deficitom fonoloskog
procesiranja (nedostatke prijelazne obrade).

U novije vrijeme, dvije glavne hipoteze koje se odnose na auditivhu obradu
kod osoba sa disleksijom su se posebno istakle u pogledu temeljnog
mehanizma nastanka disleksije. Prva hipoteza je poznata kao ,.temporalno
procesiranja“ ili kao ,,brzo auditivno procesiranje (Tallal, 1980; prema Tallal
1 Gaab, 2006), a druga hipoteza se odnosi na ,,vremensko uzrokovanje*
(Goswami, 2011).

Tallal (1980) otkriva da djeca sa disleksijom pokazuju nedostatke koji utjecu
na brzinu kojom se mogu obraditi dolazne auditivne informacije, jer auditivha
obrada osoba sa disleksijom je uglavnom umanjena za kratke zvukove i brze
prijelaze. Teorija brze auditivne obrade smatra da disleksija nastaje kao
posljedica auditivnog nedostatka zbog Cega osobe sa tim teSkoama nisu u
mogucnosti procesuirati zvukove koji su kratki ili brzo variraju (Ramus 1 sar.,
2003), na primjer razlikovati tonove ili ritmove (tj. visoko u odnosu na nisko,
ili brzo u odnosu na sporo) (Tallal, 1980). 1z tog razloga je poremecaj koji
pokazuju osobe sa disleksijom prozvan kao ,brzi“ ili ,temporalni“ deficit
auditivnog procesiranja Sto dovodi do hipoteze o deficitu auditivnog
temporalnog procesiranja ili brzine auditivnog procesiranja osoba sa
disleksijom (Tallal, 1980).

Nedostatak auditorne obrade ukljucuje nedostatke u slusnoj percepciji (npr.

problemi Kkoji percipiraju brzu promjenu zvuka) i nedostatak osjetljivosti na
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prozodijske informacije na razini sloga. Rezultati istrazivanja nisu
konzistentni s obzirom na prisutnost deficita slusne obrade kod losih Citatelja i
jesu li ti nedostaci, ako postoje, dovoljni da uzrokuju probleme s Citanjem.
Pred kraj 1960-ih Alfred Tomatis je smatrao da srz problema kod osoba sa
disleksijom lezi u deficitu auditivnog sistema koji se ogleda u smanjenoj
mogucnosti percepcije poznatog govornog zvuka Sto uzrokuje probleme u
Citanju 1 pisanju. Pristalice ove teorije ne negiraju postojanje fonoloskog
deficita kod osoba sa disleksijom, ve¢ tvrde da su ovi deficiti sekundarna
posljedica oStecenja u percepciji zvuka. Tomatis je postavio jedan od osnovnih
postulata svoje metode (,,Tomatis efekt”), a to je Cinjenica da glas moze
reproducirati samo ono $to uho moze ¢uti (Hedever, 2006).

Brojna su istrazivanja potvrdila povezanost poremecaja slusnog procesiranja
(PSP) i teskoca u Citanju, a neki istrazivaci tvrde da je kljuéna veza izmedu
poremecaja slusnog procesiranja i teSkoca u ¢itanju (Farmer i Klein, 1993;
Nagarajan, 1999; Tallal, 1984; Sharma i sar., 2006; prema Hedever, 2011). U
studiji Sharma 1 sar. (2006; prema Hedever, 2011) potvrdeno je djeca sa
disleksijom imaju teSkoce sa sluSnim procesiranjem. Podrska za ovu teoriju
proizlazi iz dokaza da osobe s disleksijom pokazuju loSu izvedbu na brojnim
Stein, 1996; prema Ahissar i sar., 2000). Osobe s disleksijom imaju vise
problema u razlikovanju malih promjena amplitude ili frekvencije akusti¢nih
zvukova (Stein i Walsh, 1997; prema McAnally i sar., 2000), pokazuju
odgodenu reakciju na promjene frekvencije (Watkins, Baldeweg, Richardson 1
Gruzelier, 1995; prema McAnally i sar., 2000) u govornoj stimulaciji
(McAnally i sar., 2000). Pored toga, oni imaju teSko¢a kod otkrivanja "fazne
razlike izmedu usiju" (Stein i Walsh, 1997) i procjene vremenskog slijeda
(Tallal, 1980). U anatomiji, lijevi medijalni genikulatni nukleus, takoder
poznat kao talamus slusanja, sadrzi viSe malih stanica kod osoba s disleksijom
u odnosu na tipicne Citatace (Galaburda, Rosen i Menard, 1994; prema
McAnally i sar., 2000). Slusni deficit narusava percepciju govora, koji pak
utjece na grafem-fonem mapiranje i fonolosku kratkotrajnu memoriju (Ramus,
2003a).

U novije vrijeme, dvije glavne hipoteze koje se odnose na auditivnu obradu
kod osoba sa disleksijom su se posebno istakle u pogledu temeljnog
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mehanizma nastanka. Prva hipoteza je poznata kao ,,temporalno procesiranje*
ili kao ,,brzo auditivno procesiranje* (Tallal, 1980; prema Tallal i Gaab,
2006), a druga hipoteza se odnosi na ,,vremensko uzrokovanje* (Goswami,
2011).

- Deficiti paznje (osobito nepaznja) smatralo se da su povezani s teSkocama u
Citanju jer Citanje zahtijeva znacCajnu paznju. Medutim, istrazivanja ne
podupiru uzajamno povezivanje. lako se nedostatak paznje i teSkoce Citanja
mogu pojaviti zajedno, ¢ini se da su razli€iti razvojni poremecaji s razliCitim
uzrocima. Kada se dogode, deficit paznje moze pridonijeti teSko¢ama

razumijevanja procitanog.

Uloge i odgovornosti

ASHA (2018) navodi da logopedi igraju kriti¢nu i izravnu ulogu u razvoju pismenosti
u djece i adolescenata te u dijagnozi, procjeni i tretmanu poremecaja pisanog jezika,
ukljucujuci disleksiju, s obzirom na to da:

« logopedi imaju jedinstveno znanje o podsustavima jezika (tj. fonologija,
morfologija, sintaksa, semantika i pragmatika), znanje o govornom i pisanom
jeziku i poznaju metalisticke vjeStine potrebne za citanje i pisanje (npr.
fonoloska, semanticka, ortografska 1 morfoloska svjesnost);

» govorni jezik daje temelj razvoju vjestine ¢itanja 1 pisanja;

* govorni i pisani jezik imaju medusobni odnos;

» djeca s problemima govornog jezika ¢esto imaju teSkoce u ucenju Citanja i
pisanja; i

* poucavanje u jednoj modalitetu (govorni ili pisani) moze rezultirati rastom u

drugom modalitetu.

Uloge i aktivnosti logopeda ukljucuju klinicke usluge (procjena, dijagnoza, planiranje

I tretman); prevencija i propagiranje; edukacije, administracija i istrazivanje (ASHA,
2016a):

» Pruzanje informacija o prevenciji pojedincima i skupinama za koje se zna da

su izlozeni riziku za poremecaje pisanog jezika, kao i pojedincima koji rade s

onima koji su izlozeni riziku.
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Pomaze u spreCavanju problema na podrucju pisanog jezika poticanjem
stjecanja jezika i rane pismenosti.

Ukljucen u inicijative (npr. odgovor na intervenciju) kako bi se sprijecio
akademski neuspjeh kao posljedica teskoca Citanja i pisanja.

Uspostavljanje saradnickih partnerstava s nastavnicima, administratorima i
drugima kako bi se potaknulo stjecanje pismenosti medu ucenicima a Koji su
izlozeni riziku ili koji imaju poremecaj Citanja i pisanja.

Edukacija drugih stru¢njaka o potrebama osoba s poremecajima pisanog jezika
1 ulozi logopeda u dijagnosticiranju i upravljanju tim poremecajem.
Sudjelovanje u aktivnostima koje ¢e dovesti do rane identifikacije jezickih
teSkoca.

Skrining pojedinaca u riziku za teSkoCe Citanja 1 pisanja, ukljucujuci
odredivanje potrebe za daljnjom procjenom i/ili upucivanje na druge usluge.
Razmatranje da li u€enici koji su uklju¢eni u tretman zbog jezickih teskocéa
trebaju procjenu ¢itanja i pisanja.

Provodenje sveobuhvatne, kulturalno i jezi¢ki odgovarajuée procjene pisanih
jezi¢kih vjestina (Citanje i pisanje).

Razumijevanje utjecaja jezika i dijalekta na Citanje i pisanje.

Dijagnosticiranje poremecaja Citanja i pisanja - ukljucujuci disleksiju - i
opisivanje odnosa izmedu tih poremecaja i poteskoca u govornom jeziku
ucenika.

Upucivanje drugim stru¢njacima da iskljuce druge uvjete, utvrde etiologiju 1
olaksaju pristup sveobuhvatnim uslugama.

DonoSenje odluka o menadZmentu poremecaja pisanog jezika.

Izrada preporuka za sustav podrske u Skolama za podrsku razvoju govora i
jezika.

Razvijanje kulturno i jezi¢ki odgovarajucih planova tretmana, pruzanje usluge
tretmana, dokumentiranje napretka i odredivanje odgovaraju¢ih kriterija za
otpustanje.

Savjetovanje osoba s poremecajem pisanog jezika i njihovih obitelji u vezi s
komunikacijskim pitanjima i provodenje edukacija usmjerenih na sprecavanje

daljnjih komplikacija vezanih uz poremecaje pisanog jezika.
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Savjetovanje i saradnja s drugim stru¢njacima, ¢lanovima obitelji, skrbnicima
i drugima radi lakSeg razvoja programa i pruzanje nadzora, evaluacije i/ili
stru¢nog svjedocenja, prema potrebi.

Ucesc¢e kao clan interprofesionalnog tima u $kolama i fokusiranje na jezicke
osnove kurikuluma kako bi ucenici ispunili standarde nastavnih planova i
programa.

Stalna informiranost o istrazivanjima na podru¢ju poremecaja pisanog jezika i
unaprijedivanje baze znanja koja se odnosi na prirodu i tretman poremecaja.
Podrzavanje pojedinaca s poremecajima pisanog jezika i njihovim obiteljima
na lokalnoj, drzavnoj i nacionalnoj razini.

Pruzanje kontrole kvalitete i upravljanja rizicima.

Procjena

Skrining

ASHA (2018) navodi da se skrining pisanih jezickih vjestina provodi ako se sumnja

na poremecaj Citanja ili pisanja. Moguce je da su roditelji i/ili uéitelji zabrinuti zbog

djetetovih rezultata na podrucju Citanja i pisanja. Skrining ukazuje na potrebu za

daljnjom procjenom, ali ne rezultira dijagnozom. Obic¢no ukljucuje:

provodenje formalnih mjera skrininga s dokazanim primjerima odgovarajuce
osjetljivosti 1 specificnosti;

upotreba neformalnih mjera (poput onih koje je izradio klinicar ili koji su
objavljeni i prilagodeni populaciji koja se ispituje (npr. predskolska dob u
odnosu na $kolsku dob/adolescente) (Paul i Norbury, 2012);

promatranje vjestine pismenosti u ucionici i dobijanje informacija od ucitelja i
roditelja o radu u ucionici;

prikupljanje podataka o pracenju napretka 1 ispitivanje kriterija koji nisu
ispunjeni;

skrining artikulacije i fonologije, ako je indicirano; i

skrining govornog jezika.

Potrebno je provesti skrining sluha radi iskljucivanja oSteCenja sluha ili

prepoznavanja ostecenja sluha (ako je prisutno) kako bi se navedeno moglo razmotriti
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tokom procjene. Ako dijete nosi naocale, tada bi trebalo nositi naocale tokom
testiranja i trebalo bi napraviti sve potrebne vizuelne smjeStajne kapacitete (npr.
velikim tiskanim stimulusima ili drugim poveéanjima, modifikacijama svjetla).
Skrining moze rezultirati u:

» saradnja s nastavnicima u razredu kako bi se omogucila pomoc¢na poduka na
podrucju fonoloske svjesnosti, pisanja ili rjecnika (tj. intervencija prije
upucivanja);
jezik);

» preporuka za sveobuhvatnu procjenu glasova govora, ako djecji govorni
sustav nije prikladan za njihovu dob;

» preporuka za audioloSku procjenu;

* upucivanje na pregled vida, ako zapazanja tokom pregleda ukazuju na moguce
probleme s oStrinom vida;

» upucéivanje psihologu kako bi se utvrdila neverbalna inteligencija kod djeteta; i

» preporuka za procjenu somatopedu i/ili okupacionom terapeutu, ako se opaze
karakteristike rukopisa tokom skrininga koje upucuju na moguce probleme s

motorikom ili motori¢kim programiranjem.

Razvijeni su mnogi alati za skrining i procjenu disleksije za otkrivanje teskoca u
¢itanju i pisanju kod jednojezi¢ne djece. Testovi se koriste za prepoznavanje djece s
teSkocama Citanja i pisanja uzrokovane disleksijom. Djeca tada mogu dobiti daljnju
procjenu, a poslije i poseban tretman za disleksiju, $to moze poboljsati rezultate u
raznim podrucjima, kao §to su akademska, strukovna i osobna (npr. samopostovanje)
(Scott, Scherman i Phillips, 1992). Ovi testovi se sve vise koriste i u visejezickoj
Skolskoj populaciji. Medutim, u ne-zapadnom imigracijskom kontekstu gdje je jezik u
kué¢i i Skoli razli¢iti, postojeéi testovi i postupci ispitivanja mogu dovesti do
nedostataka i pogresnih klasifikacija u imigrantskim skupinama koj

e koriste vise jezika (Everatt i sar., 2010).

U Bosni i Hercegovini se Kkoristi standardizirani Test za procjenu disleksije
(Duranovi¢, 2013). Test ukljucuje jednominutno citanje, brzinu i tacnost Citanja
smislenih 1 besmislenih rijeci, diktat, razumijevanje procitanog. Norme su utvrdene za
ucenike od drugog do petog razreda.

Za dijagnosticku evaluaciju u klini¢koj praksi koriste se tri razli¢ita dijagnosticka
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kriterija koja se temelje na Internacionalnoj klasifikaciji bolesti (the International
Classification of Diseases - ICD-10, version:2016) (World Health Organization,
2016), Sto rezultira razliCitim stopama prevalence poremecaja: kriterij razlike u
koeficijentu inteligencije (uzrast/razred inenzitet inteligencije, 1Q). Klju¢no pitanje je
koji kriterij ili koja kombinacija kriterija se treba koristiti u budu¢nosti kako bi se
postavila dijagnoza. Budu¢i da nisu pronadeni nikakvi empirijski dokazi o razliitim
terapeutskim ucincima, toku poremecaja ili heritabilnosti izmedu djece i adolescenata
kod kojih je dijagnosticiran poremecaj Citanja/pisanja na temelju neslaganja u dobi/
stupnju ili 1Q, niti jedan od kriterija ne smije se staviti u preferencijalnu upotrebu.
Stoga treba koristiti jedan od tri kriterija za postavljanje dijagnoze. Za kriterij razlike
u koeficijentu inteligencije potrebno je osigurati dijagnozu ispodprosjecnog
postignuc¢a u Citanju i pisanju. To znaci da razlika u dobi ili razredu mora biti

najmanje jedna standardna devijacija (SD) (Tabela 1) (Galuschka i Schulte-Korne,

2016).

Tabela 1. Preporucene metode za testiranje uspjeha u citanju i pisanju (Galuschka i
Schulte-Korne, 2016)

Metoda Period koristenja Mjerene varijable Autori
testiranja
Test za Razredi 1.-6., Test za razumijevanje Schulte-
procjenu posljednja dva procitanog: 3 podtesta se Korne,
razumijevanj | mjeseca prije kraja koriste za razumijevanje rijeci | Galuschk
a proCitanog | godine i u razredima | (tacan pojam mora biti a (2005)
kod uc¢enika | 2.-6., sredinom godine | odabran iz 4 alternative za
1.-6. razreda | (2 mjeseca prije do 1. | stavku naslici),
(ELFE 1-6) | mjeseca nakon razumijevanje recenice
srednjeg Skolskog (odgovarajuca rije¢ mora biti
izvjescéa) oznacena od 5 alternativa) i
razumijevanje teksta (daju se
kratki dijelovi teksta i
postavlja se pitanje o svakoj
od njih).
Test za Razredi 6.-9., dodatno | Odredivanje razumijevanja Ise,
procjenu 10. razred u srednjoj procitanog i brzine ¢itanja: Dolle,
brzine €itanja | Skoli i razredi 10.1 11. | ucenici se upucuju da ¢itaju Pixner,
i u gimnaziji dio teksta i, u intervalima, u Schulte-
razumijevanj tekstu odabiru odgovaraju¢u | Korne
a procitanog rijec iz tri alternative (2012)
(LGVT-R 5- (podcrtavajuéi je)
13)
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Baterija 6-7 godina Odredivanje osnove vjestine | Oxford
testova za ¢itanja i razumijevanja Centre for
procjenu procitanog teksta: kako bi se | Evidence-
¢itanja za testirale osnove vjestine Based
ucenike Citanja ispitanici moraju Citati | Medicine
uzrasta 6-7 S popisa jednostavne (OCEBM
godina reCenice, Sto viSe mogu, , 2013)
(LESEN 6-7) unutar 3 minute i ocijeniti ih

da li su tacne ili ne, radi

dosljednosti sadrzaja.

Razumijevanje procitanog

teksta se analizira koriStenjem

eksponencijalnog i

pripovjednog teksta sa 17

pitanja viSestrukog izbora.
Baterija 8-9 godina Utvrdivanje osnove vjeStine | Kersting
testova za Citanja i razumijevanja (2008)
procjenu procitanog teksta na temelju 2
Citanja podtesta: kako bi se testirale
uzrasta 8-9 osnove vjestine ¢itanja
godina ispitanici moraju Citati s
(LESEN 8-9) popisa jednostavne re¢enice,

Sto viSe mogu, unutar 3

minute i ocijeniti ih da li su

tacne ili ne, radi dosljednosti

sadrzaja. Razumijevanje

procitanog teksta se analizira

koristenjem eksponencijalnog

i pripovjednog teksta sa 19

pitanja viSestrukog izbora.
Wirzburg Kraj 1. do kraja 4. WLLP-R mjeri brzinu Galuschk
test tihog razreda dekodiranja rije¢i na osnovu | a, Rothe,
Citanja - odabira jedne od cetiri Schulte-
revizija suprotstavljene slike. Mora se | Korne
(WLLP-R) oznaciti odgovarajuca slika. (2015)
Njemacki test | Kraj 1.1 2. i pocetak Test mjeri vjestinu spelovanja | Dilling,
spelovanja 2.1 3. razreda 1 pruza analizu greSaka Mombour
zal.i2. prilikom spelovanja. Sastoji , Schmidt
razred se od kombinacije diktata (2008)
(DERET 1-2 dijela kontinuiranog teksta i
+) popunjavanja praznih

dijelova teksta.
Njemacki test | Kraj 3. 1 4. 1 poCetak Osim vjestina pisanja, mogu | Schulte-
spelovanja 4.15. razreda se procijeniti vjestine na Kdrne
za3.i4. podrucju interpunkcije 1 (2014)
razred govornog jezika, a mogu se
(DERET 3-4 analizirati greske u pisanju.
+) Test se sastoji od kombinacije

diktata dijelova kontinuiranog

teksta Sto omogucava
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ekoloski valjanu procjenu
rezultata spelovanja kod
ucenika osnovne Skole i
popunjavanja praznih
dijelova teksta.
Hamburg HSP 1+: sredina 1. Pojedinacne rije¢i moraju biti | Schéfer
uzorak razreda (januar / upisane u prazne dijelove (1995)
pisanja 1-10 | februar), predzadnjii | teksta. Procjena se vrsi prema
(HSP 1+, zavrs$ni Skolski ukupnom broju gresaka i
HSP 2, HSP | mjeseci u 1. razredu, | pravopisnih strategija
3 sredina 2. razreda (abecednom, pravopisnom,
HSP 4-5, (januar / februar) morfemskom i §irog
HSP 5-9) HSP 2: posljednja 3 konteksta strategijom).
mjeseca 2. razreda
HSP 3: 15. 1 23.
sedmica u 3. razredu i
33.-44. sedmica u 3.
razredu
HSP 4-5: 15.-23.
Skolska sedmica, 33. -
44. sedmica 4. razreda
4.11.-12. sedmica 5.
razreda
HSP 5-10: posljednja
3 mjeseca
svakograzreda
Salzburg Ispitivanje spelovanja | Diktirane rijeci treba napisati | Motsch,
Citanje- test | moze se provoditi u okvire reenice na ispravan | Muhlendy
spelovanja tokom razdoblja od 2. | nacin. ck (2000)
(SLRT 1) razreda do pocetka 5.
- test razreda.
spelovanja
Weingarten | U zavr$na 2 mjeseca | Spelovanje pojedinacnih Zahnert
test 1. razreda osnovne rije¢i u tekstu ispunjavanjem | (2011)
spelovanja Skole; u prva 3 rijeCima praznih dijelova:
osnovnog mjeseca 2. razreda, i dostupno je u paralelnim
rjecnika za 1. | sredinom 2. razreda oblicima od kojih svaki sadrzi
i 2. razred 25 stavki. Kvalitativna
(WRT 1+) evaluacija greSaka je moguca.
Weingarten | U zavr$na 2 mjeseca | Spelovanje pojedina¢nih Galuschk
test 2. razreda osnovne rijeci u tekstu ispunjavanjem | a, Ise,
spelovanja skole; u prva 3 rije¢ima praznih dijelova: Krick,
0snovnog mjeseca 3. razreda, i dostupno je u paralelnim Schulte-
rjecnika za 2. | sredinom 3. razreda oblicima od kojih svaki sadrzi | Kérne
i 3. razred 43 stavki. Kvalitativna (2014)
(WRT 2+) evaluacija greSaka je moguca.
Weingarten U zavr$na 2 mjeseca | Spelovanje pojedina¢nih Kirk,
test 3. razreda osnovne rijeci u tekstu ispunjavanjem | Gillon
spelovanja Skole; u prva 3 rije¢ima praznih dijelova: (2009)
osnovnog mjeseca 4. razreda i dostupno je u paralelnim
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rje¢nika za 3. | sredinom 4. razreda oblicima od kojih svaki sadrzi

I 4. razred 60 stavki. Kvalitativna

(WRT 3+) evaluacija greSaka je moguca.
Weingarten U zavrs$na 2 mjeseca Spelovanje pojedina¢nih Berninger
test 4. razreda osnovne rije¢i u tekstu ispunjavanjem | i sar.
spelovanja Skole; u sredini i na rije¢ima praznih dijelova: (2008)
oshovnog kraju 5. razreda dostupno je u paralelnim

rjecnika za 4. duzim formama od kojih

i 5. Razred i svaka sadrzi 60 stavki i

drugi nivo paralelnim kratkim formama

oshovne od kojih svaka sadrzi 20

Skole stavki. Kvalitativna

(WRT 4+) evaluacija gresaka je moguca.

Uz odgovarajuc¢e dijagnosticke instrumente treba provesti detaljnu razvojnu,
porodi¢nu i Skolsku historiju, kao i neuroloski i internisticki pregled, test inteligencije
i diferencijalni dijagnosticki pregled s ciljem isklju€ivanja oSte¢enja vida ili auditivne

percepcije i procesuiranja (Schulte-Korne, 2014).

Diferencijalna dijagnoza

Ako djeca ili adolescenti navode da imaju zamagljen vid, iznenadnu/brzu pojavu
umora i glavobolje nakon dugotrajnog Citanja, kao i pojavu ovih simptoma tokom
Skolskog dana, treba razmotriti poremecaj Citanja zbog oStecenja vida §to moZe imati
razlicite uzroke:

» Refrakcijske anomalije (refrakcijska pogreska), hiperopija (dalekovidnost)

« Latentni i isprekidani strabizam (heterophoria)

* Hypo-smjestaj (smanjena mogucnost za smjestajna bliskoj udaljenosti)

» Nedostatak konvergencije.

Problemi s perifernim sluhom koji mogu trajno utjecati na stjecanje jezika/govora i
stjecanje vjestina pisanja vazne su informacije za diferencijalnu dijagnozu. To moze
biti podkategorizirano u konduktivni gubitak sluha, senzorni gubitak sluha i
kombiniranu nagluhost (hypoacusis) (Zahnert, 2011).

Ostecenje sluha treba smatrati relevantnim za govor u kojem je prisutan bilateralni
gubitak sluha (> 25 dB za uho s boljim sluhom) vise od tri mjeseca ili trajno u

rasponu govora izmedu 500 i 4000 Hz. Cak i kod slabijeg gubitka sluha, udenici
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pokazuju znacajne poteskoce u razlikovanju glasova, $to je osnovni uvjet za stjecanje

jezickih vjestina ¢itanja/pisanja(Galuschka i Schulte-Korne, 2016).

Sveobuhvatna procjena

Procjena vjeStine ¢itanja i pisanja trebala bi biti jezicki prikladna, kulturalno
relevantna i funkcionalna. To ukljucuje saradnju porodice/skrbnika, nastavnika,
logopeda i drugih stru¢njaka po potrebi. Potic¢e se interdisciplinarni okvir za procjenu
(i tretman) (Berninger, 2015; Silliman i Berninger, 2011).

Upotrebljavaju se aktivnosti formalne i neformalne procjene:

- Formalni testovi za procjenu pisanog jezika provode se od strane logopeda.
Treba koristiti testove oralnog i pisanog jezika koji su normirani na istim
standardiziranim uzorcima tako da se njihovi rezultati mogu izravno
uporedivati. To omogucuje integrirani pristup u procjeni jezika i Citanja 1
pisanja (Nelson, 2014b; Nelson i sar., 2015).

- Neformalne aktivnosti mogu ukljucivati promatranja uc¢enika prilikom pisanja
I procjenu pismenih sastava iz sveski iz Skole. Jedna od prednosti neformalnog
procjenjivanja jeste da logoped moZe uvesti tehnike poducavanja kako bi vidio
kako ucenik reagira. Te tehnike dinamickih procjena, koje nisu dopuStene
tokom formalnog testiranja, mogu izravno dovesti do intervencije (ASHA,
2018).

ASHA (2018) dalje navodi da procjena vjesStina Citanja i pisanja treba da uzima u
obzir djetetov razvojni nivo, jezik koji koristi i o¢ekivane vjesStine pismenosti na

temelju dobi ili razreda koji pohada.

Procjena moze rezultirati jednim ili vise od sljedeceg:

» Dijagnoza pisanog jezickog poremecaja (Sto utjece na Citanje i/ili pisanje, s
uzorcima jakosti i slabosti opisanim u odnosu na klju¢ne komponente
dekodiranja za vrijeme Citanja, pisanja, razumijevanja procitanog i pisanog
izraZzavanja)

* Opis karakteristika i ozbiljnosti poremecaja

» Dijagnoza poremecaja govornog jezika
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* Dijagnoza poremecaja govora
* Dijagnoza poremecaja socijalne komunikacije
» Upucivanje radi daljnje ocjene mogucih problema sa sluhom ili vidom
» Preporuke za intervenciju i podrsku
» Preporuke za visestupanjske sustave potpore kao Sto su usluge koje podupiru
razvoj pismenosti
» Upucivanje i1 savjetovanje/saradnja s drugim stru¢njacima po potrebi,
ukljucujudi sljedece:
- audiolog
- neuropsiholog
-okupacioni terapeut
- oftalmolog
- pedijatar

- fizioterapeut

Kulturalni i faktori okruZenja

Kulturalne norme i vrijednosti utjeéu na mnoge aspekte razvoja jezika. Naprimjer,
iako ljudi u svim kulturama pricaju price, pripovjedni diskurs i nacin na koji ih djeca
pri¢aju i primaju price znatno se razlikuju u razli¢itim kulturama. Pozadinska iskustva
oblikuju kako djeca zakljuCuju poruke unutar price, kao i nacin na koji predvidaju
sljede¢e korake. To rezultira razli¢itim znacajkama diskursa, kao Sto su odrZavanje
tema i sekvencioniranje dogadaja (McCabe i Bliss, 2003; Roseberry-McKibbin,
2014). S obzirom na dvosmjerni odnos izmedu govornog i pisanog jezika, ocekuje se
da ¢e djecji usmeni pripovjedni stil diskursa utjecati na pisani narativni diskurs.
Stoga, prihvatljive oralne varijante treba smatrati prikladnim i za pisani narativni
diskurs (Gorman, Fiestas, Pefia i Clark, 2011) i nikad se ne smiju koristiti kao
simptomi za dijagnozu poremecaja.
Znacajke pri¢e koje se razlikuju u razli¢itim kulturnim razliCitostima ukljucuju
sljedece:

* QOdrzavanje teme - koliko se prica fokusira na jednu temu s malo odstupanja ili

puno detalja
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» Organizacijska struktura - moze biti linearna ili cikli¢ka. Pri¢e s jasnim
pocetkom, sredinom i krajem su linearne; ciklicke pri¢e mogu kruziti od kraja
do pocetka kako bi se prica prenijela u puni krug

» Karakter - uklju¢uje prirodu odnosa, kao i nacin na koji se lik ponasa i hoce li
lik biti nazvan

« Kreativni elementi - uljepsavanje, fantazija, neizvjesnost i sukob mogu se

razlikovati u odnosu na kulturu.

Kada se sumnja na poremecaj Citanja, vazno je iskljuciti varijable okoline i druge
varijable koje bi mogle negativno utjecati na djetetove vjestine pismenosti
(Roseberry-McKibbin 2013, 2014).

ViSejezi¢nost

Danas se vrlo Cesto susre¢emo sa situacijom koegzistiranja dvaju ili viSe jezika na
jednom prostoru. Naravno, rije¢ je o viSejeziCnosti koja predstavlja jednu od
najaktuelnijih preokupacija velikog broja istraZivaca koji se, zbog razli¢itih razloga,
smatraju pozvanim da zauzmu stav o ovom pitanju. Ova pojava se razlikuje od drzave
do drzave, shodno razli¢itim okolnostima 1 faktorima, te prirodi odnosa izmedu
“prvog” jezika i1 jezika “pridosSlice” (da 1li je to odnos integracije ili odnos
konkurencije). S tim u vezi, neki tvrde da svaka pojava viSejezicnosti kona¢no
rezultira prevla$éu jednog jezika nad drugim budu¢i da, prema njihovom misljenju,
nije moguce da na jednom prostoru koegzistiraju dva razliita jezika, a da jedan od
njih ne izvrsi utjecaj na onaj drugi, odnosno da jedan od njih ne suzbije onaj drugi ili
ga apsorbira (Hajri¢, 2005).

Idealno bi bilo imati bilingvalnog govornika koji moZe razumjeti i koristiti dva jezika
sa istom lakocom. Ipak, takvu kompetentnost je teSko posti¢i. Prema popularnom
poimanju, bilingvali su rijetki 1 posebni pojedinci, ve¢inom iz mjeSovitih brakova,
koji su odrasli sa dva jezika i otuda ,,perfektno* znaju oba (Bugarski, 1997). Spolsky
(1998, prema Banjavc¢i¢ i Erdeljac, 2009) o ovome kaze: pojam uravnotezeni
bilingvizam podrazumijeva vrlo visok stupanj kompetencije u oba jezika, odnosno
vrlo razvijenu sposobnost njihove gramati¢ki i znaéenjski korektne upotrebe u
velikom broju domena. No takav je oblik viSejezi¢nosti iznimno rijetka pojava u

drustvu. Ono S§to moze i¢i u prilog negativnom stavu ka dvojezicnosti je Cinjenica da
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dvojeziCnost moze biti jedan od uzroka usporenog razvoja govora. U takvoj
negativnoj dvojezicnoj situaciji vezanoj uz normalni razvoj jezika najc¢esce se nalaze
djeca pripadnika nacionalnih manjina, djeca iz nacionalno tj. jezicki mijeSanih
brakova ili djeca osoba koje zbog posla odlaze Zivjeti u strane zemlje, npr. djeca
radnika na privremenom radu u inozemstvu. U doba razvoja govora, ta djeca pocinju
manje-vise istovremeno i ravnopravno usvajati dva razli¢ita jezika. Djeca koja
odrastaju u dvojezickom okruzenju usvajaju oba jezika na isti nacin kao §to bi
usvajala 1 jedan jezik i ¢ini se da prave razlike izmedu tih jezika prakti¢no od pocetka
(Genesee, 1988, prema Kacka, 2012).

Dominantnost pisanog jezika mozda ne odgovara dominaciji govornog jezika kod
djece koja su istodobni ucenici dva jezika. Naprimjer, djeca koja govore na nekom
drugom jeziku osim engleskom imaju vjestine usmenog jezika na svom prvom jeziku,
ali mozda nisu naucili Citati ili pisati na tom jeziku (Roseberry-McKibbin, 2014).
Duzina izloZenosti engleskom jeziku izravno je povezana s razvojem dvojezicnog
Citanja. Rani dvojezi¢ni govornici koji su bili izlozeni engleskom prije dobi od 3
godine imaju razvijeno Ccitanje slicno jednolingvalnim engleskim govornicima
(Kovelman, Baker i Petitto, 2008).

Sposobnosti fonoloske svjesnosti imaju tendenciju da budu bolje razvijene kod
dvojezi¢ne djece nego kod jednojezickih govornika (Kovelman i sar., 2008; Péez,
Tabors i Lopez, 2007), a ove vjeStine mogu olaksati razvoj dekodiranja i vjeStina
pismenosti na razini rije¢i. Razvoj vjestina na razini teksta (razumijevanje procitanog
I pisanje) oslanja se na znanje engleskog jezika, ukljuCujuéi poznavanje rjecnika,
razumijevanje sluSanjem i sintakti¢ke vjestine (August i Shanahan, 2006).
Karakteristike prvog jezika mogu utjecati na vjestinu Citanja i pisanja na engleskom

jeziku.

Primjeri ukljucuju sljedece:

Ortografija, fonologija i semantic¢ke jedinice dje¢jeg prvog jezika utjecat ¢e na pisani
jezik. Alfabetski jezici postavljaju razlicite zahtjeve na jezicke sustave, nego §to to
¢ine piktografski jezici. Nadalje, neki alfabetski jezici, poput Spanjolskog, bosanskog,
italijanskog, imaju viSe regularnih asocijacija grafem-fonem u odnosu na druge
jezike, kao Sto je engleski. S druge strane, i Spanjolski i bosanski i italijanski i
engleski su alfabetski jezici. Stoga, moze biti lakse za dijete koje govori Spanjolski

kao primarni jezik da steknu vjestine Citanja i pisanja na engleskom jeziku, nego za
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dijete koje govori tonalni jezik kao $to je mandarinski (Wagner, Francis i Morris,
2005).

Varijacije u karakteristikama rje¢nika medu jezicima takoder mogu utjecati na
razumijevanje procitanog i pisanog izrazavanja. Ne moze uvijek biti izravni prijevod.
Naprimjer, u nekim jezicima postoji nekoliko rijeci za englesku rije¢ snijeg, od kojih
svaka predstavlja pojam "snijeg” plus deskriptor (npr. mekan snijeg) (Kaplan, 2003).
Medutim, citajuc¢i englesku rije¢ snijeg - bez deskriptora - citatelju je prepusteno
tumacenje $ta je pisac htio reci (npr. iz konteksta).

Sintakticke razlike u prvom jeziku pojedinca takoder mogu utjecati na razumijevanje.
Neki jezici ne razlikuju licne zamjenice "on, ona". To zna¢i da se liéna zamjenica
tre¢e osobe na tim jezicima moze odnositi na muski, zenski ili nezivi objekt. Recenice
na engleskom jeziku Cije se znacenje oslanja na poznavanje licne zamjenice mogu biti

teze za razumiti (ASHA, 2018).

Djeca s teSko¢ama na podrudju rukopisa

Poteskoce s rukopisom mogu imati utjecaja na vjeStinu pisanja djeteta, adekvatno
iznoSenja misli pismeno i teskoce da se zavrsi pismeni zadatak pravovremeno. Ako
dijete ili adolescent ima dijagnozu ili ako se sumnja na poremecaj rukopisa, vazno je
osigurati prilagodbe tokom procjene. Okupacioni terapeuti mogu se konsultovati kako
bi preporucili odgovarajuce prilagodbe (npr. dopustenje da se koristi tastatura ili

asistenta koji ¢e umjesto njih pisati).

TeSkoce pisanja kod djece s ADHD-om

Deficit paznje/hiperaktivni poremecaj (ADHD) Kkoji Kkarakterizira razvojno
neprimjerena i onesposobljavaju¢a nepazljivost, impulsivnost i/ili hiperaktivnost,
Cesto je popracen0 specifiénim teSkocama ucenja (Yoshimasu i sar., 2011). S obzirom
na to da teskoce Citanja Cine oko 80% svih teskoca u ucenju (Wiznitzer i Scheffel,
2009) gotovo sve prethodne epidemioloske studije o teSko¢ama ucenja usredotocene
su na teSkoce Citanja, $to ograni¢ava naSe razumijevanje odnosa izmedu ADHD-a i
poremecaja pisanog jezika (Yoshimasu i sar., 2011).
Razli¢ite definicije poremecaja pisanog jezika ukljucujuéi pojmove kao Sto su
disgrafija (Johnson i Myklebust, 1964, prema Yoshimasu i sar., 2011) problemi
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pisanja (Hooper i Montgomery, 1993) i teskoce pisanja (Edwards, 2003) koriStene su
za opisivanje problema s pisanim jezikom (Yoshimasu i sar.,, 2011). lako
Medunarodna klasifikacija bolesti, 10. revizija, (World Health Organization, 1993)
definira teskoce pisanja kao "specifi¢ni poremecaj spelovanja", koji iskljuc¢uje djecu
koja takoder imaju teSkoce Citanja, dijagnosticki i statisticki priru¢nik mentalnih
poremecaja, ¢etvrto izdanje (DSM-IV) (American Psychiatric Association Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders, 1994) definirao je teskoce pisanja kao
"poremecaj pisanog izrazavanja" bez takvih kriterija iskljucenja, dok u
Dijagnosti¢kom i statistickom priruéniku za mentalne poremecaje (DSM-V, 2013)
navode se teSkoce s pravopisom 1 pismenim izrazavanjem takoder bez kriterija
isklju¢enja. Ova varijabilnost u definiciji pridonijela je nedosljednim rezultatima u
istrazivanjima komorbiditeta izmedu ADHD-a i teSkoca pisanja (Barkley, 2006,
prema Yoshimasu i sar., 2011).

Djeca s ADHD-om mogu biti posebno osjetljiva na deficite u pisanom jeziku.
Naprimjer, deficiti u vizuelno-motorickoj integraciji i motori¢koj koordinaciji, koji se
¢esto promatraju kod ADHD-a, uvjetuju neke probleme s pisanjem (Kronenberger i
Dunn, 2003). Osim toga, neu¢inkovitost radne memorije, organizacije i planiranje
koje karakteriziraju ADHD mogu negativno utjecati na proces pisanja. Preliminarni
dokazi upuéuju na to da je kvaliteta rukopisa i pisani jezik kod djece s ADHD-om
umanjen, u usporedbi s djecom bez ADHD-a (Re, Pedron i Cornoldi, 2007). Re,
Pedron i Cornoldi (2007) su identificirali teSkoCe u pisanju na razini spelovanja i

pisanog jezickog izrazavanja medu djecom s ADHD-om.

Tretman

Intervencija se oslanja na i poti¢e medusobne odnose izmedu govorenog i pisanog
jezika. Logopedi mogu iskoristiti ove medusobne odnose pokazujuci uc¢enicima kako
koristiti podru¢ja svojih jakih snaga tokom rada na poboljsanju podruc¢ja slabosti.
Naprimjer, na razini glasa/slogova/rijeci, ucenik se moze poduciti kako povezati
Citanje i pisanje odredenih pravopisnih i morfemskih obrazaca na reciprocan nacin
kako bi se izgradila automatizacija. Na razini reCenice/diskursa, ucenik se moze
poduciti kako koristiti uzro¢no povezujuce rije¢i kao $to su zato sto ili zbog toga kako
bi izrazili slozene odnose medu idejama pri pisanju, a potom se oslanjaju na tu svijest

o izgradnji recenice kako bi dekonstruirali re¢enice prilikom ¢itanja.
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Cilj je poboljsati jezik i komunikaciju kroz obje forme oralnog i pisanog jezika na
nacin koji je relevantan za uc¢enikov op¢i obrazovni program i koji pomaze ucenicima
stjecanje znanje (ASHA, 2018).

Galuschka i Schulte-Korne (2016) navode smjernice koje se usredotocuju na procjenu
mnostva metodoloskih 1 bitno razliCitih terapijskih opcija glede njihove u¢inkovitosti
u tretmanu poremecaja €itanja i pisanja. Osim pristupa specifi¢nih za simptome koji
izravno ciljaju smanjenu vjestinu Citanja i pisanja, te prethodne vjestine i takozvane
kauzalne terapije, koje podrzavaju osnovne funkcije kao §to su slusna i vizuelna
percepcija, lijecenje lijekovima 1 niz ezoteri¢nih i alternativnih medicinskih pristupa.
Meta-analiza je pokazala poboljSanje u Citanju i pisanju samo za pristupe koji su
usmjereni na specificne simptome. Prema tome, ti se pristupi preporucuju za tretman

ovih poremecaja. Ukljucene studije i rezultati meta-analize prikazani su u Tabeli 2.

Tabela 2. Rezultati meta-analize (Galuschka i Schulte-Korne, 2016)

Intervencijske metode Reference
Trening fonoloske svjesnosti Gonzélez, Espinel i Rosquete (2002); Sanchez
i Rueda (1991)

Trening sintezeslovo-slog-morfem i | Sanchez i Rueda (1991); Bhattacharya i Ehri
analize fonema, slogova i morfema | (2004); Lovett i sar. (1989); Lovett i sar.
(1990); Lovett i sar. (2000); Lovett i Steinbach
(1997); Heikkild i sar. (2013); Jiménez i sar.
(2007); O’Shaughnessy i Swanson (2000);
Kirk i Gillon (2009); Ryder, Tunmer i
Greaney (2008); Tressoldi, Lonciari 1 Vio
(2000)

Trening Citanja cijele rijeci Bhattacharya i Ehri (2004); Lovett i sar.
(1990); Jiménez i sar. (2007); Tressoldi,
Lonciari i Vio (2000)

Trening razumijevanja procitanog Lovett i sar. (1989); Lovett i sar. (1996)

Trening auditivne percepcije Murphy i Schochat (2007); Tormanen i Takala
(2009)
Medicinski tretman Wilsher i sar. (1987); Dilanni i sar. (1985)
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Irlen le¢e Mitchell, Mansfield i Rautenbach (2008);
Trauzettel-Klosinski, Schafer i Klosinski
(2002)

Performanse ¢itanja najbolje se mogu razviti koriStenjem sistematskih instrukcija
korespondencije slovo-glas i sinteze slovo-slog i morfama (Galuschka i sar., 2014).
Performanse pisanja najdjelotvornije se poboljsavaju koristenjem sistematskih
instrukcija korespondencije glas-slovo, vjezbi analize glasova, slogova i morfema i
primjenom postupka obuke kako bi se omogucilo stjecanje 1 generalizacija
ortografske regularnosti (Galuschka i sar., 2014; Kirk i Gillon, 2009; Berninger i sar.,
2008; Ise i Schulte-Korne, 2010). Nadalje, poboljsanje performansi ¢itanja djece i
adolescenata s poremecajem c¢itanja moze biti poboljSano prezentiranjem teksta
printanog u ve¢em formatu (> 14 pt) i Sirim razmakom izmedu slova, rije¢i i redova
(> 2,5 pt) (Zorzi i sar., 2012).

Ucinkovitost programa za vjezbu auditivne ili vizualne percepcije i procesuiranja
(Moll i sar., 2014; Katusic i sar., 2001; Smythe, Everatt i Salter, 2004), upotreba
lijekova i Irlen le¢a (Moll i sar., 2014; Katusic i sar., 2001; Smythe, Everatt i Salter,
2004) nije potvrdena meta-analizom (Galuschka i Schulte-Korne, 2016). Kontrolirane
studije (Schulte-Korne i Remschmidt, 2003; Schulte-Kérne, 2010; Schulte-Kérne,
2016) nisu utvrdile ucinkovitost neuropsiholoskih treninga stimulacije specifi¢ne
hemisfere u usporedbi s ispitanicima koji se nisu uopce lijecili.

Alternativni pristupi (homeopatija, akupresura, osteopatija i kineziologija), dodaci
prehrani, vizuelni biofeedback, motorne vjezbe i okluzijska terapija (Tabela 3,
Galuschka i Schulte-Korne, 2016) nisu povecali u¢inkovitost Citanja i pisanja kod
djece s teskocama (Béacker i Neuhduser, 2003; Carroll i sar., 2005; Goldston i sar.,
2007; Willcutt i Pennington, 2000; Schulte-Kérne, 2004).

Tabela 3. Pregled intervencijskih metoda koje nisu orijentirane na simptome ili za

koje nema dovoljno dokaza (Galuschka i Schulte-Korne, 2016)

Metoda Primjeri

Stimulacija specificne | Tahistoskopsko prikazivanje razliitih podrazaja

hemisfere (rijeci) u lijevom ili desnom vizuelnom hemifiltu,
kako bi se kompenziralo, u odgovarajucoj
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cerebralnoj hemisferi, korekcija sposobnosti

obrade rijeci koja nije pravilno razvijena.

Irlen lece Obojene lece nosile su se za sve aktivnosti
Citanja, s ciljem da filtriraju oSteCene valne
duzine iz svjetlosnog spektra, ¢ime se olakSava

Citanje.

Trening vizuelne percepcije i| Vjezbe za poboljSanje sposobnosti vizuelne
procesiranja diferencijacije i kontrole «piljenja», fiksacije i
diskriminacije. Vizuelna percepcija je podrZana

kao osnova uspjesnog stjecanja pisanog jezika.

Trening auditivne percepcije i | Vjezbe kako bi naudili razlikovati visinu,
procesiranja volumen i ritam te za usmjeravanje sluha i
razlikovanje  zvuénih  sekvenci, s ciljem
poboljsanja slusne percepcije kao osnove za

uspjesno stjecanje pisanog jezika.

Alternativne medicinske | To ukljucuje, naprimjer, homeopatiju, osteopatiju
metode I kineziologiju, kao i Bachovu cvjetnu terapiju.
Cilj je poboljsati vjeStinu ucenja djece
uklanjanjem psiholoskih /biohemijskih

neravnoteza ili prepreka ucenju.

Dodaci prehrani Uvodenje u ishranu viSestruko nezasi¢enih
masnih kiselina (etil-eikozapentaenska kiselina

[EPA]) kako bi se poboljsala vjestina Citanja.

Tretman okluzijom Jedno je oko pokriveno tokom aktivnosti ¢itanja,

kako bi se poboljsala binokularna stabilnost.

Motoricke vjezbe Vjezbe koje podrzavaju percepciju i koordinaciji

tijela i uklanjaju perzistentne neonatalne reflekse.

Nijedan dokaz do sada nije pokazao da prisme poboljsavaju citanje i pisanje. Prism
korekcija se koristi u heteroforiji, ali to ne obja$njava simptome poremecaja ¢itanja i
pisanja. Prisme se koriste kada je zabiljezen disparitet fiksacije. Cilj je dopustiti

o¢ima §to udobniji vizuelni kut. Ova metoda za odredivanje dispariteta fiksacije vrlo
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je kontroverzna, a cjelokupna metodologija znanstveno nije prihvac¢ena (Schulte-

Korne, Deimel, Jungermann i Remschmidt, 2013; Esser, Wyschkon i Schmidt, 2002).

Komorbiditet

Do sada je podcijenjena uloga komorbiditeta za u¢inkovitost terapeutskih metoda u
poboljsanju poremecaja Citanja i pisanja. Komorbiditeti ¢esto ukljucuju anksiozne
poremecaje, depresivne simptome, hiperkineticki poremecaj ili deficit paznje/
hiperaktivnost (ADHD) i odsustvo iz s$kole, te poremecaji u ponaSanju kod
adolescenata. ADHD je Cetiri puta ¢eS¢i kod djece i adolescenata s poremecajem
Citanja 1 pisanja, a prevalenca kod djece Ciji je poremecaj Citanja i pisanja veé
dijagnosticiran iznosi 8-18% (Backer i Neuh&user, 2003; Goldstoni sar., 2007;
Sexton, Gelhorn, Bell i Classi, 2012).

Nadalje, znacajno povecana ucestalost anksioznih poremecaja (20%) i depresivnih
poremecaja (14,5%) pronadena je kod mladih osoba s poremecéajem Citanja i pisanja.
Rizik da se ustanovi poremecaj anksioznosti kod postoje¢eg poremecaju Citanja i
pisanja se ucetverostrucuje. Rizik za socijalnu fobiju se povecava Sest puta (Bécker i
Neuhauser, 2003; Goldstoni sar., 2007; Willcutt i Pennington, 2000).

Komorbidna pojava poremecaja Citanja 1 pisanja i specifiénog poremecaja
aritmetickih vjestina znatno se povecava. Stopa prevalence je izmedu 20% 1 40% kod
djece sa ve¢ dijagnosticiranim poremecajem Citanja i pisanja. Rizik za poremecaj
aritmeti¢kih vjestina povecan je za Cetiri do pet puta. Prevalenca oba poremecaja u
ukupnoj populaciji iznosi 3-8% (Landerl i Moll, 2010).

Istrazivanja o jezickoj ucinkovitosti djece 1 adolescenata s poremecajem Citanja i
pisanja pokazala su znacajnu akumulaciju ekspresivnog i/ili receptivnog jezickog
poremecaja kod djece i adolescenata s poremecajem Citanja i pisanja, ali se ne moze
postic¢i pouzdana stopa prevalence (Catts, Adlof, Hogan i Weismer, 2005).

Ukratko, za dijagnozu poremecaja ¢itanja i pisanja, komorbiditet treba odrediti i
ukljuciti u plan tretmana (Galuschka i Schulte-Korne, 2016).

Algoritmi dijagnosticke evaluacije i tretmana u skladu sa smjernicama: Program
podrske vrijedi 1 za kombinirani poremeca;j Citanja i pisanja.

ADHD -deficit paznje/hiperaktivni poremecaj; RST-ARR, test spelovanja — trenutna
pravila spelovanja; DERET, njemacki test spelovanja; DSM, dijagnosticki i statisticki

priru¢nik o mentalnim poremecajima; ELFE, test za razumijevanje procitanog za

67



ucenike od prvog do Sestog razreda, HSP, Hamburg test spelovanja; ICD,
Medunarodna klasifikacija bolesti; LGVT, test brzine citanje 1 razumijevanja
procitanog; PR, poredak postotaka; SD, standardna devijacija; SLRT, Salzburg test
Citanja i pisanja II; WLLP-R, Wirzburg test za tiho citanje - Revizija; WRT,

Weingarten test osnovnog rjecnika spelovanja.

Pristupi u tretmanu

Intervencija za Citanje, pisanje i spelovanje je slozena. AKtivnosti pismenosti u
ucionici rijetko ukljucuju samo jednu od navedenih vjestina; Naprimjer, pisanje price
zahtijeva pisanje (proces i proizvod), kao i spelovanje i ¢itanje (npr., lektorisanje,
pregled sadrzaja). Vazno je dizajnirati programe intervencije na podrucju pismenosti s
uravnotezenim fokusom na sva podru¢ja, §to moze ukljucivati i dekodiranje/
kodiranje (spelovanje) na razini glasa/slogova/rijeci i razumijevanje i sastav na razini
reCenice/diskursa. lako je fokus intervencije ponekad na specifiénim vjeStinama,
vazno ih je poduciti u kontekstu vjerodostojne upotrebe jezika kad god je to

moguce.Visestruki pristupi Cesto se koriste u kombinaciji (Weaver, 1998).

ASHA (2018) navodi:

Citanje

- Struktura rije¢i usredotocuje se na dekodiranje rije¢i- sustavni i eksplicitni
pristupi koji su osmiSljeni za poducavanje takvih elemenata kao Sto su
korespondencija grafem-fonem (za citanje i spelovanje pravilnih rijeci),
nepravilni ortografski obrasci i asocijacije morfemskih sastavnica rijeci i
ortografskih obrazaca.

- Pristupi za razumijevanje jezika usredotoCeni su na prepoznavanje i zatvaranje
nedostataka u razumijevanju koji mogu biti uzrokovani problemima

organizacije diskursa, razumijevanja uredaja koji su u koheziji, raspakiravanja
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Pisanje

sintakticke slozenosti, prepoznavanja nepoznatog rjecnika i sposobnosti

osmisljavanja rijeci u kontekstu.

Pristupi usmjereni na proces fokusiraju se na procese koji su uklju¢eni u
pisanje, ukljuCujuc¢i razvoj ideja, planiranje (pred-pisanje), organiziranje,
izradu, refleksiju, reviziju i uredivanje.

Pristupi usmjereni na proizvod usredotocuju se na pisani oblik, ukljucujuci
rjeénik, spelovanje i gramatiku; upotreba kohezivnih naprava; koristenje

pisanih konvencija; i u¢inkovitost namjerne komunikacije.

Koristiti oboje istovremeno i proces i proizvod, kada je to moguce.

Spelovanje

Auditivno (npr. fonemska svjesnost)

Vizuelno (npr., prizivanje rije¢i u svijesti —svjesnost o ortografskom uzorku)
Kinestetska (npr., tragovi slova nove rijeci)

Multisensori¢ni pristupi koji integriraju auditivne, vizuelne i kinesteticke
pristupe

Razvojne sekvence spelovanja kako bi se olaksalo stjecanje uobicajenih
vjestina pisanja

Memoriranje i testiranje odabranih rijeci.

Intervencijski ciljevi

Osnovna nacela ucinkovite intervencije ukljucuju sljede¢e (Roth i Worthington,

2015):

Osigurati intervenciju koja ukljucuje stalnu procjenu djetetovog napretka u
odnosu na njegove ciljeve, mijenjajuci ih prema potrebi.

Osigurati intervenciju koja je individualizirana, na temelju prirode dje¢jeg
deficita i individualnog stila ucenja.

Ciljevi tretmana za promicanje djetetovog znanja, jedan korak dalje od

trenutne razine.

Tretmanske opcije
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Nastoje se organizirati moguénosti tretmana unutar Sire kategorije, prepoznavajuci da
se osobe s poremecajem Citanja 1 pisanja uvijek ne uklapaju ta¢no u jednu odredenu
kategoriju. Idealno, klinicari koriste razli¢ite nacine i1 alate, na temelju potreba
pojedinca. Logopedi odreduju koje su metode i strategije prikladne uzimajuéi u obzir
osobni jezicki profil 1 stil ucenja, kulturalnu pozadinu i vrijednosti, tezinu jezickog
poremecaja, faktore vezane uz funkcioniranje jezika (npr. oSte¢enje sluha i
kognitivnog  funkcioniranja), komunikacijske potrebe i dostupne rezultate

istrazivanja).

Strategije za poboljSavanje razumijevanja

Praksa strategije razumijevanja ukljuuje poducavanje ucenika (putem izravne
nastave, modeliranja, vodene prakse i primjene) za koriStenje specifi¢nih strategija za
olakSavanje razumijevanja procitanog (Stahl, 2004). Strategije ukljucuju predvidanje
(koriste¢i zakljucivanje i1 prizivanje prethodnog znanja); slike (stvaranje mentalnih
slika koje pomazu pratiti ono §to je proc€itano); sazetak (kondenziranje/parafraziranje
kljuénih informacija iz teksta); 1 ispitivanje (pracenje razumijevanja i stvaranje pitanja

za pracenje onoga Sto je proc€itano 1 kako su ideje povezane).

Kooperativno integrirano ¢itanje i kompozicija

Kooperativno integrirano Citanje i kompozicija (CIRC®, Stevens, Slavin i Farnish,
1991) je program Ccitanja i pisanja za uéenike u razredima 2.-6. koji se sastoji od
aktivnosti vezanih uz pri¢u, uéenja za razumijevanje procitanog i integriranog
jezika/pisanja. Ucenici prakticiraju rad u parovima i malim skupinama. Aktivnosti
uklju¢uju medusobno Ccitanje; predvidanje zavrSetka price; raspravljanje o glavnoj

ideji price; pisanje odgovora na pitanja; vjezbanje rje¢nika, dekodiranje i pravopis.

Program obuke za disleksiju

Program obuke za disleksiju (Beckham i Biddle, 1989) je intervencijski program
Citanja koji koristi izravnu i sustavnu poduku za uéenje ¢itanja i pisanja. Program ima
snazan naglasak na fonemsku svjesnost i poznavanje abecede. Multisenzorne lekcije

usmjeravaju se na fonomsku svjesnost, foni¢nost, fluentno Ccitanje, rjecnik |
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razumijevanje procitanog. Plan svakodnevnog predavanja uvodi nove koncepte i
omogucava uéeniku vjezbanje alfabetskog znanja, citanje, spelovanje, razumijevanje

procitanog i rukopis. Program obuke za disleksiju najprikladniji je za razrede 2.-5.

PoboljSanje proaktivnog Citanja

Poboljsanje proaktivnog citanja (Vaughn i sar., 2006) je sveobuhvatan nastavni plan i
program koji integrira ¢itanje, jezik i razvoj jezika. Usmjereno je na ucenike prvog
razreda koji su imali teSkote u ucéenju ¢Citanja konvencionalnim metodama
poucavanja. Nastavnici pruzaju ucenicima Casove svakodnevnog c¢itanja u malim
skupinama. Lekcije se fokusiraju na fonemsku svjesnost, znanje o slovima,
prepoznavanje rije¢i, fluentno Citanje i razumijevanje procitanog. Svi ucenici imaju
priliku sudjelovati i dobijaju individualne povratne informacije.

Graficki organizatori

Graficki organizatori, takoder poznati kao karte znanja, konceptni dijagrami i
kognitivni organizatori, vizuelni su prikazi koji prikazuju odnose izmedu ¢injenica,
pojmova 1 ideja. Primjeri grafi¢kih organizatora koji se koriste za razliCite zadatke
ukljucuju karte rjeSavanja problema, sekvencijalne epizode Karti, karte usporedbe
kontrasta i karte uzrok-posljedica. Grafi¢ki organizatori mogu se koristiti za potporu
razumijevanju procitanog pomazuci ucenicima da naprave biljeske i razumiju razne
zanrove (Kim, Vaughn, Wanzek i Wei, 2004).

Lindamood sekvencioniranje fonema

Lindamood sekvenioniranje fonema (LiPS®, Lindamood i Lindamood, 1998) je
sveobuhvatan multisensorni program koji Kkoristi sustavnu i eksplicitnu poduku
poucavanja fonoloSke svjesnosti, dekodiranja, spelovanja i vjesStine Ccitanja. Cilj
programa je razviti fluentne citatelje i kompetentne pisce. Zadaci napreduju od
artikulacijskog kretanja do glasa, pa do slova; ucenici razvijaju sustav oralno-
motornih, auditivnih i vizuelnih povratnih informacija koji im omogucuje provjeru
identiteta, broja i redoslijeda fonema u slogovima i rije¢ima. Fonemska svjesnost,
jednom uspostavljena, moze se primijeniti na Citanje, spelovanje i govor. LIPS® se

moze koristiti individualno (za sve dobne skupine), u malim skupinama i u¢ionicama.
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Orton-Gillingham-zasnovane intervencije

Pristup Orton-Gillingham (Ritchey i Goeke, 2006) intenzivan je sekvencijski sustav
temeljen na fonici koji uci osnove formiranja rijeci prije cjelovitog znacenja. To je
jezicki, multisensorni pristup koji koristi vizuelne, auditivne i kinesteticke modalitete
ucenja. Ovaj pristup koristi se za ucenike s teSkocama u Citanju, spelovanju i pisanju
koje se obi¢no povezuju s disleksijom. Najcesce ukljucuje individualne instrukcije, ali
njegova upotreba u malim grupama nije neuobicajena. Takoder, prilagoden pristup

koristi se i u u¢ionici.

Alfabetska foni¢nost

Alfabetska foni¢nost (Cox, 1985) je pristup temeljen na Orton-Gillingham
zasnovanom pristupu koji poducava foni¢nost i strukturu jezika. Program se
istovremeno bavi vizuelnim, auditivnim i kinestetickim modalitetima za poducavanje
spelovanja, ¢itanja, razumijevanja procitanog, rukopisa i usmene i pismene ekspresije.
Materijali ukljucuju planove za lekciju, radne knjige, vjezbe 1 testove za procjenu

izvedbe.

Bartonov sustav Citanja i pisanja

Bartonov sustav ¢itanja i pisanja (Barton, 2000) je jedan na jedan tutorski sustav
dizajniran za ucenike bilo koje dobi koji imaju teskoce S tacnoSéu CcCitanja,
fluentnos¢u, spelovanjem ili pisanjem. lako je program dizajniran da bude jedan na
jedan, takoder se moze koristiti u malim skupinama. Sastoji se od 10 razina koje
pokrivaju metode i sekvence poducavanja Ccitanja, spelovanja i pisanja. Da bi
sudjelovali, ucenici moraju govoriti i razumjeti engleski jezik na ili iznad razine
drugog razreda; preporucuje se i da produ skrining za deficit u auditivnoj

diskriminaciji i/ili auditivnoj memoriji.

Wilson sustav itanja
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Wilson sustav Citanja (Wilson, 1998) je dopunski program ¢itanja i pisanja koji se
temelji na nacelima Orton-Gillingham metode. Namijenjen je promicanju vjestina
Citanja i pisanja poucavanjem fonemijske svjesnosti, odnosa glas-simbol, spelovanja,
rje¢nika, usmenog izrazavanja, Vizuelnog Ccitanja rije¢i, fluentnog citanja i
razumijevanja procCitanog. Aktivnosti ukljuc¢uju slusanje glasova, vjezbanje slogova i

slusanje drugih kako ¢itaju, ¢itanje naglas i sazetak onoga §to je procitano.

Naukovanja ¢itanja

Naukovanja ¢itanja (Schoenbach, Greenleaf, Cziko i Hurwitz, 1999) je program koji
se namijenjen ucenicima srednjih Skola i studentima, a namijenjen je pobolj$anju
angazmana, fluentnosti i razumijevanju sadrzaja materijala i tekstova. Ukljucuje
aktivnosti profesionalnog razvoja za nastavnike i nastavni plan i program akademske
pismenosti za studente. Nastavnici modeliraju i usmjeravaju tekstualno rjesavanje
problema od strane studenata kako bi olaksali razvoj strategija razumijevanja.
Rasprava o procesima Citanja pomaze studentima da shvate i1 reguliraju vlastite
procese Citanja, kao i1 da razviju strategije za prevladavanje prepreka U Citanju i

poboljsaju razumijevanje tekstova iz temeljnih akademskih disciplina.

Intervencije glasnog ¢itanja

Dialogno citanje

Dialogno ¢itanje je interaktivna, zajedni¢ka aktivnost Ccitanja slikovnih knjiga
namijenjenih poboljSanju jezickih sposobnosti i vjestina pismenosti male djece
(Zevenbergen i Whitehurst, 2003). Tokom zajednicke ¢itaonice dijete i odrasla osoba

nx

se izmjenjuju "Citaju¢i". Na taj nacin dijete uci postati pripovjeda¢ uz pomoc¢ odrasle

osobe koja preuzima ulogu aktivnog sludatelja i ispitivada. Citanje interaktivnih

Casopisa i zajednicko Citanje knjiga su dvije povezane prakse.

Ponovljeno Citanje
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Ponovljeno Citanje je praksa osmisljena za povecanje fluentnosti glasnog ¢itanja (npr.
Lo, Cooke i Starling, 2011). MozZe se koristiti s u¢enicima koji imaju razvijenu
vjestinu Citanja rijeci, ali pokazuju neprimjerenu fluentnost citanja za njihov uzrast.
Ucenik cita pasos naglas ucitelju najmanje tri puta. Ako ucéenik pogresno procita rijec
ili oklijeva duze od 5 sekundi, tada ucitelj Cita rije¢ naglas, a ucenik to ispravno
ponavlja. Ucenik moze zatraziti i pomo¢ od ucitelja za odredenu rije¢. Ucenik
nastavlja citati pasos dok se ne postigne odgovarajuc¢a razina fluentnosti. Druge
metode za poboljSanje fluentnosti ¢itanja naglas ukljucuju slusanje vlastitog ¢itanja ili

cho citanje i zborsko ¢itanje.

Put do koda

Put do koda (Blachman, Ball, Black i Tangel, 2000) program je fonoloske svjesnosti
za malu djecu koji se fokusira na fonemsku svjesnost i korespodenciju slovo-glas.
Vjezbe su razvojno sekvencirane i pruzaju u¢enicima sa ponavljanim moguc¢nostima
da vjezbaju i poboljsavaju pocetno Citanje i spelovanje. Svaka lekcija se sastoji od tri
aktivnosti: reci-to-i-povezi-to (aktivnost segmentiranja fonema), imenovanje slova i

instrukcija za glas i vjezba fonoloske svjesnosti.

Samoregulirani razvoj strategije (SRSD)

Samoregulirani razvoj strategije (SRSD) je nastavni pristup koji sluzi kao pomo¢
ucenicima u ucenju i koriStenju strategija koje koriste vjesti pisci (Harris i Graham,
1992). Naprimjer, vjesti pisci planiraju opsezno, vode ra¢una o publici, organiziraju
svoje ideje, prepoznaju probleme u napisanom proizvodu i revidiraju ih u skladu s
tim. Pristup SRSD-a dodaje samoregulaciju strategijskim naputcima za pisanje, $to
potice ucenike da nadgledaju, procjenjuju i revidiraju svoje pisanje. Kao i druge vrste
strategijskih instrukcija, cilj SRSD instrukcije je da pomogne ucéenicima razviti
vjestine izvr$nih funkcija tako da postanu samo-usmjereni pisci i integrirajuju

strategije u cjelokupni proces pisanja.

SPELL-veze sa ¢itanjem i pisanjem
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SPELL-veze sa citanjem i pisanjem (Wasowicz, Apel, Masterson i Whitney, 2012) je
program ucenja rijeci koji cilja fonolosku svjesnost, foniku, rje¢nik, dijelove rijeci i
srodne rije¢i te mentalne slike rije¢i. To ukljucuje igre, aktivnosti i vodeno ucenje.
Aktivnosti se mogu provoditi sa pojedincima, malim skupinama ili u cijelim
ucionicama. Kurikulum razvija klju¢ne strategije za proucavanje rije¢i i promice

studiranje rije¢i kroz nastavni plan i program.

Kotrljanje valjka prema pismenosti (SSL)

Kotrljanje valjka prema pismenosti (SSL, Gonzalez i Nelson, 2003) je dopunski
nastavni plan i program za vrti¢ i stariju djecu predskolske dobi koji su identificirani
kao rizi¢ni za teSkoce Citanja. SSL se usredotocuje na kriticne vjestine za uspjeh u
Citanju, ukljucujuéi slusanje, svijest o tiskovnim konvencijama, fonemska svjesnost i
brzo imenovanje poznatih vizuelnih podrazaja (npr. slova i boje). Nastavni plan
sastoji se od 25 intenzivnih dnevnih lekcija koje se primjenjuju pojedinacno ili u

malim skupinama.

Poducavanje gramatike pomocu price

Poducavanje gramatike pomocu pri¢e jeste tehnika upoznavanja ucéenika S
komponentama narativne strukture price (npr., postavljanje, glavni likovi, problem i
rjeSavanje) kako bi mu pomogli razumjeti price i predvidati tokom ¢itanja. Vizuelni
simboli koji predstavljaju svaku pojedinu komponentu price koriste se kao znakovi
kako bi se olakSalo pocetno ucenje i vodilo kasnije ka narativnom razumijevanju
(Dymock, 2007). Ucenici se ¢esto poducavaju strukturi reCenice (npr. mikrostruktura)

zajedno s gramatikom price (makrostruktura).

Put rijeci

Put rijeci (Bear, Invernizzi, Templeton i Johnston, 2015) je pristup poucavanja fonike,
rjecnika i spelovanja uéenika u vrticu i sve do srednje skole. Ciljano je pet razvojnih
stadija: pocetno; imenovanje slova -abecedno; obrazac unutar rijec¢i; slogovi i afiksi; i

derivacijski odnosi. Program pruza praktican nafin za proucavanje rijeci (tj.
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ispitivanje, manipuliranje, usporedbu i kategoriziranje); otkrivanje logike i

konzistentnosti u pisanom jeziku; i u¢enje kako prepoznati, spelovati i definirati rije¢i.

Pristup laboratoriji pisanja

Pristup laboratoriji pisanja koristi ra¢unala za podr$ku nastavi pisanja i moguénostima
pisanja. Koriste¢i ovaj pristup, logopedi rade u saradnji s nastavnicima kako bi se
potaknuo rast jezika pomocu inkluzivnih, nastavnih procesa temeljenih na nastavnom
planu i instrukcijama pisanja pomocu racunara. Ucenici su ukljuceni u autenti¢ne
projekte pisanja i koriste recidiviraju¢i proces pisanja koji se sastoji od planiranja,
organiziranja, revizije, uredivanja, objavljivanja i prezentiranja. Ucenici se podupiru
kroz instrukcijske skele, a njihove individualizirane potrebe mogu se rjeSavati dok se
radi prema ciljevima opéeg kurikuluma (Nelson i Van Meter, 2006; Nelson, Van
Meter, Chamberlain i Bahr, 2001).

Racunalne tehnologije

Razli¢ite racunalne tehnologije dostupne su za promicanje nezavisnog i uspjesnog
Citanja i pisanja omogucujuci pojedincima ostvarenje zadataka koji su im prethodno
bili teSki. Tehnologije uklju¢uju softverske programe koji pomazu poboljSanju
fonoloske svjesnosti i olakSavaju stjecanje rje¢nika i pravopisa; pretvaranje teksta u
govor (Citaci zaslona) i govor u tekst (prepoznavanje glasa); predvidanje rijeci tokom
pisanja; i pomo¢ ucenicima da planiraju, sastavljaju i revidiraju svoj pisani rad.

Neke tehnologije temeljene na raCunalima dizajnirane su za opc¢u upotrebu ili za
dopunu aktivnosti pismenosti u razredu. Drugi su specificno namijenjeni upotrebi
pojedinaca koji imaju teskoce s ¢itanjem i/ili pisanjem. Razlicite aplikacije dostupne
su i za iPade i druge tabletne uredaje (ASHA, 2018).

ABC Pisanje foni¢no poznatih rijeci (ABC Phonics Word Family Writing)
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ABC Pisanje foni¢no poznatih rijeci je aplikacija za iPad koja koristi interaktivni
format igara kako bi djecu naucila pisati, spelovati i Citati. Pomoc¢u poznatih rijeci,
viSe od 600 rijeci, igra pomaze djeci prepoznati zajednicke obrasce rije¢i i shvatiti
kako pocetni konsonant, srednji samoglasnici i zadnji suglasnici utjeCu na izgovor.
Aplikacija ukljucuje dva modula ucenja —rijeci na karticama, $to dopusta djetetu da
vidi pravopis i Cuje rijeC, a pisanje rijeci, §to dopusta djetetu da prakticira spelovanje

rije¢i pomocu formata "trag slovo po slovo".

Co: Writer (Ko-pisac)

Co:Writer je alat za pisanje kuca-i-govori, razvijen kako bi pomogao korisnicima
napisati cjelovite i ispravne recenice s vrlo malo tipki. Kako se slova upisuju, Co:
Writer predvida i predlaze moguce rije¢i iz gramatickog pametnog rjeénika, a
korisnik moze odabrati najprikladniju rije¢ s jednim pritiskom na tipku ili Klikom
misa. Co: Writer moze govoriti predlozene rijeéi i, ako je potrebno, moze govoriti
slova, rijeci i zavrSene reCenice. Co: Writer moze se koristiti u kombinaciji s drugim

raunalnim aplikacijama (npr. program za obradu teksta i programe pisanja prica).

Prvi autor (First Author)

Prvi autor je softverski proizvod za pisanje koji se koristi za promicanje nezavisnog
pisanja kod ucenika s kompleksnim potrebama za uéenjem (npr. teskih poremecajem
govora i tjelesnim oste¢enjem). Program pomaze ucenicima da planiraju, sastavljaju,
revidiraju i objavljuju tako $to ¢e ih voditi kroz proces od tri koraka - odabir teme,
odabir brzine slike i1 pisanje prilagodbama koje pruzaju pomo¢ u izgradnji pisanja.

Napredak pisanja kod ucenika prati se i automatski se grafira.

Lexia sustavi u¢enja (Lexia Learning Systems)

Lexia sustavi ucenjasu softverski programi namijenjeni za dopunu nastave Citanja u
ucionici. Oni koriste razne aktivnosti kako bi se poboljsala sposobnost fonike pomocu
strategija na nivou slova, rijeci, reCenice 1 paragrafa. Lexia foni¢nost-zasnovana na

Citanju (Lexia Phonics-Based Reading) za mladu djecu sadrzi tri razine prakse,
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poCevsi od korespodencije slovo-glas za kratke samoglasnike i suglasnike,
napredujuci ka dekodiranju od jednostavnih rijeci do slozenijih rijeci i1 krecuéi se ka
konstrukciji jednosloznih i dvosloznih rije¢i. Lexia strategija za starije ucenike
osmisljena je kako bi pomogla u€enicimas teSko¢ama u visim razredima da povecaju

automatsko prepoznavanje rijeci jatanjem fonike i korespondencije glas-simbol.

Citanje 180 (READ 180)

Citanje 180 je program ¢itanja osmiiljen kako bi zadovoljio potrebe u¢enika u
osnovnoj do srednje Skole ¢ija su postignu¢a u Citanju ispod ocekivane razine.
Program se bavi potrebama ucenika kroz koriStenje racunalnog softvera, literature od
interesa za ucenike i izravne upute za Citanje. Instrukcije se provode u malim i ve¢im
grupama, ukljucujuéi rad na raCunaru, kao i aktivnosti Citanja i pisanja. Softver
omogucuje individualiziranu pouku sakupljanjem odgovora ucenika i

prilagodavanjem razine poucavanja u skladu s tim.

Citanje, pisanje i tipkanje (Read, Write i Type)

Read, Write i Type je softverski program i skup materijala koji se bave fonikom,
spelovanjem, tastaturom i vjeStinama obrade rije¢i. Omogucuje djeci da napisu sve §to
mogu re¢i. Read, Write i Type je razvijen za ucenike od 6 do 9 godina koji tek
pocinju Citati i za ucenike koji imaju teskoce s Citanjem i pisanjem. Program pomaze
ucenicima razviti svijest o fonemama engleskog jezika poucavaju¢i ih da pridruze
svaki fonem odgovaraju¢em slovu ili kombinaciji slova i uparivanjem svakog fonema
udarcem prsta na tipkovnici. Djeca takoder nauce identificirati glasove u rije¢ima,

izgovariti rije¢i tecno, te pisati i Citati regularno napisane rijeci.

Rije¢Q (WordQ)

Rije¢Q je alat za pisanje koji omogucuje pomo¢ za spelovanje, gramatiku i

interpunkciju. Namijenjen je osobama koje imaju teSkoce s pisanjem. Koristeci
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napredno predvidanje rije¢i, WordQ predlaze rijeéi i pruza izgovorene (tekst u govor)
povratne informacije, tako da ucenici ¢uju recenice i1 otkrivaju greske. lako je WordQ
prvenstveno alat za pisanje, takoder moze pomoc¢i pri Citanju; pomocéu funkcije
prevodenja teksta u govor moze se odabrati bilo koji tekst (npr. elektronska posta i

sadrzaj web stranice) i "¢itati naglas".

Asistent u pisanju (WriteAssist)

Asistent u pisanju je softverski program za predvidanje rije¢i namijenjen upotrebi
osobama s disleksijom ili tesko¢ama u u¢enju. Upotrebljava predvidanje rije¢i ovisno
o kontekstu kako bi se predlozila sljede¢a mogucéa rijec, koja se temelji na
gramatickim uzorcima i kontekstu. Asistent u pisanju takoder moze ukljuéiti nove
rije¢i u svoj opsezan rjecnik. Pored predvidanja rijeci, program takoder Cita tekst i
provjerava pravilno pisanje homofona (tj. rijeci s razli¢itim spelovanjem, znacenjima
ili porijeklom, ali sa istim izgovorom, npr. na engleskom: stake i steak). Asistent u
pisanju moze Citati tekst naglas na nivou rijeci, recenice, paragrafa ili kompletnog

dokumenta.

Intervencije za djecu s teSkoéama na podrucju rukopisa

Oblikovanje slova mozZe se poucavati u vezi s prepoznavanjem slova i izgovorom i
percepcijom povezanih fonema kao dijelom sveobuhvatnog multisensorskog ili
multisustavnog pristupa razvijanju saveza zvucnih simbola i znanja o strukturi rijeci

(Andrews i Lombardino, 2014; Gillingham i Stillman, 1997, Wolf, 2005).
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POSEBNE JEZICKE TESKOCE

Pojam "posebne jezicke teskoce"” jedan je od nekoliko pojmova koji se ¢esto koriste
za upucivanje na razvojni jezicki poremecaj nepoznate etiologije, karakteriziran
nesposobnoscu da Se razvije govor i razumijevanje pisanog jezika i produkcija unatoc
normalnoj neverbalnoj inteligenciji, normalnoj ostrini sluha i nedostatku faktora za
koje se zna da uzrokuju poremecaje jezika kod djece, kao Sto su neuroloski
poremecaji ukljucujuci zariSne lezije ili traumatske ozljede mozga, intelektualne
teSkoce, autizam, ostecenje sluha i/ili drugesindrome (Bishop, 2014; Tager-Flusberg i
Cooper, 1999). U Sjedinjenim Americkim Drzavama (SAD-u) se procjenjuje da se
posebne jezicke teskoce pojavljuje kod 7% djece Skolske dobi (Tomblin i sar., 1997).
Ovi jezicki deficiti prisutni su u potpunosti ili djelomi¢no, sve do odrasle dobi,
stavljaju¢i pojedince sa posebnim jezickim teskocama u rizik za lo§ akademski

uspjeh, teskoce u razvoju i odrzavanju prijateljstva i znacajnih veza, teSkoc¢e u radnom
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okruzenju, smanjenje potencijala za zaradu i zivotnog standarda, te sekundarne
probleme povezane sa stresom (Catts, Bridge, Little, i Tomblin, 2008; Conti-
Ramsden, Mok, Pickles i Durkin, 2013). Dok neki istrazivaci koriste pojam posebne
jezicke teskoce kako bi oznadili usku teorijsku karakterizaciju poremecaja jezika gdje
se deficit smatra specificnim za sustav «jezika» (Adani, Van der Lely, Forgiarini i
Guasti, 2010), drugi istraziva¢i koriste Siru interpretaciju pojma kako bi oznacili
prisutnost jezickih deficita i slabosti u podru¢jima koja nadilaze jezik.

Nedavno, kako bi se izbjegla potencijalna zbrka s uskom definicijom posebnih
jezi¢kih teSkoca, neki istraziva¢i se prebacuju na oznake poput razvojni jezicki
poremecaj koji se odnosi na onu djecu koja ulaze u $iru definiciju posebnih jezi¢kih
teSkoca (Bishop, 2014; Lee i Tomblin, 2012).

Pored nedostataka u stjecanju i upotrebi morfoloskog i sintaktickog znanja, djeca s
posebnim jezi¢kim teSkoama imaju dobro dokumentirane leksicke nedostatke
karektarizirane tesko¢ama u ucenju novih rije¢i (Gray, Brinkley i Svetina, 2012),
imaju manji rjecnik nego §to bi se ocekivalo s obzirom na njihovu hronolosku dob
(Bishop, 1997), a dosljedno su sporiji i manje ta¢ni u pristupu rije¢ima iz njihovog
leksikona u usporedbi s njihovim tipi¢no razvijenim vr$njacima (Coady i Mainela-
Arnold, 2013; Sheng i McGregor, 2010). Prepoznavanje izgovorene rijeci takoder je
problemati¢no za djecu s posebnim jezickim teskocama (Mainela-Arnold, Evans i
Coady, 2008).

Istrazivanja pokazuju da, iako su djeca sa posebnim jezickim teSkocama sposobna
poznavati pocetne glasove ciljanih rijeci, ¢ini se da zahtijevaju viSe akusti¢nog signala
prije nego $to su u stanju prepoznati rije¢ u mnostvu rijec¢i u poredenju sa njihovim
vr$njacima (Mainela-Arnold i Evans, 2014; Mainela-Arnold i sar., 2008; McMurray,
Samelson, Lee i Tomblin, 2010).

McMurray i sar. (2010) ispitivali su prepoznavanje govorne rije¢i kod adolescenata sa
i bez posebnih jezickih teskoca koriste¢i paradigmu vizuelne rije¢i (Allopenna,
Magnusoni Tanenhaus, 1998). U paradigmi vizuelne rijeci, slusatelji ¢uju izgovorenu
rije¢ 1 odabiru svog referenta iz vizuelnog prikaza slika ciljne rijeci i fonoloski
povezanih rijec¢i dok se mjeri fiksacija oka za svaku sliku. Sli¢no kao i u istrazivanju
koje su proveli Mainela-Arnold i sar. (2008), adolescenti s posebnim jezi¢kim
teSkocama su takoder trebali viSe govornog toka prije nego Sto su uspjeli prepoznati
ciljanu rije¢ u usporedbi s vr$njacima. Nasuprot Mainela-Arnold i sar. (2008),
McMurray i sar. (2010) tvrde da su adolescenti s posebnim jezickim tesko¢ama u
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njihovoj studiji imali ve¢u stopu propadanja ciljane rije¢i koja se percipira jer nisu u
stanju odrzati aktivaciju fonolo$kog prikaza ciljane rije¢i u memoriji istodobno
obraduju¢i ulazni tok govora.

Jos uvijek se vodi rasprava o tome je li obrada govora pasivni, automatski proces ili je
umjesto toga aktivan proces u kojem izvrSne funkcije 1 kognitivni resursi igraju
kljuénu ulogu u tome, da se akusti¢ki unos izravno prenosi na leksicko-fonoloske
reprezentacije bez hipoteze testiranja ili informacijskih potencijalnih operacija ili je
percepcija govora kognitivno fleksibilan, aktivan "informacijski kontingentni* proces
koji ukljuCuje testiranje hipoteza i brzo azuriranje hipoteze temeljene na novim
dolaznim informacijama iz tokova govora. Naprimjer, Hickok i Poeppel (2007, 2012,
2015) tvrde da je slusatelju potrebno odrzavanje subleksickih reprezentacija u
aktivnom stanju u sjecanju, ¢ak i u najranijim fazama obrade govora, i to zahtijeva i
izvr$nu kontrolu i radnu memoriju. Sli¢no tome, drugi autori tvrde da, buduci da je
zvuéni signal prolazan i raspodijeljen u vremenu, brzo blijedi percepcija i vrlo je
varijabilan i unutar i preko govornika, percepcija govora je aktivni kognitivni proces,
posredovan izvrsnim funkcijama kao $to su kontrola paznje i radna memorija (Heald i
Nusbaum, 2014; Heald, Van Hedger i Nusbaum, 2017).

Posebne jezicke teskoce jedan je od najéescih oblika jezickih poremecaja kod djece
(Bishop, 2010; Tomblin i sar., 1997). lako gramaticki sustav (npr. morfemi koji
oznaCavaju glagolsko vrijeme, rod, broj, padez) su deficitarno podru¢je (Rice i
Wexler, 1996; Rice, Wexler i Cleave, 1995; Rice, Wexler i Hershberger, 1998),
leksikon dobija sve vecu pozornost kao drugo, najvaznije deficitarno podrucje (Kan i
Windsor, 2010). Literatura o leksickim vjestinama kod osoba s posebnim jezickim
teSkocama moze dati mjeSovitu sliku u smislu preciznog odredivanja podrucja
deficita. Klinicki je to vazno rijesiti kako bi se poboljsale tehnike dijagnostike i
intervencije, osobito s obzirom na vaznu ulogu leksikona u temeljnim akademskim
vjeStinama poput Citanja i pisanja (Catts, Fey, Tomblin i Zhang, 2002). S obzirom da
leksi¢ke vjeStine mogu postaviti temelje za izgradnju gramatike/recenice,
prepoznavanje podrucja leksicke snage/slabosti takoder bi moglo dovesti do boljeg
razumijevanja oznacavanja gramaticke finitnosti kod posebnih jezickih teskoca (Bock

i Level, 1994; McMurray, Samelson, Lee i Tomblin, 2010).

Leksicke sposobnosti osoba s posebnim jezickim teSko¢ama
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Ucenje novih rije¢i moze biti izazov za djecu sa posebnim jezi¢kim teSkocama,
posebno tokom predskolske dobi (Kan i Windsor, 2010). Brojni su aspekti koji mogu
utjecati na navedeni proces, ukljucuju¢i brzo mapiranje (Alt i Plante, 2006, Rice,
Buhr i Nemeth, 1990), ucenje glagola (Eyer i sar., 2002), prisjecanje novo nauc¢enih
rije¢i nakon odredenog vremena (Oetting, 1999), uéenje nakon minimalne izloZenosti
(Rice, Oetting, Marquis, Bode i Pae, 1994), i adekvatno upotrebljavanje znakova koji
bi trebali olaksati u¢enje (Gray, 2005).

Poznavanje rijeci takoder je identificirano kao podruéje koje stvara teskoce. Mnogi
smatraju da kompromitirana kvaliteta leksickih reprezentacija, otkrivena pomocu
paradigmi prepoznavanja govornih rije¢i, moze biti odgovorna za neke od teskoca
ucenja rije¢i kod osoba s posebnim jezickim tesko¢ama (Maillart, Schelstraete i
Hupet, 2004; Quémart i Maillart, 2016; Seiger-Gardner i Brooks, 2008).
Prepoznavanje govorne rije¢i moze pruziti kriti¢ki uvid u aspekte poznavanja rijeci
potrebne za fleksibilno koristenje rije¢i izvan jednostavnog prepoznavanja, kao $to je,
naprimjer, definiranje, koristenje i razumijevanje rijeci u recenicama ili razumljivom
tekstu. Vecina teorija 0 posebnim jezickim tesko¢ama odreduje produkciju i/ili
razumijevanje recenice kao deficitarno podrucje (Rice i sar., 1995, 1998).
Prepoznavanje govorne rije¢i ukljucuje diskriminiranje rijec¢i iz mnostva kandidata
koji se aktiviraju, i koje su u konkurenciji s ciljanom rjecju, ali koje se naposljetku
zanemaruje kada slusatelj ima dovoljno informacija (Luce i McLennan, 2005). Mnoge
karakteristike utjeCu na prepoznavanje rijei, ali za fonolosku sli¢nost ve¢ dugo
postoje dokazi da utjeCe na diskriminaciju (Marslen-Wilson, 1987). Definicija
fonoloske sli¢nosti smatra rijeci poput «pas», «bas», «nas» da su «susjedi» od«as»jer
ih razlikuje samo jedan glas (Luce i Pisoni, 1998). Gustoca susjedstva, kvantifikacija
fonoloske slicnosti, odnosi se na broj rijeci susjeda. Hipoteza o leksikonu odnosi se na
¢injenicu da su rije¢i organizirane u fonoloska susjedstva gdje se zbog visoke gustoce
susjedstva rije¢i poput «as» nalaze u gustom susjedstvu i rijeci sa nisom gusto¢om
susjedstva kao $to je «slika» nalaze se u rijetkim susjedstvima. Tokom prepoznavanja,
rijeci susjedi aktivirani su 1 smatraju se mogucéim ciljevima. Ovisno o metodologiji,
starosti ili klinickom stanju, gustoca susjedstva moze ili olaksati ili onemoguditi
prepoznavanje (Garlock, Walley i Metsala, 2001; Luce i Pisoni, 1998; Mainela-
Arnold i sar., 2008).

ASHA (2018) navodi sljedece deficite u razli¢itim podrucjima jezickih sposobnosti.
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Fonologija

Fonoloski deficit ukljucuje:

kaSnjenje u stjecanju fonoloskih sposobnosti, ukljucujuéi i greske slicne onima
koje prave mlada djeca ali s ve¢om varijabilnoS¢u u produkciji u slicnim
fazama fonoloskog razvoja;

sklonost manjoj vokalizaciji i manjoj upotrebi raznovrsnin/manje zrelih
slogovnih struktura;

problemi s ranim govornim glasovima koji utje€u na razumljivost, opcenito
prolaze tokom vremena;

poteskoce u ucenju jeziCkog sustava govornih glasova, §to rezultira loSim
ponavljanjem jednosloznih i viSesloZnih rijeci;

ograni¢ena fonoloska svjesnost (npr. pjesmice, izostavljanje glasa/sloga,

segmentacija i analiziranje).

Morfologija i sintaksa

Deficiti na podruc¢ju morfologije i sintakse:

kasno usvajanje kombinacija rijeci;

ogranic¢ena srednja duzina iskaza (mjerena morfemima) kod mlade djece (iako
usvajanje morfema moze biti slicho kao kod djece tipi¢nog razvoja) i kraca
duzina iskaza (mjerena rije¢ima) za djecu i adolescente u Skolskoj dobi;

greske se najCeSée pojavljuju na glagolima (osobito glagolski zavrSeci,
pomo¢ni glagoli 1 vrijeme), funkcijskim rije¢ima (npr. ¢lan i prijedlog) i
zamjenicama;

greSke izostavljanja;

koriStenje zrelijih i manje zrelih oblika rijeci;
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teSko¢e u razumijevanju gramatiCckih morfema, osobito jedinica kratkog
trajanja (fonetski manje istaknute);

deficiti u morfoloskoj svjesnosti (npr. izvedbeni morfemi, kao §to su prefiksi i
sufiksi, ukljucujuéi fluktuiraju¢u morfologiju);

teSkoce u prepoznavanju i ispravljanju gramatickih gresaka;

tesSkoce u prepoznavanju dijelova govora;

problemi s razumijevanjem i koriStenjem slozenih sintaktic¢kih struktura;
opsezna upotreba jednostavnih iskaza u pripovijestima;

teskoce pri izradi diskursa vezano uz nastavni plan i program;

teSko¢e kod dekodiranja (shvacanja) morfoloski slozenih rije¢i koje su

zajednicke u razli¢itim akademskim predmetima.

Semantika

Deficiti na podrucju semantike ukljucuju:

sporiji stupanj razvoja rjecnika;

kasno stjecanje prvih rijeci 1 kombinacija rijeci,

kasnjenja u stjecanju glagola, osobito u jezicima u kojima su glagoli
morfoloski visoko upleteni;

loSe brzo mapiranje nove rijeci;

teSkoce u razumijevanju novih rije¢i;

teSkoce s pronalazenjem odgovarajuce rijeci;

sporo imenovanje prilikom suocavanja §to moze odrazavati manje bogatu i
manje razradenu semanti¢ku memoriju;

koristenje umetnutih rijeci kao sto je "um" kako bi se dobilo na vremenu dok
dijete trazi rije€ ili formulira misli;

teSkoc¢e u monitoringu razumijevanja;

teSkoce u trazenju pojasnjenja;

teskoce u razumijevanju pitanja i slijedenju uputa koje se cuju;

teSkoce s parafraziranjem informacija;

problemi shvacanja i upotrebe sinonima i antonima, rije¢i sa viSestrukim
znaCenjem i figurativnim jezikom (npr., idiomi, metafore, poslovice, humor,
poetski jezik);

losa organizacija naracije;

85



loSe razumijevanje pripovjednog ili ekspozicionog teksta, osobito kada je
potrebno izvuci zakljucke iz doslovnog sadrzaja ili kada je tekst povezan s

razli¢itim akademskim disciplinama.

Pragmatika

Teskoce na podruc¢ju pragmatike ukljucuju:

Uzroci

poteskoce u iniciranju igre s vr$njacima;

teskoce u razumijevanju drugih;

nezrelost u poredenju sa vr$njacima;

teskocée u izrazavanju ideja, osjecaja i osobnih iskustava;

koristenje istih pragmati¢nih funkcija kao njihovi vrsnjaci, ali ih izrazavaju
drugacije i manje uc¢inkovito;

teskoce u zapocinjanju i odrZzavanju razgovora,

manje ucinkoviti u socijalnim interakcija;

manje fleksibilan jezik prilikom pokusSaja prilagodbe poruke sluSatelju ili kod
popravka komunikacijskih lomova;

ograni¢ene vjeStine komunikacije u razredu (npr. produktivnost i sloZenost
jezika, samo-monitoring, uzimanje-vracanje), ovisnost o kontekstu (npr.
interakcije vezane za nastavu ili neakademska interakcija sa vrsnjacima);
teSkoce u davanju doprinosa razgovorima u razredu;

nesigurnost u tome §ta reci i §ta ne reéi;

nesigurnost u tome kada treba govoriti i kada ne govoriti;

teSkoce u koristenju jezika prema slijedu dogadaja pripovjedanih u pri¢i —
nedostatak kohezije u naraciji;

tendencija izostavljanja dijelova price.

Jezicki poremecaji mogu biti primarno posebne jezicke teskoce ili mogu egzistirati u

kombinaciji s drugim poremecajima i teSkocama (npr. ADHD, autizam itd.). Kada se

jezicki poremecaji pojavljuju zajedno s drugim poremecajima i teSko¢ama, uzroci se

obi¢no definiraju u smislu tih specifi¢nih stanja.
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Razumijevanje faktora rizika povezanih s posebnim jezickim tesko¢ama moglo bi
pruziti bolji uvid u etiologiju izoliranih razvojnih poremecaja kao $to su posebne
jezicke teskoce. Medutim, literatura 0 ovom pitanju je rijetka i kontradiktorna
(Diepeveen i sar., 2017). Nedavni sustavni pregled spominje sljedece faktore rizika za
kasnjenje govora i jezika: muski spol, obiteljska historija, nisko obrazovanje roditelja
i razni perinatalni faktori rizika (Wallace i sar., 2015). Najmanje cetiri faktora -
obrazovanje majke, redoslijed rodenja, spol i Apgar skor - klini¢ki su vazni kada je u
pitanju prepoznavanje maloljetnika koji su u riziku za posebne jezicke teskoce.
Navedeno upuéuje na vaznost razmatranja ne samo ranijeg jezickog znanja, vec i
konteksta djetetovog genetskog razvoja jezika i faktora okruzenja prilikom
odluc¢ivanja kome je potrebna rana intervencija (Rudolph, 2017).

Reilly i sar. (2010) pisu 0 povezanosti izmedu dobi majke i posebnih jezickih teskoca
(Reilly i sar., 2010). Medutim, drugi autori nisu pronasli ovu povezanost (Stanton-
Chapman i sar., 2002; Harrison i McLeod, 2010; Reilly i sar., 2010; Whitehouse i
sar., 2014). Objasnjenje kako starija dob majke moze zastititi dijete od pojave
posebnih jezi¢kih teskoca mogla bi biti objas$njena ¢injenicom da su starije majke
sigurnije i osjetljivije na svoju djecu $to rezultira boljom jezi¢kom stimulacijom
(Diepeveen i sar., 2017).

Djeca s posebnim jezickim teskoc¢ama rjede su prvorodena djeca. O odnosu izmedu
redoslijeda rodenja i posebnih jezickih teskoca izvijestili su razli¢iti autori (Stanton-
Chapman i sar., 2002; Prathanee i sar., 2007; Reilly i sar., 2010). Zabiljezeno je da
djeca koja imaju stariju bracu imaju nizu razinu razumijevanja jezika u dobi od 18 i
36 mjeseci (Zambrana i sar., 2012).

Jasna razlika medu skupinama djece pronadena je u zavisnosti od toga da li su dojili
neposredno nakon rodenja (Tomblin i sar., 1997b; Vestergaard i sar., 2007), no neki
autori se ne slazu s navedenim (Prathanee i sar., 2009). Moguca objasnjenja zasto
dojenje moze $titi dijete za posebne jezicke teSkoce su sljedece: manje infekcija uha u
ranom djetinjstvu, vise komunikacije licem u lice izmedu majke i djeteta ili mozda
zbog nutricionisti¢kih prednosti maj¢inog mlijeka za neuroznanost.

Iznenadujuce, kontrolna skupina opcenito imala je manje povoljne rezultate u pogledu
trudnoce i porodaja od djece s posebnim jezickim teSko¢ama. Medutim, razlike nisu
bile statisticki znacajne. Neka istrazivanja su pokazala da perinatalni faktori rizika
nisu povezani s posebnim jezi¢kim teskocama, nisu pronasla nikakav odnos izmedu

perinatalnih faktora i posebnih jezickih teskoc¢a, s iznimkom Apgarovog skora
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(Diepeveen i sar., 2013). Whitehouse i sar. (2014) takoder su zakljucili da nema jasne
veze izmedu prenatalnih, perinatalnih i neonatalnih komplikacija i posebnih jezickih
teSkoc¢a. Zakljuceno je da faktori kao §to su mlada dob majke, dijete koje nije
prvorodeno i koje nije dojeno neposredno nakon rodenja, povezani su S posebnim
jezickim teSkocama. Nije pronadena nikakva povezanost izmedu pre-, peri- i

postnatalnih faktora rizika i posebnih jezi¢kih teskoca (Diepeveen i sar., 2017).

Procjena

Posebne jezicke teskoce dijagnosticiraju se u djece koja pokazuju znacajan deficit u
jezi¢kim sposobnostima koji se ne moze pripisati gubitku sluha, niskoj neverbalnoj
inteligenciji ili neuroloskim osteCenjima (Leonard, 2014). Prevalencija posebnih
jezi¢kih teskoca varira od 2-12%, zbog razlika u definicijama ili metodama
istrazivanja (Law, Boyle, Harris, Harkness i Nye, 2000). Najée$ce citirana prevalenca
je 7%, $to je objavljeno u studiji Tomblina i saradnika (1997).

Posebne jezicke teskocée su povezane sa socijalnim, emocionalnim, osobnim
problemima i problemima u uéenju (Clegg, Hollis, Mawhood i Rutter, 2005; Conti-
Ramsden, Mok, Pickles i Durkin, 2013; St Clair, Pickles, Durkin i Conti-Ramsden,
2011). Kada se posebne jezicke teskoce rano identificiraju, to moze poboljsati
dugoro¢ne ishode i omoguéiti rani roditeljski uvid u probleme njihovog djeteta
(Reilly, McKean i Morgan, 2015). Postoje neke naznake da rana intervencija moze
imati pozitivan uc€inak na razvoj djeteta i dati im bolje Sanse da razviju svoje
potencijalne vjestine (Law, 2004).

U 2015. godini Radna skupina za preventivne usluge SAD-a pregledala je dokaze o
skriningu za kasnjenje i poremecaje govora i jezika (Berkman i sar., 2015) te je
pronasla neadekvatne dokaze o taCnosti instrumenata za procjenu u primarnoj
zdravstvenoj zaStiti. Radna skupina je takoder navela da je nadzor od strane lije¢nika
primarne zdravstvene zastite neadekvatan za identificiranje djece koja trebaju daljnju
procjenu kasnjenja i poremecaja govora i jezika. Takoder je navedeno da prednosti
ranog otkrivanja i intervencije jo§ nisu dovoljno dokazane (Siu, 2015). Medutim,
Americka akademija za pedijatriju izjavila je da je rana identifikacija razvojnih
poremecaja vazan zadatak za pedijatrijske zdravstvene djelatnike i preporucila je
ukljucivanje nadzora razvoja govora i jezika kod svake posjete djeteta (Council on
Children With Disabilities, Section on Developmental Behavioral Pediatrics, 2006).
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Cinjenica da trenutno nemamo odgovarajuéi instrument za skrining govora i jezika ne
bi nas trebala odvratiti od pokusSaja da razvijemo i poboljSamo ono S$to je vec
dostupno kako bismo pokusali identificirati djecu s posebnim jezickim teskocama Sto
je prije moguée. U prethodnoj studiji o podacima prikupljenim u 2012. godini
istrazeno je jesu li djeca sa i bez posebnim jezickim teSkocama dosegla jezicke
prekretnice u odredenoj dobi (Diepeveen i sar., 2016).
ASHA (2018) navodi da skrining ne dovodi do dijagnoze, ve¢ ukazuje na mogucu
potrebu za daljnjom procjenom.
Skrining ukljucuje:
- prikupljanje informacija od roditelja i/ili ucitelja o razlozima zabrinutosti za
djetetove jezicke vjestine;
- skrining sluha kako bi se iskljuéio gubitak sluha kao moguci faktor koji
doprinosi jezickim teSkocama;
- formalni skriningkoji ima normativne podatke i/ili grani¢ne rezultate i daje
dokaze o odgovarajucoj osjetljivosti i specificnosti;
- koriStenje neformalnih mjera, kao §to su one koje je osmislio klini¢ar i koje su
prilagodene populaciji koja se pregleda (npr. predskolsko ili $kolsko doba /
adolescencija);

- provjera artikulacije ako je naznaceno.

Sveobuhvatna procjena

ASHA (2018) navodi da pojedinci za koje se sumnja da imaju jezicke teSkoce na
temelju rezultata skrininga upuéuju se na sveobuhvatnu, lingvisticki odgovarajucu
procjenu logopeda. Procjena jezi¢kih vjeStina trebala bi biti funkcionalna te
ukljucivati zajednicke napore obitelji, ucitelja, logopeda, i drugih struc¢njaka.
Procjena obi¢no ukljucuje sljedece, s obzirom na dob i jezicki razvoj djeteta:
* povijest bolesti, ukljuc¢ujuci

-rodenje i povijest bolesti;

-porodi¢na historija teskoca govora, jezika, ¢itanja ili akademskih teskoca;

-porodicne brige o djetetovom jeziku (i govoru),
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- jezike i/ili dijalekte koji se koriste u ku¢i, ukljucujuci
« starost pocinjanja uc¢enja drugog jezika, prema potrebi,
» okolnosti u kojima se koristi svaki jezik;

- zabrinutost nastavnika o utjecaju djetetovih jezickih teSkoca na uspjeh u
skoli;
« skrining sluha;
* pregled oralnog mehanizma;
* testiranje govornog jezika, ukljucujuci

-fonologiju, fonolosku svjesnost,

- semantiku,

- morfologiju,

- sintaksu,

-pragmatiku, ukljucujuéi jezicke vjeStine na razini diskursa (razgovor,
pripovijedanje, izlaganje).
Procjena pismenosti (Citanje i pisanje) ukljucena je u sveobuhvatnu procjenu jezickih
poremecaja zbog dobro uspostavljene veze izmedu govornog 1 pisanog jezika.
Komponente procjene pismenosti razlikovat ¢e Se, ovisno o djetetovoj dobi i stupnju
jezi¢kog razvoja, a mogu ukljucivati pred-pismenost, ranu pismenost i napredne
vjestine pismenosti.
Moze se ukljuciti i procjena govornih glasova, buduéi da greske u govoru mogu biti
posljedica fonoloSkog poremecaja, poremecaja artikulacije ili kombiniranog
fonoloskog/artikulacijskog poremecaja.
Takoder moze biti prikladno procijeniti potencijalnu korist od implementacije
augmentativne i alternativne komunikacijske strategije (AAC).
Sljede¢i postupci i izvori podataka mogu se koristiti u sveobuhvatnoj procjeni
posebnih jezickih teskoca:
Standardizirana procjena - empirijski razvijen alat za procjenu s utvrdenom
pouzdano$c¢u i valjano$¢u. Standardizirane jezicke procjene mogu se Koristiti za
utvrdivanje Sirokih obiljezja funkcioniranja jezika, ali se ne smiju koristiti samo za
postavljanje dijagnoze posebnih jezickih teskoc¢a. S obzirom na nijansiranu i suptilnu
snagu i nedostatke koje mnoga djeca pokazuju, standardizirane procjene same po sebi
nisu dovoljne da bi se obuhvatile razliCite jezicke pojedinosti koje ¢ine profil

pojedinca.
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U ovom trenutku postoji vrlo malo standardiziranih procjena za osobe koje govore
bosanski jezik. Neophodno je uzeti u obzir govorni jezik i/ili dijalekt koji koristi
dijete prije odabira standardizirane procjene. Prijevod standardizirane procjene sa
nekog drugog jezika nece dati odgovarajuce rezultate.

Uzorkovanje jezika - tehnike =za izazivanje spontanog jezika u razliCitim
komunikacijskim kontekstima (npr. slobodna igra, razgovor/dijalog, pripovijedanje,
izlaganje govoru) i izvodenje mjera (npr. srednja duzina iskaza, skor razvoja recenice,
gustoca klauzula, koriStenje podredenih klauzula) za nadopunu podataka dobijenih
standardiziranom procjenom jezika.

Dinamic¢ka procjena — metoda procjene jezika — vjeStine su utvrdene, a zatim se
pojedinac ponovno testira kako bi se utvrdio ishod lijecenja (tj. test-poucavanje i
ponovno testiranje). Dinamicka procjena moze pomo¢i u razlikovanju izmedu razlika
u jezickom razvoju i jezickog poremecaja i moze se Koristiti zajedno sa
standardiziranom procjenom i uzorkovanjem jezika.

Sustavno promatranje/Kontekstualna analiza - opservacija u razredu i u raznim
drugim kontekstima za opisivanje komunikacije 1 identificiranje specifi¢nih
problemskih podru¢ja. Opisi funkcioniranja jezika u razli¢itim okruZenjima 1
zadacima koriste se za identifikaciju kontekstualnih varijabli koje igraju ulogu u
komunikacijskim sposobnostima uéenika i nadopunjuju rezultate drugih procedura
procjene.

Etnografsko intervjuiranje - tehnika za dobijanje informacija od uéenika i obitelji/
ucitelja koja ukljuCuje kljucna pitanja i "zaSto" pitanja i koristi otvorena pitanja,
ponavljanje izjave i sazimanje za pojasnjenje. Etnografska tehnika se Koristi za
dobijanje informacija iz perspektive ucenika i drugih pojedinaca u okruzenju ucenika
I za vrjednovanje drugih nalaza procjene.

Izvjestaj roditelja/ucitelja/djeteta —Cek lista i/ili upitnici ispunjeni od strane clanova
porodice i, ucitelja i/ili ucenika. Ova izvje$¢a omogucuju klini¢aru da dobije
sveobuhvatan profil jezickih vjestina uporedujuci nalaze iz vise izvora (npr. porodica
nasuprot ucitelju nasuprot samo-izvjeséu). Za pojedince koji u kuéi govore drugi
jezik, moraju se prikupiti detaljne informacije o primarnom jeziku.

Procjena na temelju kurikuluma - tehnika koja koristi istrazivanje, protokole i izravnu
procjenu kako bi se odredili jezi¢ki zahtjevi kurikuluma i procijenila sposobnost
ucenika da se nosi s tim zahtjevima.

Procjena moze rezultirati u:
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» dijagnoza poremecaja govornog jezika (samo receptivni jezicki poremecaj,
samo ekspresivni jezi¢ki poremecaj ili mjeSoviti ekspresivno-receptivni);

» utvrdivanje kasnjenja razvoja jezika bez jezickog poremecaja (tj. kasnjenje
razvoja jezika zbog utjecaja okoline);

* opis obiljezja i ozbiljnosti poremecaja ili kaSnjenja;

* odredivanje varijabilnosti izvedbe kao funkcije komunikacijskih situacija/
konteksta;

* prepoznavanje problema na podrucju pismenosti;

* dijagnosticiranje poremecaja govornih glasova;

 identifikacija mogu¢ih problema sa sluhom;

» preporuke za intervenciju i podrsku;

» upucivanje drugim stru¢njacima po potrebi.

Tretman

Posebne jezicke teSkoce su po prirodi heterogene, a tezina poremecéaja moze znacajno
varirati. Svaki pojedinac s jezickim poteSkocama ima jedinstven profil, temeljen na
njegovoj trenutnoj razini funkcioniranja jezika, kao i funkcioniranju u podru¢jima
vezanim uz jezik, ukljucujuc¢i razinu sluha, kognitivnu razinu i sposobnost govora.
Osim $to imaju jedinstven profil snaga i1 potreba, pojedinci donose razli¢ite pozadine
u tretman. Za dvojezi¢ne osobe vazno je da logoped razmotri jezik ili jezike koji se
koriste tokom intervencije.
Cilj jezicke intervencije jeste da potakne ukupni jezi¢ki razvoj i poducavanje jezickih
vjeStina na integriran nacin i u kontekstu, kako bi se poboljsala svakodnevna
komunikacija i osigurao pristup akademskom sadrzaju. Ciljevi se Cesto odabiru s
obzirom na razvojnu prikladnost 1 potencijal za poboljSanje ucinkovitosti
komunikacije 1 akademskog 1 druStvenog uspjeha.
Roth i Worthington (2015) sazimaju korake u odabiru i programiranju ciljeva
tretmana. Oni takoder identificiraju niz osnovnih principa uc¢inkovite intervencije bez
obzira na dob ili poremeca;j klijenta. To ukljucuje:
* u najvecoj mogucoj mjeri, poducavati strategije za olakSavanje komunikacije,
a ne poucavati izolirano ponasanje
* pruziti intervenciju koja je dinamicne prirode 1 ukljucuje stalnu procjenu
djetetovog napretka u odnosu na ciljeve, mijenjajuci ih prema potrebi
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« osigurati intervenciju koja je individualizirana, na temelju prirode djetetovog
deficita i individualnog stila u¢enja

» prilagoditi ciljeve tretmana kako bi se promicalo znanje djeteta, jedan korak
izvan trenutne razine.

ASHA (2018) navodi razliCite intervencije za razliite uzraste. Iste navodimo u

nastavku.

Intervencije za djecu predskolskog uzrasta (3-5 godina)

U djece predskolske dobi tipi¢nog razvoja jezik se ubrzano razvija; njihov rje¢nik
raste i pocinju ovladati osnovnim receni¢nim strukturama. Za djecu s jeziCkim
poteSko¢ama taj proces moze biti odgoden. Za djecu u ovoj populaciji podruéja

intervencije obi¢no ukljucuju:

Fonologija
» poboljsanje znacajno narusene razumljivosti govora - 0sobito ako rezultira
frustracijom u komuniciranju i/ili maskiranju problema u semantici i sintaksi -

ukljucujuci

- povecéanje repertoara konsonanata,

- poboljsanje ta¢nosti produkcije glasa,

- smanjenje upotrebe fonoloskih procesa;

* jaCanje vjeStina fonoloske svijesti, kao Sto su

- rimovanje;
-analiziranje i segmentiranje izgovorenih rije¢i na sljede¢im razinama

* slog (2 sloga u mama: ma-ma),
* pocetak rijeci i rime (prvi glas u mama: m; rima: mama-sSama),
» fonema (4 foneme:m+a+m+a)

- brisanje cijelih rijeci, slogova i fonema u izgovorenim rije¢ima, frazama i/ ili

reCenicama.
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Semantika

* povecanje rjecnika, ukljucujuéi

- glagole, zamjenice, veznike;

- osnovni koncept rjecnika;

* povecanje razumijevanja i koriStenja Sireg raspona semantic¢kih odnosa.

Morfologija i sintaksa
» olakSavanje stjecanja i upotrebe morfema koji su prikladni za dob, osobito

pomoc¢nih glagola, veznika, zamjenica;
» povecanje duzine i slozenosti recenice;

» povecana upotreba razlicitih tipova recenica.

Pragmatika

* povecanje fleksibilnosti jezika za razli¢ite kontekste;

» koriStenje masStovitih aktivnosti igre za vjezbanje novosteCenih jezickih

sposobnosti;
* poboljSanje sposobnosti razgovora, ukljuc¢ujuci

o pokretanje 1 odrzavanje komunikacije;
0 odgovaranje, odrZzavanje teme i pomicanje teme;,
o zahtijevanje i vodenje razgovora;

* razvijanje narativnih vjestina.

Citanje i pisanje

* izgradnja novih vjestina pismenosti, ukljucujuci

-svijest o pismu,
- svijest o0 knjizi,
- razumijevanje strukture jednostavne price,
- Znanju o pismu,

-povezivanje govora sa napisanim.
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Intervencija za djecu osnovnoskolskog uzrasta (5-10 godina)

Fokus intervencije za djecu osnovnoskolskog uzrasta s jezickim teSkoCama jeste
pruzanje pomoc¢i djetetu da stekne jezicke vjestine potrebne za ucenje i uspjeh u skoli.
Intervencije se temelje na nastavnom planu i programu, tj. ciljevi rjeSavaju jezicke
potrebe u kontekstu kurikuluma gdje su te vjesStine potrebne.

Intervencije se mogu odnositi i na vjestine pismenosti (npr. poboljsanje dekodiranja,
razumijevanja procitanog, pisanja), kao i metakognitivnih i metalingvisti¢kih vjestina
(npr. povecanje svijesti o pravilima i nacelima za koristenje razli¢itih jezickih oblika,
poboljsanje sposobnosti za samomonitoring i samoregulaciju) koji su kljuéni za

razvoj jezickih vjestina vise razine.

Za djecu koja u svom domu govore drugi jezik osim maternjeg, mozda ¢e biti
potrebno koristiti materinji jezik kao mehanizam za prelazak djeteta na koriStenje
jezika koji se koristi u skoli. Planiranje i provedba ucinkovitog programa jezicke
intervencije Cesto je koordinirani napor koji ukljucuje logopeda, nastavnike i ostale

Skolske stru¢njake.
Ciljana podru¢ja intervencije ukljucuju:
Fonologija

* jacanje vjestine fonoloske svjesnosti,

+ uklanjanje rezidualnih fonoloskih procesa.

Semantika

* poboljSanje rjecnika, ukljucujuci znanje o rje¢niku vezanom uz kurikulum,
* poboljsanje dubine razumijevanja i koristenja rjecnika, ukljucujuci

- suptilne razlike u znacenju,
- promjene u znacenju konteksta,

- abstraktni rjecnik,
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razumijevanje figurativnog jezika i prepoznavanje nejasnoca u jeziku (npr.

rijeci s vise znacenja i dvosmislenih struktura recenica);
razumijevanje pracenja konverzacije, trazenje pojasnjenja;

informacije o parafraziranju.

Morfologija i sintaksa

povecanje upotrebe naprednije morfologije (npr. monstrum/monstruozno,

medicina/ medicinski, Skola/skolski);

povecanje sposobnosti analize morfoloski slozenih rijeci (npr. prefiksa,

sufiksa);

poboljSanje morfosintakti¢kih vjestina (npr. upotreba morfema u jednostavnim
1 slozenim klauzulama, deklarativno nasuprot pitanja, pitanja vezana za

oznake i relativne odredbe);

poboljSanje sposobnosti razumijevanja i formuliranja sloZenijih receni¢nih
struktura (npr. sloZene recCenice; slozene recCenice koje sadrze zavisne

klauzule);

ocjenjivanje ispravnosti gramati¢kih 1 morfoloskih oblika rije¢i 1 sposobnost

ispravljanja pogresaka.

Pragmatika

koriStenje jezika u razliCitim kontekstima kako bi se prenijela pristojnost,

uvjerljivost, pojasnjenje;
povecanje znanja i vjestina na razini diskursa, ukljucujuéi

- akademski diskurs,

-diskurs drustvenih interakcija,
- narativni diskurs,

- izlagacki diskurs;

poboljsanje sposobnosti doprinosa raspravama u razredu,
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* poboljsanje sposobnosti ispravljanja nerazumijevanja tokom razgovora,;
* ucenje Sta reci 1 §ta ne redi,

» ucenje kada govoriti i kada ne govoriti.

Intervencija za adolescente (od 11 godina kroz srednju Skolu)

Kako ucenici ulaze u svoje adolescentske godine, kurikulum se povecava. Djeca S
jezickim teSko¢ama mogu imati potesko¢a u zadovoljavanju povecanih potreba U
srednjim Skolama. Iako se osnovne jezi¢ke vjeStine i dalje uce, mozda neée biti
moguée zatvoriti jaz izmedu razine vjestina i razine razreda. U ovom trenutku,
intervencije imaju tendenciju da se usredotoCe na nacin poducavanja kako bi se
nadoknadili jezi¢ki deficiti. Vazno je uklju¢ivanje ucenika u ovoj dobi za poticanje
osjecaja kolaboracije i odgovornosti za razvoj i postizanje ciljeva intervencije, te za
ucenje vjestina samozastupanja u $koli (npr. traZzenje prioritetnog sjedenja u prednjim
redovima u razredu).
Sa starijim ucenicima Cesto se koriste pristupi strategija uc¢enja koji se usredotocuju
na pravila, tehnike i nacela poucavanja kako bi se olaksSalo stjecanje i koristenje
informacija u Sirokom rasponu situacija i postavki. PoboljSanje metalingvisti¢kih 1
metakognitivnih vjeStina temeljno je za ucenje novih strategija. Naglasak je na tome
kako uciti, a ne na tome §ta uciti. Zadaci u ucionici Cesto se koriste za poducavanje
strategija ucenja akademskog sadrzaja. Neke obrazovne strategije su specificne za
odredenu disciplinu, a druge se mogu generalizirati u svim disciplinama (Faggella-
Luby i Deshler, 2008). Primjeri ukljucuju strategije za koriStenje:

» kontekst za zaklju¢ivanje 0 znacenju i zakljuivanje i odredivanje glavnih

ideja;
* deSifriranje morfoloSki sloZenih rije¢i povezanih s razli¢itim akademskim

predmetima (npr. historija, knjizevnost, hemija, algebra);

» kontrolne popise i graficke organizatore za planiranje zadataka (npr. izvjesca o

knjigama, prezentacije, istrazivacki radovi);

e provjera pravopisa i provjera gramatike za uredivanje pisanog djela

sastavljenog u elektroni¢kom obliku;
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« digitalne tehnologije (npr. internet, web-stranice) za pristup i procjenu

informacija, dijeljenje i saradnju s kolegama, izradu zajednickih proizvoda itd.

Tretmanske opcije

ASHA (2018) navodi tretmane koji se koriste u radu sa klijentima sa jezickim
poremecajima.

Augmentativna i alternativna komunikacija (AAC) - dopunjuje ili zamjenjuje prirodni
govor i/ili pisanje pomo¢nim sredstvima (npr. simboli za komunikaciju sa slikama
(PECS), linijski crtezi, Blis simboli, uredaji za generiranje govora i opipljivi objekti)
i/ili bez pomocnih sredstava (npr. manuelni znakovi, geste i spelovanje prstima). Dok
pomoéni simboli zahtijevaju neku vrstu prijenosnog uredaja, izrada simbola bez
pomocnih sredstava zahtijeva samo pokrete tijela.

Intervencija pomocu racunara - KoriStenje racunalne tehnologije (npr. IPads) i/ili
kompjutoriziranih programa za poducavanje jezickih vjestina, ukljucujuéi rjecnik,
drustvene vjestine, razumijevanje drustva i rjeSavanje drustvenih problema.
Potpomognuta komunikacija - koristenje "facilitatora" koji pruza fizi¢ke i druge
potpore u pokusaju da pomogne osobi sa znacajnim poremecajem u komunikaciji da
pokaZe na slike, predmete, tiskana slova i rijeci ili na tipkovnicu i time komunicira.
StajaliSte  ASHA jeste da znanstvena valjanost i pouzdanost potpomognute
komunikacije do sada nije dokazana. Informacije dobijene putem ili na temelju
potpomogunte komunikacije ne bi trebale biti jedina osnova za donoSenje bilo kakvih
dijagnostickih ili lije¢ni¢kih odluka (ASHA 1995).

Intervencije uz koristenje video snimaka (takoder nazvaneo Video Modeling) —
koristi video snimke kako bi se osigurao model ciljanog ponasanja ili vjeStine. Video
snimke Zeljenog ponasanja promatraju i potom imitiraju pojedinci. Samo-modeliranje
ucenika mozZe se snimati za kasniji pregled.

Postoji niz razli¢itth pristupa i strategija za osobe s jeziCkim poremecajima.
Intervencije se mogu mijenjati u ovisno o kontinuitetu prirodnosti (Fey, 1986), u
rasponu od aktivnosti koje se temelje na vjezbama u terapijskoj sobi (usmjerene od
strane terapeuta) do aktivnosti koje modeliraju igru ili drugih svakodnevnih aktivnosti
u prirodnijim okruzenjima (usmjerenim na dijete), te na one koji koriste aktivnosti i

postavke koje kombiniraju oba pristupa.
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U nastavku navodimo kratki opisi op¢ih i specifiénih tretmana za rjeSavanje jezickih
poremecaja. Napravljen je pokuSaj da se organiziraju opcije tretmana u Sire
kategorije, prepoznaju¢i da se pristupi intervencije ne uklapaju uvijek u jednu
odredenu kategoriju. Nekoliko od dolje navedenih pristupa najéesée je povezano s
tretmanom poremecaja socijalne komunikacije i poremecaja iz autisticnog spektra.

Logopedi odreduju koje su metode i strategije ucinkovite za odredenog Kklijenta
uzimajuci u obzir individualni jezicki profil; ozbiljnost jezickog poremecaja; faktore
povezane s funkcioniranjem jezika (npr. oStecenje sluha i kognitivno funkcioniranje);

kulturalnu pozadinu i vrijednosti; stil u¢enja; i komunikacijske potrebe.

Bihevioralne intervencije / tehnike

Bihevioralne intervencije i tehnike osmisljene su tako da smanje problemati¢na
ponaSanja i1 poducavaju funkcionalna alternativna ponaSanja koriste¢i osnovne
principe promjene ponaSanja. Te se metode temelje na bihevioralnim/operantnim
principima ucenja; one ukljuCuju ispitivanje faktora koji izazivaju odredeno
ponasanje, zajedno s posljedicama koje slijede to ponaSanje, a zatim u tom lancu
prilagodavanje kako bi se povecala Zeljena ponaSanja i/ili smanjila neprikladna.
Bihevioralne intervencije se krecu od individualnih, diskretnih instrukcija do
naturalisti¢kih pristupa.

Trening diskretnog pokusaja (DTT) —nastavni pristup jedan-na-jedan koji Kkoristi
bihevioralne metode za poucavanje vjeStina u malim, inkrementalnim koracima na
sustavan i1 kontroliran na¢in. Moguénost poducavanja su diskretni pokusaji S jasno
identificiranim antecedentom i posljedicom (npr. pojacanje u obliku pohvala ili
opipljivih nagrada) za Zeljeno ponasanje. DTT se najCeSce koristi za vjesStine koje
ucenici sami ne iniciraju; imati jasan, korektan postupak; i moze se poducavati u
okruzenju jedan-na-jedan.

Rana intenzivna bihevioralna intervencija - sveobuhvatni programi tretmana jedan-na-
jedan koji poducavaju odgovarajuc¢a ponasanja pomocu diskretnih treninga, prirodnog
okruZenja i analize verbalnog ponasanja. Tretman se obi¢no zapocinje u domu malog
djeteta i proSiruje se kako bi se ukljucile postavke ranog obrazovanja, zajednica i
druga okruzenja dok se stjeCu nove vjestine.

Trening funkcionalne komunikacije (FCT) —bihevioralni program intervencije Kkoji

kombinira procjenu komunikacijskih funkcija maladaptivnog ponaSanja s
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bihevioralnim postupcima kako bi se poducavali alternativni odgovori. Problemska
ponasanja mogu se eliminirati izumiranjem i zamjenom s alternativnim, prikladnijim
oblicima komuniciranja za izrazavanje potreba ili Zelja (Carr i Durand, 1985).
Incindentalno poducavanje - tehnika poducavanja koja koristi bihevioralne postupke;
pruzaju se prirodne moguénosti poducavanja, na temelju interesa djeteta. Nakon
djetetovog vodstva, pokuSaji komuniciranja su pojacani kako se ti pokuSaji
priblizavaju zeljenom komunikacijskom ponasanju.

Lovaas terapija - sveobuhvatan, rani intenzivnibihevioralni program intervencije
usmjeren na vjestine koje se nadopunjuju i nadograduju jedna na drugu (Lovaas,
1987). LijeCenje se temelji na nacelima primijenjene analize ponaSanja. Lovaasov
model tretmana zapocinje s 10-15 sati sedmicno terapije, postupno se povecavajuci na
35-40 sati sedmic¢no.

Millieu terapija - niz metoda (ukljucujuc¢i i incidentalno poducavanje) koje su
integrirane u djetetovo prirodno okruzenje. Ukljuuje obuku u svakodnevnom
okruzenju i1 tokom aktivnosti koje se odvijaju tokom dana, a ne samo u "terapijskom
vremenu".

Pivotal tretman odgovora (PRT) —zasnovan na igri, bihevioralni tretman. Ciljevi PRT-
a su poducavanje jezika, smanjenje poremecaja ponasanja i povecanje drustvenih,
komunikacijskih 1 akademskih vjestina. Umjesto ciljanog specifi¢nog ponasanja, PRT
cilja klju¢na podru¢ja razvoja (odgovor na viSestruke znakove, motivaciju,
samoregulaciju i pokretanje drustvenih interakcija) koji su kljucni za - i rezultiraju
poboljsanjima - Sirokog raspona vjeStina (Koegel i Koegel, 2006). PRT naglasava
prirodno pojacanje (npr. dijete se nagraduje stavkom kada se napravi znacajan

pokusaj da se ta stavka zatrazi).

Jezicke intervencije

Neki programi za jezicku intervenciju ciljaju specificne jezicke vjeStine (npr.
fonologiju, semantiku, sintaksu, morfologiju), dok su drugi vise cjeloviti po naravi,
ciljaju¢i na Siri raspon jezickih i komunikacijskih vjestina (npr. ekspresivne jezicke
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intervencije 1 receptivne jezicke intervencije). ASHA (2018) navodi da pristupi

jezicke intervencije mogu ukljucivati sljedece:

Klini¢ar orijentirani - klinicar odabire ciljeve i postavku tretmana i odreduje podrazaje

koji ¢e se koristiti, te vrstu i raspored pojacanja za tacne odgovore. Ovi pristupi

koriste operantne postupke i Cesto se koriste za poducavanje jezickih oblika (npr.

sintaksa i morfologija).

Orijentirani ka djetetu - klinicar koristi tehnike indirektne jezicke stimulacije i prati

djetetovo vodstvo u prirodnijim, svakodnevnim okruzenjima i aktivnostima u

nastojanju da stimulira rast jezika. Ti se pristupi obi¢no koriste kod male djece, ali se

mogu modificirati za upotrebu kod starije djece.

Primjeri ukljucuju:

prosirenja - djetetov se izraz ponavlja kao odgovor, dok klini¢ar dodaje
gramaticke 1 semanti¢ke pojedinosti;

rerasporedivanje - U ovom tipu ekspanzije, djetetovo izgovaranje se
preoblikuje, mijenjajuci nacin ili glas originala (npr. deklarativno na upitno ili
aktivno na pasivno);

nagomilavanje i prekidi - djetetov se izraz najprije proSiruje (izgraduje), a
zatim raSclanjuje na gramaticke komponente (razbija se), a zatim ponovno

izgraduje u svoj prosireni oblik.

Hibridni - klini¢ar razvija aktivnosti koje su vrlo prirodne, ali istodobno dopusta

mogucnosti za spontano koristenje djetetovih izjava koje sadrze ciljane jezicke oblike.

Primjeri ukljucuju:

fokusirana stimulacija - klini¢ar proizvodi veliku gustocu ciljnih oblika djeteta
u smislenom 1 funkcionalnom kontekstu; ti su konteksti osmisljeni kako bi
motivirali ciljanu produkciju od strane djeteta, iako se od djeteta nikada ne
trazi da odgovori;

vertikalno strukturiranje i Sirenje - klinicar predstavlja poticaj (npr. sliku koja
prikazuje semanti¢ku vezu), traZi od djeteta da odgovori na poticaj (npr. Sta je
to? Sta se dogada?), a zatim prosiruje djetetov odgovor - izre¢ena reéenica;
slu€ajno poducavanje - kliniar koristi operantske pristupe u prirodnim
okruzenjima kako bi izazvao i pojacao ciljne odgovore; u postavci dijete

odabire podrazaj teme koja pokrece interakciju.

Narativne intervencije
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Narativne intervencije usredotoCene su na poboljSanje djetetove pripovjedacke
sposobnosti, ukljucujuéi sposobnost pruzanja konteksta sluSatelju; koriStenje
narativne strukture (gramatike price) za oOrganiziranje dogadaja; i koristi
mikrostrukturu (npr. sintakticku kompleksnost, vremensku i uzro¢nu povezanost,
koordinaciju veznika, razradene fraze i priloge) kako bi se povecala jasnoc¢a naracije.

Narativi mogu pruziti naturalisti¢ki nac¢in usmjeravanja na specificne jezicke teskoce.

Posredovana putem roditelja/ Implementirana/Ukljucena

Intervencije usmjerene na roditelje ili provedene intervencije sastoje se od toga da
roditelji koriste izravnu, individualiziranu praksu intervencije sa svojim djetetom

kako bi povecali pozitivne moguénosti ucenja i stjecanje vjestina.

Posredovana putem vr$njaka/Implementirana//Ukljucena

Posredovana putem vr$njaka ili implementirani pristupi tretmanu ukljucuju vrsnjake
kao komunikacijske partnere za djecu s jezi¢kim poremecajima u nastojanju da pruze
ucinkovite uzore 1 potaknu komunikacijsku sposobnost. Vr$njaci poducavaju se
strategijama za olakSavanje igre 1 druStvenih interakcija; intervencije se obicno
provode u inkluzivnim okruZenjima gdje se igra s vr$njacima prirodno razvija (npr.

predskolsko okruzenje).

Pragmatika/drustvena komunikacija/diskurs

Pristupi pragmatike/socijalne komunikacije/diskursa osmisljeni su kako bi se
povecale druStvene vjeStine 1 promicalo druStveno prikladno ponaSanje 1
komunikacija, koriste¢i postavke drustvenih skupina i1 druge platforme kako bi
poducavali vjestine interakcije s vrsnjacima.

Intervencija na temelju odnosa

Praksa utemeljena na odnosima u ranoj intervenciji usmjerena je na podupiranje
odnosa roditelj-dijete. Greenspan/DIR/Floortime je intervencija zasnovana na
odnosima koja promi¢e razvoj poticuci djecu na interakciju s roditeljima i drugima
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kroz igru. Model se usredotocuje na pracenje djetetovog vodstva; izaziva dijete da
bude kreativno i spontano; ukljuCuje djetetova osjetila, motori¢ke sposobnosti i

emocije (Greenspan, Weider i Simons, 1998).

Senzorne intervencije

Senzorne terapije koriste se za lijeCenje disfunkcija u senzornoj obradi ili integraciji.
Mnoge od tih intervencija temelje se na principima teorije senzorne integracije ili
proizlaze iz njih 1 ukljucuju davanje obogacenog ili specijaliziranog senzornog inputa

djetetu.

Auditorna integracijska terapija (npr. Berardova metoda) - ukljucuje vjezbanje misica
srednjeg uha i slusnog Ziv€anog sustava za lijeCenje poremecaja/ disfunkcije

auditivnog sustava (Berard, 1993).

Fast ForWord® - racunalni program zasnovan na jacanju pamcenja, paznje, brzine
obrade i sekvenciranja kod djece s abnormalnostima vremenske obrade. Smatra se da
jacanje ovih kognitivnih vjestina poboljSava jezicke 1 vjeStine Citanja (npr. fonoloska
svjesnost, rjecnik, dekodiranje i razumijevanje; Tallal, 2004; Institute of Educational
Sciences, 2006).

JEZICKI POREMECAJI DJECE PREDSKOLSKOG UZRASTA

Sva djeca uce jezik na isti nacin, ali ne uvijek u isto vrijeme. Neka djeca rano
progovaraju i sve razumiju. Druga ne govore mnogo ili imaju problema sa slusanjem.

Djeca mogu imati problema s govorom ili jezikom prije polaska u Skolu.
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Dijete moze biti predskolske dobi, staro 3 do 5 godina, jos uvijek nije krenulo u vrti¢,
moze imati problema s uputama ili razumijevanjem pitanja koja mu se postavljaju.
Mozda ¢e imati problema s uc¢enjem novih rijeci ili izgovaranjem recenica ili s oboje.

To je jezicki poremeca;.

Ucenje viSe od jednog jezika

Ucenje drugog jezika ne uzrokuje jezicke probleme. Djeca Sirom svijeta uce govoriti
druge jezike. Razgovarajte s djetetom na jeziku koji najbolje znate. Dijete ¢e imati

problema na oba jezika ako ima poremecaj jezika.

Znakovi jezi¢kih poremecaja kod djece predskolskog uzrasta

Neka djeca imaju problema s razumijevanjem, s receptivnim jezikom. Mogu imati
problema:
* Razumijevanje onoga Sto ljudi misle kada koriste geste, kao Sto su slijeganje
ramenima ili klimanje glavom
» Slijedenja upute
» Odgovaranja na pitanja
» Pokazivanja na objekte i slike

« Znanje kako se izmjenjivati u razgovoru s drugima

Neka djeca imaju problema s produkcijom govora, s ekspresivnim jezikom. Mogu
imati problema s:

« Postavljanjem pitanja

« Imenovanjem objekata

» KoriStenjem pokreta

» Stavljanjem rijeci u recenice

* Ucenjem pjesama

+ KoriStenjem ispravne zamjenice, poput "on" ili "oni"

» Znanjem kako zapoceti razgovor i1 zadrzati ga

* Promjenom nacina razgovora s razliitim ljudima i na razli¢itim mjestima.

Naprimjer, drugacije govori odrasla osoba nego dijete. Mozete govoriti

glasnije vani nego unutra.
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Mnoga djeca imaju problema i s razumijevanjem i s govorom.

Neka djeca takoder imaju problema s ranim ¢itanjem i pisanjem, kao $to su:
» Gledanje slika u knjizi i okretanje stranica
* Pricati pricu s pocetkom, sredinom i krajem
« Imenovanje slova i brojeva

» Ucenje abecede.

Uzroci jezickih poremecaja kod djece predskolskog uzrasta

Cesto nismo sigurni §ta je uzrokovalo jezicke probleme djeteta. Neki od moguéih
razloga su:

* Vise ¢lanova obitelji ima jezi¢ke poremecaje

* Prijevremeno rodenje

» Niska tjelesna tezina pri rodenju

+ Gubitak sluha

« Autizam

« Downov sindrom ili Fragile X sindrom

» Poremecaji fetalnog alkoholnog spektra

* Mozdani udar

« Ozljeda mozga

« Cerebralna paraliza

* LoSa prehrana.

Testiranje za jezicke poremecaje kod djece predSkolskog uzrasta

Logopedi mogu raditi u timu. Tim ukljucuje logopeda, vaspitacicu i druge stru¢njake.
Tim moze utvrditi jesu li jezicke vjestine djeteta u skladu s dobi. Logoped Koristi

testove i igru i zeli znati:
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* Zna li dijete Sta uCiniti s igrackama?

« Dali dijete koristi igru pretvaranja?

Logoped ¢e utvrditi da li dijete:
 Slijedi upute
* Imenuje objekte i radnje
» Poznaje boje, brojeve i slova
» Prati rutine kao S$to je stavljanje kaputa na vjesalicu ili sjedenje za vrijeme
rucka
* Pjeva pjesme ili ponavlja djecje pjesmice
* Mijenja nacin na koji razgovara s razli¢itim ljudima i na razli¢itim mjestima
» Sposobno je da dobije ono Sto mu treba kod kuce, za vrijeme igre i u

predskolskoj ustanovi.

Logoped ¢e vidjeti da li je govor djeteta lako razumljiv. Pogledat ¢e kako dijete
koristi usne, jezik i zube kako bi proizvelo glasove. Logopedtrazi od djetetu da

oponasaglasove ili rijeci.

Za rano Citanje i pisanje, logoped ¢e utvrditi da li dijete:
» Gledai govori o slikama u knjigama
* Poznaje uobicajene znakove i logotipe, kao S$to su mjesta za brzu hranu ili
trgovine
* DrZi knjigu na pravi nacin 1 okrece stranice
» Znakako izgleda njegovo ime i pokusava ga napisati

* PokuSava pisati slova i brojeve.

Posebne jezicke teskoce su Cest poremecaj kod djece predskolske dobi (7,4%), Cesce
se pojavljuje u djecaka (Tomblin i sar., 1997) i Cesto traje u adolescenciji i odrasloj
dobi (Gillam i Kamhi 2010; Clegg i sar., 1997, Records i sar., 1992; Stothard i sar.,
1998). Posebne jezicke teskoce se Cesto povezuje s problemima u ponaSanju
(Willinger i sar. 2003), teSko¢ama Citanja i pisanja (Willinger i sar. 2001), izvrSnim
funkcijama (Henry i sar., 2012), neverbalnim i verbalnim intelektualnim kapacitetom
(Willinger i Eisenwort, 1999), radnom memorijom, inhibicijom odgovora (Dyck i
Piek, 2010) kao 1 motorickim problemima (Noterdaeme i sar., 2002). Istrazivanja
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pokazuju da djeca s jezickim poremecajima pokazuju razlike u strukturi, volumenu i
funkcionalnosti mozga (Girbau-Massana i sar., 2014). Nadalje, djeca s fokalnom
epilepsijom ¢e$¢e imaju SLI (Parkinson, 2002). Nasljednost je veca za teze
poremecaje jezika (Viding i sar., 2004). Nadalje, djeca ¢iji jezicki poremecaji i dalje
traju od ranog djetinjstva pokazuju slabije psihosocijalne ishode (Snowling i sar.,
2006). S obzirom na ove Cinjenice, kao 1 rani pocetak posebnih jezickih teSkoca,
visoku stopu prevalencije i povezanost izmedu posebnih jezickih 1 kognitivnih
teSkoca, kao i problema u ponaSanju, jasno je naznacena potreba za ranim skriningom
za posebne jezicke teSkoce (Willinger i sar., 2017).

Metoda koja se Cini prikladnom za ranu dijagnostiku jezi¢kih poremecaja je “Token
Test” (DeRenzi i Vignolo, 1962) koja mjeri razumijevanje verbalnih naredbi sve vece
slozenosti (Strauss i sar., 2006). Izvorna inacica Token testa (DeRenzi i Vignolo,
1962) osmisljena je za procjenu razumijevanja ne-redundantnih naredbi kako bi se
otkrili receptivni poremecaji kod pacijenata s afazijom. Token test omogucuje
procjenu jezic¢kih sposobnosti u relativno kratkom vremenskom razdoblju (Lass i
Golden, 1975) i pokazuje visoke korelacije sa zadacima i receptivnog i ekspresivnog
jezika (Cole i Fewell, 1983; Gutbrod i sar., 1985; Lass i Golden, 1975). Evaluacijske
studije pokazale su da Token Test uspjesno razlikuje djecu s jezi¢kim poteSko¢ama i
djecom bez ostecenja, Cak i u predskolskoj dobi (Cole i Fewell, 1983; Geyer i sar.,
1978; Shelton i sar., 1977). U tom kontekstu, 1osi rezultati na Token testu pokazani Su
u djece s ozljedom glave (Ewing-Cobbs i sar., 1987), niskom porodajnom tezinom
(Hams i sar., 1983), razvojnom afazijom (Tallal i sar., 1985) kasnjenjem u razvoju
(Cole i Fewell, 1983), autizmom (Minshew i sar., 1995) i disleksijom (Slaghuis i sar.,
1993) navode Strauss i sar. (2006). Nadalje, moze se pokazati da se uspjeSnost na
Token testu poboljsava tokom djetinjstva i da se u dobi od 11 godina djeca
priblizavaju rezultatima odraslih (Rich, 1993; Strauss i sar., 2006). Token Test je
takoder potencijalno prikladan za procjenu opcenitijih 1 sloZenijih vjeStina verbalne
komunikacije ili ¢ak opceg razvojnog faktora (DiSimoni i Mucha, 1982; Geyer i sar.,
1978; Remschmidt i sar., 1977). U tom kontekstu, pokazalo se da izvedba Token testa
pokazuje umjerenu korelaciju s rezultatima inteligencije kod ispitanika s oste¢enjem
mozga (Coupar, 1976), ali je povezana i s optom kognitivnom sposobnos$c¢u (McNeil,
1983; Riedel i Studdert-Kennedy, 1985).

Unatoc Cinjenici da postoje testovi za rani skrining na jezicke poremecaje i da se takvi

alati za skrining preporucaju kao dio rutinskog nadzora nad razvojem djeteta, u SAD-
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u samo cca. 45-70% djece napravljen je skrining zbog jezickih deficita od strane
zdravstvenih djelatnika (Siu, 2015).

Nadalje, Gillam i Kamhi (2010) primjecuju da postoji moguénost da klini¢ari ne bi
mogli izvrsiti odredene zadatke kako bi dijagnosticirali posebne jezicke teskoce (kao
npr. mjere neverbalne inteligencije) jer smatraju da te procjene ne spadaju u njihov
djelokrug rada.

Strauss i sar. (2006) navode brojne prednosti u odnosu na Token Test, to jest njegovu
isplativost u smislu materijala, vremena i stru¢nosti potrebnih u administraciji i
bodovanju; prenosivost; ispravnu diskriminiraju¢u valjanost; pouzdanost i da kratke
verzije Token testa pokazuju diskriminacijsku valjanost koja je sli¢na onoj u izvornoj
verziji. Nadalje, pokazalo se da spol i etnicka pripadnost ne utjeCu na ucinak na
Token testu (Pefia-Casanova i sar., 2009; Ripich i sar., 1997). S druge strane Strauss i
sar. (2006) navode nedostatke Token testa, a to je da se oslanja na ogranic¢eni niz
stimulansa i da viSestruki razlozi koji dovode do deficita razumijevanja mogu
objasniti zasto klijenti slabo obavljaju zadatak. S obzirom na povoljna svojstva Token
testa, koja su u skladu sa zahtjevima za izvedivost skrininga za govorne i jezicke
poremecaje kod male djece (Siu, 2015), moze se koristiti za skrining za posebne

jezicke teskoce Cak i kod mlade djece (Willinger i sar., 2017).

Tretman jezickih poremecaja kod djece predskolskog uzrasta

ASHA (2018) navodi da logoped radi na ekspresivnom i receptivnom jeziku, kao i
pripremi za Citanje i pisanje. Dobre jezi¢ke vjestine pomazu djetetu da uéi, ponasa se,
sprijateljuje se i osjec¢a bolje u odnosu na samog sebe.
Logoped ¢e raditi s roditeljima kako bi postavili ciljeve za dijete. Nekoliko moguéih
ciljeva tretmana:
» Bolje razumijevanje
* Bolje koristenje rijeci kako bi dijete drugima govorilo §to misli
* Poducavanje roditelja, ucitelja kako razgovarati s djetetom
* Pomoganje djetetu da koristi druge nacine komuniciranja kada je to potrebno.
To moze ukljucivati jednostavne geste, ploCe sa slikama ili racunala koja
govore glasno. Ovo je augmentativna ili alternativna komunikacija ili AAC.

* Poducavanje rane vjestine Citanja i pisanja
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Dijete moze raditi samo s logopedom ili u malim skupinama. Logoped moze i¢i u
predskolsku ustanovu djeteta kako bi radio s uciteljem. Logoped takoder moze
pomoc¢i roditeljima da saznaju vise o tome $ta mogu uciniti kod kuce kako bi pomogli

svom djetetu.

Savijeti roditeljima za pomo¢ djetetu:

* Puno razgovarajte s djetetom. To ¢e pomoci djetetu da nauci nove rijeci.

« Citajte djetetu svaki dan. Istaknite rije¢i koje vidite.

* Pokazite na znakove u trgovini, u Skoli 1 izvan nje.

* Razgovarajte s djetetom na jeziku koji najbolje znate.

» Slusajte i odgovarajte kada dijete s vama razgovara.

* Neka vam dijete postavlja pitanja.

* Dajte djetetu vremena da odgovori na pitanja.

* Postavite vremenska ograni¢enja za gledanje televizije i koristenje racunala.

* [skoristite vrijeme za razgovor i itanje zajedno.

Aktivnosti za poticanje razvoja govora i jezika

Postoji mnogo nac¢ina kako pomoci djetetu da nauci razumjeti i koristiti rijeci.

Rodenje do 2 godine

» Recite glasove poput "ma”, "da" i "ba." Pokusajte potaknuti i svoju bebu da ih
ponovi.

* Gledajte dijete kad proizvodi glasove. Razgovarajte s njim i ponovite ono §to
kaze. Pretvarajte se da razgovarate.

» Odgovorite kad se beba nasmije ili pravi grimase. Napravite i vi iste grimase.

* Naucite bebu da radi ono §to vi radite, kao $to je pljeskanje rukama.

» Razgovarajte s djetetom dok ga kupate, hranite ga i odijevate. Razgovarajte o
tome Sta radite i kamo idete. Reci mu koga ili §ta vidite.

* Pokazite boje 1 oblike.

» Izbrojite ono Sto vidite.

« Koristite geste, poput mahanja i usmjeravanja.
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Razgovarajte o glasanju zivotinja. To pomaze bebi da poveZe zvuk i Zivotinju.
Koristite rije¢i poput "Pas kaze vau-vau".

Dodajte na ono $to vaSa beba kaze. Kada vaSa beba kaze: "Mama", recite:
"Ovdje je mama. Mama te voli. Gdje je beba? Ovdje je beba.”

Citajte djetetu. Ne morate Gitati svaku rije¢, nego govorite 0 slikama.
Odaberite knjige koje imaju velike $arene slike. Pitajte dijete: "Sta je ovo?" i

pokusajte ga navesti da pokazuje na objekte.

2 - 4 godine

Jasno se obracajte djetetu. Modelirajte dobar govor.

Ponovite ono $to dijete kaze kako biste pokazali da razumijete. Dodajte na ono
§to ono kaze. Koristite rije¢i poput: "Zeli§ sok? Imam sok. Imam sok od
jabuke. Zelis li sok od jabuke?"

U redu je ponekad razgovarati s djetetom. Obavezno upotrebljavajte i rijeci za
odrasle. Naprimjer, "Vrijeme je za njam-njam. Sada ¢emo vecerati."

Izrezite slike omiljenih ili poznatih stvari. Stavite ih u kategorije, kao $to su
stvari za voznju, stvari za jelo i stvari s kojima se mozete igrati. Napravite
smijesne slike mijeSanjem i podudaranjem slika. Zalijepi sliku psa za volanom
automobila. Razgovarajte o tome $to nije u redu sa slikom 1 na¢inima da je
"popravite”.

Pomozite djetetu da razumije i postavlja pitanja. Igrajte igru da-ne.
Postavljajte pitanja poput: "Jesi li ti slon?" 1 "MozZe li konj letjeti?" Neka dijete
izmisli pitanja 1 pokusSa vas prevariti.

Postavite pitanja koja ukljuduju izbor. "Zelite li jabuku ili naran¢u?" "Zelite li
nositi crvenu kosulju ili plavu kosulju?"

Pomozite djetetu da nauci nove rije¢i. Imenujte dijelove tijela i razgovarajte o
tome Sta Cinite s njima. "Ovo je moj nos. Mogu mirisati cvijece, kolace i
sapun.”

Pjevajte jednostavne pjesme i recitujte djecje pjesmice. To pomaze vasem
djetetu da nauci ritam govora.

Stavite poznate predmete u kutiju. Neka dijete uzme jedan predmet i kaze koji
je to predmet i kako koristiti taj predmet. "Ovo je moja lopta. Bacam je. Igram

se s njom."
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Prikaz slika poznatih osoba i mjesta. Razgovarajte o tome ko su i Sta se

dogodilo. Pokusajte izmisliti nove price.

4 — 6 godina

Obratite paznju kada dijete razgovara s vama.

Pozovite dijete prije razgovora.

Pohvalite dijete kad vam nesto kaze. Pokazite da razumijete njegove rijeci.
Pauza nakon razgovora. To daje djetetu priliku da odgovori.

Nastavite pomagati djetetu da nauci nove rijeci. Recite novu rijec i recite mu
Sta to znaCi, ili je upotrijebite na nacin koji ¢e mu pomoci razumjeti.
Naprimjer, mozete koristiti rije¢ "vozilo" umjesto "automobil". Mozete reci:
"Mislim da ¢u voziti vozilo do trgovine. Previse sam umoran da bih hodao."
Razgovarajte o tome gdje se stvari nalaze, koriste¢i rijeci poput "prvi",
"srednji" i "posljednji” ili "desno” i "lijevo". Razgovarajte o suprotnostima
poput "gore" i "dole" ili "uklju¢eno" i "iskljuceno".

Neka dijete pogodi Sta opisujete. Recite, "Koristimo je da pometemo pod", i
pomozite djetetu da pronade metlu. Recite, "hladno je, slatko i dobro za desert.
Svida mi se jagoda" kako bi moglo pogoditi "sladoled".

Radite na grupama predmeta ili kategorija. Pronadite ono $to ne pripada grupi.
Naprimjer, "cipela ne ide s jabukom i naran¢om jer je ne mozete pojesti. Nije
okrugla. To nije plod."”

Pomozite djetetu da slijedi upute u dva i tri koraka. Koristite rije¢i poput: "Idi
u svoju sobu i donesi mi knjigu.”

Zamolite dijete da daje upute. Slijedite njegove upute dok vam govori kako
izgraditi kulu od blokova.

Igrajte igre s djetetom kao $to je "kuc¢a". Neka bude roditelj, a vi se pretvarate
da ste dijete. Razgovarajte o razli¢itim sobama i namjestaju u kudi.

Gledajte filmove zajedno na televizoru ili tabletu. Razgovarajte o tome Sta
vaSe dijete gleda. Neka pogodi Sto ¢e se sljedece dogoditi. Razgovarajte o
likovima. Jesu li sretni ili tuzni? Zamolite da vam kaze Sta se dogodilo u prici.
UKklopite scenu zajedno, ili napravite drugadiji kraj.

Koristite svakodnevne zadatke za ucenje jezika. Naprimjer, razgovarajte o
hrani na jelovniku i njihovoj boji, teksturi i ukusu kada ste u kuhinji.
Razgovarajte o tome gdje staviti stvari. Zamolite da stavi ubrus na stol, u krilo
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ili ispod zlice. Razgovarajte o tome $ta je salveta. Recite: "To je moj ubrus.”
"To je tatin." "To je Tamarin."
» Idite zajedno u trgovinu. Razgovarajte o tome §ta ¢ete kupiti, koliko stvari

trebate i §ta Cete uciniti. Razgovarajte o veli¢inama, oblicima i tezini.
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