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PREDGOVOR

Izbor tretmana ostaje jedno od velikih pitanja specijalne edukacije. Bas
kao $to se u oblasti nastave i nastavnih metoda vodi polemika izmedu zastu-
pnika instruktivistickih i konstruktivistickih metoda, tako u oblasti tretmana
postoji jaz izmedu bihevioristickih i naturalistickih pristupa.

Tradicionalni bihevioralni tretmani su stariji i zasnovani na ideji da neka
deca tesko uce u prirodnom okruzenju, zbog ¢ega se moraju koristiti jedno-
stavni nalozi i snazni potkrepljivac¢i. Koriste se procedure imitacije i opipl-
jive nagrade za njeno uspesno izvodenje. Uprkos neospornoj efikasnosti, ovi
tretmani imaju ozbiljna ogranicenja. Komunikacija zasnovana na ovim prin-
cipima je pasivna, zavisna od podsticaja i ¢esto se ne generalizuje van kontek-
sta u kome je ponasanje uceno. Pored toga, deca koja jo§ uvek ne razumeju
da se komunikacija moze koristiti da bi se uticalo na ponasanje drugih ljudi,

mogu imati teskoce u usvajanju osnovnih komunikacionih vestina.

Na suprotnoj strani su naturalisticki tretmani, koji proisticu iz socijal-
no-interakcionisticke perspektive i zasnivaju se na opisu uobicajne interakcije
izmedu deteta i njegove majke. Njihov primarni cilj nije razvoj specificnih
vestina, ve¢ davanje razvojno odgovaraju¢ih modela, pracenje interesovanja
deteta i prosirivanje njegovih iskaza.

Izmedu ova dva pola nalaze se naturalisticki bihevioralni tretmani. Oni
koriste metode zasnovane na dobrim stranama bihevioralnog programiranja
(npr. predvidljiva struktura, analiza zadatka, obra¢anje paznje na prethodnike
i posledice ponasanja), ali kao kontekst za ucenje koriste prirodno okruzenje.
Takode, posebna paznja se posvecuje generalizaciji u¢enih ponasanja izvan
okruzenja u kojem je obuka sprovodena. U knjizi su prikazani najpoznati-
ji naturalisticki bihevioralni tretmani, date su procedure i primeri potrebni
za njihovu primenu, kao i pregledi istrazivanja kojima se isptivala efikasnost

ovih tretmana.



Branislav Broj¢in

Posebnu zahvalnost dugujem recenzentima profesorima dr Vlastimiru
Miladinovi¢u, dr Aleksandru Cordié¢u i dr Nenadu Glumbiéu, ¢ije su isku-

stvo, stru¢nost i sugestije utkani u ovu knjigu.

Knjiga je namenjena $irokom krugu potencijalno zainteresovanih c¢itala-
ca, prevashodno studentima osnovnih, diplomskih i doktorskih studija speci-
jalne edukacije i rehabilitacije i kolegama defektolozima, kako prakticarima,
tako iistrazivacima. Posto se opisani tretmani sprovode u prirodnom okruze-
nju, knjiga je namenjena i roditeljima dece kojoj je potrebna dodatna podrska
u ucenju, kao i vaspitac¢ima, nastavnicima i stru¢nim saradnicima redovnih

vrtica i $kola, ¢ije grupe i odeljenja pohadaju ova deca.

Autor
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1.1. BIHEVIORALNI TRETMANI

Rana primena bihevioralnih tretmana bila je visokostrukturisana, vode-
na od odraslog i realizovana van prirodnog okruzenja. U ovom pristupu
svaka razmena pocinje instrukcijom ili pitanjem odraslog (prethodnik), a
pracena je odgovorom deteta i konsekvencom (potkrepljivac) koju daje odras-
li. U unapred pripremljenim sesijama dete i posebno obuceni terapeut sede
za stolom, licem u lice, u okruzenju u kome su distraktori svedeni na mini-
mum. Specificna ponas$anja (npr. pljeskanje, stavljanje kocke na kocku) bira
odrasli medu aktivnostima koje dete jo§ uvek ne izvodi spontano, nezavisno
od interesovanja deteta. Ponasanje je podeljeno na sekvence (korake) i uci se
kroz visestruke, sukcesivne pokusaje. Terapeut usmerava dete na specificni
(,odvojeni”) zadatak ili ponasnje koji imaju jasan diskriminativni stimulus
i jasnu diskriminativnu posledicu (poducavanje odovojenim pokusajima).
Oderasli iznova inicira pokusaje sve dok dete ne dostigne unapred odredeni
kriterijum postignuca. Pokusaji su obicno mnogobrojni (masovni) kako bi se
vestina brzo usvojila. Svaka aktivnost se uci individualno, u blokovima od 10
pokusaja; ipak, nekoliko razli¢itih aktivnosti moze se uciti u razli¢itim blok-
ovima unutar jedne sesije. Posto se aktivnost nauci (npr. 80% ta¢nih odgovora
tokom tri seta od 10 pokusaja), primenjuje se sluc¢ajna rotacija nekoliko sav-
ladanih aktivnosti u istom setu pokusaja. Ponasanje se podstice i oblikuje,
uz korisc¢enje opipljivih potkrepljivaca, ¢esto hrane ili igracaka, kako bi se
povecala ucestalost zeljenog odgovora (Charlop-Christy & Carpenter, 2000;
Ingersoll & Schreibman, 2006; Rakap & Rakap, 2014). Ovakvo poducavanje
odvojenim pokusajima proisteklo je iz rada sa decom s autizmom i zasnovano

je na uverenju da ona tesko uce u prirodnom okruzenju, zbog cega njihovo
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okruzenje za u¢enje mora da sadrzi pojednostavljene instrukcije i snazne pot-

krepljivace (Schreibman et al., 2015).

Ucenje pod visokokontrolisanim uslovima naziva se i ,artificijelno” ili
»analogno” ucenje, zbog toga $to se uslovi razlikuju u strukturi od ,,prirodnih”
uslova svakodnevnih aktivnosti i od ucenja kod kuce ili u ucionici. U¢enjem
pod tim analognim uslovima postignut je impresivan napredak u oblasti so-
cijalnih i jezickih vestina. Osim toga, u znacajnoj meri su redukovana disrup-
tivna, povredujuca i repetitivna ponasanja (Allen & Cowan, 2008; Glumbic,
Broj¢in i Dordevi¢, 2013). Na primer, Lovaas (Lovaas, 1993) saops$tava da, ako
se zapocne rano u razvoju, intenzivna procedura ponovljenih pokusaja, od 40
sati nedeljno tokom dve ili vi§e godina, kod dece s autizmom vodi znacajnom

porastu koeficijenta inteligencije i uspehu u ukljuc¢ivanju u redovno skolovanje.

Uprkos uspesnosti procedure odvojenih pokusaja, ona nije bez ograni-
¢enja. Najcesce se pominje manjak generalizacije. U vezi s tim, primecuje se
da visokostrukturirano okruzenje ne daje dovoljno varijabilnosti kako bi se
naucena ponasanja generalizovala na druga, manje strukturisana okruzenja.
Poducavanje u visokokontolisanim situacijama za posledicu ima da su odgo-
vori pod kontrolom nekoliko vrlo specificnih stimulusa, zbog ¢ega je napre-
dak u klinickim uslovima retko prenosen na druge situacije, ljude ili zadatke
(Ingersoll & Schreibman, 2006). Deca koja usvoje vestinu u kontekstu ovakve
intervencije, ne generalizuju vestinu na nova okruzenja, ne odrzavaju je to-
kom vremena, niti je prenose na druge razvojne domene (Charlop-Christy &
Carpenter, 2000; LeBlanc, Esch, Sidener & Firth, 2006; Lei & Ventola, 2017;
Rakap & Rakap, 2014). Ovo je posebno vazno jer se slabo odrzavanje i ge-
neralizacija naucenih vestina u svakodnevnom Zzivotu navode kao jedan od
osnovnih problema u sprovodenju bilo kog oblika intervencije, kako kod dece
s autizmom (Glumbi¢, Dordevi¢ i Broj¢in, 2013), tako i kod dece s ometeno-
stima visoke incidencije (Broj¢in, Bankovi¢ i Japundza-Milisavljevi¢, 2011).

Posto se ovaj pristup oslanja na uputstva nastavnika, podsticane odgovore i
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neprirodne forme potkrepljivanja, on ¢esto vodi ka pasivnom stilu komuni-
kacije, u kojem dete odgovara na podsticaje ali ne inicira komunikaciju, niti
koristi nau¢ena ponasanja u situacijma van klinickog konteksta (Paul, 2008).
Ovakav nacin rada ponekad se opisuje kao pristup ,vezbaj i nadaj se”, u ko-
jem nastavnici vezbaju u artificijelnom okruzenju, nadajudi se da ¢e se u¢ena
vestina generalizovati na druga znacajna okruzenja, osobe ili zadatke, bez

potrebe da se iznova zasebno uci u svakoj od situacija (Allen & Cowan, 2008).

Pored manjka generalizacije ovaj pristup se vezuje i za manjak spontano-
sti, pojavu izbegavajucih oblika ponaganja i prekomernu zavisnost od pod-
sticaja. Nadalje, kritikovano je i kori§¢enje opipljivih potkrepljivaca kao Sto
je hrana, §to u perspektivi moze dovesti do gasenja ponasanja pre nego $to
se stavi pod kontrolu prirodnih posledica u okruzenju (Charlop-Christy &
Carpenter, 2000; Ingersoll & Schreibman, 2006).

Uobicajen nacin primene ucenja odvojenim pokusajima, koji najpre po-
drazumeva imitaciju (npr. reci) a tek potom ucenje znacenja ponasanja (npr.
$ta oznacava izgovorena rec), potencijalno je doprinosio nekim od pomenu-
tih ogranicenja (McDuffie, 2013). Izrazava se i zabrinutost da Cesta izloZenost
ucenika neuspehu pri visokostrukturisanim pokusajima moze negativno uti-
cati na motivaciju i izazvati naucenu bespomoc¢nost (Lei & Ventola, 2017). Na
kraju, napominje se da je ovako intenzivne programe tesko sprovoditi zbog
vremena i napora koje zahtevaju, ali i neodgovarajuc¢eg upucivanja klijenata
(Lovaas, 1993).

1.2. NATURALISTICKI TRETMANI

Kako bi se prevazisla navedena ogranicenja, a pod uticajem rezultata is-
trazivanja dec¢jeg razvoja i uobicajene komunikacije izmedu roditelja, obi¢no
majki, i njihove dece tokom procesa razvoja govora, osamdesetih i devede-

setih godina proslog veka razvijaju se naturalisticki pristupi koji zauzimaju

1
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konstruktivisticku perspektivu - iskustvo ucenja se strateski oblikuje kako bi
angazovalo decju paznju, deci se pomaze da povezu nova iskustva sa posto-
je¢im znanjem, udi se u razvojnim sekvencama i, kroz sistematsko povecanje
slozenosti onoga $to se uci, deci se omogucava da otkriju pravilnosti u svetu
koji ih okruzuje. Odrasli podstice i nagraduje inicijativu i spontanost, kao i
decji doprinos sopstvenom ucenju (Broj¢in, 2013; Hepting & Goldstein, 1996;
Schreibman et al., 2015).

U okviru ovog pristupa paznja se posvecuje i faktorima okruzenja koji
unapreduju socijalnu kogniciju, ucenje jezika i igru. Karakteristike kontek-
sta ucenja — ukljucujuci aktivnosti koje se koriste, kvalitet odnosa izmedu
deteta i odraslog te emocionalnu vrednost koju za dete imaju aktivnosti i
interakcije - facilitiraju ucenje i generalizaciju novih razvojnih vestina. U
okviru naturalistickih intervencija to se postiZe uspostavljanjem interakci-
ja izmedu odraslog i deteta kroz motivisuce igre ili poznate dnevne rutine.
Svakodnevne rutine su bogat kontekst za ucenje, koji omogucava da dete nove
vestine uklopi u svakodnevni Zivot i pomaze adaptivnom funkcionisanju u
prirodnom okruzenju. Procedure se obi¢no sprovode u kontekstu prirodno
nastalih deSavanja poput uzine ili igre, umesto u odvojenom ,radnom” ili
akademskom okruzenju. Stoga ove procedure mogu biti lako primenjene kod
kuce, u dnevnim centrima ili integrisanom obrazovnom okruzenju. Ucenje
u prirodnom okruzenju, u kome se znaci koji usmeravaju ponasanje nepre-
kidno smenjuju, vodi boljoj generalizaciji i smanjuje potrebu za direktnim
poducavanjem svake vestine u razli¢itim i izmenjenim situacijama. Ovakav
pristup omogucava i ukljucivanje porodice, §to povecava kvalitet i kvantitet
intervecije. Roditelji mogu primenjivati ove strategije u prirodnom okruzenju,
tokom uobicajenih aktivnosti, poput obroka, kupanja ili odlaska u park (Allen
& Cowan, 2008; Carter & Grunsell, 2001; Glumbic et al., 2013; Landa, 2007;
LeBlanc et al., 2006; McDuffie, 2013; Schreibman et al., 2015).

12



NATURALISTICKI BIHEVIORALNI TRETMANI

Intervencija vezana za razvojne principe bavi se ucenjem koje se proteze
kroz vise domena, integri§uci socijalna, jezicka i kognitivna znanja i vestine.
Ciljevi naturalistickih intervencija ¢esto podrazumevaju rad na ¢itavom spek-
tru razvojnih domena, uklju¢ujudi kogniciju, socijalne i motoricke sisteme,
kao i igru. Nasuprot visokostrukturiranim nastavnim pristupima, natura-
listicki naglasavaju integraciju znanja i ves$tina medu razli¢itim razvojnim
domenima i insistiraju na generalizaciji novousvojenih vestina u svakoj fazi
procesa intervencije. Drugim re¢ima, naturalisticki pristup reflektuje razvojni
sistemski pristup kome je cilj da razvoj vestine u jednom domenu (npr. ucenje
simbola, poput nove reci ili gesta u jednoj aktivnosti) od pocetka bude inte-
grisan sa razvojem vestina u drugom domenu (npr. kori§¢enje reci ili gesta da
bi se odrzala interakcija sa drugom osobom i u drugim aktivnostima). Dakle,
u ovom pristupu vestine se obi¢no ne uce odvojeno ili u izolaciji, ve¢ u okviru
detetovih uobicajenih dnevnih interakcija, iskustava i rutina, uz kori$cenje
razli¢itih materijala i u kontaktu sa razli¢itim ljudima. Generalno, ne tezi se
uvecanju bihevioralnog repertoara po sebi, unutar domena vestine, ve¢ se
gradi infrastruktura koja podrzava uspesno ucenje funkcionalne vestine po-
trebne u svakodnevnom zivotu, posebno kroz interaktivne, smislene razmene
sa drugima. Klju¢ne komponente ucenja koje podrzavaju razvoj Sirokog op-
sega vestina podrazumevaju takve sposobnosti kao §to su prilazenje drugima,
imitiranje, deljenje emocija i interesovanja kroz zajednicku paznju, deljenje
s partnerom referencijalnog okvira' o desavanjima u okruzenju, angazova-

nje u koordiniranim, recipro¢nim aktivnostima s drugima i razumevanje da

1 Proces odredivanja referenata je socijalni akt, u kojem govornik pretpostavlja da
¢e re¢ ili fraza izabrani da identifikuju objekat ili osobu, biti interpretirani u skladu s
govornikovom namerom. Osnovni zahtev u svakoj komunikacijskoj razmeni je utvrdi-
vanje osoba, mesta, objekata i dogadaja o kojima se govori ili na koje govornik upucuje.
Govornik mora birati re¢i tako da njegovi referenti mogu biti identifikovani (npr. reéi
¢emo jazavicar umesto pas, kada je u vidnom polju i pudlica). S druge strane, slusalac
mora, u jezickom i nejezickom kontekstu, izabrati objekat, osobu, mesto ili dogadaj koji
najvi$e odgovaraju izboru re¢i govornika i mora signalizirati govorniku kada jedinstveni
referent ne moze biti odreden (Rosenberg & Abbeduto, 1993; Yule, 1996).

13
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se znac¢enja medu ljudima prenose putem gestova, zvukova, ekspresija i reci.
Kada se uspostave ove temeljne vestine, prelazi se na razvoj razumevanja i
produkcije novih i kompleksnijih formi ponasanja u razli¢itim razvojnim do-
menima (npr. reci, gestovi, fraze, ¢inovi i sekvence igre). Da bi se izgradila
snazna infrastruktura za ucenje, ciljevi intervencije se fokusiraju na razvoj
znanja i vestina koji su prekursori odredenih razvojnih postignuca ili onih
znanja i ve$tina za koje se zna da unapreduju ova postignuc¢a (Landa, 2007;
Schreibman et al., 2015).

Danst i saradnici (Dunst, Raab & Trivette, 2012), analiziraju¢i naturali-
sticke jezicke intervencije, pronalaze da sve imaju neke zajednicke karakteri-
stike: koriS¢enje svakodnevnih aktivnosti kao konteksta za ucenje, senzitiv-
nost za de¢je komunikacione pokusaje, vodenje od strane deteta, socijalnu
responzivnost odraslog kako bi se odrzale inicijacije deteta i komunikaciono
ponasanje, kao i modelovanje Zeljenog ponasanja odraslog kako bi se izazvalo
prosirivanje odgovora deteta. Pored toga, ove intervencije karakterisu i: ko-
ri$¢enje situaciono interesantnih aktvnosti ili dogadaja kako bi se podstaklo
angazovanje deteta, obezbedivanje visestrukih mogucnosti za ucenje unutar
aktivnosti, ¢ekanje da dete inicira interakciju pre odgovora na komunikaci-
one pokusaje, pokazivanje topline u odnosu sa detetom tokom interakcije,
imitiranje detetovog ponasanja i kori$¢enje prosirivanja, dodavanja, pitanja i
podsticaja kako bi se dete ohrabrilo da isproba nove stvari.

Unutar klase naturalistickih intervencija postoje specifi¢ne strategije koje
su nastale iz dve razlicite teorijske perspektive: bihevioralne i socijalno-inte-
rakcionisticke. Naturalisticke intervencije potekle iz bihevioralne perspektive
podsticu razvoj jezika koriste¢i direktno podsticanje i potkrepljenje. One in-
tervencije, koje proisti¢u iz socijalno-interakcionisticke perspektive, bazira-
ju se na opisu interakcije izmedu deteta koje uci jezik i njegovog staratelja.
Fokusirane su na porast responzivnosti odraslog i uspostavljanje balansirane

komunikacione razmene izmedu deteta i odraslog. Naglasak ovih intervencija
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nije na produkciji specifi¢nih vestina (za razliku od onih poteklih iz bihevio-
ralne tradicije); umesto toga, njihov fokus je na pruzanju razvojno odgovara-
ju¢ih modela jezika vezanog za interesovanja deteta i prosirivanju detetovih
iskaza. Glavna razlika izmedu ova dva naturalisticka pristupa je stepen u ko-
jem terapeut direktno izaziva detetovu jezicku produkciju koja je cilj interven-
cije i daje odgovarajuce jezicke modele i prosiruje detetove iskaze (Ingersoll,
2010, 2011).

Fokus ove knjige bi¢e na naturalistickom bihevoralnom pristupu.
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2. NATURALISTICKI BIHEVIORALNI TRETMANI

Naturalisticki bihevioralni tretmani dizajnirani su da prevazidu ograni-
¢enja tradicionalnih bihevioralnih pristupa inkorporiranjem poznatih bihe-
vioralnih tehnika koje facilitiraju u¢enje (npr. visestruki pokusaji, eksplicitno
podsticanje, oblikovanje, potkrepljivanje, postepeno povlacenje) sa tehnikama
za koje se zna da pospesuju rano socio-komunikaciono ponasanje kod dece
tipi¢nog razvoja (npr. pracenje decjeg vodstva, modelovanje bez podsticanja
imitacije, prosirivanje, prekomponovanje) (Ingersoll & Schreibman, 2006;
Kaiser & Trent, 2007). Savremena primenjena bihevioralna analiza ili natu-
ralisticki bihevioralni pristupi dele neke zajednicke aspekte sa didaktickim
pristupom iz koga su potekli. Oni su umereno vodeni od nastavnika, ciljeve
odreduje odrasli i oslanjaju se na potkrepljenje, iako je ono vise u skladu sa
prirodnim posledicama ponasanja nego $to je to slucaj kod ucenja odvojenim
pokusajima (Paul, 2008).

Ove nove procedure facilitiraju generalizaciju i koriste prirodne potkrepl-
jivace (Charlop-Christy & Carpenter, 2000; LeBlanc et al., 2006). Iako postoje
mnogi nacini da se podstakne generalizacija, oni se mogu grupisati u tri opsta
pricipa: kori$c¢enje prirodnih konsekvenci, vezbanje na razlic¢ite nacine i inko-
rporiranje medijatora. Koriscenje prirodnih konsekvenci uvazava ¢injenicu da
se ponasanje lakse generalizuje kada se koriste potkrepljivaci koji su funk-
cionalno (prirodno) povezani sa ciljnim odgovorom (npr. dete kaze ,lutka”
i dobija lutku), umesto kori$¢enja snaznih, ali nepovezanih arbitrarnih pot-
krepljivaca (npr. dete kaze ,lutka”, a dobija slatkis ili pohvalu) (Paul, 2008).
Razlicitost nacina veZbanja podrazumeva kori§cenje razlicitih prirodnih vari-
jacija uslova prilikom vezbanja i kori$¢enje razlic¢itih stimulusa pri poduca-
vanju. Konacno, inkorporiranje medijatora odnosi se na kori§¢enje stimulusa
koji ¢e biti prisutni i u drugim situacijama u prirodnom okruzenju. Svaki

od ovih principa sluzi smanjivanju ¢vrste kontrole nad okruzenjem u kojem
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se uci, ¢ineci ga sli¢nijim uslovima koje ¢e ucenik iskusiti u svakodnevnom
okruzenju. Drugim re¢ima, ove procedure se koriste da bi podu¢avanje bilo

»prirodnije” i manje analogno (Allen & Cowan, 2008).

U okviru naturalistickih bihevioralnih procedura obi¢no je ucenik, a
ne nastavnik, taj koji inicira sekvence intervencije i odreduje njihov tempo.
Umesto relativno pasivne uloge nekoga ko odgovara na podsticaje, dete se
navodi da samo inicira komunikaciju. Procedure se sprovode se na razli¢itim
mestima, umesto u kontrolisanom, izolovanom okruzenju. U¢i se u kontekstu
ukome ¢e se vestina primenjivati ili u okruzenju u kojem su naglaseni stimulu-
si koji se nalaze i u prirodnom kontekstu (npr. igracke, braca/sestre). Stimulus
Cesto bira dete i on moze varirati od jedne do druge epizode poducavanja.
Redosled odgovora obi¢no nije unapred odreden i mogu se koristiti razliciti
podsticaji da bi se izazvao Zeljeni odgovor. Nastava se sprovodi kada dete po-
kaze interesovanje i, ¢esto, kada dete pokusava da uspostavi komunikaciju.
Centralno mesto zauzimaju responzivnost deteta za odredenu temu i njegova
aktivnost. Nastavni pokusaji su rasprseni, umesto da budu fokusirani i mas-
ovni, a instrukcione strategije su konceptualno i proceduralno raznorodne.
Vreme u kom su deca izlozena intervenciji je relativno kratko, obi¢no oko
15 minuta, dva puta nedeljno, tokom 12 do 16 nedelja. Paznja deteta je obez-
bedena posto se intervencija sprovodi na mestu na kojem dete Zeli da bude
i korid¢enjem materijala i aktivnosti koji su detetu privla¢ni. Stoga su natu-
ralisticke strategije povezane sa manje izbegavajucih ponasanja. Motivi§uce
aktivnosti, kreirane kao deo procesa intervencije, pocinju kao jednostavne
sekvence, gde je veza izmedu detetovog ponasanja i nagrade naglasena i pred-
vidljiva. Koriste¢i bihevioralne strategije poput modelovanja, oblikovanja, ul-
ancavanja, posticanja i diferencijalnog potkrepljivanja, odrasli podrzava dete
u prosirivanju jezika, povecanju kompleksnosti igre, izrazavanju socijalnih
zahteva ili povecanju broja sekvenci unutar rutine kada dete savlada jednos-

tavnije nivoe. S pove¢anim trajanjem i kvalitetom decjeg angazovanja, odrasli
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povecava broj i vrstu simbola, kao i kombinacije simbola (npr. nelingvisticke
kroz igru i lingvisticke putem govora). Unutar tih podrzanih zajednickih
aktivnosti terapeut sistematski unapreduje detetov reciprocitet, komunikac-
iju, socijalne vestine i vestine igre, postepeno gradeci kognitivne, motoricke
i adaptivne vestine odgovarajuce uzrastu. Posto dete oseca da je nagradeno
kroz te, ka njemu usmerene, svakodnevne aktivnosti, one podsti¢u njegovu
motivaciju, a problemati¢na ponasanja Cesto nestaju i zamenjuju ih brizljivo
odabrana socijalno prihvatljivija ponasanja (Allen & Cowan, 2008; DiCarlo
& Vagianos, 2009; Kaiser & Trent, 2007; Landa, 2007; LeBlanc et al., 2006;
Odom, Rogers, McDougle, Hume & McGee, 2007; Paul, 2008; Pindiprolu,
2012; Schreibman et al., 2015; Vismara & Rogers, 2010).

Naturalisticke bihevioralne intervencije mogu se koristiti kao primarne,
kao dodatak direktnom poducavanju ili kao strategija podsticanja generaliza-
cije (Kaiser & Trent, 2007).

2.1. IZBOR TRETMANA

Tako dihotomni pristup u klasifikaciji procedura treninga (analogno na-
suprot naturalistickom) moze biti u odredenoj meri koristan, treba imati u
vidu da su, uprkos razlikama, visokostrukturisani pristupi i naturalisticke
bihevioralne tehnike zasnovani na istim principima primenjene bihevioral-
ne analize: (1) protokoli intervencije su zasnovani na operantnim tehnika-
ma poducavanja, (2) ciljevi intervencije su socijalno znacajni i (3) rezultati
intervencije se objektivno analiziraju procenom decjeg napretka pre, tokom i
posle intervencije. Stoga Alen i Kauan (Allen & Cowan, 2008) naglasavaju da
je bolje posmatrati razli¢ite intervencije kao tacke u kontinuumu izmedu dva

potencijalna ekstrema.

Analogne procedure mogu biti vrlo efikasne pri ucenju slozenih i uslov-

nih razlika, uspostavljaju¢i dobru kontrolu stimulusa. To moze biti posebno
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vazno kada se uce nove ili slozene vestine. Ipak, kontrola stimulusa uvek se

uspostavlja na racun generalizacije, i obrnuto.

Dete koje sve zivotinje sa Cetiri noge zove ,kuca” ili koje brka slova b, d i
D> pokazuje generalizaciju stimulusa, te je potreban intenzivniji trening razli-
kovanja da bi se uspostavila bolja kontrola nad njima. Procedure analognog
treninga mogu ispuniti ovu potrebu. Istovremeno, dete koje izvodi odredenu
vestinu samo u ,,radnom” ili akademskom okruzenju pokazuje lou genera-
lizaciju, ali preciznu kontrolu stimulusa, te je jasno da je potreban trening

generalizacije pod prirodijim uslovima.

Stoga pristupe ne treba tumaciti kao dobre ili loSe. Umesto toga, treba
prepoznati da uspesno poducavanje podrazumeva izbor iz kontinuuma in-
tervencija, a ponekad i kombnovanje struktura visokostrukturisanog podu-
¢avanja (npr. odvojenim pokusajima) sa naturalistickim procedurama. Jedan
od faktora pri izboru pristupa moze biti i uzrast deteta. Tako Tejlor i FiSer
(Taylor & Fisher, 2010) navode da je naturalisticki bihevioralni pristup (uz-
gredno poducavanje) prikladniji kada su u pitanju sasvim mala deca, dok je
ucenje odvojenim pokusajima bolje za decu koja imaju vise od tri godine.

Na stranicama koje slede bi¢e predstavljeno nekoliko naturalistickih bi-
hevioralnih procedura koje su ¢esto opisivane u stru¢noj literaturi: uzgred-
no poducavanje i njegove modifikacije - mend-model procedura, vremensko
odlaganje i prekidanje bihevioralnih lanaca, a potom i paradigma prirodnog

jezika, trening klju¢nih odgovora, ucenje u okruzenju i scenario—povlacenje.
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3. UZGREDNO PODUCAVANJE

Uzgredno poducavanje (incidental teaching) jedna je od prvih, ako ne i
prva naturalisticka bihevioralna procedura. Odnosi se na interakciju izmedu
odraslog i deteta, koja se javlja prirodno, u nestrukturisanim situacijama
poput slobodne igre koju odrasli koristi kako bi preneo informaciju ili da bi
detetu dao priliku da vezba odredenu vestinu (Hart & Risley, 1975; Warren
& Kaiser, 1986). Fokusira se na direktno ucenje u prirodnom okruzenju i
javlja se kada dete inicira pokusaj ucenja, pokazujuéi interes za aktivnost ili
predmet tokom dnevnih rutina i trazi pomo¢ od odraslog (Charlop-Christy
& Carpenter, 2000; Hart & Risley, 1975). Okruzenje je pazljivo uredeno, tako
da dete privlace materijali rasporedeni u njemu. Potom se koriste podsticaji i
modelovanje kako bi dete prosirilo iskaz, a kao potkrepljenje se koristi pristup
zeljenim predmetima (Volker & Lopata, 2008). Dakle, koristi se potkrepljiva¢
koji je dete odabralo (npr. Zeljena igracka), kao i prirodna konsekvenca (npr.
dobijanje igracke) (Charlop-Christy & Carpenter, 2000). Uzgredno poduca-
vanje je prevashodno razvijeno da podstakne prosirivanje komunikacionih

inicijacija kod dece s ometenos¢u (Carter & Grunsell, 2001).

Najveca razlika izmedu uzgednog poducavanja i ucenja odvojenim
pokusajima je u tome $to uzgredno poducavanje pocinje kada dete pokaze
interesovanje za predmet ili aktivnost, $to znaci da ono bira mesto i sadrzaj
ucenja. S druge strane, uzgredno poducavanje se razlikuje od ucenja koje se
spontano javlja na dva nacina: (a) ciljevi su unapred odabrani i (b) koriste se
sekvence rastuce specificnih podsticaja da bi se obezbedilo da deca koriste

ranije odredene vestine (Warren & Kaiser, 1986).

Uzgredno poducavanje kao jezicka intervencija podrazumeva: (a)
uredivanje okruzenja kako bi se povecala verovatnoca da ¢e dete inicirati
komunikaciju, dakle da ¢e odrasli imati vise prilika za poducavanje, (b) bi-

ranje cilja koji se zeli posti¢i u skladu sa nivoom vestina i interesovanjima
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deteta, kao i moguc¢nostima koje pruza odredeno okruzenje, (c) odgovaranje
na detetove inicijacije zahevima za prosirivanje iskaza koji ¢e biti slicni onima
koji su ciljne forme i (d) potkrepljivanje detetovih komunikacionih pokusaja
i omogucavanje pristupa predmetima za koje je dete pokazalo interesovanje
(Warren & Kaiser, 1986).

Uzgredno poducavanje obi¢no pocinje uredivanjem nastavnog okruze-
nja u skladu s interesovanjima deteta. Pristup materijalima i aktivnostima
je ogranicen kako bi se povecala mogucnost dobijanja verbalnog odgovora
(npr. imenovanje ili opisivanje predmeta). Dete mora inicirati komunikaciju
sa odraslim da bi ostvarilo Zeljene ishode, kao $to je pristup omiljenim mate-
rijalima ili uc¢esce u zeljenoj rutini. Uredivanje okruzenja odnosi se i na nacin
na koji ¢e odrasli strukturisati okruzenje kako bi podstakao decje koriS¢enje
vestine ili u¢enje nove ciljne vestine (Allen & Cowan, 2008; Hayward, Gale &
Eikeseth, 2009; Schreibman et al., 2015). Navodi se nekoliko na¢ina manipu-
lisanja okruzenjem radi unapredivanja uzgrednog ucenja:

a) vidljivo, ali van domasaja — postavljanje igracaka, materijala za crta-
nje, slikanje i vajanje, hrane ili drugih predmeta na vidljivo mesto, ali
van domasaja deteta;

b) novina - postavljanje novih igracaka, materijala, predmeta ili ljudi u
okruzenje;

¢) neocekivanost - uraditi nesto neoc¢ekivano tokom igre ili dnevnih ru-
tina (npr. prilikom oblacenja deteta, obuci detetove rukavice ili kapu

i ¢ekati da ono to primeti);

d) nedovoljna koli¢ina — davanje malih ili nedovoljnih koli¢ina predme-
ta, igracaka, materijala ili hrane (npr. nedovoljno kockica za igru ili
samo nekoliko kockica);

e) potreba za dobijanjem pomoci — materijali u kojima je detetu potreb-

na pomoc¢ da bi ih koristilo;
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f) sabotaza - nedavanje svih materijala koji su detetu potrebni da bi iz-

vrsilo aktivnost ili pratilo instrukciju;

g) protest — nastavnik radi nesto $to dete ne Zeli da on radi (Barton,
Lawrence & Deurloo, 2012; Kaiser, Ostrosky & Alpert, 1993).

Iniciranje interakcije od deteta jedna je od odlika uzgrednog poducavan-
ja - epizode ucenja se javljaju samo kada dete zahteva pristup predmetu ili
aktivnosti (Allen & Cowan, 2008; Cowan & Allen, 2007). Posto dete pokaze
interesovanje, nastavnik mu prilazi kako bi obezbedio uobic¢ajenu situaciju u
kojoj se jedna osoba obraca drugoj. Odrasli ¢eka da dete inicira interakciju u
vezi sa predmetom interesovanja. U zavisnosti od jezicke kompetencije, dete
inicira komunikaciju gledanjem, pokazivanjem, posezanjem, plakanjem, gov-
ornim aproksimacijama, re¢ima, recenicima i/ili kontaktom oc¢ima (Barton
et al,, 2012; Delprato, 2001; Hart & Risley, 1975; Hayward, Gale & Eikeseth,
2009). Na primer, dete moze pokazivati loptu koja se nalazi visoko na polici i
simulatno izgovoriti ,,lopta” intonacijom zahteva. Komentari i uputstva koje
dete daje takode mogu inicirati epizode uzgrednog ucenja. Pokazujuci $ta ga
interesuje, dete uvodi temu (npr. loptu) i moguénost za odraslog da poduca-
va novim jezi¢kim formama. Iako uzgredno poducavanje pocinje na inicija-
tivu deteta, i stoga se opisuje kao ,,kontrolisano od deteta”, paznja i odgovori
odraslog na detetovo komunikaciono ponasanje su jednako znacajni u epizo-

dama ucenja (Warren & Kaiser, 1986).

Kada dete zapoc¢ne interakciju, nastavnik traZi od deteta da prosiri iskaz
podstic¢udi ga da postavi zahtev. Na primer, da precizira boju ili veli¢inu, ili
trazeci da formira potpunu recenicu. Ukoliko dete odgovori ispravno, nastav-
nik zavrsava epizodu pohvaljujuci dete (potvrdujuci da je ispravno odgovo-
rilo) i omogucavajuc¢i mu pristup Zeljenom predmetu ili aktivnosti (Allen &
Cowan, 2008; Delprato, 2001; Hayward, Gale & Eikeseth, 2009).

Ako dete inicira interakciju sa nastavnikom, ali spontano ne produku-

je verbalni odgovor na stimulus, nastavnik moze podstaci verbalni odgovor
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strpljivo ¢ekajuci 10-30 sekundi, ali takode moze traziti od deteta da imenuje
zeljeni predmet ili ¢cak modelovati odgovaraju¢u verbalizaciju. Ukoliko dete
i pored ovih podsticaja ne imitira modelovano ponasanje, nastavnik ponovo
modeluje ponasanje i daje detetu zeljeni predmet. Detetovo davanje odgova-
rajuceg odgovora u bilo kom trenutku potkrepljuje se pristupom Zeljenom pred-
metu (Allen & Cowan, 2008; Barton et al., 2012).

Odgovor na ponasanje deteta pracen je pauzom koja oznacava kraj ep-
izode. Nastavnik potom c¢eka da dete inicira naredni pokus$aj. Ti odvojeni
pokusaji u¢enja mogu izgledati sli¢ni analognim procedurama. Osnovna ra-
zlika je u tome $to su u ovom slucaju epizode ucenja vodene interesovanjem
deteta, oslanjaju se na prirodne posledice, izvode se u prirodnom okruzenju
i koriste razlicit set stimulusa (Cowan & Allen, 2007). Epizode uzgrednog
ucenja su kratke, pozitivne i orijentisane prema komunikaciji, umesto na
ucenje jezika po sebi. Na taj nacin uzgredno ucenje podseca na ucenje koje
se javlja u dijadickoj interakciji izmedu majke i deteta (Preis, 2007; Warren &
Kaiser, 1986).

Analizirajudi razlic¢ite studije, neki istrazivaci prepoznaju da se epizode
uzgrednog poducavanja sastoje od Sest komponenti: (a) dete incira komunika-
ciju gledajudi, posezudi, imenujuci, traze¢i ili koristeci gestove da bi dobilo Ze-
ljeni predmet, (b) nastavnik postavlja pitanje zasnovano na interakciji, u zavi-
snosti od vestine koja se uci, (c) ukoliko dete ne odgovori ispravno, nastavnik
modeluje, (d) nastavnik daje detetu jos jednu priliku da ispravno odgovori, (e)
koristi strategije poput umanjivanja pomoc¢i (npr. umanjivanje verbalnih pod-
sticja) ili uve¢avanja pomoci (npr. sa verbalnih podsticaja prelazi na fizicke)
kako bi detetu pomogao da d4 ispravan odgovor i (f) posle ispravnog ili prosi-
renog odgovora na pitanje ili podsticaj, dete se pohvaljuje i omogucava mu se
pristup Zeljenom predmetu na odredeno vreme (koje u razliclitim studijama
varira od pet do 60 sekundi) (Pindiprolu, 2012).
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3.1. PRIMER PRIMENE PROCEDURE UZGREDNOG
PODUCAVANJA

Tvorci metode Hart i Risli (Hart & Risley, 1975) predlazu slede¢u proce-
duru, koju posmataju kao niz odluka koje odrasli treba da donese pri odgovo-

ru na zahtev deteta:
(1) dali priliku treba da iskoristi za uzgredno poducavanje.
Ukoliko je odgovor da, onda:
(2) treba doneti oduku u pogledu ponasanja koje se Zeli izazvati kod deteta i
(3) odluku koja se tice naznaka koje ¢e biti koris¢ene:
(@) fokusiranu paznju,
(b) fokusiranu paznju sa verbalnom naznakom.
Ukoliko dete ne odgovara na naznake,
(4) odrasli treba da donese odluke koje se ticu podsticaja koji ¢e biti
korisceni:
(a) najviSeg stepena — zahtev za imitacijom,
(b) srednjeg stepena — zahtev za parcijalnom imitacijom ili
() minimalnogstepena —zahtevza krajnje (konac¢no) jezicko ponasanje.

Ukoliko odrasli odluci da (1) koristi detetov zahtev za pomo¢ kao priliku
za ucenje jezika, on donosi trenutnu odluku (2) o kona¢nom odgovoru koji
se oc¢ekuje od deteta, kojim ce se zavrsiti epizoda ucenja. Ocekivani konac¢ni

odgovor zavisice od situacije, uzrasta, licnosti i jezicke sposobnosti deteta.

Potom odrasli odlucuje (3) o naznaci koja ¢e biti data detetu kako bi
epizoda ucenja otpocela. Cilj uzgrednog ucenja je da razvije jezicke odgovo-
re koji su nalik govoru odraslog na naznake koje daje odrasli. Dakle, prva,
i najsuptilnija, prirodna naznaka je prisustvo paznje odraslog (odluka 3a).

Fokusiranje paznje drugog treba da bude naznaka za jezic¢ki odgovor osobe
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kojoj je potrebna pomo¢, bilo da se radi o kupovini u prodavnici, trazenju
informacije ili specifikovanju problema. Stoga odrasli uvek prvo daje tu vrstu

naznake: fizicku blizinu, kontakt o¢ima i upitni pogled.

Ukoliko dete odmah ne odgovori na naznaku fokusirane paznje, odrasli
dodaje verbalnu naznaku (odluka 3b). U procesu uzgrednog ucenja ti verbalni
znaci treba da budu §to uopsteniji za situaciju (treba da budu dovoljno opsti
za situaciju), tako da dete, na osnovu njih, uci kategoriju jezickog odgovora
koja je prikladna za odredenu situaciju. Dakle, kada odrasli uvede verbalnu
naznaku ,,Sta zeli§?”, dete uci da ona poziva na recenicu objasnjenja, poput
»Uradi to”, ,,Daj mi to”, ,,Objasni mi $ta je to”. S druge strane, kada odrasli
uvede verbalnu naznaku ,,Sta je to?”, dete uci da se radi o zahtevu da se nesto
oznaci. Kroz kasnije varijacije naznaka, poput ,,Koje je ovo boje?”, dete uci da
se od njega trazi deskriptivna oznaka. Odrzavanjem relativho malog broja
verbalnih naznaka ne samo da se detetu olaksava da razlikuje prirodu jezic-
kog odgovora koji se od njega trazi, ve¢ se pomaze i odraslom da odgovori

trenutno i dosledno na detetove inicijacije u situacijama uzgrednog ucenja.

Ako odrasli prezentuje naznake, a dete ne odgovori na njih, odrasli ga
podstice (odluka 4); ukoliko dete ne d4 prikladan odgovor na podsticaj, ono
¢e biti podstaknuto jo$ jednom. Potom odrasli, bez obzira na to da li je dalo
trazeni odgovor, pomaze detetu (omogucava mu pristup Zeljenom predmetu
ili aktivnosti), analizira sopstveno ponasanje kako bi otkrio koja vrsta podsti-
caja kod deteta moze izazvati Zeljeni odgovor i primenjuje ga slede¢i put kada

dete izbere priliku za poducavanje.

Najpotpuniji stepen podsticanja (odluka 4a) uvek se korisiti kada konac-
ni odgovor ranije nije dobijan od deteta: odrasli podstice daju¢i sam konacni
odgovor i traze¢i od deteta da ga imitira (potpuna imitacija). Na primer, kada
dete ima teskoce u oblacenju odrasli moze reéi ,,Sta zeli§ (verbalna naznaka)?
Treba da mi kaze$. Kazi: Gurni rukav”. Cim dete imitira kona¢ni odgovor (kaze

»Gurni rukav”), odrasli odgovara nagradom i pruzanjem pomoci. Sustinski je
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vazno da dete bude u stanju da odgovori na ovaj nivo podsticaja koji trazi imi-
taciju (,Gurni”) pre nego $to se koristi bilo koji drugi podsticaj. Ukoliko dete

ne moze da imitira verbalizaciju odraslog, mora biti najpre nauceno toj vestini.

Drugi, srednji nivo podsticaja (odluka 4b) podrazumeva parcijalnu imi-
taciju i redukciju podsticaja sve dok dete spontano odgovara prikladnim je-
zikom. Na primer, ova vrsta podsticaja ¢e biti kori§¢ena kada dete spontano
i dosledno imitira verbalizaciju odraslog ,,Gurni rukav”. Odrasli ¢e re¢i ,,Sta
zelis? (verbalna naznaka) Moras da mi kazes: Gurni...”, a potom (e cekati da
dete kaze ,Gurni rukav”. Vazno je da konac¢ni odgovor bude cela recenica,
odrasli podstice ceo jezicki odgovor, a tek potom postepeno umanuje podsti-
caje. Ipak, ne treba insistirati na odgovoru celom re¢enicom kada su konacni
ocekivani odgovori imenovanje objekata ili opis njihovih osobina. Na primer,
ako je cilj da dete imenuje brojeve na ¢asovniku, a ne da opisuje lokaciju ka-
zaljki, ciljno ponasanje ce biti re¢ ,,pet”.

Kod trec¢eg, minimalnog nivoa podsticaja (odluka 4c), odrasli podstice
direktno zahtevajuci konac¢no jezicko ponasanje. Na primer, kod minimalno
verbalnog deteta zahtev ¢e biti ,, Treba da mi kaze$” (npr. da kaze, umesto da
cvili ili place). Na ovom nivou konacno jezicko ponasanje moze biti bilo koja
verbalna izjava koja izrazava detetove potrebe: zahtev odraslog je zadovoljen
ako dete, na primer, kaze ,,Uradi to”, ,,Pomozi mi” ili ,,Stavi mi kapu”. U stva-
ri, takve varijacije u jeziku treba ohrabrivati. Na ovom tre¢em, minimalnom
stepenu podsticanja, kada dete nauci konacni jezicki odgovor tako da vise
nema potrebe za imitacijom, odrasli poc¢inje da uvodi varijacije u zahtevima,
tako da dete moze uciti razlic¢ite vrste stimulus situacija u kojima je kori§¢enje
jezickog odgovora prikladno.

Konaéno, Cetvrti, nulti nivo podsticaja je verbalna naznaka. ,,Sta zelis?”
za malo dete ili iS¢ekujuca paznja odraslog za starije dete. Ipak, uvek kada
dete ne daje prikladan odgovor na podsticaj nizeg stepena, odrasli se vra¢a na

prvi prethodni podsticaj viseg stepena. Detetov odgovor uvek daje odraslom
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informaciju u pogledu neophodnog nivoa podsticaja potrebnog za ucenje i o
tome koliko je ponavljanja neophodno. Razli¢itost i opseg ucenja deteta odre-
deni su vestinom odraslog i ucestalo$¢u prilika koje dete daje za primenu epi-
zoda poducavanja. S druge strane, ucestalost prilika za ucenje pod uticajem je

uredenosti okruzenja.

3.2. EFIKASNOST UZGREDNOG PODUCAVANJA

Dosadasnja istrazivanja uzgrednog poducavanja fokusiraju se na razlicite
aspekte jezika i komunikacije, prevashodno kod osoba s autizmom i, donekle,
kod osoba sa intelektualnom ometenos¢u, posebno ukoliko se radi o stanju
pridruzenom autizmu. Tako je Makgi (McGee) sa saradnicima u nizu istrazi-
vanja ispitivao primenu uzgrednog poducavanja kod osoba s autizmom razli-
¢itog uzrasta. U jednom od njih uzgredno poducavanje je koris¢eno kako bi
se unapredilo razumevanje govora (uceni su nazivi cetiri seta predmeta koji se
obi¢no koriste u priremi rucka u skoli) kod dve mlade osobe s autizmom koje
nisu inicirale socijalne interakcije. Obe osobe su bile institucionalizovane to-
kom dugog vremenskog perioda, ali su tokom studije presle u uslove grupnog
stanovanja. Ucenje je sprovodeno u vreme kada su ispitanici pripremali ru¢ak
zajedno s odraslim. Oba deteta su brzo usvojila uc¢ene vestine i generalizovala
ih na razli¢ita okruzenja (trpezarija u grupnom domu) i aktivnosti (tradici-
onalna aktivnost uc¢enja odvojenim pokusajima za stolom) (McGee, Krantz,
Mason & McClannahan, 1983). Ista metoda je kori$¢ena da bi se unapredilo
kori$cenje socijalnih fraza kod tri deteta s autizmom predskolskog uzrasta.
Rezultati su pokazali da je uvodenje uzgrednog poduc¢avanja dovelo do brzog
usvajanja socijalnih fraza (,U redu” i ,,Ti zna$ $ta”) tokom sesija ucenja, kao i
da su deca pocela da ih koriste bez podsticanja (McGee & Daly, 2007). Pored
toga, procedura uzgrednog poducavanja primenjena je i pri ucenju dva deca-

ka s autizmom globalnom ¢itanju rec¢i u kontekstu igre. Deci je omogucavan

28



NATURALISTICKI BIHEVIORALNI TRETMANI

pristup omiljenim igrackama ukoliko bi odabrala karticu s odgovaraju¢im
imenom igracke na njoj. Zadaci su postepeno usloznjavani i zahtevali su sve
vecu sposobnost slozene vizuelne diskriminacije. Pored toga $to su brzo na-
ucila da biraju odgovarajuci naziv iz skupa od pet kartica, deca su pokazala i
razumevanje na probama koje su zahtevale vestinu ¢itanja da bi locirala igrac-
ke ostavljene u obelezenim kutijama. Posle perioda ucenja, zabelezen je tran-
sfer medu razli¢itim stimulus materijalima i modalitetima odgovora (McGee,
Krantz & McClannahan, 1986).

Valden program ranog detinjstva (Walden Early Childhood Program) pri-
menjuje uzgredno poducavanje u radu sa decom s autizmom u inkluzivnim
grupama. Kurikulum pociva na filozofiji da rano obrazovanje treba da na-
glasava jezicki i socijalni razvoj, da je odgovarajuce socijalno okruzenje za
decu s autizmom ono u kojem su sa vr§njacima tipicnog razvoja i da tehnike
uzgrednog poducavanja pruzaju svu podrsku koja je deci s autizmom potreb-
na za optimalan razvoj. Naglasava se ucenje tokom igre, koris¢enje rasporeda
aktivnosti i naznacenih zona poducavanja, okruzenje bogato materijalima i
aktivnostima prema kojima deca pokazuju snaznu sklonost i koje podstic¢e an-
gazovanje vré$njaka, kao i saradnja s porodicom. Deca imaju bar 30 sati plan-
irane nastave nedeljno koja je usmerena na unapedivanje socijalne responz-
ivnosti prema odraslima, socijalnu imitaciju i uskladivanje igre s vr$njacima,
govornu produkciju i samostalnost u dnevnim Zivotnim ves$tinama, poput
oblacenja i koriS¢enja toaleta. UceSce roditelja je sustinski vazno za ucenje
ovih klju¢nih ponasanja, kao i identifikovanje prioriteta porodice u razvoju
ciljeva intervencije. Istrazivanje koje je opisalo ishode 34 deteta koja su prosla
kroz ovaj program pronalazi da su sva deca usvojila neke funkcionalne reci,
30 njih je razvilo verbalni jezik koji ima znacenje (definisan kao kori$c¢enje
vise od 10 reci i funkcionalni nepodsticani govor), a 12 ih je razvilo govor
¢ija je ucestalost produkcije na nivou koji je uobicajen pri ulasku u pripremne

programe za $kolu. Socijalni ishodi su ukazali na porast vr$njacke interakcije.
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Sedamnaestoro ih je dobijalo socijalne ponude (npr. obracanje, osmehivanje
ili nudenje igracaka) koje su na nivou dece tipicnog razvoja od pet i po godi-
na. Nadalje, 79% dece uspesno je uklju¢eno u redovne pripremne programe
lokalnih s$kola, a prema izjavama roditelja nastavila su da se uspesno jezicki i
socijalno razvijaju i ucestvovala su u uobicajenim vannastavnim aktivnosti-

ma (McGee, Daly & Morrier, 2001, prema Vismara & Rogers, 2010).

Jedna od retkih studija u koju nisu uklju¢ene osobe s autizmom pro-
veravala je efekte primene procedure uzgrednog poducavanja na povecanje
ucestalosti zahteva kod dvadesetsedmogodis$njeg muskarca sa traumatskom
povredom mozga. Rezultati su pokazali da je ucestalost zahteva gotovo dvo-
struko povecana. Zabelezeno je i znacajno povecanje (50%) samostalno ini-
ciranih zahteva, umesto podsticanih, koji su se javili ve¢ na prvim sesijama

tretmana (Lennox & Brune, 1993).

Proveravano je i da li uzgredno poducavanje zaista ima prednosti, pre
svega u brzini usvajanja, opsegu generalizacije i spontanosti kori§¢enja vesti-
na, u odnosu na ucenje odvojenim pokusajima. Tako su, uz kori§¢enje oba
metoda, deca s autizmom ucena da koriste predloge kako bi opisala lokaciju
zeljenog predmeta. Obe procedure su sprovodene u ucionici, generalizacija
je u oba slucaja proveravana tokom slobodne igre, ali su se postupci razlik-
ovali u pogledu izbora stimulusa, iniciranja interakcije, vrste nagrade i for-
mata poducavanja. U analognim uslovima stimulus je birao i interakciju je
zapocinjao nastavnik. Odgovarajuce ponasanje je nagradivano Zeljenim pred-
metom, koji nije bio povezan sa zadatkom, a trening se odvijao u formatu
ucenja odvojenim pokusajima - jedan na jedan. Nasuprot tome, pri uzgred-
nom poducavanju dete je biralo stimulus i iniciralo interakciju. Ispoljavanje
ciljnog ponasanja nagradivano je pristupom Zeljenom stimulusu, a ucenje se
odvijalo u prirodnim uslovima koji su nalikovali igri. Iako su oba metoda bila
efikasna, primena uzgrednog poducavanja bila je prac¢ena ve¢om generalizaci-

jom i spontanijim kori§¢enjem predloga (McGee, Krantz & McClannahan,

30



NATURALISTICKI BIHEVIORALNI TRETMANI

1985). Koriste¢i metodologiju slicnu prethodnoj, druga studija je poredila
efekte uzgrednog poducavanja i u¢enja odvojenim pokusajima kod dva deca-
ka s autizmom (hronoloskog uzrasta 10 i 12 godina). Decaci su uceni da kori-
ste dva prideva koji se odnose na boje kako bi opisali hranu i igracke koje su
voleli. Obe procedure su sprovodene u $kolskom okruzenju, a generalizacija i
spontana upotreba su proveravane u ku¢nom okruzenju, s roditeljima. Za ra-
zliku od prethodnog istrazivanja, rezultati su pokazali da je u¢enje odvojenim
pokusajima efikasnije, da se njime vestine brze usvajaju i da je inicijalno ge-
neralizacija bolja. Medutim, nedelju dana posle zavrsetka treninga uzgredno
poducavanje je imalo jednak nivo retencije, bolju generalizaciju i jednaku, ili

vecu spontanu upotrebu (Miranda-Linne & Melin, 1992).

Tradicionalno uzgredno poducavanje, ucenje odvojenim pokusajima
i modifikovano uzgredno poducavanje poredeni su kod tri decaka s autiz-
mom pri podsticanju verbalizacije. Modifikovano uzgredno poducavanje je
podrazumevalo kori$¢enje mera za koje se ocekivalo da ¢e podstaci usvajanje
i generalizaciju vestina (npr. povecan broj trening-pokusaja tako $to su kori-
$¢ene dve prirodno nastale situacije dnevno, umesto jedne; takode, posto bi
dete dalo odgovor, od njega je trazeno da ga ponovi jo§ dva puta pre dobijan-
ja terminalnog potkrepljenja). Roditelji dece su obucavani da koriste sve tri
metode koriS¢enjem instrukcija, modelovanja i davanja povratne informacije.
Rezultati su pokazali da modifikovano uzgredno poducavanje dovodi do naj-
brzeg usvajanja vestina i najbolje generalizacije. Samo jedno dete je usvojilo
vestine kori$¢enjem tradicionalnog uzgrednog poducavanja, dva su to postigla
ucenjem odvojenim pokusajima, dok su sva deca usvojila vestine koris¢enjem
modifikovanog uzgrednog poducavanja. Nijedna vestina nije generalizovana
tradicionalnim uzgrednim poducavanjem ili u¢enjem odvojenim pokusaji-
ma, dok su sva deca generalizovala fraze uc¢ene modifikovanim uzgrednim
poducavanjem. Autori primecuju da je prednost modifikovanog uzgrednog

poducavanja verovatno povezana s tim $to je ovaj metod ukljucivao one
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aspekte uzgrednog poducavanja i u¢enja odvojenim pokusajima koji podsticu
usvajanje vestina. Pored toga, modifikacije su podrazumevale faktore koji se
obi¢no povezuju sa boljom generalizacijom (npr. manjom kontrolom stimulu-
sa, viSestrukim primerima). Znacajno je i da je studija pokazala da su roditelji
uspes$no naucili sve tri metode i da su pravili relativno malo gresaka tokom
primene intervencija (Charlop-Christy & Carpenter, 2000).

Jedno od pitanja koje je privuklo paznju istrazivaca jeste da li druge osobe
s ometenos¢u mogu uspesno primenjivati uzgredno poducavanje u radu sa
vrsnjacima. Tako je uzgredno poducavanje od strane vr$njaka kori§¢eno je da
bi se odrasli s umerenom i te§kom intelektualnom ometenoscu ili autizmom
ucili adekvatnom postavljanju zahteva. Tri para stanara u grupnom stanova-
nju ucestvovalo je u proceduri uzgrednog poducavanja kako bi se povecala
ucestalost odgovarajuc¢ih zahteva, podsticanja i odgovaranja stanara tokom
pripreme rucka. Polovina ispitanika su bili tutori koji su poducavali preostala
tri stanara. Uloga tutora dodeljna je ispitanicima koji su imali vi$i nivo sva-
kodnevnog funkcionisanja, ve¢u ucestalost verbalizacije i ve¢i broj socijalnih
interakcija sa osobljem i drugim stanarima. Tutori su birali s kim ¢e od preo-
stalih stanara raditi. Svi ispitanici su imali prethodno iskustvo sa uzgrednim
poducavanjem, posto je osoblje koristilo ovaj metod tokom treninga dnevnih
zivotnih vestina. Pored toga, svi ispitanici su mogli samostalno da pripreme
rucak kada bi potrebni materijali bili postavljeni pred njih. Svaki par je imao
najmanje 12 sesija uzgrednog poducavanja, dok je faza postepenog povlacenja
trajala najmanje 16 sesija. Tutori su trenirani da prepoznaju prilike pogodne
za uzgredno poducavanje. Tokom treninga davane su im verbalne instrukcije
za izazivanje odgovarajuc¢ih odgovora. Uceni su da koriste pet koraka: (a) trazi
priliku za inicijaciju, (b) skloni Zeljeni predmet, (c) trazi ispravan odgovor,
(d) ¢ekaj ispravan odgovor i (e) nagradi. Epizode uzgrednog poducavanja su
modelovane tutorima, a oni su medusobno uvezbavali korake. Trening se-

sije su zavrSavane kada su sva tri tutora uspe$no izvrsavala korake u devet
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od 10 pokusaja, bez pomoci osoblja. Registrovano je povecanje broja epizoda
uzgrednog poducavanja tokom vecere, koji je ostajao je visok cak i kada je
prekinuto uzgredno poducavanje tokom sesija pripreme rucka. Pored toga,
tokom faze uzgrednog poducavanja doslo je do povecanja broja odgovaraju-
¢ih zahteva i ukupne verbalizacije kod osoba koje su poducavane od vrinjaka.
Kori$c¢enje zahteva i ukupna verbalizacija ostali su vi$i nego pre pocetka uce-

nja i po zavrsetku treninga (Farmer-Dougan, 1994).

Efekti uzgrednog poducavanja sprovodenog od vrsnjaka na ucestalost
inerakcija ispitivani su i kod dece s autizmom. Tri deteta tipicnog razvoja,
predskolskog uzrasta, obuc¢avana su da budu vrinjaci tutori istom broju dece
s autizmom. Tokom slobodne igre u grupi tutori su koristili uzgredno podu-
¢avanje da bi vrinjake s autizmom naveli da verbalno oznace omiljene igrac-
ke, koje bi potom dobijali. Dobijeni su pozitivni rezultati. Nadzor i pomo¢
odraslih su sistematski povlaceni, a povecani broj recipro¢nih interakcija se
odrzao. Procena opsega generalizacije pokazala je da je kod jednog deteta s
autizmom doslo do porasta interakcija u periodima slobodne igre tokom ce-
log dana, ali da ni kod jednog deteta nije doslo do porasta interakcija tokom
rucka. Izjave nastavnika i vr$njaka potvrdile su socijalnu validnost pozitivnih
nalaza (McGee, Almeida, Sulzer-Azaroft & Feldman, 1992).

Novije studije uzgrednog poducavanja ¢esto su fokusirane na obuke strucn-
jaka i roditelja za kori$¢enje ove metode. Svrha jedne od njih bila je da evaluira
kori§c¢enje teleprakse® u obuci profesionalaca za primenu uzgrednog poduca-
vanja kod dece s autizmom predskolskog uzrasta. Trenning-paket se sastojao
od online modula, samoevalucije i odloZene povratne informacije o izvodenju
putem video-konferencije. Evaluirani su i efekti primene uzgrednog poducava-
nja na zahteve dece. Rezultati su pokazali da je primena teleprakse unapredila

tacnost primene procedure uzgrednog poducavanja i povecala broj zahteva kod

2 Telepraksa oznacava kori$¢enje komunikacione tehnologije (npr. online modula,
video-konferencija i kompjuterizovanih softverskih programa), kako bi stru¢njaci mogli
da obucavaju intervencijama sa geografski udaljenih lokacija.
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dece. Tokom $est sesija teleprakse svi profesionalci su dostigli unapred postav-
lieni kriterijum od 90% ta¢nosti na Cetiri uzastopne sesije. Promene kod dece i
profesionalaca odrzale su se Cetiri nedelje po zavrsetku obuke (Neely, Rispoli,
Gerow & Hong, 2016). Cilj druge studije bio je da proceni efekte tri kratke obuke
procedurama uzgrednog poducavanja na odgovore instruktora i komunika-
cione inicijacije ucenika. Tokom tri eksperimenta instruktori dece s autizmom
ucestvovali su u individualnim ili grupnim sesijama. U prvom instruktori su
dobijali individualizovane sesije obuke, koje su se nastavljale dok nisu ispunili
unapred utvrdeni kriterijum na uzastopnim sesijama. U drugom eksperimentu
grupe od po tri instruktora ucestvovale su na po jednoj dvadesetominutnoj sesi-
ji treninga. Treci eksperiment je bio ponovljen drugi eksperiment, ali sa velikom
grupom ucesnika. Dakle, u razli¢itim ekperimentima opadao je stepen indi-
vidualizacije. Nakon obuke osoblja zabelezeno je sistematsko povecanje broja
odgovora instruktora tokom sesija uzgrednog poducavanja, kao i inicijacija
ucenika u svakom od eksperimenata. Poredenje tri na¢ina obuke nije vr$eno.
Prema autorima, kratke obuke su validan pocetni korak u unapredivanju
uzgrednog poducavanja i nivoa ucenickih inicijacija. Oni takode preporucuju
da sva tri nac¢ina budu deo jednog paketa, a ne izolovane obuke, kao i da obuka
bude ponovljena posle nekoliko nedelja i/ili meseci (Ryan, Hemmes, Sturmey;,
Jacobs & Grommet, 2008).

Kratka obuka koja se sastojala od modelovanja, presli$avanja i davanja po-
vratnih informacija evaluirana je obucavanjem roditelja da koriste uzgredno
poducavanje pri uc¢enju tri deteta s autizmom i intelektualnom ometenoscu da
zahtevaju predmet ili aktivnost. Obuka je unapredila tacnost implementacije
procedure uzgrednog poducavanja. Pored toga, roditelji su bili u stanju da
primene nauceno i pri u¢enju dece drugim vestinama. Ipak, uprkos napretku
roditelja u primeni uzgrednog poducavanja, postignuca dva od tri deteta nisu
se znacajno popravila. Autori smatraju da bi produzavanjem intervencije ve-

rovatno doslo do napretka i kod ove dece. Pored toga, posto je potkrepljenje
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davano posle trostepene procedure podsticanja koja se zavrsavala fizikim vo-
denjem, moguce je da su deca jednostavno ¢ekala da budu fizicki vodena kako
bi dala ispravan odgovor i dobila programiranu konsekvencu (Hsieh, Wilder
& Abellon, 2011).

Dzons (Jones, 2009) je ispitivao efekte obuke roditelja u primeni ucenja
odvojenim pokusajima i uzgrednog poducavanja, uz kori§cenje prirucnika.
Ucestvovale su tri porodice koje su imale decu s autizmom uzrasta od pet do
$est godina. Obucavana su oba roditelja u porodici, ali je jednog od roditelja
obucavao eksperimentator, a potom je taj roditelj obuc¢avao drugog. Roditelji
su poducavali decu po jednom ponasanju iz tri kategorije: komunikacija, ru-
tine brige o sebi i ocekivanja u domacinstvu. Rezultati su pokazali da su svi
roditelji bili u stanju da primenjuju i u¢enje odvojenim pokusajima i uzgredno
poducavanje, kao i da jedan roditelj moze uspesno uciti drugog primeni ovih
metoda bez dodatne obuke od strane eksperimentatora.

Moze se zakljuditi da rezultati istrazivanja potvrduju efikasnost uzgred-
nog poducavanja, kao i da ga, pored stru¢njaka, uz odgovaraju¢u obuku, mogu
primenjivati vr$njaci i roditelji dece s ometeno$¢u. Takode, kratke edukacije
mogu biti od koristi i stru¢njacima kako bi unapredili preciznost primene
uzgrednog poducavanja. Odnos efikasnosti ucenja odvojenim pokusajima i
uzgrednog poducavanja nije sasvim jasan. Izgleda da se u¢enjem odvojenim
pokusajima vestine brze usvajaju, ali da su bolja generalizacija i duze odrzava-

nje naucenih vestina povezani sa uzgrednim poducavanjem.

Iako je uzgredno poducavanje Cesto praceno boljom generalizacijom
ucenih vestina nego ucenje odvojenim pokusajima, ceo proces je visokoza-
visan od interakcija koje zapocinje dete, $to znaci da je broj prilika za ucenje
kontrolisan od deteta. Medutim, mnoga deca koja imaju teskoce u razvoju ne
iniciraju interakcije s drugima. Zbog toga su razvijene modifikacije procedure
uzgrednog poducavanja koje pruzaju nastavnicima vise kontrole u zapocinja-

nju poducavanja i brzini nastave.
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4. MEND-MODEL PROCEDURA

Mend-model procedura (mand-model procedure) postavlja verbalne
podsticaje u raniju sekvencu ucenja. Umesto da ¢eka da dete pride i inicira
interakciju, nastavnik moze inicirati interakciju zasnovanu na detetovim,
ranije opazenim, interesovanjima ili sklonostima. To omogucava nastavniku
da direktnije kontroliSe broj mogucnosti za detetovo angazovanje u ucenju
jezika i poveca broj komunikacionih pokusaja tokom sesije. Dakle, u proce-
duri mend-modelovanja broj interakcija kontroli$e nastavnik, broj pokusaja
je veci nego kod tradicionalnog uzgrednog poducavanja, ali potkrepljivace i
dalje bira dete. Inicijacije odraslog se smatraju klju¢nim, jer omogucavaju nas-
tavniku da primenjuje druge komponente uzgrednog poduc¢avanja sa decom
koja imaju nisku stopu inicijacije komunikacije i kod koje je teSko primenji-
vati tradicionalnu proceduru u kojoj samo dete inicira interakciju. Vazno je
primetiti da mend-modelovanje ne zahteva da pristup svim Zeljenim materi-
jalima i aktivnostima bude ogranicen. U ovoj proceduri nastavnik moze prici
detetu koje je ve¢ angazovano u odredenoj aktivnosti i traziti informaciju
u vezi s njom (Allen & Cowan, 2008; Charlop-Christy & Carpenter, 2000;
Peterson, 2004; Togram & Erbas, 2010).

Termin ,,mend” (mand) preuzet je iz Skinerovog (Skinner, 1957, prema
Allen & Cowan, 2008) rada i oznac¢ava molbu ili zahtev za informacijom ili
odgovorom. U mend-komponenti nastavnik prilazi detetu i trazi od njega da
imenuje ili opide $ta zeli ili $ta radi (npr. ,,Reci mi $ta hoces”). Komponenta
modelovanja (npr. Reci: ,kamion”) koristi se kada dete ne odgovori na zahtev
ili kada daje netacan odgovor. Ukoliko je odgovor koji se oc¢ekuje od deteta
zahtev za pristup, odgovor se prirodno potkrepljuje omogucavanjem pristu-
pa, ali ako je oc¢ekivani odgovor na zahtev samo opis aktivnosti u kojoj je dete
ve¢ angazovano, onda se odgovor potkrepljuje pohvalom i nastavnikovom

paznjom (socijalno potkrepljenje) (Allen & Cowan, 2008; Nigam, Schlosser &

37



Branislav Broj¢in

Lloyd, 2006; Peterson, 2004). Dakle, u ovoj proceduri potkrepljiva¢ nije uvek
prirodni (u situaciji kada je dete ve¢ angazovano u Zeljenoj aktivnosti), §to za
posledicu ima da je ona, na neki nacin, manje naturalisticka od uzgrednog

poducavanja.

Autori modifikacije (Rogers-Warren & Warren 1980; Warren, McQuarter,
& Rogers-Warren, 1984) njenu primenu opisuju na sledeci nacin. Najpre se
nastavnici obucavaju da koriste zahteve i modele pri podsticanju govora dece
i da koriste pozitivhu povratnu informaciju kada deca odgovaraju verbal-
izacijom na obavezujuce govorne situacije (npr. ,tako je”, ,,dobro je”, ,,u pravu
si”). Nastavnici uc¢e da rasporede epizode mend-model procedure unutar
uobicajene komunikacije. Obi¢no dok se dete igra nekim materijalom, nas-
tavnik postavlja pitanja koja zahtevaju vise od odgovora ,,da” i ,ne” (npr. ,,Sta
radis§?”), ili daju nalog detetu da opiSe ¢ime se u tom trenutku bavi (npr. ,,Reci
mi $ta radis”). Ukoliko dete da odgovarajuci odgovor, nastavnik daje pozi-
tivnu povratnu informaciju (,Tako je”, ,Dobro”). Kada dete ne odgovori na
zahtev, nastavnik daje verbalni model (,,Reci: Ja bojim”) i trazi da dete imitira
odgovor. Ako dete tada d4 ispravan odgovor, nastavnik daje pozitivnu povrat-
nu informaciju i interakcija se nastavlja. Ukoliko odgovarajuci odgovor izos-
tane i posle davanja modela, nastavnik ¢eka odgovarajuci trenutak da ponovi
proceduru (npr. kada dete modifikuje aktivnost ili zapo¢ne novu). Ukoliko
je trazeni iskaz zahtev (npr. ,Hocu loptu”), nastavnik daje Zeljeni materijal
ili pomo¢. Nastavnici se instruiraju da: (a) uspostavljaju kontakt o¢ima, (b)
spustaju se na nivo deteta, (c) govore jasnim, ali neznim tonom glasa i (d) da
odrzavaju interakciju pozitivnom. Ukratko, mend-model procedura zahteva

da nastavnik prati sledece sekvence:
1. nastavnik prilazi detetu;
2. prezentuje zahtev;

3. modeluje odgovaraju¢i odgovor ako ga dete ne produkuje;
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4. kad god detete da zadovoljavajuci odgovor, nastavnik uzvraca povrat-

nom informacijom i produzenom paznjom.

4.1. PRIMER PRIMENE MEND-MODEL PROCEDURE

Jedna studija ispitivala je usvajanje i generalizaciju produkcije dvoc¢lanog
semantickog odnosa (npr. ,,operi lice”, ,uzmi $olju”) kori$¢enjem kombinaci-
ja grafickih simbola. Ispitanici su bila tri deteta od osam do 13 i po godina,
koja su imala intelektualnu ometenost, autizam ili viSestruku ometenost i
nisu imala funkcionalan govor ili je on bio vrlo slabo razvijen. Istovremeno su
kori§¢ene dve procedure mand-model i matri¢na strategija (tabela u kojoj su
predmeti smesteni u kolone, a aktivnosti u redove). Mend-model procedura
je otpocinjala na uobic¢ajen nacin (npr. ,,Sta radis?”). Ukoliko dete ne bi od-
govaralo, odrasli bi rekao: ,,Reci mi pokazivanjem simbola”. Ukoliko bi dete
pokazalo samo simbol lica, odrasli bi izgovarao ,,Perem lice” i pokazivao sim-
bol za lice, a potom i za pranje. Ako bi posle toga dete pokazalo oba simbola
odgovaraju¢im redosledom, odrasli je davao pozitivhu povratnu informaciju,
verbalno je potvrdivao i prosirivao iskaz (npr. ,, Tako je, ti peres svoje lice”)
(Nigam et al., 2006).

4.2. EFIKASNOST MEND-MODEL PROCEDURE

Inicijalna istrazivanja pokazala su da primena mend-model procedure
dovodi do povecanja verbalizacije i slozenosti iskaza kod predskolske dece s
umerenim i te$kim kagnjenjem jezika (Rogers-Warren & Warren, 1980). Ista
procedura primenjena je i kod tri neresponzivna, socijalno izolovana deteta
deteta predskolskog uzrasta s kadnjenjem u razvoju jezika. Rezultati su po-
kazali da je doslo do povecanja broja verbalnih komunikacionih inicijacija

i vece responzivnosti u obavezuju¢im govornim situacijama. Medutim, do
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povecanja srednje duzine iskaza doslo je tek kada su nastavnici poceli da pod-
sticu iskaze od najmanje dve re¢i u odgovor na zahtev ili model (Warren et
al., 1984).

U tretmanu koji je sprovoden u ku¢nom okruzenju mend-model proce-
duru realizovale su Cetiri starateljke (majke, hraniteljke, bake) tokom dnevnih
aktivnosti, kako bi podstakle govornu produkciju njihove dece sa kasnjenjem
urazvoju jezika. Rezultati su pokazali da staratelji mogu nauciti da proceduru
uspesno uklapaju u funkcionalne aktivnosti, $to je za rezultat imalo da su
deca usvojila koris¢enje ciljnih verbalnih odgovora u razli¢itim situacijama

(Mobayed, Collins, Strangis, Schuster & Hemmeter, 2000).

U okviru obuke za primenu mend-model procedure dva studenta logope-
dije i jedan nastavnik ucili su tri deteta s kasnjenjem u razvoju jezika, uzrasta
od tri do pet godina, kori§¢enju novih reci. Pre intervencije deca su ciljne reci
koristila vrlo retko (nula do 10% ukupne upotrebe), dok se posle intervencije
taj procenat kretao od 60 do 90 odsto. Efekat programa odrzao se i 16 nedelja

posle zavr$etka intervencije (Togram & Erbas, 2010).
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5. VREMENSKO ODLAGANJE

Procedura vremenskog odlaganja (time delay) ili odlozenog podsticaja
(delayed prompt procedure) podrazumeva neverbalno davanje naznaka (,,ne-
vokalni znaci za vokalni jezik”), a razvijena je zbog zabrinutosti da uzgredno
poducavanje i mend-model modifikacija mogu razviti kod dece preteranu
zavisnost od verbalnih podsticaja (Halle, Marshall & Spradlin, 1979). Njen
cilj je da poveca spontanost inicijacija facilitiranjem komunikacije koja se jav-
lja kao odgovor na $iri opseg stimulusa, umesto samo na verbalne naznake.
Originalno uzgredno poducavanje koristi zahteve i modele kao verbalne
podsticaje kod dece koja verbalno ne iniciraju interakciju, dok mend-model
modifikacija samo pomera verbalni podsticaj u ranije sekvence uc¢enja kako bi
nastavniku omogucila ve¢u kontrolu procesa. Vazno je primetiti da original-
na procedura uzgrednog ucenja na neki nacin ukljucuje element vremenskog
odlaganja pre uvodenja zahteva i modela (fokusiranje paznje - fizicka blizina,
kontakt o¢ima i upitni pogled), ali da u potpunosti zavisi od inicijacija deteta,
dok je kori$¢enje elementa vremenskog odlaganja nejasno. Zbog toga se ele-
ment vremenskog odlaganja pomera ka pocetku procedure, omogucavajuci
nastavniku da ima vise kontrole u zapoc¢injanju nastavnih interakcija, dok i
dalje ohrabruje dete da inicira odgovore bez zahteva ili modelovanja (Allen &
Cowan, 2008; Carter & Grunsell, 2001; Peterson, 2004).

Kod ove modifikacije nastavnik koristi vremensko odlaganje (najc¢es¢e od
pet do 10 sekundji, iako ima autora koji su koristili duze ili krace intervale) pre
nego §to pruzi pomoc ili da zeljeni predmet. Ipak, nastavnik ne zavisi od dete-
tove inicijacije interakcije. Da bi stvorio priliku za u¢enje nastavnik moze pri¢i
detetu koje sedi na ljuljasci, staviti ruku na lanac i ¢ekati na odgovor. Isto tako,
nastavnik moze posmatrati dete kome je potrebna pomo¢ (npr. pri kacenju
jakne), potom pric¢i detetu, kleknuti ispred njega i odloziti odgovor. Ukoliko

dete ne da spontani odgovor, nastavnik moze postaviti zahtev ili modelovati

4



Branislav Broj¢in

zeljeni odgovor. Takode, vremensko odlaganje moze biti postepeno uvodeno,
pre modelovanja, da bi se umanjila detetova zavisnost od modela. Dakle, vre-
mensko odlaganje moze biti umetnuto pre zahteva i pre modelovanja kako
bi se sistematski umanjivala zavisnost od podsticaja (Christensen-Sandfort &
Whinnery, 2013; Kim & Choi, 2003).

Kolins (Collins, 2012, prema Dick, 2017) navodi sledece korake u primeni
procedure vremenskog odlaganja: (a) tokom poznatih rutina ili aktivnosti na-
stavnik prekida aktivnost kada uo¢i priliku koja od u¢enika zahteva komuni-
kaciju, (b) nastavnik pauzira Cetiri sekunde, (c) nastavnik daje priliku detetu
da odgovori, (d) u zavisnosti od odgovora deteta, nastavnik pohvaljuje dete
i daje mu ono $to je Zzelelo ili koristi odgovarajuci podsticaj da bi naveo dete
da da ispravan odgovor, (e) ako ucenik uz podsticaj da adekvatan odgovor,
nastavnik pohvaljuje dete i omogucava mu pristup Zeljenom materijalu ili mu
pruza pomo¢, (f) ukoliko dete i dalje ne odgovara ili daje pogresan odgovor,
nastavnik modeluje odgovaraju¢i odgovor i omogucava detetu pristup Zelje-

nom materijalu ili mu pruza pomo¢.

5.1. PRIMER PRIMENE PROCEDURE NATURALISTICKOG
VREMENSKOG ODLAGANJA

Hale i saradnici (Halle et al., 1979) testirali su proceduru vremenskog
odlaganja na Sestoro dece sa teSkom intelektualnom ometenos$cu, uzrasta od
11 do 16 godina. Deca su ucena da tokom dorucka traze hranu kada dodu na
red u trpezariji. Najpre je koris¢en samo period odlaganja od 15 sekundi, po-
sle cega je deci davana hrana, bez obzira na to da li su postavila zahtev. Troje
dece je na ovaj nacin naucilo da trazi hranu. Kod preostale dece, sem perioda
odlaganja, bilo je potrebno dodati i komponentu modelovanja (npr. ,Molim
posluzavnik”). Sprovedene su i probe generalizacije medu razli¢itim osobama

koje posluzuju hranu, kao i medu razli¢itim obrocima (rucak, vecera). Obi¢no
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je generalizovanje odgovora u tim novim situacijama bilo potrebno podsticati

odlaganjem od 15 sekundi.

5.2. EFIKASNOST PROCEDURE NATURALISTICKOG
VREMENSKOG ODLAGANJA

Tokom ranih istrazivanja ova procedura je primenjena na decu predskol-
skog uzrasta s umerenom intelektualnom ometenoscu i znacajnim kasnjenjem
u razvoju jezika (Cetovoro od njih Sest imalo je Daunov sindrom). Vaspitaci su
uceni da prepoznaju prirodno nastale prilike za primenu vremenskog odla-
ganja tokom igre, uzine, odmora i rucka. Sli¢no kao u ranije datom primeru,
od njih je trazeno da u ovim situacijama koriste odlaganje od pet sekundi i,
ukoliko je potrebno, modelovanje, kako bi podstakli jezicki razvoj. Deca su
potkrepljivana pristupom Zeljenim predmetima ili davanjem pomoc¢i koju bi
trazila. Tokom perioda primene intervencije porastao je broj inicijacija komu-
nikacije kod dece. Kada su u pitanju vaspitaci, autori zaklju¢uju da se proce-
dura vremenskog odlaganja lako uci i da se vestine vezane za njeno koris¢enje
odrzavaju 10 nedelja po zavrsetku istrazivanja. Pronadeno je i da se ponasanje
vaspitaca generalizuje na nove situacije, ali da se generalizacija ne odrzava

kada istrazivaci-posmatraci napuste grupu (Halle, Baer & Spradlin, 1981).

Iako su ove rane studije uspes$no koristile vremensko odlaganje pre ver-
balnih podsticaja, bilo je autora koji su verovali da ovakav pristup nece biti
efikasan kod dece s autizmom koja ¢esto ne iniciraju komunikaciju ni uz ne-
verbalani podsticaj. Oni su zato evaluirali proceduru u kojoj su, tokom struk-
turisane situacije u¢enja, prezentovali u¢eniku predmet prema kojem dete po-
kazuje visoku sklonost i odmah davali model (npr. ,,Ja ho¢u auto.”). Ispravna
imitacija je potkrepljivana omoguc¢avanjem pristupa predmetu. Posle nekoliko
uspesih postavljanja zahteva nastavnik je umetao vremensko odlaganje, po-

stepeno povecavajuci vreme izmedu prezentacije predmeta i davanja modela.
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Na pocetku je odlaganje trajalo dve sekunde, a potom je sistematski produza-
vano do 10 sekundi. Procedura je primenjena na sedam decaka s autizmom.
Sva deca su naucila da sponatano traze predmete i generalizovala su te zahteve
na nove situacije i stimuluse (Charlop, Schreibman & Thibodeau, 1985). Treba
primetiti da ova procedura nije primenjivana u kontekstu uobi¢ajene igre i
svakodnevnih aktivnosti, kao i da je vise strukturisana od tradicionalnog uz-
grednog poducavanja i originalne procedure vremenskog odlaganja. Sli¢no
tome, ispitivan je uticaj vremenskog odlaganja i vr$njackog modelovanja na
povecanje spontane verbalizacije ose¢anja kod dece s autizmom. Cetiri deteta
s autizmom ucena su da sponatno kazu ,,Volim te” kao odgovor na zagrljaje
majki i poznatih osoba. Rezultati su pokazali da je procedura vremenskog
odlaganja brzo i uspe$no delovala kod sve dece. Nasuprot tome, vr$njacko
modelovanje bilo je neuspesno (Charlop & Walsh, 1986). Nadalje, roditelji su
ucili tri de¢aka s autizmom da spontano koriste pozdrave (npr. ,,Dobro jutro”,
pri jutarnjim susretima). Modeli su najpre davani odmah, a potom su poste-
peno odlagani. Odlaganje je povecavano kada su decaci pokazivali napredak,
a smanjivano ukoliko su davali pogre$ne odgovore ili su oni izostajali. U¢enje
se odvijalo u prirodnom okruzenju, ali su potkrepljivaci bili arbitrarni i nisu
bili prirodna posledica odgovora (npr. davana je hrana za ispravne odgovore).
Procedura je bila efikasna, a naucena ponasanja su se generalizovala na nove

situacije u ku¢i i van nje (Charlop & Trasowech, 1991).

Jedan od konteksta koji su bili zanimljivi istrazivac¢ima za primenu pro-
cedure vremenskog odlaganja bila je i igra. Tako je ispitivan efekat ove proce-
dure na spontani govor tokom igre kod desetogodi$njaka s autizmom. Decak
je najpre naucen motorickim odgovorima u dvema aktivnostima: igrom mo-
delima automobila (npr. ,,Parkiraj auto.”) i crtanju (npr. ,,Nacrtaj cvet.”). Kada
je dete savladalo motoricke aktivnosti, eksprimentator je od njega trazio da ih
opise (npr. ,,Sta si nacrtao?”, ,,Zasto si parkirao auto?”). Ocekivani odgovori

su podrazumevali iskaze poput ,,Nacrtao sam cvet” i ,Jdem do prodavnice”.
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Verbalni podsticaji za govor davani su posle svakog motorickog odgovora.
Tokom intervencije verbalni podsticaji su postepeno sve vise odlagani (dve,
Cetiri, $est, osam i 10 sekundi). Vremensko odlaganje je povecalo decakov
spontani govor koji se odnosio na ucene ajteme. Takode se, u nekom stepenu,
javila generalizacija na ajteme koji nisu uceni, ali samo unutar iste bihevioral-
ne klase igre auti¢cima. Generalizacija je opazZena i medu razlic¢itim okruzenji-
ma. Dostignuti nivo spontanog govora odrzao se tokom cetiri meseca u igri
auti¢ima, ali je prilikom crtanja opao gotovo na pocetni nivo. Za ovu pojavu
autori nude dva obja$njenja. Jedno je da je de¢ak bio kompetentniji u igri au-
ti¢ima, a drugo da je ovu aktivnost jednostavno ¢e§ce upraznjavao u periodu

koji je usledio po zavrsetku treninga (Ingenmey & Houten, 1991).

Liber i saradnici (Liber, Frea & Symon, 2008), koriste¢i proceduru po-
stepenog vremenskog odlaganja, ucili su tri dec¢aka s autizmom koji su po-
hadali specijalne $kole igrama koje su zahtevale kombinaciju sekvenci igre
s trazenjem pomoci od vr$njaka. Rezultati su pokazali da se ova procedura
moze koristi u ucenju sekvenci socijalne igre od vise koraka. Pored toga, kod
jednog ucenika je zabelezeno i pove¢ano uce$ce u igrama pretvaranja, a kod
dva je doslo do generalizacije vestina ucenih tokom procedure vremenskog
odlaganja.

Procedura vremenskog odlaganja je kori$¢ena i za podsticanje komu-
nikacije neverbalnim sredstvima. Jedna studija je ispitivala kori$¢enje natu-
ralistickog vremenskog odlaganja i pazljivo stepenovanih sekvenci u ucenju
trazenja omiljenih aktivnosti u slobodnom vremenu ucenika s teskim i vise-
strukim ometenostima. Oni su uceni da traze omiljeni predmet ili aktivnost
posezanjem i dodirivanjem opipljivih simbola. Tretman je trajao devet $kol-
skih nedelja. Po zavrSetku programa ucenici su bili u stanju da postavljaju
zahteve u odgovor na i$cekujuce vremensko odlaganje i prisustvo Zeljenog
ajtema (Turnell & Carter, 1994).
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Miler i saradnici (Miller, Collins & Hemmeter, 2002) primenili su proce-
duru vremenskog odlaganja kako bi naucili tri adolecenta, uzrasta od 19 do
21 godine, sa umerenom i teSkom intelektualnom ometenos¢u, da produkuju
manuelne znake u komunikaciji s drugima. Adolescenti su uceni da produ-
kuju znak za narednu sekvencu dnevnog rasporeda u $kolskom okruzenju.
Dakle, svaki adolescent je u¢en da inicira zahtev za predmetom ili aktivnosc¢u
kada je ona prirodno trebalo da se pojavi u skolskom danu. Nastavnik je uc¢io
po tri znaka svakog ucenika tokom tri odvojene sesije tokom dana. Rezultati
su pokazali da su ucenici povecali ucestalost kori$¢enja znakova u razli¢itim

situacijama i tokom razlic¢itih delova dana.

Staford i saradnici (Stafford, Alberto, Fredrick, Heflin & Heller, 2002)
primenjivali su proceduru konstantnog vremenskog odlaganja kako bi pomo-
gli petorici ucenika s teskom intelektualnom ometeno$¢u osnovnoskolskog
uzrasta da diskrimini$u Zeljene, nezeljene i neutralne stimuluse, prezentu-
ju¢i konkretne predmete tokom pokusaja. Autori su koristili nastavni paket
koji se sastojao od uparivanja predmeta zasnovanih na sklonostima ucenika
kako bi ih naucili da razlikuju Zeljene i nezeljene predmete, Zeljene i neutralne
predmete, kao i da razlikuju dva Zeljena predmeta. Po zavrSetku programa
svi ucenici su bili u stanju da samostalno prave izbore izmedu razlicitih ni-
voa prezentovanih stimulusa. Dokumentovano je i da su se sklonosti ucesni-
ka menjale na nedeljnoj bazi, §to sugerise da njihovu procenu treba raditi u

kontinuitetu.

Svarc i saradnici (Schwartz, Anderson & Halle, 1989) fokusirali su se
na mogucnost da proceduru naturalistickog vremenskog odlaganja primen-
juju nastavnici ucenika s teskim ometenostima tokom uobicajenih rutina u
razredu, kako bi podstakli razvoj jezika. Tokom kratkog programa obuke,
koji se sastojao od objasnjavanja, igranja uloga i davanja povratnih informaci-
ja, nastavnici su povecali kori$¢enje onih prilika za primenu procedure vre-

menskog odlaganja za koje su obucavani. Ipak, njima je bila potrebna posebna
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obuka da bi iskoristili situacije za koje nisu direktno obucavani. Prikupljeni su
i uzorci govora ucenika. Rezultati su pokazali da nastavnici mogu nauciti da
koriste u razredu proceduru vremenskog odlaganja tokom uobic¢ajenih rutina
i da koriS¢enje ove procedure moze imati povoljan uticaj na govor njihovih
ucenika (npr. povecavati srednju duzinu iskaza, responzivnost i spontanost

upotrebe).

U studiji Dzejmsona i saradnika (Jameson, McDonnell, Polychronis &
Riesen, 2008) vr$njaci tutori koristili su proceduru vremenskog odlaganja pri
poducavanju tri uc¢enika sa umerenom intelektualnom ometeno$c¢u, uzrasta
od 13 do 15 godina. Ciljevi tretmana su izabrani na osnovu zahteva redovnog
programa i ciljeva postavljenih IOP-om ucenika. Ispitanici su ucili da opisu
posledice pusenja na organizam i definicije vezane za keramicke forme koje su
izradivali na ¢asovima umetnosti i ru¢nog rada. Sprovodenju tretmana pret-
hodila je obuka tutora za primenu procedure. Tokom sprovodenja programa
tutori su najpre odmah davali odgovore (odlaganje od nula sekundi), sve dok
njihovi vrsnjaci nisu bili u stanju da daju stoprocentno ta¢ne odgovore na dve
uzastopne sesije. Posle postizanja tog kriterijuma, tutori su pocinjali da kori-
ste odlaganje od tri sekunde. Procedura je sprovodena u redovnim razredima,

a sva tri ucenika uspes$no su usvojila i odrzavala ste¢ena znanja.

U jo$ jednoj studiji proceduru vremenskog odlaganja primenjivali su vrs-
njaci tutori. Ovog puta su Cetiri uc¢enika s umerenom intelektualnom ome-
tenos¢u, uzrasta od 15 do 20 godina, ucena da pripremaju hranu uz pomo¢
slikovnog recepta. Korisc¢eno je odlaganje od nula i pet sekundi. Tokom sesija
u kojima je odlaganje bilo nula sekundi tutor je privlacio paznju ucenika, po-
stavljao zahtev (npr. ,Napravi...”), odmah potom davao je verbalni podsticaj
ili model i ¢ekao pet sekundi odgovor ucenika. Ukoliko bi uc¢enik zapoceo s
radom, davano mu je 20 sekundi da realizuje taj korak. Po zavrsetku svakog
koraka tutor je ¢ekao pet sekundi da ucenik zapocne sledeci korak analize

zadatka. Sesije u kojima je odlaganje bilo pet sekundi bile su identi¢ne, s tim
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§to je posle zahteva, a pre podsticaja, tutor ¢ekao pet sekundi. Rezultati su
pokazali da su na kraju obuke svi u¢enici naucili samotalno da pripremaju tri
razlicita jela, kao i da su se stecene vestine odrzale tokom vremena (Godsey,
Schuster, Lingo, Collins & Kleinert, 2008).

Uzeti zajedno, rezultati istrazivanja govore da procedura vremenskog od-
laganja, kao modifikacija uzgrednog poducavanja, moze unaprediti upotrebu,
spontanost i generalizaciju govora. Ova procedura moze biti uspesna i u uce-
nju drugih modaliteta komunikacije, Zivotnih vestina (posebno u kombinaciji
s drugim metodama, poput ulancavanja) i $kolskih znanja. Takode, izgleda
da je, uz odgovaraju¢u obuku, mogu ta¢no i dosledno sprovoditi roditelji, na-

stavnici i vr$njaci dece s ometenos¢u tokom dnevnih rutina.
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6. STRATEGIJA PREKIDANJA BIHEVIORALNIH LANACA

Strategija prekidanja bihevioralnih lanaca (behavior chain interruption
strategy), u daljem tekstu SPBL, koristi rutine ili lance predvidljivih serija do-
gadaja kao kontekst za uc¢enje komunikacije (Gee, Graham, Goetz, Oshima
& Yoshioka, 1991). Ona je razvijena za ucenje osoba s teSkim ometenostima
vestinama funkcionalne komunikacije u prirodnom kontekstu (Carter &
Grunsell, 2001), a posebno je naglaseno postavljanje zahteva u pogledu pred-
meta ili pomo¢i koji su neophodni za izvr$avanje bihevioralnih sekvenci
(Alwell, Hunt, Goetz & Sailor, 1989; Hunt & Goetz, 1988; Hunt, Goetz, Alwell
& Sailor, 1986).

U originalnom pristupu uzgrednog poducavanja pristup Zeljenim ma-
terijalima i aktivnostima od pocetka je ograni¢en u pokusaju da se poveca
motivacija za spontano zapocinjanje interakcije. Za razliku od njega, SPBL
podrazumeva prekid toka ili lanca svrhovitog ponasanja u sredini rutine koja
je poznata detetu (uzimanje hrane iz firzidera, igranje loptom, pranje zuba...)
i na toj tacki prekida se smestaju instrukcioni pokusaji (Alwell et al., 1989;
Goetz, Gee & Sailor, 1985; Hunt & Goetz, 1988; Hunt et al., 1986; Roberts-
Pennell & Sigafoos, 1999). Na primer, pri pravljenju ¢aja, posto ucenik proku-
va vodu i pripremi Soljicu, nastavnik moze pasivno blokirati prisup kesici ¢aja
ili je skloniti pre zapocinjanja aktivnosti - da bi nastavio pripremu, ucenik
mora da zatrazi kesicu. Uspe$no izvodenje ne nagraduje se samo dobijanjem
trazenog ajtema, ve¢ i prilikom da se nastavi i kompletira zapoceta struktura
(Hunt & Goetz, 1988).

Mehanizam na koji deluje ova strategija nije sasvim jasan. Gec i saradnici
(Goetz et al., 1985) smatraju da je efikasna zbog povecanja motivacije koja se
javlja kada se poducavanje odigrava u sredini tekuceg, aktivhog ponasanja
i u kome je potkrepljiva¢ predvidljiva promena u okruzenju (kompletiranje

sekvence) koja je jedinstvena za svaki odgovor koji se nauci. Hant i saradnici
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(Hunt et al., 1986) deo objasnjenja vide u negativhom potkrepljenju. Prema
njihovom tumacenju, prekid rutine predstavlja averzivni stimulus, a on se

uklanja komunikacionim ponasanjem koje omogucava nastavak rutine.

6.1. EVALUACIJA 1 ODABIR RUTINA

Odabir bihevioralnih lanaca koji ¢e biti kori$¢eni u instruktivhom kon-
tekstu bazira se na specifi¢noj proceduri pretestiranja. Najpre se identifikuje
inicijalni skup rutina koje se redovno javljaju (najmanje jednom ili dvaput
dnevno, Cetiri ili pet puta nedeljno). MozZe se raditi o rutinama koje ucenik
obavlja spontano i samostalno (npr. piti vodu ili birati igracke i igrati se njima)
ili se moze raditi o aktivnostima koje su naucene kroz sistematske instrukcije
(npr. sipanje soka ili pranje zuba). Kriterijum za odabir sekvenci ponasanja je
da imaju bar tri koraka i da je svaki korak makar iniciran od uc¢enika (npr.
skidanje jakne, otvaranje ormarica, kacenje jakne), ¢ak iako narednu aktiv-
nost ne moze da izvrsi potpuno samostalno (npr. potrebna mu je pomo¢ da
zakaci jaknu na kuku). Kada je rutina odabrana, treba izlistati osnovne kora-

ke sekvence, najbolje kroz analizu zadatka.

Svaki bihevioralni lanac se potom evaluira u pogledu dve dimenzije: do-
slednost u pokusajima da se lanac dovrsi kada je ucenik prekinut u aktivnosti
i nivo stresa koji u¢enik pokazuje kada je prekinut. Odabir ovih dimenzija
zasniva se na pretpostavci da upornost u izvrsavanju zadatka i emocionalni
odgovori na prekide sluze kao operacionalne definicije visoke motivacije da se

zadatak zavrsi.

Nastavnik prekida svaki zadatak na unapred odredenim koracima i be-
lezi da li u¢enik pokusava da nastavi i zavrsi zadatak (npr. pokusava da do-
hvati naredni ajtem ili, nasuprot tome, odlazi na drugu stranu). Nivo stresa
se najcesce belezi na trostepenoj skali, na kojoj jedinica oznacava nizak nivo

stresa ili njegovo odsustvo, a trojka visoku frustriranost, iako ima i autora
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koji favorizuju petostpenu skalu (1 - ignorisanje, 2 - blizina/periferan pogled,
3 - posezanje, 4 - vokalizacija/cviljenje/odlazak, 5 - tantrumi/vristanje/plac/

udaranje/grebanje/grizenje) (Alwell et al., 1989).

Svaka rutina se opservira i procenjuje tri puta. Lanci ponasanja odabrani
za intrukcioni kontekst su oni u kojima ucenik, kada je prekinut, pokusava
da zavrsi zadatak u svakom od pretest pokusaja i oni u kojima je prosecan
nivo stresa umeren (1,5-2,5). Ekstremno visok stres je eticki nepozeljan, dok
odsustvo stresa i/ili odsustvo pokusaja da se zadatak nastavi upucuju na nisku

motivaciju da se rutina izvrsi.

Specifi¢na tacka prekida u svakom od odabranih lanaca ponasanja takode
se odreduje na osnovu dobijenih podataka. Mesto unutar svake rutine na ko-
jem ucenik pokazuje umeren stres i dosledno pokusava da zavrsi aktivnost je
mesto na kojem treba praviti prekid tokom treninga. Kad je jednom odabrano,
mesto prekida kod svakog lanca treba da ostane konstantno (Cooper, Heron
& Heward, 2014; Goetz et al., 1985; Hunt & Goetz, 1988; Hunt et al., 1986).

Ime i prezime ucenika: | Datum: . .
P Lanac: |Pripremanje tosta

Korak Stepen stresa Pokti?ava da Komentari
zavrsi korak

many o] @ | i (9
1 |Uzimanje tosta (nizak) (visok) da @
2 |Stavljanje u toster 1 2 3 da ne

o : Pokusava da dotakne
3 | Pritiskanje na dole 1 @ 3 ne dugme.
4 |Vadenje tosta 1 2 3 da ne

_— . Vrlo uzrujan. Pokusava

5 |Stavljanje na tanjir 1 2 @ ne | isse povredi.

Primer forme za evaluaciju bihevioralnih lanaca (adaptirano prema Goetz et
al., 1985)
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6.2. BIRANJE KOMUNIKACIONOG ODGOVORA

Odabir instrukcionih ciljeva koji su odgovaraju¢i za svakog pojedinog
ucenika je posebno vazan posto relativno ogranicen broj instrukcionih poku-
$aja daje malo prilika za korekciju ili vezbanje. Stoga je mogucnost frustracije

velika ukoliko je detetu tesko da usvoji trazeni odgovor.

6.3. INSTRUKCIONO OKRUZENJE

Jedna od distinktivnih karakteristika SPBL je sistematska i obavezna ma-
nipulacija prirodnim okruzenjem kako bi se kreirale prilike za komunikaciju.
Iako ove manipulacije mogu biti opciono kori$¢ene i u drugim naturalistic-
kim tehnikama (npr. u proceduri vremenskog odlaganja), kada je u pitanju
SPBL one su integralna komponenta procedure. Smatra se da je moguce da
neke prednosti SPBL nad drugim naturalistickim tehnikama nastaju zbog
aktivnog kreiranja mogucnosti za komunikaciju, umesto ¢ekanja da se one
spontano pojave (Carter & Grunsell, 2001). Kada se koristi ova strategija, radi
se na ostvarivanju ciljnih komunikacionih odgovora kroz nekoliko rutina u
kojima su odgovori prikladni i variraju se okruzenja, materijali i nastavnici,
koliko god je to moguce. Odabrane rutine mogu biti bihevioralne sekvence
koje se realizuju u $koli (uc¢ionica, trpezarija, igraliste) ili van nje (prodavnica,
restoran). Primena jednog ili nekoliko pokusaja tokom dana ¢ini ovu strategi-
ju prikladnom za kori$¢enje u prirodnom okruzenju, gde primena masovnih
pokusaja uvezbavanja vestine moze biti neodgovarajuca ili nemoguca (Hunt
& Goetz, 1988).
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6.4. INSTRUKCIONE PROCEDURE

Instrukcioni pokusaji za ucenje komunikacionih odgovora umetnuti su
u tekuce rutine. U ranije odredenoj tacki bihevioralnog lanca rutina se pre-
kida. Strategije prekidanja mogu biti: (a) pasivno blokiranje u¢enika da izvrsi
sledecu aktivnost, (b) odlaganje prezentacije ajtema potrebnog za zavrsavanje
aktivnosti, (c) stavljanje potrebnog ajtema neposredno van domasaja u¢enika
i (d) uklanjanje ajtema potrebnog za aktivnost. Na primer, u rutini grljenja
nastavnik se moze odmicati od deteta, a u rutini izlaska napolje nastavnik
moze sprecavati ucenika da izade stavljaju¢i ruku na njegovo rame. Koriste
se i prirodne prepreke, poput konzervi koje ucenik ne moze sam da otvori ili

zakljucanih vrata.

Karter i Grunsel (Carter & Grunsell, 2001), na osnovu podataka dobije-
nih pregledom istrazivanja, pronalaze da su gotovo sve studije posle prekida
lanca koristile verbalne podsticaje, modelovanje i/ili fizicku asistenciju. Na
primer, Gec i saradnici (Goetz et al., 1985) su na ranije odredenom mestu
prekidali sekvencu govoreci ,,¢ekaj” i pasivno su blokirali u¢enika u predu-
zimanju sledeceg koraka, a potom postavljali pitanje ,,Sta Zelis?” Isto tako,
Roberts i Sigafos (Roberts-Pennell & Sigafoos, 1999) su na pocetku programa
posle prekida lanca postavljali pitanje (,Da li Zeli$ jo§?”) i odmah davali odgo-
varaju¢i odgovor, pohvaljivali u¢enike i ponovo uspostavljali rutinu. Tokom
narednih faza postepeno su produzavali period odlaganja davanja odgovora
(tri, pet i 10 sekundi). Ovaj metod je omogucio pocetnu fazu ucenja bez gresa-
ka i povecao je mogucnost da deca tokom programa po¢nu da daju odgovore
bez podsticanja.

Medutim, Hant i Gez (Hunt & Goetz, 1988) ne ohrabruju korisc¢enje ver-
balnih podsticaja odmah posle prekida lanaca, jer veruju da je malo verovatno
da ¢e do¢i do generalizacije odgovora koji su pod kontrolom stimulusa nastav-

nikovog govora na neinstruktivna okruzenja u kojima nema ovakih naznaka.
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Prema njihovom opisu SPBL, prilikom prvog instrukcionog pokusaja nastav-
nik ¢eka pet sekundi posle prekidanja tekuce rutine da uc¢enik upotrebi ciljni
komunikacioni odgovor, kako bi zatrazio potrebni ajtem ili pomo¢. Ukoliko
ucenik ispolji Zeljeno komunikaciono ponasanje, on se socijalno potkrepljuje
i omogucava mu se pristup ajtemu ili mu se pruza pomo¢ potrebna za zavr-
$avanje lanca ponasanja. Ukoliko ucenik ne odgovori ili je odgovor neodgo-
varajuci, nastavnik modeluje korektan odgovor i/ili fizi¢cki vodi ucenika. Ne
daje se nikakvo socijalno potkrepljenje, niti mu se dozvoljava da kompletira

rutinu.

Pri drugom pokusaju nastavnik ¢eka da ucenik iznova pokusa da nasta-
vi aktivnost (npr. posezanjem za ajtemom). Prepeka ka nastavku aktivnosti
je i dalje prisutna (npr. vrata su i dalje zakljucana). Ukoliko ucenik u ovom
drugom pokusaju zahteva ajtem ili pomo¢ koji su neophodni za nastavak ru-
tine, on se socijalno potkrepljuje i omoguc¢ava mu se pristup ajtemu ili pomo¢
potrebna da izvrsi aktivnost. Ako ucenik ne postavi zahtev koriste¢i ciljni od-
govor ni u drugom pokusaju (posle korekcije greske u prvom pokusaju), na-
stavnik ponovo modeluje ponasanje i/ili fizicki vodi uc¢enika, a potom uklanja
materijale i/ili udaljava u¢enika iz instrukcionog okruzenja, ne dozvoljavajuci

mu da zavrs$i rutinu.

Trening se prekida ako je ucenik neuspesan i rutine se prevremeno okon-
¢avaju na pet instrukcionih sesija. Ovo se ¢ini da bi se izbegla frustracija, kao
i zbog uverenja da je jedna od karakteristika uspe$nih rutina brzo postizanje
efekta ucenja, obi¢no tokom dva do cetiri pokusaja. Evaluiraju se i faktori
koji su mogli doprineti neuspehu instrukcionog programa. Jedan od faktora
moze biti niska motivacija da se rutina izvede do kraja, uprkos tome $to je
tokom pretestiranja procenjeno da je odgovarajuca. Isto tako, moguce je da
zahtevi za izvodenje vestine prevazilaze trenutne mogucnosti ucenika (npr.
vestine vizuelne diskriminacije potrebne za identifikaciju odgovarajucih sim-

bola na komunikacionoj tabli, manuelnu spretnost za produkovanje signala,
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permanentnost objekta potrebnu za zahtevanje predmeta koji nedostaje ili za
kori§¢enje komunikacione knjige koja nije u vidnom polju /npr. u dzepu de-
teta ili je okacena za pojas/) (Alwell et al., 1989; Hunt & Goetz, 1988; Hunt et
al., 1986).

6.5. PRIMER PRIMENE STRATEGIJE PREKIDANJA
BIHEVIORALNIH LANACA

Dzejkobsen (Jacobsen, 2013) je primenio SPBL kod tri de¢aka s autizmom,
uzrasta od pet do Sest godina, koji su imali razvijen ehoicki repertoar i koji su
bili su stanju da prate naloge od jednog koraka. Od ispitanika se ocekivalo da

vokalno zahtevaju nedostajuci ajtem u bihevioralnom lancu.

Svaka sesija se sastojala od 10 trening pokusaja i pet pokusaja generaliza-
cije raspr$enih unutar trening pokusaja. Decaci su izmedu pokusaja gledali

video-snimke koje su ranije odabrali.

Kada bi ispitanici dosli do koraka u biheviorlanom lancu u kojem je bio
potreban ciljni ajtem, nastavnik je odmah podsticao ispravan zahtev. Na pri-
mer, ispitanik je mogao izvrsavati sledece korake: 1) vadenje sadrzaja iz kutije,
2) skidanje poklopca sa ¢ase s mlekom i ¢ade s cokoladnim prahom i 3) sipanje
¢okoladnog praha u mleko. Kada bi dosao do cetvrtog koraka (mesanje kasi-
kom ¢okoladnog praha u mleku), nastavnik bi odmah rekao ,,Sta ti je potreb-
no/Sta zeli§?” i potom odmah davao odgovor (npr. ,.kasika”), $to je ispitanik

ponavljao.

Kori$¢eno je postepeno vremensko odlaganje i postepeno povlacenje
podsticaja. Na pocetku je nastavnik odmah podsticao ispravan odgovor, ali
je posle nekoliko pokusaja ¢ekao dve do tri sekunde pre podsticanja. Kada
bi ispitanik poceo da koristi zahtev za predmetom, nastavnik je postepeno
produzavao vreme ¢ekanja pre podsticanja ispravnog odgovora (Cetiri do Sest

sekundi). Ova procedura se nastavljala dok ispitanik ne bi dosegao kriterijum
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od 90% ta¢nih odgovora tokom dve sukcesivne sesije. Neta¢ni odgovori su
odmah korigovani, nastavnik bi izgovarao ,kasika” i trazio od ispitanika da

ponovi ispravan odgovor.

6.6. EFIKASNOST STRATEGIJE PREKIDANJA
BIHEVIORALNIH LANACA

Inicijalno razvijena da bi podstakla govor i oralne odgovore, SPBL je ko-
ri$¢ena za ucenje razlic¢itih formi komunikacije, uklju¢uju¢i slikovne komu-
nikacione sisteme, prirodne gestove, znakovni jezik i komunikcione uredaje.

Tako su tri deteta s autizmom uspes$no ucena vokalnim zahtevima za in-
formacijama o ajtemima koji su nedostajali u lancima ponasanja kori$¢enjem
ehoickog podsticanja unutar SPBL. Na primer, ispitanici su uceni da postave
zahtev ,,Gde je kasika?”, za kasiku koja je nedostajala pri pravljenju ¢okolad-
nog mleka. Svaka struktura odgovora je ucena u kontekstu jednog lanca (npr.
pravljenja ¢okoladnog mleka), a potom je testirana generalizacija u dva nova
bihevioralna lanca (npr. pravljenja modela vulkana i postavljanja stola). Sva tri
ispitanika su generalizovala odgovor na nove bievioralne lance bez dodatne
obuke. Pored toga, u ¢etvrti lanac dodat je i novi ajtem (npr. uklonjen je deo
iz lanca slaganja slagalice). Dva od tri ispitanika su generalizovala zahtev za
informacijom i na zahtev za novim ajtemom (Lechago, Carr, Grow, Love &
Almason, 2010).

Kod jednog adolescenta s autizmom pri ucenju postavljanja vokalnih za-
hteva primenjena je modifikovana SPBL. Za razliku od tradicionalne primene
ove strategije, lanci su prekidani nekoliko puta na razli¢itim tackama, $to je
omogucilo da decak produkuje tri razli¢ita zahteva po lancu, a potkrepljivan
je na kraju svakog od njih. Rezultati su pokazali da je procedura uspesna, a
posle tri nedelje po zavrsetku treninga postignuce je i dalje bilo vi$e nego na
pocetku primene SPBL (Marquez-Maldonado, 2015).

56



NATURALISTICKI BIHEVIORALNI TRETMANI

Dve slepo-gluve Zene sa intelektualnom ometeno$¢u poducavane su po-
stavljanju zahteva govorom i manuelnim znacima primenom SPBL. Kod obe
ispitanice doslo je do povecanja ucestalosti zahteva, jedna od njih je pokazala
dramati¢no povecanje upotrebe samoiniciranih zahteva (onih koji su postav-
ljani bez verbalnih podsticaja), dok je kod druge zabelezeno manje napretka
(Romer & Schoenberg, 1991).

SPBL je primenjena kod cetiri odrasle osobe s umerenom i te§kom in-
telektualnom ometeno$¢u. One su ucene da postavljaju zahteve koristeci
manuelne znake ,,zelim” ili ,,molim” uz dodavanje znaka za ime predmeta,
u prirodnom okruzenju, tokom poznatih aktivnosti u kojima je nedostajao
potrebni predmet. Svi ispitanici su usvojili genericki odgovor za zahtev (zelim
ili molim), a troje od njih i eksplicitno postavljanje zahteva (zelim ili molim uz
pridodato ime predmeta) da bi trazili predmet koji nije koris¢en pri treningu
(Romer, Cullinan & Schoenberg, 1994).

Cetiri u¢enika s umerenom i teskom IO, kao i velikim te$ko¢ama u ko-
munikaciji, uena su da postavljaju zahteve posle prekida bihevioralnoglanca.
Prekidi su pravljeni unutar postojec¢ih odeljenskih rutina i ucenici su podu-
¢avani unutar njih. Svi ucenici su naudili da uz pomo¢ grafickih simbola po-
stavljaju zahteve unutar ucenih rutina, a generalizovali su ove vestine i na dve
rutine koje nisu kori$¢ene tokom procedure ucenja. Pored toga, svi ucenici su
generalizovali kori$¢enje zahteva van predvidljivih sekvenci dogadaja, a nau-
¢ene vestine su se odrzavale 18 nedelja posle intervencije (Grunsell & Carter,
2002).

Koris¢enjem ove procedure dva decaka s teskom intelektualnom ome-
te$nosc¢u, uzrasta 12 i 14 godina, ucena su slikovnoj komunikaciji. Decaci su
inicijalno uceni da postavljaju zahteve za dva predmeta koris¢enjem tradi-
cionalnih instrukcionih pokusaja (npr. pokusaji na pocetku bihevioralnog
lanca) pokazivanjem slike odgovarajuceg predmeta ili odabirom iz niza od

tri ili 15 slika (u zavisnosti od repertoara ucenika). Medutim, tokom primene
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tradicionalnih instrukcionih pokusaja broj ispravnih odgovora ostajao je ni-
zak kod oba decaka. Autori su potom primenili SPBL za ucenje zahteva koji
su prethodno uceni tradicionalnom procedurom. Posto su bili izlozeni SPBL,
broj ispravno postavljenih zahteva je brzo porastao kod oba ucenika (Goetz
etal., 1985).

Hant i saradnici (Hunt et al., 1986) primenili su SPBL kod tri u¢enika s
teskom intelektualnom ometenos$cu, uzrasta Sest i sedam godina, pri ucenju
da koriste slikovnu komunikaciju kada traze predmet tokom uobicajenih ak-
tivnosti poput pranja zuba i igre loptom. Rezultati su pokazali da je strategija
bila uspesna kod sva tri ucenika, ali i da se komunikaciona funkcija i odgovor
usvojen u jednom lancu, bez daljih instrukcija, prenosi na bar jo§ dva bihevio-
ralna lanca u kojima nije bilo treninga. Nadalje, kod dva ucenika su se vestine
diskriminacije slika potrebne za odabir odgovarajuceg sadrzaja za svaki ko-

munikacioni odgovor generalizovale na kontekste u kojima nije bilo treninga.

Elvel i saradnici (Alwell et al., 1989) koristili su razli¢ite nacine prekidanja
bihevioralnih lanaca kod tri deteta s teSkim ometenostima (autizam i teska
intelektualna ometenost), uzrasta est i sedam godina. Tokom uobic¢ajenih,
za ucenike specifi¢nih aktivnosti, nastavnik je prekidao rutine na neki od sle-
de¢ih nacina: odlaganjem prezentacije predmeta neophodnog za zavr$avanje
rutine, stavljanjem ili drzanjem neophodnog predmeta van domasaja deteta,
zakljucavanjem fioke koja sadrzi deo omiljene igracke, stavljanjem omiljene
igracke na vrh ormana ili izmicanjem predmeta kada dete posegne za njim.
Posle prekidanja lanca nastavnik je ¢ekao pet sekundi. Odgovarajudi zahtevi,
postavljani kori$¢enjem slicica, fotografija i gestova, nagradivani su pohvalom
i pristupom trazenom predmetu. Ukoliko bi dete pogresilo ili ne bi postavilo
zahtev, odrasli je modelovao ispravan odgovor i fizicki vodio dete. U situacij-
ma gde je koris§¢eno modelovanje i fizicko vodenje, uvoden je i drugi pokusaj

dobijanja ocekivanog odgovora. Rezultati su pokazali da su deca posle obuke
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produkovala prikladne zahteve, kao i da su ih generalizovala na nove uslove i
kontekste van rutina.

Tri trogodisnjaka s kasnjenjem u razvoju i teskim poremecajima komu-
nikacije ucena su da traze da se igra nastavi kori§¢enjem SPBL. Pristup je
ogranicavan nepruzanjem pomoci, pasivnim blokiranjem pristupa igracki i
isklju¢ivanjem igracke. Deca su, u zavisnosti od komunikacionih sposobnosti,
zahteve postavljala verbalno, simbolima ili gestualno. Koris¢eni su verbalni
(»Zelig li jo§?”) i fizicki podsticaji, kao i produzavanje vremena odlaganja. Kod
dva od tri deteta primenjena strategija je bila uspesna. Pored toga $to su nauci-
la da novonaucene zahteve koriste kako bi trazila nastavak igre, ova dva deteta

su ih upotrebljavala i za njeno iniciranje (Roberts-Pennell & Sigafoos, 1999).

Gi i saradnici (Gee et al., 1991) udili su tri decaka sa visestrukom omete-
no$¢u (dubokom intelektualnom, senzornom i telesnom), uzrasta od pet do
10 godina, da koriste komunikacioni uredaj kako bi aktiviranjem prekidaca
zahtevali nastavljanje prekinutog bihevioralnog lanca. Na primer, jednom od
ucenika je pomagano u stavljanju rucka u mikrotalasnu pecnicu, ali mu je
pomoc¢ uskracivana pri vadenju obroka iz nje i stavljanju na sto. Nastavnik je
prekidao tekuc¢u rutinu i ¢ekao na odgovor deteta. Ukoliko je bilo potrebno,
ucenik je fizicki podstican da koristi uredaj kako bi zahtevao nastavak rutine.
Fizicki podsticaji su postepeno povlaceni, a vremensko odlaganje je sistemat-

ski produzavano. Intervencija je bila uspes$na kod sva tri ucenika.

U jednom istrazivanju dva neverbalna dec¢aka s autizmom, uzrasta Cetiri
i pet godina, ucena su da traze nastavak igre kori$¢enjem uredaja za generisa-
nje govora koji se aktivirao pritiskanjem odgovarajuceg simbola. Instrukciona
procedura uklju¢ivala je SPBL, vremensko odlaganje, stepenovano vodstvo i
diferencijalno potkrepljenje. Klinicke sesije su se odvijale jedan do dva puta
nedeljno, u trajanju od 60 minuta, tokom dva meseca. Na pocetku sesije jedno
od dece dobijalo je priliku da postavi zahtev, dok se drugo slobodno igralo

igrackama. Posle toga drugo dete je imalo priliku da postavi zahtev. To se
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ponavljalo tokom sesije, tako da je svako dete imalo od tri do 10 prilika da
postavi zahtev. Tokom sesije trener i jedan od decaka sedeli su na podu pored
dve kutije s igrackama. Uredaj je bio ukljucen, s otvorenom odgovaraju¢om
stranicom i sme$ten na dohvat ruku deteta. Sesija je pocinjala tako $to bi tre-
ner rekao: ,,Ovde su neke igracke kojima mozemo da se igramo”. Detetu je
potom dozvoljeno da izbere igracku i njom se igra bar 30 sekundi, potom
bi trener priSao detetu i pazljivo mu oduzeo igracku. Trener bi potom drzao
igracku u vidnom polju decaka i govorio ,,Moj red. Reci mi ako zeli$ da se
igra$ ovom igrackom” i potom gledao dete s is¢ekivanjem. Ispravni odgovori
su potkrepljivani trenutnim davanjem igracke detetu. Ukoliko dete tokom 10
sekundi nije samostalno pritiskalo odgovaraju¢i simbol na uredaju, trener je
koristio najmanji opseg fizickog vodenja neophodan da dete dotakne simbol
i aktivira uredaj. Cim bi dete aktiviralo uredaj, samostalno ili uz podsticaj,
trener je davao detetu igracku i taj ¢in propratio prigodnom izjavom (npr. ,,U
redu, evo ti igracka. Sada je tvoj red.”). Dete je nastavljalo da se igra do sledece
prilike za postavljanje zahteva, koja se pojavljivala bar 30 sekundi kasnije. Na
faze odrzavanja i generalizacije prelazilo se tek kada su ispitanici bili uspe$ni
bar u osam od 10 uzastopnih pokusaja. Decaci su naucili da koriste uredaj za
postavljanje zahteva i odrzavali su ovu vestinu bez podsticanja. Postavljanje
ovog zahteva generalizovalo se na druge predmete i aktivnosti. Pored toga,
koriS¢enje uredaja za postavljanje zahteva bilo je povezano sa manje fizickog
povlacenja sagovornika i sa redim ispoljavanjem agresivnog ponasanja, tj. sa
socijalno prihvatljivijom komunikacijom (Sigafoos et al., 2013).

Konacno, pregled istrazivanja koji je razmatrao efikasnost SPBL u podu-
¢avanju osoba s teSkim ometenostima komunikacionim vestinama pronalazi
da je ova procedura s uspehom primenjivana u $irokom spektru uzrasta i ni-
voa ometenosti, ukljucujuci i osobe s vi§estrukim ometenostima. Ipak, autori
pregleda su uzdrzani kada je u pitanju generalizacija na prirodne kontekste u

kojima nema sistematskih prekida (Carter & Grunsell, 2001).
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7. PARADIGMA PRIRODNOG JEZIKA

Paradigma prirodnog jezika (natural language paradigm) je nastavni pri-

stup koji ima za cilj da poboljsa kvantitet i kvalitet jezika kroz uklju¢ivanja

motivacije u ucenje. Detetu se za vreme igre pruza mnogo mogu¢énosti da

koristi govor, a tokom brze razmene igracaka odrasli modeluje razlicite reci i

fraze (Koegel, O'Dell & Koegel, 1987). Autori koji opisuju proceduru obi¢no

navode slede¢e komponente:

1)

2)

3)

4)

Oderasli uvodi ajteme koje je dete odabralo (gledanjem, posezanjem,
imenovanjem, gestovima) iz skupa ajtema. Umesto jednog po jednog,
detetu se pokazuje nekoliko ajtema, tako da se ajtemi cesto mogu me-

njati u skladu s interesovanjem deteta.

Koriste se varijacije zadatka i vi$estruki primeri. Primenjuju se ra-
zliciti zadaci da bi se ilustrovalo znacenje odredene reci ili aktivnosti.
Identi¢ne akcije se uparuju sa razli¢itim referentima (npr. ,otvori ku-
tiju” ili ,,otvori vrata”), kao i razlicite akcije sa istim referentima (npr.
»duni balonc¢i¢” ili ,,pukni balon¢i¢”) kako bi dete koristilo razlicite

primere ciljnih odgovora.

Odrasli se igra igrackama, modeluje ciljni odgovor i potom daje pri-
liku detetu da odgovori. Kontrola nad materijalima se ¢esto menja
izmedu deteta i odraslog. Dakle, odrasli preuzima kontrolu nad ig-
rackom i modeluje ciljni odgovor (verbalizaciju o igracki), posle ver-
balnog ili komunikacionog pokusaja dete dobija igracku (na oko 10
sekundi), a potom odrasli opet pokrec¢e razmenu ili modeluje drugu
re¢ ili frazu. Strategija naizmeni¢nog preuzimanja aktivnosti podstice
modelovanje odgovarajuc¢eg ponasanja kod deteta i kreira dodatne

mogucnosti za poducavanje.

Podeljena kontrola se javlja kada se detetu d4 moguc¢nost da odabere

novu igracku, kada promena u igri nastane na verbalni ili gestualni
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6)

7)

8)

zahtev deteta i kada odrasli dozvoli detetu da promeni ciljnu re¢ ili
frazu. Na primer, roditelj modeluje ,,duvaj baloncice”, a dete prome-
ni frazu u ,,pukni balon¢i¢e”. Podeljena kontrola treba da se javi bar

tokom pet minuta sesije.

Ukoliko dete ne odgovori na Zeljeni nacin, odrasli nastavlja da se igra

igrackom i ponovo modeluje odgovor.

Dete se potkrepljuje mogu¢nos¢u da se igra instrukcionim stimu-
lusom i pohvalom za odgovarajuci odgovor. Ocekuje se da ¢e korisce-
nje direktnih, prirodnih potkrepljivaca povecati ucestalost zeljenih
odgovora, ali i podstaci kori$¢enje jezika u funkciji obezbedivanja
pristupa zeljenim predmetima i aktivnostima.

U ovom pristupu dete se potkrepljuje kada potpuno ta¢no imitira
ispravan odgovor, ali i kada produkuje sukcesivne aproksimacije
odgovora, ili kada pravi bilo koji jasan verbalni pokusaj da odgovori
(koji nije verbalna samostimulacija). Na primer, ako roditelj modeluje
»Baci loptu”, a dete odgovori ,,Ba”, ono dobija loptu kao direktno pot-
krepljenje za vokalizaciju. Ocekuje se da ¢e ovakav nacin potkreplji-
vanja povecati broj pokusaja deteta da produkuje odgovor i odrzati
visok nivo responzivnosti.

Dodatni nacin za pobolj$anje motivacije je rasporedivanje laksih (ra-
nije savladanih) zadataka medu teze (one koji se trenutno uce). Ova
tehnika zahteva da odrasli izaziva neke odgovore (npr. produkcija
reci, igre) koje dete moze samostalno da izvrsava, uporedo sa vesti-
nama kojima dete jo$ nije ovladalo. Na primer, dete koje primarno
koristi iskaze od jedne reci, imace priliku da posmatra model koji
koristi iskaze od dve re¢i (zadaci za usvajanje) tokom nekih nastavnih
interakcija i iskaze od jedne reci (zadaci za odrzavanje) tokom drugih
interakcija da bi zatrazilo Zeljenu aktivnost tokom igre. Decji odgo-

vori ¢e biti potkrepljivani za kopiranje modela u obe vrste interakcija.
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Cilj ove strategije je da poveca detetovu motivaciju, umanji frustraci-
ju zbog neuspeha, odrzi ranije naucene vestine i omoguci usvajanje
naprednijih vestina. Takode, variranje nivoa sloZenosti ciljne vestine
pomaze da detetov jezik i interakcije u okviru igre budu prirodniji, tj.
da vise li¢e na spontanu interakciju dece tipi¢nog razvoja, koja koriste
razli¢ite nivoe govora (,Mama, molim te daj mi jo$ jednu jabuku.”
i ,Jos jabuka!”) i igre (ponekad ucestvuju u prosirenim sociodram-
skim $emama, a ponekad se dobacuju loptom) (Allen & Cowan, 2008;
Koegel, Koegel & Surratt, 1992; Koegel et al., 1987; Laski, Charlop &
Schreibman, 1988; Pindiprolu, 2012; Schreibman et al., 2015).

71. PRIMER PRIMENE PROCEDURE PARADIGME
PRIRODNOG JEZIKA

Studija koja se bavila pove¢avanjem razumljivosti govora kod dece kori-
stila je slede¢u proceduru. Odrasli pocinje produkcijom ciljnog glasa u re¢ima
koje se javljaju tokom uobicajenih interakcija, bez rada na izolovanom glasu.
Da bi se to postiglo, odabrano je 20 stimulus ajtema za svaki glas. Pri izboru
ajtema korisc¢ena su tri kriterijuma: (a) naziv stimulus ajtema je sadrzao ciljni
glas (npr. ,v” u reci ,,voz”) ili je glagol koji je bio direktno povezan sa upotre-
bom ajtema sadrzavao ciljni glas (npr. ,,g” u frazi ,gurni loptu”), (b) ajtemi su
birani za koris¢enje tokom sesija samo ako su deca pokazivala veliko intere-
sovanje za njih i (c) odabrani su predmeti i igracke koji su pruzali prirodno
nastale potkrepljuju¢e konsekvence. Nadalje, da bi se povecala motivacija,
omoguceno je da deca biraju aktivnosti u kojima ¢e koristiti stimulus ajteme
(hvatanje lopte, bacanje lopte itd.) iz skupa igracaka i predmeta prema kojima
su pokazivala veliko interesovanje. Tokom svake sesije odrasli je modelovao
ciljni glas u re¢ima, frazama i recenicama kada su se one spontano uklapale

u interakcije tokom igre. Potkrepljivan je korektan izgovor dece, ali i pokusaji
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da produkuju ciljni glas u re¢ima, frazama ili reCenicama - deca su prirodno
potkrepljivana moguc¢nosc¢u da se igraju stimulus ajtemima i socijalnim pot-
krepljivacima. Kada dete ne bi pokusalo da produkuje ciljni ajtem, odrasli je
modelovao ispravan izgovor glasa u reci i ¢ekao da dete pravilno ponovi ili da
pokusa da izgovori re¢, pre nego §to bi mu dao potkrepljujudi ajtem (Koegel,
Camarata, Koegel, Ben-Tall & Smith, 1998a).

7.2. EFIKASNOST PARADIGME PRIRODNOG JEZIKA

Kugel (Koegel) i saradnici su u nekoliko istrazivanja poredili efikasnost
paradigme prirodnog jezika sa analognim procedurama. U prvom od njih
ispitivali su efekte ova dva pristupa na razvoj jezika kod dva neverbalna deteta
s autizmom, predskolskog uzrasta. Podaci su pokazali da je tretman u okviru
paradigme prirodnog jezika imao za rezultat brze usvajanje neposredne i od-
lozene imitacije iskaza, kao i porast spontane upotrebe iskaza i novih rec¢i van
klinickog okruzenja (Koegel et al., 1987).

Drugo istrazivanje se bavilo nivoom disruptivnih ponasnja tokom ucenja
jezickih zadataka kod tri predskolska deteta s autizmom u analognim uslo-
vima (pokusaji su izvodeni u serijama, u tradicionalnom klini¢ckom formatu,
gde je odrasli davao instrukcije, podsticaje i potkrepljivao ispravne odgovore)
i pri primeni procedure paradigme prirodnog jezika (prirodne jezicke inte-
rakcije i motivacione tehnike). Rezultati su pokazali veci jezicki napredak i
znacajno manje (Cesto zanemarljivih) disruptvnih ponasanja tokom sprovo-
denja naturalisticke procedure (Koegel et al., 1992).

Trece istrazivanje Kugela i saradnika (Koegel et al., 1998a) bilo je fokusi-
rano na povecanje razumljivosti govora kod petoro dece sa autizmom, uzrasta
izmedu tri i sedam godina. Dobijeni podaci su sugerisali da su oba primenjena

pristupa (analogni i naturalisticki) povecala ispravan izgovor ucenih glasova pod
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odredenim uslovima, ali da se funkionalna upotreba ovih glasova u konverzaciji

javila samo kada je tokom intervencije koris¢ena paradigma prirodnog jezika.

Sli¢nu proceduru u cilju poboljsanja razumljivosti govora kod dece s au-
tizmom starijeg predskolskog uzrasta korisitli su Smit i Kamarata (Smith &
Camarata, 1999), ali bez poredenja s analognim pristupom. Samu proceduru
primenjivao je vaspitac, u saradnji s logopedom. Rezultati su pokazali da su vas-
pitaci bili u stanju da uspesno primenjuju ovu proceduru i da je kod sve dece

zabelezen napredak u razumljivosti govora pri njegovoj spontanoj upotrebi.

Laski i saradnici (Laski et al., 1988) obucavali su roditelje cetiri never-
balna i Cetiri eholali¢na deteta s autizmom da koriste paradigmu prirodnog
jezika. Roditelji su najpre obucavani da ovu proceduru koriste u klinickim
uslovima, a kasnije su je primenjivali kod kuce. Tokom obuke je koris¢eno
direktno poduc¢avanje, modelovanje od strane terapeuta i in vivo trening sa
trenutnom i odloZzenom povratnom informacijom. Svi roditelji su savladali
proceduru i smatrali su da je prijatna za izvodenje. Rezultati su pokazali da
su roditelji povecali ucestalost kojom su trazili od dece da govore (npr. mo-
delovanjem reci i fraza, podsticanjem odgovora na pitanja). Posledi¢no, kod
sve dece doslo je do povecanja broja imitacija, dok je kod ¢etvoro zabelezen i

povecan broj odgovora na pitanja i blagi porast spontanog govora.

Sli¢no tome, u jednoj novijoj studiji tri roditelja koja su imala decu s au-
tizmom obucavana su kori$¢enju ove procedure. Roditeljima je objasnjavana
svrha paradigme prirodnog jezika, direktno su poducavani i prikazivan im je
video-snimak u kojem je stru¢njak primenjivao ovu proceduru u radu sa de-
tetom s autizmom. Svaki roditelj je s eksperimentatorom vezbao pojedinacne
komponente procedure, tokom ¢ega mu je davana trenutna povratna informa-
cija. Kada bi bio u stanju da fluentno izvede sve izolovane komponente, sprovo-
dio je kompletnu proceduru, na ¢ijem kraju je dobijao odlozenu povratnu in-
formaciju. Roditelji su bili obu¢avani i pojednostavljenoj proceduri prikupljanja

podataka kako bi mogli da je sprovode kod kuce. Sama procedura je sprovodena
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tako $to je roditelj sedeo preko puta deteta. U njihovoj blizini nalazio se skup
igracaka i slikovnica. Roditelj je stavljao tri ajtema pred dete i trazio od njega
da izbere jedan. Zatim je uklanjao dva neizabrana ajtema, ogranic¢avao pristup
izabranom i modelovao odgovarajudi nacin igre (npr. kotrljao je loptu) tokom
pet sekundi, kako bi detetu dao priliku da spontano/nepodsticano vokalizu-
je. Ukoliko dete ne bi vokalizovalo, roditelj je davao model vokalizacije (npr.
»lopta”). Roditelj je potom ¢ekao pet sekundi da dete imitira vokalizaciju, pre
nego $to bi opet, do tri puta, modelovao frazu. Vokalizacija deteta je za posle-
dicu imala trenutni pristup Zeljenom predmetu u trajanju od oko 30 sekundi.
Potkrepljivane su i aproksimacije odgovora. Roditelj je ponavljao relevantnu
frazu nekoliko puta tokom igre deteta predmetom. Potom bi rekao ,ja sam na
redu”, uzimao igracku i ponavljao proceduru koristec¢i drugaciju relevantnu vo-
kalizaciju (npr. ,lopta”, ,kotrljaj”, ,skakuce”). Posle nekoliko razmena igracke
ili ako dete ne bi imitiralo, roditelj je prezentovao nove igracke i omogucavao
detetu da ponovo bira. Rezultati su pokazali da su roditelji naucili da proceduru
primenjuju brzo i precizno, a kod njihove dece doslo je do porasta ucestalosti
vokalizacije, uz pomeranje od imitativnog jezika na pocetku intervencije, ka
spontanom jeziku na njenom kraju. Jasan napredak u igri primecen je kod dva
deteta, dok je kod treceg prikladno igranje bilo i ranije razvijeno. Kada je u
pitanju socijalna validnost tretmana, roditelji su smatrali da je procedura pri-
rodnog jezika jednostavna za primenu i nagovestili su da ¢e je primenjivati i po
zavr$etku studije (Gillett & LeBlanc, 2007).

Navedene studije pruzaju dokaze da je paradigma prirodnog jezika efikasna
u razli¢itim okruzenjima i da je mogu sprovoditi razliciti treneri, poput roditelja i
vaspitaca. Nadalje, ova procedura je uspesno koris¢ena da bi se povecalo koriscenje
govora, njegova spontanost i razumljivost, ali i da bi se umanjio broj problematic-
nih ponasanja tokom jezickog tretmana. Pored toga, upadljivo je da je efikasnost
ove procedure ispitivana samo kod dece s autizmom, dominantno predskolskog

uzrasta, po pravilu, s pridruzenim kasnjenjem u kognitivnhom razvoju.
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8. TRENING KLJUCNIH ODGOVORA

Trening klju¢nih odgovora (pivotal response training), u daljem tekstu
TKO, jeste na igri zasnovan program intervencije razvijen da poveca kljucna
ponasanja i unapredi vestine socijalne komunikacije kod dece s autizmom
(Lei & Ventola, 2017; Odom et al., 2007). Ponekad se posmatra kao sinonim
(Vismara & Rogers, 2010) ili novije ime (Turkington & Anan, 2007) za paradi-
gmu prirodnog jezika. S tim se, donekle, u novijim radovima, slazu i sami au-
tori metode, navodeci da se TKO naziva paradigma prirodnog jezika kada je
tretman usmeren na jezik (Koegel, Koegel, Vernon & Brookman-Frazee, 2010).
Ipak, vec¢ina drugih autora ga posmatra kao posebnu metodu, koja predstavlja
prosirenje ili evoluciju paradigme prirodnog jezika (Lane, Lieberman-Betz &
Gast, 2016; Verschuur, Didden, Lang, Sigafoos & Huskens, 2014).

Pored motivacije, koja se i dalje smatra kriticnim elementom uspesnog
ucenja, TKO naglasava da postoje dodatni, ,,klju¢ni” odgovori koje dete mora
nauciti da bi generalizovalo promenu ponasanja. Iako i dalje ukljucuje sustin-
ske, s motivacijom povezane odlike paradigme prirodnog jezika, TKO se bavi
i ponasanjima koja se smatraju ,,klju¢nim”, tj. zasnovan je na premisi da ¢e
ucenje tih klju¢nih ponasanja za posledicu imati napredak u brojnim drugim
kolateralnim ponasanjima bez direktnog ucenja tih ponasanja. Umesto suk-
cesivnog ucenja mnogih ponasanja, TKO se fokusira na ova klju¢na (Koegel
et al., 2010; Lei & Ventola, 2017; Turkington & Anan, 2007; Volker & Lopata,
2008).

Uz motivaciju, identifikuju se tri dodatna, distinktivna klju¢na odgovora.
Prvo, posto dete s autizmom moze biti vrlo selektivno u odgovorima, smatra
se klju¢nim da nauci da odgovora na visestruke znake, u razlicitim prirod-
nim okruzenjima. Stoga TKO podrazumeva visestruke primere odredenog
stimulusa tokom sukcesivnih pokusaja, kako bi se kompenzovala tendencija

dece s autizmom da obracaju paznju na irelevantne ili manje vazne osobine
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stimulusa. Drugo, smatra se klju¢nim da dete bude u stanju da samoinicira
socijalne interakcije, tj. da se smanji potreba za stalnim vodenjem i usmera-
vanjem detetovog ponasanja. Uverenje je bazirano na pretpostavci da, kada
dete jednom nauci da samoinicira i generalizuje odgovor na nova okruzenja,
to otvara vrata novim moguénostima za ucenje. Kona¢no, smatra se klju¢nim
da dete bude u stanju da upravlja sobom, tj. da identifikuje i opservira sop-
stveno ponasanje, belezi podatke o njemu i samoadministrira konsekvence.
Veruje se da se radom na klju¢nim ponasanjima mogu postici Sire promene
u komunikacionom, socijalnom i akademskom funkcionisanju dece (Koegel,
Koegel, Harrower & Carter, 1999; Koegel et al., 2010; Lane et al., 2016; Lei &
Ventola, 2017; Odom et al., 2007; Verschuur et al., 2014).

Motivacija

Trening klju¢nih odgovora radi na povecanju motivacije: (a) pra¢enjem
izbora deteta i njihovom omogucavanju pri odabiru materijala, (b) privla-
¢enjem paznje deteta, (c) davanjem jasnih prilika za odgovore, uklju¢ujuci
podeljenu kontrolu i naizmeni¢no preuzimanje vodece uloge u komunikaciji,
(d) potkrepljivanjem svrhovitih pokusaja i kada nisu savr$eno izvedeni, (e)
kori§¢enjem prirodnih potkrepljiva¢a funkcionalno povezanih sa zadatkom i
(f) mesanjem epizoda ucenja novih ponasanja sa epizodama namenjenih odr-
zavanju ranijih (Cowan & Allen, 2007; Ingersoll & Schreibman, 2006; Koegel
et al., 2010; Mastrangelo, 2009; Verschuur et al., 2014; Turkington & Anan,
2007). Motivaciji doprinose i ¢esto variranje zadataka (Koegel et al., 2010), kao
i kori$¢enje manje intruzivnih podsticaja (Koegel et al., 1999).

Trening klju¢nih odgovora se fokusira na umanjivanje naucene bespo-
moc¢nosti oja¢avanjem veze izmedu detetovih odgovora i dobijanja potkre-
pljenja. Funkcionalno, to sluzi da poveca verovatnocu pojave i preciznosti

odgovora, kao i da smanji njegovo kasnjenje. Takav napredak u okruzenju i
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socijalnim interakcijama vazan je za socijalni, kognitivni i jezicki razvoj, kao i
za kreiranje boljih dugoro¢nih ishoda. TKO se razlikuje od u¢enja odvojenim
pokusajima, jer se fokusira na povec¢avanje i odrzavanje unutra$nje motivacije

u interakciji stimulus - odgovor - konsekvenca (Koegel et al., 2010).

Motivacione procedure, zajedno s ucenjem dece da odgovaraju na
videstruke znake, mogu biti koriS¢ene za ucenje komunikacije (ekspresivnog
i receptivnog jezika), ssmopomoci (npr. toaletni trening), akademskih (npr.
ucenje brojeva, brojanja, pisanje Stampanih slova, citanje), socijalnih (npr.
umanjivanje disrtuptivnih ponasanja, poboljsanje pragmatike) i rekreacionih

vestina (npr. odlasci na $kolske izlete, letnje kampove) (Koegel et al., 1999).

Odgovaranje na visestruke znake

Uspesni pristupi ucenju dece da odgovaraju na zadatke koji sadrze vise-
struke znake mogu se podeliti na dve opste kategorije. Jedan pristup, podsti-
canje unutar stimulusa (within-stimulus prompting), sastoji se u predimenzio-
niranju relevantnih komponenti stimulusa, a potom u njihovom postepenom
vracanju u originalno stanje (Schreibman, 1975). Na primer, kada dete uci da
razlikuje slova ,,p” i ,,b”, uspravna linija slova moze biti neprirodno uve¢ana
kako bi razlika u njihovoj orijentaciji bila uocljivija. Prvo se privlaci paznja
deteta na relevantne odlike, a potom se uspravna linija postepeno smanjuje,
sve dok dete ne bude u stanju da razlikuje slova i kada je uspravna crta uobi-
¢ajene velicine.

Drugi pristup direktno uci dete da odgovara na viSestruke znake korisce-
njem treninga uslovljene diskriminacije (conditional discrimination training)
(Koegel & Schreibman, 1977). Uslovljena diskriminacija je ona koja zahteva
od deteta da odgovara na osnovu visestrukih znakova. Na primer, kada se od
deteta trazi da donese zelenu majicu, ono pravi uslovljenu diskriminaciju ako

poseduje i druge majice razlicite boje i druge zelene komade odece. Tada dete
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mora da odgovori i na boju (npr. zelena majica, nasuprot crvenoj) i na predmet
(npr. zeleni dZemper, nasuprot zelenoj majici). Kada dete ovlada datim brojem
znakova, broj potreban za ispravne odgovore moze se postepeno i sistematski

povecavati (npr. stara zelena majica, nasuprot novoj zelenoj majici).

Ucenje responzivnosti na visestruke znake moze omoguditi detetu s au-
tizmom da napreduje u razli¢itim socijalnim ponasanjima, dajuci mu priliku
da pristupi svim relevantnim stimulusima ponasanja koje drugi modeluju
u svakodnevnom socijalnom okruzenju, kao i posledicama tih ponasnaja
(Koegel et al., 1999).

Samoinicijacija

Ucenje samoinicijacijama se pre svega odnosi na poduc¢avanje dece uo-
bi¢ajenim nac¢inima iniciranja socijalnih interakcija, kao i pribavljanja infor-
macija (Cowan & Allen, 2007). Samoinicirane socijalne interakcije cesto se
javljaju kod dece tipi¢nog razvoja i imaju razli¢ite funkcije, poput trazenja
informacija, iniciranja i odrzavanja paznje i trazenja pomoc¢i. Inicijacije mogu
varirati u formi od iniciranja zajednicke paznje u prelingvistickoj fazi do pro-
$irenih pitanja kod verbalne dece. Razvoj samoinicijacija pove¢ava autonomi-
ju deteta u ucenju i ¢ini ga manje zavisnim od prilika koje mu pruza odrasli
(Koegel et al., 2010).

Kugel i saradnici (Koegel, Carter & Koegel, 2003; Koegel, Camarata,
Valdez-Menchaca & Koegel, 1998b; Koegel et al., 2010) navode procedure koje
su koristili pri u¢enju postavljanja pitanja. Na primer, pri u¢enju pitanja ,,Sta
je to?”, najpre su identifikovani ajtemi prema kojima je dete pokazivalo visoku
sklonost, kao $to su grickalice i akcione figurice. Ajtemi su potom skrivani u
neprozirnu vre¢u i deca su podsticana da pitaju ,,Sta je to?”. Posle postavljanja
pitanja predmet je vaden iz vrece i imenovan je (,,To je..”). Potom je detetu

davan ajtem. Podsticaji su postepeno umanjivani, sve dok dete ne bi spontano

70



NATURALISTICKI BIHEVIORALNI TRETMANI

postavljalo pitanje. Jednom kada bi dete postavljalo pitanje i ponavljalo naziv
visokopozeljnih predmeta, u vrecu su postepeno uvodeni neutralni ajtemi.
Visokopozeljni ajtemi su postepeno povlaceni, ali je i dalje koris¢en parcijalni
raspored potkrepljenja kako bi se kreirao pozitivan kontekst za inicijacije.

Da bi se ucilo pitanje ,,Gde je to?” korisc¢ene su se slicne motivacione stra-
tegije. De¢ji omiljeni predmeti i igracke skrivani su na razli¢itim mestima.
Potom su deca podsticana da postave pitanje ,,Gde je to?”, a odrasli je odgo-
varao koristeci prikladan predlog (npr. ,,u kutiji”, ,na ormanu”, ,,pored frizi-
dera”). Pristup omiljenom ajtemu sluzio je kao prirodni potkrepljiva¢. Tokom
tog procesa deca su ucila samoinicijaciju i razlicite predloge.

Pri u¢enju pitanja ,,Cije je to?” roditelji su instruirani da koriste razli¢ite
predmete koji jasno asociraju na odredene ¢lanove porodice. Dete je podsti-
cano da pita ,,Cije je to?”. Roditelj je potom odgovarao i davao predmet detetu.
Kasnije je dete podsticano da ponavlja prisvojnu formu (tvoje, moje). Kada
roditelj odgovori na detetovu inicijaciju (,Cije je to”) iskazom ,To je tvoje”,

dete se podstice da kaze ,Moje” i potom dobija Zeljeni predmet.

Upravljanje sobom

Deca tipi¢nog razvoja sazrevanjem povecavaju autonomiju i samoreg-
ulaciju. Oni im omogucavaju da ispoljavaju razna odgovarajuc¢a ponasanja
u promenljivim okruzenjima, uz minimalnu povratnu informaciju drugih.
Upravljanje sobom podrazumeva da osoba prepoznaje i samoinicira sopst-
veno odgovarajuce ponasanje, a potom se samopotkrepljuje. To omogucava
osobi s ometeno$¢u da bude aktivno ukljucena u proces intervencije, kao i
vecu ukljuc¢enost u kuéno, skolsko i okruzenje zajednice. Ova veca aktivna
ukljucenost ima potencijal da unapredi autonomiju, smanjujuéi zavisnost od
spoljasnje intervencije, dajuci osobi vise prilika da se angazuje u Zeljenim ak-

tivnostima i stupa u interakciju s drugima bez potrebe za stalnim nadzorom.
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Opsta procedura upravljanja sobom podrazumeva: (1) operacionalizovan-
je definicije ciljnog ponasanja, (2) identifikovanje potkrepljivaca, (3) odabir
sistema za samopracenje, (4) poducavanje osobe da koristi sistem za samo-
pracenje, (5) postepeno smanjivanje kori$¢enja sistema za samopracenje i (6)
proveravanje da li osoba koristi sistem za samopracenje u prirodnim okruzen-
jima. Generalno, osoba treba da bude uklju¢ena, u meri u kojoj je to moguce,
u kreiranje programa za upravljanje sobom koji joj je namenjen. Kako bi se
povecala motivacija, osoba moze ucestvovati u odabiru ciljeva ucenja, kao i u
izboru i administraciji potkrepljivaca (Koegel et al., 1999).

Ciljevi sprovodenja inervencije u klju¢nim oblastima su: (1) da dete nauci
da bude responzivno na mogucnosti za ucenje i socijalne interakcije koje se
javljaju u prirodnom okruzenju, (2) da se smanji potreba za stalnim oprezom
pruzaoca intervencije i (3) da se smanji broj usluga koje dete izmestaju iz pri-
rodnog okruzenja (Cowan & Allen, 2007; Koegel et al., 1999).

Da bi se povecala verovatnoca pojave uobicajene trajektorije razvoja i
unapredila generalizacija ponasanja, TKO se fokusira na sprovodenje progra-
ma u prirodnom, inkluzivnom okruzenju (isti uslovi i aktivnosti u kojima
bi dete ucestvovalo da nema ometenost) (Koegel et al., 1999; Koegel et al.,
2010; Verschuur et al., 2014). Tokom dana ucenje klju¢nih ponasanja je koor-
dinirano sa roditeljma, nastavnicima i drugim pruzaocima usluga (Koegel et
al., 2010). Moze se primenjivati u razli¢itim okruzenjima (kod kuce, u vrticu,
$koli, zajednici) i od razlic¢itih osoba koje rade ili Zive sa detetom (roditelji,
nastavnici, terapeuti, braca i sestre) (Koegel et al., 1999; Mastrangelo, 2009).
Naglasava se ukljuc¢enost porodice u vidu poducavanja roditelja i drugih sta-

ratelja da primenjuju motivacione procedure (Verschuur et al., 2014).

Intervencija se obi¢no sastoji od 12 do 36 sesija, koje se sprovode jednom
do tri puta nedeljno. Oko 10 minuta tokom svake sesije provodi se u primeni
direktne intervencije (Odom et al., 2007). Ciljno ponasanje se izaziva bar na
svakih 30 sekundi (Ingersoll & Schreibman, 2006).
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Ovaj metod se posmatra kao najvise naturalisticki medu bihevioralnim
pristupima. Ima dovoljno strukture da pomogne detetu da nauci jednostavne
i slozene igre, a ipak je i dovoljno fleksibilan da mu omoguci da bude kreativ-
no. On premoscava jaz izmedu visokostrukturisanih pristupa, poput ucenja
odvojenim pokusajima, i naglaseno naturalistickih metoda, kao $to je uzgred-

no poducavanje (Mastrangelo, 2009; Stahmer, Ingersoll & Carter, 2003).

Ciljna ponasnja se individualizuju u skladu sa uzrastom deteta, nivoom
funkcionisanja i porodi¢nim okolnostima. Generalno, ona se uce uz korisce-
nje igracaka ili drugih ajtema koji su u skladu s uzrastom deteta i nalaze se u
njegovom prirodnom okruzenju (Koegel et al., 1999). Iako TKO nije ogranicen
samo na specifi¢ne jezicke ciljeve, on se koristiti pri ucenju socijalne komu-
nikacije, igre i funkcionalnih odgovora koji uklju¢uju jezik kao klju¢nu kom-
ponentu (Mastrangelo, 2009; Odom et al., 2007; Turkington & Anan, 2007).
TKO se pokazao uspe$nim u ucenju dece koja su razvojno spremna da uce
simbolicke i sociodramske igre sa odraslim (Stahmer, 1995). Sociodramske
igre ukljucuju preuzimanje uloge stvarnog ili fiktivnog lika ili zamenu pravih
predmeta ,kobajagi” predmetima. Ucenje simbolicke igre kori§¢enjem TKO
moze se odvijati na slede¢i nacin. Dete moze odabrati da se igra setom autica
(izbor). Detetu se potom daje kockica i postavlja mu se pitanje ,,Sta mozemo
da radimo s ovom igrackom?” (zadatak usvajanja). Od deteta se oc¢ekuje da
korisiti kockicu na simbolicki nacin, poput ,pranja” kola. Ukoliko dete ne
odgovara, odrasli modeluje simboli¢cko ponasanje (preuzimanje vodenja in-
terakcije). Kockica se potom vraca detetu. Ukoliko dete i dalje ne odgovara,
bira se nova igracka ili odrasli pomaze detetu. Ukoliko dete odgovori, daje mu
se ceo set automobilcica da se igra na nacin koji samo odabere (potkrepljuje
se novo ponasanje), ukljucujuci i kori$¢enje igracaka na stereotipan nacin.
Dete moze biti potkrepljeno za jedan ili vi$e koraka u igri. Odrasli ima priliku
da modeluje slozeniju igru i daje nove ideje za igru kada na njega dode red
(Stahmer, 1999; Stahmer et al., 2003).
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8.1. TRENING RECIPROCNE IMITACIJE

Trening recipro¢ne imitacije je varijacija TKO razvijena za poducavanje
male dece s autizmom vestinama spontane imitacije u okruzenju u kojem
se dete igra. Podrazumeva da terapeut imitira aktivnosti i vokalizaciju koju
produkuje dete. Takode, terapeut lingvisticki mapira/oznacava aktivnosti
koje izvodi zajedno s detetom. Pored toga, koriste se i strategije TKO poput
izbora stimulusa od strane deteta, direktnog potkrepljenja i potkrepljivanja
pokusaja davanja svrhovitog odgovora, kao i direktnog podsticanja odgovora
(Mastrangelo, 2009; Stahmer et al., 2003).

8.2. EFIKASNOST TRENINGA KLJUCNIH ODGOVORA

TKO se posmatra kao intervencija zasnovana na dokazima, a Americki
nacionalni istrazivacki savet (National Research Council, 2001, prema
Steiner, Gengoux, Klin & Chawarska, 2013) navodi ga kao jednog od 10 sve-
obuhvatnih model programa za decu s autizmom. O popularnosti TKO kod
istrazivaca svedoci i znacajan broj preglednih radova. Tako Odom i saradnici
(Odom et al., 2007) navode da je vecina istrazivanja koja su se bavila TKO
vezana za decu s autizmom i da se njihov uzrast kretao izmedu 18 i 58 meseci.
Primenjivali su ga treneri, roditelji ili vr$njaci. U vedini istrazivanja pronala-
ze se pozitivni efekti. Na primer, kada su intervenciju sprovodili treneri, kod
ucesnika je dolazilo do porasta: broja iskaza od jedne do tri reci, pokusaja
da se formira iskaz, pragmatskih vestina, adaptivnog ponasanja, simbolicke
igre i slozenosti igre. Pored toga, belezeno je umanjivanje ucestalosti disrup-
tivnih ponasanja. Simpson (Simpson, 2005) je evaluirao 33 tretmana za decu
s autizmom i zaklju¢io da TKO pripada grupi nau¢no zasnovanih praksi za

obazovanje ove populacije.
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Ipak, noviji pregled istrazivanja, koji je evaluirao efekte TKO u 43 istra-
zivanja, zakljucuje da vecina studija (56,4%) ima ozbiljna medotoloska ogra-
nicenja, ali da preostale studije (43,6%) pruzaju dokaze da TKO povecava
samoinicijacije i uzgredno dovodi do poboljsanja u jeziku i komunikaciji, ve-
$tinama igre i, s druge strane, umanjuje nepozeljna ponasanja kod znacajnog
broja dece (Verschuur et al., 2014).

Kvalitativni pregled koji je analizirao 23 studije usmerene na una-
predivanje socijalnih vestina koris¢enjem TKO pronalazi da se 35% njih bavi
iniciranjem igre i iniciranjem konverzacije i socijalnih interakcija, a 13% ini-
ciranjem i odrzavanjem zajednicke paznje. Sedamdeset procenata istrazivanja
primenjivalo je proceduru u formatu ,,jedan na jedan”. Iako je oko 60% studija
prikupljalo podatke koji se ti¢u odrzavanja vestina, autori primecuju da veci-
na njih nije definisala proces, a da se period pracenja kretao od dve nedelje do
12 meseci. Isto tako, oko tri cetvrtine studija planiralo je proces generalizaci-
je, ali je samo 22% saopstilo podatke koji se ticu socijalne validnosti (Bozkus,
Genc & Vuran, 2013).

Jedan od pregleda bavio se istrazivanjima TKO u svetlu kvaliteta istra-
zivackih standarda. Pronalazi se snazna privrzenost standardima u pogledu
kori$¢enja standardizovanih protokola, sistematske primene procedura inter-
vencije, pouzdanosti medu razli¢itim procenjivacima i evaluatorima ostva-
renosti ciljeva. Varijacije su pronadene u striktnom pridrzavanju procedure
tretmana i kori$¢enju longitudinalnog dizajna. Samo dve od 17 studija prime-
nile su komparativni dizajn. Preporuke autora su sprovodenje komparativnih
intervencija, primena longitudinalnog dizajna, bolje opisivanje metodologije i
¢vréce pridrzavanje procedura tretmana kako bi se poboljsao kvalitet istrazi-

vanja i ojacali zakljucci (Cadogan & McCrimmon, 2015).

Posto se radi o naturalistickoj proceduri koja se primarno sprovodi u pri-
rodnom okruzenju, velika paznja istrazivaca usmerena je na obuku roditelja

primeni TKO i rezultatima koje su oni postizali u radu sa svojom decom. Tako

75



Branislav Broj¢in

su Kugel i saradnici (Koegel, Symon & Koegel, 2002) tokom jednonedeljne
intenzivne obuke obucavali roditelje da koriste strategije TKO. Roditelji su
obucavani putem pisanih materijala, davanjem usmenih opisa, direktnim
poducavanjem, pruzanjem povratne informacije i modelovanjem. Na kraju
obuke roditelji su bili u stanju da ispravno primenjuju tehnike TKO sa 80 do
100 procenata ta¢nosti tokom interakcije sa decom. Pored toga, znanje se odr-
zavalo tokom vremena i generalizovalo se na primenu ovih znanja u ku¢nim
uslovima. Isto tako, nakon intervencije produzili su se iskazi dece u komuni-
kaciji kod kuce.

Cilj jedne studije bio je da ispita da li se programima samousmerava-
nog ucenja mogu obucavati roditelji dece s autizmom procedurama TKO.
Kori$¢en je interaktivni DVD i uputstvo koje se odnosilo na procedure koje
se koriste u TKO prilikom ucenja dece s autizmom prvim rec¢ima. DVD se
sastojao od 14 poglavlja i pratecih testova o osnovnim bihevoralnim principi-
ma i motivacionim procedurama koje se koriste u TKO. Testovi sa pitanjima
visestrukog izbora popunjavani su pre svakog prelaska na naredno poglavlje.
Na kraju programa dat je pregled ranije predstavljenih sadrzaja i video-ma-
terijali koji su prikazivali roditelje kako primenjuju procedure intervencije, o
kojima su potom davali sud u pogledu tacnosti procedura. Tabela sa kratkim
objasnjenjima za skorovanje prezentovana je posle svakog klipa da bi roditelji
razumeli razloge razlika u skorovanju (ako su one postojale). Zavisne varijable
bile su ta¢nost primene procedura, pruzanje prilika detetu da daje verbalne
odgovore, samopouzdanje roditelja, kao i kori$¢enje funkconalnih verbalnih
iskaza od strane dece. Rezultati su pokazali da postoji znacajna razlika izmedu
roditelja koji su ucestvovali u ovom programu i roditelja u kontrolnoj grupi na
svim zavisnim merama. Nadalje, svi roditelji u eksperimentalnoj grupi izrazi-

li su visoko zadovoljstvo programom (Nefdt, Koegel, Singer & Gerber, 2010).

Ispitivani su i efekti grupnog treninga roditelja u primeni TKO. Pedeset

troje roditelja dece s autizom i znacajnim kasnjenjem jezika, uzrasta od dve do
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$est godina, podeljeno je u dve grupe: jedna je 12 nedelja obuc¢avana primeni
TKO, a druga je u tom periodu ucila opste informacije o autizmu. Grupa ro-
ditelja koja je poducavana primeni TKO imala je osam devedesetominutnih
sesija u kojima su ucestvovale male grupe roditelja (od ¢etiri do Sest) i jedan ili
dva terapeuta. Pored toga, odrzane su i po Cetiri sesije od 60 minuta, u kojima
su se parovi roditelja i dece individualno sretali sa klini¢arem. Rezultati su
pokazali da je 84% roditelja koji su obucavani primeni TKO savladala strik-
tnu primenu odgovarajucih procedura. Njihova deca su tokom strukturisanih
laboratorijskih opservacija ostvarila ve¢i napredak u ucestalosti iskaza i adap-
tivnim komunikacionim vestinama, u odnosu na decu roditelja iz kontrolne
grupe (Hardan et al., 2015). Povezano istrazivanje pokazuje da su se dobijeni
rezultati odrzali i tri meseca po zavrsetku obuke roditelja (Gengoux et al.,
2015).

Jo$ jedna studija ispitivala je da li grupno poducavanje roditelja u prime-
ni TKO ima za rezultat unapredivanje jezickih vestina kod dece. Mereni su
striktnost primene procedura i funkcionalni verbalni iskazi dece. Rezultati su
pokazali da roditelji mogu uciti procedure TKO u grupnom formatu, kao i da
njihovo savladavanje procedura TKO korelira sa jezickim napretkom njihove
dece (Minjarez, Williams, Mercier & Hardan, 2011).

Ispitivano je i da li ucestvovanje roditelja dece s autizmom u grupnim
programima za primenu TKO uti¢e na njihov nivo stresa i osnazenost.
Sedamnaest porodica je ucestvovalo u desetonedeljnom terapijskom grupnom
programu dizajniranom da obuci roditelje upotrebi TKO, sa specifi¢cnim fo-
kusom na jezicke deficite njihove dece. Dobijeni podaci upucuju da su se posle
ucesca u programu roditelji osecali osnazeno, a posebno je smanjen nivo stre-
sa vezan za interakciju roditelj-dete (Minjarez, Mercier, Williams & Hardan,
2013).

Specifi¢nost studije Stajnera i saradnika (Steiner et al., 2013) ogledala se

u tome $to je ispitivala razvojnu adaptaciju TKO kojoj su obuceni roditelji
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tri vrlo mala deteta, koja su na pocetku istrazivanja imala samo 12 meseci, a
bila su pod rizikom od autizma. Rad sa roditeljima sastojao se od 10 jednoca-
sovnih obrazovnih sesija, koje su se odrzavale tri meseca, u proseku jednom
nedeljno. Sest sesija je odrzano u klinici, a dve u kuénom okruzenju. Tokom
sesija roditelji su upoznavali strategije TKO i vodeni su prilikom njihove prak-
ti¢ne primene u komunikaciji s decom. Sesije su pratile format ,,praksa s po-
vratnom informacijom”, u kojoj je klini¢ar modelovao procedure, davao prili-
ke roditeljima da uvezbavaju tehnike s decom i pruzao povratnu informaciju
u pogledu kori$c¢enja procedure. Klini¢ar je dodatno modelovao procedure
kada je bilo potrebno pojasnjavanje primene tehnike. Rezultati su pokazali da
je primena TKO imala za posledicu porast funkcionalne komunikacije kod

dece i tacnost koris¢enja procedura kod roditelja.

Iako obuka roditelja u primeni TKO podstice komunikacione vestine
dece s autizmom, ona traje relativno dugo, obi¢no oko 25 ¢asova. Autore jedne
studije zanimalo je da li kratke obuke ove vrste mogu biti efikasne. U istrazi-
vanju je ucestvovalo osmoro dece s autizmom, uzrasta od dve do pet godina, i
njihovi roditelji. Sa roditeljima je radeno individualno, po dva sata, u tri sesije,
tokom dve nedelje. Ishodi dece i roditelja su mereni pre, neposredno posle
obuke, kao i dva i ¢etiri meseca po zavr$etku programa. Prve dve sesije obuke
roditelja sprovodene su u klini¢ckim uslovima, a tre¢a u domovima porodi-
ca kako bi se unapredila generalizacija vestina. Tokom prve sesije roditelji su
upoznavani sa osnovnim principima TKO, a trener je modelovao vestine sa
detetom. U preostalom delu ove sesije roditelji su primenjivali tehnike TKO
sa svojom decom, a trener je davao povratne informacije. TKO je ucen u kon-
tekstu igre s detetom. Druga i treca sesija uglavnom su se sastojale od davan-
ja povratnih informacija roditeljima, kao i od re$avanja problema koji su se
pojavili u periodu izmedu dve sesije. Uzeti zajedno, rezultati su sugerisali da
je doslo do povecanja broja funkcionalnih iskaza kod dece, doslednost prime-

ne tehnika TKO je poboljsana kod roditelja, a ove promene su se odrzavale
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tokom vremena. Utvrdena je veza izmedu povecane sposobnosti roditelja da
primenjuju tehnike TKO i unapredivanja komunikacionih vestina kod dece
(Coolican, Smith & Bryson, 2010).

Iako nesto rede nego kada se radi o roditeljima, vaspitaci i nastavnici koji
rade sa decom s autizmom takode su bili u fokusu interesovanja istraziva-
¢a koji su se bavili implementacijom TKO u obrazovnom okruzenju. Tako
je ispitivana efikasnost $estocasovne grupne obuke TKO u formi radionice
s pridodatom individualnom obukom. Obucavano je 20 nastavnica koje su
radile u specijalnom obrazovnom okruzenju. Obuka se sastojala od dva sata
direktnog poducavanja, jednog sata modelovanja gledanjem snimljenih sesi-
ja TKO, jednog sata modelovanja uzivo, jednog sata vezbanja primene TKO
i dobijanja povratne informacije, kao i sata diskusije o primeni tehnika. Na
pocetku radionice nastavnice su dobijale i priru¢nik o primeni metode. Po
zavrSetku radionice nastavnice su tokom individualnih sesija dobijale od
trenera povratne informacije o njihovoj primeni TKO u razredu. Ove sesi-
je odrzavale su se jednom nedeljno, a zapocete su sedam dana po zavrsetku
tretmana. Susreti su odrzavani sve dok nastavnice ne bi dostigle 80% uspeha
u tacnoj primeni svih komponenti. Nalazi sugerisu da pohadanje radionica
nije dovoljno da bi nastavnici savladali kori§¢enje TKO (samo 15% ih je po
zavrSetku dostiglo postavljeni kriterijum), ali kada se tome pridoda relativno
malo vremena posvecenog individualnom direktnom poducavanju i davan-
ju povratnih informacija (broj potrebnih sesija kretao se od jedne do cetiri),

veéina nastavnika savladava tehnike TKO (Suhrheinrich, 2011).

Druga studija je ispitivala dobrobiti kori$¢enja modela ,treninga tre-
nera” u $irenju TKO na $kolski kontekst. Najpre su individualno obucava-
ni treneri, ukupno 15 sati tokom tri nedelje. Obucavani su u Cetiri oblasti:
kako da primenjuju TKO, kako da procenjuju TKO, kako da daju povratne
informacije i kako da primenjuju radionice s nastavnicima. Od svakog trenera

se ocekivalo da postigne kriterijum od 80% ta¢nosti na svim poducavanim

79



Branislav Broj¢in

komponentama. Duzina individualnih sesija za trenere odredivana je poje-
dinacno i kretala se od dva do cetiri sata. Potom su, u fazi obuke specijalnih
edukatora, formirane tri grupe za obuku, od kojih se svaka sastojala od jednog
¢lana skolskog osoblja (trenera), tri specijalna edukatora i $est u¢enika. Obuka
specijalnih edukatora od strane trenera trajala je 10 sati, tokom devet nedelja.
Prvih Sest sati obuke ukljucivalo je: direktno poducavanje o istorijatu i ele-
mentima TKO, video-modelovanje ispravnih i neispravnih primera primene
TKO, direktno poducavanje i razgovor o tome kako se TKO moze primeniti
u razredu, opservaciju primene TKO od strane trenera i primenu TKO uz
povratnu informaciju trenera. Preostalo vreme je koris¢eno za individualano
usmeravanje specijalnih edukatora tokom rada u razredu (30 minuta po su-
sretu, tokom sedam nedelja). Sest od devet specijalnih edukatora savladalo je
sve komponente TKO, dok su preostala tri izvodila ispravno 89% komponenti
treninga. Vecina trenera i specijalnih edukatora je i posle tri meseca odrzala

steCene vestine (Suhrheinrich, 2015).

Ispitivano je i videnje nastavnika u pogledu dobrobiti i barijera primene
TKO u odeljenju. U studiji je uc¢estvovalo 13 nastavnika koji rade sa decom s
autizmom (uzrasta od tri do osam godina), a podaci su prikupljani razgov-
orom. Generalno, oni smatraju da je TKO koristan, ali da je primena nekih
njegovih komponenti teska. Nastavnici naglasavaju da se TKO uklapa u nji-
hovo videnje onoga $ta ¢ini dobru nastavu za ucenike s autizmom, kao i da
TKO moze biti uspe$no koris¢en kod ucenika sa razli¢itim ometenostima,
$to olaksava njegovu primenu u odeljenjima u kojima se nalaze deca koja im-
aju razlicite potrebe. Isto tako, ocenjuju da se komponente TKO prirodno i
lako primenjuju i da su u skladu sa dobrom nastavnom praksom. Takode,
saopstavaju da TKO poboljsava generalizaciju vestina kod dece i da je dobro
prihvacen od roditelja. Istovremeno, nastavnici vide i neke teskoce u pogledu
primene TKO u odeljenju. Oni smatraju da je lakse koristiti vise struktur-

isane programe, poput ucenja odvojenim pokusajima, zbog jednostavnosti
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prikupljanja podataka i jasnoce procedura. Nastavnici saops$tavaju da im je
tesko da istovremeno prikupljaju podatke i ispravno primenjuju poceduru
TKO. Iako neki nastavnici smatraju da je primena TKO vrlo prirodna, drugi
osecaju da je inisistiranje na pracenju specifi¢nih sekvenci suvise kontrolisuce.
Nasuprot tome, ima nastavnika kojima manjak strukture kod TKO otezava
jasno pracenje sekvenci i komponenti. Nastavnicima je tesko da koriste TKO
(ili strategije slicne komponentama TKO) u grupnom radu, sa vi§e ucenika.
Pored toga, smatraju da primenu otezava i to $to nije vezan za specifian kuri-
kulum, a problemati¢no im je i da ga povezu sa ciljevima individualnog obra-
zovnog plana (Stahmer, Suhrheinrich & Schreibman, 2012).

Drugaciji pristup su imali istrazivaci koji su Zeleli da, na osnovu vi-
deo-snimaka nastavnika pri primeni TKO, procene koje komponente izvode
uspes$no, a koje im komponente zadaju vise problema u realizaciji tretmana.
U istrazivanju je ucestvovao 41 nastavnik dece s autizmom. Pronadeno je da
su nastavnici vesti u kori$¢enju nekih od komponenti (pracenje decje paznje,
prepoznavanje prilika za poducavanje, pracenje decjeg izbora), dok bi kod
drugih imali koristi od dodatne obuke (potkrepljivanje). Najproblemati¢nije
komponente, koje su nastavnici preskakali ili su ih loSe primenjivali, jesu rad
na kori$c¢enju visestrukih znakova i naizmenic¢nost u komunikciji s detetom
(Suhrheinrich, Stahmer, Reed, Schreibman, Reisinger & Mandell, 2013).

Konac¢no, studija koja je poredila striktnost postovanja procedure pri pri-
meni TKO, ucenja odvojenim pokusajima i funkcionalnih rutina® pronalazi
da nastavnici u odeljenjima za podr$ku ucenicima s autizmom najvise po-
teskoca imaju pri primeni TKO. Autori objasnjavaju da naturalisticka priro-

da i neke komponente ove metode zahtevaju klinicko rasudivanje od strane

3 Funkcionalne rutine su one rutine koje se javljaju tokom dana i uklju¢uju dolazak u
$kolu i odlazak iz nje, obroke, kori¢enje toaleta, prelaze izmedu razli¢itih akademskih
i rekreacionih aktivnosti. Svaka rutina se rastavlja na odvojene korake, koji se potom
povezuju koris¢enjem bihevioralnih procedura poput podsticaja i potkrepljenja svakog
koraka u rutini.
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odraslog i da je moguce da neki elementi nisu pogodni za primenu u razredu.
Oni zakljucuju da je striktno postovanje propisanih procedura lakse kada su
u pitanju vise strukturisane metode (Stahmer, Rieth, Lee, Reisinger, Mandell
& Connell, 2015).

Uprkos ohrabrujuc¢im rezultatima citiranih istrazivanja, Versur i sarad-
nici (Verschuur et al., 2014), na osnovu pregleda istrazivanja, saopstavaju da je
vecina staratelja i clanova osoblja u stanju da primenjuje tehnike TKO, ali da

ima malo dokaza da kod dece dolazi do napretka u kolateralnim ponasanjima.

Postoje autori koji medu vrsnjacima dece s autizmom vide potencijal za
primenu TKO. Tako Makonel (McConnell, 2002), u pregledu istrazivanja,
saopstava da je primena TKO od strane vr$njaka obecavajuca u pogledu je-
zi¢kih i komunikacionih interakcija, socijalne interakcije i sociodramske igre.
Na primer, Pirs i Srajbman (Pierce & Schreibman, 1997) obucavali su vrinjake
tutore da poducavaju decu s autizmom koriste¢i TKO. Pri tome su koristi-
li direktno poducavanje, modelovanje, igranje uloga i povratne informacije.
Vrénjaci su u¢enicima s autizmom, uzrasta sedam i osam godina, pruzali mo-
gucénost izbora, redovno varirali igracke, modelovali odgovarajuce socijalno
ponasanje, potkrepljivali pokusaje, ohrabrivali naizmeni¢nost u komunikaci-
ji i ucili ih da odgovaraju na visestruke znake. Intervencija primenjivana u
okruzenju namenjenom igri imala je za posledicu produzavanje interakcije
izmedu dece s autizmom i njihovih vr$njaka. Pored toga, deca s autizmom
¢edce su inicirala igru i konverzaciju, povecala su angazZovanje vezano za za-
jednicku paznju i viSe su koristila reci. Isto tako, novousvojena socijalna pon-
aSanja koristila su i sa vr$njacima koji nisu prosli obuku, u novim situacijama
i sa novim stimulusima.

Jos jedan pregled istrazivanja koji je ispitivao uspe$nost TKO vodenog
od vr$njaka u cilju unapredivanja socio-komunikacionih vestina kod dece s
autizmom pronalazi pozitivne ishode. Ipak, prema njegovim autorima, posto-

jeca istrazivacka baza ne zadovoljava kriterijume za svrstavanje TKO vodenog
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od vr$njaka u obecavajucu ili uspostavljenu praksu zasnovanu na dokazima,
namenjenu umanjivanju deficita socijalnih vestina kod dece s autizmom. Oni
smatraju da je potrebno jo$ istrazivanja kako bi bio formalno svrstan u ovu

grupu tretmana (Boudreau, Corkum, Meko & Smith, 2015).

Realizovana su i istrazivanja koja su poredila uspesnost TKO sa drugim
metodama. Jedno od njih direktno je poredilo efikasnost TKO i video-mode-
lovanja u usvajanju i generalizaciji verbalizacija i aktivnosti u igri po scenari-
ju, kao i kori$¢enja novih izjava ili aktivnosti u okruzenju u kojem je sprovo-
den trening i van njega. Ucestvovalo je petoro dece s autizmom predskolskog
uzrasta. Rezultati su pokazali da je doslo do znacajnog napretka u broju ak-
tivnosti pri kori$¢enju oba metoda u okruzenju u kojem je sprovoden trening,
ali da je napredak bio veci u uslovima TKO. Isto tako, u okruzenju u kojem
nije izvoden trening (deo za igru u okviru ucionica ispitanika) ispitanici su
vi§e povecali broj aktivnosti u igri kada je primenjivan TKO (Lydon, Healy
& Leader, 2011). U drugoj studiji poredeni su ishodi TKO i programa bazira-
nog na verbalnom pristupu ranoj intervenciji. Pristup verbalnog ponasanja
kombinuje strukturisano ucenje odvojenim pokusajima i naturalisticki pri-
stup kori$c¢enja dnevnih aktivnosti i rutina. Poput TKO, naglasava se znacaj
uredivanja okruzenja kako bi se inkorporirali materijali i aktivnosti koji su
motividuéi za dete, posebno pri ucenju zahteva. Cetrnaestoro dece s autiz-
mom predskolskog uzrasta ucestvovalo je u svakom programu, a grupe su
bile ujednacene prema hronoloskom uzrastu i kognitivhim sposobnostima.
Procena, koja je radena na pocetku tretmana i godinu dana kasnije, obuhvati-
la je kognitivne, jezicke i adaptivne mere, problemati¢na ponasanja, kao i nivo
stresa roditelja. U oba programa dobijeni su sli¢ni ishodi. Rezultati obe grupe
pokazali su statisticki znacajne promene u kognitivnom funkcionisanju, re-
ceptivnom i ekspresivnom jeziku i nivou problemati¢nog ponasanja. Razlika
nije bilo ni u pogledu adaptivnog ponasanja ispitanika i stresa njihovih rodi-
telja (Stock, Mirenda & Smith, 2013).

83



Branislav Broj¢in

TKO je kombinovana i sa drugim metodama. Na primer, Volen i Srajbman
(Whalen & Schreibman, 2003) koristili su kombinaciju TKO i u¢enja odvoje-
nim pokusajima pri ucenju dece s autizmom zajednickoj paznji. Intervencija
je sprovodena u klinickom kontekstu, a bila je usmerena na: (1) odgovaranje
na prikazivanje, pokazivanje i pomeranje pogleda odraslog, (2) koordinirano
pomeranje pogleda i (3) pokazivanje u svrhu deljenja paznje, a ne postavljanja
zahteva. Rezultati su pokazali da je doslo do napretka u zajednickoj paznji, a
postignute promene su se generalizovale na druga okruzenja.

TKO je uspesno koris¢en za ucenje dece da postavljaju pitanja, odgova-
raju na njih, traze predmete, kao i za ucenje drugih jezickih vestina. Tako
su Kugel i saradnici (Koegel et al., 2003) poducavali dva decaka s autizmom,
uzrasta Cetiri i $est godina, da postavljaju pitanja o proslim (,Sta se dogodi-
10?”) i tekué¢im dogadajima (,,Sta se desava?”), koriste¢i omiljene trodimen-
zionalne slikovnice. Na primer, terapeut je manipulisao rakom koji otvara i
zatvara klesta i potom prestajao. Dete je postavljalo pitanje ,,Sta se dogodilo?”,
terapeut je odgovarao ,,On §tipa!”, a zatim je dete ponavljalo ,,On $tipa”. Posle
toga detetu je omogucavano da se poigra knjigom, ukoliko je to Zzelelo. Za
ucenje postavljanja pitanja kori$¢eni su podsticaji, koji su potom sistematski
povlaceni. Rezultati su pokazali da su oba deteta naucila da iniciraju pitanja
i da koriste temporalne mofreme koje su bile cilj intervencije (eng. -ed, -ing).
Pored toga, samoinicirano postavljanje pitanja generalizovalo se i na druge
forme pitanja, produzena je srednja duzina iskaza, kao i broj i raznovrsnost

glagola koje su koristili.

Interesantno je istrazivanje koje je proveravalo da li uklapanje socijalne
interakcije u potkrepljivace tokom jezicke intervencije (TKO) dovodi do pora-
sta broja socijalnih inicijacija. U¢estvovala su tri deteta s autizmom predskol-
skog uzrasta, a poredeni su uslovi u kojima je socijalna interakcija bila uko-
pljena s potkrepljiva¢ima, sa uslovima u kojima to nije bio slu¢aj. U obe vrste

uslova interakcija je imala sledeci format: (1) terapeut je pruzao priliku za
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komunikaciju prezentovanjem diskriminativnog stimulusa (npr. mameci dete
zeljenim predmetom), (2) dete je davalo verbalni odgovor i (3) verbalni odgov-
or je potkrepljivan Zeljenim predmetom/aktivnoscu. Posle kratkog vremena,
u kome je dete imalo pristup potkrepljivacu, stvarana je nova moguénost za
komunikaciju. U uslovima kada socijalna interakcija nije bila uklopljena u
potkrepljiva¢, detetovi verbalni odgovori su potkrepljivani omogucavanjem
pristupa Zeljenim igrackama ili aktivnostima koji su prirodno povezani sa
verbalizacijom deteta (npr. terapeut stoji ispred trambuline i omogucava
detetu da skoc¢i na nju kada ono kaze ,skoci”). Uslovi uklopljene socijalne
interakcije podrazumevali su da kada dete, na primer, trazi da se popne na
trambulinu i izgovori ciljnu re¢ (,,sko¢i”), trapeut i dete zajedno skoce na nju.
Rezultati su sugerisali da ,,ugradnja” socijalne interakcije u potkrepljivace za
posledicu ima rast socijalnog angazovanja tokom komunikacije, napredak
u neverbalnoj dijadickoj orijentaciji i napredak u opstoj afektivnosti deteta
(Koegel, Vernon & Koegel, 2009).

Ispitivano je i koje su karakteristike dece s autizmom povezane sa pozi-
tivnim ishodima TKO. Serer i Srajbman (Sherer & Schreibman, 2005) pron-
alaze da deca koja imaju najbolje ishode ispoljavaju visi nivo kontakta s ig-
rackama, ¢e$ce iniciraju socijalni kontakt i imaju vise verbalnih stereotipija,
s jedne, i manje izbegavajucih socijalnih ponaganja i neverbalnih stereotipija,
s druge strane. Kada se tretman sprovede istim intenzitetom deca koja imaju
suprotan bihevioralni profil pokazuju minimalan napredak ili ne napreduju
uopste. Suprotno ocekivanjima, jezicke sposobnosti nisu predvidale uspeh
TKO. U kasnijoj studiji Srajbman i saradnici (Schreibman, Stahmer, Barlett
& Dufek, 2009) pronalaze da je ovaj profil specifi¢an za TKO i da ne predvida
responzivnost na druge, vise strukturisane bihevioralne intervencije, kao $to
je ucenje odvojenim pokusajima, ¢ak i kada deca ne ispunjavaju sve bihevio-

ralne kriterijume originalne studije.
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Hronoloski uzrast deteta je jo$ jedan faktor koji moze biti vazan kada
je efikasnost TKO u pitanju. Kugel i saradnici (Koegel et al., 2010) navode
da ukoliko intervencija koja koristi motivacione procedure poc¢ne pre trece
godine, vise od 95% dece s autizmom postace verbalno. Nadalje, 85% dece
bice verbalno ukoliko intervencija po¢ne izmedu trece i pete godine. Nasuprot
tome, ukoliko intervencija po¢ne posle pete godine, samo 20% neverbalne

dece naucice da koristi ekspresivnu verbalnu komunikaciju.

Prikazana istazivanja svedoce da se TKO moze uspesno koristiti za pod-
sticanje verbalnih i komunikacionih vestina, adaptivhog ponasanja, igre i za-
jednicke paznje. Ipak, ima istrazivaca koji smataju da bi buduca istrazivanja
trebalo da koriste istinski eksperimentalni dizajn koji je neophodan da se oja-
¢aju i prosire dokazi u prilog TKO, kao i da je potrebno odrediti komponente

koje definisu TKO i odvajaju ga od drugih intervencija (Verschuur et al., 2014).
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9. UCENJE U OKRUZENJU

Ucenje u okruzenju (milieu teaching) odnosi se na grupu procedura, nas-
talih u okviru bihevioralne tradicije, koje su razvijene za poducavanje dece
jezickim ve$tinama uklapanjem prilika za ucenje u svakodnevno (prirodno)
okruzenje i kori$¢enjem interesovanja i motivacije dece da pristupe zeljenim
materijalima ili aktivnostima (Kaiser & Trent, 2007; Peterson, 2004). Iako
epizode ucenja mogu biti inicirane od odraslog, sa poduc¢avanjem se pocin-
je samo kada dete pokaze interesovanje (Paul, 2008). Nastanak ovog metoda
moze se posmatrati kao deo evolucije naturalistickih procedura. Ranih osam-
desetih godina proslog veka procedure uzgrednog poducavanja dopunjene su
nekim blisko povezanim tehnikama (mend-model, vremensko odlaganje), koje
su se postepeno sjedinile u opsti pristup ranoj jezickoj intervenciji poznatoj kao
ucenje u okruzenju (Warren & Yoder, 1996). Vise nego druge naturalisticke
procedure, ucenje u okruzenju stavlja naglasak na kombinovanje pristupa i
uklapanje epizoda poducavanja u detetove svakodnevne aktivnosti i uobica-
jena okruzenja. Delom zbog ovih karakteristika, znacajni drugi (npr. roditelji,
braca i sestre) Cesto se nalaze u ulozi nastavnika ili trenera (Allen & Cowan,
2008; Christensen-Sandfort & Whinnery, 2013). Uc¢enje u okruZenju najcesce
je primenjivano kod dece s intelektualnom ometenoscu, globalnim kasnjenjem
u razvoju ili kasnjenjem u razvoju jezika (Hepting & Goldstein, 1996).

Kroz ucenje u okruzenju dete treba da usvoji jezicke strukture kroz pri-
rodno i neformalno modelovanje i aktivhu komunikaciju o predmetima i ak-
tivnostima koje ga interesuju (U.S. Department of Education, 2012). Primarni
cilj je da poveca koriS¢enje specificnih zahteva, a dodatni ciljevi podrazu-
mevaju ucenje povezanih gramatickih formi i re¢nika. Ucenje u okruzenju
naglasava reciprocitet, naizmeni¢nost, pracenje detetovog vodstva, povratnu
informaciju o detetovoj komunikaciji i pro$irivanje detetovih iskaza modelo-

vanjem naprednijih formi (McDufie, 2013).

87



Branislav Broj¢in

Glavne komponente ucenja u okruzenju su modelovanje, mend-model i
vremensko odlaganje. Svaka od ovih strategija se izgraduje na prethodnoj, pri
¢emu kasnija procedura ukljucuje elemente ranije (npr. modelovanje se koristi
u inicijalnoj fazi usvajanja vestine, mend-model pri generalizaciji i funkcional-
nom koris$c¢enju, a vremensko odlaganje za ohrabrivanje spontanog koris¢enja
nove vestine). Sve tri procedure se koriste u kontekstu koji daje ¢etvrta kom-
ponenta — uzgredno poducavanje (Christensen-Sandfort & Whinnery, 2013;
McDuftie, 2013; Peterson, 2004).

9.1. UNAPREDENO UCENJE U OKRUZENJU

Izvorno koriS¢enim procedurama ucenja u okruzenju (modelovanje,
mend-model, vremensko odlaganje i uzgredno poducavanje) tokom dve dece-
nije razvoja pridodate su jo$ dve komponente: uredenje okruzenja i strategije
responzivne interakcije. Od devedesetih godina proslog veka na ovaj nacin
prosiren model ucenja u okruZenju naziva se unapredeno ucenje u okruze-
nju (enhanced milieu teaching) (Kaiser & Trent, 2007). O ovoj varijaciji govori
se kao o hibridnom pristupu naturalistickoj, ranoj jezickoj intervenciji koja
inkorporira pojedine aspekte bihevioralnog pristupa, ali i socio-interakcioni-
sticki pristup jezickoj intervenciji (Hancock & Kaiser, 2002).

Uredivanje okruzenja podrazumeva kreiranje situacija koje povecavaju
angazovanje deteta i podsticu ga da koristi jezik u komunikaciji sa sagov-
ornikom. Jo§ jedan vazan aspekt uredivanja okruZenja jeste poducavanje
roditelja/staratelja da obezbede optimalno afektivno okruzenje za dete, tako
da interakcija bude prijatna i potkrepljuj¢a (Peterson, 2004).

Responzivna interakcija je pristup komunikacionoj intervenciji u kojem
odrasli prati detetovu paznju, odgovara na decje ponasanje na nacin koji je
u skladu s njegovim trenutnim interesovanjima i razvojnim sposobnostima,

i ukazuje na prirodne posledice koje su direktno i semanticki povezane s
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detetovom komunikacijom ili trenutnim interesovanjem. Ne preporucuje se
upotreba direktiva. Glavni neposredni cilj je da se poboljsaju detetove soci-
jalne komunikacione vestine kroz unapredivanje kvaliteta interakcije izmedu
odraslog i deteta. Interakciju inicira i kontroli$e dete. Preporucuju se modelo-
vanje, preinacavanje i prosirivanje detetovih komunikacionih pokusaja, dok
se kori$¢enje direktiva (npr. izazivanje imitacija, zahtevi, test pitanja) obeshra-
bruje, jer se pretpostavlja da ¢e prekidati tok interakcije i usmerenost paznje
deteta. Osnova ovog modela su teorije socijalne interakcije koje predvidaju da
je aktivno angazovanje deteta u ucestalim socijalnim interakcijama od klju¢-
nog znacaja za usvajanje jezika. Ovaj pristup predstavlja dijalekticku formu
konstruktivizma. Pretpostavlja se da je manipulacija jezikom znacajna (npr.
kroz preinacavanja, prosirivanja...), ali da dete mora samo sebe voditi kroz
proces ucenja. Zadatak odraslog je da obezbedi bogat i responzivan jezicki
kontekst, bez direktnih instrukcija ili poducavanja (Brojcin, 2007a; Warren
& Yoder, 1997). Medu strategije responzivne interakcije ubrajaju se: pracen-
je vodstva deteta, balansirano preuzimanje vodece uloge u komunikaciji,
pracenje teme koju je uvelo dete, modelovanje jezika koji je lingvisticki i tem-
atski povezan, uskladivanje s nivoom jezicke sloZenosti na kom funkcionise
dete, prosirivanje i ponavljanje iskaza i komunikaciono odgovaranje na dete-
tovu verbalnu i neverbalnu komunikaciju (Kaiser & Trent, 2007). U okviru
unapredenog ucenja u okruzenju tehnike responzivne interakcije se koriste
kako bi se izgradila socijalna, konverzaciona interakcija i modelovale nove
forme jezika. Tradicionalne procedure ucenja u okruzenju sluze za podsti-
canje, modelovanje i, kasnije, povec¢avanje kori$¢enja novih jezickih formi u

funkcionalnom kontekstu (Hancock & Kaiser, 2002).
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9.2. PRELINGVISTICKO UCENJE U OKRUZENJU

Prelingvisticko ucenje u okruzenju (prelinguistic milieu teaching) jeste
modifikovana verzija ucenja u okruzenju, koja je posebno dizajnirana da
podstakne pojavu intencionalne komunikacije kod dece s intelektualnom
ometeno$¢u. Komponente ove varijacije su slicne onima u drugim formama
ucenja u okruzenju: pohvale, modeli, podsticaji, responzivnost, prosirivanje,
naizmenicnost u preuzimanju vodece uloge u konverzaciji i uredivanje
okruzenja. Prelingvisticko ucenje u okruzenju je razvijeno da bi se pomo-
glo deci da predu sa prelingvistickih formi komunikacije na govorni jezik i
prevashodno je primenjivano kod dece koja su imala rane forme intencion-
alne komunikacije, poput neverbalnih zahteva (posezanje, davanje, gestovi)
sa vokalizacijom ili bez nje. Koristi se za povecavanje ucestalosti zajednicke
paznje, za pobolj$anje jasnoce i doslednosti zahteva, kao i za izgradnju never-
balnih i verbalnih komentara. Pretpostavlja se da ¢e porast formi neverbalne
komunikacije i mapiranje komunikacionih pokusaja jezikom olaksati prela-
zak na verbalnu komunikaciju. Prelingvisticko u¢enje u okruzenju koristi se i
kod dece koja imaju vrlo ogranicenu verbalnu komunikaciju, kako bi se pov-
ecao opseg formi i funkcija koje izrazavaju (Fey, Yoder, Warren & Bredin-Oja,
2013; Kaiser & Trent, 2007; Yoder & Warren, 2001).

Prelingvisticko ucenje u okruzenju dizajnirano je za decu na razvojnom
nivou izmedu 12 i 18 meseci, koja jo§ ne komuniciraju jasno i u¢estalo. Ukoliko
deca koriste viSe od 10 reci ili znakova, ili razumeju vise od 75 reci, onda bi
trebalo da budu uklju¢ena u intervenciju koja ve¢i naglasak stavlja na ekspre-
sivni vokabular. Deca za koju je prelingvisticko ucenje u okruzenju odgova-
rajuce, trebalo bi da imaju manje od dva akta intencionalne komunikacije u
minutu tokom interakcije sa roditeljem ili starateljem. S druge strane, deca

ukljuc¢ena u unapredeno ucenje u okruzenju treba da imaju vestinu verbalne
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imitacije, bar deset reci ekspresivnog vokabulara i duzinu iskaza od jedne do
triipo re¢i (McDuffie, 2013).

Sintezom preporuka vise autora moze se zakljuciti da ucenje u okruzenju

ima sledece karakteristike:

a)
b)

)

g
h)

odigrava se u svakodnevnom/prirodnom okruzenju;

eksplicitni cilj intervencije su komunikacione forme i funkcije (npr. ime-
nice, glagoli, zahtevi) koje su blizu detetove trenutne komunikacione
kompetencije;

forma, sadrzaj i funkcija se uce istovremeno;

epizode ucenja su kratke, pozitivne, uklopljene i distribuirane kroz ra-
zvojno odgovarajuce aktivnosti koje se javljaju tokom citavog dana;
uredivanje okruzenja je takvo da podstice produkciju spontanih zahteva

kod dece;

¢eka se da dete inicira epizode ucenja pokazivanjem interesovanja ili se
nude omiljene igracake i aktivnosti kako bi se podstakla komunikacija
deteta (poducavanje je zasnovano na pra¢enju paznje deteta i uspostavlja-
nju zajednicke paznje);

izgraduju se predvidljive rutine preuzimanja reci;

ohrabruje se spontana interakcija kori$¢enjem ,is¢ekivanja” i uzdrzavan-
jem od potkrepljivanja;

direktive (npr. pitanja, zahtevi) se koriste kada je potrebno izazvati pro-
dukciju iskaza povezanih s dec¢jim fokusom paznje;

daju se podsticaji za prosirivanje inicijacija deteta;

adekvatni odgovori se potkrepljuju omogucavanjem detetu da pristupi

zeljenom predmetu ili aktivnosti, umesto nepovezanim potkrepljiva¢ima
(McDuffie, 2013; Paul, 2008; Warren & Yoder, 1996).
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9.3. PRIMER PRIMENE PROCEDURE UCENJA U OKRUZENJU

Nastavnik moze odluciti da ucenje u okruzenju primeni u trpezariji,
dvoristu i kod kuce ucenika. On dogovara koris¢enje procedure s drugim
nastavnicima, roditeljima i bracom i sestrama deteta. Okruzenja se ureduju
tako da sadrze mnoge aktivnosti u kojima dete uziva, ali su mu neke od njih
dostupne samo ako ih zatrazi od drugih. Na primer, neke od igracaka su van
domasaja, uzinu dobija ako je verbalno zatrazi, a neke od njegovih omiljenih
igracaka u $koli su u staklenoj vitrini. Ukoliko dete pride nastavniku, roditel-
jima ili braci i sestrama i pokaze spontano interesovanje za neki od predmeta,
od njega se trazi da obrazlozi zahtev. Odrasli ili braca i sestre, ako je potrebno,
mogu modelovati proSireni zahtev i dati mu predmet kada on reprodukuje
zahtev. Isto tako, oni mogu pri¢i detetu i primeniti mend-modelovanje uko-
liko dete zaintresovano gleda u nesto ili je ve¢ angazovano u nekoj aktivnosti.
Pored toga, oni mu mogu priciizapoceti aktivnost koja zahteva naizmeni¢nost
ili prekinuti rutinu. Iako na pocetku oni mogu davati zahteve i modele vrlo
brzo, kako bi dete bilo uspesno, kasnije odlazu ove aktivnosti da bi dete imalo

$ansu da odgovara bez podsticaja (Allen & Cowan, 2008).

9.4. EFIKASNOST UCENJA U OKRUZENJU

Kajzer i Trent (Kaiser & Trent, 2007), na osnovu pregleda 13 studija, saop-
$tavaju da vecina istrazivanja o op$tim efektima ucenja u okruzenju ukljucuje
decu uzrasta od 11 do 60 meseci. Ova deca imala su razli¢ite oblike ometeno-
sti i poremecaje u komunikaciji: tesku intelektualnu ometenost, Daunov sin-
drom, cerebralnu paralizu, Vilijamsov sindrom, autizam, razvojnu apraksiju,
specifi¢no kasnjenje jezika, opste kasnjenje ili poremecaje govora/jezika i zna-
¢ajne fizicke ometenosti. U razli¢itim studijama IQ ispitanika bio je u opsegu

od 43 do 86. Opste kasnjenje jezika bilo je od Sest do 36 meseci, kasnjenje
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jezicke produkcije od sedam do 52 meseca, a razumevanje jezika je kasnilo od
$est do 40 meseci. Jezicke vestine ka kojima je bila usmerena intervencija bile
su: razvoj iskaza duzine od dve do cetiri reci, veznici, zahtevi od jedne reci,
zajednicke imenice, glagoli, funkcionalni znaci za jednu re¢ i fraze od dve do
tri re¢i uz koris¢enje znakova ili komunikacione table. Intervencija je spro-
vodena u klinikama ili $kolama univerzitetskih centara, $kolama i kod kuca.
Sprovodili su je treneri, roditelji, vaspitaci, kao i braca i sestre. Sprovodeno je
od 10 do 73 sesije, obi¢no dva puta nedeljno, u trajanju od 30 do 60 minuta.
Medu razli¢itim studijama, vreme koje je zaista provedeno u intervenciji sa
detetom (a ne u obucavanju roditelja, nastavnika ili brace i sestara) kretalo se

od 10 do 20 minuta po sesiji.

U jednom od prvih istrazivanja efekata ucenja u okruzenju roditelji
predskolske dece s kadnjenjem u razvoju jezika uceni su da koriste uzgredno
poducavanje, vremensko odlaganje, postavljanje zahteva i modelovanje u sva-
kodnevnom okruzenju. Roditelji su obuc¢avani u klinici, a potom i u ku¢nom
okruzenju, davanjem instrukcija, modelovanjem (uzivo i putem video-snima-
ka), kao i uvezbavanjem koje je bilo praceno povratnim informacijama. Oni
su naucili i koristili procedure tokom dnevnih rutina, a kod dece je doslo do
povecanja duzine iskaza, ukupnog broja produkovanih re¢i i broja re¢i koje
ranije nisu koristila (Alpert, & Kaiser, 1992).

Vuds i saradnici (Woods, Kashinath & Goldstein, 2004) ucili su majke da
primenjuju unapredeno ucenje u okruzenju sa svojom decom koja su kasnila
u razvoju. Potrebne strategije majke su ucile putem pisanih materijala, us-
menih opisa, direktnim poducavanjem, dobijanjem povratnih informacija
i video-modelovanjem. Sesije intervencije odigravale su se u vreme kada su
deca igrala omiljene igre. Tokom intervencije roditelji su unapredili kori$¢enje
tehnika, a kod dece je do$lo do povecanja ucestalosti elemenata jezika koji su
bili cilj intervencije. Takode, roditelji i deca su generalizovali novousvojene

vestine u drugim dnevnim rutinama.
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Jedna studija se bavila dijadama roditelj-dete iz porodica koje su bile izlo-
zene viSestrukim faktorima rizika (npr. koris¢enje kokaina tokom trudnoce,
niski prihodi, pripadnost manjinskoj grupi, lose mentalno zdravlje, porodi¢no
nasilje). Roditelji su u¢eni da koriste dva seta vestina vezanih za ucenje u okru-
zenju: responzivnu interakciju i uzgredno poducavanje. Rezultati su pokazali
da su roditelji u stanju da nauce ove vestine i da ih odrze po zavrsetku inter-
vencije. Kod dece je zabelezen porast verbalnih ponasanja, izrazen kroz cesce
komentare i ispravno odgovaranje na pitanja roditelja. Pored toga, kod dece
je zabelezeno i produzavanje srednje duzine iskaza. KoriS¢enje responzivne
interakcije vise je ohrabrivalo komentare dece, dok je kori$¢enje uzgrednog
poducavanja bilo povezano sa ispravnim odgovorima na pitanja (Peterson,
Carta & Greenwood, 2005).

Koler i saradnici (Kohler, Strain, Hoyson & Jamieson, 1997) sprovodili su
istrazivanja koristec¢i procedure ucenja u okruzenju, iako taj termin nisu ko-
ristili. Oni su uklapali brojne naturalisticke tehnike poput uzgrednog poduca-
vanja, paradigme prirodnog jezika, zahteve i modele prilikom detetovih uo-
bicajenih dnevnih rutina. Pratili su tekuce aktivnosti i interesovanja deteta i
koristili ih kao vodice u donosenju odluka vezanih za poducavanje. Koristili
su posledice koje su logicki i prirodno povezane s detetovim interesovanjima.
Nastavnicima je bilo dozvoljeno da manipulisanjem okruzenjem izazivaju
aktivnosti i interesovanja. Ove procedure kombinovane su sa metodama koje
su ukljuc¢ivale vrinjake u nastavne interakcije. Rezultati su pokazali da su nas-
tavnici dosledno primenjivali procedure, kao i da ucesce vrsnjaka povecava
dobrobiti od naturalistickih procedura u pogledu povecanja broja socijalnih
interakcija kod dece s autizmom.

Isti autor sa saradnicima (Kohler, Anthony, Steighner & Hoyson, 2001), u
kasnijoj studiji, obuc¢avao je nastavnike da strukturiSu okruzenje kako bi po-
budili interesovanje deteta i blokirali pristup Zeljenim predmetima ili ih stav-

ljali van domasaja, zaboravljali ih i sabotirali njihovo kori$¢enje. Pored toga,
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nastavnici su pratili vodstvo deteta i pri podu¢avanju koristili predmete koji
su interesovali decu. Konacno, nastavnici su se pridruzivali igri dece, ohra-
brivali preuzimanje reci, podsticali decu da prave izbore, koristili uzgredno
poducavanje, komentarisali i pitali, zahtevali prosirivanje iskaza i pozivali na
interakciju s vr$njacima. Obuka nastavnika trajala je 45 minuta, tokom kojih
je primenjeno didakticko poducavanje praceno davanjem belezaka, a potom
je sledilo dnevno uvezbavanje uz dobijanje povratne informacije. Rezultati su
pokazali da su nastavnici imali malo uspeha odmah posle didaktic¢ke nastave i
davanja belezaka. Medutim, kada su primenjeni uvezbavanje i fidbek, njihovo
postignuce se popravilo, kao i socijalna interakcija dece koja su ucestvovala u
studiji. Nastavnici su saopstavali da deca s autizmom pokazuju ravnodusnost,
izbegavaju ili se ¢ak suprotstavljaju naturalistickim procedurama, kao i da

misle da procedure zahtevaju mnogo vestine i spontanosti.

Henkok i Kajzer (Hancock & Kaiser, 1996) ispitivali su efekte ucenja u
okruzenju kod tri para brace i sestara. Oni su najpre poducavali devojcice
(uzrasta od osam do 12 godina) modelovanju i mend-modelovanju, a potom
su one ove tehnike koristile tokom igre u paru sa mladom bracom (uzrasta
od cetiri do Sest godina) koja su kasnila u razvoju jezika. Rezultati su poka-
zali da su one u stanju da primenjuju ove procedure i da je doslo do porasta
responzivnosti na verbalne inicijacije njihove brace. S druge strane, decaci su
naucili da koriste ciljne iskaze u odgovor na nastavne pokusaje njihovih se-
stara, kao i da ih spontano koriste. Pored toga, tokom intervencije interakcija
medu decom postala je pozitivnija i uravnotezenija. Uopsteno govoreci, sva
deca su odrzala promene u ponasanju, a dva od tri para generalizovala su ova

ponasanja na interakciju tokom uzine.

Ispitivane su i karakteristike generalizacije unapredenog ucenja u
okruzenju kod predskolske dece sa znacajnim kasnjenjem u razvoju jezika.
Posle intervencije koju su sprovodili obuceni treneri tokom igre, general-

izacija je ispitivana u komunikaciji dece kod kuce sa roditeljima, u grupi sa
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vaspitac¢ima, kao i sa vrénjacima. U komunikaciji s vaspita¢ima vecina ispi-
tanika imala je viSe postignuce nego pre intervencije kada su u pitanju ukupna
ucestalost iskaza, kori$¢enje formi ka kojima je bila usmerena intervencija i
raznovrsnost recnika. Ipak, ni kod jednog ispitanika nije zabelezeno povecan-
je srednje duzine iskaza. Sli¢ni rezultati dobijeni su i u komunikaciji s roditel-
jima. Nekoliko ispitanika je generalizovalo nove vestine i na komunikaciju s
vrsnjacima. Korelaciona analiza je pokazala da su veca ucestalost iskaza i veca
raznovrsnost re¢nika povezani sa vise govora i zahtevima za verbalizacijom
od komunikacionog partnera (Kaiser & Hester, 1994). I jedna kasnija studija
pokazala je da obuceni stru¢njaci mogu koristiti tehnike ucenja u okruzenju u
strukturisanim klinickim uslovima, a da ¢e se postignuti efekti generalizovati

na kuéno okruzenje (Hancock & Kaiser, 2002).

Efekti kori$¢enja ove metode proveravani su i kod dece s autizmom. Tako
su Kajzer i saradnici (Kaiser, Hancock & Nietfeld, 2000) koristili unapredeno
ucenje u okruzenju, ukljucivsi u proceduru i tehnike responzivne interakcije.
Roditelji su poducavani odgovaraju¢im procedurama u 24 individualne sesije.
Oni su naucili da primenjuju ucenje u okruzenju kod kuce, a kod sve dece je
doslo do povecanja slozenosti i diverziteta u jezickoj produkciji. Druga, pe-
tomesec¢na studija ispitivala je efekte ucenja u okruzenju na tri predskolska
deteta s autizmom koja su pohadala razvojne grupe. Komunikacioni ciljevi za
svako dete birani su na osnovu IOP-a. Strategije ucenja u okruzenju primenji-
vane su u dve aktivnosti dnevno za svako ciljno ponasanje. Rezultati su poka-
zali da je ucenje u okruzenju uspesan nacin za sprovodenje komunikacijske
instrukcije za decu s autizmom u razvojnim grupama (Christensen-Sandfort
& Whinnery, 2013).

Iako starije, naredno istrazivanje je posebno zanimljivo posto je samo
ono, od 160 pregledanih istrazivanja koja su se bavila u¢enjem u okruzenju,
ispunjavalo kriterijume zasnovanosti na dokazima americkog Instituta obra-

zovnih nauka (U.S. Department of Education, 2012). U studiji je ucestvovalo
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40 dece predskolskog uzrasta koja su kasnila u razvoju. Dvadesetoro dece
ucestvovalo je u programu ucenja u okruzenju, a 20 u programu nazvanom
obuka u komunikaciji. Tokom ucenja u okruzenju ispitanici su podeljenji u
grupe od po dva ili tri deteta. Tretman je obuhvatio 60 sesija, koje su tra-
jale oko 10 minuta za svako dete. Prvi deo svake sesije sastojao se od grupne
aktivnosti (igre, pravljenja kolaza), dok je u drugom dete biralo igracke koje
su mu se dopadale. Drugi tretman, obuka u komunikaciji, imao je pristup
koji je bio viSe usmeren na uvezbavanje. Razumevanje ciljnih vestina uceno je
eksplicitno, umesto implicitno kao kod ucenja u okruzenju. Isto tako, konse-
kvence su podrazumevale verbalne povratne informacije i opipljive nagrade.
Svi nastavnici koji su primenjivali programe imali su 12 sati grupne obuke.
Pored toga, ucestvovali su u individualnim i grupnim treninzima (u trajanju
od dva do 10 ¢asova, u zavisnosti od nivoa prethodnog znanja, sposobnosti
da primenjuju odgovarajuce tehnike i specifi¢cnih potreba dece). Tokom peri-
oda intervencije nastavnici su opservirani na nedeljnoj bazi i odrzavani su
nedeljni sastanci kako bi im bila pruzena podrska i kako bi bili resavani prob-
lemi vezani za primenu programa i upravljanje ponasanjem. U studiji nisu
pronadene statisticki znacajne razlike izmedu dva programa ni na jednoj od
devet mera koje su pracene (npr. razumljivost iskaza, srednja duzina iskaza,
broj samoiniciranih iskaza, re¢nik). Ipak, autori saopstavaju da su ispitani-
ci nizeg nivoa funkcionisanja imali vi$e koristi od uestvovanja u programu
ucenja u okruzenju, dok su deca viseg nivoa funkcionisanja imala vise dobro-
biti od programa treninga komunikacije (Yoder, Kaiser & Alpert, 1991).

U jednoj studiji je kombinovano ucenje u okruzenju i koris¢enje uredaja
za komunikacionu pomo¢ sa glasovnim autputom (voice output communica-
tion aids - VOCA) kako bi se povecao broj zahteva kod tri deteta s autizmom,
uzrasta od 45 do 66 meseci. Sve sesije su sprovodene tokom petominutnih
perioda igre u ucionici. Odrasli je pratio vodstvo deteta tokom igre. Imitirao

je njegovu motoriku i igru, govorio u kratkim recenicama i koristio strategije
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uredivanja okruzenja (npr. postavljanje igracaka van domasaja deteta) kako bi
podstakao produkciju zahteva. Kada bi dete postavilo zahtev koriste¢i nefor-
malne gestove, odrasli je koristio strategiju od najvise do najmanje podsticaja
(fizicko vodenje, verbalni model, verbalni mend-model, gestove i vremensko
odlaganje) da bi izazvao postavljanje zahteva pritiskanjem dugmeta na ureda-
ju. Odgovarajudi na zahtev koji bi dete uputilo putem uredaja, odrasli mu je
omogucavao pristup predmetu ili aktivnosti. Takode, odrasli je uparivao pot-
krepljenje sa prosirivanjem poruke snimljene na uredaju. Sva tri deteta nauci-
la su da koriste uredaj kako bi trazila predmete, a povecala su i broj ukupnih

zahteva tokom igre (Olive et al., 2007).

Efikasnost prelingvistickog ucenja u okruzenju

Ranije pomenuti pregled istrazivanja pronalazi da studije prelingvistickog
ucenja u okruzenju obuhvataju decu uzrasta od 17 do 36 meseci. Prose¢ni ispitan-
ik u ovim istrazivanjima izgovarao je manje od 10 reci. Kada je u pitanju produk-
tivna komponenta jezika funkcionisao je na jezickom nivou izmedu 7 i 11 meseci,
razumevanje govora bilo mu je na nivou izmedu osam i 14 meseci, a kognitivne
vestine u rasponu od osam do 16 meseci. U uzorke su ukljuc¢ivana deca s autiz-
mom, Daunovim sindromom, cerebralnom paralizom, Vilijamsovim sindro-
mom, encefalopatijom, mikrocefalijom, agenezom korpus kalosuma i teSko¢ama
u razvoju. Intervencije su obi¢no trajale do $est meseci, sesije su sprovodene tri do

Cetiri puta nedeljno, u trajanju od 20 minuta (Kaiser & Trent, 2007).

Rezultati studija sugeri$u da prelingvistiko u¢enje u okruzenju dovodi do
rasta kori$c¢enja zahteva i komentara, ve¢eg broja imitacija i povecanja leksic-

ke gustine®. Ipak, nemaju sva deca jednaku korist od ove vrste tretmana. Jodr

4  Leksicka gustina govori o proporciji leksickih jedinica ili sadrzajnih reci (npr. ime-
nica, glagola, prideva i nekih priloga) u govoru ili tekstu. Govor sa visokim udelom sa-
drzajnih rec¢i ima vi§e informacija od govora sa visokim udelom funkcionalnih reci (npr.
predloga, veznika, zamenica) (Johansson, 2008).
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i saradnici (Yoder, Warren & Hull, 1995) ispitivali su kako uti¢e sklonost dece
s ometeno$c¢u prema vrsti igre pre tremana na njegove ishode. Oni su igru
dece razvrstali u Cetiri kategorije: angazman usmeren samo ka osobi (aktivno
se angazuje s odraslim bez interakcije s predmetom), nediferencirano istrazi-
vanje predmeta (udara, trese, stavlja u usta ili ispituje predmet), tranziciona/
simbolicka igra (koristi predmet na odgovarajuci nacin, sparuje dva ili vise
predmeta, igre pretvaranja) i igra koja se ne moze kodirati (ne angazuje se
aktivno sa osobom ili predmetom). Rezultati su pokazali da je visoka uce-
stalost igre kategorisane kao angazman usmeren samo ka osobi povezana sa
sporim napredovanjem u intencionalnoj komunikaciji tokom i posle interven-
cije. Nasuprot tome, visoka ucestalost tranzitivno/simbolicke igre bila je pove-
zana s brzim rastom intencionalne komunikacije tokom i posle intervencije.
Generalno, brze su napredovala deca viSeg mentalnog uzrasta.

U studiji koja je ispitivala efekte prelingvistickog ucenja u okruzenju
ucestvovalo je trideset devetoro prelingvalne predskolske dece s intelektual-
nom ometeno$c¢u (17 njih je imalo Daunov sindrom) i njihovi roditelji. Parovi
roditelj-dete su rasporedeni u uslove prelingvistickog ucenja u okruzenju i
kontrolnu grupu. Komunikacija i jezik dece procenjeni su na pocetku istra-
zivanja, a potom $est, deset i 12 meseci kasnije. Rezultati su pokazali da je
prelingvisticko ucenje u okruzenju podstaklo responzivnost roditelja u pe-
riodu posle tretmana. Efekti tretmana na rast komentara iniciranih od dece
varirali su u odnosu na postignuca pre tretmana. Kada su u pitanju zahtevi
koje su inicirala deca, oni su zavisili od prisutnosti Daunovog sindroma (deca
bez ovog sindroma imala su vi§u stopu rasta zahteva). Konac¢no, efekti prelin-
gvistickog ucenja u okruzenju na rast jezicke produkcije varirali su u odnosu
na nivo kanonicke vokalne komunikacije ispitanika pre tretmana (Yoder &
Warren, 2002).

Sumnja u dugotrajnost efekata prelinigvistickog u¢enja u okruzenju pro-

izilazi iz rezultata dve povezane studije. Prva od njih imala je za cilj da ispita
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efekte Sestomesecnog programa prelingvistickog ucenja u okruzenju na decu
s kasnjenjem u razvoju. Ovaj tretman bio je dodatak uslugama koje su svi ispi-
tanici dobijali u zajednici. Uzorak je obuhvatio 51 dete uzrasta od 24 do 33 me-
seca, koje je koristilo manje od deset reci ili znakova. Ispitanici su rasporedeni
u grupu obuhvacdenu tretmanom i kontrolnu grupu. Sva deca su imala laku
ili umerenu intelektualnu ometenost. Trinaestoro dece u svakoj grupi imalo
je Daunov sindrom, dok su kod ostalih uzroci intelektualne ometenosti bili
razli¢iti (nepoznatog porekla, fragilni X hromozom, mikrocefalija). Grupa u
kojoj je primenjivano prelingvisticko ucenje u okruzenju znacajno je vise una-
predila komunikaciju nego kontrolna. Nisu zabelezeni efekti koji bi ukazivali
na uticaj prisustva Daunovog sindroma (Fey et al., 2006). Medutim, povezana
studija koja je ispitivala longitudinalne ishode ovog programa (podaci su pri-
kupljeni posle $est i 12 meseci od zavr$etka inicijalnog Sestomesecnog tretma-
na) nije registrovala nikakve efekte. Osvrcudi se na rezultate Fej i saradnika
(Fey et al., 2006), autori ovog istrazivanja zakljucuju da prelingvisticko ucenje
u okruzenju niskog intenziteta sprovedeno u klinickim uslovima moze krat-
kotrajno povecati ucestalost intencionalnih komunikacionih ¢inova, ali da ne
postoje dokazi da ce se postignuti efekti odrzati u duzem periodu (Warren,
Fey, Finestack, Brady, Bredin-Oja & Fleming, 2008).

Jedna studija ispitivala je efekte obucavanja vaspitacica da koriste ure-
divanje okruzenja i ucenje u okruzenju u interakciji sa decom uz kori§éenje
augmentativnog komunikacionog sistema (znakovi, komunikaciona tabla sa
fotografijama). Tri vaspitacice su ucile sedam strategija uredivanja okruzenja
i Cetiri procedure ucenja u okruzenju kroz pisane materijale, poducavanje,
modelovanje, igranje uloga i dobijanje povratnih informacija. One su savla-
dale procedure i generalizovale su ih na dva nova okruzenja (kada je sem
ispitanika prisutno jo$ jedno dete i kada je ispitanik u maloj grupi tokom re-
dovnih aktivnosti). SteCene vestine odrzale su i posle tri meseca od zavrsetka

obuke. Kod tri deteta s kasnjenjem u kognitivnom i jezickom razvoju koja
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su ucestvovala u intervenciji, uzrasta od 22 do 45 meseci, doslo je do pora-
sta ukupne komunikacije i kori$¢enja ciljnih vestina posle primene ucenja u
okruzenju od njihovih vaspitacica (Kaiser et al., 1993).

Efikasnost prelingvistickog ucenja u okruzenju poredena je i sa drugim
metodama. Na primer, efekti ovog metoda poredeni su sa postignu¢ima u re-
sponzivnim malim grupama u kojima su deca s ka$njenjem u razvoju ucest-
vovala u grupnim sesijama igre s visokoresponzivnim interakcionim partner-
ima. Pronadene su male razlike u ishodima, a obe intervencije su bile uspesne.
Rezultati su sugerisali da su visoka responzivnost majke i njeno obrazovanje
povezani s brzim razvojem leksicke gustine u grupi kod koje je bilo primen-
jeno prelingvisticko ucenje u okruzenju. Dalji napredak zabelezen je i pri-
likom procene $est i 12 meseci po zavrsetku tretmana. Ovi nalazi vodili su
reviziji modela prelingvistickog ucenja u okruzenju i uklju¢ivanja u trening
roditelja osnovnih strategija responzivnosti (Yoder & Warren, 2001).

Jodr i Stoun (Yoder & Stone, 2006) poredili su efikasnost prelingvistic-
kog ucenja u okruzenju i komunikacionog sistema razmene slika (Picture
Exchange Communication System - PECS) na govornu komunikaciju 36
predskolske dece s autizmom. Svaki od tretmana trajao je maksimalno 24 sata
tokom Sestomesec¢nog perioda. Merenja neposredno posle tretmana i $est me-
seci po njegovom zavr$etku pokazala su da je porast broja razli¢itih neimita-
tivnih reci bio brzi u grupi koja je pratila program slikovne komunikacije kod
one dece koja su na pocetku tretmana pokazivala relativno visoku sklonost ka
istrazivanju objekata. Nasuprot tome, deca koja su imala manju sklonost ka
istrazivanju objekata viSe su napredovala u programu prelingvistickog ucenja
u okruzenju.

Ispitivani su i neki faktori koji bi mogli uticati na generalizaciju vestina
razvijenih prelingvistickim u¢enjem u okruzenju. Tako je proveravano da li
responzivnost majke bolje predvida opseg u kojem ce prelingvisticko uce-

nje u okruzenju podsticati generalizaciju intencionalne komunikacije, nego
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kontrastni tretman koji se sprovodi u malim grupama sa responzivnim odra-
slim (male responzivne grupe). Pedeset osmoro dece s kasnjenjem u razvoju
(uzrasta od 17 do 36 meseci), koja su se nalazila u prelingvalnom periodu
razvoja, rasporedeno je u jednu od dve grupe u kojima je tretman sprovodi-
lo osoblje. Majke nisu bile upoznate s metodama intervencije, hipotezama i
merama koje su bile pracene. Rezultati su sugerisali da su deca iz porodica u
kojima su majke u periodu pre tretmana odgovarale u visokom procentu na
komunikacione ¢inove dece, po zavr$etku tretmana u grupi prelingvistickog
ucenja u okruzenju cesce koristila intencionalnu komunikaciju na sesijama
generalizacije sa trenerom i majkom nego deca iz malih responzivnih grupa.
Medutim, ukoliko su majke pre tretmana odgovarale na manje od 39% dec¢jih

komunikacionih ¢inova, rezultati su bili obrnuti (Yoder & Warren, 1998).

Sumirajudi rezultate istrazivanja vezanih za ucenje u okruzenju, Voren i
Jodr (Warren & Yoder, 1996) iznose sledece zakljucke:

1. Ucenje u okruzenju je posebno efikasno (u poredenju s direktnim
poducavanjem ili pristupom responzivne interakcije) u podsticanju
razvoja razlicitih vestina koje se obi¢no javljaju na stadijumima jedne
i dve reci produktivne komponente jezika (npr. re¢nik, osnovne se-
manticke relacije) i uspesno ih mogu primenjivati roditelji i nastavnici.

2. Prelingvisticko ucenje u okruzenju moze se uspeseno primenjivati za
povecanje ucestalosti i jasnoc¢e osnovnih komunikacijskih funkcija,
poput zahteva i komentara. Ti efekti se §iroko generaliziju.

3. Mala deca, tipi¢nog i atipi¢nog razvoja, ¢esée iniciraju komunikac-
iju i koriste slozeniji jezik tokom rutina kada odrasli prati njihovu
paznju i kada odgovaraju na pitanja u vezi s aktivnostima u kojima su
trenutno angazovana. Ovi nalazi su vazni jer predstavljaju osnovne

elemente ucenja u okruzenju.
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Transakcioni efekti (npr. promene u ponasanju roditelja, kao odgovor
na promene u ponasanju deteta) posebno su upecatljivi u ranom ko-

munikacionom razvoju.

Prekomponovanje, fundamentalni element u intervenciji responzivne
interakcije, relativno je efikasnije kod dece koja su u jezi¢ckom razvoju
na nivou jednostavnih recenica ili naprednija.

Longitudinalni i opsti efekti intervencije usmerene na ranu komuni-
kaciju i jezik nisu sasvim jasni. Malo je istrazivanja koja su se bavila
ovim pitanjima.

Opseg u kojem se tehnike ucenja u okruzenju primenjuju u praksi i
opseg u kom uticu na uspe$nost rane komunikacijske i jezicke inter-

vencije u velikoj meri je i dalje nepoznat.
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10. SCENARIO-POVLACENJE

Procedura scenario—povlacenje (script-fading) omogucava deci s teskim
socijalnim i verbalnim deficitima da uvezbavaju za kontekst specifican jezik
koji nije podstican od odraslog ili vr$njaka (Krantz & McClannahan, 1993).
Scenariji obuhvataju reci, fraze i reCenice napisane na karticama ili u au-
dio-formatu koji omogucavaju mladim osobama s autizmom da zapo¢nu ili
nastave konverzaciju. Su$tina scenarija je da pomognu osobi s autizmom da
predvidi $ta moze da je o¢ekuje tokom aktivnosti i da prosiri svoje moguénosti
da ucestvuje u aktivnosti (Doyle, 2017; Reagon, 2013). Ova procedura daje za
kontekst specifi¢ne vizuelne ili auditorne znake koji vode verbalizaciju deteta
tokom socijalne interakcije. Deca uce da koriste socijalno validne scenarije
u prirodnom okruzenju. Na primer, tokom rucka deca mogu razgovarati o
tome: (a) $ta su radila na prethodnom casu, (b) $ta ¢e raditi na odmoru posle

rucka ili (c) $ta e jesti za ruc¢ak (Cowan & Allen, 2007).

Povlacenje scenarija je procedura koja podrazumeva primenu scenarija
¢ija je funkcija da podstakne dete s autizmom da se angazuje u konverzacion-
im razmenama s drugima. Podsticaji se postepeno povlace, da bi na kraju
dete produkovalo ponasanje bez scenarija (Holloway, Healy, Dwyer & Lydon,
2014). Procedura scenario—povlacenje je razvijena zbog potrebe da dete nauci
da samostalno zapocinje interakcije u razli¢itim okruzenjima koja su vezana
za svakodnevni zivot. Po$to je obi¢no uklopljena u dnevne rutine i odigrava se
u razli¢itim okruzenjima, ima karakteristike naturalistickog pristupa. Ipak,
posto nastavnik bira stimulus, potkrepljivaci su proizvoljni i poseduje vise
strukture, manje je naturalisticka od ranije prikazanih procedura (Allen &
Cowan, 2008).

Za razliku od drugih bihevioralnih intervencija, procedure scenari-
ja i povlacenja scenarija namenjene su oblikovanju konverzacionih vestina,

umesto ostalih aspekata jezika. One su dizajnirane da nauce osobu da pride
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drugima, da zapo¢ne komunikaciju s njima, kao i da daje odgovore na njihove
inicijacije. Dakle, njihova svrha nije da nauce osobu da govori (npr. da izvodi
verbalne imitacije), ve¢ da je osposobe da se angazuje u socijalnoj razmeni
koja se naziva konverzacija (Reagon, 2013). Koriste¢i proceduru scenarija i
povlacenja scenarija deca uce da privuku paznju odraslog (,,Pogleda;j”, ,,Dodi
da vidi$”), iniciraju interakciju s vr$njacima (,,Hajde da se igramo”), komen-
tariSu narednu aktivnost (,Idem na tobogan”) i govore o nedavno zavr§enim
aktivnostima (,,Ja sam lepio”). Scenariji koji daju visestruke primere (npr. ,,Ja
sam sekao”, ,Secenje je zabavno”, ,Volim da se¢em”) doprinose raznolikosti
jezika i omogucavaju deci da samostalno traze neke aktivnosti, kao i da traze
pomo¢ odraslog kada je to potrebno (,,Vreme je za bojenje”) (Birkan, 2014).
Kada pride nastavniku, ucenik moze reci ,Idem da kampujem”. Nastavnik
daje odgovor izjavom koja je povezana s kontekstom (npr. ,Volim da pravim
$ator”), a ucenik koristi narednu propisanu izjavu (npr. ,Spavacu u vreci”).
Proces se moze nastaviti kroz nekoliko interakcionih razmena. Dakle, neko-
liko izjava po scenariju moze unaprediti recipro¢nost uobicajene konverzacije.
U procedurama scenarija i povlacenja scenarija konverzacioni partner mode-
luje odgovarajudi jezik. Time se podstic¢e prirodna komunikaciona razmena,

umesto stvaranja zavisnosti od podsticaja (Reagon, 2013).

Razvoj scenarija

Metoda podrazumeva razvoj razli¢itih scenarija koji su relevantni za
odredeno socijalno okruzenje. Scenariji funkcionisu kao podsticaji ili znaci
za decu s autizmom da izgovore taéno naucene redi ili fraze. Cesto podra-
zumevaju fraze koje su prikladne za zapocinjanje konverzacije u specificnom
kontekstu. Duzina scenarija varira u zavisnosti od nivoa detetovih vestina.
Oni treba da sadrze reci koje su deo repertoara uc¢enika, da se odnose na temu

prema kojoj u¢enik ima sklonosti i da su u formatu koji ¢e izazvati inicijaciju
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(npr. tekst za one koji znaju da ¢itaju, audio-snimak za one koji ne znaju)
(Akers, Pyle, Higbee, Pyle & Gerencser, 2016; Doyle, 2017).

Scenarije obi¢no bira i razvija nastavnik, koji identifikuje rutine u kojima
dete treba da unapredi socijalne interakcije. Sastoje se od jedne reci, fraze ili
recenice, a mogu biti napisani ili u audio-formatu. Dete se podstice da ko-
risiti scenarije u uobicajenim rutinskim svakodnevnim situacijama. Ono se
poducava da glasno procita ili preslusa scenario i orijentise se prema drugoj
osobi. KoriS¢enje scenarija potkrepljuje se arbitrarnim potkrepljivacima
(Allen & Cowan, 2008).

Povlacenje scenarija

Konac¢ni cilj sistematskog i postepenog povlacenja scenarija je potpuno
uklanjanje scenarija i angazovanje osobe u komunikaciji na osnovu prirod-
nih znakova u okruzenju. Neki primeri ovih znakova su dostupnost konver-
zacionog partnera (npr. poznate osobe koja ne radi nesto $to bi je sprecilo
da ucestvuje u interakciji s drugom osobom), zainteresovanost za stimulus
i prodli, sadasnji ili budu¢i dogadaji (Akers et al., 2016; Doyle, 2017; Reagon,
2013).

Procedura povlacenja pocinje kada ucenik nauci da verbalizuje scena-
rio i kada dosledno i spontano pocne da ga se pridrzava. Pisani podsticaji
se umanjuju postepenim smanjivanjem broja reci u scenariju (,Da li Zeli§ da
?”, ,Dali zeli§

7, ,Dali ?”...), sve dok potpuno ne-

se igras?”, ,Da li Zeli§ da se ___?”7, ,Da li zelis da

stanu. Vremenom se uklanja i kartica, tako da je konverzacija kontrolisana
prisustvom sagovornika ili prisustvom materijala. Podsticaji se mogu povla-
¢iti 1 postepenim odsecanjem njihovih delova (npr. po tre¢inama), dok se kod
auditornih podsticaja izostavljaju re¢i na snimku. Kako bi se poboljsao kva-

litet i kvantitet socijalne komunikacije, ova procedura se sistematski uvodi
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u razli¢ita socijalna okruzenja (npr. trpezariju, $kolske odmore, delimi¢no
strukturisane grupne aktivnosti). Zeljeni ishod povlaenja scenarija nije samo
povecavano kori$¢enje posebno naucenog scenarija, ve¢ i uCestalije angazova-
nje u nepropisanim ili novim odgovorima (Akers et al., 2016; Cowan & Allen,
2007).

Na primer, nastavnik i roditelji mogu identifikovati uobicajene situacije u
kojima je potrebno da dete ¢esce inicira socijalne intrakcije. Zajedno kreiraju
pisane scenarije koje ¢e dete koristiti pri pridruzivanju grupi vrsnjaka na od-
moru, u trpezariji i Skolskom dvori$tu. Dete ¢e cuvati scenario u dzepu i bice
podsticano (npr. ,,Koristi svoju pricu”) da ga uzme i procita kada pride grupi
(npr. ,Zdravo, $ta radite?”). Ono ¢e biti pohvaljivano kada koristi scenario, a
u narednim sli¢nim situacijama podsticaji da koristi scenario ¢e se postepeno
povlaciti (npr. kori$¢enjem vremenskog odlaganja). Isto tako, postepeno ce
se povlaciti i pisani podsticaji (npr. ,,Zdravo, §ta...”; ,Zdravo ...” ) (Allen &
Cowan, 2008).

Scenario-povlac¢enje omogucava osobama s autizmom da se angazuju u
»pravoj komunikaciji”. Ova procedura moze proizvesti inicijacije bez podsti-
caja od druge osobe, kao §to su i§¢ekujuci pogled, podignute obrve, prilazak
osobi, blagi dodir ili izgovaranje odredenih reci (Reagon, 2013). Koriscenje
scenarija je relativno jeftino, ne zahteva puno vremena, a materijali se lako
prenose u razlicita okruzenja. Isto tako, osoblje koje se direktno brine o ovim
osobama moze se relativno lako obuciti da primenjuje ovu metodu. Pored
toga, scenario—povlac¢enje moze se uspesno koristi u razli¢itim prirodnim

okruzenjima (Doyle, 2017).
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10.1. PRIMER PRIMENE PROCEDURE
SCENARIO-POVLACENJE

Kranc i Maklanahan (Krantz & McClannahan, 1998) uklapali su scena-
rije u vizuelni/foto-raspored pri poducavanju tri decaka predskolskog uzrasta
(Cetiri i pet godina), koji su bili na po¢etnom nivou ucenja ¢itanja, da stupaju
u konverzaciju s odraslima. Decaci su imali uzak verbalni repertoar, nisu stu-
pali u konverzaciju s vaspitac¢icama i obi¢no su govorili, iskazima od jedne reci,

samo kada su odgovarali na pitanja ili kada su trazili omiljenu hranu ili igracke.

Pripremna faza

Vaspitacica je, stojeci iza deteta, koristila stepenovano vodenje da bi
podstakla dete da pokaze fotografiju na rasporedu, uzme materijal, zavrsi
aktivnost, vrati materijal na mesto, vrati se ka rasporedu, okrene stranicu i
ponovi ovu sekvencu. Cim je bilo moguce stepen vodenja je redukovan od
potpunog fizickog vodenja ,,rukom preko ruke” na lagan dodir detetove ruke.
Stepenovano vodenje je potom zamenjeno spacijalnim povlacenjem, u kojem
vaspitacica povlaci podsticaje od detetove $ake ka zglobu, laktu, nadlaktici i
na kraju ramenu. Spacijalno povlacenje je nadalje zamenjeno bliskim prisu-
stvom (shadowing), u kom se vaspita¢ nalazi neposredno iza deteta ali ga ne
dodiruje, a zatim se udaljenost vaspitacice povecavala. Na kraju je vaspitacica

stajala na suprotnoj strani sobe.

Podsticaji su uvek davani tako $to je vaspitacica bila iza deteta i nije stav-
ljala ruke, ili bilo koji drugi deo tela, izmedu deteta i materijala ili aktivnosti.
Ukoliko bi se javila greska (npr. ako dete okrene dve stranice rasporeda ume-
sto jedne ili odabere pogresan materijal), vaspitacica je fizicki vodila izvr$a-
vanje ispravnog odgovora i potom se vracala na prethodni nivo podsticaja

(npr. ukoliko je bila u neposrednoj blizini, vracala se na spacijalno povlacenje)

109



Branislav Broj¢in

do kraja aktivnosti i potom ponovo postepeno povlacila podsticaje. Priprema
je zavr$avana kada je dete na tri uzastopne sesije izvrsavalo aktivnosti bez

podsticaja.

Faza poducavanja

Na foto-rasporedu je zadrzano istih 16 aktivnosti, ali su reci ,Vidi” i
»Pogledaj me”, koje bile prikazane na karticama (malim slovima, veli¢cinom
slova 72, naglaseno), zakacene iznad ili ispod ciljnih fotografija. Tokom obuke

scenariji su sistematski rotirani izmedu 10 od 16 prikazanih aktivnosti.

Vaspitacica je stajala iza decaka i fizicki ga je vodila da pokaze scenario.
Ukoliko dete ne bi izgovorilo scenario, vaspitacica je, i dalje stojeci iza decaka,
davala verbalni model (npr. ,,Pogledaj me”), na pocetku uobicajenom jacinom
glasa, a kasnije tiho, neporedno pored uha deteta. Ukoliko ispitanik ne bi pri-
$ao sagovorniku, vaspitacica ga je fizicki vodila da mu pride na udaljenost
od jednog metra (obelezeno lepljivom trakom na podu). Ukoliko decak ne bi
izgovorio scenario, vaspitacica ga je vodila nazad do rasporeda i pokazivala
mu tekstualni znak. Potom je ponovo davala verbalni model i brzo ga vodila
do sagovornika. Verbalni modeli su davani samo kada bi decaci pokazivali
tekstualni znak. Vaspitacica nije davala modele kada bi decaci stajali ispred

sagovornika.

Komunikacija sa sagovornikom odvijala se licem u lice i on je instruiran
da ne postavlja pitanja, niti da daje uputstva, ve¢ da odgovara na detetove
inicijacije frazama ili kratkim re¢enicama vezanim za poslednju aktivnost ili
za materijale koje je koristilo, pokazujudi ih ili govore¢i o njima. Na primer,
ukoliko bi dete pokazalo nedavno obojenu sliku velike ptice i kazalo ,\Vidi”,

sagovornik je mogao da odgovori ,,To je velika ptica”.

Tekstualni znak ,,Pogledaj me” uvek je prikazivan iznad fotografije ak-

tivnosti i dete je fizicki vodeno da uzme odgovaraju¢i materijal (npr. kapu ili
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loptu), pride sagovorniku i izgovori scenario, a zatim da izvede ciljni zadatak
(npr. da stavi kapu ili baci loptu). Znak ,,Vidi” je prikazivan ispod slike u ras-
poredu i dete je podsticano da izvrsi opisanu aktivnost, uzme zavrseni proi-
zvod (npr. lego konstukciju ili slozenu slagalicu) i odnese ga do sagovornika i
kaze ,,Vidi”.

Podsticaji za pokazivanje, izgovaranje scenarija i prilazenje poznatom
odraslom povlaceni su brzinom kojom je to omogucavalo napredovanje dece,
a fizicko vodenje je menjano spacijalnim povlac¢enjem, neposrednom blizi-

nom i povecavanjem rastojanja.

Poducavanje je zavr$avano kada je ispitanik redovno izgovarao scenario
bez podsticaja i posle dve uzastopne sesije na kojima je vaspitacica stajala na
suprotoj strani sobe i nije davala nikakve podsticaje, ni u vezi s rasporedom

aktivnosti, niti u vezi s izgovaranjem scenarija.

Scenario je povlacen u tri koraka, od kraja ka pocetku, odsecanjem delo-

va kartica na kojima su bili napisani.

10.2. EFIKASNOST PROCEDURE SCENARIO-POVLACENJE

Procedura scenario—povlacenje primenjivana je kod dece koja znaju da
¢itaju, kao i kod one koja tu vestinu nisu savladala. Kori$¢ena je za podu-
¢avanje dece i adolescenata s autizmom konverzaciji, iniciranju interakcija,
odgovaranju na inicijacije, kao i nastavljanju zapocete interakcije. U studiji
gde je prvi put primenjena kao podsticaji su kori$c¢eni socijalno validni pisani
scenariji koji su vodili ucenike s autizmom tokom interakcije s vr$njacima,
kako pri iniciranju interakcija, tako i prilikom odgovaranja na njih. Cetiri
ucenika, uzrasta od devet do 12 godina, ucena su da iniciraju konverzaciju
izgovaranjem imena vr$njaka ili okretanjem ka njima i vokalizovanjem pi-
tanja ili izjava. Najpre su nauceni da sa stopostotnom tacnoscu citaju sve reci

koje su kori§¢ene u scenarijima. Takode, pre ulaska u odeljenje i kontakta s
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vr$njacima, nastavnik je na odmoru razgovarao s detetom o temi koja je pro-
pisana scenarijom (npr. kako ¢e provesti praznik). Korisc¢en je papir koji je
sadrzao znak za otpocinjanje govora i 10 pitanja i izjava koji su bili u vezi
sa stimulusima prezentovanim u okruzenju (npr. ,,Hoces li da se igras?”).
Scenariji su se odnosili na aktivnosti u kojima su se u¢enici angazovali s dru-
gim ucenicima u nedavnoj proslosti, aktivnosti u kojima su planirali da se
angazuju i na predmete u okruzenju. Tokom obuke bili su potrebni neki fizi¢-
ki podsticaji, poput vodenja ucenika da pogleda scenario ili da koristi olovku
kako bi pratio reci koje ¢ita. Kasnije podsticaji nisu kori$c¢eni, nastavnik je
zauzimao udaljenu poziciju u uc¢ionici, a scenariji su sistematski povlaceni bri-
sanjem reci u njima (od poslednje ka prvoj). U poslednjem koraku ostavljen
je samo prazan papir s oznakom koja je upucivala uc¢enika da treba da govori
(navodnik). Kao ishod, kod ispitanika je doslo do povecanja broja inicijacija i
responzivnosti na vr$njake. Pored pracenja inicijacija po scenariju, doslo je i
do povecanja inicijacija koje nisu bile propisane. Analiza podataka je pokazala
da su se vremenom inicijacije po scenariju smanjivale, a da su se sistematski
povecavale one koje nisu bile propisane. Autori saopstavaju da je do toga doslo
tako $to su ispitanici kombinovali delove naucenih scenarija s jezikom koji su

u konverzaciji koristili njihovi partneri (Krantz & McClannahan, 1993).

Stivenson i saradnici (Stevenson, Krantz & McClannahan, 2000) prime-
nili su varijaciju procedure scenario—povlacenje u kojoj su koristili audio-po-
ruke kod cetiri predskolska deteta s autizmom koja nisu znala da ¢itaju. Studija
se oslanjala na audio-uredaj koji je reprodukovao sadrzaj plasti¢nih kartica s
razli¢itim scenarijima. Interakcija je strukturisana na osnovu rasporeda ak-
tivnosti, a kori$ceni su i fizi¢ki podsticaji koji su postepeno povlaceni. Sli¢no
kao u studiji Kranca i Maklanahana (1998), instruktor je stajao iza deteta i ko-
ristio stepenovano vodenje da bi mu pomogao da: (a) otvori knjigu aktivnosti,
(b) odabere fotografiju s table, (c) postavi odabranu fotografiju na stranu na

kojoj je raspored otvoren, (d) pribavi odabrani materijal, (e) zavrsi aktivnost
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(npr. pride sagovorniku, stavi karticu u audio-uredaj i izgovori recenicu koja
je poslednja emitovana ili izvede aktivnost poput slaganja slagalice) i (f) vrati
materijale na njihovo mesto, vrati knjigu aktivnosti i okrene njenu stranicu.
Sagovornik je odgovarao detetu elaboracijama njegovih izjava ili pitanja (npr.
ako bi ispitanik rekao ,Volim picu”, sagovornik je odgovarao ,,Da, ja volim
picu sa sirom” ili ,Da, ¢esto odlazim u piceriju”), ali nikada nije davao up-
utsva ili postavljao pitanja). Posto bi obavili oko cetiri interakcione razmene,
sagovornik je modelovao zavrsavanje konverzacije (npr. ,Bag smo lepo po-
pricali”, ,Vide¢emo se kasnije”...). Posto su na pocetku programa decaci pre-
kidali konverzaciju ubrzo po njenom pocetku, sagovornik je koristio izjave za
nastavak konverzacije, poput ,Ho¢u da ti kazem jo$ nesto”. Scenariji su siste-
matski povlaceni kroz proceduru od osam koraka, koja je podrazumevala sis-
tematsko brisanje re¢i na snimcima (od kraja ka pocetku) i odsecanje delova
fotografija. Podaci su pokazali da je doslo do porasta interakcija izmedu dece
s autizmom i ciljnih odraslih u razli¢itim okruzenjima, kako onih zasnovanih
na scenariju, tako i onih koje nisu bile propisane.

Cilj jedne studije bio je da kori§¢enjem snimljenih scenarija nauci decu
s autizmom, uzrasta od pet do sedam godina, da odgovaraju na medusobne
inicijacije. Uvodenjem scenarija sistematski se uve¢ao broj novih odgovora
na vr$njacke inicijacije (Wichnick, Vener, Pyrtek & Poulson, 2010). Isti autor
sa saradnicima (Wichnick, Vener, Keating & Poulson, 2010) ispitivao je i da
li kori$c¢enje igracaka i snimljenih scenarija povecava broj komunikacionih
inicijacija upucenih ka vr§njacima. Dva ispitanika predskolskog uzrasta imala
su deficit vestina inicijacije komunikacije s vr$njacima i pokazivala su ten-
denciju da interakciju zapocinju samo s odraslima. Kada su uvedeni scenariji
povecan je broj nepropisanih i novih inicijacija. Primecena je i generalizacija
odgovora, §to se manifestovalo kao porast broja novih iskaza posto su scena-

riji povuceni. Medutim, generalizacija medu stimulusima na kojima scenariji
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nisu uvezbavani bila je neujednacena, a interakcije nisu zabeleZene van istra-
zivackih sesija.

Ispitivana je i efikasnost audio-scenarija u cilju unapredivanja zajednicke
paznje kod male dece s autizmom. Scenario od jedne reci (,,vidi”) reproduko-
van je pritiskom na dugme uredaja. Uredaj je pridruzen igrackama i fotografi-
jama koje su bile smestene u delu $kole koji se obi¢no nije koristio za nastavu.
Deca su ucena da aktiviraju uredaj, pokazu na slike ili igracke, orijentisu se
prema konverzacionom partneru i kazu scenario. Posto se ustalila upotreba
ovih odgovora, uklonjen je snimak sa uredaja, a potom i sam uredaj. Sva tri
deteta naucila su da iniciraju zajedni¢ku paznju, a to se odrzalo i posto je
scenario povucen. Efekti su se generalizovali na materijale koji nisu koris¢eni
u obuci, kao i na druga okruzenja (MacDuff, Ledo, McClannahan & Krantz,
2007).

Jo$ jedna studija primenila je ovu proceduru za ucenje dece s autizmom,
uzrasta Cetiri i sedam godina, iniciranju zajednicke paznje. Ispitivani su efek-
ti: (a) scenarija, (b) variranja propisanih odgovora i (c) treninga visestrukih
primera scenarija na unapredivanje nepropisanog jezika tokom ponuda za za-
jedni¢ku paznju. Sva tri ispitanika naucila su da iniciraju zajednicku paznju,
a odgovore su generalizovali na netrenirane stimuluse, druge konverzacione

partnere i razredno okruzenje (Pollard, Betz & Higbee, 2012).

U jednom istrazivanju scenariji su uklopljeni u aktivnosti u razredu pri-
druzivanjem tekstualnih fraza paketi¢ima s uzinom i video-igrama. Kada bi
ucenici naucili da ¢itaju scenarija, oni su sistematski povlaceni kroz procedu-
ru od pet koraka. Na primer, autori su pridruzili paketi¢ gumenih bombona
scenariju ,,Ja najvise volim gumene bombone”. Uklopljeni tekstualni stimulus
bile su reci ,,gumene bombone”, koje su se videle na pakovanju. Scenario je
povlac¢en uklanjanjem jedne po jedne reci, od poslednje ka prvoj. U posled-
njem koraku povlacenja tekst ,,gumene bombone” prirodno se pojavljivao

na paketi¢u koji je bio ispod scenarija, tj. paketi¢ bombona je preuzimao
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diskriminativnu kontrolu za angazovanje u konverzaciji. Pored toga to je kod
ispitanika, dva deteta s autizmom mladeg Skolskog uzrasta, doslo do pove-
¢anja broja interakcija po scenariju, povecao se i broj izjava koje nisu ucene,
a koriscenje tih izjava se generalizovalo i na nove uslove (Sarokoff, Taylor &
Poulson, 2001).

Scenario-povlacenje je kori$¢en pri uc¢enju tri mlade osobe sa autizmom,
uzrasta od 7 do 13 godina, da iniciraju i odrze verbalnu interakciju. Trening
je sprovoden tokom simuliranih odlazaka u kupovinu. Autori su tekstualne
scenarije direktno lepili na stimuluse u okruzenju ispitanika. Stimulusi su
bili predmeti koji se obi¢no nalaze u radnjama. Uvodenjem procedure sce-
nario—povlacenje sva tri ispitanika naucila su da koriste propisane izjave u
konverzaciji tokom serije simuliranih odlazaka u kupovinu. Kada je scenario
povucen, ucestalost nepropisanih izjava sistematski se povecavala. Ispitanici
su generalizovali novostecene konverzacione vestine na netrenirane stimulu-
se. Pored toga, vestine su generalizovali i na konverzaciju tokom kupovine u

lokalnoj prodavnici (Brown, Krantz, McClannahan & Poulson, 2008).

Iako su brojne studije bile uspesne u povecavanju socijalne interakci-
je dece s autizmom, u mnogima od njih kontrola socijalnih interakcija bila
je ogranicena na stimuluse koji nisu deo uobi¢ajenog okruzenja. Zato su u
jednoj studiji istrazivaci podsticali transfer kontrole stimulusa postavljan-
jem Stampanih scenarija iznad ucenih stimulusa ukljuc¢enih u svakodnevne
rutine. Dva decaka i jedna devojcica s autizmom, uzrasta od $est do devet
godina, pratili su raspored aktivnosti na licnim digitalnim uredajima (Palm
Pilots), koji je ukljuc¢ivao aktivnosti za provodenje slobodnog vremena (npr.
gledanje filmova, slusanje muzike, bojenje, crtanje, slaganje slagalica) i
akademskih aktivnosti (matematika, ¢itanje, spelovanje). Scenariji su se sasto-
jali od opstih izjava koje su upucivale na aktivnosti na sesiji (npr. ,,Hej, obrati
paznju na ovo’, ,,Baci pogled™). Tokom sesija od§tampani scenariji su stavljani

iznad stimulusa povezanih s odredenim aktivnostima. Instruktori su koristili
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fizicko vodenje da nauce ispitanike da prate prstom reci scenarija, procitaju
scenarije i orijentiSu se ka vr$njaku. Ukoliko ispitanici ne bi izgovarali sce-
nario, instruktor ih je fizicki podsticao da ponove isti postupak, sve dok ne
bi ispravno izgovorili predvideni tekst. Ipak, ukoliko ispitanik i dalje nije
produkovao verbalni iskaz, instruktor je davao verbalni podsticaj. Povlacenje
scenarija je pocinjalo kada bi dete ispravno produkovalo svih pet scenarija na
jednoj sesiji, bez podsticanja. Scenariji su povlaceni uobicajenim brisanjem po
jedne reci na svakoj sesiji, od poslednje ka prvoj, sve dok sve re¢i nisu uklon-
jene. Pronaden je funkcionalan odnos izmedu procedure scenario-povlacenje
i broja vrénjackih interakcija koje su produkovali ispitanici (Wichnick-Gillis,
Vener & Poulson, 2016).

Slicno tome, tri deteta s autizmom ucena su da komentarisu igracke u
igri s odraslima. Scenariji su bili direktno zakaceni za igracke i sastojali su
se od zapocetih komentara koje su dovrsavali ispitanici (npr. ,,Pogledaj ovo
¢eni odsecanjem delova, od kraja ka pocetku, dok nisu potpuno uklonjeni.
Uvodenje pocedure vodilo je sistematskom porastu ucestalosti jedinstvenih
komentara kod sva tri uc¢esnika. Komentari su registovani i u igri igracka-
ma koje nisu bile deo procedure treninga (Groskreutz, Peters, Groskreutz &
Higbee, 2015).

Fokus jedne od studija bio je na vokalnoj interakciji pod kontrolom pri-
rodno nastalih stimulusa. Cetvorica de¢aka s autizmom uéena su da iniciraju
konverzaciju u prisustvu igracaka koriS¢enjem procedure scenario—povlace-
nje. Kori§c¢en je trening s viSe kategorija i primera igrac¢aka kako bi se povecala
verovatnoca generalizacije vokalne interakcije na nove igracke. Intervencija je
uspesno stavila interakcije dece s autizmom pod kontrolu relevantnih stimu-

lusa u okruzenju (Garcia-Albea, Reeve, Brothers & Reeve, 2014).

Tri deteta s autizmom, dva decaka i jedna devojcica, uzrasta sedam, osam

i 12 godina, ucena su seriji scenarija i pokazivana im je ,tiha” karta kada bi
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produkovali perserverativan govor. Sesije su trajale pet minuta. Svakoj frazi
pridruzivana je slika. Svakih 30 sekundi kartica je podizana iza sagovornika
kako bi podstakla ispitanika da izgovori frazu na kartici. Scenariji su pov-
laceni u tri koraka. Prvo je odsecana druga polovina scenarija. Potom je od-
stranjivano sve osim prve reci i slike povezane s odgovaraju¢im scenarijom.
Konac¢no, uklanjani su ceo scenario i slika. Broj izjava po scenariju porastao
je tokom tretmana, uz umanjivanje perserveracija kod sva tri deteta. Analiza
podataka je pokazala da je intervencija vrlo efikasna kada su u pitanju iz-
jave po scenariju, da nije efikasna kada su u pitanju nepropisane izjave, kao i
da daje varijabilne rezultate za komunikacione izjave u celini (Ganz, Kaylor,
Bourgeois & Hadden, 2008).

Jedna studija je, koriste¢i proceduru scenario—povlacenje, ucila tri ado-
lescenta — dva decaka i jednu devoj¢icu, empatickim odgovorima (npr. ,Da li
se dobro oseca$?”, ,Izgledas umorno”, , Ko te je obradovao?”) na neverbalne
afektivne znake (npr. instruktor je trljao vrat, drzao glavu medu $akama ili je
pokazivao podignut palac...). Sukcesivnim uvodenjem scenarija i procedure
njihovog povlacenja sistematski se povecao broj propisanih i nepropisanih
empatickih izjava. Takode, doslo je do generalizacije stimulusa. Prema au-
torima, ovi podaci pokazuju da adolescenti s autizmom mogu putem bihevi-
oralne intervencije uciti da diferenciraju neverbalne afektivne stimuluse i, u
skladu s njima, diferencirati empaticke odgovore (Argott, Townsend, Sturmey
& Poulson, 2008).

Audio-scenariji su kori$c¢eni i za ucenje predskolske dece s autizmom
postavljanju zahteva (,Gde je [predmet]?”). Tokom svake sesije menjana je
lokacija predmeta prema kojima su deca pokazivala visoku sklonost. Oba ispi-
tanika naucila su da postavljaju zahteve kada predmeta nije bilo, ali i da ih ne
postavljaju kada je predmet bio na mestu. Zahtevi su se generalizovali na nove

instrukcije, stimuluse i okruzenja (Howlett, Sidener, Progar & Sidener, 2011).
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Kombinacija audio i pisanih scenarija, u zavisnosti od mogucnosti uce-
snika, kori$¢ena je pri ucenju adolescenata s autizmom da pridu instruktoru,
u ulozi nadzornika, opi$u problem i zatraze pomo¢ u simuliranom radnom
okruzenju. Rezultati su pokazali da su sva Cetiri adolescenta koja su ucéestvo-
vala u istrazivanju uspes$no usvojila ucene vestine. Studija je pokazala da se
scenario—povlacenje moze koristiti pri ucenju interakcija vezanih za radno
okruzenje. Ipak, primeceno je da su ispitanici retko odstupali od scenarija u
novim situacijama (Dotto-Fojut, Reeve, Townsend & Progar, 2011).

Cilj jednog istrazivanja bio je da ispita kori$¢enje procedure scenario-
povlacenje tokom slobodne igre, ali koristec¢i iskljucivo fizicko vodenje, bez
podrske/uklapanja sa rasporedom aktivnosti. Rezultati su pokazali da je dos-
lo do porasta inicijacija u igri, angazovanja, broja igranih igara i ucestalosti
interakcija. Ucene vestine su se generalizovale na druge igre i druge vrin-
jake i odrzavale su se tokom vremena. Nadalje, broj potrebnih podsticaja se
smanjivao, sugeri$uci da procedura scenario—povlacenje moze biti uspe$na u
podsticanju samostalne slobodne igre i komunikacionih inicijacija (Reagon,
2013).

Jedna studija je ispitivala da li razli¢ita lokacija auditivnih scenarija, u
odnosu na ciljni stimulus, utice na usvajanje i odrzavanje inicijacija vokalne
interakcije Cetiri de¢aka s autizmom. Audio-uredaj je postavljan ili na sam sti-
mulus, ili iza glave ispitanika, kako bi se inicirala interakcija u vezi s razli¢itim
igrackama. Posto su scenariji i uredaj povuceni, ucestalost inicijacija kod dva
ispitanika bila je veca u situacijama kada je prethodno uredaj bio vidljiv, kod
treceg ispitanka bilo je obrnuto, dok kod cetvrtog prethodna lokacija uredaja
nije imala uticaja (Gallant, Reeve, Brothers & Reeve, 2017).

Proceduri scenario—povlacenje obucavni su i roditelji dece s autizmom.
U jednoj studiji tri majke poducavane su ovoj proceduri kako bi se kod nji-
hove dece povecao broj verbalnih inicijacija tokom igre. KoriS¢ena su tri seta

igracaka, jedan tokom obuke i dva u sesijama generalizacije. Tokom sesija
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treninga majke su postavljale audio-scenarije na set igracaka ili u njegovoj
blizini. Ukoliko dete ne bi koristilo scenario tokom 15 sekundi od pocetka
sesije, ili ukoliko bi izmedu dva scenarija proslo vise od 15 sekundi, roditelji
su fizicki podsticali dete da pritisne jedno od dugmadi za scenario. Kad bi
dete ispravno koristilo svaki od tri scenarija tokom dve sesije, sprovodena je
procedura povlacenja. Rezultati su pokazali da su sva tri ispitanika usvojila
scenarije, bila su u stanju da ispoljavaju ucena ponasanja i kada su scenariji
u potpunosti povuceni i pocela su da koriste nepropisana ponasanja pri igri
razli¢itim setovima igrac¢aka (Reagon & Higbee, 2009).

Posebno su interesantna istrazivanja u kojima su ovu vrstu intervencije
sprovodili vr$njaci tipi¢nog razvoja, ne samo zbog direktnih ishoda tretmana
vec i drugih ocekivanih posledica kontakta, kao $to su poboljSanje stavova i
vece prihvatanje dece s ometenos$cu (Brojcin, 2007b; Broj¢in, 2008). Ispitivani
su i efekti ove procedure kada je vodena od vrinjaka. Tako su tri deteta s tes-
ko¢ama u razvoju, uzrasta pet i Sest godina, uc¢ena da iniciraju socijalne inte-
rakcije s ne$to starijim ucenicima tipicnog razvoja (pohadali su drugi razred
osnovne $kole) kori$¢enjem scenarija u formi pisanih recenica ili snimaka na
audio-karticama, uklopljenih sa slikovnim rasporedom aktivnosti. Kada su
scenariji uvedeni broj interakcija se sistematski povecao kod svih ispitanika.
Autori smatraju da podaci pokazuju da je kori$¢enje scenarija uspesan nacin
da se povec¢a komunikaciona interakcija izmedu dece s teSko¢ama u razvoju
i vrénjaka tipi¢nog razvoja. Specificnost ovog istrazivanja je i da su mereni
stavovi ucenika/sagovornika tipicnog razvoja prema vrinjacima s ometeno-
$¢u uopste, na pocetku i na kraju istrazivanja. Pronadeno je vece prihvatanje
ucenika s ometenos$cu posle uc¢esé¢a u programu (Woods & Poulson, 2006).

Efekti primene scenarija putem vr$njacke intervencije ispitivani su i kod
petnaestogodis$njakinje s autizmom, intelektualnom ometenoscu i o$te¢enjem
govora i jezika. Tokom pripremne faze prezentovani su svi materijali, ali ne

i scenariji. Vr$njakinji je receno da sa ispitanicom stupa u interakcije kao i
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obi¢no i nikakva druga uputstva nisu davana nijednoj devojcici. U fazi inter-
vencije, pre svake sesije istrazivac je kratko poducavao i preslisavao devojcicu
tipi¢nog razvoja o nacinu rada sa scenarijima i odgovaraju¢im nac¢inima pot-
krepljivanja. Ona je dobila i kratak priru¢nik o primeni scenarija, koji joj je
sluzio kao podsetnik tokom rada sa vr$njakinjom s autizmom. Radene su i
kratke trening sesije u kojima su ucestvovale obe devojcice. Istrazivac je mod-
elovao davanje verbalnih i gestulanih podsticaja kako bi se ispitanici pomoglo
da naudi Sta treba da kaze u svakom scenariju. Takode, devojcica tipi¢cnog
razvoja je imala priliku da radi sa vr$njakinjom i dobije povratnu informaciju
od istrazivaca. Uéenice su potom pocele da rade na aktivnostima ru¢nog rada,
tokom kojih je ispitanica pokazivanjem podsticana da koristi napisane fraze,
a ukoliko ih ipak ne bi izgovarala, devojcica tipicnog razvoja je modelovala
recenice. Povlacenje scenarija se odvijalo u tri faze: najpre je uklanjana jedna
Cetvrtina scenarija, zatim polovina i na kraju je kartica bila prazna. Ucenica
je napredovala u tri komunikaciona ponasanja (pitanja, pohvale, zahtevi za
pomoc¢), ali se te promene nisu generalizovale na netreniranu vr$njakinju ti-
pi¢nog razvoja (Ganz et al., 2012).

S obzirom na obilje postojecih istrazivanja, iznenaduje mali broj pre-
glednih radova posvecenih ovoj temi. U jednom od njih Flin i Hili (Flynn
& Healy, 2012), koji su razmatrali razliite tretmane usmerene na deficit so-
cijalnih vestina i samopomoc¢ kod osoba s autizmom, saopstavaju da je pro-
cedura scenario—povlacenje uspesna pri usvajanju, generalizaciji i odrzavan-
ju vestina. Navode i da primena ove procedure moze biti pracena pojavom
novih, netreniranih iskaza. Ipak, oni uocavaju i neka ogranicenja postojecih
istrazivanja — uzorci su mali, a uzrasne grupe su ogranicene. Pored toga, upo-
trebom scenarija uce se samo jedna do dve ciljne vestine, umesto visestrukih
vestina. Prema ovim autorima, procedura scenario—povlacenje je obecavajuca
intervencija kada su pitnju socijalni deficiti kod autizma, ali je potrebno nas-

taviti istrazivanja.
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Ejkers i saradnici (Akers et al., 2016) napravili su sintezu 16 studija, ob-
javljenih izmedu 1993. i 2013. godine, koje su koristile proceduru scenario-
povlacenje. Neki od nalaza su da studije obuhvataju uzrasni opseg od dve do
15 godina, kao i da je ve¢ina njih realizovana u klinickom okruzenju. Duzina
intervencija varirala je od 14 do 197 sesija, a preko polovine njih trajalo je
izmedu tri i pet minuta. U studijama uklju¢enim u pregled najces¢i cilj inter-
vencije bila je inicijacija konverzacije (u vezi s igrom, hranom, zajednickom
paznjom, trazenjem pomoci), dok su ostale studije usmerene na upucivanje
zahteva. Vedina studija u potpunosti je uklanjala scenario u fazi povlacenja
(69%), dok se scenariji obi¢no sastoje od jedne do pet reci. Oko tri cetvrtine
studija merilo je generalizaciju, dok ih je ne$to manje pratilo i odrzavanje

naucenih vestina. Ipak, samo 13% je koristilo mere socijalne validnosti.

Kao $to je pomenuto, Ejkers i saradnici (2016) ne pronalaze primenu pro-
cedure scenario—povlacenje kod ispitanika starijih od 15 godina. Izuzetak je
novije istrazivanje kod tri odrasle osobe s autizmom i pridruzenom intele-
ktualnom ometeno$cu pri ucenju vrsnjackih inicijacija o nedavno zavrsen-
im, sadasnjim i buduc¢im aktivnostima. Kada su uvedeni scenariji zablezZen je
rast ucestalosti inicijacija, a kada su povuceni nivo inicijacija po scenariju se
odrzao. Ispitanici su generalizovali inicijacije na razli¢ita okruzenja, vreme,
aktivnosti i osobe. Rezultati su se odrzali dva meseca po okoncanju inter-
vencije kod dva od tri ispitanika. Prema autoru, ova procedura omogucila je

ispitanicima da u¢estvuju u konverzaciji bez podsticanja osoblja (Doyle, 2017).

Uzete zajedno, prikazane studije pokazuju da se procedura scenario-
povlacenje moze uspesno koristi za ucenje, ali i generalizaciju socijalnih i ko-

munikacionih vesStina dece i mladih s autizmom.
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11. ZAKLJUCAK

Naturalisticki bihevioralni tretmani primenljivi su u unapredivanju §iro-
kog opsega jezickih i socio-komunikacionih vestina, a neke od njih, posebno
u kombinaciji s drugim metodama, i u ucenju adaptivnih i zivotnih vestina,
kao i akademskih znanja. Kori$ceni su u ucenju govorne i prelingvisticke, ali i
augmentativne komunikacije. Primena ovih tretmana cesto je pracena ve¢com
generalizacijom u odnosu na ¢vr$ce strukturisane metode, ali ova veza nije
sasvim dosledna. Ono $to jeste potvrdeno je da ih, pored stru¢njaka, mogu
uspes$no uciti i primenjivati roditelji, braca i sestre, nastavnici i vr$njaci.

Postoji nekoliko nedoumica koje zahtevaju oprez kada je u pitanju pri-
mena ovih tretmana u praksi. Oslanjanje na inicijaciju deteta ¢ini da onaj ko
sprovodi intervenciju brojne odluke donosi na licu mesta, $to od njega trazi vi-
sok nivo obucenosti, senzitivnosti i vestine, za razliku od didaktickih pristupa
u kojima su aktivnosti odraslog jasno odredene i nedvosmislene. Navodi se i
manjak sveobuhvatnih planova i programa povezanih s ovim tretmanima,
kao i obuka koje bi omogucavale da se precizno i uspesno ovlada ovim pristu-
pom (Paul, 2008). Isto tako, primetno je da su neki od njih gotovo isklju¢ivo
fokusirani na decu i mlade s poremecajem iz spektra autizma, $to ostavlja
otvorenim pitanje njihove efikasnosti kod drugih populacija koje imaju tesko-

¢e u govorno-jezickom razvoju i komunikaciji.
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