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ELOSZO

Napjainkban mind a szil6k, mind a logopédusok és mas szakemberek egyre gyakrabban
szembesliilnek a gyerekek eltéré nyelvi fejlédésével, a nyelvi fejlédés kiilonosségével, a korabbiaktdl
eltér6 formdjaval. Ennek hatterében szdmos civilizacids artalom allhat: a képerny6id6é névekedése, a
kérnyezetlinkben jelenlévd szenzoros ingerek megvaltozdsa, az interneten és a kdzosségi médidban
terjed6 nyelvi kdosz hatdsa, a tarsalgasi szokdsok megvaltozdsa. Ez a gyermekek nyelvi fejlédése
mellett a személyiségfejl6désiikre és viselkedésikre is kihat, athatd, pervaziv viselkedészavarokat
okoz a nyelvi zavarokkal sokszor parhuzamosan. Ezek egy részének hatterében autizmus spektrum
zavar allhat, mas részik autisztikus jellegli személyiségvonasokat eredményez, az autizmus
dignosztikai 6sszképének kialakulasa nélkl.

A megvaltozé viselkedés mogodtt megvaltozd nyelvtanulasi stilus is kialakul. A szakemberek és a
szlil6k sokszor szembeslilnek ezzel és olykor kétségbeesetten keresik a megolddsokat, fejlesztési
lehet8séget.

Ez a kdnyv korunk egyik — véleményem szerint részben civilizacids — jelenségével, az autizmussal és
annak logopédiai vetiileteivel foglalkozik. Rviden és a teljesség igénye nélkil 6sszefoglalja azt, hogy
mit tudunk jelenleg az autizmus és a nyelvfejl6dés kapcsolatardl, a beszélt nyelvrél az autizmusban.
Ezt kdvetGen felvazol egy — de korantsem kizardlagos, egyediili (!)- vizsgalati és fejlesztési keretet az
autizmussal él6 gyermekek logopédiai terdpidjanak el6segitésére, majd kritikus szemlélettel
igyekszik elemezni nemcsak a mddszert, hanem napjaink tudomanyos és szakmai kérnyezetét is,
amelyben az (j terapids modszertanok sziiletnek és terjednek.

Amennyiben a konyv elolvasdsa utdn mind a szakemberek, mind a szll6k ugy fogjak érezni, hogy
tuddsuk és szemléletiik gyarapodott az autizmus és a nyelvfejl6dés, valamint az ehhez kapcsolédé
terapids mddszertanok tertiletén, akkor a szerz6 ugy érzi, hogy a konyv megsziiletése mogott allo
évekig tartd tanulds és tapasztalatszerzés elérte céljat: az autizmussal él6 emberek életmindségének
javitasat



I.ROVID ATTEKINTES ANYELVROL AZ
AUTIZMUSBAN

A nyelv mindannyiunk szadmara kulcsfontossagl képesség. Tamogatja és kifejezi az emberi
gondolkodast, lehet6vé teszi szamunkra a kommunikaciét, érzelmeink, gondolataink, szandékaink
megosztdsat. Segit kapcsolddni a tobbi emberhez. Egy sajatos, bonyolult kédrendszer, sajatos
szabalyokkal, sokszor egyéni és egyedi megjelenési formakkal.

Az elmult csaknem 70 évben a nyelvészet radikalis atalakuldson ment keresztiil, amely alapvetéen
Ujraértelmezte a nyelv szerkezetét és hasznalatdt. Chomsky (1957) forradalmi elméleteivel — a
generativ nyelvészet megjelenésével — megindult a nyelv szerkezetének mélyrehatd vizsgalata,
amelyben arra keresték a valaszt, hogy az emberi nyelv miként képes végtelen szamu mondatot
létrehozni egy véges szabalyrendszerbdl. Ezzel parhuzamosan a nyelv tdrsadalmi vonatkozasainak
feltarasa is megindult: Labov (1972) munkassaga rdvilagitott arra, hogy a nyelvet nem lehet kizardlag
formalis elméletek keretében megérteni, hanem figyelembe kell venni azt is, hogyan hasznaljak azt
a kuléonb6z6 embercsoportok a mindennapi kommunikacié soran.

A nyelv tudomdnyos vizsgalata sordn a kutatdk arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a nyelv egy
Osszetett, tobbdimenzids rendszer, amely tobb, egymassal szoros kapcsolatban allé teriletbél és
altartomanybdl épul fel:

1. Lexikon (székincs): A lexikon a mentdlis szotar, ahol a szavak és azok jelentései, valamint
morfoldgiai és szintaktikai informacidi tarolédnak. A lexikai rendszer lehet6évé teszi, hogy a
beszél6k megfelel6en valasszak ki a szOkapcsolatokat a kommunikacid soran.

2. Szerkezeti nyelv:

a. Fonoloégia: A fonoldgia a nyelv hangrendszerének szervezdédésével foglalkozik. Ebbe
beletartoznak a szegmentalis egységek, azaz az egyes hangok (példaul a
maganhangzok: a, o, i; valamint a massalhangzok: s, t, r), a szétagok és a prozédiai
egységek, mint példaul a hosszu és rovid hangok. Ezek az elemek alapozzdk meg a
nyelv beszélt formdjanak strukturajat.

b. Morfolégia: A morfoldgia azt vizsgdlja, hogyan épllnek fel a szavak a jelentéssel
bird kisebb egységek, azaz morfémak segitségével. Példaul a targyrag (-t) vagy a mult
id6 jelei (-t, -tt) olyan elemek, amelyek révén a szavak jelentése kibGvil, moédosul.



c. Szintaxis: A szintaxis a szavak mondatokka valé rendezésének szabalyrendszerét irja
le. A mondatok szerkezetének helyes felépitése — példaul a ,Péter megevett egy
almat” vs. ,Mit evett meg Péter?” esetében — kulcsfontossagu a jelentés pontos
kozvetitéséhez, mivel a szérend valtozasa jelentésbeli eltéréseket eredményezhet.

d. Osszetett szemantika: Az dsszetett szemantika a jelentés levezetésével foglalkozik,
nem csupan az egyes szavak jelentésére koncentralva, hanem arra is, hogyan
kapcsolédnak Ossze a szavak, mondatok és nagyobb egységek a teljes Uzenet
kialakitasa érdekében. Példaul a ,Péter anyja megmosta 6t” mondatban a kontextus

U

és a mondatszerkezet alapjan kell eldénteni, hogy a ,,6” melyik entitasra utal.

3. Pragmatika:
A pragmatika a nyelv hasznalatdval kapcsolatos teriilet, amely figyelembe veszi a
kommunikacié tarsadalmi, kulturdlis és kontextualis aspektusait. Ez magaban foglalja annak
vizsgdlatat, hogy a beszél6k miként alkalmazzak a nyelvet a valddi élethelyzetekben, és
hogyan integrdljak a nyelvi és nem nyelvi jeleket az lizenetiik kddoldasahoz. Példaul a
,Néhany eml&s tud uszni” kijelentés kontextusfiiggéen eltérGen értelmezhets: bizonyos
korilmények kozott arra utalhat, hogy nem minden emlG6s képes Uszni.

A fejlédési nyelvészet teriiletén a kutatdk arra koncentraltak, hogy miként sajatitjak el a gyermekek
a nyelvet, és melyek a nyelvi fejl6dés mérfoldkovei. Guasti (2002) attekintése szerint a gyermekek
nyelvfejl6édése soran szamos elméleti modell sziletett, amelyek a nyelvelsajatitas folyamatat
magyarazzak. Ezek az elméletek nemcsak a nyelvi struktirak megszerzését, hanem a nyelv
hasznalatdnak tarsadalmi aspektusait is figyelembe veszik, ezzel Osszekapcsolva a strukturdlis
nyelvterileteket a pragmatikai készségekkel. Ezek az elméletek a kdvetkezdk:

1. Nativista elméletek (velesziiletett képességek)

Ezek az elIméletek — leginkdbb Chomsky munkdssaga ihlette — azt feltételezik, hogy az emberi
agyban velesziiletett, specialis nyelvi modul (vagy univerzalis nyelvtan) taldlhaté, amely el6re
meghatdrozott strukturakat biztosit a nyelv elsajatitdsdhoz (Chomsky, 1957, 1965). Az
elmélet szerint bar a kornyezeti ingerek hatdssal vannak a nyelv kimenetére, a mélyebb
strukturak genetikai Uuton meghatarozottak, és ez adja meg az emberi nyelv univerzalis
aspektusait.

2. Behaviorista (viselkedéstudomanyi) elméletek
A behaviorista megkozelités, amelyet Skinner képviselt (Skinner, 1957), azt allitja, hogy a

nyelv elsajatitdsa elsGsorban a kornyezeti ingerek utanzasdn és a pozitiv visszajelzéseken
alapul. A gyermekek a hallott beszédet utanozzak, és a jutalmazas, illetve a megerd@sités



révén erdsitik meg a helyes széhaszndlatot. Bar ez az elmélet jél leirja a megtanulas egy
részét, kritikdk érték, mert nem veszi figyelembe a belsé kognitiv folyamatokat és az agy
velesziiletett képességeit.

Interakcionista és szocial-pragmatikus elméletek

Ezek az elméletek hangsulyozzak, hogy a nyelv elsajatitdsa szorosan Osszekapcsolddik a
tarsas interakcidkkal és a kommunikaciés partnerekkel folytatott kozos figyelemmel.
Tomasello (2000) munkdssaga példaul arra mutat rd, hogy a gyermekek a tarsas
interakcidkon keresztil, a kommunikacié soran tanuljak meg, hogyan haszndljdk a nyelvet —
igy a sz0 jelentése nem csupan az akusztikus ingerbdl, hanem a koérnyezeti, szocialis
kontextusbdl is szarmazik. E megkozelitésben a nyelv elsajatitasahoz elengedhetetlen a kdz0s
figyelem és a tarsas visszacsatolas (Baldwin & Moses, 2001).

Hasznalatalapu elméletek (usage-based theories)

A haszndlatalapu elméletek azt feltételezik, hogy a gyermekek a kapott nyelvi input
ismétl6d6é mintazataibdl, a valos tarsadalmi kommunikacidos kontextusbdl tanulnak. Lieven
(2014) és Nelson (2009) szerint a sz6 jelentését a gyakori hasznalat, a statisztikai tanulas és a
tarsadalmi interakcié révén rogzitik, igy a nyelv haszndlata folyamatosan bévil és finomodik.
Ebben a modellben a gyermekek az ismétl6d6 beszédmintakbadl épitik fel lexikonjukat, amely
lehet6vé teszi szdmukra, hogy egyre Osszetettebb nyelvi struktidrdkat hozzanak létre.

Fast mapping és a kdlcsonés kizaras elmélete

A fast mapping egy olyan mechanizmus, amely révén a gyermekek mar minimalis ismétlés
utdn képesek azonositani és részben megjegyezni egy Uj sz6 lényeges jellemzéit (Carey, 1978;
Bloom, 2000). A kolcsonos kizadras elve azt irja le, hogy a gyermekek Uj szavakat olyan
objektumokhoz rendelnek, amelyekhez még nincs ismert név (Markman, Wasow, & Hansen,
2003). Ezek az elméletek azt magyardzzak, hogy a gyermekek hogyan képesek gyorsan
bbviteni székincsiiket, bar a fast mapping soran megtanult szavaknak megfelel§ tarsas
visszacsatoldsa elengedhetetlen ahhoz, hogy azok hosszu tavon rogziiljenek a lexikonban.

Protoszavak és echolalia

A protoszavak a gyermekek legkorabbi, sz6hoz hasonlé hangzasu produkcidi, amelyek még
nem rendelkeznek teljes szimbolikus jelentéssel (Laakso, Helasvuo, & Savinainen-Makkonen,
2010; Hoff, 2013). Ezek a kezdeti produkcidk a tdrsas interakcié révén valnak valédi szavakka,
ha a gyermek megfelel6 visszacsatoldst kap. Az echoldlia, azaz a masok altal elhangzott
szavak ismétlése, szintén egy gyakori jelenség, amely atmenetileg hozzajarulhat a



szOelsajatitdshoz, azonban ha a gyermek nem képes a visszhangozott szavak jelentését
tarsitani a megfelel6 kontextusokhoz, akkor az nem vezet hosszu tavu széhasznalathoz
(Sterponi & Shankey, 2014).

A kilonboz6 nyelvfejlédési elméletek — a nativista, behaviorista, interakcionista/szocial-pragmatikus,
hasznalatalapu, valamint a fast mapping és a kélcsénds kizdrds mechanizmusai, illetve a protoszavak
és az echoldlia jelensége — mind hozzajarulnak ahhoz, hogy megértsiik, hogyan sajatitjak el a
gyermekek a nyelvet. Mig a nativista elméletek a velesziletett nyelvi képességekre, a behaviorista
megkozelitések a kdrnyezeti hatasokra és az utdnzasra helyezik a hangsulyt, addig az interakcionista
és hasznalatalapu elméletek a tdrsas interakciok, a kozos figyelem és a bemeneti mintdzatok
szerepét emelik ki. Ezek az elméletek egylittesen magyarazzadk, hogy a gyermekek hogyan képesek a
hallott beszédbdl egyre komplexebb nyelvi strukturdkat kialakitani.

A gyerekek a tarsas kontextusban, a kommunikacids partnereikkel folytatott interakcidék révén
tanuljdk meg a szavak jelentését és hasznalatat, és az ismétl6d6, statisztikai mintakbdl épitik fel
lexikonjukat. Ezek a mechanizmusok azonban az autizmus spektrum zavarral él6 személyek
esetében gyakran mdédosulnak vagy zavart szenvednek a kozos figyelem és a tarsas interakcié hianya
miatt, ami részben megmagyardzza az  autista és mds, sokszor nehezen diagnosztizdlhato
neurodivergens gyermekek nyelvfejl6dési Utvonaldnak eltéréseit a neurotipikusan fejl6dé
tarsaikétol.

11. ANYELVET MEGHATAROZO NEM NYELVI TENYEZOK ES
NYELVFEJLODESI ELMELETEK AZ AUTIZMUSBAN (IS)

1.1.1. TUDATELMELET - THEORY OF MIND (TOM)

A ToM (vagy gondolatolvasas, mentalizalds, perspektiva-tartas) az a képesség, hogy a sajat és masok
mentalis allapotdrdl, beleértve a hiedelmeket, szandékokat, vagyakat és érzelmeket,
kovetkeztetéseket vonjunk le, és ezek alapjan megértsik és megjésoljuk a bekdvetekez6
viselkedéseket (Premack és Woodruff, 1978).

A ToM alapvets fontossagu a kiilonb6z6 szocialis interakciokban, beleértve a beszélgetéseket, a
koordindciét, az egylttmUikodést, a konfliktusmegolddsokat (Astington 2003; Astington és Edward
2010; Astington és Pelletier 2005; Derksen et al. 2018; Mazza et al. 2017; Sally és Hill 2006). A ToM-
r6l azt deritették ki a kutatasok, hogy az ASD egyik kozponti karosoddsa (Baron- Cohen 1990; Baron-
Cohen et al. 1985; Yirmiya et al. 1998), ami magyarazatot adhat a kilonbségekre az autizmus
allapotdra jellemz6 kommunikacios és szocialis készségeket illetéen (APA 2013).
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Az autizmus esetében a Theory of Mind (ToM), azaz a masok mentalis allapotainak megértésére
iranyuld képesség, és a nyelvfejlédés kozotti kapcsolat kulcsfontossdgu tényezd a tdarsas
kommunikacié és interakcid szempontjabdl. A ToM lehet6vé teszi, hogy az egyén felismerje,
értelmezze és el6rejelezze mdasok hiedelmeit, szandékait, érzelmeit és tudasat. E képesség hianya az
autizmus spektrum zavarral él6k személyeknél gyakran megfigyelhetS, és szamos kutatas szerint
hozzdjarul a tdarsas kapcsolatok kialakitdsaban, valamint a kommunikacioban megjelend
nehézségekhez (Baron-Cohen, Leslie, & Frith, 1985).

Az autista gyermekek esetében a ToM fejlesztése rendszerint elmarad a neurotipikus fejlédési
palyatdl, ami részben a nyelvfejl6désben tapasztalhatd késedelmekhez kapcsolddik. A nyelv nem
csupan az informacidatvitel eszkdze, hanem egy olyan eszkoz is, amely segitségével a belsé mentalis
allapotokat explicit médon kifejezhetjik. A verbdlis kommunikacié soran a gyermekek megtanuljak,
hogy a beszéd segitségével megoszthatjak gondolataikat, érzéseiket, és igy épithetik ki a masok
megértésére irdnyuld képességiiket. Tager-Flusberg és Joseph (2003) ramutatnak arra, hogy a nyelvi
kompetencia fejl6édése szoros Osszefliggésben all a ToM képességek kialakulasaval, mivel a nyelvi
strukturak — példdul a narrativak és a tarsas beszélgetések — elGsegitik a bels6 mentalis
reprezentdciodk kialakitasat.

Masfel6l a ToM-deficit, mely gyakran jellemz6 az autizmussal él6 személyekre, kozvetlenil
befolyasolhatja a nyelvhasznalat fejl6dését. Az autista gyermekeknél gyakran tapasztalhaté, hogy a
tarsas interakciokban megfigyelhet6 nehézségek, példaul a csokkent szemkontaktus, a korlatozott
tarsalgasi vagy és a verbalis kommunikacié elmaradasa, csokkentik annak lehet6ségét, hogy a
gyermek elegend6 nyelvi modellt kapjon. Ez a hidnyos nyelvi bemenet pedig tovdbb erdsitheti a
ToM fejlesztésében jelentkezd nehézségeket, hiszen a mentdlis dllapotok megértése és kifejezése
nagymértékben tdmaszkodik a nyelvi interakcidkra (Baron-Cohen et al., 1985).

E kapcsolat kdlcsonossége azt sugallja, hogy a nyelvi fejl6dést tdmogatd intervencidk pozitiv hatassal
lehetnek a ToM képességek fejl6désére is. Korai nyelvi intervenciok — kilonésen azok, amelyek a
narrativ mesélést, a tarsas torténetmesélést és a strukturdlt interakcidkat helyezik el6térbe —
segithetnek abban, hogy az autista gyermekek jobban megtanuljak felismerni és értelmezni masok
mentalis allapotait (Tager-Flusberg & Joseph, 2003). Emellett az interaktiv jatékok és a célzott
kommunikacios gyakorlatok révén a gyermekek szamos olyan szituaciot tapasztalhatnak meg,
amelyek el6segitik mind a nyelvi készségek, mind pedig a ToM képességek integralt fejlédését.

Osszességében elmondhatd, hogy a ToM és a nyelvfejl6dés szoros, kdlcséndsen befolydsold
kapcsolatban allnak az autizmus spektrum zavar esetében. A nyelv, mint a gondolatok és érzelmek
kozvetitd eszkoze, nélkilézhetetlen a mdsok megértéséhez, mig a ToM hidnya visszahat a
nyelvhasznalat fejlédésére azaltal, hogy csokkenti a tarsas kommunikacidé lehetdségeit. Az integralt
fejlesztési programok, amelyek egyszerre célozzdak meg a nyelvi készségek és a ToM képességek
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fejlesztését, kulcsfontossaguak az autista gyermekek tdrsas kapcsolataiban, kommunikacidjaban és
mindennapi életminGségében bekovetkezé javulads eléréséhez. Szerepérdl az autizmusra jellemzé
nyelvi profil kialakitasaban még b6vebben lesz szé.

11.2. VEGREHAJTO FUNKCIOK (EXECUTIVE FUNCTIONS - EF)

Az autista gyermekek nyelvfejl6désében kulcsfontossagu szerepet jatszanak a végrehajtd funkcidk,
mivel ezek az idgrendszeri folyamatok — tobbek k6zott a munkamemoria, a kognitiv flexibilitas, az
impulzuskontroll és a tervezési képességek — meghatdrozzak, hogy a gyermek miként szervezi,
tervezi meg és hajtja végre a kommunikacidt. A végrehajto funkcidk segitségével képesek az autista
gyermekek a beszéd produkciojukat strukturalni, figyelmiket fokuszalni a beszélgetésre, valamint
alkalmazkodni a tarsalgdsi kornyezet valtozdsaihoz. Ezen készségek hianya vagy zavara
megnehezitheti a nyelvi informacidk feldolgozasat és az dsszetett beszédhelyzetek kezelését, ami a
nyelvfejl6dés elmaradasahoz vezethet (Hill, 2004).

A nyelvi kommunikacid nem pusztan a szavak és mondatok mechanikus 6sszeillesztése, hanem egy
Osszetett kognitiv folyamat, amelyben a végrehajté funkciok hozzajarulnak a kontextus
figyelembevételéhez, a beszédtervezéshez és a hibdk korrekciéjahoz. Autista gyermekek esetében
gyakran tapasztalhatd, hogy a végrehajté funkcidk zavarai — példaul a gyenge munkamemaria vagy
az impulzuskontroll nehézségei — kozvetleniil hatdssal vannak a verbalis kifejezésre és a nyelvi
interakcidkra. Ezek a zavarok nemcsak a beszéd folyékonysagat, hanem a kommunikaciés célok
elérését is korlatozzak, mivel a gyermek szamara nehézséget jelent a relevans informaciok
kivdlogatadsa és a beszédterv megfelel végrehajtasa (Ozonoff, Pennington, & Rogers, 1991).

A végrehajté funkcidk fejlesztése hozzajarulhat a nyelvi képességek javuldsdhoz. Az olyan
intervencidk, amelyek célzottan tdmogatjak az 6nszabdlyozasi és tervezési képességeket, pozitiv
hatassal lehetnek az autista gyermekek kommunikaciéjara. Példaul, a strukturdlt kommunikacids
gyakorlatok és az interaktiv jatékok soran szerzett tapasztalatok segithetnek abban, hogy a gyermek
jobban koordindlja gondolatait és szavakka alakitsa azokat, ami elGsegiti a beszéd folyékonysdganak
kialakuldsat és a tdrsas interakciok min&ségét. igy a végrehajtd funkciok fejlesztése szerves része
lehet a nyelvi intervencids programoknak, mivel ezek az eszk6zok egyuttesen segitik el6 a komplex
nyelvi és kommunikacids készségek fejlédését (Hill, 2004).

A kutatasok mai napig élénken folynak a végrehajtd funkcidk és nyelvi teljesitmény dsszefliggéseirdl
az autizmussal él6 személyeknél (Joseph et al. 2005; Merchdn- Naranjo et al. 2016; Robinson et al.
2009; u.o.). Feltételezik, hogy az autizmussal él6 személyek szocidlis és nem szocialis nehézségei a
végrehajté funkciok kialakuldsanak nehézségeibdl erednek (Hill 2004). Ezt a hipotézis azonban nem
tud magyardzatot adni az autizmus 0sszes tiinetére.
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Sok, a témdaban megjelent meghatdrozé cikkben jelentés egyéni kiilonbségekrél szamoltak be a
végrehajté funkcidk teljesitményét illetéen az autizmussal él6 emberek koérében (Liss et al. 2001;
Pellicano 2010; Ellis Weismer et al. 2018). A csoportszinten megjelené végrehajté funkcid-karosodas
nem feltétlendl figyelhet6 meg egyéni szinten, ami arra utal, hogy a végrehajtd funkcié - karosodas
nem kodzponti deficit az autizmussal él6 személyeknél (Friedman és Sterling 2019). Ezen tulmenden
a vizsgalatok eddig nagyon kovetkezetlen eredményekre jutottak. Az egyének és csoportok kozotti
kiilonbségek a végrehajto funkcidk teriiletén részben a kognitiv profilok valtozatossagat tiikrozik az
autizmusban, valamint azt a bejdsolhatatlan fejl6dési valtozast, amely az autizmussal éIl6
népességcsoportban az élet soran bekoévetkezhet (Ellis Weismer et al., 2018).

A nyelvi képességek és az végrehajtd funkcidk szinvonalardl sok szakember és kutatd azt feltételezi,
hogy a tipikus fejl6dés sordn 6sszefliggenek egymassal (Ellis Weismer et al., 2018), ami felveti a
kérdést, hogy vajon az autizmussal él6 személyknél is létezik-e hasonlé kapcsolat a két képesség
kozott. Bar a végrehajtd funkcidk és a strukturalis nyelvi mérések eredményei kozotti kapcsolat
meglétérél autista gyermekeknél tobb vizsgalatban is beszamoltak, a kapcsolat jellege és
iranyultsaga tovabbra is tisztazatlan (Ellis Weismer et al., 2018).

A végrehajté funkcidk mérései (pl. munkamemaria) bizonyitottan el6re jelzik a nyelvi feladatokban,
példaul a szé-szintl jelentéstani (szemantikai) és morfoszintaktikai feldolgozasi feladatokban
nyujtott teljesitményt (Ellis Weismer et al., 2017; Haebig et al., 2015) autista gyermekeknél, és a
munkamemoria fejlesztésének esetében is beszamoltak arrél, hogy 0Osszefligg a mondatalkotas
javulasaval (Delage et al. 2021). Ugyancsak taldlhatunk eredményeket arrdl, hogy a receptiv és
expressziv nyelvi mérések eredményei el6rejelzik a végrehajtd funkcidk teljesitményét (pl. valtas,
gatlas, frissités a munkamemdridban) autista gyermekeknél - nyelvi karosodassal vagy anélkil —,
hasonléan az életkor szerint illesztett neurotipikusan fejl6dé gyermekekhez (Ellis Weismer et al.
,2018).

Egyes szerz6k (Edmunds et al. 2022; Liss et al. 2001) szerint az autista gyermekek végrehajto
funkciok mérését célzd feladatokban nyujtott teljesitményét a nyelv kozvetiti a bels6 beszéd
(6nbeszéd) révén. Masok (Joseph et al. 2005) azt allitjdk, hogy ezek a gyerekek az VF-feladatok
elvégzése soran a nyelv verbalis 6nszabalyozasra valé haszndlatdban mutatnak kdrosodast Ezek a
kutatdk azonban azt is sugalljak, hogy ez a deficit flggetlen a gyerekek nyelvi képességeitél, mivel az
autizmussal él6 csoportban nem taldltak szignifikdns korreldciot az végrehajtd funkciok mérését
célzo feladatok (munkamemdria, gatld és tervezési funkciok) és a nyelvi mérések kdzott, még a nem
verbalis képességek viszgdlata utdn sem (Joseph et al., 2005).

Tobben beszamoltak az végrehajtd funkcidk és a pragmatikai mérések kozotti 6sszefliggésekrdl is

(Friedman és Sterling 2019). Az eredmények erre az Osszefliggésre vonatkozdan ismét vegyesek,
mivel egyes vizsgdlatok azt mutattdk, hogy a végrehajtd funkcidk szinvonala el6rejelzi/kozvetiti a
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pragmatikai képességeket az autizmussal él6 egyéneknél (Filipe et al. 2019), mig mas vizsgalatok
nem jutottak ilyen kovetkeztetésre (Cardillo et al. 2021).

A fentiekhez hasonldéan bar egyes szerz6k azt sugalljdk, hogy az ASD-vel él6 egyének pragmatikai
teljesitményének alapjaul szolgald képességek, példaul a perspektiva meglatasanak karosodasa az
végrehajtd funkciok korlataival, példaul a kognitiv rugalmassag diszfunkcidjaval fligg 6ssze (Kissine
2012), masok viszont nem nem jutnak ugyanerre a kdvetkeztetésre (Deliens et al., 2018).

Akbar és munkatdrsai (2013) longitudindlis vizsgalata szerint a nyelvi készségek el6re jelzik a
(verbalis) munkamemoria teljesitményt, ha mind a strukturalis nyelvi, mind a pragmatikai
képességeket figyelembe veszik.

Osszességében elmondhatd, hogy a végrehajtd funkciok és a nyelvfejlédés kozott szoros, kdlcsdnds
kapcsolat all fenn az autista gyermekek esetében is. A végrehajtd funkcidk tamogatjak a nyelvi
informacidk feldolgozasat és a kommunikaciés stratégiak kialakitdsat, mig azok zavara
akadalyozhatja a beszédalkotast és a tarsas interakcidkat. Ezért a nyelvi fejlesztés mellett érdemes
egyuttal a végrehajté funkcidk fejlesztésére is fokuszalni, hogy az autista gyermekek atfogdbb és
hatékonyabb kommunikacids képességeket sajatithassanak el.

Ugyanakkor a kutatdsok mai napig nem tudnak egyértelm( képet adni az végrehajtd funkcidk
hidnyossaganak a nyelvvel vald kapcsolatdnak természetérdl a autizmussal él6 személyeknél. A
legtobb ilyen vizsgalat keresztmetszeti jellegli, csoportos elemzésekre korlatozodik, és olyan
autizmussal él6 személyekkel foglalkozik, akiknek nincs személyiségfejlédési zavaruk. Bar a nyelv és
az végrehajtdé funkciok/munkamemoria kozotti kapcsolat természete az autizmussal éI6
személyeknél még mindig nem vildgos, az utizmussal él6 személyek komplex nyelvi vizsgalatanak a
nyelvi mérések mellett a végrehajtd funkciok és a munkamemaria mutatait is tartalmaznia kell, hogy
teljes képet kapjunk az egyén er6sségeirdl és fejlesztendé terileteir6l, és hogy kialakithassuk
személyre szabott beavatkozas mddszertanat az autizmussal é16 személyek szamara.

11.3. NEM-VERBALIS IQ (NVIQ)

Az autista gyermekek nyelvfejl6dését szamos tényez6 befolyasolja, amelyek koziil az egyik fontos
dimenzié a non-verbalis 1Q (NVIQ). A non-verbdlis IQ a gyermek azon kognitiv képességeit méri,
amelyek nem tdmaszkodnak a nyelvi készségekre, példaul a vizudlis feldolgozas, a
problémamegoldas és a logikai gondolkodas terén mutatott teljesitményt. Ezen képességek szerepe
kiilonosen lényeges az autizmus spektrum zavarral él6 gyermekek esetében, mivel sok esetben a
verbalis és non-verbalis képességek kozott jelentbs eltérés figyelheté meg.
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A kutatasok szerint az autista gyermekeknél a non-verbalis 1Q szintje 6sszefligghet a nyelvi fejl6dés
mértékével és minGségével. Charman et al. (2003) vizsgdlatai alapjan az a gyermek, akinek a non-
verbalis kognitiv képességei fejlettebbek, gyakran jobb nyelvi kimeneteket produkal, még akkor is,
ha a verbalis képességeik elmaradnak a tipikus fejlédési mintatol. Ez arra utal, hogy a magasabb
NVIQ segitheti a gyermekeket abban, hogy alternativ stratégidkat alkalmazzanak a
kommunikacidban, illetve hatékonyabban dolgozzak fel a nyelvi informacidkat.

A kapcsolat azonban nem egyszerl és linedris, mivel az autista gyermekek esetében gyakran
el6fordul, hogy a non-verbalis intelligencia szintje joval meghaladja a verbalis képességekét. Ez a
disszonancia azt eredményezheti, hogy bar a gyermek magas NVIQ-val rendelkezik, a nyelvi
fejlédése tovabbra is korlatozott maradhat. Howlin et al. (2004) kutatasai ramutattak arra, hogy a
non-verbalis 1Q  erbs elrejelzGje lehet bizonyos nyelvi kimeneteknek, azonban a tarsas
kommunikacios készségek és a kornyezeti tényezék — mint példaul a korai intervencié, a csaladi
tamogatas és a szocialis interakcid min&sége — szintén kritikus szerepet jatszanak a nyelvi fejl6dés
alakitasaban (Howlin et al., 2004).

A non-verbalis 1Q tehat nem csupan egy izolalt mérészam, hanem egy olyan dimenzid, amely segit
megérteni, hogyan dolgozzak fel az autista gyermekek a nyelvi informdacidkat, és hogyan integraljak
ezeket a mindennapi kommunikacidjukba. A magasabb NVIQ példdul hozzajarulhat a vizualis
segédeszkozok és alternativ. kommunikaciés rendszerek hatékonyabb haszndlatahoz, amelyek
kiegészitik a verbalis kommunikaciét. Ugyanakkor a nyelvfejl6dés komplexitasa miatt a non-verbdlis
IQ szinvonala és fejlesztése mellett szamos egyéb tényezét is figyelembe kell venni a gyermekek
tamogatasa soran.

Osszességében elmondhatd, hogy bar a non-verbalis 1Q fontos elérejelzéje lehet az autista
gyermekek nyelvi kimeneteleinek, a nyelvfejl6dés komplex interakcié eredménye, amelyben a
kognitiv, szocidlis és kdrnyezeti tényez6k egyarant meghatdrozo szerepet jatszanak. Az ilyen komplex
Osszefliggések megértése és a korai, célzott intervencidk kialakitdsa alapveté a gyermekek
kommunikacids képességeinek fejlesztésében.

11.4. AZ 1Q LEHETSEGES SZEREPENEK NAGYON ROVID JELLEMZESE

Az IQ, az intelligencia-tesztek, az intelligencia-profilok és az autista gyermekek nyelvfejlédése kozotti
kapcsolat 6sszetett és tobb dimenzidban sziikséges értelmezni. Az IQ-t, mint az altaldnos kognitiv
képességek mérdszamat, hagyomanyosan az intelligencia-tesztek segitségével hatarozzak meg.
Azonban az autizmus spektrum zavarral él6 gyermekek esetében az 1Q értelmezése és az ebbdl
szarmazé intelligencia-profilok kiilonos figyelmet igényelnek, mivel ezek a gyermekek gyakran
egyenetlen kognitiv képességeket mutatnak, kiilondsen a verbalis és non-verbalis teriileteken.
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Az intelligencia-tesztek célja, hogy atfogd képet nyljtsanak a személyek kognitiv erésségeirdl és
gyengeségeirdl. Az autista gyermekek esetében azonban az intelligencia-tesztek egy része nem
mindig képes pontosan tikrozni a valds kognitiv potencidlt, mivel a verbalis feladatok gyakran
nehézséget okoznak azoknak, akiknek a nyelvi fejl6dése elmarad a non-verbdlis képességeiktdl. Ez
azt eredményezheti, hogy egy autista gyermek 6ssz-1Q-ja alulértékelheti a valds kognitiv kapacitasat,
mikdzben a non-verbalis intelligencia szintje jéval magasabb lehet akar neuritipikus személyek
pontszamaindl is (Charman, Pickles, Simonoff, Chandler, Loucas, & Baird, 2003).

Az intelligencia-profilok részletesen megmutatjdk, hogy az autista gyermekek mely terileteken
mutatnak erlsségeket és hol tapasztalnak kihivasokat. Gyakran el6fordul, hogy a verbalis 1Q
alacsonyabb, mint a non-verbalis 1Q, ami szoros kapcsolatban all a nyelvi fejlédés elmaradasaval. Az
autista gyermekeknél a nyelvi képességek fejlédése nemcsak a kognitiv potencialtdl fliigg, hanem
szamos egyéb tényez6tdl is, mint példdul a tarsas interakcidk minGségétél, a kornyezet
kommunikacios tdmogatdsatél és az egyéni kommunikacids stratégiaktél (Howlin, Goode, Hutton, &
Rutter, 2004).

A verbalis készségek fejlédése kulcsfontossagl a tarsas kommunikacidban, és az intelligencia-
profilokban megfigyelhet verbalis és non-verbdlis eltérések rdvildgitanak arra, hogy a magasabb
non-verbalis IQ nem feltétlenll garantalja a megfelel6 nyelvi fejl6édést. Egyes autista gyermekek
esetében megfigyelhets, hogy bar a non-verbalis gondolkodds és problémamegoldas terén erések, a
nyelvhasznalatban és a beszédkészség kialakitasdban komoly kihivasokkal szembesiilnek. Ez az
eltérés arra utal, hogy a nyelvi fejlédés kiilonb6z6, egymastdl részben fliggetlen mechanizmusokon
alapul, amelyekben az IQ mérése csak egy aspektust képes megyvilagitani (Charman et al., 2003).

A kutatdsok azt sugalljak, hogy a nyelvfejl6dés és az 1Q kozotti kapcsolat nem linedris, hanem tébb
tényez6 egyittes hatdsdnak eredménye. Az intelligencia-profilok alapjan azonosithatdk azok a
terlletek, ahol az autista gyermekek esetében kilonds tdmogatdsra van sziikség. Példaul, ha egy
gyermek intelligencia-profiljaban jelent6s kiilonbséget tapasztalunk a verbalis és a non-verbalis
képességek kozott, akkor célzott nyelvi intervencidk segithetnek a verbalis készségek fejlesztésében,
mikdzben a non-verbalis erésségekre épitve integraljak a tanuldst a mindennapi kommunikacidba
(Howlin et al., 2004).

A kutatasok szerint az autizmussal él6k kétharmada neurotipikus intelligenciaval rendelkezik; mig az
autistdk egyharmada valamilyen (enyhekdzepes, sulyos) értelmi akadalyozottsaggal (EA) é16
személy lesz (Maenner et al. 2020). Az elmult évtizedekben a kutatdk (Georgiades et al., 2013;
Harris 2019; Lai et al. 2013; Lombardo et al. 2019; u.o.) terapeutak érdekl6dése megnétt az
autizmussal él6 népességen belili kilénboz6 alcsoportok korilhataroldsa irant az intelligencia
mentén.
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Az intelligencia mérhet6 nyelvi alapu vagy nem nyelvi eszkozokkel. Ha a nyelv és az intelligencia
kozotti kapcesolatot akarjuk vizsgalni, és ha a elfogadjuk azt a feltételezést, hogy a nyelv kdrosodhat
az autizmus spektrum zavarokban, akkor logikusnak tinik, hogy olyan 1Q-méréseket hasznaljunk,
amelyek nem tdmaszkodnak a nyelv haszndlatdra az autista egyéneknél. Eddig tobb tanulmany is
foglalkozott az intelligenciaprofilok természetének és heterogenitdsanak kérdésével (Audras-Torrent
et al. 2021; Feczko et al. 2018; a.0.), figgetlenil a nyelvi képességektdl.

Klinikai szempontbdl az BNO-11 (WHO 2022) 6t kilonbozé profilt azonosit és ir le az autizmus

spektrum zavarban. Ezek kozil négy profil a spektrum verbalis részéhez tartozik. Ezek a megkimélt
vagy kdrosodott funkcionalis nyelvi és értelmi képességek minden logikailag lehetséges

Profil Funkcionalis nyelv Intellektualis

sorszama allapota képességek allapota

A gyermek verbalis kommunikacidja jol
1. Profil Megkimélt (intakt) Megkimélt (intakt) szervezett, és intellektualis képességei a
korosztalynak megfelelGek.

A gyermek verbdlis képességei megfelelGek, de
2. Profil Megkimélt (intakt) Karosodott intellektudlis szinten jelent6s elmaradas
figyelheté meg.

Az intellektualis képességek normalis

3. Profil Kéarosodott Megkimélt (intakt) tartomanyban mozognak, azonban a verbalis
kommunikacids készségek jelentésen

Jelentds nehézségek tapasztalhatok mind a
4. Profil Karosodott Karosodott verbalis kommunikacid, mind az intellektudlis
funkciondlas terén.

o A gyermek nem fejlesztette ki a funkcionalis
Nem funkcionalis . o ] }
. . verbalis kommunikaciot, ezért alternativ, nem
5. Profil verbdlis - . o
o verbalis kommunikaciés médokat alkalmaz (pl.
kommunikacid o i L
vizualis segédeszkozok).

1. tabldzat: Autizmus profilok a BNO-11 alapjan

A BNO-11 osztdlyozasat a karosodott strukturalis nyelvre adaptalva ez két ,,homogén” profilt jelent:

1. azautizmus spektrum zavart szerkezeti nyelvi sériilés és intellektudlis deficit nélkll valamint
2. az autizmus spektrum zavart szerkezeti nyelvi sériiléssel és értelmi akadalyozottsaggal.
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Ezekhez kapcsolddik két ,,diszkrepancias” profil:

3. autizmus spektrum zavar szerkezeti nyelvi sériiléssel és értelmi akadalyozottsag nélkiil
valamint
4. autizmus spektrum zavar — szerkezeti nyelvi sérilés nélkil intellektudlis zavarral.

5. profil a funkciondlis nyelv hidnya, amely a minimadlisan verbdlis vagy nem beszélé értelmi
akadalyozottsaggal és autizmussal él6 személyeket jellemzi.

A BNO-11-ben kozolteken kivil néhdny tanulmany felidézte egy 6. profil 1étezését, amely az értelmi
akadalyozottsag nélkili nem beszél6 gyermekeket jellemzi (16%- a nem beszélé gyermekeknek) (Bal
et al., 2016).

Ezeknek a profiloknak a lehetséges létezése, és kiilondsen azoké, amelyeknél a nyelvi és az
intellektuadlis képességek kozott eltérés mutatkozik, szamos elméleti megfontolast vet fel az
autizmussal él6 személyek nyelvi képességeinek kutatdsaban. ElGszor is, alddssa azt a hagyomanyos
feltételezést, hogy az ép intellektualis képességek sziikségszer(ien ép nyelvi képességekhez
vezetnek, és hogy a kdrosodott intellektudlis képességek ebbdl addéddan karosodott strukturalis
nyelvi készségeket vonnak maguk utan.

Smith és Tsimpli (1995) szavait idézve, ezeknek a valtozatos profiloknak a létezése a kettds
disszocidcid klasszikus példaja: a nyelv kdrosodhat vagy akar hidnyozhat is az autizmussal élg, jo
intellektualis képességekkel rendelkez6 gyermekek egy részénél, és — ami még meglepbbb - az
autizmus spektrumon lévg, értelmi akasalyozottsaggal él6 gyermekek egy részénél a nyelvi
képességek mégis épek vagy akar kiemelkedGek is lehetnek.

Az autizmussal él6 verbalis gyermekek formdlis nyelvi képességeire vonatkozd szakirodalomban
nagyon kevés olyan vizsgalat van, amely mind a négy profilra bizonyitékot talalt a verbalis
gyermekek populacios mintdiban (Joseph et al. 2002; Kjelgaard és Tager-Flusberg 2001; Miniscalco
és Carlsson 2021; Silleresi et al. ,2020; Tuller et al., 2017).

Két lehetséges modszertani- logikai buktatd lehet ezért felel6s, amelyek - kisérleti adatokkal
kdzvetlenll alatdmasztva - megkérdGjelezik azt a feltételezést, hogy a nyelvi fejlettség az értelmi
képességek szintjének automatikus kovetkezménye az autizmusban.

Az els6 moddszertani gyengeség azzal kapcsolatos, hogy az intellektualis képességeket hogyan
értékelik az autizmussal él6 személyek a nyelvvel kapcsolatos vizsgdlataiban. Egyrészt az egyes
tanulmanyokban alkalmazott pszichometriai eszkdzok kilonbdzé indexeket és kilonbozd
képességeket célzd szubteszteket tartalmaznak (verbdlis, nonverbdlis, teljes skaldju 1Q,
munkamemoria stb.). Ezek kilonbségei miatt szinte lehetetlen Gsszehasonlitani az egyes képesség-
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profilokat a tanulmanyok kozott. Ezenkivil szdmos tanulmany olyan 1Q-teszteket hasznal, amelyek a
nyelvi képességek épségére tamaszkodnak, ami korkorosséghez vezet, ha a nyelvi mérésekkel
Osszefliggésbe hozzak (Silleresi et al., 2020).

A masodik nehézség azon vizsgalatok csekély szdamdahoz kapcsolddik, amelyek vizsgalati mintajukba
jo verbalis készségl, értelmileg akadalyozottsaggal él6 gyermekeket vontak be. Ez a viszonylagos
ritkasag (lasd Silleresi 2018) azt jelenti, hogy hianyosak az ismeretek ezen személyek nyelvi
képességeirdl. Tuller és munkatarsai (Tuller et al., 2017) kiemelik, hogy az autizmusban el6forduld
nyelvi/intelligenciaprofilok valodi megértése csak a teljes spektrum vizsgalataval érhetd el, ami nem
korlatozddik az értelmi akadalyozottsag nélkiili gyermekekre.

Az 1Q és az intelligencia-tesztek révén nyert intelligencia-profilok fontos informacidkkal szolgdlnak az
autista gyermekek kognitiv er6sségeir6l és kihivasairdl, amelyek szorosan 06sszefliggenek a
nyelvfejl6désiikkel. Bar a magasabb non-verbalis 1Q pozitiv hatdssal lehet bizonyos kognitiv
terliletekre, a verbdlis készségek fejlesztése tovabbi, célzott tdmogatast igényel. Az intelligencia-
profilok segitenek azonositani azokat a terilileteket, ahol a gyermekek tovabbi tamogatast
igényelnek, és alapot szolgaltatnak az egyéni, célzott intervenciés programok kialakitasahoz. Az
integralt megkozelités, amely figyelembe veszi mind az IQ mérése soran felmerilé kihivasokat, mind
az egyéni intelligencia-profilokbdl adédo specifikus sziikségleteket, kulcsfontossagu a nyelvi fejlédés
tdmogatasaban és az autista gyermekek életmindségének javitasaban.

11.5. KOZOS FIGYELEM (JOINT ATTENTION - JA)

Az elmult évtizedek kutatdsai alapjan egyre tobb bizonyiték all rendelkezésre arrdl, hogy a kdzos
figyelem — az a képesség, amellyel két vagy tobb személy egyidejlileg iranyitja figyelmét egy kdzos
objektumra vagy eseményre — kulcsszerepet jatszik a nyelvfejl6édésben, kiuléndsen az autista
gyermekek esetében. Az autizmus spektrumzavarral él6 személyeknél gyakran megfigyelhet6k olyan
eltérések, amelyek a kdzos figyelem hidanyabdl erednek, és amelyek a nyelvi készségek kialakulasat is
hatraltathatjak (Mundy, Sigman, Ungerer, & Sherman, 1986).

A kozos figyelem fejlédése lehet6vé teszi a gyermekek szdmdra, hogy tarsas kontextusban
tanuljanak. Amikor egy feln6tt a gyermek figyelmét egy targyra vagy eseményre irdnyitja, az
ugynevezett ,joint attention episode” — azaz kozos figyelmi helyzet - soran a gyermek nemcsak az
adott dologra koncentrdl, hanem megtanulja annak jelentését, 6sszekapcsolva a sz6 hangzdsat az
adott targy vizudlis megjelenésével és annak funkcidojaval (Charman, 2003). Ez a tarsas-interakcid
alapu tanuldsi folyamat elengedhetetlen a nyelvi fejlédés szempontjabdl, mivel a nyelv elsajatitasa
nem csupan mechanikus asszociacid, hanem szocidlis kontextusban torténik.
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Az autista gyermekeknél a kozos figyelem zavara gyakran megfigyelhet6, és szdmos kutatds
kimutatta, hogy ezek a gyermekek gyakran késleltetett vagy korlatozott verbalis kommunikacids
készségekkel rendelkeznek (Mundy et al., 1986). A kozos figyelem hidnya nemcsak a székincs gyors
béviilését akadalyozza, hanem befolyasolja a szocialis interakciék mindségét is, amelyek alapvetéek
a nyelvhasznalat gyakorlasahoz. Ennek kovetkeztében a korai beavatkozasoknak gyakran a kozos
figyelem fejlesztésére kell Osszpontositaniuk, hogy el6segitsék a nyelvi készségek kialakulasat
(Adamson, Bakeman, Deckner, & Romski, 2009).

Az egyik legujabb kivald, szemléletformald kutatds a kozos figyelmi helyzet és az autizmusra jellemzé
nyelvfejl6dés témdjaban érdekes eredményeket hozott (Kissine et al., 2023) Vezet6 kutatdja a
nemzetkozileg elismert orosz szarmazasu, belga nyelvészprofesszor Mikhail Kissine volt, aki ma az
egyik legelismertebb, leginspiralobb autizmussal foglalkozd nyelvészek egyike. Munkatarsaival az
aldbb részletezett kdvetkeztetésekre jutottak (Kissine et al., 2023).

A cikk szerint a DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013) értelmezése alapjan a nyelv csupan
egy specifikator az autizmus diagndzisdban, igy a nyelvi profil valtozatos lehet, és fliggetlen az
allapot alapvet6, szocialis funkcidkat is érint6 jellegétdl. Ezzel szemben a kozos figyelem hianya —
azaz annak a képességnek a hidnya, hogy a gyermek egy kozos referensre figyeljen vagy azt
kommunikacios célbdl hasznalja — az autizmus egyik |ényeges és korai (masodik életév kordli)
jellemzdje, amely mind a DSM-5, mind pedig a bevett diagnosztikai eszkozok (ADI-R, ADOS)
esetében kiemelkedd szereppel rendelkezik (Zwaigenbaum et al., 2015; Le Couteur et al., 2003; Lord
etal., 2012).

Kissine, Saint-Denis és Mottron (2023) tanulmdnya attekinti, hogy az autista gyermekek nyelvi
palydja jelent6s heterogenitast mutat, kilondsen a strukturalis nyelv — példaul a fonoldgia, a
szokincs és a morfoszintaxis — elsajatitasaban. A kutatasi eredmények szerint korilbellil haroméves
korukban az autista gyermekek 50-60%-a még nem vagy csak minimalisan beszél, mig hat-hét éves
korukra az autista gyermekek 60—-80%-a mar kifejez6 és befogadd strukturdlis nyelvet fejleszthet ki,
gyakran olyan szinten, amely megkozeliti vagy meghaladja a neurotipikus nyelvi fejl6dést (Mottron
& Gagnon, 2023). Ugyanakkor az autista gyermekek 3—7 éves kora k6zott nagyon valtozatos nyelvi
palyakat figyelhetlink meg: egyes gyermekeknél lassu, fokozatos novekedés tapasztalhatd, mig
masoknal hirtelen, meredek nyelvi elérelépések torténnek. Ezek az eredmények azt sugalljak, hogy
bar a nyelvi fejl6dés altalaban kiszamithatd iranyt kovet, az autista gyermekek esetében szamos
egyéni kilonbség adédhat.

A kutatok harom hipotézist allitottak fel a kozos figyelem és a nyelv kapcsolatanak magyarazatara
(Kissine et al., 2023):

1. A kozés figyelem minden nyelvi szinten meghatarozé tényez6 — Ebben az elképzelésben a
kozos figyelem az egész nyelvfejlédési folyamat soran elengedhetetlen, az elsé szavaktdl a
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komplex morfoszintaxisig. Ennek értelmében a kozos figyelem szintje er6sen korreldlna a
nyelvi készségekkel, mind a minimalisan beszél§, mind a fejlettebb nyelvhaszndlatot mutaté
autista gyermekek esetében. Bar tébb tanulmany is alatdmasztja ezt a kapcsolatot (pl. Blume
et al., 2021; Charman et al., 2003; Paul et al., 2013; Gillespie-Lynch et al., 2012; Gulsrud et
al.,, 2014; Sigman & Ruskin, 1999; Siller & Sigman, 2002), sok esetben a kutatdsok nem
kontrollaltak megfelel6en a nem verbalis IQ-t (NVIQ), illetve a diagnosztikai kritériumok sem
voltak egységesek (pl. Kasari et al., 2008; Kasari et al., 2012). Ennek ellenére két olyan
tanulmany is van, amely egyértelm( bizonyitékot szolgaltat arra, hogy a magasabb k&zos
figyelmi szint jobb strukturalis nyelvi kimenetekkel tarsul (Siller & Sigman, 2008; Tek, 2010).

2. Koz0s figyelem a nyelvfejlédés kezdeti szakaszanak kulcstényezdje — E hipotézis szerint a
kozos figyelem elsGsorban a nyelv beindulasdhoz szlikséges, tehat az elsé nyelvi
mérfoldkovek (példaul az els6 szavak elsajatitdsa) elérésében jatszik meghatarozd szerepet,
de nem feltétlenil jarul hozza a fejlettebb nyelvi készségek kialakulasdhoz. Az eredmények
azt mutatjdk, hogy a kozos figyelem szintje jol megkllonbozteti a nem beszél6 autista
gyermekeket azoktél, akik legalabb a korai nyelvi mérfoldkéveket elérték, jellemzéen 24
hénapos korukra (Luyster et al., 2008; Shumway & Wetherby, 2009; Thurm et al., 2007;
Yoder, 2006; Yoder et al., 2015; Carpenter et al.,, 2002; Harrop et al., 2015; Hurwitz &
Watson, 2015). Szamos keresztmetszeti és hosszanti tanulmany meger@sitette, hogy
autizmusban a kozos figyelem el6segiti a beszéd beindulasat, alacsony szintje
eseténnagyobb az esély arra, hogy a gyermek nem valik beszélévé (Bottema-Beutel et al.,
2014; Williams, 2001).

3. Kozos figyelem nem sziikséges feltétele a nyelv elsajatitdsanak — Ebben az elméletben a
kozos figyelem készségei nem feltétlenil sziikségesek a nyelv elsajatitasahoz, hiszen vannak
olyan autista gyermekek, akik alacsony ko6zos figyelem mellett is elérik a fejlett nyelvi
szinteket. Tobb tanulmany is kimutatta, hogy bar az alacsony koz0s figyelem szintje dsszefligg
a nyelv fejlédésének késedelmével vagy hidnyaval, egyes esetekben a beszél6 autista
gyermekek nyelvi fejlédése nem volt szorosan kapcsolédva a kozos figyelem mértékéhez
(Anderson et al., 2007; Ellis Weismer & Kover, 2015; Dykstra, 2012; Kushner, 2017; Travis et
al., 2001). E tanulmanyok azt is alatdmasztjak, hogy a mintanagysag és a kontrollalt valtozok
(példaul NVIQ) szempontjabdl robusztus eredmények mellett is megfigyelhet6: a kozos
figyelem nem mindig prediktiv a nyelvfejlGdésre, kilondsen a fejlettebb nyelvi szinteken.

Kissine, Saint-Denis és Mottron (2023) 71 tanulmany rendszerezett attekintését kovetSen
megallapitjak, hogy a kutatasok eredményei vegyes képet mutatnak. Mig a k6z6s figyelmet minden
nyelvi szinten meghatdrozé tényezének tartd és a kozos figyelmet csak a nyelv kezdeti szakaszanak
kulcstényezGjének tartd hipotézisekre bizonyos bizonyitékok utalnak, addig tobb tanulmany
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eredménye tdmogatja azt a nézetet is, hogy az autizmusban a nyelvfejl6dés nem feltétlendil
szorosan fligg a kozos figyelem mértékétél. Ezek az eredmények arra engednek kdvetkeztetni, hogy
az autista gyermekek nyelvfejlédése akar tobbféle tton is elindulhat: egyes esetekben a tipikus,
interszubjektiv kommunikacié altal vezérelt nyelvelsajatitas, mds esetekben pedig alternativ, nem
szocidlisan medialt mechanizmusok (példdul a hyperlexia jelensége) jatszhatnak szerepet (Atkin &
Lorch, 2006; Mottron et al., 2013; Kissine, 2021a, 2021b).

A pozitiv szerep, amely a kozos figyelemnek a nyelv beinduldsa szempontjabdl megfigyelhet6, az
kozos figyelmet a nyelvfejl6dés kezdeti szakaszdnak kulcstényez6jének tartd hipotézishez
kapcsolddik. Azonban a cikk rdmutat arra is, hogy egyes autista gyermekek olyan dton jutnak el a
fejlettebb nyelvi szintekig, amely nem feltétlenil tikrozi a kdzos figyelem hagyomanyos, szocidlisan
kozvetitett mintdit. Ebbdl kovetkez6en a kutatasi eredmények arra 0Osztonzik a tudomanyos
kozosséget, hogy tovabb vizsgdljdk, milyen alternativ mechanizmusok (példdul a szimbdlumokkal
atsz6tt kozos cselekvés vagy a jaték) jarulhatnak hozzd a nyelvfejl6déshez az autizmussal él6
személyek esetében, illetve hogy az autizmussal él6 személyek nyelvfejlédése mennyire tér el a
neurotipikus mintatél (Adamson et al., 2009; Ellis Weismer et al., 2010; Panganiban & Kasari, 2022).

A cikk végkovetkeztetése arra utal, hogy bar a korai interaktiv nyelvi tapasztalatok daltaldnosan
fontosak a tipikus nyelvelsajatitdsban, az autizmusal é16 személyek esetében az ilyen tarsadalmilag
kozvetitett nyelvi bemenetekhez vald hozzaférés csokkent lehet a kézos figyelem hidnya miatt. Ez azt
eredményezi, hogy azok az autista gyermekek, akik beszél6vé valnak, egy egyediilalld, atipikus uton
sajatitik el a nyelvet. Ugyanakkor olyan esetleirasok is |éteznek, amelyek szerint egyes autista
egyének akdr olyan nyelvet is elsajatitanak, amelyet nem kommunikacids célra hasznalnak, vagy
amelyet kizadrélag tarsadalmilag nem medialt ingerekbdl sajatitanak el (Kadiri & Anasse, 2023;
Kissine et al., 2019; Meir et al., 2023).

Osszességében a cikk (Kissine et al., 2023) hangsulyozza, hogy a nyelvfejl6dés az autizmussal él6
személyek esetében sokszor alapvet6en atipikus moddon zajlik. Mig a kozos figyelemnek
kétségtelenil fontos szerepe van a beszéd beinditdsaban, nem egyértelm(, hogy a fejlettebb nyelvi
szintek kialakuldsa kizarélag e mechanizmuson keresztil torténik, illetve hogy az autista gyermekek
kozll egyesek olyan alternativ Uton jutnak el a nyelvi kimenetekhez, ahol a kdzos figyelem hidanya
sem jelent akadalyt. Ezek az eredmények nemcsak elméleti, hanem gyakorlati szempontbdl is
fontosak, mivel befolyasolhatjak a kés&bbi intervencids programok kialakitasat, amelyek célja a
szocialis-kommunikacidés képességek, és igy a nyelvfejl6édés tamogatdsa az autista gyermekek
esetében.

A kutatas ramutat arra is, hogy az autizmus diagnosztikaja soran nem sziikséges azt feltételezni,

hogy a legjobb nyelvi kimenetek azoknal a gyermekeknél varhatdék, akik a legkisebb mértékben
mutatjak a kozos figyelmi zavarokat. Ezen megkozelités elfogadasa lehetGséget teremt arra, hogy
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jobban megértsik a nyelvfejl6dés sokszinliségét az autizmussal él6 személyek esetében, és hogy
olyan egyéni kilonbségekre is figyeljink, amelyek eddig kevésbé keriiltek a kutatasok fékuszaba.

1.1.6. CENTRALIS KOHERENCIA

A centralis koherencia (central coherence) elmélete azt vizsgalja, hogy az egyén mennyire képes az
egyes informacid-részleteket egy atfogd, globalis egésszé integralni. Az autizmus spektrum zavarral
él6 gyermekek esetében a gyenge centrdlis koherencia jelensége gyakran megfigyelhets, ami azt
jelenti, hogy ezek a gyermekek hajlamosak a részletek feldolgozasara, mig a globalis 6sszefliggések,
a kontextus figyelembevétele nehezebben megy nekik (Happé & Frith, 2006).

A nyelvhasznalat és a nyelvfejl6dés szempontjabdl a centralis koherencia alapvetd szerepet jatszik
abban, hogy a kommunikacié soran ne csak a szd szerinti jelentéseket értelmezziik, hanem képesek
legylink a mondatok, bekezdések és a teljes diskurzus Osszefliggéseit is értelmezni. Ez a képesség
kiilonésen fontos a torténetmesélésnél, a metaforak és az implicit lGzenetek értelmezésénél,
valamint a tarsalgdsi kontextus megértésénél.

Az autista gyermekeknél gyakran megfigyelhet6, hogy a részletekre valé fokusz — ami a gyenge
centralis koherencia jellemz&je — hatraltathatja a globalis 6sszefliggések felismerését. Ez az alabbi
terlletekre lehet hatassal:

* Nyelvi megértés: Az autista gyermekek nehezebben értik meg a beszédben rejlé implicit
informacidkat, a szOoveg Osszefliggéseit, vagy az olyan nem szé szerinti kifejezéseket, mint a
metaforak és a szojatékok. Ez részben annak koszénhet6, hogy a globalis kontextus
feldolgozésa kihivast jelent szdmukra (Happé, 1999).

* Diskurzus és narrativa: A gyenge centrdlis koherencia befolyasolhatja a beszéd
folytonossdgat és 0Osszefligg6ségét. Autista gyermekeknél el6fordulhat, hogy a
torténetmesélés soran inkabb a részletekre koncentralnak, mikdzben a narrativ struktura —
azaz a bevezetés, a cselekmény kibontakozasa és a lezdras — kevésbé lesz jol szervezett.
Ennek kovetkeztében a kommunikacids partnerek szamara nehezebb lehet kdvetnitk a
torténetet (Frith & Happe, 1994).

* Pragmatikus kommunikacié: A tdrsas kommunikacié soran elengedhetetlen a beszélgetés
kontextusanak, a nem verbalis jeleknek és az el6zményeknek a figyelembevétele. A gyenge
centralis koherencia miatt az autista gyermekek hajlamosak lehetnek a sz6 szerinti
értelmezésre, és elmaradhat a tarsalgdsi szandékok, példaul a viccek vagy az irdnia helyes
megértése, ami tovabb neheziti a tarsas interakcidkat (Happé & Frith, 2006).

23



A centrdlis koherencia fejlesztésére irdnyuld intervencios programok célja lehet az, hogy az autista
gyermekek megtanuljak, miként integrdljdk a részleteket egy globalis, koherens egésszé. llyen
fejlesztési programokban gyakran alkalmaznak strukturalt narrativ feladatokat, vizualis
segédeszkozoket és interaktiv csoportos tevékenységeket, amelyek el6segitik a kontextus és a
globalis Osszefliggések felismerését. Ezek az intervencidk nem csupan a nyelvi készségek javitasat
szolgaljak, hanem hozzajarulnak a tarsas kommunikacié minéségének javitasahoz is, mivel a globalis
Osszefliggések megértése elengedhetetlen a sikeres interperszonalis kapcsolatok kialakitasahoz
(Happé & Frith, 2006; Frith & Happe, 1994).

Osszefoglalva, a centralis koherencia képessége alapvetd szerepet tolt be a nyelvi informaciok
integralasdban és a kommunikacios kontextusok megértésében. Autista gyermekek esetében a
gyenge centrdlis koherencia hozzdjarulhat a nyelvfejlédés bizonyos teriletein megfigyelhet6
nehézségekhez, kiilondsen a rejtett, implicit jelentés, a narrativ szerkezet és a pragmatikus
kommunikacio terén. Az ilyen jellegl kihivasok felismerése és célzott fejlesztése kulcsfontossagu a
hatékony intervenciés programok kialakitdsahoz, amelyek tdmogatjdk az autista gyermekek teljes
kommunikacios képességeinek fejlédését.

11.7. NYELVFEJLODESI ELMELETEK AZ AUTIZMUSBAN

Ebben a részben arrdl lesz szé, hogy a kutatasok jelenlegi alldsa szerint miként tanuljak az autista
gyermekek a nyelvet, és hogy az autizmus spektrumzavar (ASD) esetén milyen mechanizmusok,
kihivasok és eltérések figyelhet6k meg a neurotipikusan fejl6dé gyermekekhez képest. Az elemzés
soran a szbelsajatitas kiilonb6z6 elméleteit vesszik gorcs6é ala és roviden jellemezziik, hogyan
jarulnak hozzd ezek az autista gyermekek nyelvfejl6déséhez.

1. Szocial-pragmatikus megkozelités: A szocial-pragmatikus elmélet szerint a gyermekek
nyelvelsajatitasa alapvet6en a tdrsas interakcidkon, a kommunikaciés partnerek kozotti kozos
figyelemen (joint attention) és a tarsas kontextuson alapul (Tomasello, 2000). Tipikusan a gyermekek
a kommunikaciod soran észlelik partnereik szandékait, érzelmeit, valamint a kornyezeti kontextust, és
ezeken keresztil épitik fel a szd jelentését. Az autista gyermekek esetében azonban a tdrsas
kommunikacidban és a kozos figyelemben mutatkozd nehézségek jelentés akadalyt jelentenek
(Dawson et al., 2004; Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001). Ennek kovetkeztében az autista gyermekek
gyakran nem tudjak hatékonyan tarsitani a hallott szavakat a kommunikdacids kontextushoz, igy a sz6
jelentésének kialakitasa és rogzitése nehezebbé valik (Baldwin & Moses, 2001). Az ilyen eltérések
hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy az autista gyermekek nyelvfejlédése lassabb, illetve mds uton halad
el6re, mint a tipikusan fejl6d6 tarsaiké.
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2. Hasznalatalapu (usage-based) elmélet: A haszndlatalapi megkozelités hangsulyozza, hogy a
gyermekek a nyelvi inputbdl, azaz a hallott beszédbdl és a tarsadalmi interakciokbdl tanulnak, és a
sz0 jelentését a bemenetre épitve rogzitik (Lieven, 2014; Nelson, 2009). Ebben a modellben a
gyermekek kezdetben ,csomagokban” tanulnak meg nyelvi elemeket — ezek lehetnek egész
szOkapcsolatok vagy ismétl6dé mintazatok —, melyek kés6bb altaldnosithatéva valnak a tarsas
kommunikacidban. Az autizmussal él6 személyeknél gyermekeknél azonban a tarsas interakcidk
gyakran kevésbé intenzivek, és a kommunikacios partnerek altal nyudjtott visszacsatolas (példaul a
kozos figyelem révén) nem mindig elérhet6. Emiatt az autista gyermekeknél a nyelvi inputbdl vald
tanulds kevésbé hatékony, ami kés6bb a széhasznalat bdévitésének, illetve a szdkincs kialakitasanak
nehézségét eredményezi.

3. Asszociacios elmélet: Az asszociacids elmélet arra épit, hogy a gyermekek gyorsan megtanuljak
Osszekapcsolni a hallott szavakat bizonyos vizualis, szenzoros vagy egyéb kontextualis ingerekkel
(Smith, 2000). Ebben a modellben az ujszer( szavak elsajatitdsa azon alapszik, hogy a gyermekek egy
adott sz6 és a hozza tarsitott objektum, esemény vagy tulajdonsag kozotti kapcsolatot gyorsan
megtanuljak. Az autista gyermekeknél azonban a kozos figyelem és a tarsas ingerek feldolgozasa
gyakran rendhagyd, igy az asszociacids folyamat kevésbé hatékonyan mikodik (Kjelgaard & Tager-
Flusberg, 2001). Ennek eredményeként az autozmussal él6 személyek lassabban tudjdk azonositani
és megerdsiteni a szo—jelentés parokat, ami hozzajarulhat a késébbi nyelvi nehézségekhez.

4. Fast mapping és kolcsonos kizards: A fast mapping (gyors feltérképezés) az a folyamat, amely
soran a gyermekek mar minimalis ismétlés utan képesek azonositani és részben megjegyezni egy Uj
sz6 lényeges jellemzGit (Carey, 1978; Bloom, 2000). Ez az azonnali felliletes tanuldsi mechanizmus
azonban nem garantalja a sz6 hosszu tavu rogzitését, ha azt nem ismétlik és nem kapnak tarsas
visszajelzést. A kolcsonos kizaras elve azt irja le, hogy a gyermekek hajlamosak Uj szavakat olyan
objektumokhoz rendelni, amelyekhez még nincs ismert név (Markman, Wasow, & Hansen, 2003).
Azokndl az autista gyermekeknél, akiknél a kozos figyelem és a tdrsas interakcidk hidnyossagokat
mutatnak, a fast mapping soran elsajatitott szavak nem er6sédnek meg megfelel6en, igy nem valnak
tartos lexikai egységekké, ami regresszioként értékelhet6.

5. Protoszavak és echolalia: A protoszavak a gyermekek legkordbbi, sz6hoz hasonlé hangzasu
produkcidi, amelyek még nem rendelkeznek teljes szimbolikus jelentéssel (Laakso, Helasvuo, &
Savinainen-Makkonen, 2010). Az autista gyermekek esetében a protoszavak nem kapjdk meg azt a
tarsas visszacsatolast, amely révén azok valddi, szimbolikus szova alakulnanak, és emiatt a kés6bbi
szokincs-fejl6dés soran ezek a kezdeti produkciodk ,elvesztettnek” tlinhetnek (Hoff, 2013). Ezen felil
az echoldlia, azaz a mdsok dltal elhangzott szavak ismétlése, gyakori jelenség az autizmusban
(Sterponi & Shankey, 2014). Bar az echoldlia részben atmeneti lehet, ha az ismétlés nem vezet a sz6
jelentésének tarsitdsahoz a megfelel6 kontextusban, akkor az szintén hozzdjarulhat a
nyelvregresszié jelenségéhez.
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6. Fenntartas versus regresszio: Egyes kutatdsok (Lord, Shulman, & DilLavore, 2004; Lord et al.,
2012) azt sugalljdk, hogy az autista gyermekek esetében nem feltétlenil a nyelvi készségek
elvesztése torténik, hanem azok fenntartasa mellett a fejlédés nem halad el6re a tipikusan fejl6dé
tarsaikhoz képest. Ebben az esetben a korai széhasznalat fennmarad, de a normalis fejlédési
Utemhez képest a székincs bdvitése és a kommunikacid komplexitasa stagnal, ami regresszidként
érzékelhetd a szuil6k és a klinikusok szamara.

Az autista gyermekek nyelvelsajatitasa tobb tényez6 komplex kolcsénhatasanak eredménye. A
szocidl-pragmatikus elmélet szerint a tdrsas interakcidk, kilonosen a kozos figyelem hidnya
jelentésen befolydsolja a sz6 jelentésének rogzitését (Tomasello, 2000). A hasznalatalapu és
asszociaciés elméletek arra mutatnak rd, hogy a gyermekek a bemeneten alapulé ismétl6dé
mintazatok révén tanuljak meg a nyelvet, azonban az autista gyermekeknél ez a folyamat zavart
szenved a tdrsas interakcidk hidnya miatt (Lieven, 2014; Nelson, 2009; Smith, 2000). A fast mapping
mechanizmus és a kolcsonos kizaras szerepe kulcsfontossagu a gyors szdelsajatitasban, de ezek a
folyamatok sem mikodnek optimalisan az autista gyermekeknél, ha nem kapnak megfelel§ tdrsas
visszajelzést (Carey, 1978; Bloom, 2000; Markman, Wasow, & Hansen, 2003). Végil a protoszavak és
az echolalia jelensége is hozzajarulhat ahhoz, hogy az autista gyermekek kezdeti szavai nem valnak
tartds, rogzitett lexikai egységekké, ami regresszidként értelmezheté (Laakso et al., 2010; Sterponi &
Shankey, 2014). Ezen elméleti iranyvonalak integralt megkozelitése azt sugallja, hogy az autista
gyermekek nem feltétleniil veszitenek el szavakat, hanem a széelsajatitasukban a tovabbi fejlodés
hidnyossagai miatt stagndlnak, ami a késGbbi eltérések formajaban jelenik meg.

1.3. NYELVI PROFILOK AZ AUTIZMUSBAN

A szakirodalomban konszenzus van abban tekintetben, hogy gyakorlatilag minden autizamussal é16
személyt a neurotipikus pragmatikai képességektdl eltéré pragmatikai képességek jellemeznek, bar
ez nem vonatkozik a pragmatika minden aspektusara. A lexikalis tudasrol (szokincsrdl) azt allitottak,
hogy egyes autista egyéneknél relativ er6sség, amely nem fligg 6ssze mas nyelvi teriiletekkel (Kwok
et al. 2015; Mottron 2004; Sukenik és Tuller 2021; Walenski et al., 2006). A pragmatikai divergencia
és a lehetséges lexikai er6sség mellett az ASD-ben a kdvetkezd harom f6 nyelvi profilt allapitottak
meg:

* Autizmus spektrum zavar -minimalis szébeliséggel - ASD-MV (Autism Spectrum Disorder —
Minimal Verbal) ): Azok az autizmussal él6 személyek tartoznak ide, akik minimalis
funkciondlis beszéddel rendelkeznek. A minimalisan verbalis autista gyermekek esetében a
nyelvi vizsgdlatok soran gyakran alternativ mérési maddszereket (pl. szemkdvetés, EEG)
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alkalmaznak, mivel a standard nyelvi tesztek nem mindig tikrozik a valds receptiv nyelvi
képességeket.

Autizmus spektrum zavar strukturdlis nyelvi zavarokkal - ASD-LI (Autism Spectrum
Disorder — Language Impairment): Azok az autizmussal él6 személyek tartoznak ide, akiknél
nyelvi karosodasok (strukturalis nyelvi hidnyossagok) jelennek meg, bar van bizonyos szébeli
produkcid. A strukturdlis nyelvi zavarral él6 autista gyermekeknél gyakran megfigyelhet6 az
intellektualis és a nyelvi képességek kozotti disszonancia; ugyanakkor ezek a gyermekek nem
feltétlenil mutatnak kompenzacidt mas kognitiv tertleteken.

Autizmus spektrum zavar strukturalisan neurotipikus nyelvi teljesitménnyel - ASD-LN
(Autism Spectrum Disorder — Language Normal): Azok az autizmussal é16 személyek, akiknél
a strukturdlis nyelvi képességek a tipikus fejl6dési mintat kovetik, de gyakran a pragmatikai
(tarsas kommunikacidés) szinten tapasztalhaték nehézségek. Noha az alapveté nyelvi
készségek tipikusak, a kommunikacié komplexitasat meghatdrozé pragmatikai aspektusok —
mint a narrativ szerkezet, a metaforikus gondolkodds vagy a tarsalgasi kontextusok
integracidja — gyakran sériltek, ami befolydsolhatja az autizmussal él6 személyek
mindennapi tarsas interakciéit.

Funkcionalis verbalis

Strukturalis nyelvi

Pragmatikai, egyéb N ssek
egjegyzése
képességek Blegyz

képességek jellemzék

e Alternativ

] kommunikacios ]
¢ Gyakran hianyos - 3 e Az autizmussal él§

stratégiak (mutogatas, o
vagy elmaradt populdcidban a

¢ Nagyon korlatozott gesztusnyelv,

ASD-MV o ) rendszer. , iskolaskoru
/ (csak néhany sz6 R v K ook hasznalata. ek &
nem * Receptiv képessége , ermekek és
( vagy kifejezés). o P pl & ¢ Gyakrabban tarsulhat &Y B )
minimalisan L vizsgdlata nehézkes, . - " feln8ttek mintegy
® Gyakran hianyzik a intellektudlis kognitiv
beszélg)) mert a standard 30%-a marad

beszédprodukcid

,funkcionalis” beszélt
nyelv.

strukturalis nyelvi

feladatok komplex
utasitasokat
igényelnek.

piktogramok)

nehézségekkel.

® EEG és mas
neuroldgiai mérési
eljarasoknal atipikus
vdlaszok (pl. N40O hatas

kutatasok szerint az

minimalisan verbalis
(Howlin et al., 2014;
Pickles et al., 2014).
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ASD-LI
(strukturalis
nyelvi zavar))

Funkcionalis verbalis
képességek

e Bar a verbalis
produkcid
megjelenik, a
kommunikacio terén
gyakran
szembesilnek
kihivasokkal.

Strukturalis nyelvi

képességek

o Strukturalis nyelvi
képességek (fonoldgia,
szintaxis, szemantika)
karosodottak.

¢ Az objektiv nyelvi
mérdGeszkozok (pl.
mondatismétlés,
receptiv/expressziv
skalak) alapjan
alacsonyabb
pontszamok jellemzik
a neurtipikus
nyelvfejl6désu
személyeknél.

Pragmatikai, egyéb
jellemzok

* Az EEG és egyéb
neurolégiai méréses
vizsgalatoknal atipikus
mintazatok jelentkeznek
(pl. késleltetett vagy
gyengébb N400 hatas).
* Magas aranyban
jelennek meg a lexikai-
szemantikai
feldolgozasi, illetve a
mondatalkotasi
nehézségek, amelyek
részben hasonldak a
fejlédési nyelvi zavar
(DLD)

Megjegyzések

e Az ASD-LI
alcsoport beszélg,
autizmussal élé
személyek kozott
jelent6s aranyban
fordul elg, és
gyakran jellemzé a
strukturalis nyelvi
zavarok
megjelenése (Knaus
et al., 2018;
Cantiani et al.,
2016).

ASD-LN
(normal
strukturalis
nyelvefejlédé

s)

e Az autizmussal él6
személyek verbalis
produkcidja
korlatozottan
befolyasolt, aktiv
beszél6k.

e Kommunikaciéjuk
soran a nyelvi
eszkozok elérhet6ek
és fluensek.

o Strukturalis nyelvi
képességek — példaul a
szokincs, a nyelvtan és
a szintaxis —a
neurotipikus fejl6dési
mintahoz hasonldak.

e Standard nyelvi
teszteken neurotipikus
nyelvi teljesitményt
nyujtanak.

e A problémak f6ként a
pragmatikus
nyelvhasznalatban
jelennek meg:
nehézségek a tarsas
kontextusban torténé
alkalmazkodasban, a
nem szo szerinti (pl.
metaforikus) kifejezések
értelmezésében,
valamint a narrativ
integracidban.

¢ Gyakran tapasztalhaté
a gyenge centralis
koherencia, ami a
globalis 6sszefliggések
integralasat neheziti.

e Bar strukturalisan
neurotipikus nyelvi
képességek
jellemzik, a
pragmatikai és
tarsas
kommunikacids
nehézségek miatt
ezeknél a
személyeknél is
el6fordulhatnak
komplex
interperszonalis
problémak (Baron-
Cohen, 1988; Tager-
Flusberg et al.,
2005).

2. tablazat:Nyelvi profilok az autizmus spektrum zavarban




1.3.1. AUTIZMUS SPEKTRUM ZAVAR - MINIMALIS SZOBELISEGGEL (ASD-MV - AUTISM
SPECTRUM DISORDER - MINIMAL VERBAL)

Az autizmus spektrum zavarral él6 személyek korében a nyelvi fejl6dés altaldban megkésettséget
mutat. Bar sok autista gyermek végulil valamennyire verbalissa valik, jelentds résziik, az iskolaskoru
gyermekek és autista felnGttek mintegy 30%-a tovabbra is minimalisan verbdlis (MV) marad, ami azt
jelenti, hogy csak néhany széval vagy kifejezéssel rendelkezik, vagy hidnyozni fog esetében a
»funkciondlis” beszélt nyelv (Howlin et al. 2014; Pickles et al. 2014).

Az minimalisan beszél6 autista gyermekek kutatasokban megjelen6 ardnyai nagy valtozatossagot
mutatnak az alkalmazott mérésektél és kritériumoktdl fliggéen (Bal et al., 2016). Ezért is fontos,
hogy a kutatdsi beszamoldk kifejezetten meghatarozzak, hogyan azonositjak ezeket a gyermekeket
(Posar -Visconti 2022). Bar egyes gyermekek a kommunikacid alternativ mddjait is kifejleszthetik (pl.
mutogatas, gesztusnyelv, utanzas vagy piktogramok/képek segitségével), felmeriilnek kérdések,
vajon milyen jellegl nyelvi kompetencia all a minimdlisan verbdlis autizmussal é16 személyek nyelvi
képességeinek hatterében. Létezhetnek-e kilonb6z6 (receptiv) nyelvi profilok az minimalisan
beszél6 autista gyermekeknél? Teljesen nélkilozik-e a strukturalis nyelvi rendszert, vagy
rendelkeznek bizonyos receptiv nyelvi képességekkel, és ha igen, kilonboznek-e ezek a képességek a
neurotipikus és a beszél autista gyermekekétdl?

Egy masik kérdés az minimalisan beszél6 autista gyermekek kognitiv fejlédésére vonatkozik. Ezek a
gyermekek altaldban kognitiv kihivasokkal klzdenek, vagy képesek tipikus kognitiv funkcidkat
kifejleszteni? Tovabba, a minimalisan verbalis autista gyermekek altaldban sulyosabb tiineteket
mutatnak-e az autizmus sepktruman, mint a verbalis autista gyermekek?

Meglepd, hogy bar az minimalisan verbalis autista gyermekek el6fordulasi gyakorisdga messze nem
elhanyagolhatd, ennek ellenére tovabbra is kevésbé kutatott populaciéd maradt. A csalddoknak és a
szakembereknek azonban nagy szilikségiik lenne tudomanyosan megalapozott vdlaszokra a
minimalisan verbalis autista gyermekek nyelvi progndzisait illetéen.

A minimalsan verbalis autista gyermekek nyelvi képességeinek felmérése a logopédiai vizsgdlatok
soran altalanosan hasznalt standardizalt tesztekkel - beleértve a receptiv nyelvi feladatokat is - nagy
kihivast jelenthet, mivel ezek a feladatok gyakran Osszetett utasitdsokat tartalmaznak és aktiv
résztvevdi valaszokat igényelnek. Az eredmények igy nem feltétlenll tikrozik a vizsgalt autista
gyermekek valds nyelvi képességeit.

Ehelyett érdemes lehet/lenne a minimalsan verbalis autista gyermekek nyelvi készségeit

automatikus, passziv valaszokat generald eszkdzokkel, szemkdvetéses (eye-tracking) technikakkal és
az EEG segitségével vizsgalni (Brady et al., 2014; Tager- Flusberg et al., 2017), bar ezek sem
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menteslilnek a sajat technikai vagy éppen szenzoros nehézségeiktSl. Példaul a vizsgdlatok sordn
alkalmazott elabordcios irdnyelvek ellenére - amelyek célja, hogy a minimdlisan verbdlis autista
gyermekek fokozatosan hozzaszokjanak a fejb6riikon EEG-sapka viseléséhez - Tager- Flusberg és
munkatdrsai (2017) az EEG-protokolljaik 40%-os teljesitési aranyardl szamolnak be az autista
gyermekeknél és 70%-os aranyrdl az autista serdil6knél. Az ilyen technikdkat alkalmazé
tanulmanyok féként a szavak jelentésére 0Osszpontositottak, atipikus valaszokrdl szamoltak be
minimalisan verbdlis autista gyermekek esetében. Két kézelmultbeli tanulmanyban ERP-valaszokat
mértek, mikdzben minimalisan verbalis autista gyermekek és neurotipikus gyermekek szé-kép
megfeleltetési feladatot végeztek. A vizudlis ingerekre adott valaszok késleltetettnek és alacsonyabb
amplituddjunak bizonyultak az minimalisan verbalis autista gyermekeknél, ami a vizualis feldolgozas
kdrosodasara utal, ami viszont negativ hatassal lehet a szdkincs elsajatitdsara (Ortiz-Mantilla et al.
,2019).

A tipikus nyelvi fejl6désmenetl gyermekekkel ellentétben a minimalisan verbalis autista gyermekek
esetében nem minden esetben taldltak N40O hatast az agyi elektromos vizsgalatok soran (az N400
az az agyhulldm, ami mondatfeldogozas sordn jelenik meg az agyban, a szemantikus elvarasok nem
teljesiilése esetén) (Cantiani et al., 2016). Ugy tlinik, ezek az eredmények ugyanabba az irdnyba
mutatnak, mint az agyi anatémiai vizsgalatok eredményei, amelyek szerint a lexikalis feldolgozassal
Osszefligg6 bal planum temporale térfogata kisebb volt a lexikalis feldolgozassal 6sszefliggd nyelvi
sériléssel rendelkez6 autizmussal él6 személyeknél (ASD-LI), mint a nyelvi zavar nélkilieknél (Knaus
et al.,, 2018).

A lexikai-szemantikai vizsgalatokban kozolt eredmények kozott azonban nagy a valtozatossag.
Cantiani és munkatdrsai (Cantiani et al, 2016) vizsgdlataban az minimalisan verbalis autizmussal él6
személyek felénél észleltek N400O-hatast (beszédértést), ami arra utal, hogy az minimalisan verbalis
autizmussal él6 személyek nem egy egyforma nyelvi képességeket mutatd egyénekbdl 3lld
populdciét képeznek. Egyes minimalisan verbdlis autista gyermekek a neurotipikusan fejl6dé
gyermekekéhez hasonld lexikalis-szemantikai feldolgozast mutatnak, mig masok atipikus feldolgozasi
mechanizmusokkal rendelkeznek. Egy szétanulasi vizsgdlat eredményei ugyanebbe az irdnyba
mutatnak: egyes minimalisan verbdlis autista gyermekek képesek voltak Uj szavakat megtanulni és
megtartani, mig masok nem (Joseph et al., 2019).

A nyelv szerkezeti aspektusait illetéen bizonyitékot taldltak az alapvet6 szérend megértésére. Az un.
intermodalis preferencialis nézés paradigmdjat alkalmazé vizsgdlatok kimutattdk, hogy szdmos
minimalisan verbalis autista kisgyermek - annak ellenére, hogy rendkivil korlatozott
kifejez6készséggel rendelkezett — az ingeriiletet jelent6 mondat hallatan (alapvet6 alany-ige-targy
szorenddel) el6nyben részesitette a megfeleld videdt, szemben a nem megfelel6 videdval (Swensen
et al., 2007; Su és Naigles 2019).
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Schneider és Hopp (Schneider-Hopp 2011) egy allvanyozason (scaffolding) alapulé tanuldsi technikat
alkalmazva, amelynek soran a gyerekeket el6szor gyakorl6 mondatokon (angol nyelven)
gyakoroltattdk, azt talaltak, hogy a minimalisan verbalis autizmussal él6 egyének helyesen tudtak
teljesiteni egy (SVO- alany-ige-targy) mondatkép megfeleltetési feladatban. Ezek a vizsgalatok, bar
korlatozottak, arra utalnak, hogy az minimdlisan verbdlis autista gyermekek képesek
morfoszintaktikai szabdlyokat kifejleszteni, ellentétben a Slusnad és munkatarsai (2019) altal kézolt
értelmezéssel, amely szerint a minimalisan verbalis autista gyermekeknek nincs belsé nyelvtana.

A minimalisan verbdlis autista gyermekekrél gyakran feltételezik, hogy kognitivan sériiltek (Bal et al.
2016). Néhany minimalisan verbalis autista gyermknél azonban tipikus vagy hatareseti nem-verbalis
IQ (NVIQ) és/vagy mas extralingvisztikai képességek fejlédnek ki. Ami az autizmus sulyossagat illeti,
a minimalisan verbalis autizmussal él6 egyének Osszehasonlitd vizsgalataiban hasznalt mérések (pl.
az ADOS kalibralt sulyossagi pontszam, a szocidlis affektus pontszdm és a korlatozott és ismétl6d6
viselkedés [RRB] pontszam, Lord et al., 2012), altaldban azt jelzik, hogy a minimalisan verbalis
autizmussal él6 egyének nem érnek el szignifikdnsan magasabb pontszdmot, mint a verbalis
egyének, ami egyébként sulyosabb mentalizacids (ToM) zavarokra utalna (Knaus et al., 2018; Plesa
Skwerer et al., 2019; Thurm et al., 2015).

A szocialis affektus és az RRB nyers 0sszpontszdmait a hdrom ADOS-modul koz6tt 6sszehasonlitva
azonban Hus és munkatarsai (2014) megjegyezték, hogy az 1. modulon keresztil (tehat kevesebb
nyelvi képességgel) értékelt egyének altaldban magasabb kalibralt sulyossagi pontszamot értek el az
autizmus sulyossdagat illetéen, mint a verbalisan folyékonyabb egyének, kiilonosen akiket 3. (jelentés
részben nyelvi) modulon keresztil értékeltek, bar statisztikai elemzést err6l nem mutattak be.

1.3.2. AUTIZMUS SPEKTRUM ZAVAR - STRUKTURALIS NYELVI ZAVARRAL (ASD-
LANGUAGE IMPAIRMENT, ASD-LI)

1.3.2.1. Atfedések ASD-LI és fejlédési nyelvi zavar (DLD) kézétt (Georgion és Spanoundis munkdja
alapjdn)

A nyelvfejl6dési zavarok (Developmental Language Disorder-DLD) igen gyakoriak, el6fordulasi
aranyukat a gyermekek korében 7,5%-ra becsiilik (Norbury et al., 2016).

A nyelvfejl6dési zavart a kozelmultig széles korben ,specifikus nyelvi zavar” (Specific Language

Impairment -SLI) néven illették. A kozelmultban azonban a Bishop és munkatarsai (Bishop et al.,
2017) altal javasolt kifejezés, nevezetesen a , Developmental Language Disorder” (DLD; CATALISE-2
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consortium; Criteria and Terminology Applied to Language Impairments: Synthesizing the Evidence)
széles korben elfogadottd valt.

A DLD tlinetegylittesébe olyan nehézségek tartoznak, amelyek a mindennapi életben akaddlyozzék a
kommunikaciét vagy a tanulast, és ezek a nyelvi problémak valdszinlleg nem oldédnak meg 6téves
korig, valamint nem dllnak Osszefliggésben ismert orvosi, bioldgiai allapottal, példaul agysériléssel,
neurodegenerativ betegségekkel, genetikai-rendellenességekkel, példaul Down-szindroémaval,
hallaskarosodassal, autizmus spektrum zavarral vagy értelmi akadalyozottsaggal (Bishop et al, 2017).

A DLD heterogén zavar; a tiinetek lehetnek expressziv (kifejezé nyelvi) jelleglek (pl. mondatalkotads,
szokincs, fonoldgia és artikulacids készségek), valamint receptiv (beszédészlelési és beszédértési)
jellegliek, vagy a kett6 kombinacioi (Bishop 1997). Az utébbi id6ben tobb empirikus bizonyiték
tamasztja ald, hogy a DLD-vel él6 gyermekek a pragmatikdban is hidnyossagokat mutatnak
(Roqueta-Katsos 2020). Az is felmerilt, hogy létezik a DLD egy altipusa, amelyet csokkent
pragmatikai képességekkel lehet jellemezni (Spanoundis 2016).

A DLD-vel él6 gyermekek a normal tartomanyba esé non-verbalis intelligencia (NVIQ) ellenére és
egyéb jelentGs fejlédési/hallasi hianyossagok (autizmus spektrum zavar vagy sulyos neuroldgiai
jellegl hallaskarosodas) hidnyaban is karosodast mutatnak a nyelvelsajatitdsban és -hasznalatban
(Leonard 1998), valamint hianyossagokat mutatnak a verbdlis munkamemadridban (Montgomery
2003; Vugs et al.,2013) és a non-verbalis munkamemariaban is (Vugs et al., 2013; Henry 2012).

Az eddigi kutatasok, amelyek a DLD specifikus okainak azonositasara tettek kisérletet, ramutattak
néhany klinikai markerre, amelyek a DLD -ben tapasztalhatd hianyossagokhoz kapcsolédnak
(Bishop-Snowling 2004). Az id6jelolés specifikus hibait (azaz a mult id6t jel6l6 rag elhagydsat, a jelen
id6 3. személyd jelol6 elhagyasat az angolban) (Leonard et al.,, 1992), a gyenge mondatismétlést
(Conti-Ramsden et al.,, 2001) és a gyenge alszoismétlést mind a DLD-vel él6 gyermekek
neurotipikusan fejlédé (TD) gyermekektdl valé megkiilonbozteté markereinek tekintik .(Coady-Evans
2008)

A mondatismétlés j6 mutatdja lehet a DLD-nek az angolul (Conti-Ramsden et al., 2001) vagy az
angol egyes nyelvjarasait (Oetting et al., 2016), tovdbba a kantoni (Stokes et al., 2006), a francia
(Thordardottir et al., 2011 Leclercq 2014) és a ciprusi gorog (Theodorou 2017) nyelvet beszél6
gyermekek esetében. Példaul az elsé Cipruson végzett vizsgalatban, amely a Sentence Repetition
Task (SRT) mérését és validdlasat végezte ciprusi gorog gyermekeknél, az eredmények jelentGs
eltéréseket mutattak: a DLD-s gyermekek csoportja rosszabb eredményt ért el, mint a vizsgalatban
részt vevd tipikus fejlédésli gyermekek csoportja (Theodorou 2017). Az angol nyelv(i populacidbdl
szarmazd eredményeket Conti-Ramsden és munkatdrsai 2017-ben publikaltdak (Conti-Ramsden
2017), akik a DLD kiilonb6z6 potenciadlis klinikai nyelvi markereit vizsgaltdk, és azt talaltak, hogy a
mondatismétlés lehet a legerGsebb klinikai marker a DLD azonositasara. Az ismétlési feladat ugy
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vélik, hozzajarul a gyermekek gyengeségeinek és erlsségeinek azonositasdhoz a nyelvi terlileten
(Seeff-Gabriel 2010).

Egy masik fontos klinikai nyelvi marker a terlileten az alszéismétlés. A kutatdsok tobbsége
rdmutatott a alszéismétlési feladatokban nyujtott tartdsan gyenge teljesitmény és a DLD kozotti
szoros kapcsolatra (Girbau, D 2016, Williams,D 2008,Coady 2008). Kiléndsen a nem-szo ismétlési
feladatok kaptak nagy figyelmet a nyelvi zavarok vizsgalataban, a nyelvi kadrosodassal vald
kapcsolatuk stabilan el6fordul a szakirodalomban (Bortolini et al., 2006 , Graf Estes 2007), mivel
segitenek megérteni a DLD-vel él6 gyermekek mogottes nyelvi feldolgozasi hidnyossagait, és a DLD-
gyermekek lehetséges azonositdjaként miikddnek.

Egy metaanalizis kiillonb6z6 vizsgalatokbdl szarmazd bizonyitékokat szolgaltatott arra vonatkozoéan,
hogy a DLD-vel él6 gyermekek nemcsak a hosszi dlszavak, hanem még a rovid alszavak
ismétlésében is nehézséget mutattak (Graf Estes 2007).

Az alszésismétlést és mondatismétlést a fonoldgiai rovid tdvd meméria indikatorként és a DLD
feltételezett markereiként hasznaljak (Bishop 1996). Az alszdismétlés képes megkiilonboztetni a
DLD-t mas gyermekkori kommunikaciés zavaroktél (Conti-Ramsden et al., 2003), és felGlmul mas
nyelvi mér6éeszkdzoket (Conti-Ramsden 2001).

A fentieken tulmenden fontos réviden utalni a pragmatikai nyelvteriiletre és annak a DLD-vel vald
kapcsolatdra is. A pragmatikus nyelv er6sen kapcsolddik az autizmus spektrum zavarral é16
személyeknél jelentkez6 hianyossagokhoz, mig a DLD-vel él6 személyekre jellemzé tiinetekkel vald
kapcsolatat még mindig nem hataroztak meg.

A f6bb eredmények arra utalnak, hogy a DLD-vel él6 gyermekek nehézségekbe Utkdznek a tematikus
szerepek, nevezetesen a nyelvtani alany-targy viszonyok Osszetett f6- és mellékmondatokban valé
megértésében, a tarsaikrél sz6lé névmasok (6, 6k, akik) hazsnalatdban (Stavrakaki,S 2005), valamint
a névmasok elGallitasaban és megértésében (Petinou-Terzi 2002; Stavrakaki, 2010).

Tovabbi eredmények tdmasztjak ala, hogy a DLD-vel él6 gyermekek nehezen értik meg a mentalis
allapotot jelz6 igék szemantikai és pragmatikai funkcidit a sok esetben gyenge a verbalis
munkamemoridjuk miatt (Spanoundis et al., 2007).

A vizsgalatok tovabbi pragmatikai kdrosodasokat tamasztanak ald a DLD-s gyermekeknél (Bishop
2000; Botting-Conti-Ramsden 2003; Bishop 2000), masrészt sok esetben ép pragmatikai
képességekre vonatkozd bizonyitékokat is szolgaltatnak (Friedmann-Novogrodsky 2008; Van der Lely
1998) , ami rdvilagit a tovabbi kutatasok szlikségességére ezen a terileten.
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Jelen 3llds szerint tobb kutatdsra van szikség a DLD-vel él6 gyermekek nyelvi képességeivel
kapcsolatban az 6sszes nyelvi teriileten, kiléndsen az autista gyermekek altal mutatott nyelvi
képességekkel 6sszehasonlitva, hogy hatékonyan lokalizaljuk a két rendellenesség hasonldsagait és
kilonbségeit.

Egyre tobb kutatas foglalkozik olyan nyelvi és kommunikacids hidnyossagok vizsgalataval, amelyek a
nyelvfejl6dési zavarral él6 és az autizmus spektrumzavarral él6 gyermekeknél figyelnek meg.
Napjainkban a kutatokozosség érdeklédését felkeltette az a kérdés, hogy az ASD és a DLD nyelvi
rendellenességei atfedik-e egymast, és vizsgdljdk annak lehet6ségét is, hogy e két fejlédési
rendellenesség esetleg ugyanazon kivalté ok kilénb6z6 megnyilvanulasa lehet-e.

A kutatokozosség egyik része azt allitja, hogy a két rendellenesség elkiilonil egymastdl, és minden
kozos alapot felszines hasonlésagoknak tulajdonit (pl. Riches et al., 2010, 2011; Durrleman et al.,
2016; Whitehouse et al., 2018), mig a kozosség masik része ezzel ellentétesen azt allitja, hogy a két
rendellenesség ugyanazon kérkép kilénboz6 megnyilvanuldsaibdl all, és ugyanazon a kontinuumon
helyezkedik el (Bishop 2010). Ez a masodik feltevés fontos tdmogatdst kapott az ASD és DLD
rendellenességek komorbiditasat tdmogaté kutatok részérdl (Kjelgaard -Tager-Flusberg 2001;
Roberts et al 2004; Tager-Flusberg -Joseph 2003; Kjelgaard-Tager-Flusberg 2001). Az ASD és a DLD
kozotti lehetséges kapcsolatot tovabbi kutatasok vizsgalatdnak targyaként allapitottak meg.

1.3.2.2. Autizmus spektrumzavar- stukrudlis nyelvi zavarral (ASD-LI, Autism Spectrum Disorder -
Language Impairment)

Az autizmus spektrum zavar egy rendkivil heterogén rendellenesség, amely a nyelvi és kognitiv
képességek széles skalajaval jellemezhetd. E hidnyossagok természetének megértését megneheziti a
nyelvi és kognitiv képességek nagyfoku véltozatossaga az autizmussal él6 népességen belil. Példaul,
bar sok autizmussal él6 személy expressziv és receptiv nyelvi kdrosoddst mutat, jelentdés szamu
olyan autizmussal él6 egyén is van, akik semmilyen nyelvi hidnyossagot nem mutatnak (ASD-LN
alcsoport) (Whitehouse 2008).

A jelenleg is folydé kutatdsok jelentGs része arrdél szamol be hogy az autizmus spektrum zavarokkal
diagnosztizalt gyermekek korilbellil 63%-anak van nyelvi karosoddsa (Levy et al 2010). Azt is
megallapitottak, hogy az autizmussal él6 egyének tébb mint felének tovabbi hianyossagai vannak a
nyelv szerkezetének mas szintjein, példaul a fonoldgidban, a nyelvtanban és a szemantikaban (Baird
et al.,, 2006). A nyelvtanulds késedelme és a nyelv szocidlis kontextusban valé megfelel6
hasznalatanak hidnya (a pragmatikai képességek hidnya) az ASD alapvet6 jellemz6i. A pragmatikai
képességek karosodasai az egyén tdmogatdsi szlikségletétdl fliggetlenil az ASD f6 jellemzjének
tekinthetGek (Tager-Flusberg 2002).
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Ez arra inditotta a tudomdnyos kozosséget, hogy tovabb vizsgdlja a két fejl6dési rendellensség (ASD
és DLD) kapcsolatat a nyelv teriletén. Az eddigi kutatdsi eredmények érdekes megallapitasokkal
szolgaltak, amelyek a nyelvi terilet kozos vonasaira mutattak ra (Kjelgaard -Tager-Flusberg 2001,
Roberts et al., 2004) A nyelvi feladatok megolddsaibdl szarmazé adatok, valamint a kognicio
mikodését megmutatd képalkotd eljarasok és a genetikai vizsgdlatok adatai autista gyermekek
esetében bizonyitékot szolgdltatnak arra, hogy az autizmussal él6 csoporton belil l1étezik egy ASD-LI
(ASD -Language Impairment, autizmus spektrum zavar — strukturalis nyelvi zavarral) alcsoport
(Kjelgaard -Tager-Flusberg 2001; Roberts et al., 2004; Tager Flsuberg 2003).

Jelenleg ezzel a csoporttal (ASD-LI) kapcsolatban az a f6 kérdés, hogy az ide tartozé személyek egy
része milyen mértékben mutat alacsony teljesitményt a strukturdlis nyelvi képességektdl eltéré
terlleteken. Mas széval, az ASD-LI az autizmus spektrum zavar tiineti része, vagy az ASD-LI az ASD és
a DLD (fejl6dési nyelvi zavar) komorbiditdsa, egyfajta egyittjarasa? (Bishop 2010; Bishop et al.,
2016; Tager-Flusberg 2015; Rice 2016).

Ehhez a vitdhoz szorosan hozzatartozik az a kérdés, hogy milyen képességprofili autista egyének
szerepelnek a nyelvi képességekrél beszamold vizsgdlatokban, és milyen tipusi eszkdzoket
hasznalnak a nyelvi képességek felmérésére.

A jelenlegi kutatdsok hipotézisei alapjan a strukturdlis nyelvi zavarok nem 3altalanosak az
autizmusban.

A cikkek szakirodalmi attekintései gyakran idéznek olyan tanulmdanyokat, mint Loucas és
munkatarsai (Loucas et al., 2008) vagy Kjelgaard és Tager-Flusberg (Kjelgaard-Tager-Flusberg 2001),
amelyek szerint a beszél6 autista gyermekek nagyjabdl fele strukturdlis nyelvi zavarokat mutat.
Loucas és munkatarsai (Loucas et al., 2008) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az autizmus
spektrum zavarral él6, verbadlis gyermekek 57%-a nyelvi karosoddast mutat; e gyermekek
mindegyikének NVIQ (nem verbdlis 1Q) pontszama > 80.

Ez a két tanulmany jol szemlélteti a strukturalis nyelvi zavarok gyakorisaganak meghatarozasaban a
(verbalis) ASD-ben jelentkez6 két f6 nehézséget:

®* a populaciés torzitdst (a rendkivil alacsony, < 70-es, és az alacsony, 70-79-es IQ-val
rendelkez6 gyermekek kizarasa, s6t néha még az alacsony atlagéletkoru gyermekeké is),

®* az alacsony feladatmegoldasi aranyt, amely 3&ltalaban a feladatokkal kapcsolatos

nehézségekre utal (a gyenge pragmatikai, érvelési és egyéb nyelvi-kognitiv készségek miatti
ellendllds, sokszor olyan gyermek esetében is, akik teljesitették a feladatokat, rendkivil
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megneheziti a tesztek pontszamainak értelmezését) (Tager-Flusberg 2000a, b; Kjelgaard és
Tager-Flusberg 2001).

A nyelvi értékeléshez hasznalt - az autizmus-specifikus - nyelvi feladatok kialakitasa és validalasa
nagy kihivast jelent. Az utasitdsoknak maximdlisan egyszer(inek kell(ene) lennitik, nem
tartalmazhat(na)nak képekre vagy korabbi nyelvi anyagra valo kévetkeztetést, igy a memariaterhelés
és a lexikalis tudas hatasa minimalisra csokkenthet6 (lenne).

A nyelvi tesztek jellege és célja azonban az autizmus-specifikus akadalymentesités ellenére sem
valtozhat meg. B6séges tudomanyos bizonyiték van arra, hogy az alszéismétlés a fonoldgiat, a
mondatismétlés pedig a morfoszintaxist illetéen (a leg)megbizhatébb maddja a strukturdlis nyelvi
zavarok szlirésének mind az autizmus spektrum zavarok esetében, mind az ASD meglététdl
flggetlenll (Armon-Lotem és Meir 2016; Chiat 2015; Conti-Ramsden et al., 2001; Fleckstein et al.
,2018; Marinis és Armon-Lotem 2015; Rujas et al., 2021).

1.3.2.2.1. Fonoldgia és prozddia

A fonolégia az egyes nyelvek hangzészerkezetével foglalkozik: az a méd, ahogyan a nyelvek
hangzasbeli kilonbségeket a nyelvi elemek (beszédhangzok, szétagok, szavak) megkilonboztetésére
hasznaljak, és ahogyan ugyanazon elem hangszerkezete a széban |évé tobbi hangzd hatasara
valtozik (koartikulaciod).

Az ASD beszédprofilokban azonositott beszédhangzé-zavarok figyelemre mélté gyakorisaga az
elmult néhany évben a fonoldgiai és artikulacids készségek széles kord vizsgalatdhoz vezetett. A
kutatasi jelentések szerint az autizmus spektrum zavar és a fonoldgiai zavarok egylittjarasanak
el6fordulasi gyakorisaga 15 és 20% kozott mozog (Shriberg et al., 2011)

Bar a fonetika, a fonoldgiai tudatossag és a prozédia fejl6désérdl szold korabbi jelentések az
életkornak megfelel6 beszédprofilokrdl szamoltak be (Petinou 2020) a fiatalabb autista
gyermekekrél sz616 Ujabb jelentések atipikus beszédmintakat mutattak ki.

Mig egyes tanulmanyok szerint csak az értelmi akaddlyozottsdggal é16 autista gyermekeknek van
fonoldgiai deficitjik (Boucher 2003), masok egyértelmlien kimutattdk, hogy még az értelmi
akadalyozottsaggal nem él6 személyeknek is lehetnek fonoldgiai nehézségeik (Bishop és mtsai.2004;
Demouy et al., 2011; McCleery et al., 2006; Rapin et al., 2009).

Kjelgaard és Tager-Flusberg (Kjelgaard-Tager-Flusberg 2001) azt talaltdk, hogy az artikulacids
készségek altaldban viszonylag kevéssé érintettek az autista gyermekeknél, de az autista gyermekek
egy része hianyossagokat mutat az dlszavak ismételgetésének képességében, anélkil, hogy a
fonoldgiai (beszédhang-hallasi) készségek hidnyossagait mutatnak. Ezzel szemben Rapin és
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munkatdrsai (Rapin et al., 2009) 24%-os aranyt azonositottak a 7-9 éves autista gyermekek egy
csoportjaban, akik sulyos és tartds fonolégiai kdrosodast mutatnak, amit a szotagfejl6dés
éretlenségével (Paul et al., 2011) vagy a fonémak kialakuldsanak kronoldgiai eltoléddsaval hoztak
Osszefliggésbe. (Wolk és Edwards 1993; Wolk és Giesen 2000; Wolk et al., 2016).

Az autista gyermekek spontdn nyelvi mintdinak fonoldgiai elemzése érdekes eredményeket tart fel.
Ez a mddszer lehet6vé tette Wolk és munkatdrsai szdmara, hogy a fonolégiai fejl6dés késése mellett
a fonoldgiai elsajatitas atipikus mintazataira is ravilagitsanak (Wolk és Edwards 1993; Wolk és Giesen
2000; Wolk et al., 2016.; McCleery et al., 2006). Atipikus mintdzatokat figyeltek meg Wu és
munkatarsai (2020) is, kiilondsen az 6sszetett szotagszerkezeteknél (pl. mdassalhangzé-csoportokat
tartalmazd szotagok, mint az angol strict sz6 esetében). A szdtagok éretlen szerkezete, a fonetika
korlatozott valtozatossaga, a beszédhangok deformdlddasa, a szavak kovetkezetlen produkcidja, a
fonoldgiai folyamatok kovetkezetlen haszndlata, az értelmes kifejez6 székincs kés6i fejl6dése és a
fonoldgiai kontrasztok korlatozott haszndlata voltak az atipikus beszédmintdk jellemzdi (Jacobs
2013).

Ezeket az atipikus eltéréseket mar a nagyon fiatal autista gyermekeknél is megfigyelték (Schoen et
al.,, 2011; Sheinkopf et al., 2000), beleértve az intellektudlis képességzavar nélkiili gyermekekre
korlatozddo vizsgdlatokat is (Cleland et al., 2010). Paul és munkatdarsai (Paul et al., 2011) kevesebb
vokalizaciot, kevesebb mdassalhangzét és kevesebb mdssalhangzé-tipust azonositottak az autizmus
szempontjabdl magas kockazatu, nagyon fiatal gyermekeknél, akiknek altalanos fejl6dési mutatéi az
életkori normakon beliil voltak. A szotagok szintjén ezek a veszélyeztetett gyermekek kevesebb
szotagot (beleértve a kanonikus massalhangzé + maganhangzo szétagokat, azaz a CV szétagokat) és
kevesebb szoétagtipust produkaltak kilenc hdnapos korban (Paul et al., 2011).

A fonoldgiai feldolgozds azokat a kognitiv folyamatokat foglalja magdban, amelyek a nyelv
fonoldgiai, azaz hangzdsbeli struktidrdin alapulnak. A fonoldgiai feldolgozas magdban foglalja a
fonoldgiai tudatossagot (egy sz6 milyen hangzékbdl all 6ssze, rimek felismerése és alkotasa), vagyis
a metakognitiv készséget (tudatdban lenni a gondolkoddsnak); a fonoldgiai memoriat, vagyis az
hangtani informacié ideiglenes meglrzésének képességét a munkamemoaridban; és a gyors
megnevezést, vagyis a vizualis és verbalis informacidk gyors 6sszekapcsolasanak képességét.

Az autista gyerekek beszédének hangzdszerkezetét vizsgald, produkcids feladatokon alapuld
eredmények értelmezésének legnagyobb nehézsége az, hogy az eredmények altaldban kozvetlendil
fliggenek attdl, hogy a teljesitményt hogyan vizsgaljak és elemzik. Kjelgaard és Tager-Flusberg (2001)
példaul arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a standardizalt tesztek nem teszik lehetévé a
nehézségeket okozd strukturdk finomabb vizsgdlatat, illetve a feldolgozasi vagy feladatkezelési
nehézségek megkiilonboztetését a mogottes nyelvi hidnyossagoktol. Valdban, 2001-es vizsgalatuk és
Whitehouse és munkatdrsai (Whitehouse et al., 2008) vizsgdlata a NEPSY dlszoismétlési feladatot
(Korkman és munkatarsai 1998) haszndlta, amely a rovid tavid memoria tesztelésére készilt. A
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feladat 13 kilénb6z6 hosszusagu (2-5 szétagos) elemet tartalmaz, amelyek kozel allnak az angol
nyelv valédi szavaihoz, és a fonoldgiai komplexitast nem ellendrzik (pl. "bwelextiss"). igy a gyenge
teljesitmény ebben a feladatban nem utal fonoldgiai zavarokra, azokat inkdbb a memodria, az
artikulacido vagy a lexikon hidnyossdgai, vagy e tényez6k kombinacidja okozhatja. A nem-szd
ismétlési feladatok ugyanis altalaban a szétagok szaman alapulnak, és igy az alacsony pontszamokat
a membdria korlatainak tulajdonitjak (Bishop et al., 2004; Riches et al., 2011).

Ezzel a gyakorlattal ellentétben Silleresi és munkatarsai (2020) egy olyan fonoldgiai komplexitason
alapulé dlszéismétlési feladatot haszndltak, amely a szdétaghosszUisagot minimalisra csokkenti, és
olyan nem-szavakat tartalmaz, amelyek a célnyelvben sem szdszerliek (dos Santos és Ferré 2018).
Azt taldltdk, hogy a DLD-s gyermekekhez hasonldan az autista gyermekek egy része is gyenge
teljesitményt nyujtott, ami azt mutatja, hogy az autizmus spektrum zavarokban egyértelmd, néha
sulyos fonoldgiai nehézségek figyelhet6k meg (Silleresi et al., 2020).

Ujabb kutatdsok azonban megkérddjelezték ezt a feltételezést. A fonoldgiai zavarok leggyakrabban
az dltalanos nyelvi zavarok Osszefliggésében jelennek meg az autizmus spektrum zavarokban is,
értelmi akadalyozottsaggal vagy anélkiil. Nagyon valdszind, hogy az autista gyermekek egy csoportja
rendelkezik fonoldgiai zavarokkal, amelyek elszigeteltek, és némelyikiik atmeneti vagy tartds
artikulacios és irdsbeli nyelvi nehézségeket eredményezhet. (Jacobs-Richdale 2013).

A prozddia alapveté kommunikacios funkcidkat 1at el a szocialis/pragmatikai szinten, és magaban
foglalja a hangsulyokat, a ritmust és az intondciét. Ezeket mérhet6 akusztikai jellemzék, példaul az
id6tartam, az intenzitas és a hangmagassag valtozasai fejezik ki. Ezek az akusztikai paraméterek
nyelvenként dsszetett médon kombinalddnak.

A prozédiai komplexitas abban is rejlik, hogy a prozédia tobb funkcidét is betdlt: lehet
extralingvisztikai, mivel a beszél6 jellemzGit (nem, kor, dialektus) azonositja, lehet paralingvisztikai,
mivel érzelmeket kozvetit, és lehet nyelvi, mivel pragmatikai szempontokat, példaul a
kommunikacios helyzetet és a beszél6 lelkidllapotat (irénia, szarkazmus, semlegesség), de
strukturalis nyelvi szempontokat is jelez. A prozddia részt vesz a kiilonb6z6 nyelvi szintek (a lexika, a
szintaxis, a szemantika és a pragmatika) kialakitasaban és strukturaldsaban (McCann - Peppé 2003).

Az autizmussal él6 személyek nyelvében a prozddiat gyakran szokatlannak, sét deviansnak irjak le,
amit ritkan hasznalnak a kommunikacié hatékonysaganak fokozasara (Bishop et al. 2004; Green -
Tobin 2009; McCann - Peppé 2003; Nadig - Shaw 2012; Shriberg et al., 2001). Mikozben egyetértés
van abban, hogy a prozddia érzelmi és pragmatikai aspektusai nehézséget jelentenek az autista
egyének szamadra, egyes tanulmanyok a prozddia strukturdlis nyelvi aspektusainak feldolgozasaban
is gyengébb teljesitményrdl szdmoltak be, mind a produkcid, mind a megértés terén, mint példaul a
lexikai hangsuly, az intonacié vagy a mondathatarok észlelésének esetében (Paul et al., 2005; Peppé
et al., 2011; Shriberg et al., 2001).
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Az beszédészlelést illetéen az autizmussal él6 serdiil6krél kimutattak, hogy a lexikalis hangsulyok
feldolgozdsaban gyengébb teljesitményt nydjtanak, mint neurotipikus tarsaik (Paul et al., 2005).
Lyons és munkatarsai (2014) vizsgalatdban a gyenge teljesitmény a nyelvi zavarral él6 autizmusal é16
személyekre korlatozédott.

Nem meglepd, hogy a szocialis-kommunikacids nehézségeik miatt az autista gyermekek NVIQ-
pontszamuktdl fliggetlenil kizdenek a kontrasztiv hangsulyozassal (amikor arra helyezik a
hangsulyt, ami megkllonboztet két dolgot, pl. akkor az a PIROS autd, nem pedig a fekete) (Peppé et
al., 2011). Az intellektualis képességzavar nélkili autista gyermekeknél azt taldltak, hogy tébb hibat
kovetnek el a mondatszerkesztésben (a szlinetek eloszlasa a mondaton beliil), mint a neurotipikus
gyerekek (Lyons et al., 2014; Shriberg et al., 2001).

A strukturalis nyelvi zavarral kiizd6 autista gyermekek rosszabbul teljesitettek, mint a neurotipikus
gyermekek egy olyan szovegértési feladatban, amely a prozddikus jeleket (egyenletes intondcid vs.
emelkedd intondcid) tesztelte, hogy meghatarozzdk bizonyos szavak olvasatat egyébként azonos
mondatokban (Huang et al., 2021).

Kiejtési oldalon a hangmagassagot is széles korben vizsgdltdk, de nincs konszenzus az autizmussal
él6 személyek prozédidjat hatékonyan jellemz8 indexeket illetéen. Egyes vizsgalatok magasabb
hangmagassagi értékeket taldltak, mint neurotipikus gyermekeknél (Chen et al., 2021; Olivati et al.
,2017; van Santen et al., 2010), mig masok a neurotipikus gyermekekével megegyez6 eredményekrél
szamoltak be (Dahlgren et al., 2018; Diehl - Paul 2013; Hubbard - Trauner 2007; Paul et al., 2008).

A konszenzus altaldnos hidnya abban a tekintetben, hogy a prozddia mely aspektusai kdrosodnak
ASD-ben, eredhet a nagyon eltér6 moddszertanokbdl, de maguknak az alanyoknak a
valtozatossagabdl is: személyiségzavarral vagy anélkil él6k, gyermekek, serdiilék vagy felnéttek,
strukturdlis nyelvi kdrosodassal vagy anélkil él6k, kiilonboz6 nyelvi kornyezetben él6k (magas nyelvi
kéd vs. alacsony nyelvi kdd, tobbnyelvi kornyezet).

Ugyanakkor a neurotipikus személyekkel valé felszini hasonldsagok is lehetnek eltéré feldolgozasi
folyamatok eredményei. Ezt tdmasztja ala Eigsti és munkatarsai (2012) MRI-vizsgalata, amely az
autizmussal él6 és neurotipikus serdul6k kozott eltéré aktivacids régidkat tart fel, amikor olyan
kijelentéseket és kérdéseket hallgattak, amelyeket csak a prozddia alapjan allitottak szembe
egymassal. A szerz6k a neurdlis régiok altaldnosabb aktivalédasat taldltdk az autista, mint a
neurotipikus résztvevéknél, ami arra utal, hogy az autista egyének szélesebb kérben haszndljik a
végrehajté agyi teriileteket. Ezt Ugy értelmezik, hogy az ASD-s egyének kevésbé automatikus nyelvi
feldolgozast végeznek.
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1.3.2.2.2. Szemantika

A masokkal valé kommunikacid, akar széban, akar masképpen, azt is jelenti, hogy az egyének tudjak,
hogyan kell az adott jelentés nyelvi egységeket elGallitani és megérteni, dekddolni.

A szemantika annak tanulmanyozasa, hogy a nyelvek hogyan szervezik és fejezik ki a jelentéseket.
Nevezhetjik jelentéstannak is. A szemantika f6 tényez6 a nyelv megfelel6 elsajatitasa
szempontjabdl, megértésének és/vagy haszndlatdnak nehézségei nyelvi fejlédési zavarokhoz
vezethetnek.

Az autista gyermekek székincsének terjedelmét vizsgdld, bizonyos id6pontokban végzett mérések
azt mutatjak, hogy székincsik altalaban kisebb, mint az azonos koru tipikusan fejl6d6 gyermekeké
(Gotham et al., 2012, Miller et al.,, 2017, Kenworhy et al., 2012). Masrészt vannak olyan
ellentmondasos kutatasok, amelyek szerint az autizmussal él6 fiatal egyének nyelvi fejlédése nem
klonbozik a tipikusan fejlédé gyermekek és serdiilék nyelvi fejlédésétél (Fulton — Entremont 2013;
Kover et al.,, 2013; Miniscalco et al., 2012). Az ellentmondasos eredmények félrevezethetnek a
beszélt nyelv szavainak hasznalata és a nyelv teljes megértésének képessége kozott.

Goodwin és munkatarsai (2012) példaul azt talaltak, hogy a fiatal autista gyermekek kifejez6
szokincse hasonld méretd, mint a tipikusan fejl6d6 gyermekeké. Henderson (Henderson et al., 2018)
rdmutatott, hogy az autizmussal él6 serdlil6k szomegértése nem kiilonbozik szignifikdnsan a
tipikusan fejl6dé serdil6kétél. Az autista gyermekek hajlamosak nonszensz vagy idioszinkratikus
kdznyelvi kifejezéseket is hasznalni; a targyakat rendellenesen vagy helyteleniil nevezhetik el, és a
mindenki altal haszndlt kifejezések helyett nonszensz nomenklaturat hasznalhatnak. Az egyik
magyarazat szerint az abnormalis vagy értelmetlen parbeszéd azt jelentheti, hogy az autizmussal él6
egyének nem képesek mentdlisan reprezentalni a tényleges jelentést, amelyet k6z6lni szeretnének ,
vagy bizonytalanok, vagy nincs elég dnbizalmuk a valaszadas maddjat illetéen (Henderson et al.,
2011)

Viglioco és munkatdrsai (Viglioco et al., 2018) azt vizsgdltdk, hogy az autista gyermekek hogyan
tanulnak fogalmakat és szavakat, és hogy ez hogyan lehet el6rejelz6je az egyidejlileg fennallé nyelvi
zavaroknak. A kutatdk azt probaltak felmérni, hogy az autista gyermekeknél azonositott szocidlis/
érzelmi nehézségek Osszefliggnek-e azzal, hogy az absztrakt (elvont) szavak (pl. szeretet, baratsag,
szomorusag, 6rom stb) ismeretében egyenlGtlen nehézségek dllnak fenn, vagy ehelyett ugyanugy
teljesitenek, mint tipikusan fejl6ddé tarsaik, miutdn a nyelvi karosodast is figyelembe vették. A
kutaték a konkrét és absztrakt szavakra vonatkozé altaldnos szdkincscsokkenésnek ugyanarrél a
mintazatardél szamoltak be a csak nyelvfejl6dési zavarral kiizd6 gyermekek esetében, mint akik a
nyelvfejlédési zavar mellett az autizmus spektrum zavarokkal is komorbiditast mutattak. Az autista
gyermekek azonban ebben a vizsgadlatban nem mutattak abnormadlis teljesitményt az absztrakt
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szavakkal kapcsolatban a csak nyelvi zavarral él6, mentdlisan tipikus fejl6dés(i gyermekekhez képest
(Viglioco et al., 2018).

Taylor és munkatdrsai (Taylor et al., 2014) 6000 ikertestvérrel végzett nagyszabasu vizsgdlatukban
szintén arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a nyelv szemantikai fejl6dése mint folyamat fliggetlen
az autizmus spektrum zavar egyéb vonasainak és jellemz8inek kialakuldasatdl - a nyelvi fejl6dés sem
vizsgalatok és megfigyelések alapjan, sem genetikailag nem fliggott 6ssze az autizmusra jellemzé
tlinetek sulyossagaval.

A fentihez hasonlé eredmények azt mutatjak, hogy a nyelv és az autisztikus vondsok fejl6désének
fliggetlen modja 4all az ellentmonddsos kutatdsi eredmények hatterében, és ami fontos, hogy ez
hatarozza meg a széles kor(i és valtozatos nyelvi fejl6dési utakat, amelyek az autizmussal él6
személyeket jellemzik.

1.3.2.2.3. Mondatalkotds (morfoszintaxis)

A nyelvészetben a szintaxis a szavak mondatba rendezésére, a morfolégia pedig a szavak belsé
szerkezetére utal. Az autizmussal é16 személyek szintaktikai és morfoldgiai kdrosoddsokat mutatnak,
amelyeket nem szabad figyelmen kiviil hagyni (Brynskov et al., 2017). Ok (kilénésen az ASD-LI
esetében) a relativ mondatmegértésben szignifikdnsan rosszabbul teljesitenek, mint a kontroll
csoport tagjai (Durrleman et al., 2015; Garrido et al., 2017).

Ugyanakkor a kutatdsok jelent6s része olyan bizonyitékokat is felszinre hozott, amelyek szerint egyes
autista gyermekek neurotipikus tarsaikkal egyenértékl teljesitményt mutatnak, mig mas autista
gyermekek nehézségeket okoz a kilonb6z6 morfoszintaktikai szerkezetek (mondatok, szévegek)
megértésé és elGallitasa (Al-Hasan és Marinis 2021; Arutiunian et al., 2021; Durrleman és Delage
2016; Kjelgaard és Tager-Flusberg 2001; Meir és Novogrodsky 2020; Modyanova et al., 2017; Perovic
et al., 2013; Riches et al., 2010; Schaeffer 2018, 2021; Silleresi et al., 2020; Tager-Flusberg 2006;
Terzi et al., 2014; Williams et al., 20133, b).

Az autista gyermekek nyelvi nehézségeinek és a DLD-s gyermekek strukturalis nyelvi problémainak
Osszehasonlitdsa két f6 megdllapitashoz vezetett. Egyes tanulmdanyok azt taldltdk, hogy az ASD-LI-s
gyermekek morfoszintaktikai nyelvi profilja csak részben hasonlit a DLD-s gyermekekéhez. Példaul
Durrleman és munkatarsai (Durrlemann et al.,, 2017), akik kiloénboz6 tipusu passziv vs. aktiv
mondatokat vizsgdltak autista gyermekeknél, azt talaltdk, hogy az autista gyermekek rosszul
teljesitettek a passziv mondatokban, de sokan kozilik az aktiv mondatokban is rosszul teljesitettek,
ellentétben azzal, ami jellemz&en a DLD-s gyermekeknél taldlhaté. Ez az autizmus/DLD kilénbség
abbdl adddhatott, hogy a szovegértést négy kép kozil vald valasztason keresztiil allapitottak meg,
ami autizmusban olyan készségeket igényel, melyek gyengék vagy gyakran hidnyoznak. (Naigles és
Fein 2017).
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Ugyanigy Sukenik és Friedmann (Sukenik-Friedmann 2018) kimutatta, hogy az autizmussal éI6
résztvevék gyenge teljesitményt mutattak a kilénb6z6 mondatszerkezetek megalkotdsaban,
beleértve az egyszer( és a Osszetett szerkezeteket is. Ez utébbi tanulmany kifejezetten megjegyezte,
hogy a hibaelemzés azt mutatta, a csokkent teljesitményt a pragmatikai karosodas befolyasolhatja,
és nem feltétlentl a tisztdn morfoszintaktikai nehézség okozhatja, ellentétben azzal, amit a DLD-s
gyermekeknél megfigyeltek (Sukenik-Friedmann 2018).

A komplex mondatok alkotdsa és haszndlata soran az autizmussal él6 személyeknek nehézségeik
lehetnek a narrativak integrdldsdval és a szerepl6k szandékainak magyarazataval (Lee et al., 2018).
Az autista egyének ritkan produkalnak simulészavakat (magyarban a/az, e) (Terzi et al., 2016), mi-
szotaggal kezd6d6 (miért? mibdl?, mivel?) kérdéseket (Goodwin et al.,, 2012) és mentalis igéket
(Song et al., 2017) a megnyilatkozasaikban (van, vagyok). Ugy tiinik, hogy ezeknek a problémaknak
az okai a mondatalkotas és a pragmatika kozotti kapcsolatban keresendéek. Mivel altaldban az
autista egyéneknek specifikus érdekl6dési korilik van, ha a beszélgetés nem e specifikus témak koril
forog, eléfordulhat, hogy nem kapnak elég megerdsitést ahhoz, hogy folytassdk a beszélgetést. igy
az autista gyerekek féleg fénévi kifejezéseket produkalnak ahelyett, hogy simuldszavakat (a/az)
hasznalndnak, ami azt jelzi, hogy nem tudjak, hogy a simulészavakat az el6z6 parbeszédben szerepld
kiemelked6 fogalmakra kell hasznalni (Terzi et al., 2016).

A mi...? kérdésekkel kapcsolatban ismert, hogy még ha értik is azokat az autista gyermekek 4% éves
koruk korul, ritkdn produkdljdk 6ket. Ennek tobb oka is lehet. Az egyik lehetséges magyardzat a
pragmatikai gyengeséggel fligg Ossze, mivel ezek a személyek nehezen tudnak tudatosan Uj
informacidt keresni. Mégis, az autista egyének korlatokat mutatnak abban, hogy mikor és hogyan
illeszkednek az ilyen kérdések a parbeszédbe (Goodwin et al., 2012). Mdsrészt ez motivacids
problémakra vezethet6 vissza, mint példaul a szocidlis motivacié vagy az IQ hatasaval a kifejez6
nyelvre (Kim et al., 2020).

Huang és munkatarsai (2021) tanulmdanya, amely a prozddikus és morfoszintaktikai készségek
kdlcsOnhatasardl szolt, szintén hasonld jelenségre utal. Ezek az eredmények azt sugalljdk, hogy
legaldbb néhany mondattani nehézség szorosan 0Osszefligghet az autizmussal és az autisztikus
tlinetegyuttessel, nevezetesen a pragmatikai és/vagy prozddiai nehézségekkel.

Feltételezziik, hogy a morfoszintaktikai zavarok az ASD-s gyermekeknél f6ként altalanos nyelvi
zavarok jelenlétében fordulnak eld, értelmi rendellenességgel és anélkiil. Néhany morfoszintaktikai
hiba azonban 4dltaldnos szocidlis nehézségekbdl és a parbeszédek megértésének hidnyabdl is
adddhat, anélkil, hogy a hattérben nyelvi zavarok allnanak.

Szamos tanulmany ennek ellenére jelentGs atfedésekrdl szamolt be az autista és a DLD-s gyermekek
morfoszintaktikai profiljaban, ami az autizmus és a DLD komorbiditasara utal a gyermekek egy
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részének esetében. Meir és Novogrodsky (Meir — Novogrodsky 2020) példaul azt taldlta, hogy a
4;6-9;2 éves ASD-LI-s gyermekek a DLD-s gyermekek esetében a szakirodalomban leirtakhoz
hasonldéan karosodott készségeket mutattak. Kiilonosen a szintaktikai mozgast és/vagy tobbszoros
tagmondatokat tartalmazé szerkezetekkel voltak problémadik. A hibamintazat-elemzés azt mutatta,
hogy az ASD-LI-s gyermekek egyszer(sitették az dsszetett szerkezeteket, amely mintazatot a DLD-s
gyermekeknél is megfigyeltek.

Tovabbra is nyitott kérdés, hogy a strukturalis nyelvi zavarral kiizd6 autizmussal él6 személyek a
strukturdlis nyelv minden tipusaban nehézségeket mutatnak-e, beleértve a fonoldgiat, a fonetikat, a
morfoldgiat, a szintaxist és a kompozicids szemantikat. Az egyik tanulmany, amely ezzel a kérdéssel
foglalkozik, Tuller és munkatarsai (Tuller et al., 2023) tanulménya. Ok 51 autista gyermek lexikai,
fonoldgiai és szintaktikai készségeit elemezték. A kdrosodott és megkimélt nyelvi készségek szinte
minden kombindacidjat megtalaltak és arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy e teriiletek mindegyike a
masik kett6tél figgetleniil lehetett megkimélt vagy karosodott. Ez bizonyitékot szolgaltat a relevans
nyelvi terlletek elkiilonilésére, ugyanakkor kérdéseket vet fel a strukturdlis nyelvi zavarok és az
autizmus spektrum zavar lehetséges egylttjarasdval kapcsolatban. Ha a strukturalis nyelvi kdrosodas
az autizmus spektrum zavar jellemzGinek kbvetkezménye (és igy nem az autizmus spektrum zavarral
komorbid allapot), akkor miért nem karosodik mindig a strukturdlis nyelv minden tipusa? Az egyik
lehetséges valasz az, hogy az ASD jellemz6inek egyéni eltérései szelektiv strukturdlis nyelvi
karosodast eredményeznek.

1.3.3. AUTIZMUS SPEKTRUM ZAVAR-NORMAL STRUKTURALIS NYELVI FEJLODESSEL
(ASD-LN - AUTISM SPECTRUM DISORDER - LANGUAGE NORMAL)

Mivel az autizmus spektrum zavar diagndzisa magaban foglalja kiiléndsen a szocidlis kommunikacid
és a szociadlis interakcié kdrosodasat, nem meglepd, hogy a pragmatika, amely tdgan értelmezve a
nyelv kontextusban, szitudcidkban vald hasznalatat jelenti, az autistdak tobbségénél sériilt, még
azoknal a személyeknél is, akik tipikus tartomdanyba tartozo strukturalis nyelvi készségeket mutatnak
(Baron-Cohen 1988; Dewey és Everard 1974; Tager-Flusberg 1981; Tager-Flusberg et al., 2005; Young
et al., 2005).

A pragmatikai készségek gyakran kapcsolddnak a tudatelméleti képességhez (Theory of Mind, ToM),
vagyis ahhoz a képességhez, hogy mentalis allapotokat tulajdonitsunk mas személy(ek)nek (Cole &
Millett, 2019). A ToM-képességek 4 éves korban kezdenek fejl6dni, a hamis hiedelImek megértésével
(Poulin-Dubois et al., 2020), és a felnGttkor soran tovabb fejlédnek, az életkor pedig mind a kognitiv,
mind az affektiv ToM-képességek hanyatlasaval jar egyitt (Laillier et al., 2019).

Whyte és Nelson (Whyte - Nelson 2015) a pragmatikus nyelv és a nem szd szerinti nyelv
megértésének nehézségeit vizsgalta 5 és 12 év kozotti gyermekeknél. A szerz6k igazoltak, hogy bar
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ezek a kompetenciak jelentésen ndvekednek a kronoldgiai életkorral, az autista gyermekek lassabb
fejlédési itemet mutattak, mint tipikusan fejl6d6 tarsaik. Azt is megallapitottak, hogy a pragmatikus
nyelvi és a nem sz6 szerinti nyelvi készségek az autista gyermekeknél a szokincsértés és a ToM
kompetencidkkal azonos szinten vannak. Ez azt jelenti, hogy akinek a szdkincs-értése alacsony
szint(i, annak nagy valdszinliséggel a tudatelméleti képessége is alacsony szint(i lesz. Ezért a ToM-
képességek, a strukturdlis nyelvi képességek (szintaxis, szemantika, koherencia) és a munkamemoria
elérejezéje a pragmatikai készségeknek autista személyeknél (Baixauli- Fortea et al., 2019; Schuh et
al., 2016).

Az autizmus spektrum zavarral él6, jo verbdlis képességl ovoddsok specifikus nehézségeket
mutatnak a szébeli elbeszélések megértésében és produkcids készségekben (érthet&ség és nyelvtani
pontossag), olyan egyszerl elbeszéléseket produkdlva, amelyekbdl hidnyzik a szemantikai
(jelentésbeli) gazdagsag, kihagynak fontos torténetelemeket (Norbury et al., 2014). Beszédiket
alacsony szintl nyelvi absztrakcié jellemzi, kevés az érzelmekkel kapcsolatos sz6 (Chojnicka &
Wawer, 2020), és leir6 vagy cselekvéssorozatok produkcidja (Westerveld & Roberts, 2017),
csokkentett utaldsokkal a szemantikai-pragmatikai elemekre, mint a torténet alapveté részleteire
(pl. szerepl6k, helyszinek, cselekvések) és a torténet kozponti gondolataiban tikr6z6d6 komplex
fogalmakra (Kenan et al., 2019).

KésGbb, iskoldskorban az autista gyermekek elbeszélései mondattanilag kevésbé 0Osszetettek
maradnak, kevesebb nyelvtani elemet tartalmaznak, mint a neurotipikus tarsaiké (Banney és mtsai.,
2015). Losh és Gordon (Losh - Gordon 2014) igazoltak, hogy a 8 és 14 éves kor kozotti, verbalis, nem
értelmi akadalyozott autista gyermekek narrativ (torténetmesélé) kompetencidja a képeskonyvbél
valé elbeszélés sordan a szemantikai tartalom tekintetében a neurotipikus kontrollcsoporthoz
hasonlé. A narrativ felidézési feladatok azonban tovdbbra is nagy kihivast jelentenek szamukra,
mivel azok gyenge szemantikai tartalmat mutatnak.

Az utdbbi években azonban tébb kutatd ravilagitott a pragmatikai képességek nem egységes voltara
az autizmus spektrum zavarban. Bizonyos esetekben ugy tlnik, hogy a jo strukturdlis nyelvi
kompetencia elegendé ahhoz, hogy a kifejezések bizonyos pragmatikai jelentéseit a sz6 szerinti
jelentésbdl levezessiik. Egyes kutatok a pragmatikanak ezt a részét "nyelvi pragmatikanak" nevezik
(Andrés-Roqueta és Katsos 2017).

Masok ugy gondoljdk, hogy az un ,egocentrikusan rogziilt pragmatikai jelenségek” nem okoznak
mindennapos nyelvi nehézséget az autizmussal él6 embereknek (Kissine 2016). Ezt allitottak a
(konvencionadlis) indirekt beszédaktusok, a skalaris jelentéstartalmak levezetéshez valamint az
el6ljarészavak feldolgozasahoz sziikséges nyelvi készségek tanulmanyozasa alapjan (Kissine et al.
2015; Marocchini et al., 2022, Chevallier et al., 2010; Su and Su 2015; Hochstein et al., 2018;
Pijnacker et al., 2009; Pastor-Cerezuela et al., 2018; Schaeken et al., 2018, Mazzaggio et al., 2021,
Domaneschi és Bambini 2020)

44



Példakkal szemléltetve ez olyan nyelvi fordulatok tuddsat jelenti, hogy
* az ,lde tudndd adni a sot?” kérésnek szamit akkor is, ha igen/nem kérdés formajaban
hangzik el),
* ,Néhdny hallgaté megbukott” azt jelenti, hogy ,,Nem minden tanulé bukott meg”,
* valamint az annak megértése, hogy ha "Péter ismét eszik", azt jelenti Péter mar evett
kordbban.

Ami a metaforat, egy madsik pragmatikus jelenséget illeti, a szakirodalomban jelenleg nincs
egyetértés arrél, hogy a metaforaértelmezés (pl. annak megértése, hogy egy nagyon meleg
helyiséget "stt6ként" lehet leirni) mennyire nehéz a jé strukturalis nyelvi készségekkel rendelkezé
autistak szamara.

Happé (Happé 1993) alapvet6 munkdja 6ta tobb kutaté is megallapitotta, hogy az autizmus
spektrum zavarral él6k korében késik a metafordk elsajatitasa. Norbury (Norbury 2005) azonban azt
allitotta, hogy ez a késedelem altaldban a nyelvi késedelemmel lehet Osszefliggésben, és nem
onmagaban az autizmussal (Kalandadze et al., 2018): a képi beszéd nehézségei margindlisnak vagy
akdr nem szignifikdnsnak bizonyultak a tipikus strukturdlis nyelvi képességekkel rendelkezé
autizmus spektrum zavarral é6 alcsoportokban.

Mas szerz6k azonban még akkor is talaltak kiilonbségeket a metafordk megértésben, ha az autizmus
spektrum zavarral él6 és a kontroll csoport a strukturdlis nyelvi szint tekintetében megegyezik
(Chahboun et al., 2016). Ezek a vegyes eredmények 6sszefliggésben lehetnek a haszndlt feladatok
tipusdval (Kalandadze et al., 2019), a metaforak tipusaval (Mazzarella - Noveck 2021), vagy a szé
szerinti opcid hianyaval vagy jelenlétével (Vicente - Falkum 2021).

Ami a képi nyelv egyéb tipusait illeti, mint példaul a idiomak (olyan kifejezések, amelynek képi
jelentése nem vezethet6 le egyenesen a részeinek jelentésébdl - pl. kesztyls kézzel banik vele,
csutortokot mond), a kozmondasok (olyan mondat, amely hagyomanyos bolcsességet fejez ki — pl.
nem minden arany, ami fénylik) (Morsanyi és Stamenkovic 2021), metonimiak (olyan széfordulat,
amely valamire ugy utal, hogy megnevez valamit, ami szorosan kapcsolddik hozza - pl. a korona egy
uralkoddéra utal) értelmezésének nehézsége a pragmatikai készségek (Melogno et al., 2012),
széleskor( karosodasra utal.

Bar a pragmatikai nehézségekhez is kapcsolddhatnak strukturalis nyelvi karosodasok, kozvetlendl is
eredhetnek autisztikus vonasokbdl, mint példaul a gyenge kozponti koherenciabdl (Vulchanova et al.
2015), a szigoru szabalykovetésbdl (Vicente és Falkum 2021), és kilonoésen az tudatelméleti
képesség (Theory of Mind, ToM) hidnyossagaibal.
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Bizonyos pragmatikai jelenségek a tarsadalmi kontextust, masok példaul a beszélgetésben részt vevé
egyének perspektivajat is magukban foglaljak. Az ilyen pragmatika ToM-et igényel (Andrés-Roqueta
és Katsos 2017; Kissine 2016, 2021; Mognon et al.,, 2021). Andrés-Roqueta és Katsos (2017) ezt
“szocialis pragmatikanak” nevezte el. A szocidlis pragmatika tobbek kozott magaban foglalja az
iréniat, a metonimia egyes eseteit, a beszélgetésekben torténdé referaldst és a torténetmesélést
(narrativakat).

Az irénia megjelenését példaul szinte minden kutaté olyan képességnek tekinti, amely
sziikségszerlen mentalizacids készségeket (ToM) igényel, mert amikor a beszélé olyasmit mond, ami
egyértelmien hamis (pl. “Milyen csodalatos nap”, amikor esik az es@), a beszélgetGpartnereknek
arra kell kovetkeztetnilk, hogy a beszél6 mit tud a sajat tudasukrol, hogy megkilonboztessék a
hazugsagot az ironiatdl (Sullivan et al. 1995). Mivel az autizmus spektrum zavart nehézségek
jellemzik a ToM teriletén (Baron-Cohen 1990; Baron-Cohen et al. 1985; Peterson et al. 2012),
valamint a kiilonb6z6 perspektivak szdmon tartdsaban (Kissine 2012), nem meglepd, hogy szamos
vizsgalat hianyossagot talalt az irénia megértésében (Deliens et al., 2018; Happé 1993; Kaland et al.
,2002; MacKay - Shaw 2004; Martin és McDonald 2004; Saban-Bezalel et al., 2019).

Az utdbbi években azonban mas vizsgalatok nem taldltak elmaraddst az irénia megértésében autista
gyermekeknél, legaldbbis viselkedéses szinten, még akkor sem, ha valds id6ben masképp
dolgozhatjak fel az iréniat, mint a neurotipikus gyermekek, amint azt implicit mérések (valaszidg és
tekintet, Pexman et al., 2011) vagy agyi képalkotd eljarasok (Colich et al., 2012; Wang et al., 2006;
Williams et al. 2013a, b) mutatjdk. Ez a tény arra utalhat, hogy mig sok autizmussal él6 egyén
ragaszkodik a mondatok szé szerinti értelmezéséhez, és igy félreérti az iréniat (Vicente és Falkum
2021), addig mdasok az irénia altal elvetett probléma megoldasara egy alternativ, bar
kérilményesebb utat taldlhatnak, amelyet verbalis képességeik kozvetitenek (Panzeri et al. ,2022).

Az autizmussal él6 egyéneknek mind a referencialis (kozI6, tajékoztatd) kifejezések megértésében,
mind a produkcidéban problémadik vannak. Ezek a problémak nem korlatozédnak a beszélt nyelvre, a
jelel6 autista gyermekeknél is taladltak ilyen problémakat (Iasd Shield et al., 2015).

Kimutattak, hogy az autizmussal él6 a egyéneknek nehézségeik vannak a névmasok megfeleld
hasznalataval is, beleértve az elsé és masodik személyli névmadsokat, pl. én, te, ami a névmas
felcserélésének eseteihez vezet (Naigles et al., 2016; Overweg et al., 2018). A nem egyértelmu és
megfelel6en informativ referencidlis kifejezések haszndlata is nehézségekbe (itkdzik (Novogrodsky
és Edelson 2016; de lasd Stegenwallner-Schiitz - Adani 2020).

Az olyan nullszubjektumos (ahol az alanyt kifejez6 személyes névmas elhagyhaté a mondatbdl,
anélkil, hogy a mondat nyelvtani hibas lenne vagy érthetetlenné valna- pl. én megyek helyett elég a
megyek) nyelvekben, mint az olasz és a gorog (Mazzaggio - Shield 2020; Terzi et al., 2019), az autista
gyerekek a kétértelml névmasok hasznalata helyett inkabb kerilik a névmasokat a f6nevek vagy
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nevek javdra. Ezek a nehézségek bizonyitottan gatoljak a hallgatét a torténet megértésében (Marinis
et al., 2013). A magyar nyelv is nullszubjektumos nyelv.

Ezeket a nyelvi jelenségeket az autizmusban a kilénb6z6 nyelvtanokkal rendelkezé nyelvekben is
igazoltdk, példaul a hollandban, amely nyelv a hatarozottsagot a hatarozatlansaggal szemben
kédolja (Schaeffer et al., 2018), valamint a mandarinban, amely nem rendelkezik a hatdrozottsag
morfoldgiai jeldlGjével (Sah 2018). Ugy tlinik, hogy az igazolt nehézségek nem kizardlag nyelvi
képességektdl fliggenek (pl. morfoszintaktikai készségek; Meir - Novogrodsky 2023), ami arra utal,
hogy ebben az esetben is mentalizaciés képességek (ToM) jatszanak szerepet, hogy figyelembe
vegylk a beszélgetSpartner perspektivdjat, vagy hogy nyomon kovessik a beszélé és a hallgatd
kozos alapjat (a beszélget6partnerek kozos tuddasat).

A torténetmesélés, amely magaban foglalja az egymastol fliiggé események sorozatdnak leirdsat,
magaban foglalhatja masok mentdlis allapotanak figyelembevételét is. A narrativ képességek
tekintetében vegyes eredményeket talaltak a nyelv megfelel6 hasznalatdnak képességét illetéen,
példaul egy koherens torténet elmesélésének eseteiben.

Mig egyes vizsgalatok nem talaltak kiilonbséget az autista gyermekek és tipikusan fejl6dé tarsaik
kozott a narrativ képességek tekintetében (pl, Capps et al. 2000; Kuijper et al. 2015), mas vizsgalatok
azt talaltdk, hogy az autista gyerekek amellett, hogy tobb kétértelm( névmadst hasznalnak
(Novogrodsky 2013; Suh et al., 2014; Peristeri et al., 2020), kevesebb mentalis allapotot kifejez6 szét
(Baron- Cohen et al. 1986; Brown et al., 2012; Peristeri et al., 2017) és kevesebb ok-okozati kot6szot,
példaul ,mert” alkalmaznak (Losh és Capps 2003), mint a tipikusan fejl6d6 gyermekek, és ezek a
nehézségek a feln6ttkorban is fennmaradhatnak (Geelhand et al. 2020).

Emellett az autista gyermekek hajlamosak arra, hogy torténeteik kozponti eseménystruktirajaként
linedris, 6sszehangolt (nem hierarchikus) eseménylancokat hasznalva meséljenek (Peristeri et al.
,2017). Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a pragmatikus korlatokat nem lehet jé nyelvezettel
lekiizdeni egy olyan kontextualizalt feladatban, mint az elbeszélések (Peristeri et al. 2017). A
kdozponti koherencia, amelyr6l gyakran allitjak, hogy az autizmussal él6 egyéneknél karosodott,
szintén hatdssal lehet az elbeszéléseikre (produkcid és megértés), mivel a kijelentések izolalt
értelmezését okozza ahelyett, hogy tobb forrasbdl szarmazé informacidkat integralnanak (Norbury
és Bishop 2002).

Megjegyzends, hogy a vegyes eredmények nem tlnnek teljesen megmagyardzhaténak a
gondolatolvasds és a gyenge kdézponti koherencia kiildnbségeivel (Kuijper et al., 2015). Ugy t(nik, az
eredmények inkabb a vizsgalati mddszerek kozotti kilonbségeket tlikrozik, példdul a hasznalt
konkrét feladatokat és a vizsgalt populdcidkat.
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Osszefoglalva, a nyelv és a mentalizacié kozotti kapcsolédasi pontot jelentd pragmatikai jelenségek
(szocidlis pragmatika) az autizmus spektrum zavarban karosodottnak tlinnek, és mind a receptiy,
mind az expressziv nehézségeket mutatnak. Ha a nyelvi kompetencia elegendd a szavak, kijelentések
és parbeszédek ujraértelmezéséhez (nyelvi pragmatika jelensége - linguistic pragmatics), akkor
strukturalis nyelvi karosoddssal nem érintett autizmussal él6 személyek - legaldbbis a felszinen -
akar tipikus nyelvi teljesitményt és képességeket is mutathatnak.

1.4. NYELVFEJLODESI PALYAK ES NYELVI REGRESSZIO AZ
AUTIZMUSBAN

Fontos lenne tudni, hogy az autizmussal él§ személyek nyelvi képességei hogyan fejl6dnek az
életkor el6rehaladtaval. Lehetséges-e azonositani és megjdsolni a nyelvi fejl6dési palydkat az
autizmusban, akar gyermekkorban vagy akar az élet sordan? A fenti kérdésekre adott valaszok
lehet6vé tennék, hogy a legmegfelel6bb nyelvi terdpids és tdmogatdsi intézkedéseket lehessen
alkalmazni. Ez a fejezet réviden arra prdbal ravildgitani, hogy mit tudunk eddig az autizmussal él6
személyek nyelvi fejlédési palyairdl.

A nyelv kialakuldsa sok esetben késik autista gyermekek esetében. Mig a neurotipikus
nyelvfejl6édésben az elsé szavak és az elsé széosszetételek (szészerkezetek vagy mondatok) 12- 24
honapos kor koriil jelennek meg, addig autista gyermekek nyelvfejlédésében ezek a mérfoldkovek
joval késGbb kovetkezhetnek be. Egy 162 autista gyermek korai fejl6dését vizsgalé retrospektiv
vizsgalatban 70%-uknak 33 hénapos kordban még nem voltak mondatai (Grandgeorge et al., 2009).

Egyel6re nem vilagos, hogy egyes autista gyermekeknél miért lassabb a nyelv kialakulasa, mint
masoknal. Az egyik lehetséges magyardzat a gyermekek interakcios készségeinek kdrosoddasara és a
masok iranti érdeklédés hidnyara épil (Whitehouse et al.,, 2007), ami Osszeegyeztethets a nyelvi
fejlédés olyan megkozelitésével, amelyben a kommunikacidés igény a nyelvelsajatitas alapjaul
szolgdlo hajtéer6 (Goldberg 2013; Tomasello 2008).

A kommunikacids partnerrel (szil6k, gondozdk) torténs kapcsolatfelvételi és kapcsolattartasi
szandék, az erre vald képesség az emberi fejl6dés korai szakaszaban, a szocialis fejl6dés egyik
|épéseként, még a nyelvelsajatitds, a nyelvhasznalat el6tt jelenik meg.

A kozos figyelem, az utanzds és a jaték a szociabilitds elsé olyan megjelenési formadi, amelyeket
Osszefliggésbe hoztak a nyelvi és kommunikacids készségek fejl6désével, akar a tipikus fejlGdést
mutatd gyermekeknél, akdr a valamilyen fejl6dési zavarokkal kiizd6 gyermekeknél. A tipikusan
fejl6d6 gyermekeknél a kozos figyelem altaldban 9 hénapos kor koril alakul ki, és 12 hdénapos
korban mar jol fejlett (Adamson-Chance 1998, Brooks-Meltzoff 2002). A kozos figyelem
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kialakulasaban dont6 tényez6nek tekinthet6é a stabil és elérhet6 feln6ttekkel valé interakcid
megvaldsithatdsaga.

A kutatasi adatok azt mutatjak, hogy ez a készség fokozatosan novekszik az interakcidk szamanak
novekedésével (Carpenter et al., 1998). A kutatdk szerint (Charman et al.,, 2000) a masodik
életévben megfigyelhetd kozos figyelmi készségek szorosan kapcsolddnak a késébbi magasabb
szocialis készségekhez. A kozos figyelem készségének fejlédését a szocializacié mérfoldkoveként
tekintik, mivel megmutatja, hogyan alakul at egy ember fejlett tarsas Iénnyé (Schaffer 1996). A
kutatdsok ravilagitottak a kozos figyelemkészség és az utdnzas fejlesztésének fontossdgara a beszéd,
mint kifejez6 nyelvi készség fejl6désében (Cochet 2016). Mas kutatdsok (Toth et al., 2006) arra
utalnak, hogy a jol fejlett kozos figyelmi készséggel rendelkez6 gyermekek 3-4 éves korukra jobb
nyelvi készségekkel rendelkeznek, mint a kozos figyelemben megkésettséget mutatd tarsaik. A
motoros mintak utdnzasi készségei szintén befolydsoljdk a szociabilitdst és a szocializaciot, és
Osszefliggésbe hozhatdk a gyermekek kés6bbi életében a nyelvi készségek fejlédésével (Bates et al
1999).

A beszédfejl6dés az elsé életévben zajlé szocialis fejlédési folyamatok eredménye. Az autista
gyermekek tobbségénél az egyik leggyakoribb tiinet a szocidlis kommunikacidval kapcsolatos
problémdk megjelenése, valamint a verbdlis és nonverbdlis kommunikdciéd integracids
nehézségeinek megnyilvanuldsa. A kommunikacids zavar az autizmus egyik alapvet6 jellemzéje, és a
kés6bb autizmus spektrumzavarral diagnosztizalt gyermekeknél az egyik leggyakoribb indoka a
fejlédés feltard egészségligyi és pedagdgiai vizsgalatoknak.

Nagyon sokan a kozos figyelem kialakulasat és meglétét javasoltdk a nyelvi fejl6dés jelent6s
el6rejelz6jének az autizmusban (attekintést lasd Bottema-Beutel, 2016). Bar a kozos figyelem
valdban fontos szerepet jatszhat a nyelvelsajatitas nagyon korai szakaszaban, ugy tlinik, hogy nem
jésolja meg a nyelvfejl6dési dinamikat (Kissine 2021). S6t, bizonyiték van arra, hogy a kozos figyelem
nem feltétlenil a szlletést6l kezdve karosodik, hanem inkabb fokozatos cstkkenés jellemzi 2-6
hénapos kortdl (Jones és Klin 2013). Ha ez a helyzet, akkor a nyelv késleltetett megjelenése nem
feltétlenil figg 6ssze kozvetleniil a kozos figyelem hidnyossagaval.

A nyelvfejl6dési késés hatterében allé okok kozott az egyik lehetéség az is lehet, hogy egyes autista
gyermekeknél a korai atipikus érzékszervi észlelés részeként a beszédhangok és a szajmozgdasok
integralasanak nehézségei miatt lassu nyelvi fejl6dés figyelheté meg (Kissine et al., 2021), minden
modalitdsban, ami késGbb atipikus kognitiv profilokhoz vezethet (Bonnet-Brilhault et al., 2017).

Egyes kutatasok szerint azonban ez nem donté fontossagl, amit az is bizonyit, hogy sok autista

gyermek (kb. 70%) elsajatitja a folyékony nyelvet (Kissine 2021). Ezt még inkabb aldhuzzak azok a
beszamoldk, amelyek olyan autista gyermekekrdl szélnak, akik a masodik nyelvet tévénézés révén,
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interakcio nélkil, tehat kozos figyelmi helyzet nélkil sajatitjak el (Kissine et al., 2019; Vulchanova et
al., 2012).

Osszességében 4-bél 3 autizmus spektrum zavarral él8 gyermek az 6voddba lépéskor mar mutat
nyelvi képességcsokkenést, amely lehet enyhe vagy sulyos, mig 4-b6l 1 autista gyermek 5 éves
kordra tipikus vagy akar kivételes nyelvi képességeket mutathat (Tafaroji-Kamari 2020).

A kérdés tehat az, hogy az autista gyerekek hogyan sajatitjak el a nyelvet, ha nem kozos figyelem és
tarsas interakcid révén. Az egyik javaslat szerint az autista gyerekek nagyobb mértékben
tamaszkodnak az ugynevezett statisztikai tanuldsra (Kissine 2021). A statisztikai tanulds az a
képesség, amelynek segitségével a kilonb6z6 (auditiv, vizudlis vagy vizuo-motoros) bemenetekben
Iév6 mintdzatokat és szabalyszerlségeket konnyedén, kiilsé utasitas vagy szandék nélkil felismerjik.
Feltételezések szerint tdmogatja a nyelvelsajatitast azdltal, hogy lehetévé teszi a gyermekek szamara
a természetes nyelvek komplex strukturainak azonositdsat és internalizaldsat. Kimutattak, hogy
felnGtteknél (Daltrozzo et al., 2017; Misyak et al., 2010) és gyermekeknél (Kidd és Arciuli 2016)
Osszefligg a nyelvtanulassal, és fejl6dési nyelvi zavarban is karosodott (Lammertink et al., 2020).

Kénnyen elképzelhet6, hogy a statisztikai tanuldst az erds rendszerezé képességek (hiper-
rendszerezd képesség) tamogatjak, egylitt egy nagyon gyakori tulajdonsaggal az autizmusban, ami
egyfajta masodik dimenziét ad a vildgnak: a szenzoros hiperérzékenységgel (Baron-Cohen et al.
,2009). Az egyik leny(igoz6 példa arra, hogy ezek a készségek hogyan tamogatjak a nyelvtanuldst
autizmus spektrum zavarokban, az autista savant Christopher, aki nagyon er6s rendszerez§
készségekkel rendelkezik, és tébb mint hdsz nyelven tanult meg beszélni, érteni és irni (Smith és
Tsimpli 1995).

Az Obeid és munkatarsai (Obeid et al., 2016) altal végzett elemzés azt sugallja, hogy mig az olyan
nyelvi zavarok, mint a fejlédési nyelvi zavar (DLD), 6sszefliggésbe hozhatdak a statisztikai tanulas
jelent6s nehézségeivel, addig az autizmus spektrum zavar esetében nem igazolddott ilyen
hidnyossag. E vizsgdlat eredményeit azonban dvatosan kell kezelni: az autizmus spektrum zavar
széles nyelvi spektrumot is jelent, és az ebben az elemzésben szereplé tanulmanyok gyakran
alacsony elemszamu és heterogén mintakon alapulnak, anélkil, hogy figyelembe vennék az 1Q, az
autizmus tlineteinek sulyossdga vagy a nyelvi képességek egyéni kiilonbségeit. Autista felnGttek
esetében néhdany ujabb bizonyiték arra utal, hogy a statisztikai tanulds 06sszefligg a nyelvi
képességekkel (Parks et al., 2020).

A statisztikai tanuldssal kapcsolatos vegyes eredmények az autizmus spektrum zavar esetében azt
sugalljak, hogy nehéz széleskorl altalanositdsokat tenni, és ezek az altaldnositdsok is elfedhetik a
spektrumon belili kilénbségeket. Tovabbi kutatasokra van szliikség annak megallapitasara, hogy az
autista egyének eltér6 nyelvi profilja és nyelvi fejlédési palyaja magyarazhato-e, hogyan és milyen
mértékben rendelkezik az egyén statisztikai tanulasi képességekkel.
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Egy masik érdekes kutatasi irdnyvonal annak vizsgalata, hogy az autizmus spektrum zavarokban a
nyelvi eredményt megjésolhatja-e az atipikus szenzoros feldolgozas. Régi és Uj tanulmanyok is
beszamoltak mind a szocialis (Ben-Sasson et al., 2007), mind a nem szocialis (Williams et al., 2021)
ingerek atipikus szenzoros feldolgozasardl a korai években, valamint atipikus audio-vizudlis
integraciordl is (Kissine et al. 2021).

A korai fejl6dés soran az érzékszervi feldolgozasban mutatkozd eltérések a kognitiv és szocidlis
hidnyossagok kaszkadjahoz vezethetnek, beleértve a beszédre és a beszéd feldolgozasara irdnyuld
atipikus idegrendszeri specializacidt, ami akaddlyozhatja a nyelvelsajatitast és a kommunikacios
készségeket (Bonnet- Brilhault et al., 2017).

A nyelvi fejlédés masik jellemz6je az autizmusban a nyelvi regresszié vagy a nyelvi plato, amely
olyan gyermekekre utal, akik elvesztették a korabban megszerzett nyelvi készségeket, vagy megalltak
a nyelvfejlédésben. De vajon miért tlnik ugy, mintha az autista gyermekek ,elveszitenék” a
szavaikat, mikdzben a tipikusan fejl6d6 gyermekek hasonld korai széelsajatitdéson mennek keresztil.
A kutatdk az alabbi elméleti irdnyzatokkal probaljak ezt magyarazni (Clarke 2019):

1. Szocial-pragmatikus elmélet: Ez az elmélet a gyermekek szdelsajatitasanak tarsas
természetét hangsulyozza, miszerint a gyermekek a kozos figyelem és a kommunikacié révén
tanuljdk meg a szavak jelentését (Tomasello, 2000; Baldwin & Moses, 2001). Ebben a
kontextusban a kozos figyelem hidnya az ASD-ben akadalyozhatja a protoszavak szimbolikus
jelentéssé alakulasat.

2. Asszociacids elmélet: Az asszocidcids elmélet azt feltételezi, hogy a gyermekek a hangzé szé
és egy vizualis vagy egyéb ingeren alapuld kapcsolatot gyorsan megtanuljak (Smith, 2000).
Mivel az ASD-s egyének gyakran szenvednek a kozos figyelem hidnyatdl, ez az elmélet azt is
magyarazhatja, hogy az elsd, feliletesen megtanult szavak — vagy fast mapping révén
elsajatitott kifejezések — soha nem vdlnak valddi, megerésitett székincsé.

3. Haszndlatalapu elmélet: A haszndlatalapu elmélet szerint a gyermekek a kapott nyelvi input
alapjan tanulnak, és a szavak jelentését a tarsadalmi kontextusbol szarmazd szabalyok és
ismétlédés révén rogzitik (Lieven, 2014; Nelson, 2009). Ebben az elméletben is kiemelt
szerepet kap a kozos figyelem, amely nélkiil a gyermek nem képes a szavak tarsadalmi
jelentését generalizalni.

4. Protoszavak és echoldlia: A protoszavak az els6, széhoz hasonld produkciok, melyek még
nem rendelkeznek teljes szimbolikus jelentéssel (Laakso et al., 2010; Hoff, 2013). Az ASD-s
egyének esetében a korai sziil6i visszajelzések alapjan az els6 szavak gyakran protoszavak
lehetnek, amelyek nem kerilnek kiterjesztett, szimbolikus haszndlatba a koz6s figyelem
hidnya miatt, igy regresszionak tlinhetnek. Az echolalia, azaz a masok beszédének ismétlése,
szintén el6fordul. Szigordan véve az ismétlés dnmagaban nem jelent készségfejl6dést, a
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tarsas interakciok hidnya miatt ezek a reprodukcidk nem alakulnak at kés6bb tényleges
szbhasznalatta sem (Sterponi & Shankey, 2014).

5. Fenntartas vs. regresszio: Egyes kutatasok (Lord et al., 2012) arra utalnak, hogy az ASD-s
egyének esetében nem feltétlenil a készségek elvesztése torténik, hanem azok fenntartdsa
mellett a tipikusan fejl6dS kortdrsakhoz képest egyre nagyobb kiildnbség alakul ki. igy a
regresszionak latszd jelensége a normalis fejl6dési litemhez képest stagnald képességeket
tlkroz, amelyet a szll6k ,vesztett szoként” értelmezhetnek.

Az egyik elemz6 tanulmany szerint a nyelvi regresszié 15 és 30 hdnapos kor kozott kezdSdik (atlagos
életkor 21 honap), és el6forduldsi gyakorisaga korilbellul 25%, ami a populdcié mintavételének
maodjatol fliggden magasabb is lehet (Barger et al., 2013).

Wilson és munkatarsai (Wilson et al 2003) 196 olyan gyermek retrospektiv vizsgalataban, akiknél
barmilyen nyelvi regresszié vagy nyelvi fennakadas volt tapasztalhaté (tulnyomé tobbségik
megfelelt az ASD diagnosztikai kritériumainak) megallapitottak, hogy a nyelvi regresszié daltaldban
sulyos volt (70%-uk nonverbdlis lett), és bar némi nyelvi helyredllds lehetségesnek mutatkozott, a
teljes helyredllas nagyon ritka volt.

A regresszio lefolyasa soran a szil6k altaldban harom évvel késébb fordulnak szakemberhez, mint
ahogyan a regresszié elsé jelei megjelentek (Wilson et al., 2003). Ebben az id6szakban a szlil6k
altaldban javulast is észlelnek, hiszen Wilson et al. (2003) szerint a sztl6k korilbelll 60%-a szamolt
be valamilyen szint(i nyelvi felépulésrél, bar a teljes, visszatért készségek csak ritka esetekben (csak
az esetek 1%-anal) voltak megfigyelhetdSk.

Emellett a regresszid esetén gyakran megfigyelhetd, hogy egy ,kivalté” esemény, valamilyen kivaltd
mozzanat — példaul roham, betegség vagy trauma (fizikai vagy érzelmi) — el6zi meg a visszaesést,
amely a szul6k korében korilbelil 38%-ban jelentkezik (Wilson et al., 2003). Tovabba csalddi
anamnézis alapjan autoimmun vagy gasztrointesztindlis problémak is Osszefliggésbe hozhatdk a
regresszidval (Baird et al., 2008; Valicenti-McDermott et al., 2008).

A kutatdsok ellenére még mindig keveset tudunk arrél, hogy mi okozza a nyelvi regressziot. Jones és
Campbell (Jones — Campbell 2010) autista gyermekeket (atlagéletkor 41,4 hénap) nyelvi fejlGdési
palyajuk (regresszid, platd, altaldnos késés, nincs késés) szerint csoportositva nem taldltak
kiilonbségeket az autizmus tlineteivel és a nem nyelvi fejlédési el6zményekkel kapcsolatban a
csoportok kozott. Wilson és munkatarsai azt talaltak, hogy a nyelvi regresszié az autizmusban
"globalisabb autista regresszidval" jart egyiitt (Wilson et al., 2003).
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Az egyik nyitott kérdés, hogy a regresszid szelektiven érinti-e a nyelvi terileteket, vagy a nyelv
minden aspektusat egyszerre érinti. A gyakori lassu nyelvi megjelenés, valamint a gyakori nyelvi
regresszio ellenére, a normdak alatt teljesité autista egyének nyelvi készségei az életkor
el6rehaladtaval javulnak (Brignell et al., 2018).

Brignell és munkatarsai (Brignell et al 2018) 92, a nyelvi fejlédésre Gsszpontositd hosszu tavu
vizsgalat metaanalizisében nyelvi fejl6désr6l szamoltak be gyermekkorban, bar nem mindig
statisztikailag szignifikansan, annak ellenére, hogy a tanulmanyok kozott nagy volt a valtozatossag az
alkalmazott nyelvi mérések (standardizalt eszkozok, expressziv és receptiv szokincsvizsgdlatok és
szUl6i kérddivek), a résztvevbk jellemzdi (pl. intellektudlis képességzavarral vagy anélkil é16k),
valamint a kiindulasi és az utankovetés kozott eltelt id6 tekintetében. Bar sok vizsgdlatban a fejl6dés
mértéke a referencia- vagy életkornak megfelel6 normdakhoz hasonld (vagy akar gyorsabb) volt, a
nyelvi eredmények mind a kiinduldsi, mind a nyomon kovetési szakaszban a normak alatt maradtak.

A kezelés tekintetében a kutatasok arra utalnak, hogy az ASD-s egyének esetében a nyelvi regresszio
nem feltétleniil a kordbban megszerzett készségek teljes elvesztését jelenti, hanem inkabb a tovabbi
szOelsajatitas képességének elmaradasat (Clarke 2019). Romski és munkatarsai (2010) kutatasa
alapjan az augmentativ és alternativ kommunikdciés (AAK) tdmogatdsok alkalmazdsa nagyobb
elényre tehet szert azoknal az egyéneknél, akiknél nem fejlédik tovabb a szimbolikus kommunikacié.
Ezen fellil a korai beavatkozas és a csaldadkozpontu célkitlizések kiemelten fontosak az autista
gyermekek esetében, mivel ezek elGsegitik a kozos figyelem és a tarsas kommunikacios készségek
javulasat (Moes & Frea, 2000; Rogers et al., 2000; Sussman, 1999).

Gagnon és munkatdrsai (Gagnon et al. 2021) vizsgdlata arra kereste a valaszt, hogy az autizmus
spektrum zavarral él6 gyermekeknél megfigyelheté korai nyelvi regresszié (Early Language
Regression - ELR) hogyan befolyasolja a kés6bbi nyelvi fejlédést és a szocidlis kommunikacids
képességek alakuldsat. A kutatas célja az volt, hogy a diagndzis idején a szakemberek szamara
relevans informacidkkal szolgdljon a szil6k altal feltett nyelvi progndzissal kapcsolatos kérdésekre.
Ehhez a tanulmany a Simons Simplex Collection (SSC) adatbdzisabdl szarmazd, 4 és 18 év kozott,

0sszesen 2 047 autizmus spektrum zavarral él6 gyermek adatait elemezte (Gagnon et al., 2021).

A kutatds soran a résztvevGket harom csoportba soroltak: azokra, akiknél nem volt kimutathato
korai nyelvi regresszié (No-ELR), azokra, akiknél az els6 szavak megjelenése utdn kovetkezett be a
nyelvi regresszié (ELR-W), valamint azokra, akiknél az elsé kifejez6 mondatok utan észlelhetd volt a
regresszié (ELR-P). A nyelvi mérféldkovek — példdul az elsé szavak és az els6 mondatok megjelenése
— retrospektiv adatgydjtés utjan keriltek rogzitésre, mig a folyékony, komplex és rugalmas
nyelvhasznalat kialakuldsat a klinikailag alkalmazott ADOS modulok alapjan hataroztak meg (Gagnon
et al. 2021).

Eredményeik azt mutattak, hogy a korai nyelvi regressziét mutaté (ELR) gyermekeknél az els6 szavak
altaldban korabban jelentkeznek, mint azoknal, akiknél nem volt regresszid. Ugyanakkor az ELR,
kiilonosen az ELR-W, azaz els6 szavak utan regressziét mutatd csoport esetében, késleltette az els6
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mondatok kialakuldasat, és meghosszabbitotta azt az id6t, amely az els6 sz6 megjelenése és a
folyékony beszéd eléréséhez sziikséges. Ezen megallapitasok alapjan a szerz6k azt a kovetkeztetést
vontdk le, hogy az autista gyermekek nyelvi fejlédése egy jellegzetes, ,bajonett-alakd”, ,szurony-
alaku” pdlyat kovet: kezdetben korai, tipikus a nyelvi fejl6dés, ezt kdveti egy regresszids szakasz és
stagnalds, majd végul egy ,utolérési” fazis, melyben a gyermekek elérik a kortarsaik szintjét (Gagnon
et al., 2021).

A kutatds kiemelte a nem-verbalis intelligencia (NVIQ) szerepét a nyelvi fejl6désben, ugyanis a
folyékony nyelvhaszndlat elérését nagymértékben ez a tényez6 hatdrozza meg. Az eredmények
szerint az intellektualis képességzavarral nem él6 (NVIQ = 70) autista gyermekek esetében,
fliggetlendll az ELR megjelenését6l, majdnem minden esetben 18 éves korukra elérik a folyékony
beszéd statuszat. Ez arra utal, hogy bar a korai nyelvi regresszié (ELR) atmenetileg késleltetheti a
nyelvi fejl6dést, nem feltétlenll jelent tartds nyelvi hatranyt, ha a gyermek nem rendelkezik
intellektualis képesség zavarral.

A szocidlis kommunikacios képességek terén is kimutattdk, hogy bar az ELR-rel rendelkezé
gyermekek esetében a sziil6k retrospektiv adatai szerint sulyosabbak voltak a korai kommunikacios
nehézségek, a klinikai értékelések (példaul az ADOS és a Vineland skaldk alapjan) szerint a késébbi
nyelvi és szocialis kommunikacids képességek nem mutattak lényeges eltérést az ELR jelenléte vagy
hidnya miatt (Gagnon et al., 2021).

Osszességében Gagnon és munkatdrsai arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a korai nyelvi
regresszid — bar ideiglenesen megneheziti a folyékony, komplex nyelv kialakuldsat — nem jelent
tartds nyelvi hatranyt azokndl az autista gyermekeknél, akik normal tartomdanyba esé NVIQ-val
rendelkeznek. Ezen eredmények alapjan a szakemberek szdmara fontos Uzenet, hogy az ELR
onmagaban nem kell, hogy rossz progndzist jelentsen. A nem verbalis intelligencia (NVIQ) szintjének
pontos mérése elengedhetetlen a gyermek nyelvi fejlédésének el6rejelzésében. A , bajonett-alaku”
nyelvi fejlédési modell figyelembevétele hozzajarulhat a kés6bbi intervencidk és kezelési stratégiak
pontosabb megtervezéséhez is.
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Kategdria

Nyelvi mérféldkovek
és regresszio jellemzdi

F6bb megallapitasok

Korai kezdet

Részletek

Az ELR-t mutaté gyermekeknél az elsé
szavak dltalaban korabban jelentkeznek,
mint azoknal, akiknél nem tapasztalhatd
regresszio.

Regresszio idozitése
és hatasa

- Az ELR-W csoportban (regresszié az elsé
szavak utdn) az elsé kifejez6 mondat
kialakulasa kés6bb torténik, és hosszabb id6
telik el az els6 sz6 megjelenése és a
folyékony, komplex nyelv kialakuldsa kozott.
- Az ELR-P csoportban az els6 mondatok
megjelenése korabban torténik.

o

,Bajonett-alaku
fejlédési palya

nyelvi

Korai fejlédés

A gyermekek kezdetben koran megszerzik
az elsd szavakat.

Regresszio és
stagnalas

A kezdeti fejlédést kdvetGen nyelvi
regresszid kovetkezik be, amely egy
stagnaldsi szakaszt eredményez, ahol a
nyelvi fejlédés lelassul, és csak minimalis
tovabbi el6relépés tapasztalhato.

Utodlagos ,utolérés”

A regresszids szakaszt kdvetGen a
gyermekek nyelvi készségei ,utolérik”
azokat a szintet, amelyet kortarsaik is
elérnek, igy kialakul a folyékony, rugalmas
és komplex nyelvhasznalat.

A nem verbalis 1Q

NVIQ mint el6rejelzé

Bar az ELR késlelteti a folyékony nyelv
kialakuldsat, a végsé nyelvi kimenetel
nagymértékben a nem verbdlis intelligencia
fliggvénye.
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Kategdria

F6bb megallapitasok

Részletek

(NVIQ) szerepe Nem intellektudlisan karosult (NVIQ > 70)
Folyékony beszéd autista gyermekeknél akar ELR el6forduldsa
elérése esetén is majdnem minden esetben 18 éves

korukra elérik a folyékony nyelvi statuszt.
Bar a szlil6k retrospektiv adatai szerint az
ELR-rel rendelkez6 gyermekeknél
o nagyobbak voltak a korai
Sziil6i . o .
. \ekezések szociokommunikativ nehézségek, a
visszaemlékezések vs. Y
R kozvetlen klinikai értékelések (ADOS,
klinikai értékelések . . .
Vineland) nem mutattak jelentds
Szocialis

kommunikacios és
nyelvi képességek

kiilonbséget a kés6bbi nyelvi és
szociokommunikativ képességekben az ELR

Receptiv és
expressziv készségek

A végsé receptiv (megértett) és expressziv
(kifejezett) nyelvi szintek, valamint a
klinikailag mért szociokommunikativ
kompetencia hasonldak az ELR-vel és
anélkil fejl6dé gyermekek kdzott, miutan
kialakult a folyékony beszéd.

Kovetkeztetések és
klinikai jelent6ség

Nyelvi prognézis

Az ELR bar késlelteti a folyékony nyelv
kialakulasat, nem befolydsolja negativan a
hosszu tavu nyelvi végkimenetelt, ha a
gyermek nem intellektudlisan karosult.

Figyelem az
intelligenciara

A klinikai értékelések soran kiemelten
fontos a nem verbdlis intelligencia mérése,
mivel ez szoros 6sszefliggésben all a
kés6bbi folyékony nyelvi képességekkel.




Kategdria

F6bb megallapitasok

Intervenciok
értékelése

Részletek

A ,bajonett-alakd” nyelvi fejl6dési palya
figyelembevételével érdemes megvizsgalni,
hogy a kezdeti stagnalds utan a gyermekek
valéban utolérik-e kortarsaikat, illetve
hogyan befolyasolja ez a hosszu tavu
kommunikacids képességeket.

Korlatok

Az adatok tobbsége szilGi
visszaemlékezéseken alapul (pl. az els6

Retrospektiv o ] )
. szavak, regresszié idépontja), ami
adatgylijtés ] . ] ]
tévesztésekhez és a telescoping effektushoz
vezethet.
A SSC adatbazisaban szereplé gyermekek
altaldban simplex csalddokbdl szarmaznak,
) L és a mintdban az autizmus spektrumzavar
Mintavételi o . .
L ) mérsékeltebb vagy a nem intellektudlisan
sajatossagok

karosult esetek ardnya magasabb, ami
befolydsolhatja az eredmények
altalanosithatdésagat.

Intervencidk hatasa

A tanulmany nem tér ki arra, hogy az eltéré
intervenciés modszerek milyen hatdssal
lehetnek a nyelvi fejlédésre, illetve hogy az
ELR és egyéb regresszids formak miként

kapcsolddnak mas viselkedési teriiletekhez.

3. tablazat: A ,bajonett-alaku” nyelvfejlédés és a mégétte dllo tényezék Gagnon et al 2021.
kutatdsai alapjan

Abban a néhany tanulmanyban, amely a nyelvi képességeket vizsgdlta, a korai serdiil6kor utan a

nyelvi fejlédés lelassulni latszik. A gyermekkor és a felnGttkor kozotti altalanos javulas ellenére kevés

autista felnétt éri el a neurotipusos nyelvi képességeket életkoruknak megfelel6 szinten (Magiati et
al. 2014), és 10-33%-uk rendelkezik minimalis nyelvhasznadlatal (Lord et al., 2018). A késé serdil6kor

57



és a korai felnSttkor olyan id6szakok, amelyek soran a tarsas kapcsolatok dltalaban egyre
Osszetettebbé valnak, ami kiléndsen megterhel6 lehet a nyelvhasznalat és a nyelvértés
szempontjabdl, és hatdssal lehet a fejl6dési palyara (Alpern - Zager 2007; Picci - Scherf 2015).

A longitudindlis vizsgalatokban kozolt eredményeket azonban dévatosan kell értelmezni, f6ként a
moddszertani eltérések miatt. Brignell és munkatarsainak (Brignell et al., 2018) elemzése az altaluk
attekintett publikaciok 66-93%-aban kozepes vagy magas torzitdsi kockdazatrél szamol be a
tanulmanyokban vald részvétel, az alanyok lemorzsolddasa és a kimeneti mérések alapjan. Raadasul
a nyelvi adatok vagy kozvetettek (pl. a sziil6i kérdGivekre adott valaszok) vagy korlatozottak, és egy
kitintetett nyelvi terlletet, a szokincset sokkal gyakrabban céloztdk meg, mint masokat. A
morfoszintaktikai vizsgalatokat f6ként olyan tesztekkel értékelték, amelyek sok autista egyén
szamara nem megfelel6ek. Ami a fonoldgiat illeti, azt nagyrészt figyelmen kivil hagytak, és amikor
értékelték, akkor olyan feladatokon keresztil értékelték, amelyek nagymértékben tdmaszkodtak
inkabb az emlékezeti képességekre.

Végiil, hogy az autizmusban a kognitiv 6regedés soran hogyan alakul a nyelvi fejl6dés, még mindig
nem ismert. Az idGsebb autista felnGtteknek azonban megvannak a maguk sajatos sziikségletei,
amelyekkel foglalkozni kell életminéségiik javitasa érdekében. A neurotipikus id6seknél kimutattdk a
kilonb6z6 kognitiv funkciok, példdul a végrehajté funkcidk (epizodikus memdria, munkamemoria,
feldolgozasi sebesség) teljesitményének csokkenését (Park et al., 2002). Ezeket a kognitiv
valtozasokat agyi reorganizaciés mechanizmusok kisérik, mint példaul a frontdlis régidk tovabbi
aktivacidi, amelyek kompenzald hatasuak lehetnek (Park és Reuter-Lorenz 2009).

Az autizmus spektrum zavarral él6k kognitiv 6regedésével kapcsolatos vizsgdlatok ellentmondasos
eredményekrél szamoltak be, egyesek szerint az autizmus sérilékeny a kognitiv Oregedésre
(Roestorf et al., 2019), masok szerint viszont véd&faktorként hat, tobbek kézott neurodegenerativ
betegségek esetén is (Oberman - Pascual-Leone 2014). Még nem tudni, hogy a kiilonb6z6 nyelvi
tartomdnyokat befolydsoljdk-e a az oregedéssel valtozd kognitiv funkcidk az autizmus spektrum
zavarokban és hogyan kapcsolddnak a nyelvi készségek az agyi atrendez6dés lehetséges mintaihoz.

Bar a funkciondlis nyelvi nehézségek a korai életkorban az autizmus spektrum zavar fontos mutatai,

a beszéd és a nyelvi kommunikacié nehézségei egydltalan nem egységesek, és ez a tény azt jelenti,
hogy a progndzis megadasa és a beavatkozdsok kidolgozasa kiilondsen nagy kihivast jelenthet.
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I.LBESZELT NYELV AZ AUTIZMUSBAN

Madr autizmusrél sz6l6 legkorabbi beszamoldk is részletes leirdsokat tartalmaznak a szokatlan
nyelvhasznalatrdl, beleértve a szavak és mondatok ismétlésére vald hajlamot, a kitaldlt szavak
hasznalatat, a szokatlan megfogalmazast és a "pedans" nyelvet (Asperger, 1991; Kanner, 1943). A
nyelvhasznalatnak ezeket a markans jelenségeit szamtalan tanulmany megerdsitette (Arora, 2012;
Gladfelter & Vanzuiden, 2020), és e jellemz6k némelyike ma mar az autizmus spektrum zavar
diagnosztikai kritériumai kozott is szerepel (APA, 2013). A kommunikaciofejlesztésre iranyuld
terapidk és fejlesztések kidolgozasa soran értelmezésiik heves vitak forrdsa volt, egyes szakemberek
szerint ezek a nyelvi jelenségek "maladaptivak" (Lovaas et al., 1973; Risley & Wolf, 1967;
Schreibman & Carr, 1978), és csokkenteni kellene 6ket (pl. Carr et al.,, 1975; Fisher et al., 2013;
Handen et al., 1984; Lanovaz & Sladeczek, 2012; Neely et al., 2016), masok szerint pedig fontos
fejlédési markerek, amelyeket a nyelvtanuldsban és nyelvtanitas sordn hasznositani kell (pl. Blanc
2012a; Peters 1983; Prizant, 1983; Schuler, 1979; Stiegler, 2015).

Annak ellenére, hogy évtizedek 6ta tudomanyos és szakmai figyelem irdnyul ezekre a nyelvi
mintazatokra, az autizmussal foglalkozd szakmai kdzosségben nincs konszenzus a terminoldgia, a
definiciok és a fejl6dési értelmezés terén.

Egy fontos |épést a kdzos keretrendszer felé Prizant és Rydell (Prizant - Rydell 1993) javasolt, akik a
»,hem szokvanyos verbalis viselkedés” kifejezéssel javasoltak taxonomiat ezekre a viselkedési
formdkra: ,olyan szdbeli produkcié, amely felismerheté beszédbdl all, de bizonyos mértékig sérti a
nyelvi kommunikacio tarsadalmilag elfogadott konvencidit” (Prizant & Rydell, 1993, p. 263).Ezen a
kereten bellil négy kategdriat javasoltak elkiiloniteni: azonnali echoldlia, késleltetett echoldlia,
perszeverativ beszéd és sziintelen (ismétl6d&) kérdez6skodés.

A legujabb tanulmanyok (Luyster et al., 2022) szerint a nem hagyomanyos, autisztikus beszélt nyelv
harom f6 csoport koré szervezédik (lasd az 1. dbrat).

* Az els6 csoportot a ,nem generativ formak" alkotjak, beleértve az azonnali echoldliat, a
késleltetett echolaliat és az ismétl6dé beszédet ( a » sziintelen/ismétl6dé kérdezés-t”.)

* A masodik klasztert "generativ formaknak" nevezik ide tartozik az idioszinkratikus nyelv

(idioszinkratikus szavak/neologizmusok hasznalata és idioszinkratikus megfogalmazas) és
a pedans nyelv.

* Az "atmeneti" formdk alkotjak a harmadik csoportot (beleértve a mérsékelt echolaliat
és a gestalt nyelvet), amelyek a masik két teriilet jellemzGit 6tvozik.
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A fenti, Luyster és munkatarsai (2022) altal javasolt keretrendszer elsédleges célja a nyelvi
viselkedésformak osztalyozdsa az autizmusban. Fontos szem el6tt tartani, hogy a kommunikativ
szandék és a funkcid aspektusai valtozhatnak, nem mutatnak 6sszefliggést ezekkel a rendszertani
egységekkel (Schuler & Fletcher, 2002).
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1. dbra: A beszélt nyelvi megnyilvanuldsok formdi és azok vdltozdsa az autizmus spektrum
zavarokban (Luyster et al., 2022 dbrdjanak magyar vdltozata)

11.1. NEM-GENERATIV FORMAK

Az autizmus spektrum zavarra (is) jellemzé nem hagyomanyos nyelvi formak kozil taldn azok a
legszembetlin6bbek, amelyek nem generativak - azaz nem U] sz6- vagy mondatformak
Iétrehozdsaval jarnak, hanem inkdbb egy-egy sz6 vagy mondat bemagolt ismétlésének tlinnek.
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Ebbe a kategdridba tartozik a visszhangszerU beszéd, az un. echoldlia (az azonnali és késleltetett is,
mindkettére jellemz6 a masok altal kordbban kimondott nyelv ismétlése), valamint az 6nismétlés,
amelyre a kordbban sajat maga dltal kimondott nyelvi egységek ismétlése jellemz6 (pl. folyamatos
ugyanolyan kérdések formajaban.

111.1. ECHOLALIA

Kanner (Kanner 1943) alapveté munkajaban megfigyelte, hogy paciensei gyakran hajlamosak masok
altal beszélt nyelvet "visszhangozni", és még a mimika is megtartja az eredeti szavak
jellegzetességeit és az eredeti prozodiat. Megjegyezte tovabba, hogy az ilyen ismétlések "azonnal"
és "késleltetve" is el6fordulnak.

Az echoldlia kettds jellemzése (azonnali és késleltetett) Kanner elsé leirdsa 6ta is fennall, bar egyes
kutaték tovabbi megkilonboztetést javasolnak aszerint, hogy a késleltetés révid tdvon vagy hoszabb
tavon torténik. (Sidtis & Wolf, 2015). Fontos megjegyezni, hogy szamos cikkben és szakmai
kiadvanyban az echolalia 6sszemosdédik a nyelvhasznalat egy masik kiemelkedé jellemzGjével az
autizmusban: a névmasok felcserélésevel, amikor az egyén masodik vagy harmadik személyl
névmasokat (te, 6) hasznal az els6 személyl helyett (én) (pl.: "Akarsz flrdeni?" a "Flirdeni akarok"
helyett (Kanner, 1943, 219. o.).

Ujabb beszamoldk szerint a névmasok megforditdsa nem feltétleniil az echoldlia kdvetkezménye
(Hobson et al., 2010; Hobson & Meyer, 2005; Lee et al., 1994; Ricard et al., 1999).

1.1.1.1. Azonnali echoldlia.

Kanner esetleirdsai nyomdan tobb kutatd prébalta meghatarozni az echoldlia fogalmat. Fay (1969)
ugy irta le, mint "egy masik személy altal éppen kimondott szé vagy szdcsoport értelmetlen
ismétlését" (39. o0.); egy masik korai példa Schulertdl (1979) szdrmazik, aki az echolaliat ugy irta le,
mint "masok kijelentéseinek szd szerinti ismétlését kdzvetleniil azok el6forduldsa utan" (412. o.).
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Funkcionalis

kategdria

} A kifejezéseket kommunikdcios csere sordn, a beszédvdltds részeként
Interaktiv o
haszndljak.

1.A
beszédszandék , AT . e LA n
L A kifejezések beszédvaltas soran sorkitdltként jelennek meg.
jelzése (Turn

taking)

A kifejezésekkel targyakat vagy cselekvéseket neveznek meg — gyakran
2. Deklarativ J, &Y o &Yy E-8Y
mutaté gesztusokkal kisérve.

3.,lgen” valasz | A kifejezések a megel6z6 mondatra valo egyetértést fejezik ki.

4. Kérés A kifejezéseket targyak vagy masok cselekvéseinek kérésére hasznaljak; ez
' altalaban moédositott echolalidval (mitigalt echolalia) is jar.

A kifejezéseket kommunikdcios szandék nélkiil ejtik ki, gyakran erés érzelmi

Nem interakti
em Interakhv dllapotban vagy bizonyos fizikai kériilmények (pl. stressz, fdjdalom)

i .| A kifejezések kommunikacids cél nélkil hangzanak el, amikor a gyermek
5. Nem fokuszalt | i o . ) ) .
érzelmileg vagy fizikai okok miatt nem tud fékuszaltan kommunikalni.

6. Préba A kifejezéseket az elhangzott informacio feldolgozasara hasznaljak, melyet

aztan olyan szavak, kifejezések vagy cselekvések kbvetnek, amelyek az
(Rehearsal) v . < v

ismételt mondat megértését jelzik.

.. i , | A kifejezések a gyermek sajat cselekvéseit szabalyozzak, és ezek a fizikai
7. Onszabalyozé

cselekvésekkel egyidejlileg jelentkeznek.

4. tabldzat:Az azonnali echoldlia funkciondlis kategodridi (Prizant és Rydell 1984 alapjdn)

Részletesebb meghatarozasokat is javasoltak: "olyan valasz (amely) a beszélget6partner kijelentését
kovetGen tortént, és szegmentalis vagy szupraszegmentalis hasonldsagokbdl allt az el6z6 beszélbvel,
amely magdban foglalja... a modellkijelentés merev visszhangjat... ha az az eredeti kijelentéstél
szamitott két kijelentésen belll tortént" (Prizant & Duchan, 1981, p. 243.; Rydell & Mirenda, 1994).
Mashol alternativ, de hasonlé definicidkat javasoltak (pl. Stribling et al., 2007), és egyes definicidk
megprobaltdak megkllonboztetni az autista, "echolalikus" nyelvismétléseket az "emlékezeti
eszkozként" hasznalt ismétlésektdl, vagy azoktdl, amelyeket az alacsony szintl kifejez6 nyelvi
képességgel rendelkezé gyermekek "adekvatan, helyzetnek megfelel6en" hasznalnak (Lord et al.,
2012).
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A kutaték és szakemberek kozott konszenzus van az azonnali echoldlia jellemzése koril, amely a
masok dltal kimondott sz6 vagy szavak ismétlését jelenti, kdzvetleniil a hallas utan. Az echoldlia
funkcidja és kommunikativ célja koril tovabbra is vitak folynak.

A szakirodalomban a kiilonb6z6 terdpias szemléletek (behaviorista és developmentalista) mentén az
echolalidra mas kifejezések is haszndlatosak. Példaul, amint azt Stiegler (2015) targyalja, van némi
atfedés az azonnali echoldlia és a behaviorista "vokalis sztereotipia" kdzott, bar ez utébbi egy tagabb
fogalom, amely az echolalia csokkentésével foglalkozd szakirodalomban gyakrabban fordul el6 (pl.
Neely et al., 2016), és amely gyakran a nem szavakbdl (pl.allathangok, géphangok, kornyezeti
hangok) allé vokalizaciot is magdban foglalja (pl. Lanovaz & Sladeczek, 2012).

Az azonnali echoldlia szamszer(sitésére kiilonb6z6 mérési mddszereket dolgoztak ki. Fay (1969)
standardizalt verbalis ingereket mutatott be, és kddolta az egyes ingerekre adott echolalikus valasz
jelenlétét vagy hianyat. Mas munkakban a gyermek/felnétt interakciokrél késziilt videdkat és/vagy
atiratokat képzett kddoldk nézték at, akik kivontdk az Ulés sordn az echolalikus megnyilatkozasok
szamat (pl. Prizant & Duchan, 1981; Rydell & Mirenda, 1994). Mas tanulmdanyokban az atiratokat
szovegfeldolgozd programokba (azaz automatikus algoritmusokba) taplaltak az echoldlia mérésére
(Van Santen et al., 2013).

A leggyakoribb sztenderdizalt diagnosztikai eszkdzokben az echolalia gyakorisagan alapuld ordinalis
mindsitési skaldkat alkalmaztak , amelyek a klinikus megfigyeléseire (Lord et al., 2012) és a szil6k
beszamoldjara (Rutter et al.,, 2003) tamaszkodnak, és mindségi megkozelitéseket is bevezettek,
beleértve a beszélgetéselemzést is (Dobbinson et al., 1998; Stribling et al., 2007).

Bar az azonnali echoldlia nagy figyelmet kapott az autizmus-kutatas és -gyakorlat teriletén, és még
az autizmus spektrumon él6, jelnyelvet hasznialé gyermekeknél is dokumentaltak (Shield, 2014;
Shield et al., 2017), el6fordulasat az autizmusban nehéz szdmszerdsiteni. Egyes kutatdsok szerint az
echolalia gyakoribb az autizmus spektrum zavarral él6k kérében, mint a nyelvi zavarokkal é16, nem
autista személyek esetében: az egyéb nyelvi zavarokkal kiizdé (de az autizmus spektrumon kivili)
gyermekeknél is emelkedett az azonnali echolalia szintje (Cantwell et al., 1978; Leyfer et al., 2008),
de 6k a spektrumon bellli gyermekekhez képest kevesebb echoldlia-hasznalatot mutathatnak (Van
Santen et al., 2013).

Erdekes médon az echoldlia hasznalatdnak szintje és az egyéni jellemzSk kozotti 6sszefliggések
gyengék. Egyes vizsgalatok nem is taldltak 6sszefliggést az azonnali echolalia és az autizmus tlinetei
(Gladfelter & Vanzuiden, 2020; Van Santen et al., 2013), az életkor (Mcevoy et al., 1988) vagy a
nonverbdlis kognitiv képességek (Gladfelter & Vanzuiden, 2020; Mcevoy et al., 1988) kozott. Mas
kutatdk arrdl is beszamoltak, hogy a nyelvi képességekkel sincs 6sszefliggés (Gladfelter & Vanzuiden,
2020; Van Santen et al., 2013), megint masok azt taldltak, hogy az azonnali echoldlia negativan
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kapcsolddik a nyelvi képességekhez, Ugy, hogy a magasabb nyelvi képességek az echoldlia
alacsonyabb szintjével jarnak egyitt (Fay & Butler, 1968; Kang et al., 2020; Mcevoy et al., 1988).

Egyéb képességek, példaul a rovid tavu verbalis memodria (Dobbinson et al., 1998), a gatlas (Grossi
et al., 2013) vagy az "auditiv monitorozas" (Schuler, 1979) szerepe szintén vitathatd az echolalia
kialakuldsaban. A vita arrdl, hogy az azonnali echoldlia az autizmusban értékes kognitiv vagy
kommunikativ funkciékat hordoz-e (pl. Schuler, 1979; Stiegler, 2015) egyidGs az autizmusban
el6fordulé azonnali echoldlia elsé beszamoldival. Az azonnali echolalia korai jellemzései azt
sugalltdk, hogy a jelenség nem funkcionalis (pl. Kanner, 1943); s6t, az azéta eltelt években szamos
klinikai irdnyultsdgd tanulmany isinkabb problémas, kioltast igényl§ ismétl6d6 viselkedésként
kezelte (pl. Carr et al., 1975; Fisher et al., 2013; Neely et al., 2016).

Mds megkozelitések az azonnali echoldlia 6sszefliggéseit és céljait igyekeztek tisztazni. Prizant és
Duchan (1981) alapvet6 tanulmanya gondosan kddolta az azonnali echoldlia hasznalatdt a
természetes interakcidk soran, és azt dllitotta, hogy ez egy értékes kommunikacids és kognitiv
eszkdz, amely szamos kilonbdz6 interaktiv funkcidt szolgdl. Az ezt kdvet6 években szamos
tanulmany vizsgalta tovdbb az azonnali echoldlia komplex potencialis kommunikacids és fejlédési
funkcidit (pl. Local & Wootton, 1995; Pruccoli et al., 2021; Sterponi & Shankey, 2014; Stiegler, 2015).

Ezek a vizsgalatok arrdl szamoltak be, hogy az azonnali echoldlia gyakrabban jelentkezett "magas
valaszadaasi kényszert jelent6" megnyilatkozasokra (pl. igen/nem kérdések, direktivak) (Rydell &
Mirenda, 1991, 1994. o.; Violette & Swisher, 1992) és/vagy Ujszer( vagy kihivast jelenté nyelvi
helyzetekre valaszul - vagyis amikor a beszédértés szintje alacsony volt (Gladfelter & Vanzuiden,
2020; Schuler, 1979; Violette & Swisher, 1992). S6t, egyesek ugy talaltak, hogy az azonnali echolalia
hatékony valaszstratégia az Uj nyelv elsajatitdsara (Charlop, 1983; Leung & Wu, 1997), a szocidlis
kommunikacios és jatékkészségek fejlesztésére (Schuler, 2003).

Az autizmussal é16 feln6ttek egyes szam els6 személyl néz6pontjai az azonnali echoldlia t6bb
lehetséges funkcidjat irjak le. Sinclair (2019) szerint az azonnali echoldlia hasznalata tobbféleképpen
is értelmezhet6, attdl fliggben, hogy milyen szituaciéban haszndaltak, és lehet, hogy
kommunikativnak szantak, de lehet, hogy nem. Az Amythest Schaber Kérdezz egy autistat, 18.
podcastben kifejtik, hogy az autistdak célja azonnali echolalidaval egyfajta id6nyerés a beszéd
feldolgozasara.

1.1.1.2. Késleltetett echoldlia

Schuler és Fletcher 2002-es tudomanyos igény(l leirasaban szerepel egy olyan eset, amikor egy
gyermek sz6 szerint (az eredeti mondat hanglejtésével és sziineteivel egylitt) megismételt egy
mondatot, amelyet a televiziéban hallott: "Barney-t a Juicy Juice ©, 100 szazalékban valddi
gyliimolcslé készit6i, valamint a J. Arthur Vining Foundation ©, a Corporation for Public Broadcasting
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és az 6nokhoz hasonlé néz6k PBS-dllomasok szamdra tett hozzdjaruldsai segitségével hoztdk el
onoknek" (Schuler & Fletcher, 2002, 135. o.). Ez a kijelentés a késleltetett echoldlia iskolapéldaja,
amely - az azonnali echolalidhoz hasonldan - egy masik személy altal elmondott beszéd ismétlését
jelenti (Stribling & Rae, 2007). Az azonnali echoldlidval ellentétben azonban a késleltetett echolalia
azzal jar, hogy a visszhangzott beszéd a modellkifejezés és a visszhang kozott eltelt bizonyos
id8intervallum utan kdévetkezik be.

Funkcionalis kategdria Leiras

A kifejezések nem tartalmaznak kommunikaciés szandékot,
1. Nem fékuszalt irrelevansak az aktualis helyzet szempontjabdl, és gyakran
onstimulacioként is megjelenhetnek.

A kifejezések bar nem hordoznak direkt kommunikacids szandékot,
2. Helyzetkapcsolddas | mégis relevansak az adott helyzetre. Ezeket kivalthatja egy targy,
személy, helyzet vagy tevékenység.

A kifejezéseket el6szor halk, suttogott médon ejtik ki, majd koveti
3. Préba (Rehearsal) | 6ket a hangosabb, interaktiv produkcié. Ezek a kifejezések a nyelvi
vagy helyzeti kontextusra relevansak, és a megértés jeleit mutatjak.

A kifejezéseket cselekvés el6tt vagy vele egyidejlileg ejtik ki, és
4. Oniranyité céljuk a sajat cselekvések szabalyozasa. Szintén relevansak a nyelvi
vagy helyzeti kontextusra, és megértés jeleit mutatjak.

A kifejezések targyak vagy cselekvések megnevezésére szolgdlnak a
5. Nem interaktiv kérnyezetben, anélkil, hogy a gyermek mas személy megszolitasara

megnevezés iranyulna. Ezek is a nyelvi vagy helyzeti kontextus relevanciajat és a
megértést jelzik.

5. tablazat:Az azonnali echoldlia funkciondlis kategdridi (Prizant és Rydell 1984 alapjdn)

Egyes kutatdk tobbé-kevésbé pontosan meghatdroztdk, hogy a modell és a visszhang kozotti
tavolsdg milyen hosszusagl késleltetésnek mindsil. Kanner (1943) eredeti esetsorozatdban
azonositotta a késleltetett echoldlia jelenlétét, és a jelenséget ugy definidlja, mint
"sz6kombindcidkat... amelyeket a gyermek "tarol", és késébb mondja ki" (243. o.). Igy azt sugallta,
hogy a késleltetett echoldlia magdban foglal egy bizonyos id6tartamot a modellkifejezés és a
visszhang kozott, de nem ajanlott egy konkrét id6tartamot, amely a visszhangos kifejezést
késleltetettnek (vs. azonnalinak) mindsiti.
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A tudomanytorténetben hasonld meghatdrozdsok kovetkeztek, melyek kozos szala volt az alabbi
kijelentés: "egy mondat visszhangja bizonyos késleltetés vagy id6 elteltével" (Simon, 1975, 1440. o.).

Ezzel szemben Rydell és Mirenda 1994-ben konkrétabban fogalmazott: a késleltetett echolalia olyan
ismételt beszédet jelent, amely a modellkifejezés utan tébb mint két beszédfordulattal késébb
kovetkezik be (Rydell & Mirenda, 1994). Sidtis és Wolf (2015) azt javasolta, hogy kiilénboztessik
meg a késleltetett visszhangokat, amelyek az eredeti megszélaldshoz kozel voltak, azoktol, amelyek
"tavol" (tdbb mint 5 mondatfrdulattal) voltak, bar ezt a megkilonboztetést nem fogadtak el széles
koérben.

Prizant és Rydell (1984) a késleltetett echoladlia szisztematikus vizsgdlatdban hangsulyozta az ismerds
feln6tt értékes szerepét a késleltetett echoldlia és a generativ megnyilatkozasok és/vagy
onismétlések megkilonboztetésében. Cikkiikben a késleltetett echoldlia két kritérium alapjan volt
azonosithaté (amelyek kozil legalabb az egyiknek teljesiilnie kellett): a megnyilatkozas

(1) ,meghaladta a gyermek életkoranak megfelel6 nyelvtani komplexitasi szintjét a kreativ
megnyilatkozasok alapjan”(a nyelvtani komplexitds szintjét a Brown (1973) 3altal felvazolt ot
nyelvfejlédési szakasz szerint jellemezték) és/vagy

(2) ,,a gyermek logopédusa vagy tandra memorizalt rutinokként azonositotta” .

Els6 személyli beszamoldikban Cynthia Kim és Emma Zurcher-Long leirta, hogy késleltetett
echoldliadt hasznalnak egy adott érzelmi élmény megragadasara. Zurcher-Long (2016) kifejtette, hogy
azért hasznal mondatokat ,[életének] egy masik id6szakabdl”, mert azok pontosan kozvetitik az
aktualis érzelmi allapotat. Kim (2013) leirta, hogy egy gyermekmesekonyv bevezet6 sorat haszndlja
("Ez egy ragyogd napsiitéses nap"), amikor optimista az elGttiink allé nappal kapcsolatban.

Viszonylag kevés tanulmdny vizsgalta alaposan a késleltetett echolaliat, talan azért, mert nehéz
megkllonboztetni az azonnali echolaliatél és az onismétléstél. S6t, egyes megkozelitések nem is
tesznek kiilonbséget e kategéridk kozott (Lord et al.,, 2012; Rutter et al., 2003). Mdas tanulmanyok
félig strukturalt és/vagy jatékalapu interakciok atirdsara és kddoldsara tdmaszkodtak, akar képzett
kédolék (Gladfelter & Vanzuiden, 2020; Prizant & Rydell, 1984; Rydell & Mirenda, 1994), akdr
szovegfeldolgozd programok segitségével (Van Santen et al., 2013).

Egyes kvalitativ tanulmanyok a késleltetett echoldlia haszndlatat vizsgaltdk beszélgetéselemzés
segitségével, hogy megragadjak a visszhangok kommunikativ/interaktiv funkcidjat és azok

prozddikus jellemzgit (Sterponi & Shankey, 2014; Tarplee & Barrow, 1999; Wootton, 1999).

Ugy tiinik, hogy az autizmussal él6 személyek nyelvhaszndlatdban a késleltetett echoldlia kevésbé
gyakori, mint az azonnali echoldlia (Gladfelter & Vanzuiden, 2020; Rydell & Mirenda, 1994; Van
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Santen et al., 2013), de még igy is gyakoribb lehet, mint a spektrumon él6 egyének
nyelvhasznalatdanak mas, altaldnosan vizsgdlt jellemzgi. Szatmari és munkatdrsai (Szatmari et al
1995) példaul azt talaltdk, hogy az autizmus spektrumon él6, funkciondlis nyelvvel rendelkez6
gyermekek 50%-a haszndlt késleltetett echolalidt, mig csak 26%-ukndl forditott névmast és csak
10,5%-uknal talaltak neologizmusokat.

Cantwell és munkatdrsai (Cantwell et al 1978) korai tanulmanya arrél szamolt be, hogy a
spektrumon |év6é gyermekek gyakrabban hasznaltak késleltetett echolaliat, mint egy mas nyelvi
zavarokkal (de nem autizmussal) él6 gyermekcsoportok. Hasonlé eredményrdl szamoltak be
Leyferet és munkatdrsai is. (2008), akik azt talaltak, hogy a specifikus nyelvi zavarral (SLI) kiizd6
gyermekek minddssze 2%-a hasznal késleltetett echolaliat vagy egyéb repetitiv beszédet.

Rydell és Mirenda (Rydell - Mirenda 1994) azt talaltak, hogy a legtobb késleltetett echoldlia alacsony
kotottségl felndtt kifejezések utdn kovetkezett (ellentétben az azonnali echoldlidval, amely inkabb
magas kotottségl kifejezések utan kovetkezett), és a nyelvi megértés bizonyitékat mutatta. Nem
meglepd modon azt feltételezték, hogy (az azonnali echoldlidhoz hasonldan) a késleltetett echoldlia
gyakran fontos interakcids funkciokat tolt be, pl. informacidnyujtast, a megerGsitést, a tiltakozast és
a kérést (Prizant & Rydell, 1984; Sterponi & Shankey, 2014; Tarplee & Barrow, 1999).

Funkcionalis kategdria Leiras

A kifejezéseket a beszélgetés soran sorkitolt6ként haszndljak;
L, lehetnek az adott helyzet vagy nyelvi kontextus szempontjabdl
Beszédvaltas , . , . Y
relevansak vagy irrelevansak, de nem mutatnak bizonyitékot

kommunikacids szandékra.

A kifejezéseket arra alkalmazzdk, hogy befejezzék a masok altal
o elinditott, j6l ismert verbalis rutinokat. Ezek a kifejezések relevansak
Verbalis kiegészités i i o L )
a nyelvi vagy helyzeti kontextusban, és interaktivitasra utalnak, bar

nem mutatnak bizonyitékot a megértésre.

A kifejezések a kornyezetben |évé targyakra vagy cselekvésekre
utalnak, és mutaté gesztus kiséretében jelennek meg. Céljuk
Interaktiv megnevezés | kizardlag a hivatkozott entitds felmutatdsa. Ezek a kifejezések a
nyelvi vagy helyzeti kontextusban relevansak, és egyarant utalnak
interaktivitasra és megértésre.

A kifejezések olyan Uj informdciét kozolnek, amely az adott
SRS helyzetbdl nem feltétlenlil kovetkezik (ezeket a gyermek
I E I EEE kezdeményezheti, vagy valaszként haszndlja). Relevansak a nyelvi

vagy helyzeti kontextusban, és bizonyitjdk az interaktivitast,
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Funkcionalis kategoria

Figyelemfelkeltés

A kifejezéseket a figyelem felkeltésére, illetve az interakcio
kezdeményezésére és fenntartasara haszndljdk. Amennyiben a
gyermek nem kapja meg a kivant figyelmet, kitartéan prébalkozik.
Ezek a kifejezések relevansak a nyelvi vagy helyzeti kontextusban, és
jeleznek interaktivitast és megértést.

77 _ s,

MegerGsités

A kifejezéseket arra hasznaljak, hogy megerdsitsék egy masik
beszél6 korabbi kijelentését. Ezek a kifejezések a nyelvi vagy
helyzeti kontextusban relevdansak, és egyarant utalnak az
interaktivitasra és a megértésre.

A kifejezéseket a kivant targyak iranti kérés kifejezésére
alkalmazzak. A gyermek fokuszalt a kért objektumra, és kitartéan
probalkozik a cél eléréséig. Jellemz6 ra a névmasi megforditds
(példaul az ,,én” helyett ,te” hasznalata), illetve a kifejezést gyakran
mutatd gesztus kiséri. Ezek a kifejezések relevansak a nyelvi vagy
helyzeti kontextusban, és interaktivitdsra, valamint megértésre

Tiltakozas

A kifejezéseket masok cselekedeteinek megtiltdsara vagy az aktuadlis
illetve kozelgé cselekvés iranti elégedetlenség kifejezésére
haszndljdk. Gyakran kisérik 6ket olyan mozgasok vagy gesztusok,
melyek a cselekvés ledllitasara iranyulnak. Ezek a kifejezések
relevansak a nyelvi vagy helyzeti kontextusban, és egyarant utalnak
interaktivitasra és megértésre.

Iranyité

A kifejezéseket (gyakran felszolité mdédban) masok cselekedeteinek
iranyitadsara alkalmazzak. Ellentétben a kéréseknél, amelyek
targyakra fokuszalnak, ezek a kifejezések kifejezetten a cselekvések
O0sztonzését szolgaljak. Relevansak a nyelvi vagy helyzeti
kontextusban, és egyarant bizonyitjdk az interaktivitast és a

6. tdbldzat:Az interaktiv késleltetett echoldlia funkciondlis kategdridi (Prizant és Rydell 1984 alapjdn)

A spektrumon 1évé szerzék els6 személyl beszamoldi jol példazzak, hogy a késleltetett echolalia

hogyan haszndlhatd egy adott érzelemhez kapcsolddd korabbi élmény felidézésére (pl. Zurcher-

Long, 2016). Néhany spektrumon él6 feln6tt arrdl szamol be, hogy a visszhangos beszéd hasznalata

érzelem kozvetitéseként is értelmezhetd (pl. optimizmus, Kim esetében, 2013). Masok a késleltetett

echolalia hasznalatat egy korabbi érzelmi dllapothoz vald kapcsolddasra irjak le, mint az érzelmek

kozvetitésének és szabdalyozasanak maddszerét (pl. Sinclair (2019) gyermekként megismételte a

"Mennyi egy plusz egy?" kérdést, hogy megnyugtassa magat azokban a pillanatokban, amikor
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idegesnek vagy szorongdnak érezte magat, mert ez emlékeztette 6t "a jé id6kre, amikor
egyenleteket oldott meg az iskoldban").

11.1.1.3. Az echoldlia terdpids megkézelitései

11.1.1.3.1. Az echolalia megértése a behaviorista paradigma alapjan az autizmus spektrum zavarban

A behaviorizmus paradigmaja, amely nagyrészt a viselkedéspszicholégidbdl sziiletett, azt allitja, hogy
az ismétl6dé beszédet a sztereotipia egy formdjanak kell tekinteni. Olyan cselekvésnek, amely
ismétl6d6, merev, megvaltoztathatatlan és kontextualisan nem megfelel6 (Turner, 1999).
Torténelmileg a sztereotipiat funkcidtlannak tételezték fel, megjelenése egy megvaltozott (sérilt)
fejlédési minta viselkedési kovetkezménye (Nauman & Ingersoll, 2023). A beszéd ismétlédését
ebben a paradigmdban "vokdlis sztereotipianak" nevezik (tovabbiakban VS). (Ahearn et al., 2007). A
vokalis sztereotipidra néhany példa az ismétl6d§ allati hangok, a himmogés, a kohogés, a szavak
kozelitése, az ajakcslicsoOrités, az orrhangok, valamint a monolégok és monolégok ismétlése. A

behaviorizmuson beliil az ilyen sztereotipidk altalaban a csokkent6 vagy elnyomd beavatkozdsok

célpontjai (Sloman et al., 2022).

viselkedéselméleti
(behaviorista)
megkozelités

fejlodéselméleti
(developmentalista)
megkozelités

éstrikﬁv és repetitiv
viselkedésnek
tekinti

klinikailag vokalis
sztereotipianak
nevezik

kommunikativan nem
funkcionalis

csokkentd vagy
megsziintet6
beavatkozasokat
alkalmaz,

tekintet nélkiil arra,
hogy a vokalis
sztereotipianak
érzelemszabalyozo
szerepe van

a normal nyelvfejlédés \
részének tekinti

kommunikativan lehet
funkcionalis és
nem funkcionalis is

klinikailag echolalianak
nevezik

az intervencio az
onalléan
alkotott beszéd
kialakitasat
célozza

az érzelem-
szabalyozasban
résztvevo echolaliat
nem épiti le

4

\

2. abra: Az echoldlia terdpids megkézelitései
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A vokdlis sztereotipia valdjdban a korlatozandd és ismétl6dé viselkedések korének részét képezi,
amelybe tébbek kozott mas sztereotipidk is beletartoznak, mint a kézcsapkodas, az ugralas és az
ujjak kattogtatasa (Wang et al., 2020). Mivel az ilyen viselkedéseket értelmetlennek és
funkciétlannak feltételezték, ezért viselkedéses beavatkozassal kezelték és kezelik tovabbra is,
amelynek célja a csokkentés vagy a visszaszoritds. A viselkedésorientalt terdpids szakemberek
altaldban ugy vélik, hogy a vokalis sztereotipidk nem kommunikativak, és ezért le kell allitani 6ket,
hogy a funkciondlis kommunikativ nyelvet lehessen tanitani (Sloman et al.,, 2022). Mas
viselkedésorientalt klinikusok ugy vélik, hogy a vokalis sztereotipia bar nem kommunikativ, de
érzelemszabdlyozd funkciot szolgalhat. Ennek ellenére még mindig okot I[dtnak a vokalis
sztereotipidk elfojtasdra a bardtsdgok kialakuldsa, a tdrsas kapcsolatokra vald képesség, a szocialis
befogadds és a tanulasi kdrnyezetbe vald befogadas megvaldsitasa érdekében (Wang et al., 2020).

A szil6k és a tandrok gyakran aggddnak amiatt, hogy a vokalis szeterotipia, echolalia stigmatizal,
vagy legalabbis az egyén masnak tilnik, mint a tdrsai (pl. Haley, Heick és Luiselli, 2010; Rapp és
mtsai., 2009). Lényegében a viselkedéselméleti szemléleten keresztiil, ha vokalis sztereotipiat
észleliink, akkor azt valamilyen csokkent6 beavatkozassal kell médositani (Sloman et al., 2022).

A vokalis szetereotipiat csékkenté beavatkozdasok a viselkedéselméleti terdpias
megkozelitésekben

Ennek a résznek a megfelel§ értelmezéséhez némi kritikus szemlélet sziikséges, mivel az aldbbi
csokkentési moddszerek hatékonysagat elemzd vizsgalatok tobbsége egyetlen alanyon végzett
esettanulmany, és nem altalanosithatd az autizmus spektrum zavarai él6 népességre.

Diszkrimindcios feladatok és az ingerek ellenérzése

A viselkedéses kezelési tanulmdanyok némelyikében olyan tréninget alkalmaztak, amely megtanitotta
a gyerekeket a kilonboz6 beszédhelyzetek megkiilonboztetésére, példaul, hogy mikor tekinthet6
megfelel6 id6pontnak a vokalis szetereotipia hasznalata és mikor kell hallgatni.

Haley és munkatarsai 2010-ben példaul egy olyan viselkedési beavatkozast irtak le, amelynek célja
"Sean", egy 8 éves fil vokdlis sztereotipidinak csokkentése volt, akit autizmus spektrum zavarral
diagnosztizaltak, és egy allami altalanos iskola normal tanterv(i osztalyaba jart. A terapids anyagok
kozé tartozott egy piros kartya, amelyre a "Sean csendben" feliratot nyomtattak, valamint egy zold
kartya, amelyre a gyermek nevét és a "Sean rendben, beszélhetsz" feliratot nyomtattak.

Az eljardas minden egyes beavatkozas el6tt 10 perces elGzetes tréninget tartalmazott, amelynek
soran Sean-nak széban megtanitottak, hogy a zold kartya felmutatasakor nyugodtan beszélhet, de a
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piros kartya felmutatasakor csendben kell maradnia. A 30 perces Ulések soran minden kdrtya 15
percig volt jelen. Ha Sean a piros kartya megjelenésekor vokadlis szetereotipiat produkalt, a kutatd
vagy az osztalytermi segit6 felvette a kartyat, és kb. 6 méterre tartotta az arcatol. A terdpia
eredménye a viselkedés csokkenése volt, amikor a piros kartya jelen volt (Haley et al., 2010).
Hasonld, piros és z6ld ingereket tartalmazéd megkilonboztetési feladatokat hasznaltak szamos
vokalis sztereotipiaval kapcsolatos viselkedéses kezelési vizsgalatban (pl. O'Connor et al., 2011; Rapp
et al., 2009).

Tulkorrekcio

Anderson és Le 2011-es cikkében négy moddszert teszteltek a vokalis sztereotipia csokkentésére
"Bob", egy 7 éves fiu esetében. Az egyik kezelés egy un. tulkorrekcids eljards volt, amelynek soran
egy felnétt fizikailag irdnyitotta a fiut, hogy a mutatdéujjat az ajkaihoz nyujtsa (egy "shush" gesztus)
100-szor minden egyes kiejtett verbdlis sztereotipia utan. Ennek az eljardsnak minden egyes
végrehajtdsa 30-40 mdasodpercig tartott, és 20 lilésen keresztiil tortént (a szerz6k megjegyezték,
hogy Bob nem 4llt ellen ennek az eljarasnak.) A szerz6k arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az
altaluk kiprébalt négy eljards kozll a tulkorrekcid volt az egyetlen, amelyik csdkkentette a vokalis
sztereotipidnak nevezett viselkedéseket (Anderson - Le 2011).

Osszehangolt stimuldcié

Mivel a viselkedéselméleti megkozelitést alkalmazd kutatdk a vokalis sztereotipiat nem tekintik
kommunikativ jellegli hangadasnak, enyhitésére, megsziintetésére a stimuldcié bizonyos formait is
prébaltak alkalmazni, allitdlag azért, hogy olyan ingereket biztositsanak, amelyek ugyanolyan
elfogadhatdak az autizmussal él6 egyén szamara mint vokalis sztereotipia, és talan helyettesithetik
is azt.

Anderson és Le (2011) fent emlitett "Bob" vizsgalatdban a gyermekzene, rockzene vagy a gyermek
sajat VS-ének 5 perces felvételét kényelmes hallagatdsi hangerével jatszottak le az egyes lilések
kezdetétél egy MP3-lejatszohoz csatlakoztatott fejhallgatdn keresztiil a gyermek szdmdra (Anderson
- Le 2011).

Ez az eljaras 74 Ulésen keresztiil zajlott, figgetleniil a gyermek barmilyen viselkedésétdl, és nem volt
kdvetkezménye a vokalis sztereotipidira nézve (Anderson - Le, 2011). A szerz6k arrdl szamoltak be,
hogy a gyermek vokalis sztereotipiai ugyan csokkentek a felvételek alatt - kiildndsen a sajat vokalis
sztereotipidi felvétele alatt - a viselkedés azonban visszatért, amint az ingereket eltavolitottak
(Anderson & Le, 2011). Lanovaz, Sladeczek és Rapp (2011) hasonld vizsgalata ugyanezeket az
eredményeket mutatta.
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Biintetés és vdlasz/kéltség-beavatkozdsok

Mds, a kozelmultban végzett viselkedéskezelési tanulmanyokban a biintetés enyhe formait
alkalmaztdk a vokalis sztereotipia kategdridba sorolt viselkedések csokkentésére. Példaul a Rapp és
munkatdrsai (2009) altal végzett vizsgdlatokban harom autizmus spektrum zavarral diagnosztizalt fiu
volt az alany, akik vokalis sztereotipidat mutattak. Az eljarasok soran szébeli megrovasokat (pl. "Nincs
filmes beszéd" és "Csend legyen"), piros és zold kartyakat, valamint egy preferalt jatékhoz vald
hozzaférést vagy annak elvételét alkalmaztak. A szerz6k arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy néha
lehetséges a vokalis sztereotipidkat a bilintetés formdival ingerkontroll ald vonni (Rapp és mtsai.,
2009).

Egy masik vizsgalatban a gyermekek zenéjét és videdit minden (lés elején bemutattak, és a vokalis
sztereotipia gyermek altali produkcidjatdl fliggéen ezeket megszlintették (Anderson & Le, 2011). Az
inger 5 masodperc vokalis sztereotipia nélkiliség utan Ujra bemutatasra kerilt. Ezt az eljarast 36
Ulésen keresztll végezték, és az eredmények azt mutattdk, hogy a vokalis sztereotipia a beavatkozas
utan is ugyanazon a szinten folytatédott.

Vdlasz megszakitdsa és atiranyitasa

A vokalis sztereotipia (echolalia) csokkentésére szolgald vélaszmegszakitasi és atiranyitasi (RIRD)
eljarasok alkalmazasat Cassella et al. (Cassella et al. 2011) irta le. A kezelés soran, ha egy alany
vokalis sztereotipiat (VS) adott, a kutatdé kimondta az alany nevét, szemkontaktust alakitott ki vele a
figyelem megerdsitéseként, és 10 verbalis utasitas egyikét adta ki, amelyek nem vokalis valaszokat
igényeltek (pl. "Erintse meg a fejét!"). Bar ez az eljaras allitdlag a VS csokkenését okozta a vizsgalat
soran, nem volt altalanosithatd az ujszer( kornyezetekre, és nem volt javulds a "megfelel6" vokalis
sztereotipidk szdmdanak csokkenésében (Cassella et al., 2011).

Egy masik vizsgalatban, amikor a kisérleti személy vokalis sztereotipiat hallatott, a tanar azonnal
félbeszakitotta, és egy sor egyszerl kérdést tett fel a gyermek érdekl6déséhez kapcsoléddan (de
nem az aktualis feladathoz), példaul "Milyen az idéjaras ma?" és "Kit szeretsz a Toy Storyban?". (Liu-
Gitz & Banda, 2010). A RIRD ismét hatékonynak bizonyult a vokalis sztereotipia csokkentésében a
kisérleti korilmények kozott, de nem volt altalanosithaté. Egy harmadik vizsgalatban a RIRD
eljarasokat a szertralin (Zoloft) gyégyszerrel és anélkiil hajtottak végre, amelyet az orvos irt fel a
kisérleti személy vokalis sztereotipidinak és mas ismétl6dé viselkedésének kezelésére (Miguel, Clark,
Tereshko és Ahearn, 2009).

A gyermek gydgyszeres terapidjaval parhuzamosan a RIRD kezelést alkalmaztak. Minden

alkalommal, amikor a gyermek vokalis sztereotipidt hallatott, a vizsgald megdllt és felszdlitotta a
gyermeket, hogy vegyen részt egy hangutanzo feladatban, amelyben a kutatd kérésére a korabban
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elsajatitott magdnhangzé és massalhangzd-véghangzé szétagokat, példaul "ah", "oh", "ma" és "bee"
szotagokat kellett hangoztatnia addig, amig a haromszor helyesen valaszolt vokalis sztereotipia
nélkdl (Miguel et al., 2009). Mivel a gydgyszeres kezelés orvosi felligyelet mellett lassan elmaradt, a
RIRD-kezelés folytatodott. Két héttel azutdn, hogy a gydgyszert visszavontdk, és mar nem volt
fiziologiai tényezd, csak a RIRD foglalkozasokra kerilt sor. A kisérlet kimutatta, hogy a a gyermek
vokalis sztereotipidja csak a RIRD kisérleti korllmények kozott csokkent, és a gyodgyszer
hatastalannak bizonyult a viselkedés szabalyozasaban (Miguel et al., 2009).

Mas viselkedések differencidlt megerésitése

Taylor és munkatdrsai (Taylor et al. 2005) vizsgalatdban egy 4 éves kislany vokalis sztereotipianak
mingsitett viselkedésének kezelésére mas viselkedések differencidlt megerd@sitését alkalmaztak. A
kutatdk el6szor is megallapitottak, hogy a gyermek vokdlis sztereotipidja csokken, amikor olyan
preferdlt auditiv jatékokkal foglalkozik, mint az énekld pliissallatok, az elektronikus billenty(izet és a
hanggombos kdnyvek.

Azt is megallapitottak, hogy a vokalis sztereotipia fennmarad, amikor kevésbé preferalt nem auditiv
jatékokkal (pl. épit6kockdk, babak, mlvészeti eszkozok) jatszik. Az Uléseken 1 perces id6zit6t
allitottak be, és a gyermeknek a nem auditiv jatékokat adtak. Azt mondtak neki, hogy ha csendben
jatszik, amig az id6zité megszdlal, akkor jatszhat az auditiv jatékokkal ("zenei" jatékokkal). Az
id6zit6hoz csatoltdk a csend szot. Ha a gyermek az idGintervallum alatt vokalis sztereotipiat
hallatott, a kutatd azt mondta: "Nem, ez nem csend. Vissza kell dllitanom az id6zitédet" (Taylor et
al., 2005, 245. o.). Ha a gyermek a megadott idSintervallum alatt nem adott vokalis sztereotipidt, a
kutaté azt mondta: "Ez nagyszer(i, hogy csendben jatszol!", és a gyermek 30 masodpercig
jatszhatott az auditiv jatékokkal, majd a jatékokat eltavolitottdk, és ujra elmondtadk a csendben
jatszasra vonatkozd szabalyt. Ezt a szekvenciat a korllbelil 35 kezelési (lés mindegyikén
megismételték, és a gyermek megtanulta, hogy az auditiv jaték feltétel alatt gatolja a vokalis
sztereotipidit (Taylor et al., 2005).

11.1.1.3.2. Az echolalia megértése a fejl6dési paradigma alapjan az autizmus spektrum zavarban

A viselkedési paradigma mellett az elmult évtizedekben az echoldlia értelmezésére és kezelésére
kialakult a fejlédési (developmentalista) paradigma is. A fejlédési paradigman belil az echoldlia
els6sorban televiziés msorok, filmek, dalok és kommunikaciés partnerek hangzé beszédének
ismétlésével irhatd le (Cohn és mtsai., 2022; Stiegler, 2015), és olyan jelenség, amely nem szorul
leklzdésre, hanem inkdbb olyasvalami, amit a beavatkozas fejl6dési megkozelitésének részeként kell
kihasznalni.
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Az 1. abra szemlélteti a jelenlegi klinikailag orientdlt keretrendszert, amelyben a behaviorizmus és a
fejl6déskozpontisag egy kontinuum ellentétes végein helyezkedik el. Ebben a keretrendszerben az
echoldlia a két korabban feltart és ellentétes paradigma kozott oszlik meg, és ezdltal egy olyan
dichotdm szakirodalmat hoz létre, amely elsGsorban tudomanyos felépités( és klinikai irdnyultsagu.

Erdemes azonban megjegyezni, hogy az autizmus spektrum zavaron beliil az echoldlia nem
feltétlenil mindig reagdld jellegli (Sterponi & Shankey, 2014). Vagyis egyes visszhangszer(ien beszél6
személyek ismétléseiket interaktivitas és kommunikativ csere kezdeményezéseként hasznalhatjak. Ez
arra utal, hogy az echoldlia szekvencia-kezdeményezd és nem kizarélagosan reszponziv jellegl is
lehet.

A fejl6dési paradigman belil nagy figyelmet forditanak az echoldlia szerkezetére, mivel a kutatasok
azt taldltdk, hogy a kiilonb6z6 szerkezetek segithetnek mind a kommunikativ szdndék, mind a
funkcid azonositasdban (Cohn et al.,2022; Gladfelter & VanZuiden, 2020; Marom et al., 2018). Az
ilyen tuddsok és szakemberek, akik tulnyomérészt a logopédia és a nyelvészet terlletérdl
szarmaznak, az echoldlidt nem tartjdk értelmetlen és funkciotlan jelenségnek, hanem inkdbb a
nyelvi fejlédés alapvets részeként tekintenek ra (Luyster et al., 2022).

Az autizmus spektrum zavaron beliil térténé nyelvfejl6désben az echoldlia a nyelvi fejl6dés gestalt
nyelvfeldolgozdsi formajanak részét képezheti. A gestalt nyelvfeldolgozasi format kovetd gyermekek
esetében az elmélet szerint a nyelvi fejl6dési folyamatot a nyelvi formuldk ismétlésével érik el
(Luyster et al., 2022). Az elmélet szerint a gestalt nyelvfeldolgozd felhasznaldnak kihivast jelent a
nyelv alkotéelemeire valéd bontdsa; igy tobb szd/frazis ismétlése hallhatd, amelyek egyetlen
folyamatos ismétléssé olvadnak 0ssze (Blanc, 2012).

Prizant és munkatarsai (2006) az ASD-s gyermekek értékelésére és oktatasara vonatkozd atfogd
SCERTS-modell kézikdnyviikben az echoldlia magyarazatat a nyelvi fejl6dés szempontjabdl adtak
meg. Fay, Schuler és masok alapozd munkait, valamint a folyamat sajat, hosszabb magyarazatat
(Prizant, Schuler, Wetherby és Rydell, 1997; Wetherby és Prizant, 2000) kivonatolva azt javasoltak,
hogy tamogatassal és sok kommunikacié lehetGség biztositasaval a nyelvi készségek gyakorlasara az
autizmus spektrum zavarral é16 személyek gyakran képesek ezeket a gestalt-formakat fokozatosan
egyre kisebb egységekre bontani. S6t, kifejlédhet bennik az a képesség, hogy egyes szavakat,
amelyek egykor nagyobb gestaltformak részei voltak, kreativan Ujra 6sszeallitanak értelmes, eredeti
mondatokka (Prizant et al., 2006). A SCERTS munkatdrsai fenntartottak azt a nézetet, hogy az
echoldlia az autizmus spektrum zavarokban nyelvfejl6dési szempontbdl pozitiv prognosztikai
indikatorként jelenik meg (Prizant és mtsai., 2006).

Rydell (2012) kidolgozta a Learning Style Profile for Children With Autism Spectrum Disorders

(Tanulasi stilusprofil autizmus spektrumzavarral él6 gyermekek szamara) elnevezési madszert,
amely a tanulasi stilusok alapvet6 kilonbségeinek felmérése, amelyeket sok sutizmussal él6 egyén
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mutat. Az értékelés eredményei felhaszndlhaték olyan atfogd programozas kialakitdsahoz, amely
ezeket a problémadkat oktatdsi kontextusban kezeli (ahogyan azt Prizant et al., 2006 felvazolta). A
SCERTS modell és a Learning Style Profile for Children With Autism Spectrum Disorders (Tanulasi
stilusprofil autizmus spektrumzavarral él6 gyermekek szamara) hatdésugara messze tulmutat a
gestalt nyelvi fejl6dés és az echolalia-intervencio kérdésein, de mindketté magdban foglalja a gestalt
tanuldsi stilust mutaté és igy echoldlidt hasznaléd autizmus spektrum zavarral él6 egyének
segitésének kritikus vezérelveit (1asd késGbb).

Blanc (2012, 2013) longitudinalis adatokkal tovabb validalta a gestalt nyelvtan fejl6dését ASD-ben.
Kiemelte a gestalt nyelvi fejl6dés természetes lefolydsat, amelyet 6 természetes nyelvelsajatitasi
folyamatnak (Natural Language Acqusition) nevezett el, és amely hat szakaszbdl all. A folyamatot és
a hozza kapcsolddo tdamogatasi lehetdségeket a konyv késGbbi fejezetei mutatjak be).

Az echoldlia természetes nyelvelsajatitasi keretrendszerben torténé megkdzelitése az echolaliat
természetesnek tekinti, és ezeket a gestalt ismétléseket/késleltetett echoldliat a spontan, az egyén
sajat maga dltal generdlt beszéde felé igyekszik fejleszteni egy szakaszos terdpias megkozelitésen
keresztil (Blanc, 2012). Az echolalia kommunikativ funkciéi mellett elméletileg az echolalia nem-
kommunikativ célokat is szolgal. Az echoldlia nem-kommunikativ funkcidirél gyakran beszamolnak
ugy, mint amelyek az érzelemszabdlyozas és a nyelvtanulas céljait szolgdljak (Prizant, 2015). Mivel
ezeket a funkcidkat ugy értelmezik, mint amelyek célt tartanak az egyén szdmadra, bar néha nem
kommunikativ célt, nem allnak a csokkentés vagy az elfojtdas kozéppontjaban (Cohn et al., 2022;
Prizant, 2015).

11.1.1.3.3. Az echolalia jelensége sziil6i néz6pontbdl

2023-ban Eli G. Cohn és munkatdrsai nagyon fontos cikket tettek kozzé az echoldlia szil6i
percpecidirdl (Cohn et al 2023) az Autism & Developmental Language Impairments hasabjain.
Kutatasukban 133 szil6 definiciéjat és véleményét vizsgaltdk az echoldliardl, kvalitativ elemzéssel.
Ennek soradn arra kovetkeztetésre hogy a klinikai definicidk és a sz(l6i tapasztalatok eltérhetnek
egymastdl. A klinikai modellek gyakran az echolalia elnyomdasdra vagy moddositasara
Osszpontositanak, mig a szlil6k sok esetben ugy latjak, hogy az echolalia egy kommunikacids eszkoz,
amely segithet gyermekiik érzéseinek kifejezésében vagy szlikségleteinek jelzésében. A klinikai
definiciok gyakran merevek és standardizdlt kategdridkba soroljdk az echolalidt, példaul
,funkcionalis” és ,nem funkcionalis” formakra osztva (Sterponi & Shankey, 2014).

A szUl6k tapasztalatai viszont azt mutatjak, hogy az echolalia dinamikus, kontextusfliggé jelenség,
amely kiilonb6z6 helyzetekben mds-mas jelentést hordozhat.

A sziil6k leirdsa szerint az echolalia nem csupan mechanikus, jelentéstelen ismétlés, hanem erésen
kontextusfiiggé kommunikaciés eszkdz. Az ismétl6dé kifejezések — példdul egy gyermek altal
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allandéan elhangzott ,,Scooby-Doo, hol vagy?” — nem csupan a szé szerinti jelentést hordozzdk,
hanem egy adott, ismert helyzetet (példaul egy jaték kezdeményezését) kozvetitenek, melyet csak a
csaladban vagy az iskolaban ismert kornyezetben Iévé ,,familiaris hallgaté” képes helyesen dekédolni
(Kanner, 1946; Cohn et al., 2022). A szll6k szamara az ismétlés mogott rejtett, mélyebb jelentés
hazédik meg, amely a gyermek belsé vildgat, aktudlis érzelmi dllapotat vagy kommunikacids
szandékat tlikrozi.

A klinikai irodalom gyakran az echoldlia strukturajat — példaul a hangok, szavak, mondatok,
monoldégok kategorizaldsdval — prébdlja objektiven meghatdrozni (Prizant & Duchan, 1981). Ezzel
szemben a szll6k tapasztalata szerint az echolalia szamos kiilonb6z6 formdban jelenik meg,
amelyeket nem feltétleniil kell szigordan kategorizdlni. Az ismétl6d6 elemek lehetnek egyszeri
hangok vagy zajok, egyedi szavak, rovid mondatok, s6t akar hosszi monoldégok is, de ezek mind a
gyermek egyéni kommunikacids stilusanak természetes részei, nem pedig kizarélagosan koéros
viselkedés jelei (Cohn et al.,, 2022). A szil6k nem prébaljak a gyermek ismétléseit azonnal a
tudomanyos modellek keretébe szoritani, hanem azt tapasztaljak, hogy ezek az eltérd strukturdk a
gyermek kreativ onkifejezését segitik el6 (Cohn et al., 2023).

valtozatos
eredet

csaladtag

pedagoégus

mas
személy

3. dbra: Az echoldlia eredete a sziil6i beszamoldk alapjdn (Cohn et al 2023 nyomdn)
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A tudomanyos megkozelitésekben az echoldlia funkcidjat gyakran a nem-kommunikativ vagy
sztereotip viselkedés részeként kezelik, mig a sziil6k szdmara ez a jelenség sokkal tobbdimenzidsabb
(Cohn et al., 2023). Szamukra az echoldlia lehet kommunikacios — példaul szikségletek, vagyak,
tiltakozasok vagy az érzelmek kifejezése —, ugyanakkor szolgdlhat érzelmi Onszabdlyozasként,
nyelvtanuldsi eszkozként vagy akar az onkifejezés egy formajaként is (Prizant, 2015; Cohn et al.,
2022). A szlil6k tapasztalata azt mutatja, hogy az ismétlés funkcidja gyermekenként valtozd, és nem
feltétlendl kell egy szigoru, klinikai modell alapjan értékelni. A funkcié tehat nem csak a viselkedés
,abnormitasat” jelzi, hanem egy adaptiv, gyakran egyéni igényeket kielégit6 kommunikacids
stratégia része is (Cohn et al., 2023).

Mig a klinikai definiciék — példdul az azonnali és késleltetett echoldlia elkilonitésénél — preciz
idGintervallumokat alkalmaznak (Rydell & Mirenda, 1991), a szul6k esetében az idGbeli kiilonbség
megfigyelése sokkal daltaldnosabb. A szil6k megfigyelték, hogy a gyermek ismétlései id6ben
valtozéak, de nem feltétlenlil alkalmaznak szigoru kategorizaldst. Szamukra fontos az, hogy az
ismétlés akkor torténik, amikor a gyermek szdmdra a legrelevansabb — fliggetlenil attél, hogy az
azonnali vagy késleltetett mddon valdsul meg —, igy az id6beli tényez6 inkdbb a gyermek egyéni
kommunikacios dinamikdjat tikrozi, mintsem egy abszolut osztalyozdsi szempontot (Cohn et al.,
2022).

A sziil6k megfigyelései alapjan az ismétl6dé kifejezések eredete rendkiviil valtozatos (Cohn et al
2023). Ezek szarmazhatnak televiziés muisorokbdl, filmekbél, dalokbdl, de akar iskolai tanaroktdl
vagy csaladi beszélgetésekbdl is. Az ilyen eredetek felismerése azt jelzi, hogy az echoldlia nem
elszigetelten, spontan keletkez6 jelenség, hanem a gyermek mindennapi élményeinek és
kornyezetének szerves része. Ezen megkozelités szerint az ismétlések forrasa hozzajarul a kifejezések
mogotti jelentés kialakitasahoz, és a gyermek ezen formaban igyekszik kapcsolatot teremteni a
kérnyezetével (Cohn et al., 2022).

A szil6k egyik legkiemelked6bb megallapitasa, hogy 6k — mint a gyermek legkozelebbi, jol ismert
kommunikacids partnerei — képesek megfejteni az echolalia rejtett (izenetét (Cohn et al 2023). Ez a
yfamiliaris hallgatéi” szerep lehet6vé teszi szamukra, hogy az ismétl6dé kifejezések felszini tartalma
mogé tekintsenek, és az igazi szadndékot, érzelmet vagy informaciét feltdrjdk. Ebben a
megkozelitésben az echoldlia nem csupdn egy automatizdlt, értelmetlen viselkedés, hanem egy
komplex kommunikacids eszkdz, melynek megfejtéséhez az interperszondlis kapcsolatok és a
hosszutavu ismeretség elengedhetetlen (Kanner, 1946; Sterponi & Shankey, 2014).

Osszességében a sziil6k altal megfogalmazott echoldlia definicidja sokkal rugalmasabb,
kontextusfiiggGbb és funkciondlisan sokoldalibb, mint a hagyomanyos, klinikai megkozelitések. Mig
a tudomanyos irodalom gyakran egy viselkedési—fejlesztési dichotémidt alkalmaz, addig a szlil6k
szamara az echoldlia olyan egyéni kommunikaciés eszkdz, amely kiilonbo6z6 strukturakat, funkcidkat,
id6beli eltolodasokat és eredeteket 6tvoz. Ez a megkdzelités Uj perspektivat kinal, mely szerint a
gyermek ismétl6d6 beszéde mogott mindig egy egyedi, rejtett jelentés huzdédik meg, amelyet a
mindennapi, csaladi kontextusban kénnyebben lehet értelmezni. Ennek felismerése elGsegitheti a
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szakemberek és a szlil6k kozotti szorosabb egylittm(ikodést, valamint hozzajarulhat egy olyan
terapids modell kialakitdsahoz, amely nem csupdn a viselkedés mddositdsdra, hanem a gyermek
egyéni kommunikacids szikségleteinek teljesebb tamogatasara fokuszal (Cohn et al., 2022; Prizant,
2015).

11.1.2. ONISMETLESEK

Az autizmus spektruman é16 egyének esetében az eredetileg egy masik személy altal kimondott
szavak és mondatok ismétlésén (azaz az echolalia) kiviil megfigyelték azt is, hogy az eredetileg sajat
maguk altal produkalt szavakat, mondatokat és kérdéseket is megismétlik. Kanner (1943) példaul
megjegyezte, hogy betegei hajlamosak voltak egy kifejezést hasznalni, majd "folyamatosan ismételni
azt Ujra és ujra".

Ez a viselkedés kevesebb figyelmet kapott az autizmus szakirodalmaban, mint az echolalia, bar egyes
kutatasok szerint az Onismétlések valdjaban gyakoribbak a spektrumon él6 egyének beszédében,
mint maga az echolalia (Van Santen et al., 2013).

Az echoldlidhoz hasonldan a kezdeti megnyilatkozas késGbbi ismétlései nem generativak, mivel a
beszél6 a nyelvet bemagoltan ismétli, ahelyett, hogy Uj megnyilatkozast hozna létre.

Az 6nismétlést, mint nyelvi viselkedést az évek sordn szamos cimke alatt kategorizaltak, beleértve a
"palilaliat" (pl. Stribling et al., 2007), a "verbalis perszeveraciét" (pl., Abbeduto & Hagerman, 1997,
Murphy & Abbeduto, 2007), "devians ismétl6dé nyelvet" (Sudhalter et al., 1990), "ismétl6d6
beszédet" (Handen et al., 1984), "verbalis sztereotipiat" (Gladfelter & Vanzuiden, 2020), stb.

A "sztereotipizalt" nyelvezet kifejezést standardizalt eszkdzokben is hasznaltak (pl. Lord et al., 2012;
Rutter et al., 2003), hogy az ismételten haszndlt szavakra vagy mondatokra utaljon. Fontos
(Sudhalter et al., 1990) ujbdli felidézését (néha "téma-perszeveracionak" nevezik) (Kang et al., 2020;
Murphy & Abbeduto, 2007).

A standardizalt diagnosztikai eszkozok altaldnos ordindlis értékelési skaldkat hasznaltak a
"sztereotip" nyelvi megnyilatkozdasok (amelyek atfedésben vannak a késleltetett echolalidval)
megragadasara, mind a szil6k beszamoldjara (Rutter et al., 2003), mind a klinikus kozvetlen
megfigyelésére tamaszkodva (Lord et al., 2012).
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Mas megkozelitések finomabb megfigyelési megkozelitést alkalmaztak. Sudhalter és munkatarsai
(1990) példaul az onismétlés alkategoridit adtak meg, amelyek egy kordbbi megnyilatkozas kés6bbi
ismétléseit az ismételt nyelvi egység (pl. sz6/frazis vs. mondat) szerint osztalyoztak.

Murphy és Abbeduto (2007) hasonldé osztalyozast haszndlt, de egy tovabbi kategdriat, a "tarsalgasi
eszkOzismétlést" adta hozza, amely a beszél§ altal a tarsalgasi csere fenntartdsara hasznadlt
megjegyzések vagy kérdések ismétlését foglalja magaba, példaul a "Mi a helyzet veled?" ,Es Te?”,
,Mit gondolsz?” kérdések ismételt hasznalatat.

Sidtis és Wolf (2015) az ismétlédés meghatarozdsan tulmenden az ismétl6d6 nagyobb nyelvi egység
(azaz szd, kifejezés, mondat) alapjan hatarozta meg az ismétlédés tipusat, és az ismétlédést az
eredeti kijelentésb6l megismételt morfémak szama alapjan mérte.

Mas szerz6k arra Osszpontositottak elemzésiiket, hogy az ismétlés forduldon beliil vagy forduldk
kozott torténik-e (pl. Van Santen et al., 2013). Az atirast és szamitogépes feldogozast hasznald
kombinalt megkozelitéseket alkalmaztak az 6nismétlés minden egyes esetének 6sszeszamldlasara
(Van Santen et al., 2013), és a kvalitativ beszélgetéselemzést alkalmaztak az ismétlédd szévaltdsok
elemzésére, hogy dokumentaljak az ilyen ismétlések interakcids és/vagy kommunikativ funkcidit (pl.
Dobbinson et al., 2003; Stribling & Rae, 2007).

Kilonboz6 tanulmanyok vizsgdltdk az ismétl6dé nyelvhaszndlat gyakorisaga és az egyéni jellemzék,
példaul az életkor, az 1Q és a nyelvi képességek kozotti Osszefliggéseket. E kutatdsok eredményei
vegyesek voltak: egyes kutatdsok szerint az IQ és az életkor negativan korreldlt az ismétl6dé
nyelvhasznalat gyakorisagdval (Bishop et al., 2006), mig masok éppen ezzel ellentétes Osszefliggést
mutattak ki, az 1Q ndvekedését mutattak ki az életkor fliggvényében (Cervantes et al., 2014), megint
masok pedig egyaltaldn nem szdmoltak be 0Osszefliggésrél, beleértve a nyelvi képességekkel
(Gladfelter & Vanzuiden, 2020) vagy akar az echolalidval (Van Santen et al., 2013) valé kapcsolatot.

Ezek az ellentmondasok valdszinlleg az onismétlés fogalomkorébe tartozd viselkedési altipusok
(téma-perszeveracio, szoismétlés, tarsalgasi eszkodzismétlés) hihetetlen valtozatossdganak
koszonhetSek. Valdszin(li, hogy bizonyos ismétl6dé nyelvi viselkedések (pl. a beszélgetés témajanak
fenntartasdra szolgald ismétlések) erésebb altaldnos nyelvi készségekkel jarnak egyiitt, mint masok
(pl. egyes szavak ismétlése egy beszélgetési forduldn beliil). igy az életkor, az 1Q és az ismétl6dd
nyelvhasznalat kozotti oOsszefliggések kozotti kilonbségek fligghetnek a vizsgalt Onismétlés
tipusaitdl.

A nem generativ, nem hagyomanyos nyelv mas formaihoz hasonléan néhany tudds az onismétlés
funkcidjat is vizsgdlta, bar ez sokkal kevesebb figyelmet kapott, mint az echoldlia. Stribling és Rae
(2007) beszélgetéselemzéssel vizsgdlta egy spektrumon lévé serdiilé altal produkalt onismétlések
funkciojat; arrdl szamoltak be, hogy az 6nismétlések gyakran szocidlis funkciot szolgaltak (pl. a
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szocidlis partner figyelmének elnyerése vagy fenntartasa), néha mas nem verbdlis viselkedéssel
egyutt (példaul egy targy ataddasaval).

Mds munkak szerint az Onismétlések a tarsalgdsban preferdlt témak fenntartdsat szolgalhatjak
(Dobbinson et al., 1998),de még ugyanannak a mondatnak az ismétl6dései is kiilonb6z6 funkcidkat
szolgalhatnak (pl. megerGsités). Ezeket a funkcidkat az ugyanazon szé/frazis/mondat ismétlGdései
kozotti eltéré prozddikus jellemzék (pl. emelked6 vagy ereszkedd intonacid) kiilonboztetik meg
(Dobbinson et al., 2003).

11.2. GENERATIV FORMAK

Mig az autizmus "nem szokvanyos" nyelvi viselkedésével kapcsolatos legtobb kutatds a nem-
generativ beszélt nyelvre 6sszpontositott, Kanner eredeti munkaja (1943) 6ta vannak megfigyelések
a nem szokvanyos nyelvhasznalatrél, amely generativ jellegli, azaz az egyén sajat nyelvi
repertodrjabdl szdrmazo, sajatos beszédnek tekinthetd.

Kanner példaul leirt egy gyermeket, aki a "Peten" szdt neologisztikus zsargonként hasznalta a "Péter,
Péter tokfalo" gyermekdalra. Leirt egy masik gyermeket is, aki a "kozel" prepoziciét hasznalta a falra
erdsitett festmények leirasara. S6t, a gyermek kijavitotta apja "rajta valamin" haszndlatat, ami arra
utal, hogy a gyermek tudatosan elutasitotta az anyanyelvi konvencidkat, és meg volt gy6z6dve arrdl,
hogy az 6 prepozicids valasztdsa pontosabb (még ha nem is konvencionalis). Ezek a példak azért
szembet(in6ek, mert a nem generativ beszélt nyelvvel ellentétesek: ahelyett, hogy az egyén a
beszédet bemagoltan ismételgetné, a fonémakat, morfémdkat és szavakat egyedildllé mddon
kombinadlja egymassal, hogy olyan Uj formakat hozzon létre, amelyeket még soha nem hallott.

Asperger is (1991) az esettanulmanyaiban szereplé gyermekeket ugy jellemezte, mint akik
"kilonlegesen kreativan viszonyulnak" a nyelvhez, hangsulyozva, hogy az idioszinkratikus nyelvi

példak nyelvi produktivitast jelentenek.

A nem szokvanyos generativ nyelv altalanos kategéridjat két altipusra oszthajuk: az idioszinkratikus
nyelvre és a pedans nyelvre.

Az idioszinkratikus nyelv Ujszer( szavak és kifejezések létrehozasaval jar, és alcsoportokba sorolhatd
aszerint, hogy a beszél6k milyen nyelvi elemeket hasznalnak fel egy Uj nyelvi forma létrehozasahoz.

Az idioszinkratikus szavak (mas néven neologizmusok) fonémak, kotott morfémak (vagy szabad

e 7oz
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el6dllitasa egy szemantikailag szokatlan kifejezés |étrehozasara (pl. "a festmények a fal mellett
l6gnak", ahelyett hogy "a festmények a falon lognak").

A pedans nyelvhaszndlat, amelyet néha "tulsagosan formalis beszédnek" is neveznek (Paul et al.,
2009), ritka lexikai elemek és formalis megfogalmazds kombindciéjat jelenti, ami az egyént "kdnyves
hangzasuva" teszi (Ghaziuddin & Gerstein, 1996). A DSM-5 (APA, 2013) megjelenése el6tt a pedans
beszédet gyakran haszndltak az Asperger-szindrdma diagnosztikus jelzGjeként is (vs.autizmus)
(Asperger, 1991; Eisenmajer et al., 1996; Ghaziuddin & Gerstein, 1996; Wing, 1981).

11.2.1. IDIOSZINKRATIKUS NYELVEZET

11.2.1.1. Neologizmdk.

Amint mar emlitésre kerilt, az autizmus spektrumon zavarral él6 egyének beszédében Kanner
eredeti beszamoldja (1943) 6ta megfigyelhet6ek az idioszinkratikus szavak vagy "neologizmusok".
Volden és Lord (1991) szerint a neologizmusok egy hagyomdnyos szé fonoldgiai vagy morfoldgiai
méltéak, mert a fonoldgia és morfoldgia produktiv ismeretérdl tandskodnak, hanem azért is, mert a
szavak jelentése (nagyrészt) a kontextusbdl értelmezhetd.

Tagabb értelemben a neologizmak minden haszndlata érdekes, mivel megsértik a konvencionalitas
lexikdlis elvét, amely szerint ,szavaknak konvencionalis jelentésik van” (Clark, 1983). Emiatt a
nagyon fiatal gyermekek altal produkalt neologizmdkat - amelyeket a nyelvfejlédési szakirodalom
,kitaldlt szavaknak” (Locke, 1995) vagy ,proto-szavaknak” (Kent & Bauer, 1985) nevez - ugy
értelmezik, hogy a gyermek még nem ismeri vagy még nem tudja artikuldlni a konvencionalis
megnevezést (Laakso et al., 2010).

A tipikus nyelvfejl6désben a proto-szavakat a masodik életévben hagyomanyos szé6formak valtjak fel
(pl. Yousofi & Ashtarian, 2015). Az autizmus spektrum zavarral él6 egyéneknél megfigyelt elhizdédo
nem konvencionalis megnevezések haszndlata - joval azon az id6n tul, amikor mar ki tudjak ejteni a
konvencionalis format - a konvencionalitas elvének elhizédé atvételére utalhat. Alternativaként a
lexikai hozzaféréssel kapcsolatos nehézségeket is tlikrozhet, oly mddon, hogy az egyén spontdn
beszédben csupan azért haszndl neologisztikus format, mert abban a pillanatban nem tud
hozzaférni a célszéhoz. Ez utdbbival magyaraztak a neologizmusok hasznalatat mads nyelvi zavarokkal
kizd6 csoportok, példaul az afazids egyének esetében (pl. Dell et al., 1997).
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Erdekes mdédon neologizmdkat figyeltek meg fejlédési nyelvi zavarral (DLD) él6 gyermekeknél is
(Leyfer et al., 2008), akiknek a szemantikai halézatokban egyedi sérilésik is lehet (Haebig et al.,
2015).

Az egyik gyakran haszndlt autizmus-diagnosztikai eszkdz, a sziil6i interjun alapulé ADI-R (Rutter et
al., 2003) tartalmaz egy, a neologizmadk hasznalatdra vonatkozd elemet is. Ez a tétel a
neologizmusokat ,nyilvanvaldéan sajatos szavakként” hatdrozza meg. Az ADI-R ezzel foglalkozd részét
mérési eszkdzként is hasznaltak néhany kutatdsban a neologizmusok szamszerd(sitésére (pl. Leyfer et
al., 2008; Szatmari et al., 1995).

Kevés kutatd javasolt részletes, szisztematikus megkdzelitést a spektrumon é16 egyének neologizma-
hasznalatanak mérésére. De Volden és Lord (1991) Gsszehasonlitotta a neologizmusok és az
idioszinkratikus megfogalmazasok gyakorisagat harom serdiil6koru csoport: egy autizmus spektrum
zavarralméld 1évé csoport, egy intellektualis képességzavarral él6 (de nem sutizmussal él6) csoport
és egy nem a spektrumon lévé, atlagos IQ-val rendelkez6 csoport nyelvi mintai kozott:.

A nyelvhasznalatot sztenderdizalt megfigyelési diagnosztikai felmérés (Autism Diagnostic
Observation Schedule - Generic, vagy ADOS-G; Lord et al., 2000) sordn rogzitették. Ebben a
vizsgalatban a neologizmakat egyszer(ien nem szavakként definialtak. A szerz6k tovabba kifejtették,
hogy ez a kategdria szdmos altipust tartalmazott, kezdve az olyan neologizmdktél, amelyek
felismerhetetlenek/visszafejthetetlenek voltak, mivel sem fonoldgiailag, sem morfoldgiailag nem
kapcsolédtak egyetlen ismert széhoz sem egészen az ismert szavak morfolégiai mddositasait
tartalmazé neologizmusokig .

Eigsti és munkatdrsai (2007) hasonléd megkozelitéssel kodoltak a jatékiilésekrdl késziilt atiratokat a
neologizmak (amit 6k "nonszensz szavaknak/zsargonnak" neveztek) haszndlatara, amelyeket
»erthet6, de értelmezhetetlen szavaknak vagy kifejezéseknek” definialtak. Minden olyan szét vagy
kifejezést, amelyet az atird hallott, de nem tudott glosszat vagy jelentést adni hozz3, beleértettek".

A neologizmak mas jellemzbkkel valé 0sszefliggéseir6l keveset tudunk, taldn viszonylagos ritkasaguk
miatt (pl. Szatmari et al., 1995). Az autizmus spektrumdn Iévé siket gyermekekkel végzett kutatasok
azt talaltak, hogy olyan neologizmakra utald jeleket produkaltak, amelyek nem voltak nyilvanvaldak
a autizmus spektrum zavarral nem éIl6 siket tarsaik nyelvében (Shield, 2014). Tovabba, a
neologizmak haszndlata elkllonitette az autizmus spektrumon |évé idésebb gyermekek tasalgasat a
nyelvileg neurotipikus tarsaiktdél és a mas tipusu fejlédési zavarokkal rendelkezd tarsaiktol (Eigsti et
al., 2007; Suh et al., 2014; Volden & Lord, 1991).

Leyfer és munkatarsai (2008) akkoriban specifikus nyelvfejlédési zavarral (SLI) él6 gyermekekbdl allo

mintajuk kozel 9%-4ardl jelentették, hogy jelenleg vagy a multban neologizmadkat hasznalnak, ami azt
jelzi, hogy a neologizmak nem kizardlag az autizmusra jellemzéek. Egy tanulmany szerint negativ
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kapcsolat all fenn a neologizmadk gyakorisdga és a nonverbalis kognicid és a nyelvi képességek kozott
autizmusban (Eigsti et al., 2007), mig mas kvalitativ munkdk szerint a neologizmdk haszndlata a
humor vagy a kreativitas relativ erGsségét is jelezheti (Werth et al., 2001).

11.2.1.2. Idioszinkratikus mondatok.

Az autizmus spektruman é16 személyek nyelve nemcsak arrél nevezetes, hogy egyedi szdalakokat
tartalmaz, hanem az ismert szavak egyedi hasznalata is jellemz6 ra. Példaul egy tizenkét éves
spektrumon |év6é gyermek megfigyelése szerint a "csillogd" jelz6t haszndlta annak leirasara, hogy
milyen érzés volt egy alkoholos tampon, amikor azt a karja b6érén hasznaltak (Rihannon Luyser
személyes anekdotdja). Ebben az esetben a gyermek egyediilallé mddon kiterjesztette a jellemz&en
vizualis élmény leirdsara hasznalt jelz6t valamire, amit tapintas Utjan tapasztalt.

Az idioszinkratikus nyelvhasznalat tulmutat az egyes szavak szokatlan hasznalatan (és/vagy a ritka,
kevésbé prototipikus szavak haszndlatan); magdban foglalhat egyedi székombinacidkat is.

Wing (1981) leirta, hogy egy gyermek a "kotés ideiglenes elvesztése" kifejezést haszndlta a zoknin
Iévé6 lyukra utalva (127. 0.). Ennek a gyermeknek a kifejezése leirdbb (és taldn pontosabb) volt, mint
a "lyuk" szé lett volna hasonld kontextusban, mivel magyarazatot javasol a lyuk eredetére. Ily
modon, a neologizmusokhoz hasonléan, az idioszinkrazias nyelvezet is nyelvi kreativitdsrol
tanuskodhat, amely lehet6vé teszi a beszél6 szdmara, hogy olyan fogalmakat fejezzen ki, amelyek a
hagyomanyos formakkal nem kénnyen megragadhatok.

Asperger (1991) is megallapitja: ,,Minden kisgyermek, akit klinikailag megfigyeltem, spontan mddon
banik a szavakkal, és képes ujszer(, de kilonosen talalé kifejezéseket produkalni” (71. o.).

Asperger benyomasa, miszerint paciensei mind felt(in6 nyelvi adottsagokkal rendelkeztek (amelyek
kozé tartozott az egyedi sz60sszetételek produkalasa), arra vezette az 6t kovet6 kutatdkat, hogy az
idioszinkratikus fogalmazast olyan viselkedésként értelmezzék, amely megkilonboztetheti az
autizmust az Asperger-szindromatdél (Eisenmajer et al., 1996).

A neologizmdkhoz hasonldéan azonban a valédi szavak egyedi haszndlata nem konvencionalis, és
ezért félreértelmezéshez vezethet; igy az idioszinkratikus megfogalmazas kolt6inek tlinhet, de
akadalyozhatja is a kommunikaciét. Tovabba, az ilyen hasznalat mogottes oka valdjdban inkdbb
szemantikai, beszédértési nehézség jele lehet, mintsem nyelvi erésség. Vagyis ahelyett, hogy ezek a
szohasznadlatok viszonylag erds nyelvtudast jeleznének, ami lehetévé teszi a beszél§ szamara a
szavak kreativ (akar kolt6i) hasznalatat, az idioszinkratikus mondatok hasznalata inkdbb a szé
jelentésének atipikus, alulpontositott vagy akar téves értelmezésérdl is tanuskodhat. Mas széval, az
autizmus spektrum zavarral él6 egyének nem azért hasznalnak egy szét egyedi mddon, mert
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"kilonlegesen kreativan viszonyulnak a nyelvhez", ahogyan Asperger dllitja (1991), hanem azért,
mert nem tudjak, hogyan kell megfelel6en hasznalni a sz6t.

Ez utdbbi magyardzatot némi bizonyiték is alatdmasztja. Perkins és munkatdrsai (2006) azt
elemezték, hogy az autizmus spektruman él6 feln6ttek hogyan hasznaljdk a szavakat a
beszélgetésben. Eredményeik kozil kiemelend6 a térbeli és idGbeli kifejezések rendellenes
hasznalata, ami hasonld Kanner (1943) megfigyeléseihez, miszerint sok betege atipikusan haszndlta
a prepozicidkat. A Perkins és munkatarsai (2006) altal hozott példak nem a térbeli és idébeli
kifejezések kreativ hasznalataként, hanem inkabb lexikai zavarként értelmezheték. Az egyik
résztvevd példaul a reggelit ugy irta le, hogy "a nap elsé étkezése az ébredés el6tt". Az "elStte"
hasznalata a "utdna" helyett az id6beli kifejezések alapvetd keveredésére utal.

Ehhez kapcsoléddan Hobson és Lee (2010) azt taldltdk, hogy az autista gyerekek helyteleniil
hasznaltadk az "itt" és "ez" kifejezéseket (az "ott" és "az" helyett), hogy olyan targyakra utaljanak,
amelyek tavol voltak téluk. Bar a szerz6k ugy értelmezték ezeket az eredményeket, hogy azok az
autizmus spektrum zavarban a perspektivavalasztas nehézségeit tukrozik, egy masik magyarazat
szerint a mutatd névmasok (deiktikumok) - a prepozicidokhoz és névmasokhoz hasonldan - Gsszetett
jelentéssel rendelkeznek, amelyek a kontextustdl fliggéen valtoznak. Ezt a javaslatot a névmasok
atipikus haszndlatdanak magyarazatara javasoltak a spektrumon lévé gyermekeknél (Zane et al.,
2021). Az idioszinkrazias szohasznalat tehat a kezdeti szétanulds és/vagy a szobdvités soran
mutatkozo kiilonbségeket tiikrozheti (Tovar et al., 2020), ami kiléndsen a poliszémikus szavakat,
koztlik a prepozicidkat, deiktikumokat (mutaté névmasokat) és névmasokat érintheti (Arunachalam
& Luyster, 2018).

Valéjaban az autizmus spektrum zavarokban mar régota megfigyelhetéek a szemantikaval
kapcsolatos altaldnos nehézségek (mds nyelvi Osszetev6khoz, példaul a morfolégidhoz és a
szintaxishoz képest) (lasd Boucher, 2012). Naigles és Tek (2017) olyan keretet nyujtott az autizmus
spektruman |évé gyermekek nyelvelsajatitdsi mintdzatainak megragadasara, amely a nyelvi format
(morfoldgia/szintaxis) mint relativ erGsséget és a nyelvi jelentést (lexikai szemantika) mint relativ
gyengeséget emelte ki.

Néhany diagnosztikai eszkdz magdban foglalja az idioszinkratikus megfogalmazds mérését is. Az
Autism Diagnostic Interview — Revised (ADI-R) példdul tartalmaz egy olyan elemet, amelyben a
gondozokat arra kérik, hogy szdmoljanak be az idioszinkratikus megfogalmazas hasznalatardl (Rutter
et al.,, 2003). Ebben a tételben az idioszinkratikus kifejezésmddot uUgy definidljak, mint ,valédi
szavakat és/vagy kifejezéseket, amelyeket az alany ugy hasznal vagy kombinal, ahogyan 6 nem
hallhatta”. Az item vége (,nem hallhatta”) nemcsak azt hangsulyozza, hogy az idioszinkratikus
kifejezés szokatlan, hanem azt is, hogy generativ, vagyis ezek a mondatok a beszél6 sajat nyelvi
repertodrjabdl szarmaznak.
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Az Autism Diagnostic Observation Schedule (2. kiadas, vagy ADOS-2; Lord et al., 2012) hasonldan
tartalmaz egy (klinikai megfigyelésen alapuld) mindsitett tételt, amely a ,szavak vagy kifejezések
sztereotip/idoszinkratikus hasznalatat” rogziti. Ennek az itemnek az altalanos értékelése mind a
szavak vagy kifejezések "sztereotip" haszndlatat (ami lehet echoldlia vagy 6nismétlés), mind a szavak
vagy kifejezések idioszinkratikus hasznalatat rogziti, amit az item agy operacionalizal, mint "a
megfogalmazas idioszinkratikus mindsége, a szavak szokatlan hasznalata vagy a mondatok
kialakuldsa és/vagy azok 6nkényes tarsitasa egy adott jelentéssel" (Lord et al., 2012).

Egyes kutatok az ADOS-G/ ADOS-2 nyelvi eszkozeit hasznaltak vizsgalataik soran, de altalanosabb,
binaris megkozelitést is alkalmaztak az idioszinkratikus nyelv jelenlétének vagy hidnyanak
szamszer(sitésére (anélkil, hogy kulonbséget tettek volna a pedans nyelv, az idioszinkratikus
megfogalmazas, a neologizmusok és a késleltetett echolalia kozott; Suh et al., 2014). Ezzel szemben
Volden és Lord (1991) az ASD-s serdiil6k idioszinkratikus kifejezések hasznalatat elemezte az ADOS-
G kérdbiv feldogozasa soran, ahol a kdédoldkat arra képezték ki, hogy minden egyes konkrét
»hagyomanyos sz6 vagy kifejezés szokatlan mddon torténé haszndlatat a konkrét jelentések
kozvetitésére” (116. o0.) az idioszinkratikus megfogalmazas eseteiként azonositsak és szamoljak
Ossze.

Suh és munkatdrsai (2014) azt talaltdk, hogy a neologizmusok haszndlata megkilonboztette a
spektrumon 1év6é gyermekek altal elmondott elbeszéléseket a spektrumon kivili tarsaik
elbeszéléseitdl. Arrdl is beszamoltak, hogy az idioszinkratikus megfogalmazasok gyakoribbak voltak
nemcsak a spektrumon lévé gyermekek, hanem az un. "optimalis kimenetelli" gyermekek (olyan
gyermekek, akiket egykor autizmussal diagnosztizaltak, de akik kés6bb elvesztették a diagndzist,
mivel mar nem feleltek meg az autizmus spektrumzavar diagnosztikai kritériumainak) altal
elmondott elbeszélésekben is. Kordbbi munkak az idioszinkratikus megfogalmazasok alkotasat az
Asperger-szindroma diagnosztikus jelzGjeként, s6t, e szindroma megkiilonbozteté jegyeként
hasznaltak (Eisenmajer és mtsai., 1996).

11.2.2. PEDANS NYELVEZET

A ritka, formalis, inkdbb irdsbeli szovegekre jellemz8 széhasznalatot Asperger (1991) leirdsai ota
gyakran megfigyelték a spektrumon lévé egyének kifejez6 nyelvének jellemzGjeként (beleértve az
irasbeli kifejezést is, lasd Hilvert et al., 2019).

Egyik beszamoldjaban egy "Aoife" néven ird autista szerzé (2019) arrdl elmélkedett, hogy 6 maga is
el@szeretettel hasznal ritka/formalis szavakat mind irdsaiban, mind beszédében, és arrdl is beszélt,
hogy mennyire élvezi az ilyen szavak hasznalatat: "Miért haszndlnék egy kisebb sz6t, amikor annyi
nagyszer( szinonima lebeg az elmémben([?]". Az ilyen szévdlasztds néha azt a benyomast keltheti a
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hallgatoban, hogy a beszél§ (tulsagosan) pontos és specifikus (De Villiers et al., 2007). Amikor pedig
ezeket a lexikai elemeket kombinaljak, kiilonésen olyan mondattani keretekben, amelyek inkdbb
formalis nyelvi kontextushoz, tobbek kozott az irdshoz kapcsolddnak, a beszélé "konyves"
(Ghaziuddin & Gerstein, 1996), "furcsdan pedans" (Burgoine & Wing, 1983) vagy "tulsagosan
formalis" (Paul et al., 2009) hangzasuva kezd valni.

Volden és Lord (1991) a pedans nyelvet az idioszinkratikus nyelv nagyobb kategdridjaba sorolta
(beleértve a neologizmakat és az idioszinkratikus megfogalmazasokat is), ahol a pedans nyelvet a
"hagyomanyos és tulsagosan Osszetett szavak és kifejezések szokatlan kombinacidjaként" irtak le. Ez
a meghatdrozds atfedésben volt az idioszinkratikus fogalmazds meghatdrozdsaval, mivel mind a
pedans beszéd, mind az idioszinkratikus fogalmazds ismert szavak és kifejezések "szokatlan
kombinacidéjat" foglalja magaban. Ami a pedans beszédet megkilonboztette az idioszinkratikus
kifejezésmdd mas tipusaitdl, az az volt, hogy a szévalasztas és/vagy a mondatszerkezet "tlulsagosan
Osszetett" volt.

A pedans nyelv vitathatatlanul tobb, mint ritka szavak kombinacidja 0sszetett/formalis
mondatszerkezetekben. De Villiers et al. (2007) a pedans nyelvezetet Ugy irta le, mint amely
magaban foglalja olyan tényszer(i, pontos, specifikus és/vagy technikai informacidk beillesztését,
amelyek tul részletesek egy adott kontextushoz képest.

Hasonléképpen, Ghaziuddin és Gerstein (1996) a pedans beszéd meghatarozasat a "pedans" szé
szotari definicidjara alapoztak, azzal érvelve, hogy - ha ezeket a tulajdonsagokat leforditjuk a
beszédre - a peddans beszéd tébb informaciét tartalmaz, mint amennyi az adott tarsalgasi helyzethez
szlikséges, valamint az irott nyelvre jellemzé székincs és mondatszerkezet jellemazi.

Mind De Villiers et al. (2007), mind Ghaziuddin és Gerstein (1996) azzal érvelt, hogy a pedans nyelv
olyan részletek kifejezése, amelyek az adott kontextusban szilikségtelenek. Ez 6sszhangban van
Asperger leirasaival, amelyek szerint tobb paciense rendkiviili mennyiségl részletet kdzolt, amikor
egy intelligenciateszt részeként arra kérték 6ket, hogy magyardzzak el két entitas (példaul egy légy
és egy pillangd) kozotti hasonldsagokat és kiilonbségeket.

Asperger (1991) az egyik gyermek leirdsait ugy jellemezte, hogy ,a végtelenségig tart”, és azzal
érvelt, hogy ennek a gyermeknek a leirdsai olyan részleteket tartalmaztak, amelyek a vizsgalat
kontextusdban sziikségtelenek voltak. A kontextus fontossaga ezekben a leirdsokban aldhlzza azt a
tényt, hogy a pedans nyelvhaszndlat talan inkdbb az autizmusban megfigyelhet6 pragmatikai
kiilonbségek részeként kategorizdlhatd, és nem biztos, hogy mogottes nyelvi kilonbség
kbvetkezménye. Az a tény azonban, hogy magaban foglalja a ritkan hasznalt szavak hasznalatat
(olyan szavak, amelyeket mas beszél6k nem haszndlnak konvencionalisan), és taldn olyan Osszetett
mondatszerkezetek hasznalatdt, amelyeket mads beszél6k nem hasznalndnak (azaz csak irasban
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hasznalnak), azt sugallja, hogy a pedans nyelvet a nem konvencionadlis beszélt nyelv keretei kdzé
soroljuk.

A pedans nyelv valahol a generativ és a nem generativ nyelv kozoétt is elhelyezkedhet. Mig Asperger
a pedans nyelvi kifejezést abszolut generativnak és kreativnak értelmezte, mas szerz6k szerint a
pedans nyelv mds forrasokbdl memorizalt, az egyén 4dltal kordbban olvasott (és nem hallott)
megfogalmazasokat tiikroz (Wing, 1981).

A fentiekben leirtak szerint Volden és Lord (1991) a pedans nyelvet a nagyobb idioszinkratikus nyelvi
kategdria részeként fogalmaztak meg. Vizsgdlatai sordn nem kddoltak kilén, hanem ehelyett e
nagyobb kategéria ald soroltak. Hasonlé globalis megkozelitést alkalmaznak a standardizalt
diagnosztikai mérésekben (ADOS, ADI-R), amelyek a pedans nyelvet a szokatlan nyelvhasznalattal
foglalkozo altalanosabb tételek kozé soroljak (Lord et al., 2012; Rutter et al., 2003).

Ghaziuddin és Gerstein (1996) a pedans beszéd arnyaltabb kddolasi sémajat dolgozta ki, egy olyan
értékelési skdla operacionalizaldsaval, amely szamszer(sitette, hogy a serdilé6k beszédének
szemantikai, szintaktikai és pragmatikai jellege mennyire mutat olyan tulajdonsagokat, amelyek
megfelelnek a "pedans" szotari definiciéjanak. Beszédbeli tulajdonsdgokra leforditva ez olyan
beszédet jelentett, amely tobb informaciét kozélt, mint amennyire egy adott beszélgetésben
szlikség volt (pragmatika), olyan mondatszerkezeteket haszndlt, amelyek jellemz6en formalis
kontextusokra voltak fenntartva (szintaxis/pragmatika), és olyan szdkincset tartalmazott, amely
ritkdbban és/vagy inkdbb az irott nyelvre volt jellemz8 (szemantika/pragmatika). Hasonld definicid
és értékelési skaldkat alkalmaztak a késébbi kutatasok soran is (De Villiers et al., 2007).

Egy masik egyszer(i mérészam a szokincs gyakorisaganak szamszerUsitése, ahol a ritkan eléforduld
szavak magasabb aranya a gyakori szavak alacsonyabb ardanya mellett a nyelv pedansabb
mind&ségének felel meg; ezt a megkozelitést Hilvert és munkatarsai (2019) haszndltdk a spektrumon
belili és kiviili gyermekek altal irt esszék vizsgdlatakor.

Végiil, az un. diglosszikus formakat alkalmazd nyelvek — azaz amelyek egy kdznyelvi format és egy
formalisabb valtozatot is haszndlnak - tanulmdnyozdsa Uj eredményeket is hozott azzal, hogy a
spektrumon lévé gyermekeknél dokumentalta a "magasszint(," formalis nyelvjaras hasznalatat
azokban a beszédhelyzetekben amikor a kontextus nem koveteli meg. (Francis et al., 2019).

A legujabb kutatdsok szerint a formalis dialektusok haszndlata informalis kontextusban szintén az
autizmus diagnosztikus jele lehet (Francis et al., 2019). A pedans beszédminGséget korabban
gyakran haszndltdk az Asperger-szindréma és az autizmus megkllonboztetésére, ahol az Asperger-
szindromaval diagnosztizalt egyénekrdl azt irtdk le, hogy pedans nyelvet hasznalnak, mig az
autizmussal diagnosztizalt személyek nem (Eisenmajer et al., 1996; Ghaziuddin & Gerstein, 1996).
Annak ellenére, hogy e korabbi munkakbol az kovetkezett, hogy a pedans beszéd Gsszefliggott az
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tgyesebb nyelvi és kognitiv képességekkel (azaz inkdbb Asperger-szindréma, mint autizmus
diagnodzisaval), mas munkdk nem taldltak 6sszefliggést a pedans nyelv és a nonverbalis kognicié vagy
a nyelvi képességek kozott (De Villiers és mtsai., 2007).

Néhany autista iré6 ugy irta le, hogy a pedans beszédre (kilondsen a kevésbé gyakori
szokincselemekre) vald hajlamuk a szavak egyszer( élvezetébdl fakad. Aoife példaul azt irta, hogy
,mindig is szerette a nagy szavakat”, és azon t(in6dott, hogy miért valaszt valaki egy gyakoribb,
rovidebb szot, amikor van ritkabb, hosszabb alternativa is.

Egy masik lehet6ség, hogy az autista beszél6k nemcsak azért haszndljdk a ritkabb, peddnsabbnak
tling szavakat, mert élvezik 6ket, hanem azért is, mert pontosabbak/precizebbek. A Massachusetts
allambeli Cambridge-ben megrendezett Consortium on Autism and Sign Language konferencidn
(2015, https://www.amacad. org/news/consortium-autism-and-sign-language) tobb el6add is
megyvitatta ezt a lehetfséget, bemutatva a "Precizids hipotézist" - az autista nyelvhaszndlat olyan
leirdsat, amelyben a beszél6k a pontossagot és a specifikussagot a kommunikacié mas szempontjai
(pl. hatékonysag) folé helyezik.

11.3. MI HELYEZKEDIK EL A NEM-GENERATIV ES GENERATIV
NYELVHASZNALAT KOzZOTT?

A kutatodi kozosség jelent6s része a nem szokvanyos nyelvi viselkedéseket két kategdridba: generativ
vagy nem generativ formakba sorolja. A gyakorlat azonban azt mutatja, beszédviselkedések sok
esetben nem sorolhaték be egyértelmlien egyetlen kategdridba. A gyakorlatban kialakuldban van
egy alcsoport, amely a leginkdbb a nem generativ és a generativ kdzotti szakadékot athidald
kategdridba sorolhatd: a gestaltnyelv.

A gestalt nyelv és annak fejlédése az ismétl6d6 és/vagy tarolt nyelvi egységek manipulaciojat
foglalja magaban (Fay, 1967; Prizant & Duchan, 1981; Schuler & Fletcher, 2002; Wray & Perkins,
2000). llyen esetekben a beszél6 ujszerli megnyilatkozast hoz létre, ha a megnyilatkozast egészében
tekintjik, és oOsszehasonlitjuk korabbi megnyilatkozasokkal, amikor azonban a megnyilatkozast
elemezziik, az formulaszerli nyelvi darabokat/téredékeket tartalmaz, és nem bizonyitja
egyértelmien, hogy a beszélS ezeket a darabokat teljes mértékben alkotérészekre bontotta.

A gestalt nyelvhasznalat egyszerre ragadhatja meg mind a generativ, mind a nem generativ formak
aspektusait. Az ilyen formdk nemcsak fogalmilag atmenetiek a nem-generativ és a generativ kozott,
hanem fejl6dési szempontbdl is lehetnek atmenetiek, mivel a nyelvtani fejl6édés bizonyos elméletei
szerint a formuldk haszndlata segiti a gyermekeket a teljesen nem-generativ haszndlatbdl valé
atmenetben. Leirdsdval a kdvetkez6 fejezetben foglalkozunk.
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IIl.LATERMESZETES NYELVELSAJATITAS, GESTALT
NYELVFELDOLGOZAS ELMELETE ES GYAKORLATA

Az echoldlia olyan jelenség, amikor az elhangzott kifejez6 nyelvet az ember azonnal (azonnali
echoldlia) vagy percekkel, évekkel késébb (késleltetett echolalia; Stiegler, 2015) ismétli. Gyakran az
autizmus egyik ,jellemz8jeként” és megsziintetend6 kéros jelenségként tartottak szamon, melyrél
hosszu ideig azt gondoltdk, hogy minimalis kommunikacios értéke van (Prizant & Duchan, 1981;
Prizant & Rydell, 1984). Azonban tobb kutatd is azonositotta az azonnali és késleltetett echoldlia
kommunikacids funkcidit az autizmusban és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az echoldliat
»jobban megérhetjik, ha azt a gestalt feldolgozas nyelvi megnyilvanulasanak tekintjik” (Prizant &
Rydell, 1984; Stiegler, 2015). Szemléletiik szerint a késleltetett echoldlia a gestalt nyelvelsajatitas
szerves részét képezi (Blanc, 2012; Prizant, 1983), a gestalt nyelvfejl6dést egy 6nalld, természetes
nyelvelsajatitasi stilusként ismerik el (Blanc, 2012; Peters, 1977, 1983; Prizant, 1982, 1983).

111.1.A NYELVELSAJATITAS FOLYAMATAI

111.11. ANALITIKUS NYELVFEJLODES

A gyermeknyelvfejl6dés torténeti vizsgalata soran sokdig az a nézet uralkodott, hogy a nyelv
elsajatitasa linedris és el6re jol kiszamithaté folyamat, és ennek kovetkezményeként a fejl6dést
tobbnyire szakaszokban prébaltdk leirni (Brown & Bellugi, 1964). A legismertebb megkozelitések
kozé tartozik a Brown-féle szakaszolds, amely 6t f6 szintet kiilonbdztet meg a nyelvelsajatitasban,
elsGsorban az atlagos megnyilatkozdshossz (Mean Length of Utterance - MLU) alapjan (Brown,
1973). Az egyes szakaszok hozzavetSlegesen a kovetkez6 MLU-tartomdanyokat és jellemz&ket
foglaljak magukban:

1. Szakasz I. (MLU = 1,0-2,0): A gyermek még f6ként egy- vagy kétszavas, ,tavirati stilusu”
megnyilatkozasokat haszndl, amelyekben a legfontosabb tartalmi szavak jelennek csak meg.

2. Szakasz Il. (MLU = 2,0-2,5): Megjelennek az elsé nyelvtani morfémak (példaul tobbes szam
jele, birtokos szerkezet jelei), a gyermek egyre inkdbb képes ragozott formak és alapvetd
nyelvtani viszonyok kifejezésére.

3. Szakasz lll. (MLU = 2,5-3,0): A gyermek elkezd bévitett mondatokat alkotni, megjelennek a
kérdések és a tagadasok osszetettebb formai, pontosabb ragozasi mintak figyelhet6k meg.
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4. Szakasz IV. (MLU = 3,0-3,5): A mondatok szerkezetének tovdbbi bonyolddasa jellemzd,
példaul beéplilnek alarendelt és mellérendelt szerkezetek, Osszetettebb nyelvtani formak
(példaul tobbtagu kifejezések, kotGszavak).

5. Szakasz V. (MLU = 3,5-4,0 vagy magasabb): A gyermek nyelvi eszkdztara jelentésen kiboviil,
valtozatos szerkezetli és hosszusdagu mondatokat hoz létre, a ragozasi sémak
magabiztosabbak, és megjelennek az Osszetett szerkezetekben rejlé arnyalatok (példaul
tobbféle igeidd).

A Brown-féle szakaszok (Brown, 1973) és az MLU mérése (Brown & Bellugi, 1964) hosszu id6n
keresztil a gyermeknyelv-tipolégia és a nyelvfejl6dés vizsgalatdnak alapjaul szolgalt, ugyanakkor
mas mérdszamok, példaul az egymastél kilonbozé szavak szama (Number of Different Words -
NDW) és a szavak teljes szama (Total Number of Words - TNW) szintén fontos informdacidkkal
szolgalnak a nyelvi kompetencia fejl6désérdl (Blount, 1975; Miller, 1981; Templin, 1957). Az NDW
(az adott szakaszban el6forduld kilonb6z6 szavak szama) mutatja a székincs gazdagsagat, mig a
TNW (az 6sszes sz6 szama a nyelvi mintaban) inkdbb mennyiségi szempontot képvisel. E két mutato
hanyadosa, az ugynevezett Type—Token Ratio (TTR) a lexikai véltozatossagot jelzi (Miller, 1981;
Templin, 1957).

Az utdbbi id6ben azonban bebizonyosodott, hogy a kizardélagos fokusz az MLU-ra vagy mas statikus
mutatokra korlatozottan hasznos az intervencids (példaul logopédiai vagy pedagdgiai) gyakorlatban,
és nem tikrozi minden gyermek nyelvtanuldsi folyamatat (Owens et al.,, 2018). A gyermekek
nyelvfejlédése ugyanis nem minden esetben koveti azt az idealizalt, linedris mintat, amelyet a
kordbbi szakaszoldsok és a standard mutaték feltételeznek.

Emellett szdmos kornyezeti és egyéni tényezd (példaul a csaladi hattér, a kulturdlis kozeg, a
kétnyelviség vagy éppen a fejlédési rendellenességek) jelentésen befolyasolhatjak a nyelvi
képességek alakuldsat. A nyelvtani és altaldban a nyelvi fejl6dés pontosabb méréséhez ezért
szélesebb korl megkozelités sziikséges, amely figyelembe veszi tobbek kozott a beszédhelyzet
kontextusat, a pragmatikai aspektusokat, a gyermek kommunikaciés szandékait, és nem kizardlag
mennyiségi mutatokkal irja le a fejlédés litemét (Owens et al., 2018).

A modern kutatasi és gyakorlati igények igy egyre inkdbb a kvalitativabb és kontextusérzékenyebb
maddszerek felé terelik a gyermekek nyelvfejl6désének vizsgalatat, amelyek arnyaltabb képet
nyudjthatnak a nyelvi kompetencia kibontakozdsarél, és hatékonyabb intervenciés stratégia
kialakitasat is lehetévé teszik.

111.1.2. GESTALT NYELVFEJLODES

A nyelvelsajatitas klasszikus elméletei hagyomanyosan inkdbb az analitikus folyamatokra helyezték a
hangsulyt, vagyis arra a néz6pontra, hogy a gyermek el6szor egyes szavakat sajatit el, majd ezeket
Osszeillesztve épit fel tobb szébdl 4ll6 mondatokat (Peters, 1983). Ezzel szemben Peters (1977)
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tanulmanya mar a hetvenes években egy masfajta perspektivat is felvazolt: ramutatott, hogy az
atlagos megnyilatkozasok hossza (Mean Length of Utterance, MLU) nem mindig tlikrozi pontosan a
gyermek nyelvi fejlédését. Kutatasdban megfigyelte, hogy bizonyos résztvevék ,nyelvi darabokkal”
(chunks) dolgoznak, amelyeket egyetlen, elemzetlen egységként haszndlnak. Ezeket a jelenségeket
kordbban mdar mas szerz6k is leirtdk (Bloom, 1970; Ferguson & Farwell, 1975; Nelson, 1973),
rdmutatva arra, hogy a gyermek gyakran nem a szavakra, hanem a mondatrészekre, kifejezésekre

mint egységes ,csomagokra” fékuszal.

Peters (1983) kiterjesztve kordbbi vizsgalatait tovabbi nyelvi mintadkat elemzett, és az ezekbdl levont
kovetkeztetései alapjan egy masodik, 6nalld nyelvelsajatitasi stilust azonositott, amelyet ,gestalt”-
nak nevezett el. A kifejezés a ,,t6bb részegységnél nagyobb, szervezett egész” jelentésre utal (Oxford
English Dictionary, n.d.), és jol illusztralja azt a folyamatot, ahogyan egyes gyermekek nem egyes
szavakkal, hanem teljes nyelvi egységekkel kezdik a beszédet. A gestalt nyelvfeldolgozast Peters
(1983) szembeadllitotta az analitikus nyelvfeldolgozassal (ALP — analytic language processing). Mig az
gestalt nyelvfeldolgozasban a gyermek elGszor merevebb, tébb szobdl all6 egységeket (nyelvi
darabokat) hasznal, majd ezekbdl bontja ki a kisebb, rugalmasabb részeket, példdul az 6nallé
szavakat.

Az ,egy egység — tobb egység” fejlédési folyamat mindkét stilusban megfigyelhets, ugyanakkor az
elsé 1épések jelent6sen kilonbodznek (Peters, 1983). Az analitikus folyamatokban a ,jelentésegység”
(amelyre Peters, 1983 hivatkozott) daltaldban egyetlen sz6, mig a gestalt nyelvfeldolgozdsban
ugyanez egy nyelvi gestalt, példaul egy egész kifejezés, mondat, vagy akdr egy hosszabb ismert
részlet (egész monddka, dal vagy filmszoveg). A fejl6dés korai szakaszdban a gyermek ezekben az
esetekben nem ismeri fel, hogy a nyelvi gestalt tobb 6nallé szobdl all; a folyamat el6rehaladtaval
viszont elkezdi ,,enyhiteni” (azaz részegységekre bontani) ezeket a nagyobb strukturdkat (Peters,
1977, 1983).

Ezzel parhuzamosan az analitikus folyamatban az els6 lépésben elsajatitott szavak szama bdévill,
majd ezek kombindcidja révén kétszavas, kés6bb tobb szavas kifejezések formalédnak (Peters,
1983). Ezeken az utakon mind a gestalt, mind az analitikus nyelvfejlédési stilus eljut a rugalmas, a
gyermek dltal maga alkotott (generdlt) nyelvtanhoz, amelyben mar jél megfigyelheté a szavak
kozotti nyelvtani kapcsolat és a mondatok belsé szerkezete (Peters, 1983; Prizant, 1983).

A nyelvi gestaltok kialakuldsanak egyik jellemz6 példaja, amikor a kisgyermek rogzitett, am szituativ
jelentéssel bird formuldkat hasznal, akar tévémdsorokbdl, dalokbdl vagy a szlkebb kdrnyezetben
gyakran hallott kifejezésekbdl (Bloom, 1970; Peters, 1977, Cohn et al 2023). Példaul a ,Mi az?”
kérdést eleinte egységként kezeli, és még nem latja be, hogy a ,,mi” és az ,,az” 6nallé szavak. Kés6bb
azonban a gyermek felismeri, hogy a gestalt tobb, 06nall6 elembdl all, és elkezdi ezeket
alkotéelemekként is haszndlni, mint példaul ,,mi” és ,,az” kiilon kifejezését mas kontextusokban is.

A gestalt nyelvfeldolgozas felismerése klinikai szempontbdl is relevans, kilonésen akkor, ha olyan
gyermekekkel foglalkozunk, akiknél a hagyomdnyos, szordl széra felépllé nyelvelsajatitasi
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folyamatok nem feltétlenil jelennek meg markdnsan vagy a ,szokdsos” tempdban (Peters, 1977,
1983). Az ilyen gyermekeknél gyakran taldlkozunk a tuldltalanositott, merev székapcsolatokkal,
melyek rugalmasan akkor vdlnak hasznalhatovd, amikor az egyes kifejezések alkotdrészei kezdik
megmutatni 6nallé funkciéjukat. Ezen a ponton a szakembereknek (logopédusoknak,
gyogypedagogusoknak pszicholégusoknak, ovdédapedagdgusoknak, tanitdknak) hasznos lehet
felismerni, hogy a gyermek a nyelvfeldolgozas gestalt stilusaban m(ikodik, és olyan intervencios
stratégiakat alkalmazni, amelyek célzottan segitik a nagyobb egységek lebontdsat és a rugalmas
sz6hasznalat megjelenését.

Osszességében Peters (1977, 1983) munkdi fontos alternativdt mutatnak a gyermekek
nyelvelsajatitasdval kapcsolatos hagyomanyos, analitikus megkozelitéshez képest. Rairanyitjdk a
figyelmet arra, hogy a nyelvi darabok nem feltétlenil ,rendellenes” jelenségek, hanem egy 6nallo,
természetes nyelvtanuldsi stilus sajatos megnyilvanuldsai, amelyek ugyanugy elvezethetnek a
komplex nyelvi kifejezésekhez, mint az egyes szavakat koézéppontba helyezé analitikus stilus. A
kiilonb6z6 nyelvelsajatitasi utak feltérképezése kiulondsen fontos annak megértéséhez, hogy egy-
egy gyermeknél milyen mddon valdsul meg a leginkdbb tamogathatd, hatékony nyelvi fejlédés
(Peters, 1983; Prizant, 1983).

111.1.3. GESTALT NYELVELSAJATITAS AZ AUTIZMUS SPEKTRUM ZAVARBAN

Prizant (1982, 1983) az autista egyének nyelvfejl6dését vizsgdlva az autista nyelvelsajatitast egy
,Sz€lsGséges” gestalt stilusként irta le, amely a gestalt gondolkodashoz kapcsolddd epizodikus
emlékezeti képességek része. Az ilyen tipusu epizodikus emlékezet — melyet Prizant ,szitudcids
gestaltnak” nevezett — arra a képességre utal, hogy egy autista személy képes egy adott helyzet
minden aspektusat felidézni, beleértve a latvanyt, hangokat, szagokat, érzeteket, érzéseket stb.
(Prizant, 1983).

A helyzet konkrét elemei a teljes gestalt részét képezik, oly mddon, hogy az autista személy

« sz

III

mondja: ,0 16... és golt szerez!” az illeté azonnal felidézhet egy harom évvel ezelStti alkalmat,
amikor egy iskolai kosarlabda-mérkézés els6 sordaban (lt. Elképzelhets, hogy felugrott, kezét a
levegbbe emelte, mikdzben 6romében kialtott. Felidéz6dik benne a tOmeg zaja, a popcorn és
mogyord illata. Még évekkel késébb is, amikor ugyanez az autista személy felidézi az eseményt, ez a
szituacids gestalt az intenziv 6rom érzésével, valamint az eredeti pillanat nyelvi gestaltjaval és egyéb

részleteivel egyitt jelenik meg.

Prizant (1983) elismerve, hogy az ugy nevezett ,szélsGséges” gestalt feldolgozas — amely soran az
autista személyek hosszabb ideig tartjdk meg az egész gestaltokat, mint a neurotipikus tarsaik —
kihivasokkal jarhat, arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az autista gyermekek ugyanolyan nyelvi
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palyat kovethetnek, mint a neurotipikus gyermekek, hiszen 6k is elérik az 6ngenerdlt nyelvtani
rendszert. Prizant négy szakaszt hatarozott meg a gestalt nyelvelsajatitas folyamatdban:

* azl.szakaszban az egész nyelvi gestaltok hasznalata,

® a2.szakaszban a gestaltok szegmentaldsa (enyhitése),

* a3.szakaszban az egyes szavak izolaldsa, valamint

* a4.szakaszban az 6ngeneralt nyelvtan kialakitasa (Prizant, 1983).

Figyelembe véve Prizant tanulmanybeli ajadnlasdt egy nagyszabdsu longitudindlis tanulmany
elvégzésének szlikségességére, Blanc (2012) 15 év klinikai adatait elemezte, melyeket tobb tucat
autista és neurotipikus egyén nyelvi mintdibdl gydjtottek, akik gestalt nyelvfejlG6dési stilust
alkalmaztak. Az elemzett klinikai bizonyitékok nemcsak meger&sitették Prizant négy szakaszat,
hanem két tovabbi szakaszt is azonositottak. Az 5. és 6. szakasz a gestalt nyelvfejl6dés nyelvtani
fejlédésére utal, és azt mutattdk, hogy a nyelvi el6rehaladds az analitikus nyelvfejl6désben mar
ismert mintdkat koveti (Lee, 1966; Lee & Canter, 1971). A természetes gestalt nyelvfejlGdési
folyamat hat szakaszat egyetlen protokollban részletezték és szamszer(sitették, amelyet NLA
(Natural Language Acqusition — természetes nyelvelsajatitas) néven ismerink (Blanc, 2012)

111.1.3.1. A gestalt nyelvfejlédés szakaszai az autizmusban

Az NLA protokoll a gestalt nyelvfejl6dés hat szakaszanak leirdasat, azok szamszer(sitését és azon
természetes tdmogatdsok dokumentdlasat tartalmazza, amelyek lehet6vé teszik a tanuldk szamara,
hogy haladjanak a szakaszokon (Blanc, 2012). Az aldbbiakban részletesen ismertetjiik a hat szakaszt,
illetve a 1. tablazatban is felsoroljuk azokat, két példaval illusztralva egy megnyilatkozas lehetséges
fejlédését az NLA 1. szakaszatdl a 6. szakaszig, valamint olyan stratégiakat, amelyek tdmogatjak a
gestalt nyelvet feldolgozd egyéneket (GLP-ket) az egyes szakaszokban.

Szakasz Leiras Tamogatdasok

Kovesse a gyermek jatékvezetését; 6sszpontositson a
bizalom és kapcsolat kialakitasara a gyermekkel:

Ismerje el az 0Osszes kommunikacids moédot és
Nyelvi gestaltok (egészek, | kisérletet
1. szkriptek, dalok, epizédok

Prébalja meg kideriteni, mit kommunikdlhat a
nyelve)

gyermek (nem szo szerinti, kontextualis jelentés)

Modellként mutasson be Uj nyelvi gestaltokat, melyek

Z1 74 1 [N S S L_z1: 2

93



Szakasz Leiras Tamogatdasok
Hallgassa meg és mutassa be azokat az enyhitési
lehet6ségeket, melyek mds kontextusokban is

Enyhitett gestaltok (enyhitett alkalmazhatok (pl. ,Jatsszunk + labdaval!” vagy

e ' . A
2. gestaltok és részleges szkriptek) »Menjiink + iskolaba?”)

(Kombinalt, részleges szkriptek) | pjztositson és keressen olyan élményeket, amelyek
soran tobb kommunikaciés partnerrel lehet
modellalni az enyhitést
Ismerje el azokat az egyes szavakat, amelyeket a

Izolalt egyes szavak gyermek izolal, és mutasson be valtozatos két szébdl

3. (Két szobdl allo, referencialis | 4ll6 kombinacidkat, nyelvtani vagy szérendbeli

szavak) szabdlyok nélkil (pl. fénév + tulajdonsag, fénév +

helyszin, fénév + fénév)
Modellezze és erdsitse azokat a rovid kifejezéseket,
melyek szemantikai kapcsolatokat fejeznek ki (pl.
a Eredeti kifejezések és kezd6 | f6név + ige + helyszin; ige + melléknév), a DST
) mondatok (Developmental Sentence Types) és az DSS
(Developmental Sentence Scoring) 1-3. szintjének
nyelvtani modelljeit felhasznalva
5 Eredeti mondatok bonyolultabb | Uj nyelvtani célok bevezetése a DSS 4-6. szintjei
) nyelvtannal alapjan értelmes beszélgetések és narrativak soran
. Eredeti mondatok teljes Uj nyelvtani szerkezetek bevezetése a DSS 7-8.

nyelvtani rendszerrel

szintjei alapjan értelmes beszélgetések és narrativak

7. tdbldzat:A természetes nyelvelsajdtitdsi (NLA) protokoll szakaszai, példdkkal és tdmogatdsi
stratégidkkal

Bar a gestalt nyelvet feldolgozé egyének tdmogatdsara haszndlt stratégidk szakaszonként eltéréek,

az NLA protokoll minden szakaszaban alapvet6 fontossagu a logopédus és a gyermek kozotti

bizalmon alapulé kapcsolat kiépitése. Ez a kapcsolat kulcsfontossagu egy olyan biztonsagos tér

megteremtéséhez, ahol értelmes interakcidk és hiteles kommunikacid valdsulhat meg.
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Egyes gyermekek esetében a kapcsolatot a csendes egyiittlét jelentheti: ha a gyermek

elblivol egy sal vagy egy golydpdlya, a logopédus csendben jatszhat mellette egy masik sallal

vagy golydpalyaval.

Mas gyermekeknél a kapcsolat utanzasban nyilvanul meg: ha a gyermek jatékosan ismétel

meg egy zenei vagy hangfolyamot egy meghatdrozott intonaciéval, a logopédus

visszhangozhatja ugyanezt a hangmintat.




* Mads esetekben a kapcsolat azt jelentheti, hogy a gyermek és a logopédus kéz6sen ugralnak
egy trambulinon, mikézben egy filmbdl ismétl6ds sort idéznek.

Amint a logopédus létrehozta ezt a kapcsolatot, megkezd6dhet a természetes gestalt nyelvfejlédési
folyamat.

3.1.3.2. A gestalt nyelvfeldolgozo személyek megélt tapasztalatai

Prizant (1983) a szituacids gestaltok haszndlatat ,gestalt kognitiv feldolgozasként” irta le — olyan
gondolkoddasmodként, amely magadban foglalja az egész élményt vagy helyzetet. Ez a nyelvhez
kapcsolddd egyedi éimény megnehezitheti, hogy egyes kommunikacids partnerek megértsék a GLP-
k nézépontjat, mig mdsok szdmdra intuitiv lehet. Sykes, egy autista logopédus, kiemelte, hogy
szamara konny( intuitiv mddon felismerni az autista kliensei érzelmeit, mivel kozos kulturaval és
kommunikacids stilussal rendelkeznek. Sykes megjegyezte:,Konny(inek taldlom az érzések, érzelmek
és Osszefliggések intuitiv felismerését az autista egyének altal hasznalt kommunikacids stiluson
keresztil. Az autistak kulturalis kontextusa és az Gket szolgald szakemberek megosztott nyelvi
képességei el6segitik a mélyebb megértést. Ez hozzajarul az autista és nem autista kommunikacio
kozotti szakadék athidalasdhoz, a kommunikacids zavarok javitdsahoz, valamint a csaladok és
tamogatdrendszerek jobb megértéséhez a nyelvi kiilonbségekrdl, melyeket gyakran félreértenek és
hidnyosnak vagy hatastalannak bélyegzenek” (J. Sykes, személyes kozlés, 2023. junius 16.).

Sykes hozzdaszdlasa ravildgit arra, milyen fontos tdmogatni a csalddokat abban, hogy megértsék:
egyik kommunikacios stilus sem jobb a masiknal, és elengedhetetlen, hogy mindent megtudjanak a
gyermekik nyelvi tapasztalatairdl.

Ez a tudatossag mas szakemberek szamara is segitett abban, hogy jobban megértsék, miként élhetik
at a gyermekek az érzelmi élményeket (szituacios gestaltokat) a nyelvi gestaltjaikon keresztil. Ez a
jelenség megjelenhet mind kommunikdacids, mind nem-kommunikacids (pl. dnszabdlyozasi) célbdl.

Szakemberként felelGsséglink, hogy gondosan mérlegeljiik, mikor helyénvalé reagalni vagy
modellként nyelvet biztositani, amikor autista GLP-k nyelvi gestaltokat hasznalnak.

Szamos autista feln6tt — koztik azok is, akik autizmussal él6 logopédusként azonositjak magukat és
gestalt nyelvelsajatitoként élnek — tovabb erdsitették Blanc (2012) megallapitasait a gestalt
nyelvfejlédés folyamatardl. Ok elmesélték sajat gyermekkori tapasztalataikat a gestalt nyelvi
feldolgozasrél, és rendszeresen hasznaljdk meglatasaikat klinikai gyakorlatukban. Példaul Rachel
Dorsey elmagyarazta, hogy miként képes segiteni kliensei korai gestaltjainak enyhitésében: ,Mint
olyan logopédusként, aki els6sorban gestalt nyelvfeldolgozd, kénnyen megértem két l|atszdlag
egymastol fuggetlen dolog kozotti érzelmi kapcsolatot, és ezt az érzelmi kapcsolatot hasznalom arra,
hogy segitsek a klienseknek lebontani a gestaltjaikat” (R. Dorsey, személyes kozlés, 2023. junius 16.).
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Amikor a logopédus id6t szan arra, hogy megértse a nyelvi gestalt elsé elhangzdsanak érzelmi
teljességét anélkil, hogy sajat elvardsait vagy igényeit kényszeritené a gyermekre, megkezdédik a
kdlcsonos megértésen, elfogaddason majd bizalmon alapuld kapcsolat létrehozasa.

K6z0s megértésiink és a gestalt nyelvfejl6déshez kapcsolddd terminoldgia hasznalata folyamatosan
fejlédik, ahogy tobb kutatds készil, és egyre valtozatosabb gestalt nyelvfeldolgozd (GLP) csoport
osztja meg megélt tapasztalatait. Létfontossagu, hogy tovabbra is az autista emberekre
tamaszkodjunk, hogy jobban megértsiik a megélt éiményeik és a hozzdjuk kapcsolddd nyelv kozotti
szoros kapcsolatot. Csak igy tudunk megfelel6 tamogatast nyujtani, és biztositani, hogy valéban
tiszteletben tartsuk minden egyén egyedi kommunikacids atjat.

Ajanlasok és alapelvek gestalt nyelvfelsajatito gyermekek tdmogatasara

Minden interakcio gestalt nyelvfeldolgozé gyermekekkel potencidlis szitudcids gestalt, igy az ilyen
gestaltokban megjelend nyelv képes ,,megmaradni” a GLP emlékezetében, egyitt az adott helyzet
kornyezeti részleteivel. A klinikai bizonyitékok (Blanc, 2012) és az autista egyének megélt
tapasztalatai olyan értelmezési keretet biztositanak, amely hatékony egylittmikodést tesz lehetévé
a GLP-kkel. Sykes szavaival élve, fontos, hogy ,reflektaljunk arra a pillanatra az életlinkben, amikor
ugy éreztik, hogy félreértettek minket. Gondolkodjunk el rajta, (ljink le vele, és gondolkodjunk el
azon érzések felett, amelyek a meg nem értettséggel jartak.” Csak igy tudunk mindannyian , jobban
egymasra hangolddni” (Sykes, 2022). Az aldbbiakban felsorolunk néhany — bar nem kizarélagos —
stratégiat, melyek el&segitik ezt a rahangolddast (Blanc 2012):

1. Inditsuk a nyelvi értékelési folyamatot a csaladok és szakemberek k6zotti
egylttmiikédéssel.

o Ez az egylttm(ikodés magaban foglalja az analitikus és gestalt nyelvfeldolgozasi
stilusokrdl szélé informaciok, forrdsok megosztasat, és egy olyan biztonsagos tér
megteremtését, ahol minden résztvevé szabadon oszthat meg anekdotdkat, tehet fel
kérdéseket, és atfogdbb képet alkothat a gyermekrél. Ez a csapatmunka hozzdajarul a
gyermekkel valé valddi kapcsolat kialakitdsahoz, mely lehet6vé teszi, hogy a
nyelvfejlédés folyamata természetesen bontakozzon ki.

o A csalddokkal vald egylittm(ikodés nélkilozhetetlen a gyermek dltal hasznalt nyelvi
gestaltok kontextusanak és betekintésének megismeréséhez. Példaul egy latszdlag
véletlenszerl kifejezés, mint ,Itt jon az orvos!”, félreértheté vagy figyelmen kivil
hagyhatd lehet a klinikus részérél, amig a csalad nem tisztdzza, hogy ez az a nyelvi
forma, amellyel a gyermek fizikai fajdalom esetén kommunikal.

2. Helyezziik a kapcsolatot minden kommunikacids interakcié k6zéppontjaba

o Minden élmény potenciadlis szituacids gestalt a GLP szdmara, ezért elengedhetetlen,
hogy mindenki, aki részt vesz a gyermek kommunikacios utjaban, idét szanjon arra,
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hogy megismerje, mi szamit valddi, hiteles kapcsolddasnak az adott gyermek
szamara.

A szakembereknek kilonb6z6 mddokon kell mérlegelniiik a bizalom és kapcsolat
kialakitdsat — akdr k6z0s csend, utdnzas, mozgas, vagy preferalt tevékenységek révén
—, hiszen az egyes esetekben a kapcsolat azonnal kialakulhat, mig mas esetekben
hosszabb id6be telhet.

3. Ismerijiik fel a gestalt nyelvfeldolgozo gyermek nyelvezete és megélt tapasztalatai kozotti

szoros kapcsolatot.

o

Ez azt jelenti, hogy tiszteletben tartjuk az egyén mar elsajatitott nyelvét, mint a
megélt élményeinek részét (szitudcidés gestaltok), miel6tt Uj nyelvi modellek
bevezetésén gondolkodnank.

Gyakorlati szinten a gyermek kérnyezetében |év6 csapatot 6sztonozni kell arra, hogy
beépitse az otthoni kdrnyezet nyelvét a kommunikacids kapcsolatba, igy az élmények
autentikusabba, relevansabba és ismertebbé valhatnak.

A gyermek ,valddi és legautentikusabb énjének” tiszteletben tartdsa azt is jelenti,
hogy batoritjuk a gyermekeket arra, hogy azon a nyelven (vagy nyelveken)
kommunikaljanak, amelyen a legkényelmesebben fejezik ki magukat — még akkor is,
ha a kommunikacios partner nem beszéli azt a nyelvet, vagy nem osztja a kulturdjat.

Az elismerés tobbféle format olthet, és a megértés egy folyamatosan fejl6dé
folyamat lehet.

4. Tiszteletben tartani a preferalt kommunikaciés médokat (AAK, jelnyelv, gesztusok, hangok,

médiavalasztas stb.).

o

Egy adott kommunikacids modd alkalmazasa semmiképpen sem lehet kényszer
minden gyermek szamara.

A kommunikacios partnereknek késznek kell lenniiik arra, hogy alkalmazkodjanak a
GLP 3dltal preferdlt mddszerekhez, még akkor is, ha ez masok segitségét és
tdmogatasat igényli. Konkrét példaként, egy olyan gyermek szamara, aki szereti
hallani, ahogy az apja kiilonb6z6 kifejezéseket ismétel, elényds lehet, ha az apa
rogziti sajat hangjat ezekkel a kifejezésekkel, és elmenti Gket a gyermek AAK-
eszkozébe.

Egy olyan személy, aki szenvedélyesen szereti egy film adott karakterét, lehetGséget
kell kapjon arra, hogy tobb olyan kifejezést hasznaljon, amelyek a karakterhez
kapcsolédnak.



o Tovabbi kutatds sziikséges ezen a konkrét terlileten, de addig is fontos, hogy készek
legylink béviteni egylttm(ikodéseinket annak érdekében, hogy a GLP-ket minden
szempontbdl tdmogassuk.

A GLP-k alulreprezentdlt csoportjainak tdmogatasa érdekében kutatdsokra van sziikség az egyes
csoportok sajatos igényeinek feltérképezésére. Kiilonosen fontos javitani azon moddszereket,
amelyekkel a minimalisan vagy nem beszél6 GLP-ket  kilonb6z6 kommunikacids maddokkal
tdmogathatjuk. Az autizmussal él6 és multikulturalis kutatok segitenek abban, hogy az
alulreprezentalt csoportokkal kapcsolatban atgondoltabban és tiszteletteljesebben jarjunk el.

Eddig keveset tudunk arrdl, hogy milyen hatassal van tobb nyelvl kdrnyezetnek az autista gestalt
nyelvelsajatitok nyelvfejlédésére, miel6tt azok egy adott nyelvi szakaszon keresztiilhaladndnak. A
tobbnyelvl és kétnyelvd nyelvfejl6désre vonatkozé kutatdsok az autizmusban ravilagitottak a
meglévé irodalom eredményei és a jelenlegi gyakorlatok kozotti szakadékra (Hantman et al., 2023;
Labonté, 2022). Bar Hambly és Fombonne (2012), Ohashi et al. (2012) valamint Peristeri et al.
(2020) munkai arra utalnak, hogy tobb nyelv elsajatitdésa nem hatraltatja az autista egyének
nyelvelsajatitasat, az egészségligyi gyakorlatok nem mindig tikrozik ezeket az eredményeket (Baker,
2013; Kay-Raining Bird et al., 2012; Yu, 2013).

Korabbi kutatasok kimutattak, hogy az egészségligyi szakemberek altal a tobbnyelv( autista csalddok
szamara adott standard ajanlasok gyakran azt javasoljak, hogy otthon ne hasznaljanak tobb nyelvet.
A kutatasok hangsulyozzak annak fontossagat, hogy tovabb vizsgaljuk a kétnyelviiség/tobbnyelv(iség
és az autizmus koOzotti kapcsolatot, hogy az egészségligyi és oktatdsi szakemberek minél
megalapozottabb ajanlasokat adhassanak a tobbnyelvi csalddoknak (Beauchamp & Macleod, 2017;
Peristeri et al., 2021; Prévost & Tuller, 2022).

A bizalmon alapuld kapcsolat |étrehozasa egyértelmlien a gestalt nyelvfejl6dés legfontosabb
aldtamasztd eleme, és az NLA protokoll kézéppontjaban all. A feln6tt GLP-k elsé kézb6l szarmazé
tapasztalatai még inkdbb hangsulyozzak, hogy ezt az alapvet6 tamogatdst nem lehet eléggé
kiemelni. Bar Peters (1977), Prizant (1982, 1983) és Blanc (2012) megalapoztdk a gestalt
nyelvfejl6édés megértését, tovdbbi kutatdsok sziikségesek annak érdekében, hogy a gestalt
nyelvfeldolgozast és annak nyelvfejl6édésre gyakorolt hatdsait kilonb6z6 kozosségekben
megalapozottan vizsgdlhassuk.

Elengedhetetlen, hogy minden olyan személy, aki a GLP-k tdmogatasaban részt vesz, felismerje a
teljes élmény — a nyelv, a kdrnyezet, az érzések és az érzelmek — értékét, amely a gestaltok mogott
rejtézik. Szakemberekként fontos szerepiink van abban, hogy tdmogassuk a nyelvfejlédést, amikor
megértjik és adaptaljuk sajat kommunikdciés stilusunkat a gyermek igényeihez, ezaltal
rahangolédva az egyén lényegére. Amikor olyan élményeket teremtiink, amelyekre érdemes
emlékezni, biztosak lehetlink abban, hogy valéban ott taldlkozunk az egyénnel, ahol szliksége van
rank, és olyan kommunikacios partnerek vagyunk, amilyeneket megérdemelnek (Blanc 2022).
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111.2. ATERMESZETES NYELVELSAJATITAS (NATURAL LANGUAGE
ACQUISTION-NLA)/GESTALT NYELVI FEJLODES) SZAKASZAINAK
JELLEMZOI, TAMOGATASI ES FEJLESZTESI LEHETOSEGEI MARGE
BLANC MODSZERTANA ALAPJAN

11.2.1. NLA - 1. SZAKASZ: A NYELVI FEJLODES KEZDETE

A gestalt nyelvfejlédés els6 szakasza a nyelvi fejl6dés kezdeti szakaszat jelenti. Ebben az id6szakban
a gyermek az érzelmileg jelentGs élményeket ,hangsavokként” dolgozza fel és fejezi ki. Ezek a
tapasztalatok gyakran egy ismert dallam, kifejezés vagy médiatartalom formajdban térnek vissza,
amelyeket a gyermek Ujra és Ujra ismétel. Ennek célja nem mas, mint az adott érzelem ujbdli atélése
és megosztasa a kornyezetével.

Hogyan tamogathatjuk a gyermeket ebben a szakaszban?

A legfontosabb feladat, hogy figyeljink ezekre a megnyilvanulasokra, és elismerjiik a gyermek
prébalkozasait. Fontos értékelni a gyermek ,gesztusnyelvét” — legyen az egy dal, egy ismételt
kifejezés vagy egy mozdulat. Erdemes megérteni, miért lehet szamara jelent&ségteljes egy-gy ilyen
megnyilvanulas: lehet, hogy egy kozos élményhez, egy kedvenc meséhez vagy egy oromteli
pillanathoz kotédik.

Amikor a gyermek felénk fordul egy gesztussal — példaul szemkontaktust keres, mosolyog vagy varja
a reakciénkat —, ez nagyszer( lehet6ség a kapcsoléddasra. Reagdljunk rd természetesen: egy mosoly,
egy elismer6 badlintas vagy egy kozos nevetés is elegendd lehet. Fontos, hogy a gyermek érezze,
hogy értékeljik a megnyilvanulasait.

Mit jelez, ha a gyermek ,,megértve érzi magat”?

Ha a gyermek azt érzi, hogy a kornyezete megérti 6t, ezt gyakran visszajelzi: példaul ranéz arra, aki
figyeli, elmosolyodik, vagy mas mddon fejezi ki 6romét. Ez az a pillanat, amikor a gyermek bizalmat
épit, és nyitottabba valik Uj éimények megosztasara.

Uj éimények és nyelvi elemek bevezetése

Ha a gyermek készen all, Uj szavakat és élményeket lehet bevezetni a mindennapi helyzetekhez
illeszked6en. A nyelvi elemeket mindig az élmény részévé érdemes tenni, nem pedig kilon
tanitasként megjeleniteni. Példaul:

* ,Gyere, nézzilk meg egyltt!” — mondhatjuk, amikor valami érdekes torténik.
* ,Ez kék, nekem is ez a kedvenc szinem!” — hangozhat el egy kdz0s rajzolas soran.
* ,Mit sz6Indl egy kis fagylalthoz?” —amikor valami finomat készitlink.
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Az éilményekhez kapcsolédd nyelvezet szerves részévé valik a gyermek vilaganak, igy természetesen
épul be a kommunikacidjaba.

A hosszu tava eredmények

Amikor a gyermek megérti, hogy a kornyezete elfogadja és értékeli a megnyilvanuldsait, egyre
inkdbb figyelni kezd arra, amit hall és tapasztal. Ez a bizalom lehet&séget ad arra, hogy a felnéttek
vagy szakemberek tdmogassak 6t a nyelvi fejl6dés kovetkez6 szakaszaiban.

A cél az, hogy tirelemmel és figyelemmel segitsiik a gyermeket, mikdzben értékeljik az 6 egyéni
fejlédési utjat. A nyelv organikusan fejlédik, ha a gyermek 6rommel éli meg a kommunikacids
helyzeteket, és érzi, hogy megértik és elfogadjak.

Az 1. szakaszban a gyermek nyelvi fejl6dése még a kezdeti szakaszban van. Ebben a periddusban a
cél, hogy figyeljenek a gyermek gestaltjaira, tdmogassak 6t, és segitsék a kommunikaciot.

1. Figyeljen a gyermek altal hasznalt gestaltokra!
A gestaltok valédi kommunikaciés formak. Ezek lehetnek:

* Videdk, dalok, amelyeket Ujra és Ujra visszajatszanak.

* Rimek, torténetek, amelyeket szeretnek hallgatni.

* |Ismételt kifejezések vagy dallamok, amelyeket gyakran énekelnek vagy mondanak.
* Hangok, intondacidk, amelyek érzelmileg fontosak szamukra.

2. Ismerje el a gyermek gestaltjait!
* Ha lehetséges, énekelje vagy ismételje vissza, amit hallott.

* Mosolyogjon elismer&en, amikor a gyermek kommunikal.

* Figyelje a gyermek visszajelzéseit (pl. mosoly, tekintet, szemkontaktus).

* Ne aggddjon, ha nincs azonnali reakcid. A gyermek idével egyre jobban megosztja érzéseit,
ha érzi az elfogaddst és tamogatast.

* Unnepelje a kapcsolddas pillanatait — ezek jelentik az alapot a tovabbi fejlédéshez.

3. Ossza meg a napi torténéseket!

* Beszéljen arrél, mit csinal, mit gondol, mikdzben a gyermek kozelében van.
* Haszndljon rovid, ,gyerekbarat” mondatokat, amelyek egyszerliek és érzelmileg kifejez6ek:
* ,Ezjé mdka volt!”
* _Imadom ezt!”
* ,Nézd csak!”

* ,Gyerink, probdljuk meg egyitt!”

4. Modellezze a nyelvet!
* Kezdjen egyszer(, rovid mondatokkal, amelyek illeszkednek a gyermek gestaltjaihoz.
* Példak:
* ,Gyerink a parkba!”
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* ,Ezegykékszin!”
* ,Szeretnél fagylaltot?”
* Ne féljen kiprobalni tobb kifejezést is. Ha az egyik nem taldl visszhangra, probaljon masikat.

5. Figyeljen a kommunikacids szandékokra!
A gyermek legfébb célja érzelmi élményeinek megosztasa, amelyeket:

* dallamokkal, mozdulatokkal vagy szkriptekkel kommunikalhat;
* kedvenc tevékenységeken vagy targyakon keresztiil fejezhet ki.

Figyelje meg, milyen érzéseket prébal kifejezni a gyermek: 6romot, biztonsagot, szeretetet, vagy
éppen zavarodottsagot.

6. Keriilje a kérdések feltevését az 1. szakaszban!
* A gyermek ebben a szakaszban nem kérdésekre reagal, hanem visszhangozza a nyelvet.

Ehelyett prébdlja megérteni, mit szeretne kdzolni, és modellezze helyette a kivant
kifejezéseket.

7. Ne ragaszkodjon egyes szavak tanitasahoz!
Az 1. szakaszban a gyermek a gestaltokat egészében dolgozza fel, nem épit6elemekként. Az egyes

szavak elszigetelt tanitasa nem segiti a természetes nyelvi fejlédést.

* Legyen tiirelmes! A fejl6dés Gteme gyermekenként eltérd.
* Vegye észre a kis sikereket! Jegyezze fel, hogy a gyermek milyen gestaltokat hasznal, és
hogyan reagal.

Ne feledje: az 1. szakasz a gyermek érzelmi kapcsolddasardl szol. A szeretet, az elfogadas és a
figyelem a legfontosabb eszk6z6k, amelyekkel tdmogathatja a fejlédését.

111.21.1. AZ AAK ES A GESTALT NYELVI FELDOLGOZAS KAPCSOLATA

Az augmentativ és alternativ kommunikacié (AAK) rugalmas eszkoztara szdmos el6nnyel jarhat a
gestalt nyelvelsajatitok (GLP) kommunikacidéjanak és beszédének fejlesztésében. ElGszor is, a GLP-
gyermekek gyakran egész mondatokat vagy ,szkripteket” hasznalnak, amelyeket a hagyomanyos,
szora épit6 szemlélet nehezebben tamogat (Peters, 1983). Az AAK-rendszerekbe azonban kénnyen
beilleszthet6k az ilyen ,kész” kifejezések, igy a gyermek mar a nyelvtanulas kezdeti szakaszdban
megtapasztalhatja a hatékony és érthet6 kommunikacié élményét (Blanc, 2012).

A nagyobb egységek hasznalata mellett az AAK lehet6séget kinal arra is, hogy ezeket a kifejezéseket
fokozatosan bontsuk le kisebb, rugalmasabb elemekké — ez a folyamat az ugynevezett ,enyhités”
(mitigation), amely kulcsfontossagu a GLP-gyermekek valddi, generalt nyelvtananak kialakulasaban
(Peters, 1983). Ezzel parhuzamosan a vizudlis tamogatas (ikonok, képek, videdk) és a modelldlas (a
csaladtagok vagy szakemberek daltal nyujtott folyamatos bemutatds) egyértelm(i tdmpontokat ad a
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gyermek szdmara a nyelvi szerkezetek elsajatitasahoz (Light & Drager, 2019). Mivel a GLP-gyermekek
érzékenyek lehetnek a prozédiai és hangzasbeli sajadtossdgokra, érdemes a rendszerbe emberi
hangon rogzitett mintakat is betenni, hogy minél természetesebb beszédmintat halljanak (Mirenda,
2009).

Az AAK haszndlata tehat segit abban, hogy a kezdetben merev, egészleges kifejezések fokozatosan
egy rugalmas, sokoldalu és kreativ nyelvi rendszer alapjaiva valjanak (Blanc, 2012; Light & Drager,
2019). Ezaltal a gyermek nemcsak nagyobb eséllyel tudja megértetni magat a kdrnyezetével, hanem
a beszédfejlédésben is el6relépést érhet el, mikdzben pozitiv visszacsatolas és sikerélmény
formdjaban tovabbi motivaciot kap a kommunikacidra (Mirenda, 2009).

1. Hagyomanyos AAK-beallitasok és a gestalt feldolgozok igényei kozti kiilonbségek

Az AAK-eszkozoket hagyomdnyosan ugy tervezik, hogy a beszél6 szavakra és azok sorrendjére
épithesse a kozlést (Light & Drager, 2019). Ezzel szemben a gestalt nyelvi feldolgozék nagyobb,
rogzitett nyelvi egységeket (gestaltokat) hasznalnak, melyek eleinte merev szerkezetként jelennek
meg (,En ezt nem akarom!”, ,Buta vagy!”, ,Mi az?”), és csak késébb valnak bonthatéva kisebb,
0nallé szavakra (Peters, 1983). llyen gyermekeknél a szavak szintjén torténd épitkezés helyett
érdemes a , kész” kifejezéseknek is helyet adni az AAK rendszerében, hogy a gyermek felismerje és
hasznalni tudja ezeket az egységeket.

2. Testreszabadsi és programozasi lehetdségek

A gestalt nyelvi feldolgozé gyermekek sikeres tdmogatdsdhoz az AAK-rendszerek kialakitasakor tobb
szempontot kell figyelembe venni:

* Robusztus rendszer kialakitasa: Fontos, hogy alapszavak és kifejezések széles kore legyen
elérhet6. Nemcsak a legalapvet6bb fogalmak (fénevek, igék), hanem ,kész” kifejezések,
hosszabb mondatok vagy akar gyakori szkriptek is helyet kapjanak a rendszerben (Blanc,
2012).

* Természetes interakcid modellezése: Ahhoz, hogy a gyermek lassa, hogyan lehet
kommunikalni az AAK-val, valds élethelyzetekben kell bemutatni annak hasznalatat. A csaladi
kérnyezetben (pl. otthoni teenddk, kozos jaték, bevasarlas) és az iskolaban egyarant javasolt
a folyamatos, hétkdznapi modellezés (Mirenda, 2009).

* Gestaltok és ,enyhitések” programozasa: Mar el6re gondolnunk kell arra, hogy a

III

kés6bbiekben egy-egy nagyobb egységet (pl. ,Nem akarok bemenni!”) részekre szeretnénk
bontani, és ezért olyan elrendezést alakitunk ki, ahol parhuzamosan megjelennek a nagyobb

kifejezések és az azokhoz kapcsolddo kilonallé szavak (Peters, 1983).
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Multimodalis tdmogatas: A vizualis (képek, ikonok, fotdk), auditiv (hanganyagok, videdk) és
akar taktilis (tapinthatd elemek) visszajelzések egyarant segitik a gestalt nyelvi feldolgozo
gyermekek tanuldsat. A rogzitett, emberi hangmintdk pedig a természetes hanglejtés és
prozddia megértésében is nagy tdmogatdst nyujthatnak (Light & McNaughton, 2019).

A nem beszél6 vagy minimalisan verbalis autista gyermekeknél a gestalt nyelvi feldolgozds még
inkabb el6térbe kerilhet (Prizant & Duchan, 1981; Prizant, 1983). Az AAK rendszerek illesztése soran
tobb akadaly is felmerilhet:

Hiteles gestaltok felismerése: Nem mindig vildgos, mely kifejezéseknek van ,teljes”
jelentése a gyermek szamara, ezért kiemelten fontos a szoros egylttm(ikodés a szlil6kkel,
terapeutakkal és a tandrokkal. A széles kor( megfigyelés (naplok, videdk, tobbféle szitudacid)
segiti, hogy azonositsuk azokat a kifejezéseket, amelyek valdban hasznalhatdak és valddi
jelentést hordoznak a gyermek szamara (Peters, 1977; Light & McNaughton, 2019).

Uj gestaltok elhelyezése: Gondosan kell megtervezni, hogyan és hol kapjanak helyet az Uj,
hosszabb kifejezések, hogy kés6bb lehessen Gket kdnnyen ,szétbontani” és rugalmasan
alkalmazni. Nem mindegy, hogy a kifejezések milyen kategoridkon belll érheték el, és
mennyire konnyl 6ket megtaldlni (Blanc, 2012).

Enyhitések (mitigations) beépitése: A nagyobb nyelvi egységek (pl. ,En ezt nem akarom!”)
tobb |épésen keresztil bonthatdk le (,Nem akarom!” = , Nem!”). Ez a folyamat idGigényes,
ezért érdemes a kezdetektdl olyan rendszert lIétrehozni, ami tdmogatja a rugalmas fejlesztést
(Peters, 1983).

Szintetizalt beszéd korlatai: A gyermekek szamara gyakran fontos a természetes hanglejtés,
a prozodia és az érzelmi toltet. A szintetizalt hang nem mindig képes ezt megfeleléen
kozvetiteni, ezért lehetlség szerint érdemes emberi hangmintdkat vagy rogzitett, valodi
beszédfelvételeket is felhasznalni (Prizant & Duchan, 1981).

Az AAK-rendszerek akkor tudnak hatékonyak lenni, ha rugalmasan alkalmazkodnak a gyermek

sajatos nyelvhasznalati mintdihoz és személyes sziikségleteihez. Az aldbbi stratégidk jo

kiindulépontot adnak:
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* Kreativ elrendezés és testreszabas: Fontos, hogy a leggyakrabban hasznalt kifejezések
gyorsan és konnyen elérhet6ek legyenek. A felugré ablakok, rétegzett meniik vagy vizualis
kddolasok (példaul szinkdddal elkilonitve a kiilonbdz6 széfajokat) segitik az atlathatdsagot
és a késb6bbi ,szétbontdst” (Blanc, 2012). A kilonb6z6 szinkddok vagy ikonok hasznalata
segithet abban, hogy a gyermek atldssa a rendszer felépitését. A felugré ablakok vagy
rétegzett menik azért hasznosak, mert lehetévé teszik egy-egy gestalt részletes bontdsat is
(Blanc, 2012).

* Modellezés és aktiv kommunikacié tamogatasa: A sz(il6k, csaladtagok és szakemberek
mindennapjai soran minél tobbet haszndljdk az AAK-t, hogy a gyermek lassa: ez egy valds,
legitim kommunikacids eszkoz (Light & Drager, 2019). Minden kommunikacids probalkozast
érdemes megerd@siteni, és lehetGséget biztositani a gyakorlasra. A ,speech + pointing” elv
alapjan a feln6tt egyszerre beszél és ramutat a megfelel§ ikonokra az eszkdzon, igy a
gyermek megtapasztalja, hogy az AAK valdjdban a hétkoznapi beszéd kiegészité vagy
alternativ formdja (Light & Drager, 2019). Ugyanakkor érdemes minden megnyilvanulast
értékelni és megerd@siteni, még akkor is, ha az eltér az elvart kifejezésmaodtal.

* Gyakorlati példak: A bevasarlas, f6zés, kozos jaték, szerepjaték mind olyan helyzetek, ahol
természetes mddon lehet integrdlni a gestaltokat és azok bontdsat. Példaul egy boltban a
gyermek haszndlhatja az eszkdzén a ,,Meg akarom venni” gestaltot, majd kés6bb ,Meg
akarom venni — tejet” formaban bévitheti is (Charlop & Milstein, 1989).

Gyakori tévhitek és azok cafolata

Az AAK-rél, féként a gestalt nyelvi feldolgozdk kapcsan, tobb téves elképzelés él a koztudatban.
Gyakran felmeril példaul, hogy az AAK csak a beszédet nem hasznaldoknak vald, holott valdjaban a
kiegészit6 kommunikacié szamos olyan gyermeknél is rendkivil hasznos, akik csak id6szakosan vagy
bizonyos helyzetekben Utkdznek kommunikaciés akadalyokba (Mirenda, 2009). Szintén elterjedt
tévhit, hogy az AAK gatolnd a beszédfejl6dést, dm a kutatdsok éppen ennek ellenkezgjét bizonyitjak:
az eszkoz hasznalata modellezi és elGsegiti a nyelvi készségek fejl6dését (Light & Drager, 2019). A
,gugyogés” az AAK eszkdzon pedig a felfedezés, kisérletezés része, amely a gyermek spontan
tanuldsat segiti els, ezért tdmogatando (Blanc, 2012).

Az AAK-rendszerek nem pusztan ,potlékai” a beszédnek, hanem rugalmas, személyre szabhat6 és
komplex kommunikacios platformok, amelyek segithetik a gyermekeket abban, hogy onkifejezési
lehet&ségeik bdéviiljenek, és sikeresen kapcsolédhassanak a kornyezetiikhoz. Ez a megkozelités
kilénbdsen fontos a gestalt nyelvi feldolgozék esetében, legyen sz6 nem beszélé vagy minimalisan
verbdlis autista gyermekekrél (Mirenda, 2009; Peters, 1983; Prizant, 1983). A kulcs a megfeleld,
folyamatosan fejlesztett testreszabas és az a szemlélet, hogy az AAK ,egylitt né”, valtozik a
gyermekkel, mikdzben segiti és batoritja a nyelvhaszndlat Uj formdinak kialakuldsat. A hangsuly a
csapatmunkan, a szoros szll6i és szakmai egylittm(ikodésen van, hiszen csak kozos erdvel
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teremthet6 meg egy olyan kommunikdacios hid, amelyen keresztil a gyermek valéban meg tudja
osztani gondolatait, érzéseit és igényeit.

Fejlesztési célok és stratégiak az NLA 1. szakaszaban

Az 1. szakaszban a gyermekek hosszabb vagy egyszavas gestaltokat és intonacidsan meghatarozott
nyelvi sorokat hasznalnak, amelyeket gyakran neveziink scriptingnek vagy késleltetett echoldlidanak.
Ezek a scriptingek rendszerint a masoktdl vagy médidbadl hallott nyelvi sorokbdl allnak. A gestaltok
gyakran nagy jelentéssel birnak és funkcionalisak. Példaul egy gyermek kérheti a feln6ttet, hogy
olvasson fel egy kardcsonyi konyvet, ugy, hogy atadja a konyvet, mikézben egy kardcsonyi dalt
énekel.

A gyermek aktualis ., . L. .,
Ajanlott tamogatasi stratégiak

nyelvi szintje az 1.

- Fékuszaljon Uj, hasznos és mérsékelhetd gestalt-egységek
elsajatitasara.

- Vizsgdlja meg, sziikség van-e alternativ kommunikaciés modszer

A gyermek az id6 tobb alkalmazasara (pl. PECS, alacsony technikai felszereltségd
mint 50%-aban az 1. kommunikaciés kényv).

fazist hasznalja.
- Hasznaljon intonaciéban gazdag, szérakoztatd és élénk
nyelvezetet. A dalok éneklése, verbalis rutinok alkalmazasa és a
nyelv modellezése kiilonb6z6 helyzetekben hatékony lehet az 1.
fazisbeli gestalt nyelvi feldolgozéknak.

- Els6sorban a 2. fazisu enyhitésekre vald attérés tamogatasa a
cél.

- Utaljon a gyermek mar meglévé enyhitett gestaltjaira a nyelvi

A gyermek az id6 mintabal.
25-50%-aban az 1. fazist
hasznalja. - Keressen olyan enyhitéseket a modellhez, amelyek sokoldaltian

alkalmazhatdk kilonb6z6 helyzetekben vagy kontextusokban, a
gyermek sajat gestalt-egységeinek felhasznalasaval.

- Azonositsa, milyen egyéb enyhitések vezethetdk le a gyermek
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A gyermek aktualis ., . L. .
Ajanlott tdmogatasi stratégiak

nyelvi szintje az 1.

- Ha a gyermek tullépett az 1. fazison, akkor az 1. fazis gestaltjait
valdszinlileg specifikus funkcidkhoz hasznalja (lasd Az echolalia
funkcidi), vagy hogy nyelvi hatteret biztositson a fejlettebb

A gyermek az id6
kevesebb mint 25%-aban

hasznalja az 1. fazist. .
szintekhez.

8. tdbldzat:a gyermek tdmogatdsi stratégidi az NLA 1. szakaszdban

A 8. tablazat a gyermek tdmogatasi stratégidit mutatja a NLA 1. szakaszanak kilonb6z6
tartomanyaiban.

Fontos megjegyzések:
* Tamogato eszkozok kivalasztasa: Az 1. szakaszban a gestalt nyelvi feldolgozéknal (GLP) az

egyszavas szokincset fotdkra vagy szimbdlumokra leképez6 segédeszkozok nem feltétlendil
hasznosak. A GLP-k nem képezik le kdzvetleniil a jelentést egyetlen széra, hanem gestaltokat
hasznalnak kommunikacidjikban.

* Fdkusz a kommunikacids célokra: Az 1. szakaszban a cél a gestaltok szdmanak és
valtozatossaganak névelése, valamint azok értelmes kontextusban térténd hasznalatanak
tdmogatasa.

* Elé6feltétel nélkili fejlédés: Az 1. szakaszhoz nincsenek kilon elGirt készségek. Az analitikus
feldolgozdkra vonatkozé el6feltételek — mint az utdnzas, kdzos figyelem vagy gesztusok —
nem vonatkoznak a GLP-kre.

11.2.2. NLA - 2. SZAKASZ: A MERSEKELT ECHOLALIA MEGJELENESE

A 2. szakasz az a pont, ahol a gestalt nyelvet elsajatitok kommunikdaciéja rugalmasabba valik. A
gestaltok rovidebbé és egyszer(ibbé valnak, ami altal kénnyebben kimondhatdk és ezaltal érthetévé
valnak a kornyezetiik szamara. Ebben a szakaszban a gyermekek kommunikacids lehet6ségei
szélesednek, és gyakran most tlnik ugy, mintha ,el6sz6r beszélnének igazan”.

Az NLA- 2. szakaszban a gyermek:

* Rovidebb, egyszer(ibb gestaltokat haszndl, amelyek konnyebben kezelhetd6k.
* Ezek a roviditett gestaltok tobb helyzetben alkalmazhatok.
* Kommunikacioja rugalmasabba valik, igy tobbféle szandékot fejezhet ki, példaul:
* Megfigyeléseket és érzéseket oszthat meg.
* Tevékenységeket javasolhat.
* Kéréseket fogalmazhat meg vagy tiltakozhat.
* Kérdéseket tehet fel, példaul: ,Mi kovetkezik?” vagy ,,Mit széIndl hozza?”
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Ahogy a gyermek halad a gestaltok feldolgozdsaban, a kovetkez6 alapelvek segitik a nyelvi
fejlédését:
1. Nyelvi modellek biztositasa

Modellezze a nyelvet természetes mddon és kilonbozé helyzetekben. Hasznaljon olyan rovid és
érthet6 kifejezéseket, amelyek mintat adnak a gyermek szamara:

* En+elfiradtam.”
* ,Menijlnk + gyorsabban!”
* ,Kész vagyok + ennil!”

Ezek a kifejezések segitik a gyermeket abban, hogy meglassa a mintakat, és azokat a sajat
kommunikaciojaban is alkalmazza.

2. Redundancia (ismétlés és valtozatossag) biztositasa

Biztositson sokszinl nyelvi modelleket. Példaul mintat (,Ez + izgalmas!”) haszndlhat kilonb6z6
helyzetekben, hogy bemutassa, hogyan alkalmazhatd tobbféleképpen. Az ismétlés és a kilonboz6
helyzetekben vald alkalmazas segiti a gyermek rugalmas gondolkoddsat és nyelvhasznalatat.
Hasznaljon sokféle modellt ugyanarra a helyzetre, példaul:

* ,Menijlnk + a parkba!”
* ,Menijink + gyorsan!”
»Menjlnk + keressiik meg a labdat!”

3. A gestaltok elismerése

Ismerje el és reflektaljon arra, amit a gyermek mond. Példaul, ha egy roviditett gestaltot hasznal,
ismételje meg helyesen és vilagosan, hogy a gyermek hallja a helyes modellt. Ez nemcsak a gyermek
onbizalmat noéveli, hanem masokat is segit abban, hogy jobban megértsék 6t.

4. Keriilje a kérdéseket, haszndljon kijelentéseket
A kérdések feltevése helyett inkabb kijelentéseket tegyen, hogy a gyermek halljon megfelel6

példakat a nyelvhasznalatra. Példaul ahelyett, hogy azt kérdezné: , Akarod ezt?” mondja: ,Nézd meg

III III

ezt!” vagy ,,Ez nagyon finom

5. Figyeljen a roviditett gestaltokra
A 2. szakaszban a gyermek gestaltjai gyakran hosszabb korabbi kifejezések rovidebb valtozatai.

Figyeljen a gyermek altal gyakran ismételt részekre, és tdmogassa ezek helyes hasznalatat. Példaul
egy hosszu videdidézet rovidebb, érthetGbb valtozatava vélhat, amit konnyebb kimondani és
alkalmazni.
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Fejlesztési stratégiak és célok az NLA 2. szakaszdaban

A 2. szakaszban a gyermekek elkezdik a hosszabb gestaltok roviditését és azok részeinek
elkllonitését. Ezt a folyamatot ,mérséklésnek” nevezziik. A gestaltok ebben a szakaszban kisebb
egységekre bomlanak, amelyek varidlhatdok, keverhet6k és kombindlhaték ujabb és egyedibb
kifejezések |étrehozdsara. Ez a fejlédés el6feltétele annak, hogy a gyermek kés6bb 6ndlldan épitsen
mondatokat a sajat szavaibdl.

A gyermek aktualis ., . .. _
Ajanlott tdmogatasi stratégiak

nyelvi szintje a 2.

- Fokuszdljon a gestaltok elszigetelt szavakra torténdé
csokkentésére (3. szakasz). Segitse a gyermek nyelvének
funkcionalitasat és rugalmassagat kiilonb6z6 enyhitések
modellezésével.

- Biztositson visszajelzést minden kommunikacids partnertdl,

A gyermek a 2. szakaszt hogy a gyermek azonositani tudja masok megértését, és

az id6 tobb mint 50%- motivalja 6t a gesztusok mérséklésére. Az echolalia elismerése

aban hasznalja kommunikacioként alapvetd fontossagu minden partner
részérdl.

- Modellezze az enyhitett gesztusokat kommunikativ és
természetes modon, hogy a gyermek elkezdhesse az egyes
szavak elkilonitését a gesztusokon belll, és haladjon a 3. szakasz
felé.

- Folytassa a munkat a 2. szakaszban, és biztositson olyan Uuj,
hasznos és mitizalhatd gesztikus egészeket, amelyek gyorsan
A gyermek a 2. szakaszt | alkalmazhatdk a gyermek szdmara.

az id6 25-50%-aban - Modellezzen hasznos és gyors enyhitéseket a gyermek sajat
hasznalja gesztusai alapjan, amelyeket kiilonb6z6 helyzetekben tud
hasznalni.

- Hangsulyozza a tarsas nyelvi lehet6ségeket, amelyek alapvet6
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A gyermek aktualis ., . . _
Ajanlott tdmogatasi stratégiak

nyelvi szintje a 2.

- Az ajanlasok a gyermek dltal alkalmazott tobbi szakasz
haszndlatatol fuggnek.

- Ha a gyermek elsésorban az 1. szakaszban m(ikodik, és most
kezdi enyhiteni a gesztusokat a 2. szakaszban, dolgozzon a
funkcionalis és hasznos enyhitések modellezésén.

- Ha a gyermek a 2. szakaszbeli enyhitéseket hasznalja, de mar a
késébbi szakaszokba fejl6dott, vizsgalja meg azokat az

A gyermek a 2. szakasz
kifejezéseit az id6
kevesebb mint 25%-
aban hasznailja

enyhitéseket, amelyeken a gyermek ,megrekedt”. Hatarozza meg
az okokat, és nyujtson példakat az alkotoelemek elkiilonitésére.

9. tdbldzat:A gyermek nyelvi szintjei és fejlesztési stratégidi az NLA 2. szakaszdban

A 2. szakasz f6 célja, hogy a gyermek megtanulja a gestaltok egyes részeinek elkllonitését és
roviditését, mikdzben a nyelvhasznalatuk természetesebbé és funkciondlisabba valik.

Hogyan segithetjiik a gyermek fejlédését a 2. szakaszban?

1. Gestaltok mérséklése:

* Segitsik a gyermeket abban, hogy a hosszabb gestaltokat kisebb részekre bontsa.
Példaul a ,Menjlink ki jatszani” gestaltbdl alakulhat ki a ,,Menjlink ki” vagy a ,Jatszani
akarok” részlet.

* Modellaljuk azokat a rovidebb kifejezéseket, amelyekbdl a gyermek kdnnyebben
tanulhat.

2. Kommunikacids rugalmassag:

* Batoritsuk a gyermeket arra, hogy a mar ismert gestaltokat kiilonb6z6 helyzetekben
és partnerekkel is hasznalja.

* Figyeljuk meg, hogy mely helyzetekben képes a gyermek Uj szavakat vagy
kombindcidkat alkalmazni, és tAmogassuk az ilyen prébdlkozasokat.

3. Természetes modellezés:

* Hasznaljunk valtozatos, intonacidban gazdag nyelvezetet, amely bemutatja a
gestaltok roviditésének és alkalmazasanak lehetGségeit.

* Epitsiink olyan nyelvi mintakat a beszélgetésbe, amelyek megmutatjak, hogyan lehet
egyes gestaltokat kombindlni vagy atalakitani.
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4. Tarsas helyzetek teremtése:

* Hozzunk létre olyan tarsas helyzeteket, ahol a gyermek sikeresen alkalmazhatja a
gestaltjait, példaul jaték kdzben vagy mindennapi tevékenységek soran.

* Batoritsuk a gyermeket, hogy Uj helyzetekben is hasznalja a megszokott kifejezéseit,
és tamogassuk 6t ebben.

A 2. szakasz elGnyei:
* A gyermek nyelvi rugalmassdga nd, ahogy egyre inkabb képes lesz gestaltok darabjait
onalléan kombinalni.
* Az 6nalld nyelvi kifejez6készség alapjait a 2. szakaszban tortén6é mérséklés és a gestaltok
variacidja teremti meg.
* A 2.szakaszban elsajatitott készségek el6készitik a gyermeket a 3. szakasz nyelvtani
strukturainak elsajatitasara.

11.2.3. NLA - 3. SZAKASZ: AZ ECHOLALIATOL AZ ONALLO NYELVALKOTASIG

A 3. szakasz a gestalt nyelvet elsajatitok életében egy hatalmas mérfoldks: ez az a pont, ahol a
visszhangos beszédbdl (echoldlia) a gyermek elkezd 6nélléan szavakat levalasztani és sajat nyelvet
alkotni. Ez a valtozas természetes, mégis latvanyos. Bar a folyamat elsére nehézkesnek tlinhet, ez a
gestalt nyelvi fejl6édés egyik legfontosabb szakasza.

Mi torténik a 3. szakaszban?
* A gyermek elkezdi a hosszabb gestaltokat kisebb részekre bontani, és 6nallé szavakat valaszt.
* A kommunikacié stilusa megvaltozik: a korabbi gordiilékeny, intonacidban gazdag
megnyilatkozdsok helyett szavakra vagy egyszer(i székapcsolatokra valtanak, példaul: ,En...

lll

jaték!”, ,Harom... fa”".

* Ez aszakasz természetes mddon lassabb lehet, hiszen a gyermek most el&szor ,,szinte a
semmibdl” valasztja meg a szavait.

* Bar kezdetben szokatlanul egyszer(inek vagy bizonytalannak tlinhet a gyermek beszéde, ez a

fejl6dési folyamat része, amely az 6nallé nyelvhasznalatot alapozza meg.

Tamogatasi lehetdségek a 3. szakaszban

1. Figyelje a jeleket, hogy gyermek kész a 3. szakaszra
* Jegyezze fel a gyermek 2. szakaszbeli megnyilatkozasait és azok szandékait.

* Ha a gyermek megnyilatkozasainak 50%-a mar révidebb, 6nallé gestaltokra bomlik, akkor
valdszin(ileg készen all a 3. szakaszra.

2. TAamogassa a szokapcsolatok kialakitasat
* Hasznaljon egyszer(i sz6 + sz6 kombinacidkat, mint példaul:
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e lLevél +ott”
e ,Z0ld+fa”
* ,Konyv + asztal”

Ez segiti a gyermeket abban, hogy két gondolatot 6sszekapcsoljon, és igy a nyelvet 6nélléan
alakitsa.

3. Fogadja el a folyékonysag hianyat
* A szavak 6nallé megvalasztdsa kezdetben lassu és kevésbé folyékony lehet. Ez nem
probléma, hanem a nyelvi fejl6dés természetes része.

4. Hangsulyozza a jatékossagot
* Jatsszon tarsasjatékokat vagy kreativ jatékokat a gyermekkel, amelyek segitenek a szavak és
szokapcsolatok gyakorlasaban. Példaul nézzen koriil a szobdban, és utaljon targyakra: ,Ez +
piros.”, ,Cica + ott.”
* Hagyja, hogy a gyermek vezesse a jatékot, és élvezze a kdz0s tevékenységet.

5. Figyelje a gyermek els6 6nallo szavait
* A szavak lassabb kimondasa (,,En... jaték.”) j6 jel arra, hogy a gyermek attér az 6nallé

nyelvhasznalatra.
* Ne varja el, hogy ez gyorsan térténjen —a gyermeknek id6re van sziiksége.

6. Fogadja el, hogy a ,,referadlas” nem mindig mutogatas
* A gyermek nem mindig mutogat egy targyra vagy helyre. A referencidlis utalds lehet egy

tekintet, egy targy kézben tartasa vagy a kozelség kifejezése.

7. Alkalmazkodjon a gyermek tempdjahoz
* Ne siessék a folyamatot. A gyermek annyi id6t toltson a 3. szakaszban, amennyire sziiksége

van. Ez lehet néhdny hét, de akar tébb honap is.

Fontos tudnivalok a 3. szakaszhoz:

* Hagyja, hogy a gyermek vezesse a fejlédést: Amikor a gyermek készen all kovetkezé
szakaszra, 6 fogja megmutatni. Figyelje a jeleket, de ne slirgesse a kdvetkez6 |épést.

* Jatékos gyakorlatokkal tamogassa a fejlédést: Mutogatas kozben mondjon révid
szOkapcsolatokat, mint ,,Z6ld + fa.”, és nézze meg, hogyan reagal a gyermek.

* Nincs sziikség nyelvtanra: A székapcsolatok szintjén nincsenek még mondatok vagy igék — ez
a kovetkez6 szakasz része lesz.

* Elvezze a kdzos id6t: Ez a szakasz a kdzos felfedezésrdl és tanuldsrol szél. Ne feledje, hogy a
gyermek is élvezi a nyelvi jatékot és az Uj képességei kiprobalasat.

Fejlesztési stratégiak és célok az NLA 3. szakaszaban

A 3. szakaszban a gyermek nyelvi fejl6dése Uj szintre |ép, ahol mar képes az egyes szavakat
jelentésként felismerve Uj kombinacidkat |étrehozni. Itt a f6nevek és mads széfajok 6nallé nyelvi
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egységekként funkcionalnak, amelyekhez konkrét jelentéseket rendellink. Ebben a szakaszban a
szavak elsGdleges funkcidja a jelentés kozvetitése, igy a gyermek mar képes sajat mondatait alkotni
anélkil, hogy a szérend vagy a nyelvtani szabalyok korlatoznak.

Ebben a szakaszban a gyermekek nyelvi képességeit hagyomanyosabb értékelésekkel is mérhetjik.
Ezek az értékelések nem feltétlenll formalis, szabvanyositott tesztek; példaul a Blanc-féle
szintfelmérés hasznos eszkodz lehet a nyelvi értés mélységének és a verbdlis érvelési készségeknek a
felmérésére, valamint hogy mennyire képesek a gyerekek az osztalytermi utasitasokat kovetni.

A 3. szakasz alapvet6 célja, hogy a gyermek megtanulja elkiiloniteni az egyes szavakat és ezeket két
szavas egységekké osszekapcsolni, mint példaul a 'nagy kutya' (fénév + melléknév) vagy 'konyhai
szék' (fénév + fénév) kombindcidk. Ez segiti 6ket abban, hogy pontosabban és részletesebben
fejezzék ki magukat

A gyermek aktualis

nyelvi szintje a 3. Ajanlott fejlesztési stratégiak

szakaszban

- Székincs gazdagitasa: Amennyiben a gyermek rendelkezik gazdag és

valtozatos szokincsel, kezdjen el dolgozni a 4. nyelvi szakasz felé
A gyermek a 3. o
e .. vezet6 uton.
szakasz kifejezéseit

. . - Szavak és két szavas kombindcidk: Ha a gyermek székincse
tobb, mint 50%-ban

korlatozott, folytassa a munkat az egyes szavak haszndlatanak

hasznalja i L e
bbvitésével és a két szavas kifejezések kialakitasaval. Ugyeljen a
kombinacidk valtozatossagara és rugalmassagara.

- 2. szakasz: Folytassa a munkat a 2. szakaszban, 6sszpontositva a

A gyermek a 3.

L gesztusok tovabbi bontdsara és az egyes szavak elkulonitésére a sima
szakasz kifejezéseit

25-50% ban
hasznalja

atmenet érdekében a 3. szakaszba.
- Enyhitések attekintése: Biztositsa, hogy a gyermek szdmdra

kényelmes és funkcionalis enyhitések alljanak rendelkezésre.
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A gyermek aktualis

nyelvi szintje a 3. Ajanlott fejlesztési stratégiak

szakaszban

- Tovabbi szakaszok: Az ajanlasok attél fliggnek, hogy a gyermek mely
szakaszokat haszndlja aktivan.

- Haladas: Ha a gyermek mar tuljutott a 3. szakaszon, és a 4-6.
szakaszokra jellemz6 megnyilvanulasokat mutat, folytassa a kés6bbi
A gyermek a 3. szakaszok felé.

szakasz kifejezéseit | - 3. szakasz célok: Ha a gyermek még az 1. szakaszbdl lép at és
kevesebb mint 25%- | kényelmesen hasznalja a 2. szakaszbeli enyhitéseket, dolgozzon a 3.
ban hasznalja szakaszbeli célok elérésén, beleértve az egyes szavak elkllonitését és
a két szavas kifejezések felépitését.

- 2. szakaszbeli mitigaciok: Ha a gyermek még nem hasznadlja
kényelmesen a 2. szakaszbeli enyhitéseket, folytassa a munkat a
gesztusok enyhitésén.

10. tablazat: A gyermek nyelvi fejlettségi szintjei és az ajanlott tdmogatdsi starégidk az NLA 3.
szakaszaban

111.2.4. NLA - 4. SZAKASZ: A NYELVTAN KIALAKULASA ES A JELENTESALKOTAS KEZDETE

A 4. szakasz a gestalt nyelvi fejlédés Uj szintje, ahol a gyermek elkezdi elsajatitani a nyelvtani
elemeket. Ebben a szakaszban mar nem csak szavakat és szokapcsolatokat hasznal, hanem elkezd
sajat mondatokat formalni. Ez egy Gsszetett, ugyanakkor izgalmas folyamat, amely sordn a gyermek
fokozatosan felépiti sajat nyelvtanat.

Miért kilonleges a 4. szakasz?

* Nyelvtani fejlédés: A gyermek nem egyszerlen ,felzarkézik” a hagyomanyos nyelvtanhoz,
hanem sajat maga alakitja ki azt. A mondatalkotas teljesen Uj szamara, ezért sokszor
kisérletezd és bizonytalan lehet.

* El6mondatok és szemantikai kapcsolatok: A szakasz elején a gyermek ,,elémondatokat” hoz
létre, amelyek még nem teljes mondatok, hanem egyszer( székapcsolatok, példaul: ,cica +
megy” vagy ,hol + cica?”.

* Rugalmassag és kisérletezés: A nyelvtani fejl6dés ebben a szakaszban kisérleti jellegl, tele

van variaciokkal, hianyossagokkal és pontatlansagokkal. Ez teljesen normalis, és a gyermek
természetes fejl6désének része.

13



Mit kell tudni a nyelvtani fejlédésrdl a 4. szakaszban?

A 4. szakaszban a gyermek elkezdi elsajatitani az alabbiakat:

n z“n

* Névmasok: ,én”, te”, ,6".

* Jelen, mult és jovo idejli igék: példaul ,megy”, ,ment”, ,fog menni”.
* Kotbszavak: példaul ,és”.

* Kérdésformak: példaul ,Hol van?”, ,Ez az?”.

A fejl6dés soran a szokapcsolatokbdl fokozatosan teljes mondatok alakulnak ki. Kezdetben ezek
egyszerlek, példaul: ,Cica megy.”, kés6bb egyre Osszetettebbé valnak: ,A cica az agyon van.”

Hogyan tamogassuk a 4. szakaszban lévo gyermeket?

1. Kdvesse a gyermek fejlédését
* Ne siettesse a folyamatot. A gyermek sajat tempadjaban halad.

* Figyelje, hogy a 3. szakaszban elsajatitott referencidlis szokapcsolatok (példaul ,piros +
labda”) hogyan alakulnak at nyelvtani szokapcsolatokka (példaul ,,dobd + labda”).

2. Nyelvtani modellek biztositasa
* Modellezzen egyszer(, de valtozatos nyelvtani szerkezeteket, példaul:

* Acicaottvan.”
* _Hol van acica?”
* ,Nem latom a cicat.”
* Kerilje a bonyolult mondatokat és az olyan nyelvtani formdkat, amelyek tul nagy ugrast
jelentenének a gyermek szamara.

3. Szemantikai kapcsolatok gyakorlasa
* A nyelv gyakorlasa soran fokuszaljon a jelentésalkotdsra, példaul:

e Piros + labda.”
* ,Labda + megy.”
e _Hol +labda?”

* Aszérend nem szamit, a kisérletezés a lényeg!

4. Fogadja el a természetes hibakat
* A nyelvtani fejlédés kisérleti jellegl, ezért a pontatlansagok és a hidnyossagok normalisak.

Példaul: ,Cica... én” vagy ,Kitty... aludj.” Ezek azt mutatjak, hogy a gyermek a szavak
jelentésével kisérletezik.

5. A fejl6dés nyomon kévetése
* Hasznaljon eszkozoket, példaul a Fejlédési mondattipusokat (DST) és a Fejl6dési mondatok

pontozasat (DSS), hogy nyomon kovethesse a gyermek fejlédését.
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6. Jatékos tanulas
* Tegye a nyelvtan gyakorlasat jatékossa és élvezetessé. Példaul:

* Mutasson egy targyra, és kérdezze: ,,Ez + mi?”
* Mondjon egyszer( szdkapcsolatokat, példaul: ,Piros + labda.”, ,,Labda + ott.”
* Tegyen hozza Uj elemeket a jatékhoz, példaul: ,Piros + labda + gurul.”

7. Figyeljen a 2. szakaszbdl fennmaradt elemekre
* A 4. szakaszban el6fordulhatnak ,,mini-chunkok” (rovid kifejezések) a 2. szakaszbol, példaul:

,Ez egy térkép.” Ezek nem jelentenek visszalépést, hanem a nyelvi fejl6dés részei, és
fokozatosan beéplilnek a gyermek Uj nyelvtani rendszerébe.

Fontos tudnivaldk a 4. szakaszral

* Nyelvtani kisérletezés: A gyermek most elGszor prébdlja meg a nyelvtani szabdlyokat
alkalmazni. A folyamat soran lesznek hibak és hianyossagok, amelyek teljesen
természetesek.

* Tirelem és jatékossag: Ne feledje, hogy a nyelvtani fejl6dés nem verseny. A gyermek sajat
tempdban halad, és a jatékos kornyezet segiti leginkabb a fejlédést.

* A nyelv egyszer(i modellezése: Hasznaljon egyszer( szerkezeteket, amelyek segitik a
gyermeket az Uj nyelvtani elemek elsajatitdsaban.

A 4. szakasz a kisérletezésrdl és a tanulasrdl sz6l. Ez a szakasz adja meg a gyermek szamara az
alapokat a nyelvtani szabalyok és szerkezetek elsajatitdsahoz. Tamogassa tiirelemmel, szeretettel és
kreativ médszerekkel, és figyelje, ahogy gyermeke egyre magabiztosabban hasznalja a nyelvet!

Fejlesztési stratégiak és célok az NLA 4. szakaszaban

A 4. szakaszban a gyermekek megkezdik a nyelvtani szabalyok alkalmazasat, amely lehet6séget ad
szamunkra, hogy tdmogassuk nyelvtani fejlédésiiket és a magasabb szintl nyelvi készségeik
kibontakoztatdsat. llyen készségek lehetnek példaul a kérdések és valaszok formadjaban torténd
kommunikacid, a problémamegoldd képességek fejlesztése és a narrativ képességek, mint az
elbeszélések készitése.

A 4. szakasz f6 célja tovabbra is az 6nalldan létrehozott nyelv tdmogatdsa, és kiemelt figyelmet
forditunk a fejlett nyelvi készségek fejlesztésére.
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A gyermek
aktualis
nyelvi
szintje a 4.
szakaszban

A gyermek
a 4. szakasz
kifejezéseit
tobb, mint
50%-ban
hasznalja

A gyermek
a 4. szakasz
kifejezéseit
25-50%-ban
hasznalja

A gyermek
a 4. szakasz
kifejezéseit
kevesebb
mint 25%-
ban
hasznalja

Ajanlott fejlesztési stratégiak

Figyelje meg a gyermek nyelvtani megnyilatkozasait, beleértve a helyes és
helytelen kifejezéseket is. Ellenérizze, hogy ezek elGsegitik-e a fejl6dést és
megalapozzdk-e a magasabb szintl nyelvtani képességeket. A helytelen
nyelvtan a gyermek sajat nyelvi fejl6édését tiikrozi, mig a tulsagosan helyes
nyelvtan a megtanult, el6re elkészitett mondatok felhaszndalasara utalhat.

Ha a gyermek sajat maga altal készitett nyelvtani strukturakat hasznal, de még
nem sajatitotta el a 4. szakasz Osszes készségét, folytassa a munkat ebben a
szakaszban. Azonositsa a hidnyzo készségeket a kordbbi DSS 1-3 eredmények
alapjan, és dolgozzon azok pétlasan, hogy biztositsa a sima atmenetet az 5. és
6. szakaszba.

Ha a gyermek bizonyitotta, hogy megértette és alkalmazza a 4. szakasz 6sszes
készségét, kezdjen el dolgozni az 5. szakasz nyelvtani céljai felé.

Figyelje meg a 3. szakaszban torténé nyelvi megnyilatkozasokat, és gy6z6djon
meg arrdl, hogy azok gazdagok és véltozatosak, ezzel is tdmogatva a 4. szakasz
fejlédését.

Ne Iépjen at az 5. szakaszba, amig a gyermek nem bizonyitotta, hogy
megértette és alkalmazza az 6sszes nyelvtani szerkezetet a DSS 1-3 kozotti

id6szakban. Ezek az alapvetd nyelvtani készségek alapozzak meg és tdmogatjak
a magasabb DSS szintek nyelvtani készségeit.

Az ajanlasok attol fliggnek, hogy a gyermek hogyan hasznalja a tobbi szakaszt.

Ha a gyermek nyelvi fejlettsége mar tulmutat a 4. szakaszon, dolgozzon az 5. és
6. szakasz céljainak elérésén, a gyermek aktualis fejlédési szintjének
megfelelGen.

Ha a gyermek nyelvtani készségei még csak kialakuléban vannak, folytassa a
munkat a korabbi szakaszokban. Biztositsa, hogy a gyermek megfelel6
épitéelemekkel rendelkezzen a nyelvtani fejlédéshez. A nyelvtan fejlesztése
addig nem ajanlott, amig a gyermek nem rendelkezik a 2. szakaszban nyujtott
tdmogatdsokbdl és a 3. szakaszban tortént elkllonitésekbél ered6 szilard

11. tablazat: A gyermek kommunikdcidjanak fejlettségi szintjei az NLA 4. szakaszdban



111.2.5. NLA - 5. SZAKASZ: A FEJLETT NYELVTAN KIALAKULASA ES A KOMMUNIKACIO
KITELJESEDESE

Az 5. szakasz a gestalt nyelvi fejlédés Ujabb mérféldkove, ahol a gyermek kommunikacidja tovabb
gazdagodik és bonyolultabbd valik. Ebben a szakaszban a gyermek nemcsak a nyelvtani szabalyokat
sajatitja el, hanem a nyelvet egyre kifinomultabb gondolatok és érzelmek kifejezésére is haszndlja.

Miért kiilonleges az 5. szakasz?

* Fejlettebb nyelvtan: A gyermek elkezdi hasznalni a bonyolultabb nyelvtani szerkezeteket,
példaul az aldrendel6 kot&szavakat (mert, ha, amikor), és egyre pontosabban alkalmazza a
névmasokat, igeidGket, valamint kérd6- és tagaddszerkezeteket.

* Kifinomult mondatok: Az 5. szakasz végére a gyermek mar olyan Osszetett mondatokat tud
alkotni, mint példaul: ,Amikor nem taldltunk pénzt fagylaltra, felhivtuk anyat, aki hozott
mindannyiunknak eleget.”

* Kisérletezés és tanulds: A nyelvtan most is kisérleti jellegli, és a gyermek folyamatosan
probalgatja az Uj szerkezeteket. A természetes hibdk a fejl6dés részét képezik, és segitik a
tanulast.

Hogyan tdmogassuk a gyermek fejl6dését az 5. szakaszban?

1. Legyen j6 a nyelvtani modell
* A nyelvtani szerkezetek modellezése tovabbra is kulcsfontossagu. Haszndljon természetes

beszélgetéseket az Uj nyelvtani elemek bemutatasara.
* Példa:
* 4. szakasz: ,A kutydk és a macskak baratok.”
* 5.szakasz: ,Szerinted a kutydk és a macskak lehetnek baratok?”

2. Tamogassa a nyelvtan hasznalatat jatékos modon
* Tegye szérakoztatéva a bonyolultabb nyelvtani szerkezetek gyakorlasat:

* Beszéljen multbeli eseményekrdl: ,Emlékszel, amikor a parkban jatszottunk?”
* Taldljon ki torténeteket egyiitt: ,Mi tortént volna, ha esett volna az es6?”
* [rjanak kdzésen ,,emlékeket” vagy kis torténeteket, példaul egy kirandulasrél.

3. Figyeljen a visszalépésekre
* Ne aggddjon, ha a gyermek néha visszatér az 1. vagy 2. szakaszban hasznalt kifejezésekhez.

Ez a nyelvtan gyakorldsa sordn természetes, és a tanulasi folyamat része.
* Ezek a visszalépések nem jelentenek problémat, hanem segitik a gyermek szabdlyokkal
kapcsolatos tudasanak elmélyitését.
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4. A nyelvtani fejl6dés nyomon kovetése

* A Fejlédési mondat-fa (DST) és a Fejlédési mondatok pontozasa (DSS) segitségével kovesse
nyomon a gyermek fejl6dését.

* A DSS példaul megmutatja, hogy a nyelvtani elemek (pl. kotészavak, névmasok, igék) hogyan
fejlédnek 6sszehangoltan az adott szakaszban.

5. Tamogassa a beszélgetéseket

* Vezessen be beszélgetéseket olyan témakrdl, amelyek lehet8séget adnak a fejlett nyelvtan
gyakorldsara, példaul:
* Kérdésekkel: ,,Miért gondolod, hogy ez tortént?”
* LehetGségek felajanlasaval: ,Szerinted melyik lenne jobb?”
* Feltételezésekkel: ,,Mit csindlndnk, ha most siitne a nap?”

6. Helyezze kontextusba a nyelvtant

* A nyelvtant mindig természetes kontextusban mutassa be, ne kilonalld szabalyként. A
gyermek igy autentikus mddon sajatithatja el a nyelvi szerkezeteket.

7. Maradjon tiirelmes és tamogaté

* Az 5. szakaszban a fejl6dés nem linearis. A gyermek néha meglep6en Osszetett mondatokat
fogalmazhat meg, madskor pedig visszatérhet az egyszer(ibb szerkezetekhez. Ez teljesen
normalis.

Fontos tudnivaldk az 5. szakaszrol

* Ne siettesse a fejlédést: Az 5. szakasz sok id6t és gyakorlast igényel. Ne varja el, hogy a
gyermek gyorsan elsajatitsa a bonyolultabb szerkezeteket.

* Jaték és beszélgetés: A nyelvtan gyakorldsa a legjobban jatékos és kotetlen formdban
makodik.

* Figyeljen a természetes hibakra: A gyermek probalgatja az Uj szerkezeteket, ezért
el6fordulhatnak pontatlansagok. Ezek a tanulds elengedhetetlen részei.

* Tovabbra is tamogassa a nyelvtani fejlodést: Az 5. szakaszban a gyermek mar fejlettebb
nyelvtani szerkezeteket hasznal, de még mindig sziiksége van a tdmogatdsdra és a
beszélgetési modellekre.

Az 5. szakasz a nyelvi fejl6dés izgalmas és kihivasokkal teli id6szaka. Ez az a szint, ahol a gyermek
mar Osszetett gondolatokat fejez ki, és a nyelv segitségével mélyebb kapcsolatokat alakit ki a
vildggal. Tdmogassa a gyermek fejl6dését tirelemmel, kreativ beszélgetésekkel és jatékos
gyakorlatokkal — a nyelvi fejl6dés ezzel lesz igazan oromteli!
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Fejlesztési stratégiak és célok az NLA 5. szakaszdaban

Az 5. szakaszban a gyermekek képesek kovetkezetesen Osszerakni a széegységeket, hogy sajat

maguk altal készitett Ujszer(i mondatokat alkossanak. Ebben a szakaszban az alapvet6 nyelvtani

ismeretek mar megszilardultak, és a gyerekek elkezdik alkalmazni a haladd nyelvtani strukturakat.

Bar nyelvhaszndlatuk lehet, hogy hasonléan komplex, mint az analitikus nyelvfeldolgozdké, fontos

tudatositani, hogy a gyermekek tovabbra is a nyelvtanuldsi folyamat részesei.

Az 5. szakasz f6 célja a nyelvtani modellezés tovabbfejlesztése és a magasabb szintl nyelvi

készségek, mint példaul a problémamegoldas és az indoklas, el6térbe helyezése.

19

A gyermek
aktualis

nyelvi

szintje az 5.
szakaszban

A gyermek
az 5. szakasz
kifejezéseit

Ajanlott fejlesztés stratégiak

Figyelje meg a fejl6dés és a visszafejl6dés jeleit, példdul a leirt mondatok
hasznalatat. Gy6z6djon meg arrdl, hogy a nyelvtani strukturdk elésegitik a
tovabbi fejl6dést és a magasabb szintl nyelvtani képességek megalapozasat.

Azonositsa a 4. (DSS 1-3) és az 5. szakasz (DSS 4-6) nyelvtani készségek

az 5. szakasz
kifejezéseit
25-50%-ban
hasznalja

tobb, mint | hidnyossagait, amelyek a 6. szakasz alapjat képezik.
04~
iOA b’T‘ Amennyiben a gyermek rendelkezik a DSS 1-6 szintjein megszerzett szilard
asznajja alapokkal, klinikai itélet alapjan dontse el, hogy a 6. szakasz nyelvtani céljai
(DSS 7 és 8) megfelel6ek-e.
Nézze meg a 4. szakasz beszédeit, és gy6z6djon meg arrdl, hogy a gyermek
A gyermek

elsajatitotta az 5. szakasz fejl6déséhez szlikséges dsszes épitGelemet.

Ne Iépjen at a 6. szakaszba, amig a gyermek nem bizonyitotta, hogy megértette
és hasznadlja az 0sszes nyelvtani szerkezetet a DSS 1-3 kozotti id6szakban. Ezek
az alapvet6 nyelvtani készségek megalapozzak és tdmogatjak a magasabb DSS
nyelvtani készségeket.




A gyermek
aktualis

nyelvi Ajanlott fejlesztés stratégiak
szintje az 5.

szakaszban

A gyermek | Az ajanlasok attdl fiiggnek, hogy a gyermek hogyan hasznalja a tobbi szakaszt.

az5. szakasz | e e B sl et e e e e, dhirlen e elkye
aa ermek nyelve az 5. Szakaszt me aladva 1ejlodik, INiKal Itelet alapjan
kifejezéseit 8y Y & J P

hatdrozza meg az életkornak megfelel6 kezelési célokat.

kevesebb
mint 25%- Ha a gyermek nyelvtani készségei még csak kialakuléban vannak, folytassa a
ban munkat a DSS 1-3 szintjein, hogy tdmogassa az 5. szakasz nyelvtani fejl6dését

hasznalja (DSS 4-6).

12. tdbldzat:A gyermek kommunikdcidjanak fejlettségi szintjei és az ajanlott fejlesztési stratégidk az
NLA-5 szakaszdban

Az 5. szakaszban a gyermekek képesek kovetkezetesen Osszerakni a széegységeket, hogy sajat
maguk altal készitett Ujszeri mondatokat alkossanak. Ebben a szakaszban az alapvet6 nyelvtani
ismeretek mar megszilardultak, és a gyerekek elkezdik alkalmazni a haladd nyelvtani strukturdkat.
Bar nyelvhaszndlatuk lehet, hogy hasonléan komplex, mint az analitikus nyelvfeldolgozdké, fontos
tudatositani, hogy a gyermekek tovdbbra is a nyelvtanuldsi folyamat részesei.

Az 5. szakasz f6 célja a nyelvtani modellezés tovabbfejlesztése és a magasabb szintl nyelvi
készségek, mint példaul a problémamegoldas és az indoklas, el6térbe helyezése.

11.2.6. NLA - 6. SZAKASZ: A TELJES NYELVTAN KIALAKULASA ES HASZNALATA

A 6. szakasz a gestalt nyelvi fejl6dés csucspontja, ahol a gyermek mar egy teljes és kifinomult
nyelvtani rendszert haszndl. Ez a szakasz lehet6vé teszi, hogy a gyermek mélyebb jelentéseket,
arnyaltabb gondolatokat és 6sszetettebb kapcsolatokat fejezzen ki a nyelv segitségével. A 6. szakasz
nem csupan a bonyolultabb mondatszerkezetek hasznalatardl szél, hanem arrdl, hogy a gyermek
képes lesz 6ndlldan alkalmazni a nyelvet az élet barmely teriletén.

Miért kilonleges a 6. szakasz?

* Teljes nyelvtani rendszer: A gyermek mar képes Osszetett mondatszerkezeteket létrehozni,
példaul tobbszorésen bedgyazott tagmondatokkal.
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* Részletgazdag jelentés: A nyelv arnyalatainak hasznalata lehetévé teszi, hogy a gyermek
egyszerre hangsulyozzon, osztdlyozzon bizonyos informaciékat. Példa:
* ,Amikor azon a napon 0Ont6zod a kertedet, amikor esik az es@, tulontozést
kockaztatsz, de ha olyan napon 0nt6zol, amikor nem esik, akkor nagyszer(ien
gondoskodsz a névényeidrél.”

* Akadémiai és hétkoznapi nyelvhasznalat: A 6. szakaszban kialakult nyelvi készségek
biztositjdk a gyermek szamiara az akadémiai és tarsas helyzetekben valéd magabiztos
kommunikaciot.

Hogyan tamogassuk a gyermek fejlédését a 6. szakaszban?
1. Tovabbra is legyen nyelvi modell

* Mutasson példat 6sszetett mondatok hasznalatara, példaul:
* ,Segitenél megcsinalni a hazi feladatomat, hogy kordbban lefekiidhessek?”
»A kutydm boldog, mert most végre elmegylink sétalni.”
* Beszélgetéseiben helyezzen hangsulyt a kot6szavak (mert, ha, amikor, de), tagaddszavak és
Osszetett mondatok természetes hasznalatéra.

2. Batoritsa az 6nallé gondolkodast és a véleményalkotast

* Tegyen fel nyitott kérdéseket, amelyek serkentik a gyermek gondolkodasat és
kifejez6készségét:
* ,Miért gondolod, hogy ez tortént?”
* ,Mit tennél mdasképp, ha te lennél a fGszerepl6 ebben a torténetben?”

3. TAmogassa a szokincs bovitését

* A szokincs tovabbfejlesztése kulcsfontossagu ebben a szakaszban. Ehhez hasznaljon:
* Olvasast, amely gazdag szokincset és valtozatos mondatszerkezeteket mutat be.
* Beszélgetéseket kiilonb6z6 témakrdl, hogy Uj szavakat és fogalmakat vezessen be.

4. Ismerje fel és kezelje a visszalépéseket

4

* A gyermek id6nként visszatérhet az 1. vagy 2. szakaszbdl szdrmazé ,minicsomagokhoz’
(rovid, érzelemgazdag kifejezések). Ez nem visszafejl6dés, hanem a tanuldsi folyamat része.
Ezeket az elemeket a gyermek mar elemzi és 0j kontextusban hasznalja.

5. Nyujtson valtozatos beszédhelyzeteket

* Biztositson lehet6séget a gyermek szamara, hogy kiilonb6z6 helyzetekben alkalmazza a
nyelvet, példaul:
* Csaladi beszélgetések.
* |Iskolai projektek és bemutatok.
* Jaték kozbeni szerepjatékok.
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6. Osztonozze az irott nyelv hasznalatat

* A 6. szakaszban a nyelv nemcsak beszédben, hanem irasban is fontos szerepet kap.
Oszténdzze a gyermeket, hogy irjon torténeteket, napldt vagy akar leveleket, amelyekben
haszndlhatja a bonyolultabb nyelvtani szerkezeteket.

7. Ertse meg a GLP és az ALP kiilonbségeit

* A gestalt nyelvet elsajatitok (GLP-k) tovabbra is kilonboznek az analitikus nyelvet
elsajatitoktol (ALP-k). A GLP-k nyelvi fejlédése gyakran mélyebb érzelmi jelentéssel és
komplex gondolatokkal tarsul. Ezt tdmogassa tiirelemmel és megértéssel.

Fontos tudnivaldk a 6. szakaszral

* |dé és gyakorlas: A 6. szakasz nem ér véget egyik naprdl a masikra. A gyermeknek idGre van
sziilksége ahhoz, hogy magabiztosan hasznalja a teljes nyelvtani rendszert.

* Valtozatos nyelvhasznalat: A cél az, hogy a gyermek képes legyen a nyelvet rugalmasan
alkalmazni kiilénb6z6 helyzetekben.

* Az érzelmi kapcsolat fontossaga: A gestalt nyelvi fejlédés soran a gyermek nyelvhasznalata
mindig érzelmi jelentéseken és személyes tapasztalatokon alapul.

A 6. szakasz utani fejlodés

Amikor a gyermek eléri a 6. szakaszt, mar magabiztosan hasznal egy teljes nyelvtani rendszert.
Azonban a nyelvi fejlédés nem ér véget. A gyermek tovabb finomitja és bdéviti a nyelvtanat,
alkalmazkodik Uj helyzetekhez, és egyre arnyaltabban fejezi ki magat.

Az itt megszerzett készségek megalapozzak a kés6bbi tanulasi és tarsas helyzetek sikerességét. A
GLP-k kiilonleges gondolkodasi stilusa pedig tovabb gazdagitja az onkifejezésiiket, és lehetévé teszi
szamukra, hogy egyedi és kreativ mdédon hasznaljak a nyelvet.

A 6. szakasz a nyelvi fejlédés csticsa, ahol a gyermek mar teljes mértékben képes Osszetett
gondolatokat és érzelmeket kifejezni. A szakasz tdmogatdsa soran tlrelemre, kreativitdsra és
megértésre van sziikség. Ez a folyamat a gyermek szamara nemcsak a nyelvi, hanem az érzelmi és
tarsas fejlédés szempontjabdl is mérfoldks.

Fejlesztési stratégiak és célok az NLA 6. szakaszaban

A 6. szakaszban a gyermekek a haladd és Osszetett nyelvtani szerkezetek megerésitésén dolgoznak.
Ebben a fazisban a gyerekek mar képesek dndlldan bonyolultabb nyelvi strukturakat alkalmazni.

A 6. szakasz f6 célja az Osszetett nyelvtani szerkezetekre vald 6sszpontositds, valamint a magasabb
szintl nyelvi készségek, mint példaul az analitikus gondolkodas és a kritikai értékelés fejlesztése.
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13.

123

A gyermek
aktualis
WYEY

fejlettségi
szintje a 6.

szakaszban

A gyermek a
6. szakasz
kifejezéseit

Ajanlott fejlesztési stratégiak

Folytassa a fejl6dés és a regresszié jeleinek, mint példaul a mondatoknak,
megfigyelését. Ugyeljen arra, hogy a nyelvtan el8segitse a tovabbi fejl§dést és
a magasabb szintl nyelvtani képességek alapjait.

Amennyiben a gyermek rendelkezik a DSS 1-6 szintek megszerzett szilard
alapjaival, folytassa a 6. szakasz nyelvtani céljainak (DSS 7 és 8) elérését.

tobb, mint
50%-ban Tamogassa a gyermeket abban, hogy a szdbeli nyelvi készségeit kiilonb6z6
haszndlja kontextusokra és helyzetekre alkalmazza. Fontolja meg a referencidlis szokincs
tdmogatasat is, mivel ez korlatozott lehet az NLA jellegébél adododan.
Figyeljen a beszélt nyelv irasbeli atlltetésével kapcsolatos nehézségekre is.
Nézze meg a 4. és 5. szakasz beszédeit, és gy6z6djon meg arrdl, hogy a
ermek elsajatitotta az 6sszes sziikséges épitéelemet a 6. szakasz
A gyermek a gy. st J, (. seEP
fejlédésének tAmogatdsahoz.
6. szakasz

kifejezéseit
25-50%-ban

Azonositsa a 4. (DSS 1-3) és az 5. szakasz (DSS 4-6) hidnyzd nyelvtani
készségeit, amelyek alapjat képezik a 6. szakasz fejl6désének.

PEETENJE Ezek a korabbi nyelvtani készségek alapozzdk meg és tdmogatjdk a magasabb
DSS-szintl nyelvtani képességeket.

A gyermek a

6. szakasz

kifejezéseit | Ha a 6. szakasz nyelvtani készségei még csak kialakuléban vannak, folytassa a

kevesebb munkat a DSS 1-6 szintjein, hogy tdmogassa a 6. szakasz nyelvtani fejlédését

mint 25%- (DSS 7 és 8).

ban

hasznalja

tabldzat: A gyermek kommunikdcidjanak fejlettségi szintjei és tdmogatdsi stratégidk az NLA 6.

szakaszaban




11.3. ANYELVI MINTAVETEL ES A NYELVI FEJLETTSEGI SZINT
MEGHATAROZASANAK LEHETOSEGEI A GESTALT NYELVTANULO
GYERMEKEK ESETEBEN

11.31.SPONTAN NYELVI MINTA GYUJTESE ES ELEMZESE

A természetes nyelvi elsajatitas folyamatanak értékelése a logopédia bevalt mddszereit, gyakorlatait
Otvozi az NLA-elemzéssel kapcsolatos klinikai tapasztalatokkal. Ennek eredménye egy olyan
rugalmas protokoll lehet&sége, amely barmilyen logopédiai terapias kbrnyezetben hasznalhaté.

111.3.1.1. Hagyomdnyos spontdn nyelvi mintavételi technikak

A logopédusok tanulmdnyaik soran jél felkészilnek a spontdn nyelvi mintdk gydjtésére és
elemzésére. Akar a Brown-féle szakaszok vizsgalatdra, akar a nyelvi atirds szisztematikus elemzésére
(SALT), a Magyarorszagon eddig nem alkalmazott és nem kidolgozott fejl6dési mondatok
pontozasara (DSS) vagy a nyelvi kompetencia mas mérésére késziilink, a reprezentativ, spontan
nyelvi minta beszerzése jél ismert mddszertani Uton térténik. Ennek elemei a kdvetkez6k:

* a gyermek spontan beszédébdl parbeszédes mintat venni a gyermekkel valé szabad jaték
révén, a gyermek szamara érdekesnek ismert anyagok felhasznaldsaval, valamint a gyermek
érdekl6désének és kognitiv szintjének megfelel6 jatékhelyzet kialakitasaval. Mivel a nyelvi
elemzés a fejl6dési nyelvi kompetencia felmérésének egyik mddja, a logopédusok altaldban
megkisérlik a gyermek spontan természetes nyelvhasznalatat megismerni. "A logopédus f6
célja, hogy a gyermek érdekl6dését, beszédét és gondolkodasat a lehetd legkreativabb
maodon tartsa fenn" (Lee, 1974, 59. o.).

* Annak érdekében, hogy el6segitse a gyermek legmagasabb szint(i spontan nyelvhaszndlatat,
a logopédust a legtobb mddszertanban arra kérik, hogy pozitivan reagdljon a gyermek nyelvi
megnyilatkozasaira, egyenrangul beszélgetGpartnerként viselkedjen (csékkentve a kozvetlen
kérdezést, ha a gyermek mar szabadon beszél), és hasznaljon néhany magasabb szint( nyelvi
format, hogy lassa, a gyermek is haszndlja-e azokat.

* Az elemezhet6 minta az alkalmazott méréstél fligg, de altaldban 50-100 egymast kovet6,
spontdan megnyilatkozast (DSS vs. DST) vagy 12 perces mintat (SALT) tartalmaz. Az ismételt
mintavétel gyakran javasolt annak biztositasa érdekében, hogy a minta valéban reprezentativ
legyen a gyermek nyelvi teljesitményére nézve.
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14. tablazat:A spontdn nyelvi mintavételezési eszkbzbk 6sszehasonlitdsa

111.3.1.2. Hagyomdnyos spontdn nyelvi elemzés
A spontan nyelv elemzése hagyomanyosan a szintaktikai és/vagy szemantikai kodolds szamos
formdjanak egyikét alkalmazza annak érdekében, hogy 0Osszehasonlitsa a gyermek eredeti

nyelvhasznalatat a fejl6dési normakkal.

A kés6bbiekben bemutatdsra kerilé DSS példaul egy hagyomanyos elemzési eszkdz, amely akkor
hasznalhatd, ha a gyermek egy foglalkozdson beliil képes 50 egymdst kdvetd alany + predikatum
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mondatot el6dllitani. Az elemzés f6 Osszetevbje a szintaktika (mondatalkotds), de a szemantikai
integritds is szerepel a "mondatpont" révén, ha a teljes kijelentés mind szintaktikailag, mind
szemantikailag helyes.

Ha egy gyermek nem produkdl éranként 50 mondatot, akkor a "el6émondatokra" kidolgozott
fejlédési mondattipusok (DST) alkalmazhaték. A DST-elemzéshez a spontan mintat rogzitik és atirjak,
de csak az eredeti, spontadn és elemezhet6 (alany + el6tagot tartalmazd) 50 konkluziv mondatot
pontozzak, és dsszehasonlitjdk a ketté és hét év kozotti gyermekek életkori normaival. A mintaban
szereplé tobbi gyermekmondatot is be lehet vonni az atirdsba, hogy a nyelvi fejlédés mas
mérészamait is kiszdmithassuk, kiilonésen a mondatok atlagos hosszat (Mean Length of Utterance,
MLU) és a szemantikai fejl6dés olyan mér&szamait, mint a tipus-szé arany (a kiilonb6z6 szavak
aranya az 6sszes sz6 szamahoz képest).

A DSS-ben az azonnali echoldlia kizarja a megnyilatkozast az elemzésbél. Ahogy Lee (1974)
megdllapitotta: "Mivel a klinikust (logopédust) csak a gyermek sajat maga altal megfogalmazott
nyelvtani strukturaja érdekli, az olyan mondatokat, amelyeket el6szor a klinikus (logopédus)
fogalmaz meg, majd a gyermek visszhangoz, nem szabad figyelembe venni". Az azonnali, enyhitett
echoldlia azonban megengedett, ahogy Lee megjegyezte: "... ha a gyermek barmilyen mddon
megvaltoztatja a klinikus (logopédus) mondatat, és Ujrafogalmazza azt a sajat nyelvtani
szerkezetébe, akkor a gyermek mondata is szerepelhet..." (68. 0.).

111.3.1.3. Nyelvi mintavételezés a természetes nyelvelsajdtitds (NLA) elemzéséhez

A természetes nyelvelsajatitds (Natural Language Acquisition, NLA) olyan gyermekek nyelvi
fejlédésének szakaszait irja le, akik nyelvi fejlédésiiket gestalt nyelvi feldolgozdként kezdték.

Az 1. szakaszt (echoldlia) koveti a 2. szakasz (enyhitett echoldlia), amikor a gyermek felfedezi a nyelvi
gestaltok kifejezésrészeit, és képes azokat "Osszekeverni", hogy Uj egészeket hozzon létre. A 3.
szakasz (egyes szavak elkilonitése és Ujrakombinaldsa) akkor kévetkezik be, amikor a 2. szakaszbeli
mondatok tovabb bomlanak alkotéelemeikre (egyes szavakra), és a szavak "Ujrakombinalédnak",
hogy eredeti, két szavas mondatok jojjenek létre. A 4. szakasz a kezd6d6 nyelvtant irja le, amikor
harom- és négyszavas mondatok alakulnak ki. Az 5. és 6. szakasz folytatja a generativ nyelvtan
fejl6dését az érett nyelvtani rendszer minden szintjén és 6sszetevdjén keresztiil.

A nyelvi minta gy(jtésének mddszertana minden egyes gyermek esetében egyénre szabott. .Az NLA
nyelvi mintavételi technikdi otvozik a hagyomanyos mddszereket azzal, amit az autizmus
spektruman |évé gyermekekrdl tudunk, és amit az echolalia, az echoldlia enyhitése, a szavak
Osszetétele és a sajat generdlt nyelvtan haszndlatardl prébalunk megallapitani. Minden gyermek
egyedi, ezért a mintagy(jtés bedllitasat minden egyes gyermekhez igazitjuk.
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Barmilyen elemzésre szant nyelvi mintavétel legalabb a kdvetkezd el6készileteket igényli:

* agyermekrél az otthoni kdrnyezetében késziilt spontan videofelvétel megtekintése;

* a gyermekrél rendelkezésre allé orvosi leletek, vizsgdlatok és pedagdgiai jellemzések
elolvasasa, értékelése;

* beszélgetés a gyermek szileivel, hogy megallapitsuk, milyen korilmények tdmogatjak a
spontan nyelvhasznalatot és a gyermek bevonddasat a kommunikacids folyamatokba;

* olyan megfigyelési kdrnyezet kialakitasa, amely figyelembe veszi a szlil6k és a szakemberek
(pl. gyégytornasz/szomatopedagdgus, autizmus szakos gyogypedagdgus) ajanlasait;

* éslegaldbb 1-3 ilés eltoltése a gyermekkel egy megfeleld vizsgalati kornyezetben.

Maganak a nyelvi mintavételnek legalabb ezeket a paramétereket kell tartalmaznia:

1. A gyermek beszéd- és nyelvi hozzaférésének fizikai tdmogatdsa.

2. Egy figyelmes kommunikacids partner, aki tapasztalt az echolalikus nyelv meghallgatasaban.

3. Olyan rogzitési és atirdsi mddszer, amely nem zavarja a jatékot vagy a spontan nyelvi produkciét.

Nyelvi szintfelmérés az NLA segitségével

A nyelvet a gyermek fejl6désének barmely szakaszaban lehet értékelni az NLA értékelési eljaras
segitségével, megfelel6 nyelvi hattérinformacidkat birtokaban.

Mivel az 1. fazisu megnyilatkozasok mas forrasokbdl visszhangzanak, a gyermek 1. és 2. fazisu
megnyilatkozasainak megértéséhez altaldban nyelvi forrasokkal (a gyermekhez intézett
megjegyzések, kedvenc filmek, dalok, jatékok stb.) kell rendelkezniink. Még akkor is, ha a gyermek a
szakaszokon keresztlil halad, a gesztusok eredete nagymértékben befolydsolja az egyes
szakaszokhoz valé hozzarendelést egy adott megnyilatkozas esetében. Ezen okokbdl kifolydlag az
értékelés a gyermek nyelvi érintettségének, nyelvi preferencidinak (kedvenc torténetek stb.) és
nyelvi produkcidjanak részletes kronolégiai megismerésével kezd6dik.

A nyelvi expozicid torténetének megismerése

Attol fuggben, hogy a gyermek mennyire van kitéve a nyelvi expozicidnak, az el6zmények tobbé-
kevésbé leegyszer(isddnek. Egy dvodaskoru gyermeknek, akinek van néhany kedvenc filmje, kdnyve,
dala és jatéka, sokkal kevésbé bonyolult nyelvi torténete lesz, mint egy &ltalanos iskolaskoru
tanuldnak, aki élete sordn sok-sok torténetet hallott, és ezek kozil barmelyikbSl merithet az 1.
szakaszbeli megjegyzéseihez.
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Ha egy tanuld az NLA-folyamatot csak az dltalanos iskola fels6bb osztalyaiban vagy késGbb kezdi, a
fejében lév6 torténetek enciklopédidja igen kiterjedt lehet. Beszéljink tébb csaladtaggal, mivel
mindegyikiiknek megvan a maga ralatasa a gyermekre. A megfelel§ nyelvtorténet megszerzéséhez
az is hozzatartozik, hogy megismerjik a gyermek érdekl6dési korét, kedvenc témait, kedvenc
embereit és kedvenc szerepldit.

A gyermek leggyakoribb nyelvi témainak megismerése szintén létfontossagu a teljes el6zményekhez,
még akkor is, ha a gyermek minimdlisan kommunikativnak tlnik. Mar annak ismerete, hogy a
gyermek mely sorokat szereti gyakran hallani és/vagy mondani, utalast ad arra, hogy mit akarhat
k6z6Ini. Gyakran fontos, hogy tobb csaladtaggal beszélgessiink. Mindegyikiiknek meg lehet/megvan
a maga megértése a gyermekrél. Gyakran a testvérek kilondsen hasznosak lesznek abban, hogy
beszamoljanak testvériik kedvenc témairdl és arrdl, hogy a gyermek milyen sorokat mond gyakran.
gyermek dltal hasznalt sajatos echolalikus megnyilatkozdsok ismerete kiléndsen hasznos a
gyermekek altal az 1. szakaszban dltaldban mutatott érthetetlenségben rejlé problémak
lekiizdésében.

Egyéb hattéranyagok beszerzése

Az NLA-felméréshez hasznalandd nyelvi minta felvétele el6tt fontos, hogy a logopédus a lehet6
legtobb informaciot gyljtse 6ssze a gyermek nyelvi kérnyezetérdl, hogy a nyelvi minta elemezheté
legyen:

1. Kérje meg a csaladot, hogy készitsenek hazi filmet a gyermekiikrél természetes élethelyzetekben.
Kérje meg a csalddot, hogy ne Allitsdk be a jeleneteket, hanem egyszerlien csak gy(jtsenek
természetes felvételeket a mindennapi helyzetek sokféleségrél. Egy-egy hosszabb rovideb felvétel
gyakran szdmos rovid részletet rogzit, amelyek értékesnek bizonyulnak.

2. Kérje meg a csaladot, hogy allitson Ossze egy teljes listat a gyermek jelenlegi kedvenc
médiam{(sorairdl és személyes nyelvi forrasairdl, valamint korabbi kedvenceir6l.

3. Kérje meg a csaladot, hogy adjon egy listdt a gyermek gyakori kifejezéseir6l, azok forrdsardl és
lehetséges jelentésérdl a gyermek (vagy legalabbis a torténet szerepl6je) szamara.

128



A nyelvi minta felvételének el6készitése

A spontan nyelvi mintdk felvételére szabvanyos iranyelveket érdemes alkalmazni. Hasznosak a Laura
Lee dltal a Developmental Sentence Analysis (1974) cim( kdnyvben javasoltak.
A spektrumon |év6 gyermekek esetében azonban tovabbi el6készileteket kell tenni:

1. Olyan kornyezetet biztositsunk, amely tdmogatja a gyermek legjobb fizikai és nyelvi produkcidjat,
és elGsegiti a spontan nyelvhasznalatot. Ez azt jelenti, hogy a jatszdszobat gy kell berendezni, hogy
az fizikailag, érzelmileg és nyelvileg tdmogassa a gyermeket. Az iskolai "szenzoros szoba" vagy
tornaterem a legkedvez6bb kdrnyezet lehet. Ha nyilvanvald, hogy a gyermek mar spontan beszél egy
adott kdrnyezetben, fontoljuk meg annak haszndlatat, vagy hozzunk létre egy hasonlét.

2. Olyan nyelvi kdrnyezet biztositasa, amely el6segitheti a gyermek spontan nyelvhasznalatat a
fejlédési kompetencidjan belll. Keriljuk az "iskolanyelv" vagy az ismert, forgatékonyvszer(
nyelvezet modellezését, kertiljiik a kérdéseket, és ne keltsiik azt a benyomast, hogy van egy "helyes"
mondanivalé.

3. Nyelvi mintdt mar az elsé jaték soran is lehet venni, de valdszinlileg nem ez lesz a gyermek
legjobbja, ezért meg kell ismételni. Az elsé6 foglalkozast arra kell hasznalni, hogy bizalom és kapcsolat
alakuljon ki, és hogy a gyermek vildgosan megértse, hogy azért vagyunk ott, hogy meghallgassuk,
nem pedig azért, hogy "tanitsuk". A masodik vagy harmadik Ulés valdszinlileg a legjobb lesz az
elemzésre szant minta kinyerésére.

4. Prébaljuk ki a hangrogzitét az llések elbtt, és allapitsuk meg, hogy az interakcid természetességét
nem zavarja-e a berendezés haszndlata. Ha zavard, jegyzetelni is lehet, de a kézzel felvett minta
altaldban nem teljes. Egy masik lehet6ség az, ha egy méasodik személy jegyzetel, de ez a személy
joéval oldalt Gljén, hogy a gyermek ne gondolja, hogy ennek a személynek sajat elvarasai lesznek felé.

Spontdan nyelvi minta felvétele

A kommunikacids zavarok teriiletén 3altalanos iranyelvek alkalmazanddk. A nyelvi mintaknak
spontdnnak kell lenniik, nem lehet Gket kérdezni, és csak minimalis kérdésfeltevésbél kell
szarmazniuk. Ha tudjuk, hogy a gyermek spontan reagdl a kérdésfeltevésre, az alkalmi kérdések
beindithatjak a beszélgetést, de a kérdésekre adott kdzvetlen valaszok daltaldban nem szamitanak
spontannak, és gyakran hidnyoznak bizonyos nyelvtani elemek.

A spektrumon lév6 gyermekek esetében mas iranyelvek is érvényesek. A gyermekek terét ugy kell

kialakitani, hogy a gyermekek biztonsagban érezzék magukat, és szabadon énmaguk lehessenek.
Szemkontaktus vagy mds motoros (pl. gesztusnyelvi) vdlaszok nem elvarhatok.
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A jatékokat és anyagokat egyénileg kell kivalasztani, hogy megfeleljenek a gyermek vizudlis
stilusdnak és érdekl6dési korének. Konyveket és videdkat dltaldban nem haszndlunk, kivéve, ha a
logopédus biztos abban, hogy ezek inkabb el6segitik, mint korlatozzak a nyelvhasznalatot.

Az értékelés a gyermek fejlédési nyelvi kompetencidjat vizsgalja. Ez nem a nyelvi fejl6désen kivil
megtanult szavak vagy mondatok, pl. "forgatokonyvek" vagy tanult valaszok (felszélitassal, vizudlis
jelzéssel vagy mas tanulasi stratégidval, vagy anélkiil) értékelését jelenti. Ha a gyermek hajlamos
ilyen tipusu megnyilatkozasokat hasznalni, a logopédusnak tovabbra is meg kell prébalnia egy
valéban spontdn megnyilatkozast el6csalogatni. Ez egynél tobb Ulést is igénybe vehet, ha a gyermek
nincs hozzdszokva ahhoz, hogy a spontan beszédét meghallgatjak, értékelik vagy elismerik.

Nyelvi minta kivalasztasa az értékeléshez

A mintanak elég hosszunak kell lennie ahhoz, hogy reprezentativ legyen a gyermek akkori nyelvi
kompetencidjara nézve. Legaldbb 12 perces vagy 50 perces mintdnak kell lennie, de ezek a minimum
iranyelvek nem veszik figyelembe az ASD-s gyermekek igen valtozatos mintait. Egy 12 perces minta
csak az 1. stadiumu megnyilatkozdsokat tartalmazhatja, mig egy egydras minta az 1-4. stadiumu
megnyilatkozasokat mutatja. Egy 50 mondatos minta tartalmazhat féként 2. stadiumu
megnyilatkozdsokat, mig egy masik féként 4. stadiumuakat. igy két mintdra vagy egy hosszabb
mintdra lehet sziikség ahhoz, hogy a gyermek spontdn nyelvének teljesebb mintdjat rogzitsiik. Az
aldbbi NLA pontozasi utmutatét a logopédusok klinikai hasznalatra szanjak, hogy felmérjék a nyelvi
szinteket és feltérképezzék a kliensek nyelvi fejl6dését. A rogzitési stilusban klinikusonként eltérések
lehetnek. Az egyik kliens-klinikus kett6s talan a kézzel irott feljegyzésekkel m(ikédik a legjobban. Egy
masik esetleg egy harmadik személynek is megengedheti, hogy jegyzeteket készitsen. Egy masiknak
a hangfelvétel vagy akar a videofelvétel is megfelel.

A nyelvi minta pontozasa

A mintakat sz6 szerint kell atirni. A partneri fordulatokat - egészben vagy roviditve - a beszélgetés
nyelvi kontextusanak biztositasa érdekében fel kell tiintetni. A helyzetet fel kell jegyezni, ha az
fontos a gyermek megjegyzései nyelvi kontextusdnak megértéséhez. A gyermek minden
megnyilatkozasat bele kell foglalni az atiratba: a spontan megnyilatkozasokat (természetes és irott),
valamint a kozvetlenil kivaltott megnyilatkozasokat (pl. kérdéssel).

Az atiratban szerepl6 Osszes kifejezést at kell vinni az NLA értékel6lapra, amely a B. fliggelékben
taldlhaté. A spontannak itélt (természetes vagy irott) és nem kozvetlenll kivaltott
megnyilatkozasokat megszamozzuk és pontozzuk. A mondattél eltér6 megnyilatkozast
"jelentésegységként" (hangok és szavak egy egységként elhangzd sorozata) hatdrozzuk meg. Még
egy hosszi monolégot is egyetlen megnyilatkozasnak értékeliink, ha egységként, gestaltként hangzik
el. A kifejezetten tanitott ritkdn elhangzd kijelentéseket az NLA (rlapon megszamozzuk, de 0
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pontszammal értékeljik, még akkor is, ha enyhitettek. Az NLA pontozds a természetes nyelvi
fejlédést tiikrozi, nem pedig a tanult kifejezések hasznalatat, még akkor sem, ha azok enyhitettek. Ez
utdbbit azonban értékes lehet megjegyezni, és az Osszefoglaldba megjegyzéseket is be lehet
illeszteni.

A pontozasi irdnyelvek a kovetkezok:

1. A kifejezetten tanitott kifejezések O pontot kapnak, mind a teljes tanult, mind a mérsékelt
kifejezések.

2. A természetes Uton szerzett egész gestaltoknak itélt megnyilatkozasokat - hosszuktol fliggetlendil -
1. fazisunak értékeljik. Mindegyik egy "jelentésegység".

3. A természetes teljes gestaltoktol enyhitettnek itélt kijelentéseket a 2. szakaszba soroljuk.

4. Az egyetlen szébdl all6 kifejezések 1. fazisuak lehetnek, ha ugy itéljik meg, hogy azokat
gestaltként szerezték meg; 2. fazisuak, ha rovid gestatokbdl egy szélesebb 2. fazisu folyamat
részeként enyhitették; vagy 3. fazisuak, ha egy szélesebb 3. fazisu folyamat részeként enyhitésekbdl
izolaltak Sket.

5. Egy két-harom szavas kijelentés lehet egy 1. fazisu gestalt, 2. fazisu enyhités vagy 3. fazisu két
sz6bdl allé kombinacié. Csak a gyermek nyelvi el6zményeinek ismeretében tudhatja a vizsgadld, hogy
melyikrél van szo.

6. A két-harom szdnal hosszabb kijelentések lehetnek 1. fazisuak, ha mashonnan visszhangzottak,
vagy 2. fazisuak, ha enyhitések. Ha a gyermek mar sikeresen leklizdotte a 3. szakaszt, akkor lehet,
hogy kezd6 nyelvtant jelent a 4. szsakaszban. A dontéshozatalhoz ismét elengedhetetlen a gyermek
nyelvi el6zményeinek és tagabb értelemben vett nyelvtanuldsi folyamatanak ismerete.

7. A tobbszavas, barmilyen hosszisdgu mondatok 1. vagy 2. stadiumuak lehetnek, ha echolalikus
eredetliek. Ha a gyermek mdr tuljutott a 3. szakaszon, és megallapithatd, hogy a gyermek fejl6dési
nyelvtant general, akkor pontosabban a 4-6. szakaszba sorolhatdk.

8. Amint a gyermeknek nagy szadzalékban 4-6. fazisu megnyilatkozasai vannak, a DSS-elemzésnek kell
kovetkeznie. A 4., 5. és 6. szakaszok a fejl6dési mondatértékelésen belili szinteket képviselik (4.
szakasz = DSS 1-3; 5. szakasz = DSS 4-6; 6. szakasz = DSS 7 és 8). Megjegyzendd azonban, hogy az
NLA (rlap a 4-6. szakaszokat egy csoportba sorolja, mivel a 4., 5. vagy 6. szakaszok hozzarendelése a
DSS ismeretét igényli. A 4. szakasz 5-t6l és 6-tdl vald megkiilonboztetésének igazi értéke a
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fejlesztések tervezésében rejlik, mivel az egyes szakaszok nyelvtana dltaldaban egyszerre vezethetd
be.

9. Egynél tobb szakaszt tartalmazd megnyilatkozasra vagy az egyiket, vagy a mdsikat lehet pontozni,
attdl figgben, hogy melyik pontszam irja le pontosabban. Gyakori eset az olyan kijelentés, amely
tartalmaz sajat maga dltal generalt nyelvtant, de olyan enyhitést is, amelyet nem teljesen bontottak

le.

10. Az egyes szakaszokban elért Osszesitett pontszamot Osszesitjik, és kiszamitjuk a szadzalékos
aranyokat.

Az értékelési eredmények meghatarozasa
Az 6sszes megnyilatkozas szazalékos aranyanak meghatarozasa az egyes szakaszokban egy megfeleld
nyelvi mintan belil olyan adatokat szolgaltat a logopédusnak, amelyek segitik a természetes nyelvi

fejl6déssel kapcsolatos klinikai dontéshozatalt.

1. Ha egy megfelel6 mintdban a megnyilatkozdsok legaldbb 80%-a egy adott szakaszhoz tartozik,
akkor a gyermek valdszin(ileg azon a szakaszon van fejl6dési szempontbdl.

2. Ha egy megfelel6 mintaban a megnyilatkozasok legalabb 50%-a egy szakaszhoz tartozik, akkor a
gyermek valdszintileg az id6 nagy részében ezen a szakaszon mukodik.

3. Ha egyetlen szakasz sem képviselteti magat az idé tobb mint 50%-aban, akkor egynél tobb
szakaszban zajl6 folyamatokat hasznalnak.

4. A legmagasabb szazalékos ardnnyal rendelkez8 szakasz azt jelzi, hogy a gyermek az adott szint felé
fejlGdik.

Kezelési célok meghatarozasa

A kezelési célok az értékelési eredmények alapjan hatarozhaték meg.

1. szakasz

1. Ha a gyermek az id6 tobb mint 50%-aban az 1. szakasz nyelvét hasznalja, fontos, hogy kdzelebbrdl

megvizsgaljuk a tobbi kisebb szdzalékos aranyt, és meghatarozzuk, hogy az 1. szakaszban milyen
tipusu nyelvi modellek vezethetnek a 2. szakasz 6sszetevGjéhez, amelyek kdnnyen enyhitheték.
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2. Ha a gyermek az id6 25-50%-3aban az 1. szakasz nyelvét hasznalja, fontos, hogy megnézzik a 2.
szakasz szazalékos aranyat és példdit. Ha a logopédus megvizsgalja a 2. szakaszbeli enyhitések
sokféleségét és hasznossagat, akkor meg tudja hatarozni, hogy milyen egyéb enyhitések segithetnek
abban, hogy a gyermek szildrdan a 2. szakaszba és azon tulra keriljon. A 2. szakaszbeli enyhitések
tipusai és valtozatossdga segit felmérni, hogy a modellek (1. vagy 2. szakasz) mely tipusai és
valtozatai lennének a leghasznosabbak.

3. Ha a gyermek az 1. szakasz nyelvét az id6 kevesebb mint 25%-aban hasznalja, akkor el6fordulhat,
hogy az 1. szakasz nyelve csak a nyelvi "hatteret" biztositja a csokkentésekhez, és a 3. és 4.
szakaszhoz nyujt keresztreferenciat.

2. szakasz

1. Ha egy gyermek a 2. nyelvi szakasz nyelvét az id6 tobb mint 50%-aban hasznalja, fontos, hogy
tdmogassuk annak funkcionalitdsat és rugalmas, sokszinl hasznalatdt. Ha az emberek
rahangoldédnak arra, ahogyan a gyermek kommunikal, visszajelzéseik segitik a gyermeket abban,
hogy azonositsa, mit értenek masok, és segitik az enyhiilési folyamat folytatasat. Az enyhitések
kommunikativ haszndlata segiti a gyermeket abban is, hogy elkilonitse alkotéelemeiket, segitve
neki abban, hogy nyelvének egy részét a 3. szakaszba helyezze at. A bd@séges tdrsas nyelvi
lehetGségek a kommunikdciods siker érzését adjdk a gyermeknek, és elGsegitik a természetes nyelvi
fejl6dés folytatdsat.

2. Ha egy gyermek a 2. szakasz nyelvét az id6 25-50%-a koz6tt hasznadlja, fontos a mondattani
enyhitések sokféleségének finomabb vizsgdlata annak érdekében, hogy olyan enyhithet6 gestaltokat
és enyhitéseket adjunk, amelyek gyorsan hasznosak lesznek a gyermek szamara. A tdrsas nyelvi
lehetGségek iranyadodak lehetnek.

3. Ha a gyermek az id6 kevesebb mint 25%-aban hasznalja a 2. szakasz nyelvét, akkor is fontos, hogy
megvizsgaljuk ezeket az enyhitéseket, mivel tobb példa, modell nyljtasa segithet a gyermeknek
elkiiloniteni azokat a részeket, amelyeket meég nem tud értelmezni.

3. szakasz

1. Amikor a gyermek fejl6dési szempontbdl készen all a 3. szakaszra, az életkora valdszindleg
meghatdrozza, hogy mikor prébalja ki az egyszavas és kétszavas kombinaciokat. Ha évodaskorq,
valdszin(lileg kényelmesen fogja haszndlni 6ket tarsas helyzetekben anélkil, hogy nyomast érezne,
hogy minél "helyesebbnek" hangozzék. Ha azonban id&sebb, és érzékeli, hogy mennyire szokatlanul
hangzik, akkor lehet, hogy batoritasra lesz sziiksége ahhoz, hogy ezt a keverék- és kombinacids
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szakaszt szérakoztatd gyakorldhelyzetekben haszndlja. Ezeket a helyzeteket a kérnyezetében él6knek
kell majd felallitania, és jatszaniuk kell egy(tt a szavakkal (és 6tletekkel).

2. Ha egy gyermek a 3. szakasz egyszavas és kétszavas kombindcidit haszndlja tobb mint 50%-ban,
fontos megvizsgalni a kombinacidk valtozatossagat és rugalmassagat. Ha lehet6séget biztositunk a
fogalmi kombinacidk nagy valtozatossaganak kialakitasara, az segit a gyermeknek a 4. szakaszra vald
felkészilésben.

3. Ha a gyermek a gyakorlas sordn a 3. szakasz szavait és kombindcidit az id6 25-50%-aban haszndlja,
fontos, hogy megvizsgaljuk a 2. szakaszt, és megbizonyosodjunk arrél, hogy az ott hasznalt gestaltok
kényelmesek és funkcionalisak a gyermek szdmara. Lehet, hogy tobb 2. fazisu nyelvre van sziiksége a
tovabbi lebontashoz, hogy hatékonyan at tudjon Iépni a 3. fazisba.

4. Ha egy gyermek a 3. szint szavait és kombinacidit az id6 kevesebb mint 25%-aban haszndlja, az
ajanlasok meghatdrozdsa a tobbi szint haszndlatatdl fligg. Ha jol halad, akkor az 1. szakaszbél eredé
kifejezésekbdl szarmaztatva rugalmasan és jol haszndlja a 2. szakaszt, majd 3. szakasz egyes
szavainak mar kis szazaléka is j0 épitGanyagot biztosit szamara a 4. szakaszhoz. Ez lehet az egyik
legjobb kombinacio.

4, szakasz

1. Ha a gyermek az id6 tobb mint 50%-dban a 4. (vagy magasabb) fokozatot hasznalja, fontos, hogy
minden egyes nyelvtani kifejezést megvizsgaljunk, hogy meggy6z6djink arrél, hogy az a fejl6dés
szempontjabdl megfelel6 és a magasabb szintli nyelvtan megalapozdsat szolgalja. A helytelen
mondatokat ugyanolyan fontos megvizsgalni, mint a helyeseket, mivel az el6bbiek a nyelvtani
szabalyok kialakuldban Iévé megértését, valamint a gyermek eredeti gondolkodasat tikrozik. A tul
sok "helyes" mondat arra utalhat, hogy a gyermek egy bizonyos mdédon prébal hangzani, az 1.
szakasz elemeit hasznalja és ez aladshatja a természetes fejlédési folyamatot. A tul sok "helyes"
mondat noveli annak a lehetGségét, hogy a gyermek visszatér az 1 szakasz mondatbankjdhoz,
amelyekrdl tudja, hogy "helyesek".

2. Ha a gyermek a 4-6. szakaszokat az id6 25-50%-aban hasznalja, fontos, hogy megvizsgaljuk a 3.
szakaszt, hogy megbizonyosodjunk arrdl, hogy az gazdag és valtozatos, és tdmogatja a 4. szakasz
fejl6dését. Szintén fontos, hogy alaposan megvizsgaljuk a 4. szakaszt, hogy megbizonyosodjunk
arrol, hogy minden DSS-szint minden szerkezete valtozatos székinccsel képviselteti magat, és hogy a
gyermek nem probal magasabb nyelvtani szintre |épni, miel6tt az alapszintl nyelvtannal jol
tamogatott lenne.

3. Ha a gyermek a 4-6. szintet az id6 kevesebb mint 25%-aban hasznalja, akkor a tobbi szint
vizsgalata a legfontosabb. A nyelvtant nem szabad el6émozditani, amig nincsenek megfeleld
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épitéelemek, amelyeknek a 2. szakaszbdl a 2. szakaszbeli enyhitésekbdl a 3. szakaszbeli egyszavas
izolacion keresztil kell szarmazzanak.

Az értékelés megismétlése

Ajanlott az értékelést egy-két hét mulva megismételni, hogy megallapithatd legyen, hogy az elsé
értékelés tikrozte-e a gyermek valddi nyelvi szintjét. Javasolt tovabbd, hogy 3-4 havonta kerljon
sor az Ujraértékelésre, hogy nyomon lehessen kovetni a nyelvi fejl6dés hosszanti alakuldsat.

A gestalt nyelvfejlédés vizsgalata Marge Blanc mddszere alapjan, 6sszefoglalva

Forras: Blanc, M. (2012). Natural Language Acquisition on the Autism Spectrum: The Journey from
Echolalia to Self-Generated Language. Communication Development Center.

Az NLA-moddszer célja, hogy segitsen feltérképezni a gyermek nyelvi fejl6dését az echolaliatdl az
onalléan generdlt nyelvhasznalatig, és ennek megfelel6en kijeldlje a terapias/fejlesztési Iépéseket.

Az értékelési folyamat Lépései
1. Nyelvi mintavétel és értékelése

o Nyelvi mintdk 6sszegylijtése: Gydjtsiink 6ssze legalabb 50 (de minimum 20)
kifejezést a gyermek hétkoznapi kommunikaciéjabadl (beszélgetés, jaték, természetes
interakcio).

o Nyelvi mintavétel értékelése: Hatdrozzuk meg minden egyes kifejezés fejlettségi
szintjét (NLA-fazisok szerinti besoroldssal).

2. Ertékelési eredmények meghatarozasa

o Szamoljuk 6ssze az egyes NLA-fazisokba besorolt kifejezések szamat (vagy
pontértékét).

o Szadmitsuk ki az egyes fazisok szdzalékos aranyat.
3. Fejlesztési célok megallapitasa

o Azonositsuk a gyermek elsédleges mikodési fazisat (azt, ahol a legtobb kifejezés
talalhatd).
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o Allitsunk fel kezelési célokat ennek megfelelSen.

4. Beavatkozas megtervezése

o Dolgozzunk ki egyéni fejlestési tervet a gyermek aktualis fazisanak
figyelembevételével.

o Alkalmazzunk olyan technikdkat, amelyek segitik a gyermek el6rehaladdsat a
kovetkez6 fazisba.

5. Ujraértékelés

o Rendszeres id6kozonként ismételjik meg a nyelvi mintavételt és az értékelést, hogy
kovetni tudjuk a fejl6dést, és sziikség esetén maédositsuk a terapids tervet.

NLA Fazisok és Pontozas — rovid 6sszefoglalé (Marge Blanc alapjan)

0 pont: Kifejezések, amelyeket kifejezetten megtanitottak a gyermeknek (gyakran
mesterséges, nem természetes Uton elsajatitott).

1. fazis (1 pont): Teljes gestaltok (echoldlids mintak) természetes Uton elsajatitva, fliggetlenl
a hosszUsdagtol; egyes szavak is el6fordulhatnak, de azokat is gestaltként kezeli a gyermek.

2. fazis (2 pont): Gestaltokbdl roviditett vagy maddositott kifejezések; nagyon révid mintakbdl
részben kivett szavak.

3. fazis (3 pont): Mddositott gestaltokbdl elszigetelt, 6nalld szavak (a gyermek mar képes
egyre tobb széval 6nalldan operalni).

4-6. fazis (4+ pont): Tobbszavas kifejezések, mondatok, amelyeket mar nem gestaltként
rogzit, hanem ondlldan képez a gyermek.

Fazisokhoz kapcsolddo szabalyok

Megszamoljuk, hany kifejezés keriil az adott fazisba, és megszorozzuk az adott fazis
pontértékével (pl. 2. fazis = 2 pont).

Az igy kapott pontokat 6sszeadjuk, majd kiszamoljuk a fazisok szazalékos aranyat az
0sszpontszdmhoz képest

Kommunikativ funkcidk szerinti pontozas (opcionalis kiegészit6 lehetség)
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o Onszabdlyozas = 5 pont
o Tarsas Interakcié = 6 pont

o Informécié Adas =7 pont

111.3.2. PELDAK A SPONTAN BESZED VIZSGALATARA A MARGE BLANC NLA-BAN
ALKALMAZOTT MODSZERTANA ALAPJAN.

Példa 1.
NLA Fazis Ertékelés
Tegylik fel, hogy a gyermek 27 kifejezést hasznalt, és a besorolds utdn a kovetkez6 eredmény sziiletik

(roviditett példa):

Informacio a gyermek gestalt kifejezéseirdl (roviditett valtozat)

Dt Echoldlias  Kérnyezet (Mikor? Forras (ha o <sek
atum egjegyzése
Kifejezés Hol? Hogyan?) ismert) e
o A gyermek a szulé
2024.01.15 ” Otthon, jatszotéren p S,
»Mama . ] Edesanya beszédét ismétli jaték
édesanyaval .
kdzben
o ) ) ) A gyermek a dalban
2024.01.20 ) Bblcs6dében, éneklés | kisgyermeknevel
»Ba-ba ) . elhangzott szavakat
utan 6 o
ismétli
Parkban, mas A gyermek mas
2024.02.05 . , i
,Dada gyerekek Edesapa gyerekek szavait
tarsasagaban visszhangozza
. ) A gyermek tiltasokat
2024.02.18 .\ Otthon, étkezés e
»No-no ) Youtube (pl. ,Ne!”) ismételve
kézben _
kommunikal
2024.03.02 Nagysziilék A gyermek a bucsuzasi
,Bye-bye” i i Youtube L
latogatasakor formakat ismétli




Dt Echoldlias  Kornyezet (Mikor? Forras (ha S <sek
atum egjegyzése
Kifejezés Hol? Hogyan?) ismert) SISsY
L Els6 nap az Svodanedagd A gyermek a kdszonési
.03. vodapedagogu
,Hello” o6vodaban, peaagos formakat hasznalja és
s
ismerkedés ismétli uj kornyezetben
o ) A gyermek udvariassagi
2024.04.01 | ,Thank Jaték utan a e .,
) Youtube kifejezéseket ismételve
you” baratokkal )
gyakorolja
2024.04.20 ) Konyhdban, i A gyermek a kérést
»Kérem” o, Edesanya e L
segitségkéréskor kifejez6 szavakat ismétli
Otthoni A gyermek segitségkéré
2024.05.10 Y , , 8y . ’g &
,Help problémamegoldas Youtube szavakat ismételve
kdzben probalja elérni a céljat
2024.05.25 A gyermek sajat
R ,Sleepy” Este, lefekvés el6tt Youtube allapotat (almossag)
kifejez6 szavakat

Tablazat magyardazata

* Datum: Az adatgytjtés pontos idGpontja.

* Echolalias Kifejezés: Az ismételt sz6 vagy kifejezés.

* Kornyezet (Mikor? Hol? Hogyan?): A helyzet, amikor a gyermek az echoldlias kifejezést
hasznalja (id6, hely, koriilmények).

* Forras (ha ismert): A személy vagy hely, ahonnan a gyermek az adott kifejezést hallotta.

* Megjegyzések: Tovabbi informaciok az ismétlésrdl (pl. a gyermek kommunikaciés szokasai,

kontextus).

Példa pontszamitas (rovid magyarazat)

1. fézis (1 pont) - 3 db kifejezés - 3 pont

2. fazis (2 pont) - 10 db kifejezés - 20 pont

3. fazis (3 pont) - 14 db kifejezés - 42 pont

4. fazis (4 pont) = 0 db kifejezés - 0 pont
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Osszpontszam = 3 + 20 + 42 + 0 = 65 pont

Fazisok szazalékos aranya:

1. fazis: (3 +65)x100=4,62%

2. fazis: (20 + 65) x 100 = 30,77%

3. fazis: (42 + 65) x 100 = 64,62%

4. fazis: (0 +65) x 100 = 0%
A gyermek tehat leginkdbb a 3. fazisban mikodik (64,62%).
Echolalia kommunikativ funkcioi

Az NLA-fazisok mellett hasznos lehet megvizsgalni, hogy a gyermek echolalias kifejezései milyen
kommunikacios funkciét toltenek be.

Kommunikativ funkciok tablazata

,Mama” V4

,No-no” v

,Hello” V4

»Thank you” | ¢

~Help” v

” Bye - bye i J

~Sleepy” v

LAl v

~Hogy
vagy?”

»The sky is
blue.”
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Példa a kétféle értékelés (NLA-fazisok és funkciok) 6sszekapcsolasara

Példaként kitoltott kommunikativ funkciok és pontozas

1. Kommunikativ funkcidk szerinti pontozas (opciondlis kiegészit6 lehetdség)

Echoldlias Kifejezés  Funkcio :on
,Mama” Tarsas Interakcio | 6
,No-no” Tiltas 2
,Hello” Udvozlés 3
,Thank you” Kérés (koszonet) | 1
,Help” Kérés 1
,Bye-bye” Elkoszonés 4
,Sleepy” Onszabalyozds |5
,Stop it!” Tiltas 2

1. Osszes pontszam
o Kérés: 2 kifejezés - 2x1 =2 pont
o Tiltas: 2 kifejezés - 2x2 =4 pont
o Udvézlés: 1 kifejezés > 1x3 = 3 pont
o Elkoszonés: 1 kifejezés - 1x4 = 4 pont
o Onszabdlyozas: 1 kifejezés > 1x5 =5 pont
o Tarsas Interakcié: 1 kifejezés - 1x6 = 6 pont
o Informacid Adas: O kifejezés > 0x7 = 0 pont

Osszespont=2+4+3+4+5+6+0=24pont

3. Szazalékos arany
o Kérés: (2+24)x100=8,33%

o Tiltés: (4 = 24) x 100 =~ 16,67%
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o Udvézlés: (3 + 24) x 100 ~ 12,50%

o Elkoszonés: (4 +24) x 100 = 16,67%

o Onszabdlyozas: (5 + 24) x 100 = 20,83%

o Tarsas Interakcid: (6 + 24) x 100 = 25,00%

o Informacié Adas: 0%

Lathaté, hogy a gyermek féként tarsas interakcid (25%) és ©Onszabalyozas (20,83%) céljabdl
hasznalja az echoldliat, illetve tiltasok (16,67%) és elkdszonés (16,67%) is el6fordul.

Az aldbbiakban két tovabbi, révid példa taldlhatd arra, hogyan kapcsolhaté 6ssze az NLA-fazisok
szerinti és a kommunikativ funkciok szerinti értékelés ugyanabban az elemzésben. Mindkét példa
bemutatja, hogyan jelenik meg a gyermek aktuadlis fazisa (1-4) és milyen kommunikacids célt (kérés,
tiltds stb.) szolgdlnak az egyes echolalias kifejezések.

Példa 2.

1. NLA-fazisok szerinti besorolas

A spontan beszédmintaban a gyermek a kdvetkez6 harom kifejezést hasznalta:
1. ,Sajt!”

o A gyermek gyakran hallotta a , Kérsz sajtot?” kérdést, majd abbdl csak a ,,sajt” szét
ragadja ki és ismételgeti, amikor enni szeretne.

o Ez akifejezés 2. fazis-nak felel meg, mert a ,Kérsz sajtot?” gestaltbdl egyetlen szét
(,,sajt”) vett ki, és roviditve, modositva hasznalja.

2. ,Ne nyulj hozza!”

o Gyakori szil6i vagy dvodapedagogusi tiltds, amit a gyermek szinte szé szerint ismétel,
de nem mindig helyzethez ill6en, inkabb mint echolalas.

o Ez 1. fazis-nak tilnik, mert a gyermek teljes, valtozatlan formdban ismétli a ,,Ne nyulj
hozza!” mondatot (egy teljes gestalt).

»
!

3. ,\Vigyazz, forré

o A gyermek hallotta tobbszor, amikor a szUl6 figyelmeztette pl. a forrd tedra. Késébb
maga is spontan mondja, amikor valami meleg ételt lat.

o Ezlehet 3. fazis, ha mar rugalmasabban kezeli a két szét (,vigyazz” + ,forrd”), és nem
csupan egy befagyott formula, hanem valéban egy 6nallo figyelmeztetés. (Példaul ha
azt mondja: ,Vigyazz, forré!” kiilonféle kontextusokban.)
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NLA fazisértékelés

,Sajt!” o 2
J fazis

N ilj hozzal” L. 1
,Ne nyulj hozza! .
yull fazis

V. s f r|" 3' 3
,Vigyazz, forrd! L.
gyazz fazis

Osszes pont =2 + 1 + 3 =6 pont
1. fazis: 1 pont (1/6 =~16,7%)

2. fazis: 2 pont (2/6 = ~33,3%)
3. fazis: 3 pont (3/6 = ~50%)

4. fazis: 0 pont (0%)

A gyermek leginkabb a 3. fazis felé halad (50%), ugyanakkor még vannak 1. és 2. fazisu kifejezései is.

Kommunikativ funkcidk szerinti elemzés

»Sajtl” v

»Ne nyulj
!Il J

hozza

IIVigyéZZI
forra!”
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* ,Sajt!” > Kérés (a gyermek enni szeretne).

* ,Ne nyulj hozza!” - Tiltas (visszhangozott figyelmeztetés, de a gyermek maga is tiltasként
hasznalja).

* ,Vigyazz, forré!” - Részben tarsas interakcio (figyelmezteti a tobbieket), részben
informacidadas (kozli a veszélyt).

Ebbdl kideril, hogy a gyermek a kifejezések jelentSs részével kérést vagy figyelmeztetést fejez ki, és
megjelenik az informacidadas is. A szlil6k ennek alapjan céliranyosan tudjak gyakoroltatni a kérés
kifejezésének tobbféle formajat (pl. , Kérek sajtot.”) és a tiltas/figyelmeztetés tudatosabb
hasznalatat.

Példa 3.
NLA-fazisok szerinti besorolas

Tegylik fel, hogy a gyermek legutdbb az aldbbi harom echolalias kifejezést hasznalta:

1. ,,Menijiink haza!”

o A gyermek az anyukajatdl vagy apukajatol hallotta tobbszér ugyanebben a formdaban
(pl. ,,Na, menjink haza!”). Most mar 6ndlléan, helyzetnek megfelelen is mondja,
amikor elfaradt.

o Havdltoztat a hangsulyon, vagy tobb helyzetben hasznadlja, ez lehet 3. fazis, mert a
,menjlink” és ,haza” szavakat rugalmasabban alkalmazza (esetleg mondja: ,,Menjiink
a parkbal”).

o Ha még mindig csak echolalja szé szerint a ,Menjlink haza!” mondatot kizarélag
akkor, amikor a sziil6 is mondja, az inkabb 1. fazis vagy 2. fazis. Tételezzlik fel, hogy
mar rugalmasabban haszndlja = 3. fazis.

2. ,Szuper vagy!”

o Hallotta a kornyezetében dicséretként (pl. a sz(il6 mondja neki), és most
visszamondja mdasoknak is, néha jokor, néha kicsit eltéré szituacidkban.

o Mivel ez gyakran egy kész kifejezést (egy ,,mini-gestaltot”) jelent, ami még nem
feltétlendl atalakitott tobb szébdl, valdszinlileg 2. fazis.
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3. , Nem kérek!”

o A gyermek megtanulta, hogy ezzel a rovid kifejezéssel utasitson vissza ételeket,
jatékokat. Ha ezt mar sajat maga beilleszti kiilonféle mondatokba (pl. ,,Nem kérek
almat!”), akkor 3. fazis lehet.

o Ha még teljesen betanult, fix formulat hasznal, akkor 2. fazis. Most tegyiik fel, hogy
rugalmasan hasznalja: ,Nem kérek vizet,” ,Nem kérek jatékot,” sth. - 3. fazis.

NLA Fazisértékelés

Kifejezés Fazis | Pont
»Menjlink 3. 3
haza!” fazis
S po | 2
,Szuper vagy! .
P &Y fazis
) 3.
,Nem kérek!” L. 3
fazis

Osszes pont =3 + 2 + 3 =8 pont
1. fazis: 0 pont (0%)

2. fazis: 2 pont (~¥25%)
3. fazis: 6 pont (~75%)
4. fazis: 0 pont (0%)

A legtobb pontot (75%) a 3. fazis képviseli.

Kommunikativ funkcidk szerinti elemzés

. " Tarsas Informacio
Kifejezés Kérés | Tiltas Udvozlés Elkoszonés Onszabalyozas X .. )
interakcio adas
»Menjlink Y
haza!”
»Szuper
v
vagy!”
v
,Nem
Kérekl” (visszautasita
s)
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* ,Menjiink haza!”: A gyermek kér (vagy javasol) egy cselekvést - Kérés, még ha nem
klasszikus , kérek” formaban jelenik is meg.

* ,Szuper vagy!”: Ez inkdbb dicséret, a masik személy felé irdanyul, igy besorolhatd a Tarsas
Interakcio kategoridba (dicsér, pozitiv visszajelzést ad).

* ,Nem kérek!”: Ez konkrétan egy visszautasitas, amelyet be lehet sorolni a Tiltas vagy
Negaciod kategdriaba, hiszen a gyermek elutasit valamit.

A funkcidk alapjan lathatd, hogy a gyermek mind kérésre, mind tiltasra/negaciéra, mind pozitiv
szocidlis visszajelzésre hasznalja az echolalids kifejezéseket. A fejlesztésben érdemes példaul a
»Menjink haza!” mellé bevezetni alternativ megfogalmazasokat (pl. , Szeretnék hazamenni”), illetve
megerd&siteni, hogy a dicséretet rugalmasan tudja alkalmazni (pl. ,,Ugyes vagy!” helyett ,Ez nagyon
jél”).

Osszegzés

Mindkét példa rdmutat arra, hogyan lehet a fazisbesorolast (1-4) és a kommunikativ funkciék
elemzését (kérés, tiltas, stb.) egyiittesen haszndlni. Az NLA-fazisok informaciét adnak a nyelvi
szerkezetek és a gestaltalapu beszéd fejl6désérdl, mig a funkcidk segitenek megérteni, hogy a
gyermek milyen szandékkal és milyen kontextusban hasznilja a kifejezéseket. E két nézGpont
egylttes alkalmazdsa alapvet6en meghatdrozza a fejlesztési célokat és a konkrét beavatkozasi
stratégiakat is.

Tamogatasi célok és javasolt beavatkozasok

A NLA-fazisok és a kommunikativ funkcidk elemzése utdn meghatdrozhaték a gyermek legfontosabb
fejlesztési céljai.

NLA
Fazis Tamogatasi Célok Javasolt Beavatkozasok Megjegyzések
- Alapvet6 kifejezések - Repetitiv jatékok, dalok,
1 megerdsitése mondokak Cél a stabil nyelvi alap
fazis | - Egyszer( gesztusok és | - Egyszer(i utdnzason alapulé | kialakitasa
ritmusok integralasa kérések, tiltasok gyakorlasa
, L, - Képi segédletek (pl.
- Kifejezések bévitése p g o P Fontos a gestaltok
. napirendi kartyak) . s
2. - Gestaltalapu rovid L , fokozatos roviditése,
.. e - Szerepjatékok, strukturalt, de ] ]
fazis | kifejezések ) beemelése a spontan
_— s természetes )
hasznalatanak erGsitése beszédbe

beszélgetéshelyzetek
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NLA

, . Tamogatasi Célok
Fazis

- Onallé szavak és rovid
3. mondatok
fazis | megfogalmazasa

- A szétar bdvitése

- Tobbszavas, spontan

mondatok kialakitasa
4-6.

. . | -Szakmai és/vagy
fazis

akadémiai nyelv
fejlesztése

Ezek a példak Marge Blanc Natural Language Acquisition (NLA) mddszerének kezdeti magyar
adaptacidjan alapulnak, amely az echolalia nyelvi fejlédésben betoltott szerepét helyezi el6térbe. A
fentiekben bemutatott tablazatok, pontozasi rendszerek és Utmutatdk segitségével kovethet6 és
dokumentalhaté a gyermek nyelvi fejl6édése a gestalt-alapu (echoldlids) szakasztél az o6nalld
nyelvhasznalatig. A rendszeres és tudatos megfigyelés elengedhetetlen a hatékony fejleszté
munkéahoz. Erdemes bevonni a teljes csaladot, illetve a pedagdgusokat, logopédusokat és egyéb
szakembereket, hogy minél tobb kdrnyezetben 6ssze lehessen gydjteni a gyermek kommunikdaciés

mintait.

A fentiek alapjan feldllitott terapias célok és gyakorlati beavatkozasok egyarant szolgdljdk a

Javasolt Beavatkozasok

- Kommunikacids jatékok,
dramajatékok

- Pozitiv megerdsités a
spontan széhasznalatért

- Fejlédési Mondat Pontozas
(DSS) alkalmazasa

- Részletes nyelvtani és
szintaktikai beavatkozas,
szakért6i konzultacidé

Megjegyzések

A gyermek mar képes az
elszigetelt szavak, révid
kifejezések 6nallo
|étrehozasara

Magasabb szintl nyelvi
kompetenciak kialakitdsa,
iskolai felkésziilés
tdmogatasa

gyermek nyelvi kompetencidjanak erGsitését és 6nalld, rugalmas kommunikacio kialakitasat.
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11.3.3. ADSS ('DEVELOPMENTA'L SENTENCE SCPRING) KEZDETI, NEM VALID MAGYAR
ADAPTACIOJANAK (DSS-H) LEIRASA, KIEGESZITVE A BLANC-FELE NLA-SZINTEK ES AZ
AUTISTA GYERMEKEK BESZEDVIZSGALATANAK SZEMPONTJAIVAL

Bevezetés

A nyelvfejlédés diagnosztikai méréeszkozeinek elérhet6sége nyelvenként jelentds eltéréseket mutat.
Szamos nyelvben kevés olyan standardizalt vagy széles korben elfogadott eszkoz létezik, amellyel a
gyermekek nyelvfejl6dését kilonbozd életkorokban, illetve tipikus és atipikus fejl6dés esetén is
megbizhatdan lehet mérni, mint ahogyan az akdr a magyar, akdr példaul a japan nyelv esetében is
lathatd (Miyata, Nisisawa & Otomo, 2005; Miyata, Otomo & Nisisawa, 2007), A szdkincs teriletén
léteznek adaptaciok (lasd példaul a Peabody Képes Szokincs Teszt — Dunn & Dunn, 1981; Csanyi,
1976,) illetve a MacArthur Kommunikativ Fejl6dési Kérddivek — Fenson, Dale, Reznick, Thal, Bates et
al., 1993; Kas et al., 2010; Kas et al., 2017), de a nyelvtani/morfoldgiai és szintaktikai 6sszetevék
vizsgdlata sokkal nagyobb kihivast jelent (Dale, 2011).

A Mean Length of Utterance (MLU; Brown, 1973) a vilag egyik legelterjedtebb nyelvfejlédési
mutatdja, mivel viszonylag kdnnyen adaptalhaté kilénbdz6 nyelvekre. Am énmagaban az MLU nem
mindig tlkrozi pontosan a nyelvtani komplexitds fejlédési szintjét (Crystal, 1974), kilondsen olyan
nyelveknél, ahol a névmasok és mas mondatrészek gyakran kimaradhatnak (un. null-argumentum
nyelvek, pl. a japan).

A Developmental Sentence Score (DSS; Lee, 1974) azért jelentés, mert a puszta mondathosszusag
(MLU) helyett kozvetlenebb médon a morfolégiai és szintaktikai elemek pontos haszndlatat értékeli.
A DSS a gyermek altal el6allitott mondatokat nyolc nyelvtani kategéria mentén pontozza, igy
részletes képet ad a nyelvfejlédés allapotardl. Ezzel a mddszerrel lehet6ség nyilik egy altalanos
pontszam (atlag) és alskalak (részletes szubtesztek) meghatarozasara is, amely terapias és kutatasi
célokra egyarant jol alkalmazhaté (Hughes, Fey & Long, 1992).

A DSS-t eredetileg az angol nyelvre dolgoztak ki, késébb tébb mas nyelvre is adaptaltak. A japan
adaptdacio (tovabbiakban DSSJ) kapcsan megfigyelték, hogy a szérendi, morfoldgiai és pro-drop
sajatossagok (a vonzatok és névmadsok gyakori kihagydsa) miatt bizonyos elemeket at kellett
csoportositani, illetve médositani (Miyata, 1999, 2008; Ogura, Naka, Yamashita, Murase & Mahieu,
1997; Watamaki, 1993, 1994, 1999). Ezen szempontok fontos tanulsagokkal szolgalhatnak a DSS
magyar nyelv(i adaptaciéjanal is, hiszen a magyar nyelv szintén gazdag morfolégiai rendszerrel és
viszonylag szabad szérenddel rendelkezé6 nyelv.

A kovetkez6kben bemutatunk egy, a japan adaptacid mintajara és f6bb elveire tdmaszkodd, magyar

nyelvii DSS-valtozatot (DSS-H), amelyet terapeutadk, logopédusok, nyelvfejl6déssel foglalkozd
szakemberek, valamint a gyermekek beszédfejl6dését nyomon kovetni kivand szul6k is
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hasznosithatnak. Természtesen az itt bemutatott modell kezdeti stadiumban van, a validalasahoz

sok vizsgdlatot kell még elvégezni, de ez a valtozat mar hasznalhatd a lesz a gyakorlati munkaban,

informalis vizsgalati célokra. A kotetben kidolgozott magyar modell informaélis, nem bemért

valtozatanak most kdvetkez6 rovid leirdsanak célja, hogy

e sez

bemutassa a DSS-H tablazatait és azok hasznalati |épéseit,

segitsen a pontozas elsajatitasaban,

egy példaval illusztrdlja a modszer alkalmazasat,

bemutassa, hogyan kapcsolhatd 6ssze a DSS-H a Blanc-féle NLA-szintek értékelésével,
bemutassam hogy az eszk6z hogyan haszndlhatd az autista gyermekek nyelvi vizsgalata és
nyelvi fejlesztése soran.

A DSS lényege roviden

A Developmental Sentence Scoring (DSS) eredetileg papir-ceruza mddszerként kerilt kidolgozasra

(Lee, 1974). Két lényegi egységhdl allt:

DST (Developmental Sentence Types): 100 egymast koveté megnyilatkozast (mondatot)
el6szor ,pre-sentence” (hidnyos mondat) és ,sentence” (teljes mondat) kategéridkba
soroltak. A teljes mondatnak tartalmaznia kellett alanyt és allitmanyt.

DSS (Developmental Sentence Scoring): A kivalasztott mondatokban (dltaldban 50 teljes
mondatot pontoznak) bizonyos nyelvtani elemek (névmasok, igealakok, kotGszavak stb.)
el6fordulasat és bonyolultsagi fokat értékelték 1-8 pont kozott, majd a végén
atlagpontszamot szamoltak.

Az angol nyelven végzett elemzések azt mutattak, hogy a DSS:

Mérhet6vé teszi a nyelvtani formak fokozatos megjelenését és szisztematikus fejlédését.
Lehet6vé teszi az alskaldk elemzését (példaul kilon pontszamot ad a névmadsok, a igealakok
és a kotészavak minGségi hasznalatara).

Hatékonyan mutatja ki a nyelvi terapia hatasat (Hughes et al., 1992).

Erzékeny lehet olyan specidlis nyelvi fejl6dési zavarok (SLI), értelmi sériilések és egyéb
atipikus fejlédési utak esetén, ahol az MLU dnmagdban nem mindig ad elég részletes képet
(Mortimer & Rvachew, 2010; Rondal & DeFays, 1978).

Azonban egy null-argumentumos nyelvben (mint a japan vagy a magyar) a hagyomanyos angol

madszer egyes elemei nehezen alkalmazhaték valtoztatas nélkil. llyen példaul az alany és allitmany

148



kotelez6 meglétének vizsgalata vagy a ,sentence point” (mondatpont), amit akkor adnak, ha a
mondat ,,minden felnGtt-normanak megfelel” (Lee, 1974). A japan adaptacio soran (DSSJ) ezért tobb
helyen is mdédositani kellett az eredeti elveket (Miyata et al., 2006, 2009).

A DSS magyar adaptacidjanak lehetséges f6bb szempontjai (DSS-H):
A magyar nyelvre alkalmazott DSS (DSS-H) jelen verzidjanak kidolgozasanal a kovetkezSket kellett

figyelembe venni:
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Mondatok csoportositasa
o A japanhoz hasonléan a magyarban is megengedett az alany (és akdr a targy)
elhagydsa bizonyos kontextusban (példaul: ,Ezt kérem” vs. ,, Kérem”).

o Ezért a mondatokat nem valasztjuk szét , pre-sentence” és ,sentence” kategoridkra,
hanem minden mondatot (6sszesen 100 egymast kdvet6t) elemziink.

Mondatpont (sentence point) kérdése
o A japan adaptacié rdmutatott, hogy a ,mondatpont” a null-szubjektumos nyelveknél
torzitdshoz vezethet (Miyata et al., 2007).

o Kovetve a japan példat, nem alkalmazzuk a mondatpontot, hanem kizarélag az egyes
nyelvtani elemek el6forduldsanak és bonyolultsagi szintjének pontozasara
koncentralunk.

Nyelvtani kategdridk és fejlédési szintek

o Az angol DSS 8 f6 kategdridja helyett (Lee, 1974) a magyar nyelvben a kovetkez6
kategoridkra fokuszalunk, nagyjabdl a magyar gyermeknyelvi fejlédés alapjan (2-5
éves korig) (lasd példaul MacWhinney, 2000; Pléh, 1998):

1. lgei szerkezetek és ragozas (példaul jelen id6, mult id6, felszolité mad,
feltételes mdd, hatarozott/hatdrozatlan ragozas)
Névszoi szerkezetek (fénév toldalékok: tdbbes szam, birtokos személyjel, stb.)
3. Névmasok (személyes névmdsok, mutaté névmasok, stb.)
Esetragok (targyrag, hatarozéragok —ban/—ben, —hoz/-hez/-h6z, —nak/-nek
stb.)
Kot6szok (és, de, mert, hogy, ha...)
KérdGszok és kérdé mondatszerkezetek (ki, mi, hol, mikor, hogyan stb.)
Tagadas (nem, ne, se...)

© N o U

Partikulak, modositdszok (példaul ,is”, ,,csak”, ,mar”, ,,ugye”)



o Minden kategorian bellil 5-6 fejlédési szintet hataroztunk meg, példaul az igei

ragozasoknal (1) egyszerl jelen és mult, (2) felszélito, (3) feltételes, (4) hatarozott

targyas igeragozas stb.

o Az egyes elemek besoroldsa alapvet6en a tipikus szerzési sorrendre épiil (hasonldan

a japan példahoz, ahol is a korai igealakok csoportja alacsonyabb, kés6bb megjelend

alakok magasabb pontszamot kapnak).

Pontozas

o Minden olyan nyelvtani elem, amely koranak megfeleld, helyes formaban fordul el§,

a tablazatban meghatarozott pontszdmot kapja (1-5 vagy 1-6).

o Az egyes kategédridk pontjait 6sszeadjuk, majd a teljes mintdra (50-100 mondat)

vonatkozdan atlagpontszamot szamitunk. (Minél magasabb az atlagpontszam, annal

fejlettebb a gyermek nyelvhaszndlata.)

A) Példa: pontozdasi mintatablazat (kategoridk x szintek)

Az alabbi tablazat bemutatja, hogyan oszthatjuk fel a magyar nyelvben tipikusan el6forduld

nyelvtani formdakat kilonbo6z6 fejlédési szintekre. A sorok a kategoridkat, az oszlopok a fejlédési

szinteket és a hozzajuk tartozé pontszamokat mutatjak.

Megjegyzés: A tablazat egyszer(Usitett, példaként szolgdl. A valdsdgban egy még részletesebb, a

gyermek életkordhoz vagy nyelvi problémaihoz igazitott tdblazatot érdemes hasznalni.

Kategoria

1. szint -1
pont

2. szint - 2 pont

3.szint-3
pont

4. szint - 4 pont

5. szint - 5 pont

. - . - Hatarozott -- I

1. Igei Egvszerii | _ fre s - Feltételes . : - Osszetett / jové
szerkezetek je?gn /mult egfsz,?;gga?c’d maéd tezrzge)::ser:goﬁsiom idejli szerkezetek
és ragozas eszik, ’ enne, hozna hozza ’ " | fog enni, fog hozni

avett
2. Névszéi elapefcsarma - Tébbes szam Ep?.l?.o\l(elngys/ 3. |- Osszetettebb (Ha sziikséges,
s-zerkezetek sz%)r,n fiuk. labdak szemely) birtokviszonyok tovabbi, ritkabb

alany;eset) g fium, labdam, fitik, labdaik, fitink névszoi formak)

» fidja
fiu, labda
- Alap . (Ritkabb,
. . . - Hatarozatlan | .

goomdlye | Vissshato, | jtagado | S5O ot sethen
3. Névmasok P névmasok ’ nincs mindig 4-5.

névmasok | magam, magad, ez, valaki semmi gyermek szint)

én, te, 6, az sen ki, 7| beszédében

mi, ti, 6k megjelennek)
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Kategoéria

1. szint -1

2. szint - 2 pont

3.szint-3

4. szint - 4 pont

5. szint - 5 pont

pont pont
- Alap - Gyakori - . . S
- S Osszetettebb | (TObbtagu ragok, pl. | (Kiilénésen
4. Esetragok | grayrag | helybalarozoragok | 0 b —t0l/~t61 ~ig, ~hoz/~ | specidilis /
labdat —nal—né] ragok hez/~-hé6z) nyelvjarasi formak)
—nak/—nek —
- Alap - Ellentétes / ok- | _Feltételes /|- Bonyolultabb, | ., .,
wen o P . alarendel6 osszetett kotészok Py
5. Kotoszok kotészo okozati p < hasznalt, 6sszetett
és de, mert ha, hogy, annak ellenére, sot, kétészocsoportok)
’ amikor noha
oy - - Osszetett - Beagyazott | (76bbszorés (Tovébbfejlesztett,
o Kerdoszok, | Egyszerii | kérdészo kérdés beagyazas, pl. ,El | ritkabban
mondatszerk. | kérddszo | mikor, hogyan, Nem tudom, ki | tudod mondani, eléforduld
" | ki, mi, hol? | miért? jon. hogy mikor lesz szerkezetek)
véne?”)
- Osszetett
- Alap - Kiterjesztett agados ek | (Ritkabb, (Ha vannak
7. Tagadas tagadoszé | tagadas ; bonyolultabb nyelvjarasi,
(senki nem jott, . - oy .
nem, ne se, sem . tagadasi strukturak) | specialis formak)
semmit nem
eszem stb.)
. Osszetettebb, | - Kombinaciok,
8. Partikulak, | ~Al2P |- Cyakeribb ritkabb arnyalt (Kiilénésen ritkan
modositoszok f’s mar méa. csak. talin partikulak jelentésmodositok | el6fordulé alakok)
’ 9 ? ugye, vajon, (esetleg, ugyebar)
bizony

15. tdbldzat: Pontozdsi tdbldzat a Developmental Sentence Scoring magyar adaptdcidjdhoz (DSS-H)

rr s,

B) Egyszerlisitett pontozasi mintatablazat (kategdria—pont)
Az aldbbi tabldzatban a sorok a kategéridk, a fejl6dési szinteket és a pontértékeket pedig kilon
oszlopokban tintetjik fel. Ez jol haszndlhaté rovid referenciaként.

Kategoria

Tipikus példak

Fejlodési szint / Pont

1. Igei szerkezetek és ragozas

hoznam stb.

eszik, evett, egyél, ennél,

1 pont — Egyszer( jelen/mult (eszik, evett).
2 pont - Felszolité méd (egyél, hozzad).

3 pont — Feltételes mod (enne, hozna).

4 pont — Hatarozott targyas ragozas (eszem,
eszi).

5 pont — J6v6 idejl szerkezet (fog enni, fog
hozni).

2. Névszoi szerkezetek

fia, labda, fiuk, labdak,
fium, labdam...

1 pont — Alapforma (egyes szam, alanyeset).
2 pont — Tébbes szam (fiuk, labdak).

3 pont — Birtoklas (fium, labdam).

4 pont — Osszetettebb birtokviszony (fitik,
labdaik, fidink).

3. Névmasok

én, te, 6, magam, ez, az,
valaki, semmi

1 pont — Alap személyes névmasok (én, te, 6,
mi, ti, 6k).
2 pont — Visszahaté/mutaté (magam, magad,
ez, az).
3 pont — Osszetettebb névmasok (valaki,
semmi, senki).
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Kategodria

Tipikus példak

Fejlodési szint / Pont

4. Esetragok

almat, jatszotérre, fanak,
hazban

1 pont — Alap targyrag (alméat, labdat).

2 pont — Gyakoribb helyhatarozéragok (—ban/~
ben, —ra/~re, —nal/~nél).

3 pont — Osszetettebb/ritkabb ragok (—nak/—
nek, —ért, —ig).

5. Kotoszok

és, de, mert, ha, hogy,
amikor

1 pont — Alap két6szo (és).

2 pont — Ellentétes/ok-okozati (de, mert).
3 pont — Feltételes/alarendel6 (ha, hogy,
amikor).

4 pont — Bonyolultabb kotészok (annak
ellenére, sét).

6. Kérdészok és kérdo

ki, mi, hol, mikor, hogyan,

1 pont — Alap kérd6szok (ki, mi, hol?).
2 pont — Osszetettebb kérdészok (mikor,

mondatszerkezetek miért miért?).
3 pont — Alarendelt kérdés (Nem tudom, ki jén.).
1 pont — Alap tagaddszo (nem, ne).

7. Tagadas nem, ne, se, sem 2 pont — Osszetettebb tagadds szerkezet (se,

sem).

8. Partikulak, médositoszok

is, csak, mar, még,
ugye

1 pont — Alap partikulak (is, mar).

2 pont — Gyakoribb médositészok (még,
csak).

3 pont — Ritkabb/6sszetett partikulak (ugye,
esetleg).

C) Mintatablazat mondatonkénti pontozashoz
Az aldbbi tablazat a konkrét elemzés soran haszndlhatd. Az egyes sorokban rogzithet6 a gyermek
mondata, majd oszloponként bejeldlhets, hany pontot kap az adott nyelvtani kategdriakban. A ,Sor
Osszpont” celldban 6sszegezhet6 az adott mondat pontszama, mig a tablazat végén szamolhaté ki az

atlag.

Esetrago @ Kotészo
k (1-3 k (1-4
pont) pont)

Kérdész6 @ Tagada @ Partikula = Sor
k (1-3 s (1-2 | k(1-3 osszpon
pont) pont) pont) t

Megjegyzé
s

En mar
megette
1 m a sitit, | 4 1
de anya
nem kéri

pl.
megettem

hatarozott
targyas,
4p.

Kérek
2 még 1 1
vizet!

Hoztok
nekem is

3 sitit, ha 8 1

elkészul?

(tovabbi
mondato
k)

152



mondata

G K bi Névmaso @ Esetrago Kotészé @ Kérdosz6 @ Tagada @ Partikula = Sor Meai .
YEeume, c . k(1-3 k (1-3 k (1-4 k (1-3 s (1-2 | k(1-3 6sszpon seglegyze

pont) pont) pont) pont) pont) t

50/
100

(utolso
elemzen

dé

mondat)

16. tablazat: Fejlédési mondattipusok mintatdbldzata a DSS-H-hoz

Hasznalati utmutaté

Adatgylijtés

o

Vegylink fel legalabb 50, de ideadlis esetben 100 egymast kovetd gyermeki
megnyilatkozast.

A mintagyljtés torténhet szabad beszélgetésben, képnarrativdban vagy
mesemonddas-szer(i kontextusban is (Fields & Ashmore, 1980; Finestack & Abbeduto,
2010). Minél inkdbb nyitott kérdéseket alkalmazunk, anndl valdszinlbb, hogy a
gyermek nyelvileg 6sszetettebb mondatokat fog hasznalni.

Mondatok kijelolése és atirasa

Pontozas

Osszesités
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o

irjuk le sz6 szerint a gyermek minden megnyilatkozasat (akdr fonetikusan, de
érdemes a helyes magyar irasmaédhoz igazodni).

Ugyanazt a mondatot (ha ismétlédik sz6 szerint) csak egyszer vegylik figyelembe
(Lee, 1974). Ha a gyermek sz6 szerint ismétel, az nem ad plusz informaciét a
nyelvtani kompetenciajarol.

Valasszuk ki az elsé 50 vagy 100 mondatot (a duplikatumok torlése utdn).

Minden mondatban azonositsuk azokat a nyelvtani elemeket, amelyek szerepelnek a
DSS-H téblazatokban.

Jeloljik a megfelel6 pontszamot (példaul hatarozott targyas igealak = 4 pont, tobbes
szam -» 2 pont stb.).

irjuk be a pontokat a megfelel6 oszlopba, a végén Osszeadva az adott mondat
pontjait.

A tdblazat utolsé oszlopaban l|athaté ,Sor Osszpont” jelzi az adott mondat
pontszamat (pl. 7 pont).

A végén adjuk Ossze az Osszes pontot, majd osszuk el a mondatok szamaval (pl. 50-
nel vagy 100-zal). igy kapjuk meg a DSS-H atlagpontszamat.



Ertelmezés

Pél

da

o Az atlagpontszam segit megitélni, hogy a gyermek milyen szinten all a nyelvtani
fejlédésben: minél magasabb, anndl tobb és bonyolultabb format hasznal.

o Erdemes kiilén-kiildn megnézni, mely kategéridkban (igei formak, névmasok,
kotdszok, stb.) magas vagy alacsony a gyermek pontszama, mert igy kiderilhet, hogy
mely teriileteken szlikséges esetleg fejlesztés.

Tegyik fel, hogy Misi (4;0 éves kisfiu) 10 egymast kdvet6 mondata (csak illusztracid, a valds
elemzéshez 50 vagy 100 mondatot haszndlnank):

9.

NV WNPRE

,En ezt akarom.”

»Kérek még almat.”

,Nem megyek jatszotérre.”
,Hozod a labdat?”

,Azok a fidk is jonnek.”

, Ott van a bicikli.”

,Elmentiink tegnap mamahoz.”
,Ott voltunk sokaig.”

,Hol a piros auté?”

10.,Azt mar megtalaltam.”

Példa-részpontozas (révid kivonat):
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1. mondat
1. ,En” > személyes névmads (alapszint, 1 pont)
2. ,ezt” - mutaté névmas (2 pont)
3. ,akarom” = hatarozott targyas igealak (4 pont)
4. Osszesen: 7 pont
2. mondat
5. ,Kérek” - egyszerd jelen (1 pont)
6. ,még” - mddositdszé (2 pont, pl. partikulak kategdria)
7. ,almat” > targyrag (1 pont)
8. Osszesen: 4 pont

3. mondat
9. ,Nem” - tagaddszo (1 pont)
10. ,megyek” = egyszer( jelen igealak (1 pont)
11. ,jatszétérre” = helyhatdrozérag (—re) (2 pont, kicsit 0sszetettebb)
12. Osszesen: 4 pont



A 10 mondat pontjainak 0sszeadasa utan (példaul 7 + 4 + 4 + ...) az 6sszpontszdmot elosztjuk 10-zel
(mert 10 mondatot rogzitettlink). Ez adja Misi DSS-H pontszamat ebben a révid mintaban. A valds
értékeléshez azonban legalabb 50 vagy 100 mondat javasolt (Johnson & Tomblin, 1975).

A DSS-H és a Blanc-féle NLA-szintek 6sszekapcsoldsa

A Blanc-féle NLA-szintek (Natural Language Acquisition vagy Neurolinguistic Approach) egy olyan
fejlédési modellt alkotnak, amely a gyermekek nyelvi-kommunikacids fejl6dését szakaszokra bontja,
figyelembe véve a pragmatikai és kognitiv aspektusokat is. A DSS-H f6ként a morfoldgiai-szintaktikai
szerkezetek fejlettségét képes szamszerdsiteni.

* Az NLA-szintek kvalitativ leirdsa alapjan eldonthet6, a gyermek mely fejlédési fazisba
illeszkedik kommunikacids funkcidk és beszédszervezés tekintetében.

* A DSS-H felvételével (50-100 mondat pontozasa) kiegészitd, kvantitativ adatot nyeriink
arrél, hogy a gyermek ténylegesen milyen szint(i nyelvtani formdkat haszndl és milyen
gyakran.

* Azigy kapott eredmények 0sszevetése segit finomabban megitélni, hogy a gyermek a Blanc-
féle NLA-szinthez tartozd nyelvtani strukturakat milyen fokon sajatitotta el, illetve hol (melyik
alskalan) lathaté elmaradas.

A DSS-H autista gyermekek beszédvizsgalataban és fejlesztésében

Az autizmus spektrumzavarral él6 gyermekek nyelvfejl6dése gyakran eltér a tipikus mintazattdl, és
gyakran tapasztalhatd nala késGi beszédindulds, sajatos nyelvi szerkezetek, echolalia (sz6 szerinti
ismétlés), illetve stlyosabb pragmatikai és szocidlis-kommunikaciés zavarok is.

* Objektiv mérés a morfoldgiai-szintaktikai rendszer feltérképezéséhez
A DSS-H kifejezetten a grammatikai szerkezetek haszndlatat méri, fliggetlendl a
kommunikaciés-pragmatikai tényez6ktSl. Autista gyermekeknél éppen ezért
kialonosen hasznos lehet, mert szdmszer(ien mutatja meg, hogy a morfoldgia és
szintaxis terén hol tart a gyermek.

* Echoldlia kezelése
Ha a gyermek gyakran echoldl (sz6 szerinti ismétlés), a DSS-H csak az ©nallé
mondatokat veszi figyelembe a pontozdsban. Az ismételt (egyértelmlen , mésolt”)
mondatok a modszertan szerint nem szamitanak kiilon megnyilatkozasnak.

* Strukturdlt beszéltetési helyzetek
Autista gyermekeknél el6fordulhat, hogy nehéz elegend6 spontdn megnyilatkozast
rogziteni. llyenkor strukturaltabb feladatok (pl. képek, torténetmesélés, a gyermek
érdekl6désére alapozott téma) segithetnek, hogy elérjik az 50-100 elemzendé
mondatot.
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* Terapias beavatkozas tervezése
A DSS-H alskalainak kdszonhetSen (igei ragozds, névmasok, kot6szok stb.) konnyen
elkiilonithetd, mely terlleteken van legnagyobb sziikség célzott fejlesztésre.
Az ismételt mérés (pl. félévente, évente) megmutathatja a fejl6dés lUtemét, s a
terapids modszerek eredményességét.

*  Komplex szemlélet
1. Noha a DSS-H fokuszdban a nyelvtan all, autista gyermekeknél elengedhetetlen a
pragmatikai és kommunikaciés szempontok figyelembevétele is. A DSS-H tehat a
pragmatikai/kommunikacios fejlesztés mellett a morfoldgiai-szintaktikai célok
kijelolésében segit, kiegészitve a képzési/fejlesztési tervet.

Osszegzés és ajanlasok

* A DSS-H egy olyan moddszer, amely a magyar gyermekek nyelvtani fejl6édését probalja
objektiven, szamszerlen megragadni. Tovabbi validaldasa sziikséges, csak informalis
vizsgalatra alkalmas.

* A pontozas soran kiilon hangsulyt kapnak a magyar nyelv jellegzetességei, példaul a gazdag
ragozasi rendszer, a névszoi toldalékok, valamint a kotdszok és partikulak szerepe.

* A modszer elénye, hogy specifikus teriileteket kiilon is meg lehet vizsgdlni, igy jol
kiegészitheti a kizdrélag MLU-ra vagy székincsre fokuszalo vizsgalatokat.

* A DSS-H alkalmas lehet terapias hatékonysag nyomon kovetésére, atipikus nyelvfejl6dés (pl.
SLI, Down-szindroma, hallassériilés vagy autizmus) vizsgalatdra is (Finestack & Abbeduto,
2010; Hughes et al., 1992).

* A megbizhatdsag érdekében mindig Ugyeljink ra, hogy elegendé mennyiségli (és valtozatos
szovegkornyezetbdl szarmazd) mintat rogzitsink (Fields & Ashmore, 1980).

* A Blanc-féle NLA-szintek kvalitativ leirasanak parhuzamos hasznalata mélyebb megértést ad
a gyermek nyelvfejlédésérdl, hiszen a DSS-H mennyiségi mutatdival egyltt segit teljesebb
diagndzis és hatékonyabb terapias terv kialakitasaban.

* Autista gyermekeknél a DSS-H kiilonodsen hasznosnak bizonyulhat, mert megmutatja, milyen
mértékben jelennek meg a grammatikai szerkezetek, fliggetlenlil az esetleges erds
pragmatikai korlatoktdl vagy echolalastdl.

A fent bemutatott DSS-H mddszer a japan adaptacié soran kidolgozott elvek magyar nyelvre vald
atultetése. Remélhetéleg hasznos eszkdézt ad mind a szil6k, mind a szakemberek kezébe a
gyermekek nyelvfejl6édésének részletesebb és arnyaltabb megismeréséhez. A mddszer folyamatos
finomitasa és validaldsa szlikséges, de mar most is jol alkalmazhaté a gyakorlatban, kiilén6sen, ha az
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eredményeket mindig a gyermek életkoranak, nyelvi hatterének és egyéb tényez6inek
figyelembevételével értékeljik.

Marge Blanc-féle NLA (Natural Language Acquisition) és a DSS-H (Developmental Sentence
Scoring — magyar adaptacid) egyiittes hasznalata

Attekintd utmutaté sziil6k és szakemberek szamara

Bevezetés

Marge Blanc NLA-mddszere (Natural Language Acquisition on the Autism Spectrum: The Journey
from Echolalia to Self-Generated Language — Blanc, 2012) és a DSS-H (a Fejl6dési Mondatpontozas
magyar adaptacioja) két kiilénb6z6, de egymast nagyszerlien kiegészité megkdzelités:

1. NLA (Natural Language Acquisition)

o Els6sorban az echolalids (gyakran autizmussal élG6) gyermekek nyelvi fejlédésének
sajatossagait irja le.

o A beszédfejlédést fazisokra osztja (0—4/6. fazis), ahol a gyermek a kezdeti gestalt
alapu beszédtdl juthat el a rugalmas, 6nalléan generalt mondatokig.

o

2. DSS-H (Developmental Sentence Scoring — Hungarian adaptation)

o A gyermek nyelvtani (morfoldgiai, szintaktikai) fejlettségét méri objektiv, pontozdsos
maodon.

o A magyar nyelv sajatossagaihoz (null-argumentum, gazdag ragozasi rendszer)
igazodik, és kiilonboz6 kategoridk (igei szerkezetek, névmadsok, esetragok, kot6szok
stb.) mentén pontozza a gyermek mondatait.

E kett6 mddszer egyszerre alkalmazva részletes képet ad:

* Az NLA-fazisok (gestalt-alapu szintek) megmutatjak, hogyan jut el a gyermek az echoldliatél a
kreativ, 6nall6 beszédig.

* A DSS-H a mondatok szerkezeti komplexitasat és nyelvtani érettségét teszi szamszerlen
mérhet6vé.

A kovetkez6 példakon keresztiil lathatjuk, hogyan hangolhatéak Gssze a Marge Blanc-féle NLA
szintek és a DSS-H kritériumokkal, illetve hogyan lehet a megkozelitéseket Ugy hasznalni, hogy
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szUl6k és szakemberek szdmdra is atlathatd és praktikus, a gyakrolatban hatékonyan haszndlhaté
legyen.

1. NLA rovid attekintés — Marge Blanc modszere

1.1. Az NLA célja és lépései

Blanc (2012) f6 célja, hogy segitsen feltérképezni, milyen Uton és milyen szinteken fejlédik a
gyermek beszéde (kilondsen akkor, ha echoldlidra tdmaszkodik). Az értékelés sordn:
1. Nyelvi mintavétel beszerzése
o Legaldbb 20-50 kifejezést (lehetbleg 50-et) gydjtiink a gyermek hétkoznapi
kommunikaciéjabal.

N

A kifejezések NLA-fazisok szerinti besorolasa
o Meghatdrozzuk, hogy adott kifejezés (szd, szokapcsolat, mondat) mennyire "gestalt"
(teljesen egyben vett, echolalt formula), illetve mennyire rugalmas, 6nalléan
alakitott.
3. Eredmények Osszevetése
o Szamoljuk, hany kifejezés tartozik a 0., 1., 2., 3. vagy 4—6. fazisba, majd az adott fazis
pontszdmaval szorozzuk (1. fazis = 1 pont, 2. fazis = 2 pont stb.).
4. Fejlesztési célok megallapitasa
o A'"dominans" fazis alapjan (ahol a legtébb pont vagy kifejezés taldlhatd) kijeloljik a
terdpia irdnyat, pl. ha még sok a teljes "gestalt" echolalia (1. fazis), akkor a f6 feladat
a "rovidités", a rugalmasabb széhasznadlat segitése.
5. Beavatkozds megtervezése, Ujraértékelés
o Rendszeresen megismételjiik az adatgydjtést és a pontozast, hogy lassuk,
el6rehaladt-e a gyermek a kovetkez6 fazis(oka) felé.

1.2. Az NLA-fazisok (réviden)
* 0 pont: Mesterségesen betanult kifejezések (nem spontan, "természetes" Gton tanulta).
* 1. fazis (1 pont): Teljes gestaltok (egész mondatok, kifejezések sz6 szerinti utanzasa).
* 2.fazis (2 pont): Gestaltok mddositasa, roviditése (a gyermek néhdny szét levalaszt).
* 3. fazis (3 pont): Ondllé szavak kialakuldsa a gestaltokbdl (sz6 szerinti echoldlian tulhalad).
* 4-6. fazis (4+ pont): Tobbszavas, rugalmasan generalt mondatok (kreativ, 6nallo
nyelvhasznalat).

1.3. Kommunikativ funkcidk szerinti kiegészité pontozas
* Kérés=1pont
* Tiltds = 2 pont
*  Udvozlés = 3 pont
* Elkdszonés = 4 pont
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*  Onszabélyozas = 5 pont

* Tarsas interakcio = 6 pont

* Informacidéadas = 7 pont
Ez a rendszer segit megérteni, milyen szandékkal hasznalja a gyermek az echolaliat vagy a
kifejezéseket.

2. A DSS-H rovid attekintése
A Fejl6dési Mondatpontozas (DSS) magyar adaptacidja a magyar nyelv szerkezetére szabott
maodszer, amely minden egyes mondat (altaldban 50-100 mintabdl) morfoldgiai-szintaktikai elemeit
pontozza.
FGbb lépések:
1. Beszélt nyelvi minta gydjtése
o 50-100 mondat (megnyilatkozas) egy nyitott, természetes vagy félig strukturalt
helyzetben.
2. Pontozas a DSS-H kategoriai mentén (pl. igei ragozas, névmasok, esetragok, kotdszok stb.).
o Minden helyesen, koruknak megfelel6en alkalmazott nyelvtani forma egy adott
pontszamot ér (1-5 vagy 1-6).
3. Atlagpontszam
o Mondatonként 6sszeadjuk a pontokat, majd 6sszesitjlik és elosztjuk a mondatok
szamaval. igy kapunk egy atlagos mondatpontszamot.
4. Kategoridk szerinti elemzés
o Megnézhetjik, melyik terilet erés vagy gyengébb: pl. igei ragozdsban sok pontot
kapott, de a névmasok pontozasa alacsony. Ez célzott terapids iranyokat ad.

3. NLA és DSS-H 6sszehangolasa az esettanulmanyoknal

Ha egy gyermekrdl esetleirast készitlink, és mind az NLA-fazisokat, mind a DSS-H kritériumokat
figyelembe vessziik, akkor az alabbi irdanymutatdsok lehetnek hasznosak:

3.1. Nyelvi mintagydjtés — azonos adatbazis, kétféle elemzés
1. Ugyanazokat a gyermeki megnyilatkozasokat (kifejezéseket, mondatokat) rogzitjik.
2. NLA-szempontok:
o Megvizsgaljuk, mennyire "gestalt" (1. fazis) vagy mennyire szdszintd, rugalmas (3.
fazis).
o Kiszamoljuk, hogy hany pont jut az 1., 2., 3. (vagy 4-6.) fazisra.
3. DSS-H szempontok:
o A mar rogzitett mondatokat (f6leg a tobbszavasakat) értékeljiik abbdl a szempontbdl,
hogy milyen igei ragozas, esetrag, kotdszo, partikulak jelennek meg helyesen.
o Minden egyes mondat kap egy pontszamot (pl. 3, 7 vagy akar 10 pont).
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Példa:

Ha a gyermek 20-bdl 15 kifejezésnél még "egészben ismétel" (pl. "Nem szabad!"), akkor az
NLA alapjan tobbségben 1-2. fazis.

Ugyanakkor a DSS-H pontozasnal ezek az ismételt mondatok lehetnek viszonylag nyelvtanilag
helyesek (pl. "Nem szabad" — 1-2 pontot ér6 formak). De a gyermek "rugalmas" generalast
még nem mutat, ami inkabb a NLA 3—4. fazisa lenne.

Hogyan segit az NLA a DSS-H-ban (és forditva)?

NLA segit megérteni azt, ha a gyermek , helyes" szerkezeteket mond is, vajon echolalja,
gestaltként teszi-e, vagy mar 6nalldan is tudja alkalmazni azokat.

DSS-H kvantitativ képet ad arrél, milyen nyelvtani szerkezetek vannak jelen, és azok
mennyire dsszetettek.

Egy gyermek lehet, hogy ,viszonylag komplex” mondatot ismétel (pl. ,,Megfoghatom a piros
labdat?"), ami DSS-H-ban nem is tiinik rossznak, de NLA alapjan lehet még mindig a
nyelvfejlédés 1. fazisaban van.

A terapia soran fontos, hogy a nyelvtani helyesség (DSS-H) és az 6ndllé nyelv (NLA) fejl6dése

Osszhangban legyen.

Esettanulmany-részlet — Hogyan hangolhatéak 6ssze az NLA-modell és DSS-H szempontjai?

Az aldbbiakban egy réviditett ,mintaeset” bemutatdsa olvashatd, amelyben a Marge Blanc-féle NLA

modellt és a DSS-H kritériumait egyltt alkalmazzuk.

Kiindulé adatok (révid NLA-tablazat)
Tételezzik fel, hogy a gyermek 10 kifejezést mondott, ezek koziil 5 echoldlia, 3 mérsékelt echolalia, 2

pedig mar majdnem 6nallé mondat:

Kifejezé NEA Magyarazat
ifejezés agyaraza
: besorolas =
. 1. fazis (1 il g L .

,Gyere ide!” oont) Anyatdl sz szerint atvett, helyzetfliggé echolalia

. 2. fazis (2 e . e
»,Ez az enyém!” oont) Modositott ("Enyém!") megnyilvanuldsbdl jott 1étre

2. fazis (2 o o )

,Nem kell!” oont) Roviditett forma a "Nem kell nekem ez!" tipusi mondatbdl
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Kifejezé NLAS M azat
ifejezés agyaraza
s besorolas )
2. fazis (2 o ) o
»Szuper vagy!” oont) Kész dicséretformula, enyhén mddositva
»Menjlnk 3. fazis (3 Mar néha varidlja: ,,Menjlnk a parkba!”, rugalmasabban
hazal” pont) hasznalja
»Ne nyulj 1. fazis (1 . o
. Sz0 szerinti tiltas ismétlése
hozz3! pont)
) 3. fazis (3 Rugalmas, kiveszi a "Szeretnék ilyet" gestaltbdl, plusz
,Szeretném!” pe s
pont) varidlja is
. 2. fazis (2 . . . .
,Kérsz?” oont) Roviditett forma a "Kérsz bel6le?" helyzetekbdl
: 1. fazis (1 o e e
,Sziasztok!” Koszonés formula, echolalva, fix
pont)
L 2. fazis (2 . e .y L
»Nagyon jo!” oont) Részben mddositott dicséret (pl. "Ez nagyon jo!")

Osszpont (NLA):

fazis (1 pont): 3 db = 3 pont

2. fazis (2 pont): 5 db =10 pont

3. fazis (3 pont): 2 db = 6 pont

4. 4-6. fazis (4+ pont): 0 db = 0 pont

=

Teljes pontszam =3+ 10+ 6=19
1. fazis: 3/19 = ~15,8%
2. fazis: 10/19 =~52,6%
3. fazis: 6/19 = ~31,6%

Ugyanez a 10 kifejezés a DSS-H szerint
Most nézziik meg, ha ugyanezeket a kifejezéseket a DSS-H kategéridi alapjan pontozzuk (réviditett

példa). Tételezzuk fel, hogy a "Menjlink haza!" egy igei format (felszélitd/hortativ), egy névmast
(esetleg rejtetten sem) tartalmaz, esetragot nem hasznal stb. A pontozds vazlatosan:
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,Gyere ide!” | felszolité (2) 0 0 0 0 2
alanyese
t(1),
birtokos | névma
;:/Zrz‘n'" 0 V. s ez’ 0 0 5
’ mutaté? | (1)
(3) - kb.
4
1
. ) (tagadas
,Nem kell!” :Tag;‘:i; ilz) T o 0 0 ) > :Z
plusz?
(Méd
1 (partikula:
. »szuper” lehet
»Szuper 1 (vagy} . afféle
) (egyszerdi jelen: 0 0 .
vagy! 1) modositdszé?),
rugalmatlan >
~2
»Menjunk felszélito/hortativ 456
0 0 0 0
haza!” 3 > 2-3 pont 91
tagadds +
. felszolité > 1
»Ne nyulj i
hozz3!” (tagaclla's)l 2
(felszélitd) = 3
pont kb.
ige (hatdrozott
»Szeretném!” | targyas ragozas 4 |0 0 0 0 4
pont)
Kérsz2” ige (felsz. v. kérdd q q q q 5
" ' - 1-2 pont)
készonés formula
»Sziasztok!” | > kevés gramm.
elem, 0-1 pont




. s Po
Névma @ Esetra | Kotosz

Kifejezés Igei szerk. Névszéi . Partikula Tagadas | nt
S g (o]
kb.
min. 2 pont
(mddositészo
A1
,Nagyon jo! nagyon”, ill.

jelz6) - ~2-3

A fenti pontok csak illusztrativak! A pontos DSS-H tablazat szerint kell kategorizalni.

DSS-H atlageredmény:
* Hapl. a 10 kifejezés Gsszesitett pontja 25, akkor az atlag = 2,5 pont / mondat.
* Lathatd, hogy a gyermek relative egyszerd, de helyes szerkezeteket is hasznal (pl.
"Szeretném!" — 4 pontot is kaphat), mig mas eseteknél (pl. "Sziasztok!") a pontszam

alacsony.
Ertelmezés a két médszer dsszefiiggésében

* NLA: a kifejezések nagy része (52,6%) 2. fazisi — még erGsen a gestalt alapu beszéd dominal,
de mar roviditi a gyermek. A 3. fazis (31,6%) sem elhanyagolhato, s6t lassan attér az 6nallo

sz0hasznalatra is.

* DSS-H: a mondatok pontszamai mutatjak, hogy helyenként mar elég ligyesen hasznadl igei
ragozast ("Szeretném!"), de sok esetben a kifejezés nagyon rovid vagy formula-jelleg( (pl.
"Sziasztok!"). Az atlag 2—3 pont kozotti.

Kovetkeztetés: a gyermek nyelvtani szempontbdl mar tobb helyes elemet is haszndl (DSS-H szerint
nem rossz), de a beszéde még gestalt alapon szervezddik, ami korlatozhatja a spontan, rugalmas
alkalmazast. A terapidban figyelni kell arra, hogy a gestalt-toredékek helyett minél tobb valddi
szoszintl alkotas jelenjen meg, és kozben a nyelvtani formak (pl. esetragok, kotészék) még

szélesebb korl alkalmazasat is erdsitsiik.
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Fejlesztési tervek — k6zos NLA-DSS-H szempontrendszer

Fazis / S ——
erapias cé

DSS szint P
NLA 1-2. . s i e s
o - Rovid, formula-szintl nyelv bévitése
fazis . s

- Gestaltok roviditése, tudatos
(DSS-H L
) megtorése
atlag < 2)
NLA 3. s .
o - Szavak szintjén valé rugalmas
fazis s

kombindcio
(DSS-H : s o .
) - Birtoklas, targyragok, igei ragozas
atlag 2-3)
NLA 4-6. | - Onallo, bonyolultabb szerkezetek,
fazis tobb mondat 6sszekapcsolasa
(DSS-H - Tovabbi toldalékok, kot6szok
atlag 3+) | alkalmazasa

Osszegzés
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Modszer, beavatkozas

- Sok ismétlés, képes kartydk, dalok,
finoman batoritott ,, bontasok”

- Alapszintd ragozas, 1-2 szavas
mondatok erdsitése

- Kombinacids jatékok (,Mit csindl?
Hova tessziik?"”)

- Révid, de rugalmas mondatok
szerkesztésének gyakorldsa

- Torténetmesélés, szerepjaték, kérdés-
felelet bévitése

- Onallg, kreativ mondatok (DSS-H cél:
4-5 pontot elér6 mondatok)

17. tdbldzat: Az NLA és a DSS-H alapjdn alkothato fejlesztési stratégidk

NLA (Marge Blanc) és DSS-H (magyar adaptalt fejlodési mondatpontozas) kompatibilis

madszerek:

o

o

Az NLA mutatja, milyen Uton halad a gyermek az echolaliatdl a szintetikus, 6nallé

beszédig.

A DSS-H pedig kvantitativ mutatodval szolgdl, mennyire fejlettek a nyelvtani

szerkezetek (ige, ragok, kot6szok, névmasok stb.).

Sziil6k és szakemberek szamara mindketté hasznos, mert:

o

o

Segit megérteni a gyermek beszédét (gestalt vagy 6nallé?),

Tamogatja a célzott fejlesztési terv kialakitasat (pl. "Legyen kevesebb teljes echolalas,

és er6sodjon az igei ragozas").

Esettanulmanyok:

o

A fentiekben bemutatott példak alapjan, ha a gyermek még 2. fazisban van és DSS-H

atlaga 2 pont kordli, a terapia a rovid, de rugalmas mondatok kialakitasara és az igei

ragok beépitésére fékuszalhat.



o Kés6bb, amikor a gyermek mar 3—4. fazisban (NLA) jar, érdemes a DSS-H szerinti
magasabb (4-5 pontos) szerkezeteket is erdsiteni (pl. targyas ragozas, bonyolultabb
kotbszavak).

Az NLA és a DSS-H egylittes alkalmazasa tehat sokrétd, arnyalt képet nydjt a gyermek aktuadlis
nyelvhasznalatardl és a fejlédési célokrdl. Megéri a csaldd bevondsa, a természetes
beszédkornyezetben végzett megfigyelés, és a rendszeres, dokumentalt Gjraértékelés is, hogy a
folyamat tényleges el6rehaladasat folyamatosan nyomon kovethessiik.

111.3.4. DST-H (DEVELOPMENTAL SYNTAX TREE -EGY LEHETSEGES MAGYAR ADAPTACIO)

A DST (Developmental Syntax Tree) mddszer a gyermeknyelv-kutatds, kilondsen a mondattani
(szintaktikai) fejl6dés vizsgdlatanak egyik kiemelt eszkdze. Alkalmazasaval lathatéva vdlik, hogyan
épllnek fel a gyermek dltal kimondott mondatok: melyek az egyes Osszetevék (alany, ige, targy,
hatdrozd, melléknév stb.), és milyen kapcsolatok vannak koztiik. A modszer eredeti formajat féként
az angol nyelvl gyermeknyelv elemzésére dolgoztak ki, azonban a magyar nyelv sajatossdgai miatt
sziikségessé valt egy adaptacio, a DST-H (DST—Hungarian) kialakitasa. Az aldabbiakban bemutatasra
kertil a DST eredete, elméleti hattere, valamint a kezdeti magyar adaptacié szempontjai, lépései és
terapids felhaszndlasi lehetdségei.

A DST (Developmental Syntax Tree) mddszer eredete és elméleti hattere

A gyermeknyelv-fejlédés egyik uttoréje, Roger Brown (1973) részletesen feltérképezte az angol
anyanyelvi gyermekek korai morfoldgiai fejlédését. Munkajaban 6t f6 fejlédési szakaszt (Stage I-V)
kilonitett el, amelyeket az un. Mean Length of Utterance (MLU) alapjan hatdrozott meg. Az MLU azt
mutatja, hogy atlagosan hany morféma (sz6t6, toldalék, segédige stb.) fordul el6 a gyermek
megnyilatkozasaiban.

1. I szakasz (12-26 hénap, MLU: 1.0-2.0): A gyermek f6ként egy- és kétszavas kifejezéseket
hasznal (telegraphic speech). Gyakran csak a mondatmag (alany + ige) vagy a legfontosabb
tartalmi szavak jelennek meg (példaul ,,mami jon”, ,baba nem”).

2. Il szakasz (27-30 hénap, MLU: 2.0-2.5): Megjelennek az elsé morfolédgiai elemek (példaul

-ing, tobbes szam -s, in, on, birtokos ’s), mikdzben a gyermek mondatszerkezete fokozatosan
bonyolultabba valik.
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3. . szakasz (31-34 honap, MLU: 2.5-3.0): Egyre tisztabban korvonalazédnak a kérdé és
tagadd szerkezetek, valamint az alany + ige + tdrgy mint alapvet6 szérend. A gyermek
pontosabban haszndl személyes névmasokat, és szdkincse is bévdl.

4. IV. szakasz (35-40 honap, MLU: 3.0-3.75): E szakaszban a gyermek mar alarendelt
szerkezeteket (pl. mellékmondatokat) is alkalmaz, és gyakoriak az Osszetett mondatok,
egyszer(l kot6szavakkal (és, de).

5. V. szakasz (41-46 honap, MLU: 3.75-4.5): A gyermek képes tobbszordsen Osszetett
mondatokra is (tobb mellékmondat bedgyazasaval). Nyelvi készségei kozelitenek a
feln6ttekéhez, bar el6fordulhatnak még kisebb hibak.

Brown (1973) mddszertana f6ként a morfémak szamanak és tipusanak megjelenését vizsgalta, am
ez attételesen nagy hatdssal volt a mondatszerkezetek kutatasara is. A morfoldgiai elemek (példaul
tobbes szam, igeid6k, nével6k) gyakran meghatdrozzak és befolydsoljak a szintaktikai strukturak
bonyolultsagat is.

Lee (1974) dolgozta ki a Developmental Sentence Scoring (DSS) mddszerét, amelynek lényege a
gyermek mondatainak nyelvtani komplexitds szerinti numerikus pontozasa. A DSS:

* Szigoru, el6re meghatdrozott kritériumok alapjan értékeli, milyen nyelvtani formakat
hasznal a gyermek.

* Fejlodési skalat alkot az 6sszpontszam alapjan, 6sszehasonlitasi alapot nyujtva a gyermekek
nyelvi teljesitményének megitéléséhez.

Noha a DSS mar tulmutat a puszta morfoldgiai vizsgdlaton, a hangsuly tovabbra is a pontozdson, és
kevésbé a mondatok vizualis szerkezetének bemutatasan van. Ez a hidny vezetett tébb szakembert a
fadbrazolasos megoldasok felé, hogy a gyermekmondatok szerkezetét kozvetlenil is szemléltetni
tudjak (Lee, 1974).

A generativ nyelvészet (Chomsky, 1957; 1965) megalapozta a mondatok un. fa-strukturaval torténé
abrdzolasat. Ez a modszer lehet6vé teszi, hogy:

* Hierarchikus szintekben lathassuk a mondat elemeit.

* Kovethetévé vdljon, hogy egyes mondatrészek hogyan kapcsolédnak egymashoz.
* Fejl6dési folyamat soran Iathatd legyen, miként valnak a mondatok Osszetettebbé.
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A Developmental Syntax Tree koncepcidja éppen ezt a generativ szemléletet Ulteti at a
fejlédéslélektani kutatasokba: a gyermek altal alkotott mondatokat fa-szer( vagy tablazatos dbraban
jeleniti meg, és igy koveti végig a szintaktikai fejl6dést.

A DST mint 6nall6 elemzési keret

A DST (fejl6édési mondat fa - Developmental Syntax Tree) tulajdonképpen a generativ és a
fejlddéslélektani nyelvészeti megkozelitések egyesiilése.

1. Fejlédéslélektani alapok: Brown és Lee kutatasai, amelyek a gyermekek nyelvi fejlédésének
kulcslépéseit tarjak fel.

2. Generativ/strukturalis alapok: a mondatok fadbrazolasa, amely a hierarchikus szerkezetet
szemlélteti.

A fejl6dési (developmental) kifejezés arra utal, hogy a DST a gyermekek kiilonb6z6 fejlédési
szakaszaiban megjelen6 mondatszerkezeteket is megmutatja, id6érendben kovetve azok
bonyolédasat.

A DST egy lehetséges magyar adaptacidja (DST-H)

A magyar nyelv jellegzetességei (példaul ragozd rendszer, szabad szérend, igekoték, névutdk)
gyakran eltéré mddszertani fokuszt igényelnek, mint az angol nyelv esetében (Dunn & Dunn, 1981).
Ezért valt sziikségessé egy specialis, magyar nyelvre szabott adaptécid, a DST-H (DST—-Hungarian).

1. A magyarban a mondattani viszonyokat nagyrészt a toldalékok jelolik (példaul targyrag: ,,-t”).

2. A szabad szérend miatt nem elég a linedris szorendet figyelni, fontos a hangsuly és az
informacidszerkezet.

3. Az igekot6k a cselekvés aspektusat moddositjak, és valtozatos helyen fordulhatnak el6 a
mondatban.

4. A névutok (példaul ,alatt”, ,el6tt”, ,mogott”) a fénév utan helyezkednek el (szemben az
angol prepozicidkkal)

5. A birtokos szerkezeteket is ragozott formak (példdul ,,autém”, ,,autéd”) jelolik.

Az adaptacié soran a korabbi magyar nyelvl kutatdsok (példaul a gyermekek ige- és fGnévragozasi
képességeirdl, a szérendi sajatossagokrol) is felhasznaldsra keriltek. igy a DST-H nemcsak egy
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forditds, hanem egy olyan kezdeti szakaszban Iév6, de informalis felmérésre alkalmas médszertani
atdolgozds, amely a magyar nyelv szintaktikai sajatossdgaira reflektal.

A DST-H alkalmazasi lehetGségei
Gestalt nyelvhasznalat elemzése

A gyermekek a beszédfejl6dés korai szakaszaban gyakran globalisan rogziilt szerkezeteket
hasznalnak (példaul ,nemakarom”, ,nincsmeg”), amelyek id6vel szétbomlanak részletesebb
szerkezetekre (NLA-folyamat; Blanc, 2012). A DST-H jél nyomon kdveti, mikor, hogyan és milyen
mértékben bomlanak szét ezek a rogzilt kifejezések (példaul ,nem” + ,, akarom”).

Kiegészités a DSS-H-hoz (Developmental Sentence Scoring — Hungarian)

Mig a DSS-H a grammatikai komplexitast pontozassal vizsgalja, addig a DST-H vizualis formaban
jeleniti meg a mondatokat. A két mdodszer egylitt ad teljesebb képet: a DSS-H mennyiségi adatokat
szolgdltat (pontszamok), a DST-H pedig mindségi informaciot (fa-struktura).

Kapcsolat a Natural Language Acquisition (NLA) szemlélettel

A Natural Language Acquisition (NLA) elmélet (Blanc, 2012) szerint a gyermekek nyelvhasznalata
kezdetben erésen gestalt alapu, majd fokozatosan valik kreativva és rugalmasabbd. A DST-H abrai
(fa-strukturai) megmutatjdk, mennyire ,0sszeragadd” a gyermek beszéde, illetve hogy mely
pontokon valik leghamarabb bonthatdva az echolalt szerkezet.

A DST-H elemzés lépései
1. Mondatok gydijtése: Altaldban 30-50 vagy 50-100 mondatot érdemes rogziteni, hogy
reprezentativ képet kapjunk.
2. Atiras (transzkripcid): Sz6 szerinti lejegyzés (Fields & Ashmore, 1980), beleértve az esetleges
tévesztéseket és elhagyott elemeket is.
3. Mondatonkénti elemzés
o Mondat szévege: a gyermek eredeti megnyilatkozasa.
o DST (fa) szerkezet vagy révid elemzés: jeloljik, hogyan épul fel (NP, VP, alany, ige,
targy, hatarozo, igekot6 stb.).
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Mondat Mondat szovege Kategoria

ID
1 »A kutya fut.” Egyszer( NP:,Akutya”/VP: ,fut”
mondat
2 ,Hol van a labda?” K é r d 6 Kérd6szé: ,Hol” / VP: ,van” / NP: ,a
mondat labda”
3 ,Ha esik az es6, nem Osszetett Feltételes kot8szd: ,Ha” / Ige: ,esik” /
megylink ki.” mondat Tagadas: ,nem” / VP: ,megyink ki”
4 ,Elmentem a boltba” Egyszerd (En) (implicit) / Ige: ,elmentem” / PP: ,a
mondat boltba”
5 » A konyv Szenvedd NP:,Akonyv” /VP:,meg lett irva”
megirédott.” szerkezet

18. tdbldzat: Elemzési sablon a DST (Developmental Syntax Tree) magyar verzidjdhoz

A Kategdria oszlopban roviden feltlintethetjik, hogy milyen mondatfajtardl van szd, és kiemelhetjiik
a kuloénleges nyelvtani szerkezeteket.

Kategdriak, példak és rovid jelolések
Az egységes jelolésmadd segiti a gyors értelmezést és 6sszehasonlitast. Gyakori roviditések:

* Fonevek (Nouns):

o Konkrét fénevek (pl. kutya, labda, autd)

o Helyettesiték (itt, ott, ez, az)

o Kérdésszavak, ha fénévként szerepelnek (pl. ,Mi?”, ,Ki?")
* Igék (Verbs):

o Alapigék (enni, aludni, futni)

o lgekotd + ige (megcsinal, elment, kivesz)
* Melléknevek, leiré elemek:

o Leird jelz6k (nagy, szép, piros)

o Birtokos jelz6k (enyém, 6vé)
* Hatdrozészok és névutok:

o Hatdrozdk (gyorsan, lassan, kint, bent)

o Névutok (alatt, folott, mogott)

Terapias gyakorlatok és fejlesztési Iépések DST-H szemlélettel
1. Rogziilt (gestalt) szerkezetek bontasa
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o Cél: ,Nemakarom.” - ,Nem akarom.”
o Gyakorlat: Képes szitudcidkban megkérdezzik: ,Mit nem akarsz?”; a gyermeknek

’

kiilon kell ejtenie a ,,nem” és ,,akarom” szavakat (Blanc, 2012).

2. Kot6szok és osszetett mondatok
o Cél: A gyermek megtanulja a ,mert”, ,ha”, ,és”, ,de” hasznalatat.
o Gyakorlat: Egyszerli mondatok O0sszekapcsolasa (pl. ,Esik az es6.” és ,,Nem megyilink

ki.” = ,,Nem megyunk ki, mert esik az es6.”).

3. Osszetett mondatok alkotasa
o Cél: Tobbszorosen osszetett (aldrendelt, mellérendelt) szerkezetek gyakorlasa.
o Gyakorlat: ,A kutya fut.” +,Az esé esik.” = , A kutya fut, bar esik az esd.”

4. Magyar nyelvi sajatossagok tudatositasa
o Ragok, igekétbk, névutdk szerepének felismerése és gyakorlasa.

DST-H és autizmus-spektrumzavar

Az autizmussal él6 gyermekek nyelvfejl6dése gyakran gestalt alapu és echoldlasi sajatossagokat
mutat. A DST-H lehet6vé teszi:

1. A rogzilt kifejezések felismerését, és azt is, hogy mennyiben kezeli ezeket a gyermek egy
blokként vagy mar feldarabolva.

2. A hidnyz6 mondatrészek azonositasat (pl. elmaradé alany, toldalék).
A szintaktikai tudatossag fejlesztését: a fa-struktura vizualis szemléltetése konnyebbé teszi a
részek tudatositasat (Brown, 1973).

A DST-H (Developmental Syntax Tree — Hungarian) a DST magyar nyelvre szabott adaptacidja, amely
figyelembe veszi a ragozo jelleg, a szabad szérend, az igekdtdk és a névutdk sajatossagait. Mig a
DSS-H (Developmental Sentence Scoring — Hungarian) a grammatikai komplexitast kvantitativ
modon méri, addig a DST-H a mondatok vizudlis szerkezetét hangsulyozza, lehetévé téve a rogzilt
formak, az egyszer( és az dsszetett szerkezetek pontos feltardsat.

A madszer kiilonosen hasznos a korai, gestalt alapu nyelvhaszndlat elemzésében: segit megérteni és
kdvetni, hogyan bomlanak szét az eredetileg 6sszeragadt kifejezések, és mikor jelennek meg Uj
mondatrészek. Emellett a terdpiaban (logopédia, nyelvfejlesztés) is kivaldan alkalmazhatd, hiszen
tamogatja a gyermek szintaktikai tudatossaganak fejl6dését, ravilagit a hianyzé elemekre, és segiti a
célzott fejlesztést.
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111.3.4. PELDAK A NLA, DSS-H, DST-H KOZOS HASZNALATARA AZ NLA 1-6.
SZAKASZAIBAN

NLA 1. fazis

Az aldbbiakban bemutatjuk Kevin (3 éves) vizsgalati anyagat, a Marge Blanc-féle NLA (Natural
Language Acquisition) 1. fazis-ara épitve. Emellett megjelenitjik a kommunikativ funkciék, a DST
szempontjait. A cél, hogy atfogd képet kapjunk Kevin nyelvi allapotardl a legkorabbi, erésen
echolalds-kozpontu szakaszban.

ROVID NYELVI MINTA
A szul6k és az 6vodai szakemberek a kovetkezd, jellemz6 példakat rogzitették Kevin hétkdznapi
kommunikacidjabal:

1. ,Nem-nem-nem!”

III

o Havalamit nem szeretne, a felnétt altal mondott ,,Nem!” tiltast gyakran sz6 szerint

ismétli, tobbszor egymas utan.
2. ,0tt van! Ott van!”

o Ha Kevin Iat valamit, amit a felnétt el6z6leg megnevezett (,Nézd, ott van a kutya!”),
akkor ezt a két szét ismételgeti.

3. ,Gyere ide!”

o Sokszor hallotta a sziil6kt6l, testvértdl, igy ha valakit szeretne kézelebb hivni,
ugyanezt a formuldt hasznalja visszhangszer(en.

Ezek a kifejezések még nagyobbrészt teljes echolalasbdl (gestalt-szer( rogzitésbdl) szarmaznak, és
Kevin ezeket alapvetéen valtozatlan formdaban ismétli.

NLA-FAZIS BESOROLAS (MARGE BLANC)

Jellemz6k az NLA 1. fazisaban
* A gyermek teljes echolalasokat vagy gestaltokat (rogziilt kifejezéseket) ismétel, gyakran
anélkil, hogy felismerné a részek (szavak) kiilon jelentését.

* Gyakori a sz6 szerinti visszhang: ugyanabban a hangsulyban, gyakran tobbszor egymas utdn
(pl. ,Nem-nem-nem!”).

* Minimadlis spontan nyelvi szerkesztés. A gyermek sokszor azonnali (vagy kicsit késleltetett)
echoldlidval reagal arra, amit hallott.
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Példa a mintamondatok beosztasara
1. ,Nem-nem-nem!”

o Teljesen gestalt formaju, ismételt tiltas.
2. ,,0Ott van! Ott van!”

o Gyakori, hogy Kevin hallja a feln6tt mondatat (,,Ott van a labda!”) és csak a kezd§
részt ismétli, tobbszor egymas utan.

”
!

3. ,Gyereide

o T6le ez is echoldlasnak tlinik, mert sem hangsulyt, sem a szavak sorrendjét nem
valtoztatja, a feln6tttél hallott formula kétszavas ismétlése.

Mindez alatamasztja, hogy Kevin egyértelm(ien az 1. fazis jeleit mutatja: rogzitett, egész kifejezések
(gestaltok) ismétlésébdl all féként a nyelvhasznalata.

KOMMUNIKATIV FUNKCIOK ELEMZESE
Bar a gyermek ekkor még f6ként echoldlasra tamaszkodik, ezek a kifejezések bizonyos
beszédszandékokat is megjelenitenek.

.. " Informacié

Kifejezés = Kérés Tiltds  Udvozlés  Elk6szonés | Onszabdlyozas @ Tarsas Interakcio Adés
1. Y
»Nem- o
nem- (tilta
nem!” s)
2.,0tt

i v (révid v (mutat
van! Ott i ( o ( .
vanl!” figyelemfelhivas) valamire)
3. v v
»ayere | (felszdlita (kapcsolatteremtés
ide!” 5) )

Megjegyzések:

* Tiltas: Kevin az 1. példaban (Nem-nem-nem!) valdszindleg szil6i tiltdsbol tanulta. Noha
echoldlas, mégis funkcionadlisan tiltas.

* Kérés: A 3. kifejezésnél (,,Gyere ide!”) Kevin azt szeretné, ha valaki odamenne hozz4, még ha
eredetileg echolalja is.
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* Informacié Adas / Tarsas Interakcio: A 2. kifejezés (,,Ott van!”) a figyelem iranyitasara is
szolgal, bar még echolalas.

A 1. fazis-ban a gyermek sok esetben véletlenil valdsit meg kommunikacids funkcidt — a gestalt
megvan, a pontos kontextus és szé szerinti jelentés azonban még korlatozottan tudatos.

DST (DEVELOPMENTAL SYNTAX TREE) — MAGYAR ADAPTACIO
Mondat:

,Nem-nem-nem!”

- Gyermek valdjdban egyetlen sz6 tobbszori
ismétlését haszndlja.

Nem-nem- Rovid, ismételt

nem! echolalia . i o
- Nincs kllon alany, nincs ige.

,Ott van! Ott van!”

5 Ott van! Rovid - A gyermek a feln6ttdl hallott kifejezést (pl. ,,Ott van a
' Ott van! echoldlas labda!”) roviditi egy tombszer(, 2 szavas formara.

»ayere ide!”

- Egyszer( 2 szavas formula.
3. Gyere ide! Rovid felszélitds | - Felszdlité ige: ,,gyere”

- Helyhatdrozé: ,ide” (implicit alany: ,te”)
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DST-megjegyzés: Kevin ténylegesen nem bontja fel a mondatrészeket tudatosan, inkabb egyben
ismeri és hasznalja a kifejezést.

DSS (DEVELOPMENTAL SENTENCE SCORING) — MAGYAR ADAPTACIO

Az 1. fazisban jellemz6en a mondatok a DSS skalan is nagyon alacsony (1-2 pont) értéket
képviselnek, mert:
* Rendszerint nincs tobbes alany, ragozott ige, 6sszetett szerkezet.

* Egyvagy két sz6 ismétlése jellemzd, gyakran hangsuly a lényeg, nem a grammatikai

szerkezet.
Becsiilt
Mondat DSS-H szempontok )
pontszam
1. ,Nem-nem- - Egyetlen sz6 tobbszori ismétlése (,nem”) 1 ¢
. .. on
nem!” - Nincs ragozas, nincs alany P

- Két szavas formula (,,Ott van!”), alany és targy hianyzik
(implicit) 1-2 pont
- Nincs b&vitmény, sem ragozott ige

2.,0tt van! Ott
van!”

- Felszdlité ige: ,,gyere”

”

., ., | -Helyhatarozo: ,ide
3. ,Gyere ide! R o ) ) 2 pont
- Még mindig nagyon révid, nincs alarendelés, plusz

funkcionalis elemek

Osszegzés: Kevinnél a mondatok tdbbnyire 1-2 pontos tartomanyban vannak DSS szerint, ami a
minimalisan fejlett grammatikai szerkezetre utal — teljesen megfelel az NLA 1. fazisnak.

OSSZEGZES ES FEJLESZTESI JAVASLATOK
NLA 1. fazis

* Kevin kommunikacidja féként echoldlia (teljes gestaltok) formdjaban jelenik meg.

* Abeszéd rogziilt kifejezéseken alapul, a gyermek nem boncolja fel a mintakat, hanem sz6
szerint ismétli, akar tobbszor is.

* El6relépés célja: az ugyanazon gestaltok rugalmas alakitasa, lassu bontogatdsa (ez majd a 2.
fazis jellemzéje).
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Kommunikativ funkciok

Kevin mar e minimalis formakon keresztil is mutat bizonyos funkcidkat (tiltas, felszdlitas,

figyelemfelhivas).
Fejlesztés: béviteni a funkcidk korét (pl. koszonés, elkdszonés, tidvozlés, alapszintl kérés).

Modellezéssel segitsiik a gyermeket, hogy a gestalt formula egyes részeit felismerje (pl.

III

»Nem jo!” vs. ,Nem megy!”).

DST Elemazés

Kevin mondatai nagyon roévidek, egy vagy két szavas tombaok.

A szintaktikai tudatossag még nem alakult ki, nincs raghaszndlat vagy 6sszetettebb
szerkezet.

Jatékos formaban gyakorolhatdk az alapelemek: ki csindl mit?

DSS-H (Nyelvtani Komplexitas)

Kevin mondatai a legalacsonyabb pontszamokat érik el (1-2 pont), mert ritkan szerepel

bennik ragozott ige, alany, b&vitmény.

Fejlesztés: bevonni tobbféle ige, néveld, egyszerti jelzd (pl. , kicsi labda”) — de még erds
modellszinten, a gyermek echolalva talan régziteni fogja.

KONKRET FEJLESZTESI OTLETEK
1. Gestaltok bontogatasa
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o Miért fontos? Kevin féként teljes echolaliat alkalmaz (,Nem-nem-nem!”, ,Ott van!”).
Ahhoz, hogy elinduljunk a rugalmasabb szokészlet felé, el&szor ,,bontogatni” kell

ezeket a rogziilt kifejezéseket.
o Hogyan?

1. Ha Kevin ismételgeti: ,Nem-nem-nem!”, a szil6 vagy szakember megprobalja
megnevezni a pontos funkciét: pl. ,,Nem kéred? Nem tetszik? Nem
szeretnéd?” igy egy sz6 (a ,,nem”) tobbféle kontextusban jelenik meg, és a
gyermek megtanulja, hogy a ,,nem” 6ndlldan is jelent valamit (visszautasitast,
tiltast).

2. Hasonléan: ,Ott van!” = A felnétt kiegésziti: ,,Ott van a kutya!” ,,Ott van a
labda!” — ezzel megnyitjuk az utat az egyes szavak (pl. , kutya”, ,labda”)
felismeréséhez.



2. Egyszeri kérdések és utanmondas

o Miért fontos? A 1. fazisban a gyermek hajlamos szo szerint visszhangozni
(,echoldlni”), de mar torekedni kell arra, hogy a leggyakrabban hallott formak
értelmesebb szerkezetekké valjanak.

o Hogyan?

1. Afelnétt ,igen-nem kérdéseket” tesz fel: ,,Szeretnél vizet?” - Kevin lehet,
hogy ismétli: ,,Szeretnél vizet?” Ekkor a feln6tt megmutathatja a helyes
valaszt: ,Mondhatod: Igen, kérek!”

2. Azismételt modell segiti, hogy Kevin egy kifejezést kissé atalakitva 6nalldan is
alkalmazzon.

3. Jatékalapu bévités

o Miért fontos? A 1. fazisban |év6 gyermek a mozgdsos, egyszerii jatékhelyzetekbdl
tanul a legtobbet, mikdzben a felnétt folyamatosan modellezi a szavakat.

o Hogyan?

1. Labdadobos jaték: a feln6tt mondja: ,Dobd ide!” = Kevin, ha echolalja is,
hallja a két sz6t kilon: ,,dobd”, ,ide”. Kés6bb bevezethetiink jelz6ket: ,,Dobd
ide gyorsan!” vagy ,,Dobd vissza!”

2. EpitSkockas jaték: mondjuk ,,Hozz még egy kockat!”, ,Tedd ide!” — a gyermek
hallja az Uj szavakat (,hozz”, , kocka”), s6t, ha visszaismétli, er6sodik a
szokincs.

4. Hétkoznapi rutin kommentaldsa

o Miért fontos? A gyermek a mindennapi cselekvések (0lt6zés, evés) soran is sokat
tanul, ha a feln6tt megnevezi a targyakat és a tevékenységet.

o Hogyan?

1. Példaul reggel ,Felvessziik a kabatot!”, , Cip6t koétiink!” — Kevin igy hallja a
cselekvés (igék) és targyak (fénevek) nevét, s kisérletezhet a visszaismétléssel.

Kevin 3 éves, a Marge Blanc-féle NLA 1. fazisaban m(ikodik. Nyelvhasznalata leginkabb teljes
echolalian alapul, minimalizalt rugalmas szerkesztéssel. A kommunikaciés funkcidk kozul a tiltds,
felszélitas és figyelemfelhivas jelenik meg, de mind rogziilt formulak formajaban.

A DST-H elemzés alapjan Kevin mondatai egy-két szavas, visszhangzd szerkezetek, mélyebb
mondattani tudatossdg nélkil. A DSS-H pontozds szerint a megnyilatkozasok altaldban 1-2
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pontosak, ami jelzi a rendkivil kezdeti grammatikai szintet. A fejleszt6 munka lényege, hogy a
gestalt formakat és echoldlasokat lassan felbontsuk (szo6 szerinti és funkcionalis szinten), modellezve
a gyermeknek az egyes szavak és szerkezetek jelentését, funkcidjat. Ezzel Kevin id6vel at tud majd
lépni a 2. fazisba, ahol mar minimalisan mddositott és rugalmasabb rovid kifejezéseket hasznal.

NLA 2. fazis

Az alabbiakban bemutatjuk Bence (4 éves) vizsgalati anyagat, amely a Marge Blanc-féle NLA
(Natural Language Acquisition) 2. fazis-ra, tovdbba a kommunikativ funkciok, a DST
(Developmental Syntax Tree) és a DSS (Developmental Sentence Scoring) magyar adaptdcidjara
épll. A cél, hogy atfogd képet kapjunk Bence nyelvi szintjérél egy olyan id6szakban, amikor mar nem
csak teljes echoldlias kifejezéseket ismétel, de a beszéde még fGleg rovid, rogzitett vagy részlegesen
modositott ,gestaltokra” tamaszkodik.

ROVID NYELVI MINTA
Bence beszédének megfigyelése soran a szlil6k, az 6vodapedagdgusa és a logopédus a kovetkezd
harom jellegzetes példat rogzitették:

1. ,Iszunk teat?” (Amikor anyukdja kérdezte téle: , Kérsz tedt?”, Bence tobbszor megismételte
ezt a format, kissé mddositva: ,,Iszunk teat?”)

2. ,Gyere ide!” (Gyakran hasznalja, amikor jatszotarsat vagy testvérét hivja)

3. ,Nem jo!” (Elégedetlenségét fejezi ki, tobbnyire akkor, ha valami nem sikertil)

Ezek rovid, egyszer( kifejezések, amelyek még tartalmaznak gestalt-szer(i és echoldlids elemeket is,
de olykor lathatd rajtuk némi rugalmas maddositas (példaul alany, ige forma megbontasa, vagy a
kontextusnak megfelel6 valtoztatas).

NLA-FAZIS BESOROLAS (MARGE BLANC)

Mi jellemzi az NLA 2. fazist?
* Ebben a szakaszban a gyermek rovid getaltokbdl maédositott kifejezéseket kezd hasznalni;
sok szd, amit mond, még ,,tombszerlien” épil be (példaul a sziil6ktdl, kornyezetbdl hallott
révid mondatok).

* Ateljes echoldlidhoz képest mar képes minimalis valtoztatasokra (ragozas, szokihagyas,
szocsere), de a spontdn székombindcidk még erésen korlatozottak.

* A mondatok roévidek, gyakran két—harom szébdl allnak, tobbnyire felszdlitdsok, kérések vagy
negativ visszajelzések (pl. ,Nem tetszik!”, ,Nem jé!”, ,Ide!”).

Hogyan illenek a mintamondatok a 2. fazisba?
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»Iszunk teat?”

o A gyermek eredetileg hallhatta: ,Szeretnél teat?” vagy ,Iszol teat?” — Az itt elhangzé
rovid forma mdédositott gestalt: Bence a ,tedt?” kérdésrészhez hozzatette az igei
format (,,iszunk?”). A szérend kissé atypikus, de mar nem puszta visszhang.

»Gyere ide!”

o Ez egy tipikus rovid felszdlitas, amit valdszinileg feln6ttektdl tobbszor hall. Ez lehet
félig echolalds, félig spontan formula.

»,Nem jo!”

o Ezis egy gyakran hallott kifejezés (,,Ez nem j6!”) leroviditett valtozata. A gyermek
altaldban ezzel reagal, ha valami nem ugy sikeril, ahogy szeretné.

Osszességében a 2. fazisra jellemz8, hogy Bence még rovid, gestalt-alapu kifejezéseket varial — pont

ez figyelhet6 meg a fentiekben.

KOMMUNIKATIV FUNKCIOK ELEMZESE
Az NLA mddszerben nagy segitség, ha azt is megnézziik, Bence milyen funkcidk szerint alkalmazza e

kifejezéseket.

.. . Informacio
Kifejezés = Kérés Tiltas | Udvozlés | Elkoszonés Onszabalyozas Tarsas Interakcio Adis
1. ,Iszunk | ¥ (felhivas ]
te4t?” \BzBs v (kapcsolatfelvétel)
2.,Gyere o v (felhivas a
idel” v (felszélitas) masiknak)
3. ,Nem v (érzelmi (révid
e reakcid) vélemény)

Ertelmezés:

L]
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Kérés: 1. (kicsit felszolitas jellegli, de a gyermek a tevékenység kezdeményezésére utal), 2.
(felszolitas ,,ide gyere!”).

Tarsas Interakcié: Mind az 1., mind a 2. mondat a masik személy bevondsat szorgalmazza.

Onszabalyozas / vélemény: A 3. mondatban (,,Nem j6!”) Bence a frusztracidjat,
elégedetlenségét fejezi ki.




A 2. fazisban gyakori, hogy a gyermek kommunikacidja féként kérésekben, felszélitdasokban és

egyszer( érzelmi reakcidkban nyilvanul meg.
DST (DEVELOPMENTAL SYNTAX TREE) - MAGYAR ADAPTACIO

A DST célja a mondatok szintaktikai szerkezetének feltarasa. Bence jelenlegi szintjén altalaban

egyetlen tagmondattal taldlkozunk, minimalis szerkezeti b6vitéssel.

Mondat:

»Iszunk teat?”

Mondat ID = Mondat Szovege = Kategoria Elemzés
- Ige: ,iszunk” (1. személy tobbes szam, de valdjaban 2. személy felé
1. Iszunk teat? Roévid kérd6 mondat | irdnyul)

Targy: ,teat” (megfeleld targyrag)

DST-megjegyzés: Ez a mondat féluton lehet az echolalas és a spontan forma kdzott, mert a gyermek
a szUl6i mintat modositva hozza létre. Az alany-t haszndlhatta volna (pl. , Iszom teat?”), de a ragozast

sajatosan alakitja at (,iszunk?”).

Mondat:
»ayere ide!”

Mondat ID = Mondat Szévege Kategoria Elemzés
- Felszdlito ige: ,,gyere”
2. Gyere ide! Felszdlité mondat - Helyhatarozé: ,ide”

- Implicit alany: ,te” (nem emliti meg, de a felszdlitas cimzettje)

DST-megjegyzés: Egyszer( felszolitd szerkezet, nincs tovabbi mellékmondat vagy kiterjesztés.

Mondat:

»,Nem jo!”

Mondat ID Mondat Szévege Kategoria Elemzés
- Tagadas: ,,nem”
3. Nem jo! Egyszerd kijelentés - MinGsit6 (melléknév): ,,jé” (negalt formaban)

- Alany és ige implicit, hianyzik a teljes szerkezet
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DST-megjegyzés: Igen rovid formula: a gyermek a nem + melléknév kombindciét hasznalja, nincs
explicit targy vagy alany.

DSS-H (DEVELOPMENTAL SENTENCE SCORING) — MAGYAR ADAPTACIO
A DSS-pontozas a mondatok nyelvtani komplexitasat méri 1-8 pont kdzott. Bence rovid kifejezései
még nagyobbrészt 1-2 pontos szerkezetek:

Mondat DSS Szempontok Becsiilt Pontszam

- Ige: ,iszunk”, van benne személyragozas (bar nem teljesen konvencionalis 2.
1. ,Iszunk teat?” | személyhez) 2-3 pont
- Targy: ,tedt” (helyes targyrag)

- Felszdlité méd: ,gyere”
2. ,,Gyere ide!” - Révid, nincs alarendeld szerkezet 2 pont
- Helyhatérozo: ,ide”

- Tagadas: ,nem”

3. ,Nem jo!” - Melléknév: ,jo” 1-2 pont
- Nincs explicit ige, alany

A fenti mondatok zémében 1-3 pontos tartomanyba esnek a DSS skalan. Ez megfelel a 2. fazisnak,
hiszen a gyermek még nagyon rovid kifejezéseket hasznal, minimalis nyelvtani bévitéssel.

JAVASLATOK
NLA 2. fazis
* Bence beszéde f6ként rovid gestaltokbdl és ezek részleges, minimalis médositasaibdl all.

* A mondatok 1-3 szavasak, a ragozas és a szerkezet még erdsen fligg a kdrnyezetben hallott
mintaktol.

* Fejl6dési cél: a szavak rugalmasabb kombinalasa, tobb 6nallé sz6 beillesztése.

Kommunikativ Funkciok
* Jellemzb a kérés, a felszélitas és a rovid vélemény (,,Nem jo!”) funkcio.

* Bdviteni lehetne a koszonés, elkoszénés, kérdések (pl. ,Hol van...?”) és informacioadas (pl.
,Ott a labdal”) korét.
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DST-H Elemzés
* A mondatok tobbnyire egyszavas vagy kétszavas strukturak (ige + targy / helyhatarozo).

* Ajanlott a kotGszok (és, de, mert) bevezetése kés6bb, a 3. fazishoz kdzeledve.

* Tovabbi cél a teljesebb szerkezetek modellezése: pl. ,Iszom tedt.”, ,Ez nem jé.” (alannyal,

ragozott igével).

DSS — H (Nyelvtani komplexitas)
* A 1-2 pontos rovid szerkezetek dominalnak.

* Fejlesztési cél: tobb elem beépitése (pl. a névelbk, jelz6k, hatarozdk) - ,,A meleg teat

'H

iszom.”, ,Gyere ide gyorsan

FEJLESZTESI CELOK ES AJANLASOK

paws

1. Szokincsbovités és gestaltok roviditése

o Miért fontos? Bence még gyakran hasznal enyhén mddositott echoldliat (,Iszunk
teat?”, ,Nem jo!”). Ahhoz, hogy a kovetkez6 fazisba Iépjen, sziikség van arra, hogy
tobb 6nalld szét tanuljon és ezekkel kombinalni is tudjon.

o Hogyan?

1. Egy-egy rogzult kifejezést bovitiink: ,Iszunk teat?” - , Iszunk forré teat?”
vagy ,lszol forro teat?” Megvaltoztatjuk az alanyt, jelz6t adunk hozza.

2. Ha Bence mondja:,Nem jé!”, a feln6tt megkérdezheti: ,,Mi nem j6? A jaték?
A rajz?” igy batoritjuk, hogy megnevezze az alanyt is.

2. Tobbszavas szerkezetek motivalasa

o Miért fontos? A 2. fazisban kulcs, hogy a gyermek ne csak 1-2 szavas formakat
hasznaljon, hanem kezdjen legalabb 2—-3 szavas révid mondatokat alkotni.

o Hogyan?

1. Ha Bence kér valamit: ,,Gyere ide!”, a feln6tt modellje: ,,Gyere ide, Bence!”
vagy ,,Gyere ide, légyszi!” — ezzel b6vil a szerkezet.

2. Rajzolods jaték: kérdezhetjik: ,,Mit rajzoljunk még?” Bence esetleg mondja:
,Haz!” — a felnGtt kiegésziti: ,,Rajzoljunk egy piros hazat!”

3. Kommunikacios funkciok bévitése

o Miért fontos? Bence f6ként kérést vagy felszélitast haszndl. Azonban a 2. fazisban
mar megjelenhetne kdszonés, elkdszonés, kérdések is.
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o Hogyan?

1. Gyakran batoritjuk a k6szonés: ,Szia, [személynév]!”, és az elkdszonés:
,Viszlat!” hasznalatat minden érkezéskor és tavozaskor.

2. Egyszer( ,Hol van?”, Kié ez?” tipusu kérdéseket modelleziink, hogy Bence is
megprdbalja. Példaul: ,,Hol van a kiskutya?”, Bence mutathatja vagy
kimondhatja: , Ott!” (kés6bb: ,Ott van a kiskutya!”).

4. DST-alapu mondatépités egyszer(i formaban

o Miért fontos? A DST (Developmental Syntax Tree) segithet abban, hogy Bence
ismerje fel: van alany, ige, targy.

o Hogyan?

1. Targy- és képfelismerds feladat: , Ki mit csindl?” — pl. kép alapjan: ,,A fiu
iszik, a lany ugral.” igy Bence rogzitheti, hogy a cselekvé (alany) és a
cselekvés (ige) egyiitt szerepeljen.

Bence 4 évesen az NLA 2. fazisdban mikodik. Ez azt jelenti, hogy beszédében még révid, gyakran
gestaltalapu kifejezések a meghatarozok, de mar fellelhet6k kisebb médositasok, rugalmasabb
szohaszndlat. A kommunikativ funkcidk kozott domindlnak a kérések, felszolitasok és egyszerti
véleménynyilvanitasok (,Nem jo!”).

A DST elemzésbdl kideril, hogy Bence mondatai 1-2 elembdl 3dllnak, nincs 0Osszetett
mondatszerkezet és alarendel6 kotGsz6. A DSS pontozasban jellemzé a 1-2 (max. 3) pontos
kategoria. A kdvetkezs fejlesztési [épés, hogy a rovid kifejezéseket tdbb, eltéré széval kombindlja, és
fokozatosan elmozduljon a 3. fazis felé, ahol mar 6nallédbb, 2—3 szavas szerkezetek és rugalmasabb
szokombinacidk jelennek meg. Ennek érdekében jatékos, interaktiv gyakorlatokkal és szisztematikus
modellezéssel segithetjik Bence nyelvi fejl6dését.
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NLA 3. fazis

Az aldbbiakban bemutatunk egy minta vizsgalatot és értékelést egy Zsombor nevi 5 éves kisfiurol.
A vizsgadlat Marge Blanc-féle NLA (Natural Language Acquisition) 3. fazis-at, a kommunikativ
funkciok elemzését, valamint a DST (Developmental Syntax Tree) és a DSS (Developmental
Sentence Scoring) magyar adaptacioit 6tvozi. A cél, hogy atfogd képet kapjunk Zsombor nyelvi
szintjér6l, f6ként abban a szakaszban, amikor mar rugalmasabban kezeli a szavakat, de még vannak
echolalds-alapu vagy tébbnyire részlegesen modositott kifejezései.

ROVID NYELVI MINTA

Zsombor sziilei, 6vodapedagdgusa és a vele foglalkozd logopédus kdzosen rogzitettek néhany
jellemzé megnyilvanulast. Az alabbi hdarom példa az otthoni és dvodai szituaciékbdl szarmazik:

»
!

1. ,,Miez a nagy zaj? Nem tetszik
2. ,Kérem inni! Szomjas vagyok.”

3. ,,Gyeriink jatszani! Ne menj el!”

Ezek a kifejezések révidnek tlinnek, de mar mutatnak bizonyos rugalmas hasznalatot, ugyanakkor
még megfigyelhet6k echolalasbdl atoroklodott vagy részben rogziilt elemek is (példaul ,Gyerlink
jatszani!” — tipikus, feln6ttektdl atvett formula).

NLA-FAZIS BESOROLAS (MARGE BLANC)

Mi jellemz6 az NLA 3. fazisra?
* A gyermek mar nem csupan teljes echolalasokat ismétel, hanem a gestaltokbdl (rogzilt
kifejezésekbdl) részben kivett, izolalt szavakat is kezd rugalmasan hasznalni.

* Gyakoriak a rovid, kétszavas vagy minimalisan 6sszekapcsolt mondatok, amelyek még néhol
,echolélas-szer(i” format mutatnak, de mar kezdenek onallébba valni.

* A gyermek kérdéseket, felszélitasokat is rovid formaban fejez ki, és szétarral is rendelkezik,
ami a rogzilt kifejezéseken tulmutat.
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Hogyan illeszkednek a minta-mondatok a 3. fazisba?

1. ,,Mi ez a nagy zaj? Nem tetszik!”

o Az els6 mondat egy egyszer( kérdés (Mi ez...?), majd egy rovid kijelentés/érzelmi
reakciod (,Nem tetszik!”). Ez a két kijelentés még viszonylag rovid, de rugalmas: a
gyermek kérdez és sajat véleményt fejez ki.

2. ,Kérem inni! Szomjas vagyok.”

'II

o A, Kérem inni!” még kicsit tombszer( (gestalt-jellegli) lehet, a feln6ttek gyakran
hasznaljak: ,Kérek inni!” vagy ,Lehet inni?” Zsombor roéviditve, kissé echolalva
mondja. Viszont lathatd, hogy a kévetkezd mondat: ,Szomjas vagyok.” mar 6nallé

allapotleiras.
O

3. ,,Gyeriink jatszani! Ne menj el!”

I”

o A ,Gyerlink jatszanil” tipikusan hallott formula (gestalt), de Zsombor képes mellé

III

flizni egy egyszer(, tiltd felszélitast: ,Ne menj el!”. Ez mar rugalmasabb nyelvi

hasznalat.

Mindezek a 3. fazis tipikus megnyilvanulasai, hiszen Zsombor hasznal révid, 6ndllé szavakat
(,,szomjas vagyok”), de kozben gestalt-elemek is felismerheték (,Gyerink jatszani!”).

KOMMUNIKATIV FUNKCIOK ELEMZESE
A Marge Blanc-féle NLA elemzés kiegészitéseként vizsgdljuk, hogy Zsombor milyen beszédszandék
szerint alkalmazza a kifejezéseket.

. . Ve Ve rd . e F % .. e .. .. r 2 Ve Ve Ve .z Informa’Cié
Kifejezés = Kérés Tiltas = Udvozlés  Elk6szonés | Onszabalyozds @ Tarsas Interakcid Adis
1. ,Miez 7 (érzelmi 7 .

érzelmi aza

a nagy i v (kapcsolat: ny Jk

. reakcié: nem tényéne
zaj? Nem N kérdés) & r
tetszikl” tetszik) Ozlése)
2.
,Kérem .
- o v (allapot: )
inni! v (ivas) . (kapcsolatteremtés

. szomjas) .

Szomjas a felnéttel)
vagyok.”
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- - o o o ’ L, Informacié
Kifejezés = Kérés Tiltds | Udvozlés Elkoszonés = Onszabdlyozas @ Tarsas Interakcid Adis
3. V4
»Gyerin 2lix 4 v
. (felszolitas, ’ v (kdzos jatékra
koz0s (tiltas valé felhivas)
jatszani! | yoyékenység | )
Ne menj )

Ertelmezés:

* Kérés: (2. és 3. mondat) Zsombor ivast kér, ill. jatékot kezdeményez.

* Tiltas: A 3. mondatban (,Ne menj el!”).

*  Onszabalyozas / Erzelmi allapot: (1. mondat: ,,Nem tetszik”, 2. mondat: ,Szomjas vagyok”).

* Tarsas Interakcid: Kérdések, felszélitasok, tiltdsok mind a tarsas helyzetre utalnak.

* Informacié Adas: A 1. mondatban jelzi, hogy valami nagy zaj van, ez tajékoztatas is.

A 3. fazisban ez a sokrétl funkcido mar megfigyelhetd, bar a kifejezések még tobbnyire révidek és

olykor formula-alapuak.

DST (DEVELOPMENTAL SYNTAX TREE) MAGYAR ADAPTACIO — SZINTAKTIKAI ELEMZES

A DST a mondatok szintaktikai szerkezetét mutatja be. Zsombor esetében rovidebb, de mar

Osszetett(ebb) vagy tobb tagl mondatokkal is talalkozunk, legaldbbis egymas mogé flizve.

Mondat:

»Mi ez a nagy zaj? Nem tetszik

»
!

Mondat ID Mondat Szovege @ Kategoria Elemzés
- Kérd6szo: ,Mi”
1A Mi ez a nagy zaj? | Egyszer( kérdé mondat | - F6névi csoport: ,ez a nagy zaj”
- Kérd&szérend (Mi ez...?)
- Tagadas + ige: ,,Nem tetszik”
1B Nem tetszik! Rovid kijelenté mondat N . 3 ,
- Alany implicit, a gyermek sajat véleménye (En).
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DST-megjegyzés: Két kilon rovid mondat. A gyermek egyszerl kérd6szot haszndl (,Mi?”), majd egy
rovid tagado kijelentéssel fejezi ki nemtetszését.

Mondat:
»Kérem inni! Szomjas vagyok.”

Mondat = Mondat R— q :
ategoria emzés
ID Szovege s
Rovid felszdlitéformanak tling | - Gestalt-szer( formula: ,Kérem inni!”
2A Kérem inni! L, . s
kérés - Alany implicit (En kérek).
Szomjas - Allapotot kifejezd szerkezet: ,,Szomjas vagyok”
2B Rovid kijelenté mondat L. i s it
vagyok. (Iétige jelen id6ben + melléknévi allitmany).

DST-megjegyzés: Két rovid egység, mindkettd kilon-kiilon mondat. Az els6 inkabb egy rogziilt
kifejezés, mig a masodik mar 6nallg, alany + ige + jelz8 szerkezet.

Mondat:

”
!

»@yeriink jatszani! Ne menj el

Mondat ID Mondat Szévege Kategoria Elemzés

- Typikus gestalt: ,Gyerlink + V1 (jatszani)”

3A Gyertink jatszani! Felszélité formula o )
- Implicit alany (Mi).

- Tagadod kot6szo: ,,Ne”
3B Ne menj el! Tilto felszélité mondat - Ige: ,men;j” (felszolitd maod)
- Igekoté: ,el” (levalaszthato)

DST-megjegyzés: Két felszélito szerkezet, tipikusan a 3. fazisnak megfelel6en rovid, de tobb funkcidt
is kifejez.

DSS-H (DEVELOPMENTAL SENTENCE SCORING) MAGYAR ADAPTACIO — NYELVTANI PONTOZAS

A DSS magyar adaptacidja soran az 1-8 pont kéz6tt mozoghatnak a mondatok a nyelvtani
komplexitds alapjan. Zsombor mondatai tébbnyire 1-4 pontos tartomanyba esnek, mert:
* Rovidek,

* Gyakran formula alapuak,

* Kevesebb alarendel6 kot6szot tartalmaznak.
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DSS-H szerinti rovid értékelés

Mondat DSS Szempontok Becsiilt Pontszam

- Kérddszo: ,Mi?”

- Melléknév: ,nagy”
- Létige helyett az implicit ,,Ez a zaj van” kimarad, de formailag 2-3 pont
kérdés.

- Tagadas + ige: ,,Nem tetszik.”

1. ,,Mi ez a nagy zaj? Nem
tetszik!”

- Rovid, gestalt-szer(i felszdlitas: ,Kérem inni!”

2. ,,Kérem inni! Szomjas vagyok.” 2-3 pont
! = - Létige + melléknév: ,,Szomjas vagyok.” 2
- Felszdlité méd: ,Gyeriink (jatszani)!” / ,Menj el!”
3. ,,Gyeriink jatszani! Ne menj el!” | - Tagadé kétész6: ,Ne” 3—4 pont

- lgekoté: ,el”

A fenti értékek atlagosan 2-4 pont koril mozognak, jelezve, hogy Zsombor egyszer(, rovid
szerkezeteket alkalmaz, ami megfelel a 3. fazis tipikus DSS-szintjének (4-5 éves kornal a mondatok
kezdhetnek hosszabba valni, de béven akadnak még egyszerd, formula alapu formak).

FEJLESZTESI JAVASLATOK
NLA 3. fazis

* Zsombor beszédében a gestaltok (rogzilt kifejezések) és a rugalmas, mar elkiiloniilt szavak
keverednek.

* Rendszeresen hallani rovid felszélitasokat (,,Kérem innil!”, , Gyeriink jatszani!”), melyek egy
része formula (4-5 sz6badl), mas része 6nalld szo6sszetétel.

* Akovetkezs cél a b6viils szdkincs és hosszabb, legalabb 2-3 szavas rugalmas szerkezetek
beépitése.

Kommunikativ funkciok

(] III

Zsombor mar kifejezi kérés (“Kérem inni!”), tiltds (“Ne menj el!”) és 6nszabalyozas/érzelmi

allapot (“Nem tetszik!”, “Szomjas vagyok”) funkciait.

* Erdemes a funkcidk korét tovabb gazdagitani: pl. lidvozlés, elkdszonés, informacidadas
(Miért? Hogyan?), tarsas interakcid (kérdések tarsaknak).

DST-H (Szintaxis)

* Zsombor altaldban két révid tagmondatot fliz 6ssze, vagy épp kett6t egymas utdn mond.
* A bonyolultabb, aldrendel6 kotdszavakat (pl. ,,mert”, ,ha”, ,,amikor”) kevéssé hasznilja.

* Fejlesztés: gyakorolhatna a miért-hogyan kérdGszavakat, a kotGszok beillesztését.
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DSS-H (Nyelvtani komplexitas)
* Alegtobb mondat 2-4 pontos révid szerkezet.

* Javaslat: bevezetni tobb igeidd (ha relevdns), egyszer(ibb kétészavak (,és”, ,,de”), melléknévi
jelz6k (,finom siiti”, ,szép autd”) a mondatokba.

FEJLESZTESI TERV — AJANLASOK

1. Rovid mondatok tovabbi bovitése

o Miért fontos? Zsombornal mar megjelenik a széalapu rugalmas szerkesztés (pl.
»,Kérem inni! Szomjas vagyok.”), de a mondatok még viszonylag révidek.

o Hogyan?

1. HaZsombor azt mondja: , Kérem innil”, bévithetjik: , Kérek inni hideg vizet,
mert szomjas vagyok.” A lényeg, hogy tobb informacidt flzzlink hozza
(mibdI? miért?).

2. Ugyanez a ,Nem tetszik!” esetében: ,Nem tetszik ez a hangos zaj, mert faj a
fiilem.” — a gyermek hallja a b6vebb szerkezetet.

2. Kommunikacios funkciok szélesitése

o Miért fontos? A 3. fazisban mar béviilnek a funkcidk (figyelemfelhivas, kérés, tiltas,
vélemény). Még tobb fajta helyzet kell, hogy Zsombor kdszonjon, elkdszonjon,

kérdezzen.
o Hogyan?

1. Mesenézés vagy képolvasas utdn: kérdezziik ,,Mi tortént a mesében?”, ,Hova
mentek a szerepl6k?”, hogy Zsombor prébaljon meg magyarazni, ne csak

reagaljon.
2. Jaték kozben: tanitsuk a ,,K6szonom!”, ,,Bocsanat!” formakat, amikor tarsaival
jatszik.
3. Alapszintii k6t6szok bevezetése

o Miért fontos? A 3. fazishoz kdzeledve a gyerek kezdhet ,és”, ,de”, ,,mert”

kotbszavakat is megtanulni.
o Hogyan?

1. PI. jatékszituacidéban: ,Szeretnél inni, mert szomjas vagy?” — ezzel modellt

adunk az ok-okozatra.
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2. Ha Zsombor hasznal tiltast: ,Nem jé!”, bévithetjik: ,,Nem jé, mert eltérott!” —
ezzel a ,mert” kotészot gyakoroljuk.

4. DST elemek egyszerii gyakorlasa

o Miért fontos? A mondatok 2—3 szavas formabdl fokozatosan 3—4 szavassa valnak,
ezzel Zsombor jobban megérti az alany-ige-targy kapcsolatot.

o Hogyan?

1. Képes feladat: ,Ki mit csinadl?” - Zsombor mondhatja: , A fiu eszik almat.”
Vagy ,Az anya f6z levest.” Igy kapja az alany (anya) + ige (f6z) + targy (leves)
mintat.

Zsombor 5 éves, beszédfejlédése a Marge Blanc-féle NLA 3. fazisanak felel meg. Ez azt jelenti, hogy
echolaldsbol mar sok mindent izolalt és 6ndllé szavakkal kombinal, de még el6fordulnak rovid,
gestalt-szerl formak (pl. ,Kérem innil”, ,,Gyeriink jatszani!”). A gyermek a kommunikacids funkciék
széles korét kezdi alkalmazni (kérés, ftiltds, Onszabdlyozas, tarsas felhivas), ugyanakkor a
mondatszerkezetek még féként révidek és kevéssé dsszetettek.

A DST elemzés megmutatja, hogy Zsombor mar képes két rovid szerkezetet egymads utdn mondani,
de a bonyolultabb kétdszavak és az alarendel6é tagmondatok ritkdbbak. A DSS pontozas (kb. 2-4
pont) megerGsiti, hogy egyszeri nyelvtani formak domindlnak; a cél a mondatok hosszabbitasa,
gazdagabb széanyag és esetleges kotGszok (és, mert, ha, de) haszndlata.

A rendszeres, célzott fejleszt6 feladatok soran lehet6séget adunk Zsombornak, hogy Osszetettebb
szerkezeteket sajatitson el, és fokozatosan a 4. fazis felé mozduljon a nyelvi fejl6édésben. A székincs
bévitése, a szintaxis finomitdsa és a kommunikativ funkcidk tovabbi gazdagitdsa elGsegiti, hogy
Zsombor még rugalmasabban, valtozatosabban tudja kifejezni gondolatait és igényeit.
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NLA 4. fazis

Az aldbbiakban bemutatjuk Hanna (7 éves) vizsgdlati anyagat, amely a Marge Blanc-féle NLA
(Natural Language Acquisition) 4. fazis, tovdbba a kommunikativ funkciok, a DST (Developmental
Syntax Tree) és a DSS (Developmental Sentence Scoring) magyar adaptacidjanak szempontjai
alapjan készilt. A cél, hogy atfogd képet kapjunk Hanna nyelvi szintjér6l egy olyan id&szakban,
amikor az echolalia mar jelent6sen visszaszorult, és a gyermek tébbszavas, rugalmas mondatokat
képes alkotni, de még nem feltétleniil rendelkezik a magasabb (5-6.) fazisok minden sajatossagaval.

ROVID NYELVI MINTA
Hanna sziilei, tanitéi és a vele foglalkozé logopédus kézdsen rogzitették a kovetkezé
beszédrészleteket a mindennapi helyzetekbdl:

1. ,Azt hiszem, elfelejtettem betenni a kbnyvem a taskamba.”

2. ,Szeretnék még jatszani, de apu azt mondta, most indulnunk kell.”

3. ,Holnap lesz a sziiletésnapom, és szeretném, ha eljonne a nagymamam is.”

Ezek a mondatok mar 6sszetettebbek, tobb tagmondatot is tartalmaznak (pl. ,de apu azt mondta...”,
»szeretném, ha...”), de jellemz6 rajuk egyfajta kozépszintl komplexitas.

NLA-FAZIS BESOROLAS (MARGE BLANC)

Az NLA 4. fazis jellemzdi
* A gyermek mar tobb szavas kifejezéseket alkalmaz, és ezek nem egyszer(ien teljesen
rogzitett echoldlasbdl szdrmaznak.

* Gyakoriak a részben rugalmas szerkezetek (pl. alany, ige, targy kibdvitése, egyszer(
alarendelések).

4

* Megjelennek a k6zép-hosszi mondatok, akar két tagmondattal, kot6szavakkal (,,de”, ,,és”,
»mert”), de még nem feltétlenil haszndl sokféle alarendelést (azzal a rugalmassaggal, mint
egy 5. fazisban lévé gyermek).

Hogyan illeszkednek a mintamondatok a 4. fazisba?

1. , Azt hiszem, elfelejtettem betenni a kényvem a tdskamba.”

o Két részbdl allo szerkezet: , Azt hiszem” + ,elfelejtettem betenni...”. Ez mar
rugalmasabb, de még nem feltétlenil tobb alarendelt mellékmondat.
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»Szeretnék még jatszani, de apu azt mondta, most indulnunk kell.”

o Kot6szd: ,de”, plusz egy beékelés: ,,apu azt mondta...”. Itt mar tobb tagmondatot f(iz

ossze.

o Nincs benne nagyon mélyen bedgyazott alarendelés, de a 4. fazis-nak megfelel§

szintet jol mutatja.

»Holnap lesz a sziiletésnapom, és szeretném, ha eljonne a nagymamam is.”

o Egyszer( 0sszekapcsolas ,és” kotdszéval, alarendeld szerkezet: ,ha eljonne...”.

o A ,szeretném, ha” formula mar mutatja, hogy Hanna képes Osszetettebb, feltételes/

kivansagos szerkezetekre.

Ezek a mondatok mind egyértelmiien tobb szavas, rugalmas formak, jelezve, hogy Hanna mar

meghaladta a rovid, kevéssé rugalmas fazisokat (1-3.), és a 4. fazis szintjén van — tehat képes

mondatrészeket kiilon kezelni és 6sszekombinalni.

KOMMUNIKATIV FUNKCIOK ELEMZESE

A Marge Blanc-féle NLA elemzés egyik kiegészité néz6pontja, hogy milyen funkcidkra hasznalja a

gyermek a nyelvet.

Kifejezés Kérés Tiltds  Udvozlés | Elkdszénés | Onszabalyozas Tarsas ., Inf?rmacm
Interakcio Adas

1. Azt hiszem,

elfelejtettem v (kézli a v (kozdl tényt:

betenni a gondolatat, hianyzik a

kényvem a magyarazat) | konyv)

taskamba.”

2. ,Szeretnék még

jatszani, de apu v (vagy, / (apo .

azt mondta, most | Kgrés) Yeleim.enyet

indulnunk kell.” is kozli)

3. ,Holnap lesz a

szliletésnapom, v (felhivas: J . v (informal:

és szeretném, ha jojjon a (|n:cerakC|o: holnap lesz a

eljonne a nagymama) masok, szlletésnapja)
bevonasa)

nagymamam is.”

Ertelmezés:
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Kérés: (2. és 3. mondat) — Hanna vagyat, kivansagat fejezi ki (még jatszani szeretne,

nagymamat hivja).




* Tarsas Interakcio: mindharom mondatban jelen van a masik személlyel valé egytttm(kodés
vagy informdaciémegosztas.

* Informacié Adas: (1. és 3. mondat), Hanna kozol tényeket (kdnyv hidnya, szililetésnap
id6pontja).

A 4. fazisban a gyermek tobb funkciot is 6sszekapcsol egy mondaton beliil (pl. egyszerre
vagykifejezés és informacié megosztasa).

DST (DEVELOPMENTAL SYNTAX TREE) MAGYAR ADAPTACIO — SZINTAKTIKAI ELEMZES
A DST megmutatja, milyen szintaktikai szerkezetek jelennek meg a mondatokban.
Mondat:

,»Azt hiszem, elfelejtettem betenni a kényvem a taskamba.”

Mondat
Mondat Sz6vege Kategoria Elemzés

- F6 ige: ,elfelejtettem betenni”

- El6tte egy allitmanyi bevezet6: , Azt hiszem” (kvazi
Azt hiszem, elfelejtettem Egyszer(, de beagyazott mellékmondat: , Azt hiszem, (hogy)
betenni a konyvem a taskamba. | bévitett szerkezet elfelejtettem...”)

- Targy: ,,a kdnyvem”

- Hatarozé: ,,a taskamba”

DST-megjegyzés: Ez nem egy szimpla ,,szubjektum + predikdtum” szerkezet, hanem Hanna mar
haszndlja a ,,Azt hiszem” kifejezést — kvazi meta-nyelvi elemet.

Mondat:

»Szeretnék még jatszani, de apu azt mondta, most indulnunk kell.”

Mondat ID = Mondat Szévege Kategoria Elemzés

- Els6 tagmondat: ,Szeretnék még

jatszani”
o ) ) o ea - K6t8sz6: ,de”
Szeretnék még jatszani, de apu azt mondta, | Tobbtagu, kbtGszos L
2. . - Masodik tagmondat: ,,apu azt
most indulnunk kell. szerkezet .
mondta

- Beékelés: ,most indulnunk kell”
(idézett tartalom)
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DST-megjegyzés: A , de” kotdszéval két tagmondatot kapcsol 6ssze. A ,,apu azt mondta” szerkezetbe

III

bedgyazott ,,indulnunk kell” gondolat.

Mondat:
»Holnap lesz a sziiletésnapom, és szeretném, ha eljonne a nagymamam is.”

Mondat .. - 2
- Mondat Szovege Kategéria Elemzés
- Els6 tagmondat: ,,Holnap lesz a
L . szlletésnapom”
Holnap lesz a sziiletésnapom, és . , eim e am
i Tobbtagu, - Kapcsolo kotdszo: ,és
3. szeretném, ha eljonne a ) , , L 3
o aldrendeléssel vegyitve | - Masodik tagmondat: ,szeretném”
nagymamam is. , . .
- Feltételes jelleg: ,ha eljonne a nagymamam
is” (kivansag/mellékmondat)

DST-megjegyzés: Két tagmondatot ,és” kapcsol ssze, valamint van egy feltételes/kivansagos
aldrendelés: , ha eljonne...”.

DSS (DEVELOPMENTAL SENTENCE SCORING) — MAGYAR ADAPTACIO
A DSS-pontozas a nyelvtani komplexitas mértéke (1-8 pont). Hanna mondatai mar 6sszetettebbek,
igy atlagosan 5-6 pontos tartomanyba eshetnek.

Becsiilt

Mondat DSS Szempontok ,
Pontszam

- Meta-ige: , hiszem” (kissé bedgyazott tartalom: , hogy
elfelejtettem”)

- F6 ige: ,elfelejtettem betenni” 5-6 pont
- Birtokviszony: ,,a kdnyvem”
- Helyhatarozé: ,,a tdskamba”

1. Azt hiszem, elfelejtettem betenni a
kdnyvem a taskamba.”

- Kot6szo: ,,de”

- Tobb tagmondat: ,szeretnék jatszani” + ,apu azt
mondta...” 6 pont korl
- |dézett kijelentés: ,,most indulnunk kell” (modalis
segédige szer( szerkezet: kell + indulnunk)

2. ,Szeretnék még jatszani, de apu azt
mondta, most indulnunk kell.”

- K6t6szo: ,,és”
3. ,Holnap lesz a szliletésnapom, és - Aldrendelés: ,ha eljonne” (feltételes/kivansagos) 6 + kil
, L. . R pont koru
szeretném, ha eljonne a nagymamam is.” - Birtokos szerkezet: ,,sziiletésnapom”

- Id6hatarozo: ,holnap”
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Az 5-6 pontos mondatok jellemz&ek a 4. fazis kornyékén: mar nem révidek (2—3 pontos), de még

nem érik el a teljesen bonyolult szerkezeteket (7—8 pontos), amelyek a 5. fazisban és felette

jellemzék lehetnek.
FEJLESZTESI JAVASLATOK

NLA 4. fazis

Hanna beszédében tébbszavas, rugalmas szerkezetek jelennek meg.

Képes kotdszavakat hasznalni (,,de”, ,és”), alapvets alarendelést alkalmazni (,,ha eljonne...”),
illetve meta-igei fordulatokat (,,azt hiszem”).

Tovabblépési cél a még 6sszetettebb szerkezetek kialakitasa, tobb alarendelt mellékmondat,
bévebb koriliras.

Kommunikacids funkcidk

Hanna tobbnyire kérést/javaslatot és informacidadast is hasznal.
Erésiteni lehet a tarsas interakcid tovabbi formait (pl. vita, magyarazat, érvelés).

Erdemes tdmogatni az érzelmi és véleménykifejezést bévebb mondatokkal (,,Aggédom,
mert...”, ,Nagyon boldog vagyok, hogy...”).

DST-H Elemzés

A mondatok altalaban két tagmondatot kapcsolnak dssze, alkalmanként egy aldarendelt
szerkezetet is beemelve.

Tovabbi fejlesztés: bonyolultabb idGi és ok-okozati kot6szavak haszndlata (,,amikor...”, ,ha...
akkor...”, ,mivel... ezért...”).

DSS-H (Nyelvtani Komplexitas)
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5-6 pontos mondatok, amelyek tobbnyire kozépszintli-haladé szerkezetek (feltételes,
mellékmondat).

A magasabb (7-8 pontos) mondatokhoz gyakrabban kell passziv alakot, tobb
mellékmondatot, finomabb nyelvtani megoldasokat bevetni.



FEJLESZTESI CELOK ES AJANLASOK

1. Fejlesztési javaslatok (részletes)

2. Tovabbi kétbszok (,,mert”, ,amikor”, , ha...akkor”) bevezetése

o Miért fontos? Hanna mar hasznal ,de”, ,,és”, de a 4. fazisban érdemes az ok-okozati,
idGi, feltételes kotGszavakat tudatositani.

o Hogyan?

1. Kis torténetek: ,,Amikor reggel felkeltem, nagyon faradt voltam, mert késén
fekiidtem le.” — a felnStt modellje a bGvitett szerkezetet, Hanna ismételheti
vagy utanmondhatja.

2. ,Ha... akkor” hasznalata hétkdznap: ,,Ha gyorsan elkésziiliink, akkor marad
id6nk jatszani.”

3. Tarsas helyzetek bonyolitasa

o Miért fontos? A 4. fazisban a gyermek mar képes rovidebb tarsalgasokra, de tovabbi
gyakorlas kell, hogy 6sszetettebb mondatokat alkalmazzon.

o Hogyan?

1. Szerepjaték: boltosdi, orvososdi — Hanna valtozatos mondatokban kérhet,
magyarazhat, okot adhat: , Lehet, hogy faj a fiilem, mert tegnap huzatot
kaptam.”

2. Barati beszélgetés: ravezetjiik Hannat, hogy mesélje el: ,Mit csindlt a
hétvégén, miért volt az j6 vagy kevésbé j6?”

4. DST gyakorlatok a mondatfelépitéshez

o Miért fontos? A 4. fazisban a gyermek mar ismerkedhet a mellékmondatok
tudatosabb elkulonitésével.

o Hogyan?

1. Rovid torténeteket irunk vagy meséliink, és felbontjuk: alany, ige, targy,
hatdrozo, kotdszo. Példaul: ,Hanna azt mondta, hogy holnap elutazik.” —
bonthatjuk ,Hanna azt mondta” + , holnap elutazik”.

5. DSS-szint emelése jelz6kkel, tobb bévitménnyel

o Miért fontos? A 5-6 pontos mondatok kialakuldasahoz hasznalhat tobb jelz6t,
hatarozét: ,,Gyorsan bepakolom a taskamba a kék fiizetet.”

o Hogyan?
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6. A felnétt folyamatosan modellalja a bovitett mondatokat, és batoritja Hannat is a hasonlo
szerkezetekre: ,,Meséld el, hogy pontosan milyen a konyv, amirdl beszélsz!”

Hanna 7 éves, és a Marge Blanc-féle NLA 4. fazisaban helyezkedik el:
* Beszédében tébbszavas, rugalmas mondatok taldlhatok, gyakran 1-2 alarendelt vagy
mellérendelt tagmondattal.

* Az echoldlia és a rogziilt kifejezések jelentésen csokkentek, de a nyelvi 6sszetettség még nem
éri el a teljesen fejlett (5-6. fazis) szintet.

* A DST elemzés rdmutat, hogy Hanna madr jél haszndlja a két6szokat (,,de”, ,,és”), rovid
mellékmondatokat, és képes az alany, ige, targy, hatdrozoé elkilonitésére.

* A DSS-pontozas szerint mondatai 5—6 pont koril mozognak, ami kozépfoku-haladd nyelvi
komplexitdst tikroz.

A fejlesztésben javasolt a bonyolultabb mondatszerkezetek (ok-okozati, idGi, feltételes), a szokincs
gazdagitasa, és a szocialis kommunikacié (érvelés, magyarazat, torténetmesélés) tovabbi
tamogatasa. gy Hanna folyamatosan haladhat a 4. fazisbdl a 5. fazis felé, ahol mar még magasabb
szint(i spontan nyelvhaszndlat és tobbféle nyelvtani szerkezet jelenik meg.
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NLA 5. fazis
Az alabbiakban bemutatjuk Baldzs (6 éves) vizsgdlati anyagat, amelyben egyszerre alkalmazzuk:

1. Marge Blanc-féle NLA fazisbesorolast (echolaldasbél a spontdn nyelv felé vezets szintek

meghatarozasa),
2. A kommunikativ funkciok szerinti besorolast (kérés, tiltas, stb.),

3. A DST (Developmental Syntax Tree) magyar adaptacidjat (a szintaxis fara bontdsa, a magyar
nyelv sajatossagainak figyelembevételével),

4. A DSS (Developmental Sentence Scoring) magyar adaptaciéjat (a nyelvtani komplexitds
pontozasa).

Baldzs az NLA 5. fazisaban jar, vagyis beszédében mar f6ként Osszetett és rugalmas
mondatszerkezetek jelennek meg, az echoldlia nyomai csak részlegesen és f6leg formulaikusan
(udvariassagi, rutinszerd kifejezésekben) figyelhet6k meg.

ROVID NYELVI MINTA
A sz(il6k, az dvodapedagdgus és a logopédus altal gylijtott beszédmintdkbdl harom jellemzd példat

emelink ki:

1. ,Anya, meg tudnad mutatni, hogyan rakjam ki ezt a puzzle-t? Mar probalkozom egy ideje,

de nem sikeril.”
2. ,Nem akarok most aludni, mert még nincs kedvem, és ugy érzem, nem vagyok almos.”

3. ,Szeretném, ha kicsit hamarabb indulnank a boltba, kiilonben nagyon sokan lesznek, és
nehezen fogunk beérni az ebédre.”

Az aldbbiakban [épésrél |épésre elemezziik ezeket NLA-fazis, kommunikativ funkcid, DST és DSS

szempontjabal.

NLA-FAZIS BESOROLAS (Marge Blanc)
Marge Blanc-féle Natural Language Acquisition 5. fazis

* Ebben a szakaszban a gyermek mar rugalmasan kombinal szavakat és kifejezéseket,
Osszetett szerkezetekkel él, akdr tobb tagmondatot is 6sszekapcsol ok-okozati vagy idébeli

viszonyban.

* Az echoldlia leginkdbb formdlis udvariassagi kifejezésekben vagy bizonyos, régrél ,beégett”
fordulatokban nyilvanul meg, de a legtobb megnyilatkozas spontan.
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A fenti harom mondat alapjan lathato:
* Baldzs indoklasokat, idGi és ok-okozati szerkezeteket hasznal (,,mert még nincs kedvem...”,

,kulonben nagyon sokan lesznek...”).

* Tobb tagmondat kapcsolddik 6ssze kotGszavakkal (,mert”, ,,és”, , kiilonben”), ami azt

mutatja, hogy mar messze tul van a révid echolalasos (1-2. fazis) vagy minimalisan

modositott (3. fazis) szinten.

Ezek a jellemz6k egyértelmlen az 5. fazis-ra utalnak: a gyermek magabiztosan alkot dsszetett és

rugalmas mondatokat.

KOMMUNIKATiIV FUNKCIOK SZERINTI ELEMZES
A Marge Blanc-féle NLA egyik hasznos kiegészit6je a kommunikacids funkciok elemzése. Alabb

tablazatos formdaban is bemutatjuk, hogy Baldzs egyes mondatai milyen funkcidkat latnak el.

e - - SN P -- s . .. Informaci6
Kifejezés Kérés Tiltas Udvozlés Elk6sz6nés Onszabalyozas Tarsas Interakcio Adds

1. ,Anya,

meg tudnad

mutatni, ,

hogyan Részleges:

? ) V4 kifejezi, hogy (A puzzle
rakjam ki ezt , v (anyaval < llapotard|
ed mar allapotard

a puzzle-t? (segitséget T

" ér) probalkozott, de | S8YUTmMUkodik) |y cory

nem me

prébalkozom &Y

egy ideje, de

nem sikerl.”

2.,Nem

akarok most v (kozli az

aludni, mert érzelmi- és v

még nincs v fizikai dllapotat: -

red , ) » . .| (kommunikalja

edvem, es (visszautasitds) »nincs kedvem”, akaratat)

ugy érzem, ,nem vagyok

nem vagyok dlmos”)

almos.”
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Kifejezés

Kérés

Tiltas

Udvozlés

Elk6sz6nés

Onszabalyozas

Tarsas Interakcio

Informacié
Adas

3.
,Szeretném,
ha kicsit
hamarabb
indulndnk a
boltba,
kilonben
nagyon
sokan
lesznek, és
nehezen
fogunk
beérni az

v

(javaslat,
kérés)

Részleges: jelzi a
helyzet siirgeté
mivoltét (id6i
Onszabalyozas)

v (felhivjaa
figyelmet a
kozds
tevékenységre)

v
(tajékoztat,
miért
fontos)

Osszegzés:

e Kérés: 1. és 3. mondatban Balazs kérést/javaslatot fogalmaz meg (segitségkérés, idébeli

tervezés).

* Tiltas / Visszautasitas: a 2. mondatban tagadja, hogy aludni szeretne (,,Nem akarok most

aludni”).

* Onszabalyozas: f6ként a 2. mondatban nyilvanul meg, amikor a sajat allapotat (,,nincs

kedvem”, ,nem vagyok almos”) irja le.

* Tarsas Interakcid: mindegyik mondatban latszik, de leginkdbb az 1. és 3. példamondatban,

amikor egyuttm(ikodésre buzdit (anya bevondsa, kozos tevékenység).

* Informadcié Adas: a 3. mondatban vildgosan kozol plusz informaciot a boltban varhato

helyzetrdl, valamint arrél, hogy nehezen érnek haza ebédre, ha késnek

DST (DEVELOPMENTAL SYNTAX TREE) MAGYAR ADAPTACIO — SZINTAKTIKAI ELEMZES

A DST célja, hogy szintaktikai szerkezetekre bontva mutassa meg a gyermek mondatainak

felépitését. A magyar adaptdcidoban kiilonosen figyellink a ragozdsra, a kot6szdkra, az igekotbkre és

a névutokra.

Itt egy-egy példamondat DST-sablon szerinti rovid elemzése:
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Mondat:

»Anya, meg tudnad mutatni, hogyan rakjam ki ezt a puzzle-t?”

Mondat Mondat Szévege Kategoria Elemzés
- Megszolitas: ,,Anya”
- F6 szerkezet: ,meg tudnad mutatni” (segédige-
1 Anya, meg tudnad mutatni, Osszetett szer( szerkezet: tud + conditional)
' hogyan rakjam ki ezt a puzzle-t? Kérdémondat - Beagyazott kérdé mellékmondat: ,hogyan rakjam

ki”
- Targy: ,ezt a puzzle-t”

* A DST magyar adaptaciojaban fontos, hogy a ,,meg tudnad mutatni” mint segédige +
ragozott ige (conditio) csoportot jol elkllonitsik, tovabba a beagyazott kérdo

mellékmondat is kiemelt szerepet kap.

Mondat:

»Nem akarok most aludni, mert még nincs kedvem, és tigy érzem, nem vagyok almos.”

vagyok almos.

(tébb tagmondat)

Mondat Mondat Szévege Kategoéria Elemzés
i
- F6 tagmondat: ,,Nem akarok most aludni”
. . - Ok-okozati mellékmondat: ,mert még
Nem akarok most aludni, mert még . .
) L, Osszetett mondat nincs kedvem”
2. nincs kedvem, és gy érzem, nem

- K6t6sz06: ,,és” (kapcsolo szerep)
- Harmadik tagmondat: , gy érzem, nem
vagyok almos.” (bedgyazott tagmondat)

* Lathatd az ,és” és a ,mert” kot6szavak kombinacidja; a DST elemzésben elkiilonithet6 a f6

tagmondat (Nem akarok aludni) és a két mellékmondat (mert + és).
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Mondat:

»Szeretném, ha kicsit hamarabb indulnank a boltba, kiilénben nagyon sokan lesznek, és nehezen
fogunk beérni az ebédre.”

Mondat
. Mondat Szévege Kategdria Elemzés
- F6 szerkezet: ,Szeretném, ha... indulnank”
(feltételes alarendeld szerkezet, a ,ha” itt
Szeretném, ha kicsit hamarabb indulndnk celjc./lilva’nsag.(.)tjs kifejez) .
- . . - Kot6sz4: ,kilonben” (ellenkezd eset,
a boltba, kiildnben nagyon sokan Osszetett, tobb . X
3. , . , figyelmeztetés)
lesznek, és nehezen fogunk beérni az mellékmondat ;
ebédre - Mellérendelt mondat: ,,nagyon sokan

lesznek”
- Masodik mellérendelt mondat: ,és
nehezen fogunk beérni az ebédre.”

* A magyar DST-elemzésben kilon figyellink a ,, kiilonben” és ,,és” kotGszavakra is. Megjelenik
egy feltételes/kivansagos formula (,,szeretném, ha...”) és jov6 id6re utalo igealak (,,fogunk
beérni”).

DSS (DEVELOPMENTAL SENTENCE SCORING) MAGYAR ADAPTACIO — NYELVTANI PONTOZAS

A DSS magyar adaptacidja a mondatok nyelvtani komplexitasanak pontozasara szolgal. Az alabbi
tablazatban réviden bemutatjuk, hogyan jelenhet meg Baldazs mindharom mondatanak DSS-

értékelése (egyszerUsitett formaban).
A példaként hasznalt, 1-8 pontig terjedé kategoriak:

* 1-2 pont: Alapvet6 szerkezetek, minimdlis nyelvtani elemek (pl. ,,En latom.”).

* 3-5 pont: Kozépfoku szerkezetek, egyszer(i 6sszekapcsoldsok (,,mert”, ,,de”), tébbes szam,
segédigék, stb.

* 6-8 pont: Haladd szerkezetek, 6sszetett mondatok, tébb alarendelés, feltételes mdd, passziv
szerkezet stb.
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DSS-H tablazat

Mondat

1. ,,Anya, meg tudnad mutatni, hogyan rakjam ki ezt
a puzzle-t?”

2. ,,Nem akarok most aludni, mert még nincs
kedvem, és ugy érzem, nem vagyok almos.”

3. ,,Szeretném, ha kicsit hamarabb indulnank a
boltba, kiilonben nagyon sokan lesznek, és nehezen
fogunk beérni az ebédre.”

DSS Szempontok

- Van benne feltételes segédige (tud + -nad)
- Beagyazott kérd6 mellékmondat: ,,hogyan
rakjam ki”

- Targy: , ezt a puzzle-t” (megfeleld rag)

- Megszélitas: ,Anya”

- Kérulmény (nem explicit, de hallhato a
gyakorlatban: a puzzle allapota)

- Tagadas: ,,nem akarok”, ,nem vagyok”

- Ok-okozati k6t6szo: ,mert”

- Kapcsolatos kot6szo: ,és”

- Alarendelt szerkezet: , ugy érzem, (hogy) nem
vagyok almos”

- Az igeid6k konzisztencidja (,,akarok”, ,vagyok”) és
a birtokos szerkezet hianya is helyén van

- Feltételes/kivansagos szerkezet: ,Szeretném,
ha... indulnank”

- K6t6szok: , kilonben”, ,,és”

- Jov6 idejl segédige: ,fogunk”

- Helyhatdarozoé: ,,a boltba”, ,,az ebédre”

- Osszetett mondat tébb tagmondattal, ok-okozati
célzattal

Eredmény: Mindhdarom mondat Osszetett, tartalmaz aldrendel6 és mellérendel6

Becsiilt
Pontszam

6—7 pont

6—7 pont

7-8 pont

kot6szavakat,

tagadast, segédigéket, ami a DSS skala 6—8 pontos tartomdanyaba helyezi 6ket. Ez tipikusan jellemz§
a 5-6 éves gyermekek magasabb szintl (vagy életkornak megfeleld, enyhén fejlettebb) nyelvi

készségeire.

KONKLUZIOK ES TOVABBI FEJLESZTESI JAVASLATOK

NLA (5. FAZIS)

Baladzs foként az 5. fazis jellemzdit mutatja:

* Rugalmas, dsszetett szerkesztés (alarendelés, kot6szavak, stb.).

* Az echoldlia maradvdanyai inkdbb udvariassagi, megszokott formakban jelentkeznek (pl. ,Meg

tudnad mutatni...”).

* Tovabbi fejlédési |épés lehet a szOkincsbdbvités, a mondatok finomabb arnyalasa (melléknévi

mellékmondatok, korilirasok).
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Kommunikativ funkciok

Baldzs beszédében tobbnyire kérést, visszautasitast, informacidadast és érzelmi allapot
megosztasat is |atjuk. A 2. mondatban erételjesen megjelenik az 6nszabalyozas (nem érzi magat
faradtnak), ami kitin6 alapot ad az érzelmek és fizikai allapotok pontosabb kifejezésének tovabbi
tdmogatasara.

DST-H Elemzés

A mondatok DST elemzése ravilagitott, hogy Baldzs tobbtagu szerkezeteket, kotészdkat, feltételes/
kivansagos formakat alkalmaz. Ez j6l mutatja, hogy szintaktikailag fejlett szinten mdkodik, megfelel6
ragozasi és mondatflizési készségekkel.

DSS-H Pontozas

A 6-8 pontos tartomanyba sorolhaté mondatok azt mutatjak, hogy Balazs bonyolultabb nyelvtani
elemeket is hasznal (pl. segédigék feltételes és jové id6ben, tobb kot6sz0, ok-okozati szerkezetek).
Ez életkornak megfelel6 vagy kismértékben magasabb nyelvi komplexitasra utal.

TOVABBI FEJLESZTESI IRANYOK

1. Stilus és szdkincs finomitasa

o Miért fontos? Baldazs mar bonyolult mondatokat hasznal, de a 5. fazisban a székincs
mindsége és a kifejezések valtozatossaga is fejlédhet tovabb.

o Hogyan?

1. Szdkincsbovitd gyakorlatok: példaul képes szotar, furcsa székapcsolatok,
szinonima-keresd jaték.

2. Tobb melléknév és hatdrozd: ,,Nagyon kedvesen mondtad.”, , Elég hosszu
ideig tartott.”

2. Erzelmek és gondolatmenetek kifejezése

o Miért fontos? A 5. fazisban a gyermek mar nemcsak informaciot ad, hanem érvel,
kifejti a bels6 allapotat.

o Hogyan?

1. ,Miért szeretnél még jatszani?” — batoritsuk, hogy Balazs indokolja: ,Mert
nem vagyok még faradt, és szeretném befejezni a tornyot.”
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2. Ha Balazs ny(igos: kérdezziik: ,,Hogy érzed most magad?” — segit a sz0ba
onteni (pl. ,Ideges vagyok, mert elvesztettem a jatékomat!”).

3. DST-gondolkodas: még dsszetettebb mondatépités

o Miért fontos? Balazs mar haszndl tobb tagmondatot (mert, ha, kilénben), de
j6hetnek bonyolultabb kotdszdk, tobb feltételes, id6i mellékmondat.

o Hogyan?

1. Meséléskor: ,,Amikor kimentem az udvarra, lattam, hogy esik az esé6, ezért
vittem magammal eserny6t, nehogy megdazzak.” — a feln6tt adja a modellt,
Baldzs utana prébdlhat hasonld szerkezetet 6sszeallitani.

4. Logikus beszédszerkesztés (ok-okozat, idGi sorrend)

o Miért fontos? A 5. fazisban a gyermek mar osszefliggé gondolatmeneteket alkothat,
de még tokéletesithetd a sorrend és a logika.

o Hogyan?
1. Torténetalkotas: ,Mi tortént el6sz6r? Aztan? Miért valt fontossa?”

2. Indoklas: ,,Ha nem indulunk id6ében, mi lesz a kdvetkezmény?” — Balazs
gyakorolja a ,,ha... akkor...” szerkezetet.

Balazs nyelvi készségei tobb szinten is életkoranak megfelel6en vagy azon tul teljesitenek:
* NLADB. fazis: Domindns spontdn, Osszetett beszédmdd, minimalis echolalia.

*  Kommunikativ funkcidk: Tobbféle beszédszandék (kérés, tiltas, informacié, 6nszabalyozas)
jol megjelenik.

*  DST: Osszetett, jol strukturalt mondatok, kiildnbdz6 kdtbszokkal, feltételes szerkezetekkel.
* DSS: 6-8 pontos tartomany a mintamondatokban, ami fejlett morfoszintaktikai szintet jelez.

A fejlesztést célszer( a szokincs bovitésére, a tovabbi drnyalt mondatszerkesztésre, valamint az
érzelmi onkifejezés differencialdsara iranyitani. A rendszeres ujraértékelés (NLA + DST + DSS)
segithet nyomon kovetni Baldzs folyamatos fejlédését és finomitani az esetleges beavatkozasokat.
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NLA 6. fazis

Az aldbbiakban bemutatjuk Mark (10 éves) vizsgdlati anyagat, amely a Marge Blanc-féle NLA
(Natural Language Acquisition) 6. fazis-ra épuil. Emellett felhasznaljuk a kommunikativ funkciék
elemzését, a DST (Developmental Syntax Tree) és a DSS (Developmental Sentence Scoring) magyar
adaptdcioit is. A cél, hogy atfogod képet kapjunk Mark nyelvi szintjérél a legfejlettebb NLA-szakaszok
egyikében, amikor a beszéd mar lényegében 6nalldé, bonyolult és rugalmas.

ROVID NYELVI MINTA

A kovetkez6 példamondatokat Mark mindennapi kommunikaciéjabadl rogzitették sziilei, tandrai és a
vele foglalkozé logopédus.

1. ,Tegnap megnéztem azt a filmet, amir6l mar annyit meséltetek, és nagyon tetszett, hogy
milyen részletesen mutattak be a szerepl6k hatterét.”

2. ,lgaz, hogy nem mindig van kedvem gyakorolni a szovegeimet, de tudom, hogy ha
rendszeresen késziilok, akkor sokkal magabiztosabb leszek a fellépésen.”

3. , Azt szeretném, hogy a jovo héten egyiitt menjlink el a kényvtarba, mert tébb regényt is ki
akarok kolcsonozni, féleg olyan kalandkényveket, mint amit multkor olvastunk.”

Ezek a mondatok egyértelmlen Gsszetettek, tobb aldrendelt és/vagy mellérendelt tagmondatot
tartalmaznak, mutatva, hogy Mark nyelvhasznalata mar magas szintl, a NLA-md&dszer 6. fazisanak
megfelelGen.

NLA-FAZIS BESOROLAS (MARGE BLANC)
Mi jellemzé az NLA 6. fazisara?

* A gyermek 6nallé, bonyolult mondatokat alkot, akar tobbszérosen Osszetett szerkezetekkel.

* Nem csak sima aldrendeléseket és kotdszdkat hasznal (,de”, ,mert”, ,,ha”), hanem relativ
mellékmondatokat (,amirél mar annyit meséltetek”), hatarozéi mellékmondatokat (,,ha
rendszeresen készilok”), osszetett kifejezéseket.

* Az echoldlia csak nyomokban fordulhat el6, f6leg udvariassagi formuldk, automatikus
kifejezések formajaban. A beszéd tulnyomdrészt spontan és kreativ.

Példak a mintamondatok alapjan

1. ,Tegnap megnéztem azt a filmet, amir6l mar annyit meséltetek...”
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o Madrk nem csak alany + allitmany formaban beszél, hanem beagyazott

mellékmondatot is hasznal: ,amirdl meséltetek”.

o Ezen kivil 6sszekapcsolja a mondatot egy tovabbi bévitménnyel: ,,... és nagyon

tetszett, hogy milyen részletesen mutattak be ...”.

»1gaz, hogy nem mindig van kedvem gyakorolni a szovegeimet...”

o Relativ k6t6szé: ,,hogy” + aldrendelt tagmondat: ,ha rendszeresen késziilok...”.

o Mellérendelt szerkezet: ,de tudom, hogy...”, majd Ujabb aldrendelés: , akkor sokkal

magabiztosabb leszek...”.

»Azt szeretném, hogy... mert...”

o Tobbtagu szerkezet, kotdszok (,hogy”, ,mert”), ragozott igék (, ki akarok

kolcsonozni”), példa a tapasztalatra (,mint amit multkor olvastunk”).

Ez mind azt tdmasztja ald, hogy Mark teljesen rugalmasan kezeli a mondatszerkezeteket, gazdag

kotbszokészlettel és nyelvtani szerkezettel.

KOMMUNIKATIV FUNKCIOK ELEMZESE

Marge Blanc-féle NLA elemzéshez gyakran tarsitanak kommunikacids funkciok-at is, hogy lassuk,

milyen célokat szolgdlnak a megnyilatkozasok.
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Kifejezés Kérés Tiltas = Udvozlés @ Elkdszonés = Onszabalyozas Tarsas ., Inf?rmacm
Interakcio Adas

1. ,Tegnap . . .

megnéztem azt a 7 (kifejezi a sajt \’/(n’weg?sztja /'(mformauo:

filmet... és véleményét) e.I.me.nyet a a,ﬁlm By

nagyon tetszett...” tobbiekkel) részleteirdl)

2. ,lgaz, hogy

nem mindig van

kedvem

gyakorolni..., de } » V4 (részben

tudom, hogy ha v (6nreflexio: (tapasztalatok informacié

rendszeresen e megosztésa, sajat tanulasi

késziilok, akkor magabiztossdg) | o alas) folyamatarél)

sokkal

magabiztosabb

leszek.”

3. Azt o v (informécio
, 3 v (meghivja a

szeretném, hogy | ¢ (nem erésen o L a konyvtarba

a jové héten (kérés, érzelemfokusz, masikat kozs menés okardl,

egyltt menjink el | javaslat) inkabb kivansag) programra, tobb kényv

a koényvtarba...”

kooperacid)

kolcsonzése)




Ertelmezés:

* Kérés: a 3. mondat egyértelm(ien kérés/javaslat (szeretném, ha egyitt mennénk).

* Onszabalyozas: a 2. mondatban Mark jelzi, hogy nem mindig van kedve, de mégis tudja,

hogy... — ez az érzelmi és motivacids allapot kifejezése.

* Tarsas Interakcié: mindharom megnyilatkozasban erételjes a kapcsolatteremtés:

élménymegosztas, kozos tervezés, motivacio.

* Informadcid Adas: a filmrél, a gyakorlasrél, a konyvtarba menésrdl ad Uj adatokat a

hallgatonak.

DST (DEVELOPMENTAL SYNTAX TREE) MAGYAR ADAPTACIO

A DST a mondatok szintaktikai elemzésére szolgal. Mark mondatai mar tobb tagmondatos, dsszetett

szerkezetek, gyakran relativ mellékmondatokkal (pl. ,,amir6l mar annyit meséltetek”) vagy ok-okozati

viszonyokkal (,mert tobb regényt is ki akarok kdlcsénozni”).

Mondat — Példa:

»Tegnap megnéztem azt a filmet, amir6l mar annyit meséltetek, és nagyon tetszett, hogy milyen

részletesen mutattak be a szerepl6k hatterét.”

Mondat
Mondat Sz6évege

Tegnap megnéztem azt a
filmet, amirél mar annyit
meséltetek, és nagyon
tetszett...
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Kategoria

Tobbtagy,
alarendelés +
mellérendelés

Elemzés

- F6tagmondat: ,Tegnap
megnéztem azt a filmet”

- Relativ mellékmondat:
»amirél mar annyit
meséltetek”

- Mellérendelt tagmondat:
»€s nagyon tetszett”

- Ujabb alarendelt bedgyazas:
»,hogy milyen részletesen
mutattdk be...”



DST-megjegyzés: Marknal konnyen megfigyelhet6 a réteges beagyazottsag, ami 6. fazisra jellemzé

(példaul egy mondaton belil relativ + ok-okozati + magyarazo alarendelés).

DSS (DEVELOPMENTAL SENTENCE SCORING) MAGYAR ADAPTACIO

A DSS 1-8 pont kozti skalan méri a nyelvtani komplexitast. Marknal a mondatok tébbsége 7-8

pontos is lehet, hiszen:

Egyszerre van jelen relativ mellékmondat (amir6l mar meséltetek),

Tobbszoros ragozas,

Alarendelt kotészok (ha, hogy, mert),

Melléknévi és hatarozoi szerkezetek (,milyen részletesen mutattak be...”).

Rovid DSS példaértékelés
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Mondat

»Tegnap megnéztem azt a filmet, amir6l mar annyit meséltetek, és
nagyon tetszett, hogy milyen részletesen mutattak be a szereplék
hatterét.”

»1gaz, hogy nem mindig van kedvem gyakorolni, de tudom, hogy
ha rendszeresen késziilok, akkor sokkal magabiztosabb leszek a
fellépésen.”

Becsiilt
DSS Szempontok ,
Pontszam
- Relativ mellékmondat: ,,amirél mar
annyit meséltetek”
- Mellérendelt rész: ,és nagyon
tetszett...”
7-8 pont

- Aldrendelt magyardazo: ,,hogy milyen
részletesen mutattak be...”

- Osszetett igeid6, tdbb ragozas,
melléknév (részletesen) stb.

- Aldrendelések: ,hogy nem mindig...”

+ ,ha rendszeresen készulok”

- Mellérendelt kot6szo: ,,de”

- Bévitett hatarozoi elem: ,,akkor 7-8 pont
sokkal magabiztosabb leszek...”

- Komplex igei szerkezetek, feltételes

gondolati tartalom.



- Alarendelés: ,,hogy a jov6 héten
egyutt menjink...”

- Ok-okozati k6t6sz6: ,mert...”

- Relativ szerkezet: ,,mint amit multkor
olvastunk”

,Azt szeretném, hogy a jové héten egyiitt menjiink el a
konyvtarba, mert tébb regényt is ki akarok kdlcsonézni, féleg
olyan kalandkdényveket, mint amit multkor olvastunk.”

7-8 pont

- Osszetett igei forma: , ki akarok
kolcsdnozni” (jovére utald + segédige
+ ragozas)

OSSZEGZES ES TOVABBI FEJLESZTESI JAVASLATOK
NLA 6. fazis

* Mark nyelve kimondottan fejlett és rugalmas: bonyolult mondatokat alkot, tobbféle
mellékmondatot kombinal.

* Az echoldlia (klasszikus értelemben) mar nem jellemzd; el6fordulhatnak tanult kész
kifejezések, de Mark ezeket is rugalmasan tudja beilleszteni.

* Cél a tovabbi nyelvi finomsagok, stilus, szokincs gazdagitasa — a gyermek mar a legmagasabb
NLA-fazisok kornyékén muikodik.

Kommunikacios Funkciok
* Széles paletta: kérés, informacidadas, érzelem- és véleménykifejezés, tarsas interakcio,
magyarazat.

* Erdemes bevonni tobb érveld helyzetet (pl. vita, prezentacid), hogy Mark a gondolatait még
szervezettebben, logikusan is ki tudja fejteni.

DST-H elemzés
* Mark mondatai gyakran tobbtaguak, a DST egyetlen mondatban is tobb beagyazott réteget
mutat.

* Ajanlott a tovabbi dsszetett kotdszavak, feltételes madd, id6i, modhatarozdi mellékmondatok

Y73 o

gyakorlasa (“amikor...”, “mialatt...”, “amennyiben...”), amit Mark valdszin(ileg mar konnyen
elsajatit.

DSS-H (Nyelvtani Komplexitas)

* A 7-8 pontos mondatok is megjelennek, ami a nyelvtani fejlettség magas szintjét jelzi.

* Tovabbi finomhangolas:
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o igekotds szerkezetek még szélesebb kore,
o passziv formak (,,A téma mar el lett magyarazva...”),

o kulonboz6 igeid6/feltételes/potencialis méd gazdagitasa.

FEJLESZTESI JAVASLATOK
1. Stilus és arnyalt kifejezések

o Miért fontos? Mdark mar 6. fazisban van, tehat a nyelvhasznélata bonyolult és
spontan. A hangsuly a stilus finomitasan, a gazdag szdékincsen, a kiilénb6z6
regiszterek haszndlatan lehet.

o Hogyan?

1. Olvasson valtozatos szovegeket (mesék, regények, ismeretterjeszté konyvek),
majd beszélgessen rdla, szinonimakat, metaforakat keressiink.

2. Tanitsunk retorikai fordulatokat: ,Szerintem / Ugy vélem / Véleményem
szerint” — ezzel még kifinomultabb lesz a beszéd.

2. Ervelés és logikus struktarak

o Miért fontos? A 6. fazisban a gyermek mar vitakészségre, kifejtés magyarazatra is
képes, ami iskolai munkakban (prezentaciok, esszék) el6ny.

o Hogyan?

1. Vitapdrok, csoportos beszélgetések: ,Mondd el, miért jé ez?”, ,,Mit gondolsz
arrdl, ha...?” — Mark gyakorlhatja, hogyan érvel ,mert... ezért... viszont...”

2. Fogalmazasiras: , ird le, miért szereted ezt a filmet, és probalj 3 érvet
megadni.” — ezzel fejleszti a szerkezetet és a logikat.

3. DST-szint tovabbi mélyitése

o Miért fontos? Bar Mark mar jél kezeli a kiilénb6z6 mellékmondatokat, még mindig
fejlédhet a nyelvtani tudatossag.

o Hogyan?

1. Mutassunk rd a passziv szerkezetekre: ,A konyv el lett téve.”, ,A feladat be lett
fejezve.” — és gyakorolhatja is.
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2. Gyakoroljunk id&i viszonyokat: ,, Mi tortént azel6tt, hogy...?”, ,,Amidta ..., azéta

n

4. Szocidlis kommunikacié magasabb szintje

o Miért fontos? A 6. fazisban mar a tarsas készségek finomhangolasa is cél: vitakultura,
kompromisszum, mas néz6pont megértése.

o Hogyan?

1. Beszélgetés: ,Miért nem értesz egyet?”, ,,Hogyan oldjuk meg a problémat
egylitt?” — Mark ekkor komplex mondatokat (prokontra érvek) haszndlhat.

2. Csoportos projektek: a megoldds utjat tobb mondattal, gondolatmenettel
kifejteni.

Mark 10 éves, és Marge Blanc-féle NLA 6. fazis szerinti fejlettséget mutat. Beszéde:
* Rugalmasan kombinadlt, tdbb mellékmondatot is befogadd mondatokkal teli,

* Bdvelkedik relativ szerkezetekben és 6sszetett kot6szavakban (,amikor... ha... mert...
hogy...”),

* Minimadlis az echoldlia, hiszen a f6 hangsuly az 6nallé nyelvi alkotason van.

A kommunikativ funkcidk széles kore megjelenik (kérés, informacid, érvelés, érzelemkifejezés, stb.),
a DST elemzés pedig bonyolult szerkezeti mélységet mutat. A DSS skaldn a mondatok tébbnyire 7-8
pontos, azaz a legmagasabb szintl nyelvtani komplexitas. A tovabbi fejl6dés a stilus, a szokincs,
valamint az érvel§, logikailag szerkesztett beszéd tovabbi finomhangoldsa iranydba mutat.

n



IV. AZ NLA KRITIKAI ELEMZESE

IV1. VITAK ES KRITIKAK A NEMZETKOZI SZAKMAI, KUTATOI KOZOSSEGEKBEN

2024 masodik felében nagyon kritikus hangvétell vita alakult ki az angol nyelvi tudomanyos
szakmai kozosség berkein belll a gestalt nyelvfejl6désrél és az ahhoz kapcsolddd modszerekrdl.

2024 majus 2 -an Amanda Haydock és munkatarsai az Autism cim{ nemzetkozi tudomadanyos
folyoiratban  szerkesztGségi cikket tettek kozzé arrdl, hogy a gestalt nyelvfejlédést  (GLD)
neuroaffirmativ mddszerként kellene elismerni az autizmusspecifikus terapiak tertiletén (Haydock,
A., Harrison, L., Baldwin, K., & Leadbitter, K. 2024)

Cikkikben amellett érvelnek, hogy az autizmus teriiletén az utébbi években egyre nagyobb
hangsulyt kap a neurodiverzitds-megerdsité megkézelités. Ez a felfogas tullép a hidnyossdgokra és
rendellenességekre fdékuszald, ,korrigalé” szemléleten, és helyette az autista létmddok
autentikussagdt, a gyermek természetes fejlédési folyamatait, valamint a kommunikacié valédi
méltdsagat helyezi el6térbe (Leadbitter et al., 2021; Lerner et al., 2023).

Véleményik szerint a gestalt nyelvfejlédés — amely sordn a gyermek nagyobb egységekben sajatitja
el a nyelvet, majd id6vel ezeknek a tomboknek a belsé strukturajat is megérti — kivalé példaja
annak, hogy miként erGsithetjik az autista gyermekek autondmidjdt és jolétét, anélkil, hogy
megprobalnank , kijavitani” a nyelvhasznalatukat.

A neurodiverzitds elve szerint az autizmus spektrum zavar nem csupan zavar vagy ,hiba” a
neuroldgiai fejlédésben, hanem az emberi vdltozatossdg egyik természetes megnyilvanuldsa.
Eszerint a megkozelités szerint alapvet6 cél, hogy tdmogassuk a gyermek sajat fejlédési palyajat és
identitasat, ahelyett, hogy eltavolitandnk azokat az autista jellemz6ket, melyekkel a gyermek
azonosul (Dawson et al., 2022; Schuck et al., 2022).

A szerz6k szerint a gestalt nyelv ennek a megkdzelitésnek egyik markans példaja: az autista gyermek
szamara autentikus, érzelmileg és kontextudlisan kététt kommunikdcios forma (Prizant, 1982; Prizant
& Rydell, 1984). Véleményiik szerint amennyiben ezt elfogadjuk és tdamogatjuk, akkor a gestalt
nyelvfejlédés gyakorlata valdban neuroaffirmativ elvekhez igazodik.

Cikkikben az alabbi érveket és ajanlasokat teszik meg a szakmai kdzosség szdmdra

1. A gestalt nyelv természetes alternativ fejlédési ut
1.1. Nem patoldgias ,tiinet”, hanem funkcionalis kommunikacié
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Kordbban sok megkozelités patoldgids jelenségként kezelte a gestalt nyelvi formakat, ideértve az
azonnali és késleltetett echoldliat (Kanner, 1946). Az ilyen ,furcsa” megnyilvanuldsokat tobbnyire a
korlatozott és ismétlédé viselkedések kategdriajdba soroltak (APA, 2022), és olyan intervenciokat
szorgalmaztak, amelyek kifejezetten e nyelvi mintak csékkentésére vagy megsziintetésére torekedtek
(Blackburn et al., 2023). Ezek a torekvések azonban ellentmondanak a neurodiverzitds-megerGsité
gyakorlatnak, hiszen elveszik a gyermek természetes kommunikdciés moédjanak lehet6ségét.

1.2. A gestalt nyelv hasznalata széles korii jelenség a mindennapi tasalgasokban

Valéjaban mindennapi életliinkben is hasznalunk gestaltokat (pl. rogzilt kifejezések, szolasok),
gyakran érzelmi, kulturdlis, helyzetfligg6 jelentéssel. Az autista gyermekeknél ezek a gestaltok
autentikus, énkifejez6 szerepet kapnak (Gernsbacher et al.,, 2016; Peters, 1983). Szamos
esettnaulmany bemutatja a gestalt nyelv gyors, egyszerli és hatékony kommunikacios formava
valhat (Cohn et al., 2023).

3. A gestalt nyelvhasznalat a fejl6dési kompetencia és emocionalis kapcsolddas eszkdze

A gestalt kifejezések gyakran konkrét kontextushoz kot6dnek, érzelmi toltettel vagy emlékekkel
tarsitva (Sterponi & Shankey, 2014). A gyermek ezzel teljesebb, gazdagabb mdédon fejezheti ki belsd
allapotdt, mint ha csupan ,helyesebb” grammatikai formakat haszndlna, amelyekhez maga nem
kapcsolédik érzelmileg. Eppen ezért a gestaltok nem azt jelzik, hogy a gyermek ne értené a nyelvet,
hanem hogy mds mddon dolgozza fel és épiti fel a nyelvi kompetenciat (Blanc, 2012).

Terapias és klinikai ajanlasok (Haydock et al 2024)

1. A gestaltok valodi értékének felismerése és tamogatasa

A szerz6k véleménye szerint a neurodiverzitds-megerGsité megkozelités elsé |épése, hogy ne
utasitsuk el vagy probdljuk , korrigdlni” a gestalt nyelvet. Inkabb tdmogassuk azt, hogy a gyermek
6ndllé, belsé motivdciobdl haszndlja a szdmdra érzelmileg relevans kifejezéseket, mikdzben segitjlik
a kommunikacids partnereket megérteni ezek lehetséges forrdsdat és jelentését (Yu & Sterponi,
2023). Ez a kolcsonos megértés athidalja a , kettés empdtia problémat” (Milton et al., 2022).

2. Fontos a kozos jelentéssel biro kommunikacio elGsegitése

Természetesen fontosnak tartjak, hogy a tarsadalmi kdrnyezetben masok is megértsék az autista
gyermek gestatjait. Ehhez a szakemberek és a csalddtagok kozotti egylittm(ikodés elengedhetetlen.
Nem arrdl van szd, hogy lecseréljiik a gyermek kifejezéseit valami , helyesre”, hanem arrdl, hogy
kiegészit6 mddon felajanljuk a sajat nyelvi variacidinkat, és megteremtjiik a k6zds jelentést (Cohn et
al., 2023). Igy a gyermek megtarthatja a gestalt megnyilvanulds kreativ, érzelmi aspektusat,
mikozben gazdagodik a k6z6s konvencionalis nyelvi formakkal is.

3. Komplex, tobbrétegi fejlesztés javasolt
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Mint a cikk szerz6i leirjdk, gestalt nyelv nem édnmagdban all, hanem szorosan 0Osszefligg a szocidlis
motivdcio, a figyelem és a kognitiv rugalmassdg alakulasaval. A fejleszt6 szakembereknek ezért
olyan programokat érdemes kidolgozniuk, amelyek a gyermek nyelvhaszndlatat teljes kontextusban
tamogatjak:

* Tarsas-kognitiv készségek fejlesztése (kozos figyelem, emocionalis rahangolddas),

* Részletorientalt tanulas segitése (analitikus és gestalt formak is megférhetnek),

* Erzelmi biztonsag és onrendelkezés erésitése (Leadbitter et al., 2021).

A szerkesztoségi cikk - amelynek els6 szerzG6je maga is autizmussal él6 személy — utal ra, hogy a
gestalt nyelvelsajatitds kutatdsa még gyermekcipében jar. Tovabbi longitudinalis tanulmanyokra
lenne sziikség, hogy megértsiik, miként integralédnak a gestalt formdk a hosszu tavu
nyelvfejl6désbe (Peters, 1983), valamint hogy milyen beavatkozdsok segithetik leginkabb a gyermek
természetes, 6romteli nyelvhasznalatat. Fontosnak tartjdk a kbzdsségi részvételt a kutatdsban
(autista emberek és csaladok bevondsa) és olyan felmér6 eszkozok fejlesztését, amelyek értékelik a
gestaltok kommunikacidés funkcidjat és érzelmi értékét (Blackburn et al., 2023). Emellett
sziikségesnek tartjdk a szakemberek és szil6k képzését is: meg kell tanulniuk felismerni, hogy a
gestadltok nem jelentenek ,zsdkutcat” a fejlédésben, hanem az autista gyermek egyedi,
neurodivergens kommunikacids mdédjanak természetes részei.

2024 majus 22-én Tiffany Hutchins és munkatarsai az Autism and Developmental Language
Impairments nemzetkozi tudomanyos szaklapban elemzé cikk formajaban tették kozzé az eddigi
legatfogdbb kritikai elemzést a gestalt nyelvfeldolgozdsrél és a természetes nyelvelsajatitas
elméletérdl (Hutchins et al 2024).

A cikk elméleti szempontbdl elemzi gestalt nyelvfejlédést, jelentéségét Ugy gondolom nem lehet
eléggé tulbecsiilni a jové kutatdsi tevékenységeinek, irdnyainak szempontjabdl. A megjelent
dolgozat elemzi az NLA-t az elméleti megalapozottsag, az empirikus bizonyitékok, az értékelés és a
gyakorlati beavatkozasok szempontjabél. F6bb megallapitdsai az alabbiakban kerlilnek ismertetésre.

A szerzGk kiemelik (Hutchins et al 2024), hogy a terdpids és oktatasi mddszerek fejlesztésekor a
szakemberek és a kutatdk rendszerint elméletvezérelt megkozelitésekre tdmaszkodnak (Greenhalgh
et al., 2005). Ez biztositja, hogy vildgos legyen, miért és hogyan m(ikodik egy beavatkozas, s igy
meghatarozhatok legyenek a leghatékonyabb értékelési kritériumok. Az NLA a gestalt
nyelvfeldolgozas (GLP) elméletét emeli ki, és abbdl indul ki, hogy az autista (vagy gestalt feldolgozd)
gyermekek a kezdeti fazisban nagyméretd nyelvi tombodket, ,gestaltokat” sajatitanak el, majd ezeket
bontjak le egyre kisebb egységekre (példaul kifejezésekre, szavakra), hogy aztan ezeket a részeket
rugalmasan kombindlva sajat nyelvtani rendszeriiket alakitsak ki (Blanc, 2013; Blanc et al., 2023).
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A gestaltalapu megkozelités egyik el6zménye Prizant (1983b) hipotézise, amely szerint nem véletlen,
hogy a spontan beszéd formak gyarapodasaval csokken a késleltetett echolalia el6fordulasa. Prizant
folvetette annak lehetGségét, hogy a gyermek az echoldlids kifejezéseit ,lebontva” jut el az egyre
spontanabb megnyilatkozasokhoz (Prizant, 1983b, 304. o.). Ugyanakkor maga Prizant is
hangsulyozta, hogy ez pusztan feltételezés, és megerGsitéséhez tovabbi longitudinalis vizsgalatokra
lenne sziikség.

A késleltetett echoldlia mint ,nyers alapanyag” — ahogy Blanc (2012, 2013, 2024) nevezi —
tudomanyos bizonyitottsdga - megallapitasuk szerint jelenleg hianyos (Eigsti, Bennetto et al., 2007;
Eigsti, de Marchena et al., 2011). A legtdobb kutaté egyetért abban, hogy a késleltetett echoldlia
(valamint enyhébb, ,enyhitett” formai) fontos kommunikacios stratégia lehet és a nyelvfejlédés
pozitiv el6jelzbje is (lasd Kanner et al., 1972; Roberts, 2014). Ez azonban nem feltétlenil igazolja azt
az er6s allitast, hogy kozvetlenll ez az echoldlia szolgdlna a nyelvfejl6dés kozponti, ,nyers”
épit6koveként. A késleltetett echoldlia cs6kkenése ugyanis magyarazhaté azzal is, hogy a gyermek
altalanos kognitiv és nyelvi képességei fejlédnek (Loveland & Tunali-Kotoski, 2005), igy e visszhangos
beszéd relativ gyakorisaga idGvel természetesen mérséklédik (McEvoy et al., 1988; Pruccoli et al.,
2021; Tager-Flusberg & Calkins, 1990).

Ennek alapjan a gyermekek nyelvhaszndlatanak fokozatos valtozasai és az utanzasi formak (ideértve
az echoldliat is) jelent6s részben a fejl6dés tdgabb kontextusdban értelmezendék, nem feltétlendl
pedig egy 6ndllé mechanizmus bizonyitékaiként.

Az NLA szakaszelméletével kapcsolatosan is felmeriilnek benniik kritikus kérdések. Blanc (2012,
2024; Blanc et al., 2023) szakaszelmélete azt allitja, hogy az autista gyermekek diszkrét, jol
koriilhatarolt lépések sordn haladnak a nyelvfejlédésben, kezdve a ,tiszta” gestaltok (teljes
visszhangolt szdélamok) haszndalatdtdl egészen a tudatosan elemekre bontott és Ujraszervezett
beszédig. Ezeknek a szakaszoknak a diszkontinuitas-elv az alapja, vagyis azt valljak, hogy minden
szakasz min&ségileg Uj szintet képvisel. Ezt azonban nem tamasztjak ald kell6 empirikus adatok.

A pszicholdgiatorténetben (pl. Piaget, Erikson) gyakran taldlkozunk szakaszelméletekkel (pl. Piaget,
Erikson), am sok kutatd inkdbb a folytonos, fokozatos fejlédés mellett érvel (pl. Vigotszkij,
Bronfenbrenner). Az autista nyelvfejl6désre vonatkozé longitudindlis kutatasok is inkdbb egyéni
kialonbségekkel tarkitott, mégis folyamatos el6rehaladast mutatnak, semmint éles, 1épcsézetes
valtasokat (Boucher, 2012; Boucher & Anns, 2018; Tager-Flusberg, 1981a, 1981b; Tek et al., 2014).
Ebbdl kovetkezik, hogy a merev ,szakaszhatarok” kijelolése sokszor dnkényes lehet, és nincs erGs
leiré ereje (Weinstein et al., 1998).

Ha valdban léteznének elkiilonithetd szakaszok, akkor véleménylik szerint a terdpids dontéshozatal
soran rendkivil fontos volna, hogy megbizhatéan megallapithaté legyen: ki melyik szakaszban jar.
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Ehhez azonban vilagosan definidlt, empirikusan alatamasztott kritériumokra volna sziikség. Ezzel
szemben:

* Blanc (2012) egy alul-specifikdlt kodolasi rendszert alkalmaz, amelyben a gyermek spontan
kifejezéseinek szubjektiv elemzése alapjan dél el, hogy melyik szakaszba tartoznak.

* A ,kdédolas” soran nincsenek egységes, operacionalizdlt definiciok, és sem az NLA-
szakaszokhoz, sem a kifejezések beosztdsahoz nem all rendelkezésre kozlés a kddok kozotti
megbizhatdsagrol.

* Egy-egy gyermek gyakran tobb szakasz szerinti kifejezést is mutat egyszerre (pl. Blanc 2012
esettanulmanyai), ami szintén ellentmond a szigoru diszkontinuitasnak.

Az NLA ,hivei” (ahogyan a cikk nevezi 6ket) tébb helyen (Blanc, 2012, 2024) hivatkoznak arra, hogy
sok autista gyermek természetes mdédon ,gestalt nyelvfeldolgoz6”. Ez azonban egyrészt definicids
zavart kelt (pl. mit jelent pontosan ez a feldolgozasi mdd, és miben kilonbozik egy tipikus gyermek,
illetve mds autista gyermek nyelvi informdcidéfeldolgozdsatdl?), masrészt kevéssé tamasztja ala
empirikus bizonyiték. A szakirodalomban a beszélt nyelvi input észlelésének szamos komponense
(akusztikai, prozddiai, szegmentalis, szintaktikai, szemantikai stb.) kiilonvalasztasa meglehet&sen
bonyolult (Peters, 1983; Roberts, 2014), és a ,gestalt” — azaz nagy egységekben torténé —
feldolgozds magyarazd ereje nem bizonyult egyértelmtinek (Tager-Flusberg & Calkins, 1990; Eigsti et
al., 2011).

Az NLA szakasz-alapu megkozelitésének egyik legszembetlin6bb sajatossaga, hogy eltérd
beavatkozasi javaslatokat ad az egyes szakaszokhoz (Blanc et al., 2023). Példaul:

* Az 1. (gestalt) szakaszban kertilni kell az egyes szavak modellalasat, mert szerintiik a gyermek
még nem képes a szavak kiilon valasztasara.

* A 2. szakaszban is inkabb ,elkent” alany-allitmany szerkezeteket ajanlanak, hogy a gyermek
ne koran talalkozzon az explicit nyelvtani formakkal.

* A 3. szakaszban javasoljak a szavak szintjének bevezetését, de egyes igék modellalasat még
mindig halasztanak stb.

Ez a fokozatos visszalépés az egyszerlibbnek vélt formak felé —amelyet az NLA ajanl — azonban nem
all 6sszhangban a nyelvelsajatitas és a nyelvi inputkutatasok széles korl empirikus eredményeivel
(pl. Butler et al., 2023; Clark-Whitney et al., 2022; Hadley et al., 2018; Naigles et al., 2011). A
gyermekek — legyenek akar neurotipikusak, akar autistdk — joél profitdlnak a valtozatos és
nyelvtanilag gazdag inputbdl, amely egyuttal figyelembe veszi a gyermek aktudlis megértési és
motivacids szintjét is (Naigles, 2013; Bottema-Beutel et al., 2014, 2022). Semmilyen meggydz6 adat
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nem igazolja, hogy az NLA-féle, er6sen korldtozé modellalasi stratégia hosszu tavon jobb kimenetet
eredményezne.

Raadasul a legtobb autista gyermek, akiknél dvodaskorban echolalia figyelheté meg, kés6bb — kiilon
terdpia nélkul is — viszonylag j6 beszédhasznalatra tesz szert (Howlin, 1981, 1982; Anderson et al.,
2007; Tager-Flusberg & Kasari, 2013). Ez természetesen nem zarja ki a nyelvi beavatkozdsok
hasznossagat, de ramutat arra, hogy a fejl6désnek tobb, kornyezeti és bioldgiai faktor altal
egylttesen meghatarozott Utja van, és az echoldlia 6Gnmagaban nem garancia, sem pedig kizardélagos
forras.

Az utdbbi évtizedek kutatasai a nyelvfejlédés mechanizmusait illet6en inkdbb azt erésitik meg, hogy
nincs két, egymastdl élesen elkiloniilt Gt (gestalt vs. analitikus feldolgozas), hanem a gyermekek
altaldban tobbféle nyelvi egység (pl. egész kifejezések, szOkapcsolatok, egyes szavak) szintjén
tanulnak, a kontextusnak és a beszédfolyam sajatossagainak megfelel6en (pl. Abbot-Smith &
Tomasello, 2006; Bybee, 2006, 2013; Goldberg, 1995; Lieven et al., 1997). E szemlélet szerint a nyelv
elsajatitdsa minden gyermeknél konstrukcié-alapu, amely magaban foglalja a gyakran hallott,
valtozatos példak statisztikai (implicit) tanuldsat.

Autista gyermekeknél is szamos kutatas megadllapitja, hogy nincs sziikség sajatos, teljesen uj
»autista nyelvfejlédési” modellre; ugyanazok a kognitiv mechanizmusok jatszanak szerepet (bar
eltér6 hatékonysaggal vagy mas hangsulyokkal), mint a tipikusan fejl6dé gyermekeknél
(Arunachalam & Luyster, 2016; Boucher, 2012; Naigles, 2021; Tager-Flusberg & Calkins, 1990). A
kiilonbségek inkabb a tarsas-kognitiv terheléssel, a figyelmi és motivacids sajatossagokkal, valamint
az egyéni erdsségekkel (pl. auditoros részletészlelés) magyarazhaték (Boucher & Anns, 2018;
Mottron et al., 2006).

Napjainkban a neurodiverzitds szemlélete és a személyre szabott, erésségekre alapozd tdmogatas
kiemelt fontossagu (Gaddy & Crow, 2023). Noha az NLA népszer(isége részben abbdl ered, hogy
kapcsolhaté a neurodiverzitds-mozgalom bizonyos torekvéseihez (pl. echoldlia és egyéb atipikus
nyelvi formak elismerése és méltatdsa), valdjaban nem jelenti automatikusan azt, hogy maga az NLA
elmélete és terapids protokollja kielégitené a neurodiverzitds-megerdsité gondozas kovetelményeit.

A tudomanyos-kutatdsi szemlélet és a gyakorlati munkat irdnyité etikai alapelvek ramutatnak, hogy:
1. A terapias protokolloknak empirikus validalason kell atesnitk, kiilonds tekintettel a kezelés
aktiv 6sszetevdire és azok hatékonysagara (Finn et al., 2005; Travers et al., 2016).

2. A megkozelitéseknek tiszteletben kell tartaniuk a heterogenitast és az egyéni fejlédési
utakat, kerilve a tulzott altaldnositdsokat vagy kizardlagos , utvonalak” kijelolését.

3. Elméletileg kell6en indokoltnak kell lenniiik, s nem hagyhatjak figyelmen kivil a mar jol
dokumentalt, kutatdsokkal megalapozott eredményeket.
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Az NLA-val kapcsolatban jelenleg nincsenek kontrollalt, kisérleti vizsgalatok, amelyek egyértelmden
aldtamasztandk a szakaszalapu ajanlasok el6nyét. Azok az altaldnosabb, érzékeny és vdlaszkész
beavatkozasi elemek (pl. a gyermek igényeinek és érdeklGdési koreinek figyelembevétele, a tarsas-
befogadd kornyezet megteremtése) ugyanakkor teljesen egybevagnak mds, bizonyitottan hatékony
maodszerek irdnyelveivel (pl. Hanen-program, naturalisztikus nyelvi beavatkozasok, AAK beépitése).

A cikk Osszegzésében megadllapitjdk, hogy az NLA — gestalt nyelvfeldolgozast hangsulyozd —
megkozelitése érdekes és a figyelmet felkelté hipotézis, azonban elméleti és empirikus
szempontbdl megalapozasa jelenleg elégtelen. Azt sugallja, hogy az autista gyermekek a késleltetett
echolaliabdl bontjak ki nyelviket, majd erre a hipotézisre épit kiilénboz6 szakaszokra lebontott
terapias ajanlasokat. A kritikai elemzések alapjan azonban:

1. Bizonytalan, hogy valdban létezik-e 6nalld, tipikussal szembeni ,gestalt” nyelvfeldolgozé
megkllonboztetés.

2. Nincs megfelel6 minGségli és mennyiségli longitudinadlis, kontrollalt kutatas, amely
megerGsitené az NLA Allitdsait a nyelvfejl6dés diszkontinuitasardl, illetve a késleltetett
echolalia mint ,,nyers nyelvi alapanyag” kulcsfontossagu szerepérél.

3. Az NLA szakaszainak értékelése és alkalmazdsa a mindennapi klinikai gyakorlatban nem
igazdn megbizhatd, mivel szubjektiv kddoldst, nem definidlt kategdridkat és heterogén
megnyilvanulasokat kényszerit szakaszokba.

4. A javasolt, szakasz-specifikus intervenciés technikdk szembemennek a korszer(ibb hasznalat-
alapu (usage-based) és konstruktiv nyelvelsajatitasi kutatasokkal, tovabba nem
tdmaszkodnak empirikus bizonyitékokra.

5. Az autista gyermekek nyelvi fejlédése jellemzGen inkabb folytonos, egyéni profilokat mutato,
és er@sen flgg a tdrsas-kornyezeti feltételekt6l, semmint merev, diszkrét szakaszokba
rendez6d6 folyamat.

Mindezek alapjan a cikkben megallapitjak, hogy a leginkdbb neurodiverzitas-barat és tudomanyosan
védhetdé hozzadllds az, ha a szakemberek egyénre szabott, empirikusan igazolt, inkluziv és
erésségekre tamaszkodd modszereket alkalmaznak. Ebbe beletartozhat a késleltetett echolalia
megértése és elfogaddsa mint kommunikacids stratégia, de nem feltétleniil kovetkeznek bel6le
azok a merev, szakaszold terapias modszerek, amelyeket az NLA javasol (Hutchins 2024).

Fontos, hogy a szakmai koz0sség tovabb vizsgdlja az NLA és a GLP jelenség mogott rejlé kognitiv
mechanizmusokat, s hogy a ,gestalt nyelvfeldolgozas” hipotézisét a jov6ben szigorian kontrollalt,
lektordlt kutatasi eredmények segitségével értékelje. Addig is az egyéb, tudomanyos alapon
megerGsitett beszéd- és nyelvterdpids technikdk elsGdlegessége indokolt, tiszteletben tartva az
autista egyének és csalddjaik preferenciait és élethelyzetét.
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Tiffany Hutchins és munkatdrsainak megdllapitasai jogosak és nagyon el6remutatdak tovabbi
kutatasok tervezésében, valamint évatossdgra, koriltekintésre — gondolkodasra — intenek minden
szakembert és szil6t.

2024 szeptember 28-an jelent meg Coutney Venker és Emily Lorang hozzaszéldasa Amanda Haydock
és munkatdrsainak szerkesztGségi cikkéhez, levél formajdban, szintén az Autism cim({ nemzetkozi
folydirat hasdbjain (Venker-Lorang 2024). Levelikben egyetértenek azzal, hogy a késleltetett
echoldlia és az autista kommunikacié elfogaddsa valdban lényeges részét képezheti a
neurodiverzitas-barat szemléletnek. Ugyanakkor 6k is ramutatnak, hogy a GLD koncepcidja nem
csupan az echoldlia elismerésérdl szél, hanem egy atfogdbb allitdsrendszert képvisel, amelynek
szamos pontjat még nem tamasztjak ala megbizhaté empirikus bizonyitékok (Hutchins et al., 2024),
ezért koriltekintének lenni a GLD mint neuroaffirmativ mddszer tul korai elfogadasaval
kapcsolatban. Allitasukat az aldbb ismertetett szempontokkal indokoljak.

1. Kutatasi hézagok a gestalt nyelvi feldolgozas teriiletén

A gestalt nyelvi feldolgozas elméletének egyik alapvet6é dllitasa, hogy létezik egy elkilondlt
gyermekcsoport, gestalt nyelvi feldolgozok (GLP), akik a nyelvet hosszabb, egybefligg6 ,gestaltok”
formajaban tanuljak — és csak kés6bb haladnak a tobb szavas szerkezetekre. Fontos azonban
kiemelni, hogy jelenleg nincsenek olyan empirikus, lektoralt vizsgalatok, amelyek megalapoznak e
specialis nyelvelsajatitasi ut hitelességét (Hutchins et al., 2024). Bar a klinikai anekdotak és a
késleltetett echoldlia megfigyelései értékesek lehetnek, még nem helyettesitik a strukturdlt,
fliggetlen kutatdsokat. Enélkil nem allithatdé megbizhatdéan, hogy a gestalt nyelvi feldolgozas
valdban egy kilonallé fejlédési palya-e, vagy hogy milyen kritériumok alapjan azonosithatdok a GLP-k
(Evans, 2022).

2. Eltérés a beszélt mintak és a nyelvfeldolgozas k6zott

A GLD gyakran olyan példakbdl indul ki, mint a késleltetett echoldlia. Ez azonban kizardélag a beszélt
nyelvi produktum felszini vizsgalatat jelenti, mig a nyelvfeldolgozas bels6 folyamatainak feltarasahoz
sokkal mélyebb modszerek (szemkovetés, ERP, fMRI) kellenek (Bavin et al., 2016; Brock et al., 2008).
A kizardlag felszini beszédmintakra alapozott kdvetkeztetések téves képet adhatnak arrél, hogy az
autista gyermek hogyan és mennyire érti a nyelvi szerkezeteket. Ez kiléndsen fontos, ha arra a
feltételezésre épitiink, hogy a GLP-k ,nem értik” a gestaltok lexikdlis vagy szintaktikai szerkezetét
(Haydock et al., 2024).

3. Koncepcionalis tisztazas hianya

A ,gestalt” fogalmat nem haszndlja egységesen a szakirodalom. Mikdézben a gestalt nyelvi
feldolgozds eredeti leirasai tobb szobol allo, sz szerinti ismétléseket emlitenek (Prizant, 1982,
1983), a kozelmultban mar egyetlen hang vagy szé ismétlését is ide soroljdk (Communication
Development Center, 2024). Ez a kibGvitett értelmezés zavarossa teszi a kategoriat: hol huzzuk meg
a hatart a gestalt és a ,hétkdznapi” szdismétlés kozott (Hutchins et al., 2024)? E tisztazatlansag
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pedig azt a veszélyt hordozza, hogy a gyakorlati szintli megvaldsitasban szubjektiv és ellentmonddsos
diagnosztikai vagy terapias dontésekhez vezethet.

4. A gyermek beszédértésének alabecsiilésének kockazata

A gestalt nyelvfeldogozas elmélete gyakran implicit mddon feltételezi, hogy ha egy gyermek echoldl,
»hincs tisztdban” az egyes szavak belsé jelentésével (Haydock et al., 2024). Ez viszont ellentétben all
szamos tanulmannyal, amelyek azt mutatjak, hogy az autista gyermekek képesek az elemi nyelvi
feldolgozdsra és a szavak szintjén valo jelentésazonositasra (Brock et al., 2008; Prescott et al., 2022).
A neurodiverzitas-megerd@sité szemlélet szerint komoly hiba lenne automatikusan azt allitani, hogy a
gyermek nem érti, amit mond — ezzel ugyanis aldabecsiilnénk kognitiv kompetencidit, és akar
akadalyozhatndnk is fejl6dését.

5. Kérdéses klinikai stratégiak

A gestalt nyelvi feldolgozashoz kot6d6 egyes intervenciok (Blanc et al., 2023; Communication
Development Center, 2024) azt tanacsoljak, hogy bizonyos szakaszokban ,ne” modelldljunk egyedi
szavakat, vagy tartozkodjunk igékt6l és nyelvtani formaktdl, mert az a gyermek fejében , beragadt
gestalt” lehet. llyen utasitasok gyakorlati evidencidk hianyaban allnak fenn, és ellentétesnek tlinnek
a j6l megalapozott nyelvi beavatkozasi elvekkel, amelyek szerint a nyelvi szerkezetek bdvitett, tarsas
kornyezetbe agyazott bemutatdsa segiti a gyermek fejl6dését (Lew-Williams et al., 2011). Emellett,
ha az intervencid korldtozza a gyermek nyelvi inputjat (példaul megtiltja az igék hasznalatat), akkor
konnyen elképzelhets, hogy éppen akaddlyozza a véltozatosabb és rugalmasabb nyelvhasznalat
kialakulasat.

Mindezek alapjan ugy gondoljak, hogy tal korai volna a gestalt nyelvi fejl6édést altalanos
neuroaffirmativ médszerként bevezetni a szakmai konszenzus szintjén. Bar a késleltetett echolalia
és az autista kommunikacié elfogadasa valdban fontos lépés a neurodiverzitds-megerGsit6
szemlélet felé, a GLD koncepcidja jelenleg tobb olyan allitasra épil, amelyet nem tdmasztanak ala
elegendé tudomanyos bizonyitékkal (Hutchins et al., 2024).

A fenti érvek aldtdmasztjdk, hogy a gestalt nyelvi fejl6édés elfogaddsat mint neuroaffirmativ
modszert csak megfelel6 empirikus bizonyitékok megléte esetén lenne érdemes széles korben
hirdetni. Kdzben a szerz6k alldspontja szerint tovdbbra is vallhatjuk a neurodiverzitds-megerdsitd
elvet, amely természetes mddon elismeri és tiszteli az autista gyermekek eltéré nyelvhaszndlatat —
akar gestalt formdban is —, anélkil, hogy azt az elméletileg és gyakorlatilag tisztazatlan gestalt nyelvi
feldolgozas -koncepcioval kritikus vizsgalat nélkil 6sszekapcsolnank.

Amint a fentiekben is lattuk, a tudomdnyos kozosség bar inspiralé elméletnek tartja az NLA

maddszertanat, megallapitja, hogy elméletileg és empirikusan még nagyon sok kutatast kell elvégezni
ahhoz, hogy kielégitse az evidencia alapu beavatkozasok kritériumait. Ennek ellenére az angolszasz
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orszagokban és vilagszerte az NLA megkozelités és médszertan kordbban nem latott terjedésének

vagyunk szemtanui. Ennek a folyamatnak a révid elemzésére teszek kisérletet az alabbiakban.

Véleményem szerint a GLP/NLA (gestalt nyelvi feldolgozas/természetes nyelv elsajatitas) modell

terjedését a szakemberek és a sziilok kérében tobb tényez6 is elGsegitette:

221

Erzelmi és anekdotikus bizonyitékok hatasa:

Sok szakember és sziil6 olyan pozitiv személyes tapasztalatokat oszt meg, amelyek szerint a
modell segitségével észrevehet( elGrelépést tapasztaltak a gyermekek nyelvfejlédésében. Az
ilyen, élményeken alapuld visszajelzések erGsen érzelmi hatassal birnak, ami gyorsan terjed a
kozosségekben, még akkor is, ha az empirikus, hosszutdvu kutatdsok terén még
hidnyossagok vannak.

A neurodiverzitds mozgalom tamogatasa:

Az NLA modell ugy pozicionalja magat, mint egy olyan megkézelitést, amely elfogadja, hogy
az autista gyermekeknek sajatos nyelvfejl6dési Utvonala létezik. Ez 6sszhangban all a
neurodiverzitds elfogadd szemléletével, amely szerint az eltérések nem feltétlenil hibak,
hanem az egyének értékes sajatossagai. Ez a szemléletmdd sok szakember és szl szamara
vonzé, mert a hagyomanyos, ,hibas” nyelvfejl6dést kritizald6 modellek helyett az egyéni
fejlédési utakat és er6sségeket hangsulyozza.

Alternativ megkozelitések iranti vonzodas:

Azok a szakemberek és szil6k, akik tapasztaljdk, hogy a hagyomdnyos, analitikus, szé alapu
beavatkozasok nem vezetnek kell6en eredményes vagy személyre szabott nyelvfejl6édéshez,
nyitottak egy olyan megkozelitésre, amely az egyéni, holisztikus nyelvfejl6dést emeli ki. Az
NLA modell azt sugallja, hogy a gyermekek természetesen képesek a nyelvet ,6sszerakni”
nagyobb egységek formdjaban, majd késébb ezeket részletekre bontani, ami Uj lehet6séget
kinal a fejlesztésre.

Ko6zosségi média és online kommunikacid szerepe:

A GLP/NLA modell gyorsan elterjedt a kdzosségi médiaban, blogokon, webinariumokon és
egyéb online platformokon keresztiil. Az ilyen fellleteken a klinikusok, szlil6k és szakért6k
megosztjak tapasztalataikat, sikertorténeteiket, és ezaltal egyfajta ,idealizalt” kép jon létre a
modellrél, még akkor is, ha az empirikus kutatasi alapja még nem teljesen meggy6z6.

Kritikai megosztottsag:

Bar sokan lelkesednek a modell irdnt, vannak olyan szakemberek is, akik szkeptikusak
maradnak, mert az NLA-hoz kapcsoldodé empirikus bizonyitékok hidanyosak. Ez a kétkedés
azonban nem csokkenti a modell népszerliségét, mivel az érzelmi és személyes tapasztalatok
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sokszor erdsebb befolyassal vannak a mindennapi doéntéshozatalra, mint a tudomanyos
kutatasi eredmények.

Torténeti és irodalmi hattér

A GLP/NLA-hoz kapcsolddo kezdeti felvetések még a 70-es és 80-as években jelentek meg,
amikor néhany klinikus és kutato ugy irta le az echoldliat, mint a nyelvfejl6dés egy lehetséges
utjat (gestalt stilusu feldolgozds). Ezek a leirasok azonban inkdbb esettanulmanyokon
alapultak, mint szisztematikus, nagy mintaju kutatasokon. A GLP/NLA-modell mai formajat
leginkabb Blanc munkdi és protokolljai alapoztak meg, amelyek féként sajat klinikai
tapasztalataira tamaszkodnak, s ezekre a munkdkra hivatkozik tobb online képzés,
webinarium és szakmai konferencia is.

Oktatasi és kereskedelmi tényezék

Bizonyos szakmai vagy 6nkéntes szervezetek (példaul privat praxisok, tanfolyamokat szervez6
cégek) kindlnak GLP/NLA témaju képzéseket, workshopokat. Egyes esetekben tanusitvanyt is
kiadnak, ami még tovabb ndveli a modell ismertségét és alkalmazasat.Szamos SLP
maganpraxisban vagy online szolgaltatason keresztiil hirdeti, hogy a GLP/NLA alapelveit
alkalmazza, s6t kiilon dijat szdmithat fel ezért. Ez azt az érzetet keltheti, hogy a modell
,kiemelked6en” hatékony, ugyanakkor a tudomanyos alatdmasztas még mindig hidnyos.

A koz6sségi média ,visszhanghatdsa”

A Facebook-csoportokban, Instagramon, TikTokon és mas platformokon egyre tobb
véleményvezér és influenszer szerez kovet6ket, akik személyes sikertorténeteket osztanak
meg a GLP/NLA alkalmazasardl. Ezek a torténetek sokszor erds érzelmi azonosulast valtanak
ki, ami a meger6sité elfogultsag (confirmation bias) révén tovabb fokozza a modell
népszerlségét.

A kozosségi média sajatos algoritmusai gyakran az olyan tartalmakat emelik ki, amelyek az
adott felhaszndlé érdekl6déséhez illeszkednek. Sajat magunk is érzékeljik ezt a
mindennapjaink soran, amikor mar sokszor egyetlen keresés utdn is rengeteg ,személyre
szabott” reklam taldl meg benniinket a vilaghalon végzett tevékenységeink soran. Ennek a
mechanizmusnak kdszonhetd, hogy a sziilGk és klinikusok valogatds, mindenféle kritika vagy
elemzés, sz(ré nélkul lathatjdk a GLP/NLA mellett sz6l6 beszamoldkat (,mintha mar a
csapbdl is az folyna”), mikoézben a kritikus hangok vagy a tudomanyos fenntartdsok kevésbé
l[athatdak szamukra.

A szakmai k6zosségre gyakorolt hatas

Egyre tobb olyan helyszin (online és offline) jon létre, ahol az logopédusok és mas
szakemberek megyvitatjak a GLP/NLA-t. Bar néhany forumon kritikus allaspont is teret kap,
gyakran erGsebbek az igenld, azonnali hatékonysagrdl beszamold torténetek.



Néhany logopédus személyes beszamoldja alapjan nehéz helyzetet teremt az, ha a szll6k
kifejezetten GLP/NLA-t kérnek, mik6zben a szakirodalomban nem all rendelkezésre elegendé
meggy6z6 kisérleti bizonyiték, és a logopédus rendelkezik a lelkiimeretes szakemberekre
jellemz6 ovatossaggal, koriltekintéssel. A szakembernek ilyenkor mérlegelnie kell a szil6i
preferencidkat, de ugyanakkor tajékoztatnia kell Sket a bizonyitékok hianyardl, illetve az
esetleges mas beavatkozasi lehet6ségekrdl is.

Egyes szakemberek a GLP/NLA-modellt 6tvozik mas, jobban alatamasztott megkozelitésekkel
(példaul jatékalapu intervenciok, PECS, augmentativ és alternativ kommunikacié), ami azt az
érzetet keltheti, hogy a GLP/NLA maga is ,m(ikodik”. Az is el6fordulhat azonban, hogy
azonban a fejlédést inkabb a tobbi, bizonyitott mddszer hozza. Vannak szakemberek, akik
kifejezetten ellenzik a modell széles kér(i, empirikus bizonyitékok nélkiili terjedését. Ok a jol
megalapozott, bizonyitékokon alapulé gyakorlat (EBP) védelmez6iként Iépnek fel, és
Ovatossagra intik a szakmat.

Bizonyos régiokban/orszagokban (angol nyelvi orszagok és skandindv orszagok, Benelux
allamok) a GLP/NLA témiaju webinariumok, konferencidk, tovabbképzések latogatottsaga
meglehetésen magas, ami a szakemberek kivancsisdgat mutatja. Tobben azonban csupan
azért mennek el ezekre az eseményekre, hogy ,elsé kézbdl” halljanak a mddszerrél és vagy
mar-mar szélsGségesen tamogatdan, vagy nagyon kritikusan viszonyuljanak hozza.

10. Nemzetkdzi vonatkozasok

Bar az NLA/GLP f6ként angol nyelvl kontextusban valt népszeriivé, egyes forrasok mar tébb
nyelvre is leforditasra keriiltek. Ennek ellenére nem tudni még biztosan, hogy az eltéré nyelvi
szerkezetek mennyiben befolyasoljak a gestalt alapu nyelvfeldolgozds miikodését.

Olyan orszagokban, ahol az egészségligyi vagy oktatasi finanszirozas szigorubban ellenérzi a
koltségeket és az eredményeket, kevésbé valdszinl, hogy rovid id6 alatt elterjed egy olyan
beavatkozds, amelynek nincs szilard bizonyitékalapja. Mas helyeken azonban — példaul
maganklinikdkon vagy nem allami finanszirozdsu rendszerekben — gyorsabb lehet a terjedés.

Ha a GLP/NLA alkalmazasa soran rovid tavon pozitiv élményeket szereznek a csaladok (példaul
gyermekik tobbet beszél, vagy enyhlilnek a kommunikaciés konfliktusok), a hosszu tavu
hatékonysagrol tovabbra jelenleg keveset tudunk. Emiatt fennall az igény legaldbb kis Iéptékd,
kontrollalt vizsgalatokra, esettanulmanyokra, szisztematikus meérésekre, hogy koérvonalazddjon,
milyen gyermekek, milyen feltételek mellett és hogyan profitalhatnak a GLP/NLA megkozelitésbdl.

A GLP/NLA modell népszeriisége és gyors terjedése nagyban tamaszkodik a személyes és érzelmi
meggy6z8erbre, a neurodiverzitdst hangsilyozd néz6pont el6nyeire, valamint a kdzosségi média
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altal biztositott, gyors és széles kor(i informaciéaramldsra.

Ugyanakkor a szakmai kozosségben tovabbra is megoszlanak a vélemények, mivel a GLP/NLA
tudomdnyos alatdmasztasa hidnyos. Sok logopédus, kutaté és mas szakember slirgeti a mddszer
empirikus vizsgalatat, a gyermekek hosszu tavu nyelvi és kommunikacios fejlédésére gyakorolt
hatasainak kiértékelését.

A szil6k és a logopédusok szamdra tehat a legfGbb kihivas az, hogy szembedllitsak a modell érzelmi
vonzerejét és a ,sikertorténeteket” a tudomanyos alapok jelenlegi bizonytalansagaval, és ezen
informacidk birtokdban hozzanak déntést a gyermekek kommunikacios fejlédésének tamogatasardl.

IV.2.,HAT EN IMMAR MIT VALASSZAK...?” MIT TEHET EGY
LOGOPEDUS ES EGY SZULO?

Roviden: tajékozddik, kapcsolatot teremt, kutat, vizsgal, gondolkodik, rendszerez, valaszt és
megvaldsit minden elérhetd lehet6séget a gyermek fejlodése érdekében. Mindezt rendszeresen
feliilvizsgalja és ujrakezdi a folyamatot. Torekszik arra, hogy az alkalmazott mdodszertana lehetdleg
evidencia-alapu, amennyire lehet neuroaffirmativ és sokszin(i legyen.

Egy logopédusnak, akinek hivatasa a gyermek kommunikacidjanak fejlesztése a legjobb tudasa és
lelkiismerete szerint, legelGszor meg kell ismernie a gyermeket, majd azt kdvetéen tajékozddik a
lehetséges terapias moddszerek kozott. Ebben a folyamatban azonban nagyon koriltekintének kell
lennie, és nem hagyhat figyelmen kiviil semmit. Sem a tudomanyos bizonyitékokat, sem a kollégak
és a szakmai kOzOsségek tapasztalatait. A gyermek érdekében minden fel kell deritenie, és amit
lehet -rendelkezésére all6 eszkoz, forras és id6 flggvényében - meg kell valdsitania

IV.2.1. A KUTATASI EVIDENCIAK SZEMPONTJAI

Els6dleges fontossagu a tudomanyos bizonyitékokon alapuldé mddszerek felderitése. Sok szil6 és
szakember meg szokta még kérdezni t6lem, hogy mi is az az evidencia alapt maédszer?. Errél Gary
Mesibov és Victoria Shea cikke adja a legjobb rovid attekintést, torténeti kontextusban is, melyet az
6 cikkik alapjan ismertetek (Mesibov & Shea 2009).

A bizonyitékokon alapulé intervenciék koncepcidja az 1970-es években jelent meg az
orvostudomany teriletén, és az utébbi években szdmos mas tudomanyterileten is alkalmaztak. A
pszicholdgiaban a koncepcié eredetileg ,empirikusan validalt kezelés” (empirically validated
treatment, EVT) néven indult, majd kés6bb ,empirikusan aldtdmasztott kezelés” (empirically
supported treatment, EST) lett bel6le. A bizonyitékokon alapulé intervenciék koncepcidjat
kiilonb6z6 szakmai csoportok adaptaltak annak érdekében, hogy kilonféle klinikai populaciék — igy

224



az autizmus spektrum zavarral kiizd6 gyermekek kezelését és oktatasat is — kilonb6z6 intervencios
formait vizsgaljak hatékonysag szempontjabdl (pl. Rogers, 1998; Rogers & Vismara, 2008).

Az eredeti EST definicidk a pszicholégidban meglehetdsen szigoruak voltak (példaul megkovetelték,
hogy legalabb két csoportos, randomizalt kontrollalt vizsgalat vagy kilenc kiilonallé eset tanulmanya
szolgdljon bizonyitékként, a kezeléshez hasznalni kellett egy kézikonyvet, és olyan kutatdsi tervet
kellett alkalmazni, amely kimutatta, hogy a vizsgalt intervencié jobb eredményt hoz, mint egy masik
kezelés — nem csupan a ,kezelés hianya” vagy a ,varolistas kontrollcsoport” esetében). Ezek a
kritériumok, melyeket a feln6tt pszichoterdpia értékelésére terveztek, nem voltak kiléndsképpen
alkalmasak az autizmus intervencidinak vizsgalatara, tobbek kozott a viszonylag korlatozott kutatdsi
bazis és az autizmussal él6k rendkivil heterogén populacidja miatt (Mesibov & Shea, 2009).

Valéjaban sok pszicholdgus elégedetlenségét fejezte ki az elsé EST kritériumokkal szemben, ami arra
vezetett, hogy az Amerikai Pszicholdgiai Tarsasdg (APA) 2006-ban egy uj, tdgabb koncepciot
dolgozott ki: a Pszicholégidban alkalmazott bizonyitékokon alapulé gyakorlatot (Evidence-Based
Practice in Psychology, EBPP). Ezt Ugy definidltdk, hogy ,az elérheté legjobb kutatdsi eredmények és
a klinikai szakértelem integracidja a paciens jellemzGinek, kultardjanak, értékeinek és
preferencidinak figyelembevételével” (APA, 2006, 273. oldal; hangsuly kiemelve).

Alan Kazdin, a 2008-as APA elndke, egy fontos cikkben — ,Evidence-Based Treatment and Practice:
New Opportunities to Bridge Clinical Research and Practice, Enhance the Knowledge Base, and
Improve Patient Care” — tovdbbfejlesztette az APA (2006) definicidjaban szereplé koncepcidkat
(Kazdin, 2008).

Az els6 EST mozgalom azt kérdezte: ,Az X kezelés jobban mikodik-e, mint az Y kezelés a Z
rendellenesség esetén?” Ezzel szemben az APA (2006) és Kazdin (2008) |ényegében azt javasolta,
hogy fogalmazzuk at az EBPP lényegét igy: ,Mi az, amit alkalmazni tudunk ebben a helyzetben
annak érdekében, hogy a C kliens szamdra a legjobb eredményt érjik el?”

Ezen vita céljabdl az aldbbi alapelveket javasoljuk az EBPP-ra vonatkozdan, amelyeket az APA (2006)
definicidja és Kazdin (2008) cikke alapjan alakitottunk ki és médositottunk:

1. A bizonyitékokon alapulé gyakorlatnak rendelkeznie kell egy ,0sszefliggd indoklassal a
klinikai stratégiakra vonatkozéan” (APA, 2006, 284. oldal).

2. A kutatasi eredmények és a klinikai szakértelem egyarant fontosak a bizonyitékbazis
kialakitasahoz. A kutatasi bazisnak tartalmaznia kell randomizalt kontrollalt vizsgalatokat, de
mas kutatasi formakat is magdban foglalhat és kell is, hogy tartalmazzon. A klinikai
szakértelem tlikroz6dhet a tapasztalatban és a szakmai hirnévben.

3. Azintervencidkat a kliensek egyedi jellemzéi szerint kell személyre szabni.
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4. Az intervencios kutatasoknak tartalmazniuk kell a valds életbdl vett kimeneti mutatdkat, még

akkor is, ha ezek az eredmények ,,elmosddottak és bizonytalanok ... vagy mozgd célpontok”
(Kazdin, 2008, 148. oldal) latszanak.

5. Az igazi, valdoban hatékony kezelések azok, amelyek 3altaldnosithaték a komplex, valds

életkorilményekre, valamint killéonbo6z8 kultdrdkra és kornyezetekre.

Napjainkban a fenti kritériumoknak megfelel6 evidencia alapu a mddszerekrdl, kutatasi

eredményekrdl az aldbbi forrdsokbdl lehet tajékozddni:

1. Elsédleges kutatasi cikkek

o

Randomizalt kontrollalt vizsgalatok (RCT-k): Ezek adjak az egyik legszigorubb kutatasi
modszert, melyek alapjan kovetkeztetni lehet a terdpias beavatkozdsok
hatékonysagara.

Kvantitativ és kvalitativ vizsgalatok: Mindkett6 hozzajarulhat a terapids maddszerek
aldtamasztasahoz, bar a kvantitativ adatok gyakran kozponti szerepet jatszanak az
evidencia alapu megkdozelitésekben.

2. Szakirodalmi attekintések és meta-analizisek

o

Szisztematikus irodalmi attekintések: Ezek 0Osszegzik a relevdns kutatasok
eredményeit, segitve a szakembereket abban, hogy atfogd képet kapjanak egy adott
beavatkozas hatékonysagaradl.

Meta-analizisek: Statikus mddszerekkel integraljdk a kilonb6z6 tanulmanyok
eredményeit, és objektiv képet adnak a kutatdsi eredmények 6sszhatdsardl.

Gyakorlati iranyelvek és ajanlasok: Nemzetkozi szakmai szervezetek (pl. American
Speech-Language-Hearing Association, Autism Speaks, National Autistic Society) altal
kiadott klinikai iranyelvek és ajanlasok, amelyek rendszerint az aktualis kutatdsi
eredményeken alapulnak.

Az evidencia szintjeit és forrasait az ..... tablazat mutatja be. Minél magasabb szint{ az evidencia,

annal bizonyitottabb mérheté tudomdanyos médszerekkel a médszer hatékonysaga.
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Evidencia
szintje

Leiras / Jellemzék

Példak /
Megjegyzések

o L, . . . . | - Szisztematikus
Legmagasabb szintli bizonyiték: Szisztematikus irodalmi | | o
e Lt . .. N attekintések
) attekintések és meta-analizisek, amelyek tébb, magas .
l. szint ) ) o Lo, - Meta-analizisek
szinvonall randomizalt kontrollalt vizsgalat (RCT) L
L ez - Tobb jol kivitelezett
eredményeit integraljak. - )
RCT Osszegzese
Magas min8ségti RCT-k: Egyéni, jol kivitelezett - Egyedi RCT-k
IL. szint randomizalt kontrollalt vizsgdlatok, melyek onalldan is - Tobbcsoportos
.Sz
megbizhaté eredményeket szolgaltatnak, de esetleg kisérletek randomizalt
nem all rendelkezésre réluk szisztematikus attekintés. elrendezéssel
Kontrollalt, nem randomizalt vizsgalatok: Kisérleti - Kvazi-kisérletek
L. szint vizsgalatok, amelyekben van kontrollcsoport, azonban a | - Kontrollos, de nem
. SZi
résztvevék nem véletlenszerlen keriilnek az randomizalt
intervencids vagy kontroll csoportba. tanulmanyok
i ; i - Kohorsz vizsgalatok
Megfigyeléses tanulmanyok: Olyan kutatasok, :
, . . - Eset-kontroll
. amelyekben az események természetes médon o
IV. szint o o , vizsgdlatok
torténnek, nem kisérleti kornyezetben, és az adatok o
. C s .. . s - Longitudinalis
megfigyelés utjan kertlnek rogzitésre. i )
megfigyelések
"y (s - Esetleirasok
Alacsonyabb szintii bizonyiték: Egyéni o
. ez , . - Szakért6i ajanlasok
) esettanulmanyok, szakért6i vélemények, klinikai o
V. szint ] - Klinikai tapasztalatok
tapasztalatok és konszenzusok, melyek nem ) )
. L, s , és anekdotikus
tamaszkodnak szigoru kutatasi elrendezésre. ) o
bizonyitékok

19. tdbldzat: Az evidencia szintjei

Az autizmus specifikus kommunikaciofejlesztés evidencia alapi moédszereit kutatva a sziil6k és a

szakemberek tobbféle tudomanyos forrast és adatbazist is bevonhatnak:

o PubMed/MEDLINE: Az orvostudomany és pszicholdgia teriiletén széles korben

hasznalt adatbazis, amely rengeteg lektoralt (peer-reviewed) cikket tartalmaz.

o PsycINFO: Kiilondsen a pszicholdgiai és viselkedéstudomanyi kutatasokhoz nyuijt

atfogé forrdst, beleértve az autizmus spektrum zavarral kapcsolatos tanulmanyokat

is.
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o ERIC (Education Resources Information Center): Az oktatas és fejlesztés teriiletén
relevans kutatdsokhoz, példaul kommunikaciéfejlesztési programokkal kapcsolatban.

o CINAHL (Cumulative Index to Nursing and Allied Health Literature): Az egészségiigyi
és apolasi terlileten végzett kutatasokhoz, amelyek kdzott gyakran taldlhatéak
autizmus specifikus kommunikdacids beavatkozasokat vizsgald tanulmanyok.

o Cochrane Library: Itt taldlhaték a Cochrane Review-k, melyek szisztematikus
attekintéseket és meta-analiziseket tartalmaznak, kiilbn6sen a beavatkozasok
hatékonysaganak értékelésében.

o Scopus és Web of Science: Ezek multidiszciplinaris adatbazisok, ahol széles koru
kutatasi anyagok érhet6k el, beleértve az autizmussal kapcsolatos kommunikacios
fejlesztési mddszereket is.

o Google Scholar: Bar kevésbé szlirt, mint a fenti adatbazisok, hasznos lehet kiegészité
keresési eszkdzként, kiilondsen ha olyan anyagokat keresiink, amelyek még nem
szerepelnek mas adatbazisokban.

3. Egyéb forrasok és specializalt adatbazisok:

o PEDro (Physiotherapy Evidence Database): Bar elsGsorban a fizioterapiara fokuszal,
egyes interdiszciplinaris beavatkozasok esetén hasznos lehet.

o Helyi, hazai tudomanyos adatbazisok: Magyarorszagon is elérhet6ek olyan
platformok, mint példaul a Magyar Tudomanyos M(ivek Tara, ahol hazai kutatok altal
készitett tanulmanyokat taldlhatunk, illetve egyetemi konyvtarak elektronikus
adatbazisai, melyek hozzaférést biztositanak nemzetkozi és hazai szakirodalomhoz
(ilyen példaul a Debreceni Egyetem Egyetemi és Nemzeti Konyvtar).

Sajat praxisomban nagyon sokat haszndlom a speechBITE nev( szolgaltatast az evidencia alapu
moddszerek megismerésére (https://speechbite.com). A speechBITE szolgdltatds egy online

informacids és tudasbazis, amely a beszéd- és nyelvfejlesztés, valamint a kommunikacids zavarok
kezeléséhez kapcsolddd kutatdsi eredményeket és beavatkozdsi mddszereket gyljti Ossze és
rendszerezi.

A platform els6dleges célja, hogy a logopédusok és mas szakemberek kdnnyen hozzaférhessenek a
legfrissebb tudomanyos kutatdsokhoz, szisztematikus attekintésekhez és meta-analizisekhez. gy
lehetGség nyilik arra, hogy a terapids dontéseket a legjobb elérheté kutatdsi eredményekre
alapozzak. Rendszere strukturdlt moddon gyljti 6ssze azokat a kutatdsokat és tudomanyos
dokumentumokat, amelyek a kommunikaciéfejlesztési beavatkozasok hatékonysagat vizsgaljak. A
felhaszndlok egyszerlen kereshetnek példdul bizonyos terdpias modszerek, célcsoportok vagy
beavatkozasi teriiletek szerint.
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Az aldbbi tablazatban a teljesség igénye nélkil bemutatok néhany ismert modszert, melyeket az
autizmussal él6 személyek esetében is hasznalnak kommunikaciéfejlesztésre.

Evidenciaszint
(SIGN)

Tanulmany/Forras

Atfogd meta-analizis az Early
Intensive Behavioral Intervention
1++ Eldevik et al. (2009) (EIBI) hatékonysagardl autizmus
spektrum zavarban szenvedé
gyermekeknél.

Cochrane adatbazis alapu
szisztematikus attekintés, amely

1++ Reichow et al. (2012) Osszehasonlitja és kritikai
ABA (Alkalmazott szemlélettel vizsgalja az ABA
viselkedéselemzés) intervencié eredményeit.

Klasszikus, randomizalt kontrollalt

vizsgdlat, mely korai ABA intervencio
1 Lovaas (1987) ) o i
hatékonysagat mutatta be, bar

késébbi kritikakkal is ovezik.

Nagy mintas RCT, amely az ABA
Sallows & Graupner . . L
1 alapy, intenziv intervencidk
(2005) B e i
hosszutavu kimenetelét értékelte.

Pilot, randomizalt kontrollalt
vizsgalat, amely a PROMPT terdpia
hatékonysagat vizsgdlja a

1+ Lund et al. (2013) onysagat vizsgal
beszédmotoros kontroll
fejlesztésében, kiilonosen a

beszédtermelés elGsegitésére.

Tobb kisebb mintds, single-case
experimental design tanulmany,
et Eset-kisérleti amelyek kvalitativan dokumentaljak a
tanulmanyok PROMPT modszer révén elért

javuldsokat az oralis izomkontrollban

és beszédprodukciéban.
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PROMPT (Prompts for
Restructuring Oral
Muscular Phonetic
Targets)

Evidenciaszint
(SIGN)

1+

Tanulmany/Forras

Namasivayam, Huynh,
Granata, Law, & van
Lieshout (2021)

Fazis Il RCT, mely 49 (végiil 45) SMD-
vel kiizd6 gyermek esetében
bizonyitotta, hogy a 10 hetes,
hetente kétszer alkalmazott PROMPT
intervencio lényeges javulast
eredményez a beszédmotoros
kontroll, artikulacio és szé-szintd
érhetGség terén, bar a mondatszint(
érhetGségre és funkcionalis
kommunikacidra csak gyenge hatast
mutatott.

HANEN-More than
Words

1++

Pickles et al. (2016)

Randomizalt kontrollalt vizsgdlat,
mely hosszutavu koévetéssel
bizonyitja, hogy a sziil6kdzpontq,
kommunikacidt fejlesztd intervencidk
(hasonlo elvek, mint a More than
Words program) pozitiv hatdssal
vannak a gyermek kommunikacidjara.

Green et al. (2010)

A PACT-trial néven ismert RCT, amely
azt vizsgalta, hogyan javitja a sz(lGi
tréning a gyermekek kommunikacios
és tarsas készségeit autizmus
spektrum zavar esetén.

2++

Kontrollalt, de nem
randomizalt vizsgdlatok

Esettanulmanyok és megfigyeléses
kutatdsok, melyek a program szilGi
részvételének hatasat, a szUlGi stressz
csokkenését és a gyermek
kommunikaciés fejl6dését
dokumentaljak.

Visual Scene Display (AAK)

McNaughton & Light
(2013)

Szisztematikus attekintés, amely
elemzi a vizualis jelenetek (Visual
Scene Displays) tervezési jellemzéit
és azok hatasat az augmentativ és
alternativ kommunikacio (AAC)
teriletén, kilonos tekintettel a
vizualis figyelem optimalizalasara.
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Evidenciaszint
(SIGN)

2++

Tanulmany/Forras

Harris et al. (2011)

Megfigyeléses tanulmany, amely a
felhasznaldk vizualis figyelmi
eloszlasat vizsgalja képek
megjelenitésekor, és gyakorlati
iranymutatdsokat ad az AAC vizualis
jelenetek tervezéséhez.

Floortime

2++

Ferch et al. (2009)

Osszehasonlitd
kontrollalt vizsgalatok /
NRC jelentés (2001)

Esetcsoportos tanulmdny, amely a
Floortime alapu PLAY Project otthoni
konzultacids program hatékonysagat
mutatta be autista gyermekeknél,
kiléondsen a szocidlis interakcidk és
érzelmi kapcsolddas javulasa
szempontjabdl.

Olyan kutatasok, amelyek a Floortime
maodszert 6sszehasonlitjak mas
interaktiv, fejleszt6
megkozelitésekkel, alatdamasztva,
hogy az interaktiv, érzelmi
kapcsolatokat erGsit6 beavatkozasok
elGsegitik a szocialis készségek
fejl6dését.




TEACCH

Evidenciaszint

(SIGN)

Tanulmany/Forras

Mesibov, Shea, &
Schopler (2005);
Mesibov & Shea (2009)

A TEACCH (Treatment and Education of
Autistic and Communication-
Handicapped Children) megkozelités egy
strukturalt, vizualis tdmogatasokra épil6
intervencios rendszer, melynek célja az
autizmus spektrum zavarral él6k
onallésaganak, kommunikacidéjanak és
szocialis készségeinek fejlesztése. A
modszer értékelésekor nem csupan
randomizalt kontrollalt vizsgalatokra
tamaszkodik, hanem kvazi-
experimentalis, egyes eseteket
bemutatoé tanulmanyokat, klinikai
szakértelmet és valos életbdl vett
kimeneti adatokat is integral. Bar az
eredeti kutatasok modszertani
korlatokkal rendelkeznek (pl. nem
randomizalt, nem vakitott értékelés), a
TEACCH klinikai tapasztalata, egyénre
szabhatdsaga és széles korti, valés
kérnyezetben mért pozitiv hatasai
alapjan az evidencia szintje 2+ — ez
osszhangban all az APA (2006) és Kazdin
(2008) altal javasolt szélesebb kordi,
multidimenzionalis EBPP
megkozelitéssel. Mesibov és Shea (2009)
szerint a TEACCH megkozelités esetében
az intervencio értékelése nem kizarolag
a randomizalt kontrollalt vizsgalatok
eredményeire épul, hanem a klinikai
szakértelmet, az egyéni fejlesztési
profilokat, valamint a valds életbdl vett
kimeneti mutatdkat is magaban foglalja.
Ennek megfelel6en a TEACCH médszer
evidencia szintje a fenti tablazatban ,2+”
besorolassal szerepel, jelezve, hogy bar a
modszernek vannak médszertani
korlatai, a széles kori kutatasi és klinikai
bizonyitékok (pl. strukturalt kérnyezet,
vizualis tamogatasok, specialis
érdekl6dések beépitése) alatamasztjak
annak hatékonysagat.

20. téblazat: Néhdny fontosabb evidencia-alapu kommunikdcio-fejleszté és beszédfejleszté mddszer
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Az evidenciaszint jellemzésére a SIGN rendszer szolgdl a tablazatban. A SIGN, A Scottish
Intercollegiate Guidelines Network (2011) a klinikai irdanyelvek fejlesztéséhez kinal atlathatd
keretet: kiilon evidenciaszintekkel jeloli az egyes tanulmanytipusok és vizsgdlatok mindségét
(torzitasi kockazatat), és ettdl fliggetlenil — a bizonyitékhalmaz egészének mérlegelésével — alkot
ajanlasokat. A rendszer célja, hogy a dontéshozdk gyorsan lassak, milyen erés és mennyire
alkalmazhaté bizonyiték tamasztja ald az adott klinikai allitast.

A SIGN evidenciaszintjei a kisérleti bizonyitékoknal a 1++ / 1+ / 1- kategoéridkkal kezd6dnek
(szisztematikus attekintések és RCT-k kiilonboz6 torzitasi kockazattal), majd a 2++ / 2+ / 2- szintek
kovetkeznek a megfigyeléses (kohorsz, eset-kontroll) vizsgdlatoknak megfelelGen; a 3. szint
esetsorokat/esetleirdsokat, a 4. szint szakért6i véleményt jelent. Ennek a hierarchianak az el6nye,
hogy a ,vizsgdlattipus + min6ség” kombinacidjaval finoman differencial: példaul egy gyenge RCT (1-)
nem kerlil automatikusan a megfigyeléses csucs folé (2++) (Scottish Intercollegiate Guidelines
Network, 2013).

Az ,evidenciaszint” jelolések — példaul 1++, 1+, 2++, 2+ — a kutatasi bizonyitékok minGségének és
megbizhatdsaganak osztalyozdsat szolgaljak. Ezek a jeldlések segitenek abban, hogy egy adott
intervencié esetében mennyire erGs és szigorUan igazolt a tudomdnyos alap, illetve milyen
mértékben tamaszkodik jél megtervezett, kontrolldlt kutatdsokra. Az aldbbiakban részletesen
ismertetem, mit jelentenek ezek a kategériak:

1++
o Jelentése: A legmagasabb szint(i bizonyitékot jelenti.

o Tartalma: Olyan tobb, kivalé min6ségl, nagy mintadju, randomizdlt kontrollalt
vizsgalatok (RCT-k) és/vagy meta-analizisek eredményeit foglalja magaban, amelyek
kovetkezetes eredményeket mutatnak, és a torzitds (bias) kockazata nagyon alacsony.

o Példa: Egy atfogd meta-analizis, amelyben tébb nagy mintas, j6l megtervezett RCT is
szerepel.

1+
o Jelentése: Magas szintl bizonyiték, de valamivel kevesebb min&ségi biztonsaggal,
mint az 1++ esetén.

o Tartalma: J6 minGségl, kontrolldlt vizsgalatok eredményei, amelyek 3ltalaban
randomizdltak, de el6fordulhatnak kisebb metodoldgiai korlatok (példaul kiseb
belemszamu mintak, nem tokéletes vakitas).

o Példa: Egy jol megtervezett, randomizalt kontrolldlt vizsgalat, ahol a mddszertani
korlatok miatt nem érhet6 el a 1++ szint.
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2++
o Jelentése: Magas szintli bizonyiték olyan kutatdsokbdl, amelyek altaldban nem
randomizaltak, de nagyon jol megtervezettek és kovetkezetes eredményeket
szolgdltatnak.

o Tartalma: Itt olyan kvazi-experimentalis, megfigyeléses tanulmdanyok vagy kontrollalt,
de nem randomizalt vizsgdlatok szerepelnek, amelyek magas szintli metodoldgiai
megbizhatdsagot mutatnak, bar nem érik el a 1++ szint( kutatdsok min&ségét.

o Példa: Egy sor jol megtervezett, de nem randomizalt tanulmany, amelyek egyitt
kovetkezetes eredményeket adnak.

2+
o Jelentése: Mérsékelten magas szintli bizonyiték, de a kutatasok min&sége és
metodoldgiai szigorusaga valamivel alacsonyabb, mint a 2++ esetében.

o Tartalma: Olyan tanulmanyokat jel6l, amelyek bizonyos mddszertani korlatokkal
rendelkeznek (példaul kisebb mintaszam, kevésbé kontrollalt kérilmények), de mégis
hasznos informaciét nyujtanak az intervencié hatékonysagarél.

o Példa: Kisebb, kontrolldlt, de nem randomizdlt kutatdsok, amelyekbdl
kovetkeztetheté a pozitiv hatds, de az eredmények megbizhatdésaga valamivel
alacsonyabb.

1++ és 1+: Ezek a kategoridk jellemz8en a jol megtervezett, randomizalt kontrollalt vizsgalatokra és
meta-analizisekre vonatkoznak, amelyek a legszilardabb tudomanyos bizonyitékot nyujtjak.

2++ és 2+: Ezek a szintek olyan kutatdsokra utalnak, amelyek bar nem érik el a legmagasabb szintet
(1++/1+), mégis megbizhatd informacidval szolgdlnak — kilonésen olyan terileteken, ahol a
randomizalt kontrollalt vizsgdlatok nehezen kivitelezhet6k (pl. autizmushoz kapcsolédd
intervencidknal a populacié heterogenitasa és a klinikai koriilmények Osszetettsége miatt).

A SIGN megkozelitése a gyakorlatban egyiitt él mas rendszerekkel (pl. OCEBM, GRADE). Az OCEBM
szintjei eltéré logikat kovetnek (Oxford Centre for Evidence-Based Medicine, 2011), inkdbb
kérdéstipus-figgd 1-5 szinteket haszndlnak. A GRADE az egész bizonyitékhalmaz ,bizonyossagat”
(High—Very low) és az ajanlas er@sségét (Strong/Conditional) kuloniti el (Schinemann, Brozek,
Guyatt, & Oxman, 2013). A SIGN erdssége, hogy vildgos alapot ad a kritikus értékeléshez és az
alkalmazhatésag megitéléséhez — kiilondsen hasznos, amikor a dontések nem egyetlen ,arany
standard” tanulmanyon, hanem konzisztens, jol értékelt bizonyitékhalmazon nyugszanak.
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Ezek a skalak segitenek abban, hogy az egyes intervencids mddszerek esetében atlathatd legyen,

milyen mérték( és min&ségl kutatasi bizonyiték all rendelkezésre, igy a sziil6k és a szakemberek

szamara megkonnyitik a legmegfelel6bb kezelési stratégia kivalasztasat.

Szerz6 €y Folydirat/ Moédszer/ Résztvevd Rekord
(Referencia Kiadvany Tipus k tipusa
\
1
Language learning A gyermek;
strategies: Does ., .. | Esettanulma | diagndzis:
Language, nyelvelsajatitas . e
Peters 1977 the whole equal . ny (journal nem Folydiratcikk
53(3), 560-73 stratégidinak .
the sum of the , article) megadva;
bemutatasa ,
parts? 0;7-3 év;
fia
A gestalt nyelvi
Gestalt language feldolgozas
d gestalt Top Lang elméletének Szerkeszt6i
an
Prizant 1982 g . Disord, 3(1), ) L, N/A Folydiratcikk
processing in javaslata iras
. 16-23 ]
autism autizmus
esetén
Th it: Cambrid A
LS ambridge: nyelvelsajatitas | .
Peters 1983 | language Cambridge o Kényv N/A Kényv
jsiti University Press egysegeinek
acquisition y bemutatasa
Language Az autista
acquisition and gyermekek
communicative J Speech Hear nyelvi
: — . ) il Szerkeszt6i o
Prizant 1983 behavior in autism: | Disord, 48(3), elsajatitdsanak | , , N/A Folydiratcikk
iras
Toward an 296-307 és
understanding of kommunikacioj
the "whole" of it anak vizsgalata
A Prizant
modell 1
alkalmazasa a
Language-learning | Child Lang gestalt nyelvi gyermek;
Manning et . o Esettanulma | diagndzis: L
al 1989 | patterns in Teach Ther, fejl6dés N I Folydiratcikk
' echolalic children | 5(3),249-61 | leiraséraegy | e
) 11;4 év;
autista .,
fia
gyermek
esetében
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Szerz6

(Referencia
\

Does imitation
facilitate the
acquisition of

Folydirat/

Kiadvany

Vizsgdlja, hogy

Médszer/
Tipus

Résztvevd

3

Rekord
tipusa

oo Esettanulma
TagerFlusb grammar? J Child L az imitacio n
agerFlusbe . ild Lang, - ) .
%&C I 1990 | Evidence from a 173 591g606 segiti-e a “y h it N/A Folydiratcikk
rg & Calkins study of autistic, (3), 591~ grammatika 8sszehasonli
o 0 kutatas
Down’s syndrome elsajatitasat
and normal
children
Intervencios
Assessment and In: Quill (Ed.), stratégiak
i i i bemutatasa
Rydell & mterver.mon Te?chlng . ' Esettanulms ) ,
. 1995 | strategies for children with echolalia ) N/A Kényvrész
Prizant [ . . L, ny (fejezet)
children who use autism (Delmar | hasznalo
echolalia Publishers) gyermekek
esetében
On the
inseparability of A grammatika o
. , . Elméleti
Bates & grammar and the Lang Cognit és a lexikon leira
eiras, .
1997 | lexicon: Evidence Process, 12(5— | szoros , | N/A Folyoiratcikk
Goodman . i esettanulma
from acquisition, 6), 507-84 kapcsolatanak
n
aphasia, and real- vizsgalata Y
time processing
A gyermekek
How children learn e .
Bloom 2002 | the meanings of MIT Press, szojelentés- Kényv N/A Kényv
g Cambridge, MA | elsajatitasanak
words . v
ismertetese
A bemenet
How children use alapjan torténd
Hoff & 2002 | inputt ' Child Dey, Iexipkjon Empirikus 1\ /a Folysiratcikk
input to acquire a
Naigles p! q 73(2), 41833 on kutatas v
lexicon elsajatitas
vizsgalata
Informacid a
Autism verbalis nyelvi
When speech gets jlédé SzerkesztGi
Blanc 2004 A Aspergers SIS > N/A Magazincikk
stuck Digest, October, | tdmogatasardl | iras
6-14 apraxia
gyermekeknél




Szerz6 Folydirat/ Moédszer/ Résztvevd Rekord
(Referencia Kiadvany Tipus k tipusa
\
Finding the Az echolalia
words... to tell the | Autism/ altal
whole story: Aspergers tamogatott SzerkesztGi
Blanc 2005 Y SPere & > N/A Magazincikk
Natural language Digest, May— természetes iras
acquisition on the June, 10-28 nyelvelsajatitas
autism spectrum bemutatasa
Finding the Bevezetés a
words... when they AU képi alapu
j / ikdcio | SzerkesztGi
Blanc 2006 are p.ICtUI'ES i Asperger's komml:lnlkaCIO L, N/A Magazincikk
Helping your child - 2006 szerepébe a iras
become verbal Igest, nyelvi fejlédés
(parts 1-3) tdmogatdsaban
. . AZ
Finding the" Autism augmentativ
| words... with kommunikacié | Szerkesztsi -
Blanc 2008 augment'ed . Asperger’s alkalmazisana | iras N/A Magazinci
communication Digest, 2008 k bemutatasa a
(parts 1-5) nyelvi fejlédés
Az evidence-
Evidence-based J Clin Child based kezelés
Rogers & hensi Adol stfogd Attekint6
. g 2008 comprehensive dolesc atfogo , ' N/A Folybiratcikk
Vismara treatments for Psychol, 37(1), | ismertetése cikk
early autism 8-38 korai autizmus
esetén
Natural language
L Az NLA
acquisition on the
. folyamat
autism spectrum: loir
The journey from Communication elrésa az Kényv (és
echolalia to self- Development autizmus Elméleti késGbbi
Blanc 2012 spektrumon, o N/A s
generated Center holali leiras mddositasok
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21. tablazat: Az NLA témdjaban megjelent publikaciok 6sszefoglalo tabldzata

A 21. tablazatban felsorolt forrasokat a SIGN rendszer szerint evdenciszintekbe sorolva az aldbbiakat
latjuk:

1++/ 1+

Nincs olyan tétel, amely RCT-kre épul§ szisztematikus attekintés/meta-analizis (1++) vagy jol
kivitelezett RCT (1+) lenne.

2++
Szisztematikus attekintések, amelyek dontéen nem RCT-alapu primer vizsgalatokat integralnak:

. O’Keeffe & McNally (2023) — Jaték-alapu, iskolai kontextusu intervencidk rendszerezése
autista gyermekek tarsas kommunikacidjara; modszertani heterogenitas, de tébb tanulmany
konzisztensen javulast jelez célzott készségekben.

. Blackburn et al. (2023) — Echolalia-intervenciok attekintése; széles skala (viselkedéses,
naturalisztikus, AAC, SCED). igéretes, de kis mintak, eltéré kimenetek; er6sebb vizsgalatok
szlikségesek.
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2+

JOl kivitelezett megfigyeléses/6sszehasonlité vizsgalatok:

o  Tager-Flusberg & Calkins (1990) — Az imitacid és a grammatika-elsajatitas kapcsolata
autista, Down-szindromas és tipikusan fejl6d6 csoportokban; csoport-6sszehasonlitas, nem
randomizalt.

. Hoff & Naigles (2002) — A nyelvi input (mennyiség/mindség) és a lexikon névekedés
Osszefliggései tipikusan fejl6d6 gyermekeknél; megfigyeléses, erds korrelaciés mintazatok.

Nem analitikus/kis mintas intervenciok, esettanulmanyok:

. Peters (1977) — Egy gyermek nyelvtanulasi stratégiai (,,egész vs. részek”) — részletes
esetleiras.

. Manning et al. (1989) — Echolalikus gyermek nyelvtanuldsi mintdzatai; a gestalt nyelvi
megkozelités alkalmazasa egy eseten.

. Rydell & Prizant (1995) — Ertékelés és intervencié echolaliat hasznélé gyermekeknél;
esetalapu gyakorlati fejezetrész.

. Alzrayer et al. (2021) — Naturalisztikus tanitas a spontdn vokalizacio és AAK fejlesztésére;
kis mintas, kontextusba agyazott fejlesztés, célzott javulasok.

. Logan et al. (2024) — Aided Enhanced Milieu Teaching (AEMT) autista gyermekek
szimbolikus és szocialis kommunikaciéjanak fejlesztésére; egyedi/kis esetszamu
intervencid, pozitiv tendencidk célkészségekben.

SzakértGi vélemény, elméleti irds, narrativ attekintés, konyv, web/podcast — klinikai tajékozédasra
hasznos, okozati kbvetkeztetésekre korlatozott:

. Elméleti/kommentar: Prizant (1982; 1983) — gestalt nyelvfeldolgozas elméleti kerete és

kommunikacids viselkedés autizmusban.

. Monografiak/konyvek: Peters (1983) — nyelvelsajatitas egységei; Bloom (2002) —
széjelentés-elsajatitas; Blanc (2012; 2024) — NLA koncepcid és gyakorlati Utmutato.
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. Narrativ attekintések/primer utmutatok: Rogers & Vismara (2008) — korai autizmus
komplex beavatkozasai (narrativ); Stiegler (2015) — echolalia-irodalom helyzete; Gaddy &

77 _ 7,

Crow (2023) — neurodiverzitas-megerdsit6 SLP attekintés.

. Kritikai/teoretikus cikkek: Luyster et al. (2022) — ,unconventional language” keretrendszer
ujraértékelése; Hutchins et al. (2024) — NLA/GLP kritikai elemzése, definicids és klinikai
kérdések.

. Perspektiva/kommentar/levél: Blanc (2004-2008; 2013) — NLA és képi/AAC tamogatas
magazin formatumban; Blanc et al. (2023) — NLA-protokoll perspektiva; Haydock et al.
(2024) — GLD mint neurodiverzitas-affirmativgyakorlat; Venker & Lorang (2024) —
valaszlevél, mddszertani/terminoldgiai reflexiok.

. Web/podcast/6nkiadas (tajékoztatd, nem peer-review): CDC Inc. (2022); Arnold (2022);
Klonowski (2022) podcast; Cubberly (2024) web; Zachos (2024) blog; Risen (n.a.) 6nkiadas;
ASHA (n.a.) szervezeti 6sszefoglalé — fogalmi tisztazas, gyakorlati tippek, esettapasztalatok.

Az altalanos megkozelités szerint — figyelembe véve, hogy a Blanc-féle NLA mddszertan jelenleg nem
kizarélag a randomizalt kontrollalt vizsgalatok eredményeire épit, hanem tobb, gyakran kvazi-
experimentalis, valds életbeli kimeneteket és klinikai tapasztalatot integral —, a jelenlegi kutatdsi
bizonyitékok fényében ezt a mddszertant jéval 2+ szintli evidencia alatti kategoridba sorolnam.
Ennek okai a kovetkez6k:

* Tobb forrasbdl szarmazé bizonyitékok integracidja: A Blanc-féle NLA mddszertan azokat a
kutatasokat veszi alapul, amelyek kozott szerepelnek kisebb, nem randomizdlt, de jol
megtervezett kvazi-experimentdlis tanulmanyok, esettanulmanyok, valamint a klinikai
tapasztalat és a valds kornyezetbdl vett eredmények.

* Klinikai relevancia: Bar a modszertan nem felel meg a legszigorubb (1++ vagy 1+)
randomizalt kontrollalt vizsgalatok kritériumainak, mégis értékes informdcidkat nyujt a
gyakorlatban alkalmazott autizmus intervencidk hatékonysagardl, kiléndsen abban a
kontextusban, ahol a populdcié rendkiviil heterogén és a kutatasi koriilmények komplexek.

* Tovabbi fejlesztés sziikségessége: A valamivel 2+ alatti szint azt is jelzi, hogy bar a mddszer
jelenlegi bizonyitékai klinikailag hasznosak, tovabbi, szigorubb kutatasok (pl. randomizalt,
vakprébas vizsgdlatok, nagyobb mintak alkalmazasa) sziikségesek ahhoz, hogy a
bizonyitékbazis er6ssége ndvekedjen.

Osszefoglalva, a Blanc-féle NLA mddszertant — a jelenlegi tudomanyos és klinikai gyakorlatban
elérhetd, tobbforrasu bizonyitékok tiikrében — egy gyenge, alacsony szint(i 2+ szintli evidencia alatti
besorolas jellemzi, ami azt tlikrozi, hogy a mddszer megbizhatéan hasznos informacidkat szolgdltat,
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ugyanakkor tovabbi szigord kutatdsokat igényel annak érdekében, hogy a legmagasabb szint(i (1++/
1+) bizonyitékkal rendelkez6 intervencidkkal 6sszehasonlithatéva valjon.

IV.2.2. ANEURODIVERZITAS SZEMPONTJAI A KOMMUNIKACIOFEJLESZT® MODSZEREK
KIVALASZTASA ESETEN

Az autizmus és a neurodiverzitas kapcsolatanak elemzése sordn tobb kulcsfontossagu kérdésre kell
kitérnink: hogyan definidljuk az autizmust, milyen mértékben tekintjilk az autista egyéneket
természetes, idegrendszeri variacioként, illetve milyen kdvetkezményekkel jar ez az intervencids és
tarsadalmi megkozelitések szempontjabol.

A hagyomanyos autizmus-kutatas nagy része — kiléndsen a korai évtizedekben — els6sorban arra

IH

Osszpontositott, hogy az autista egyének ,normal” fejl6dési mintazatatdl vald eltéréseit orvosolni,
csokkenteni vagy megszintetni lehessen (példaul az alkalmazott viselkedéselemzés (ABA)
modszerén keresztiil). Ezek az intervenciok célzottan a tlinetek redukdldsara iranyultak, gyakran a
normativ, neurotipikus viselkedés elérésére torekedve. Ezzel szemben a neurodiverzitas

megkozelitése az autizmust nem kizarélag hibaként vagy zavarként, hanem mint az emberi

......

A neurodiverzitas olyan koncepcid, amely szerint az agy mikddése — beleértve az autizmust is — a
bioldgiai sokszinliség része. E megkozelités szerint az autista egyéneknek egyedi erdsségeik és
kihivasaik vannak, de nem feltétlenil kell ezeket kizarélag deficitként értelmezni. A neurodiverzitas
hangsulyozza, hogy az idegrendszeri kilonbségek (példaul az autizmus) értékesek, hiszen
hozzdjarulnak az emberi tdrsadalom sokszinliségéhez, kreativitdsahoz és kilonb6z6
problémamegoldo képességeihez (Bottema-Beutel, 2023).

A neurodiverzitds megkozelitése alapvetd kritikat fogalmaz meg a korabbi, normativ irdnyba mutaté
autizmus-intervenciékkal szemben. Az olyan mddszerek, amelyek kizarélag a ,helyes” viselkedési
normak elsajatitdsara fokuszaltak, gyakran figyelmen kivil hagytak az autista emberek sajat
értékrendjét és identitasat. Ennek kovetkeztében szamos autista személy olyan negativ hatdsokrol
szamolt be, amelyek az ilyen beavatkozasok kdvetkezményei voltak (Bottema-Beutel, 2023). Ezzel
szemben egy neurodiverzitas-megerdsit6 intervencids keretrendszer arra torekszik, hogy bevonja
az autista kozosséget a beavatkozdsok tervezési és megvaldsitdsi folyamataba, lehet6vé téve
szamukra, hogy sajat szikségleteik és céljaik szerint alakitsak ki az intervencidkat (Dawson et al.,
2022).

A neurodiverzitas értelmezésében az autizmus nem csupan egy klinikai diagndzis, hanem egy
identitas, amelynek tdrsadalmi dinamikaja hasonlé mds marginalizalt csoportokéhoz. Az autista
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embereknek gyakran nem adnak elegend6 lehet6séget arra, hogy dontsenek arrél, milyen
intervenciét kapnak, vagy hogy meghatarozzak, mi szamit szdmukra sikeres beavatkozdsnak. A
neurodiverzitas szemlélete arra 6sztonzi a kutatokat és szakembereket, hogy a beavatkozasok céljait
ugy alakitsak at, hogy azok ne csupan a tinetek eltlintetését, hanem az egyéni erdsségek
kiaknazasat, az interdependencia el8segitését és az 6nrendelkezés biztositasat szolgaljak.

A neurodiverzitds elfogaddsa jelent6s tarsadalmi és gyakorlati kovetkezményekkel jar. Egyrészt
megvaltoztatja a beavatkozasok mérésének és értékelésének modjat: nem csupan a hagyomanyos,
standardizalt kimeneti mutatékat kell figyelembe venni, hanem az egyének életmin6ségét,
onrendelkezését és a kozosségi kapcsolatokban betoltott szerepét is (McDonald et al., 2022).
Masrészt a neurodiverzitas-alapu megkozelités 6sztdnzi a tarsadalmi attitlidok valtozasat, el6segitve
az inkluzivabb, sokszinlbb kornyezetek kialakitasat, ahol az autista emberek — a sajat identitasuk
érvényesitésével — aktiv és értékes tagjai lehetnek a kbzosségnek.

Osszességében elmondhatd, hogy a neurodiverzitds és az autizmus kdzotti kapcsolat Uj értelmezést
kinal az autista egyének életére és beavatkozasi sziikségleteire. Mig a hagyomanyos megkozelitések
a tlinetek eltiintetésére és a neurotipikus normak elérésére Osszpontositottak, a neurodiverzitas
inkdbb az egyéni kiilonbségek, az er6sségek és az dnrendelkezés tdmogatasara helyezi a hangsulyt.
Ez a perspektiva nemcsak etikailag indokolja az autista emberek bevondsat a beavatkozasok
tervezésébe, hanem gyakorlati el6nyoket is kinal, mivel az egyéni er6sségek kiakndzdsa révén jobb
életmindség, szocidlis kapcsolatok és kozosségi integracioé érheté el.

Ezen megkozelités alkalmazdsa a kutatasban és a gyakorlati intervencidkban el6segitheti azt, hogy
az autizmus-intervencidk ne csupan klinikai kimeneteket, hanem az autista egyének sajat
identitasat, értékeit és életmindségét is javitsak, dsszhangban azzal az elképzeléssel, miszerint az
idegrendszeri sokszinliség természetes és értékes része az emberi tarsadalomnak (Dawson et al.,
2022; Bottema-Beutel, 2023).

Egy modszer akkor tekinthet6 neurodiverzitas-kdzpontunak, illetve neuroaffirmativnak, ha az aldbbi
alapelveket és jellemzGket 6tvozi:

1. Identitas- és értékkozpontusag:

A neuroaffirmativ médszerek nem kizarélag a , hibdk” vagy ,tinetek” eltiintetésére
torekednek, hanem elismerik és értékelik az autista egyének egyedi identitasat, er6sségeit és
kilonboz6ségeit. Az ilyen megkozelités szerint az autizmus nem kizdrélag diszfunkcio, hanem
a bioldgiai sokszinliség természetes része, amely hozzajarulhat a kreativitashoz és a
kilonféle problémamegoldd képességekhez.
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2. Erdsségekre épités:

Neuroaffirmativ mddszerek célja, hogy az autista egyének meglévé képességeit és erGsségeit
erdsitsék, nem pedig kizardlag a hidanyossagokat korrigaljak. Példaul a vizualis er6sségeket, a
részletek irdnti fokozott figyelmet, vagy a specidlis érdekl6dési koroket olyan eszkozokké
alakitjak, amelyek révén az egyén jobban tud boldogulni a mindennapi életben.

3. Egyénre szabott, résztvevé megkozelités:

A neurodiverzitds-kozpontu beavatkozdsok soran elengedhetetlen, hogy az autista egyének —
illetve, ha szlikséges, csaladtagjaik — aktiv szereplGi legyenek a beavatkozas tervezésének,
céljainak és megvaldsitasanak. Ez azt jelenti, hogy az intervencié nem , réluk késziil”, hanem
wvellik egyttt” alakul ki, figyelembe véve az egyén onrendelkezési jogat és preferenciait.

4. Kornyezeti és tarsadalmi kontextus figyelembevétele:

Az ilyen mddszerek nem csupdn az egyén viselkedését vagy kognitiv funkcidit célozzak,
hanem a tdgabb tarsadalmi és kornyezeti kontextust is, amelyben az egyén él. A cél az, hogy
olyan tdmogatd és inkluziv kdrnyezetet hozzanak létre, ahol az autista egyének elfogadasra
és tdmogatasra taldlnak, és ahol a tarsadalmi normdak nem kényszeritik 6ket arra, hogy
megvaltoztassak természetes viselkedésliket.

5. Etikai és emberkdzponti megkozelités:

Neuroaffirmativ mddszerek esetében elengedhetetlen az etikailag megalapozott
beavatkozas, amely nem terheli aranytalanul az egyént, és nem varja el téle, hogy a
neurotipikus normakat kovesse. Ehelyett a cél az, hogy az egyén életmin@ségét javitsak, a
tarsas kapcsolatait erdsitsék és a kozosségi integraciot tdmogassak.

Osszefoglalva, egy médszer neurodiverzitas-kdzponty, vagyis neuroaffirmativ, ha az autista egyének
identitdsat, erdsségeit, onrendelkezését és egyéni kontextusat helyezi el6térbe, mikdzben tdmogatja
a tarsadalmi inkluzivitast és egy olyan kornyezet kialakitdsat, amelyben a kilonboz6ségek értékessé
valnak, nem pedig elnyomott vagy patoldgids tényezékké.

Lehet-e NLA neuroaffirmativ médszer?

Bar a fejezet elején mar bemutatdsra kertlt az errél sz6l6 induld vita és annak érvei, ellenérvei,
érdemes Ujra elgondolkodni errél a kérdésrél egy gyakorld logopédus szemszogébdl is. A Blanc-féle
NLA (Natural Language Acquisition) moddszer potencidlisan neuroaffirmativ lehet, ha ugy
alkalmazzak, hogy nem csupan a neurotipikus normak elérésére térekedjen, hanem a természetes,
egyéni nyelvi fejl6dési folyamatokat tamogassa az autista egyének esetében.

A neuroaffirmativ megkozelités lényege, hogy az autizmust az emberi idegrendszer természetes
sokszinliségének részeként értelmezziik, és nem kizarélag a ,hibak” korrigaldsara, illetve a
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neurotipikus viselkedés elérésére koncentralunk. Ha a Blanc-féle NLA moddszer célja az, hogy a
gyermekek sajatos nyelvi fejlédési Utemét, példaul az echoldlia természetes utjan torténd
atalakuldsat tamogassa, valamint az egyéni kommunikacidés stratégidkat erGsitse, akkor ez
O0sszhangban 4ll a neuroaffirmativ értékrenddel. Azaz, ha a mddszertan nem prébalja meg
"kijavitani" az autista egyének sajatos kommunikaciés mdédjat, hanem azt inkdbb a természetes
fejl6dés részeként segiti el és tdmogatja, akkor azt lehet neuroaffirmativ megkozelitésnek tekinteni
(lasd példaul Blanc, 2012; Blanc, 2024).

Fontos azonban megjegyezni, hogy a mddszer neuroaffirmativ volta nagyban fligg attdl, hogyan
alkalmazzuk azt a gyakorlatban:

* Ha a megkozelités célja az autista egyének egyéni er@sségeinek és kommunikacios
stratégiainak tdmogatasa, és nem csupan a neurotipikus normakra valé "atéallas", akkor az
NLA médszer megfelelhet a neuroaffirmativ elveknek.

* Ha azonban a mddszer tulzottan a normativ nyelvi struktirak megszerzésére fékuszal, és
nem veszi figyelembe az egyéni kilonbségeket, akkor az nem tekintheté valéban
neuroaffirmativnak.

Osszességében tehat a Blanc-féle NLA mddszer elméleti alapjai és célkitizései — ha azokat az autista
egyének természetes nyelvi fejl6édésének tamogatdsara, valamint az egyéni identitas és
kommunikacios stratégiak erdsitésére épitik — lehet6vé teszik, hogy a mddszert neuroaffirmativnak
mindsitsuk.

A neuroaffirmativ mddszerek kritikai:

1. Kihivasok figyelmen kivil hagyasa:

o Kritika: Egyes kritikusok szerint a neuroaffirmativ megkozelités tulzottan az identitas
és az erGsségek megerdsitésére fokuszal, mikézben nem fordit elegendd figyelmet
azoknak a sulyos funkciondlis vagy életmin6séget befolydsolé kihivasoknak,
amelyekkel sok autista egyén kiizd.

o Példa: Az olyan autista emberek esetében, akiknek komoly tdmogatdsi igényeik
vannak, a csak er@sségekre épité megkozelités nem biztos, hogy kielégit6, mert a
mindennapi életben fellépé problémdak — példaul a kommunikacids vagy szocialis
nehézségek — specifikus kezelése nélkil az életmindség tovabbra is alacsony
maradhat.

2. Heterogenitas kérdése:

o Kritika: Az autizmus rendkiviil heterogén allapot, igy egy egységes neuroaffirmativ
keret nem biztos, hogy minden autista egyén igényeit megfeleléen lefedi.
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o Példa: Mig néhany autista személy szamara az identitas megerdsitése és a tarsadalmi
elfogadas hangsulyozasa el6nyds lehet, masoknak inkdabb strukturalt, célzott
beavatkozasokra van sziikségiik a mindennapi funkcionalis problémak megoldasahoz.

3. Normativ elvarasok és standardizalas hianya:

o Kritika: Egyes vélemények szerint a neuroaffirmativ megkozelités tul elvont lehet,
mivel nem definidlja egyértelmlen, mit is jelent a helyes vagy normativ viselkedés
atalakitdsa az autista identitds megtartasa mellett. Ez megneheziti a kutatasok
eredményeinek 0Osszehasonlitdsat és a standardizalt intervenciés protokollok
kialakitasat.

o Példa: Az intervencids célok meghatarozasa, amelyek egyszerre tamogatjak az autista
egyének egyediségét, ugyanakkor el6segitik az 0Onalld6 mikoédést, nehezen
operationalizadlhatdak, ami akadalyt jelenthet a klinikai gyakorlatban.

4. Potencialis konzervativizmus:

o Kritika: A neuroaffirmativ mddszerek egyes kritikusai attdl tartanak, hogy ez a
megkozelités akadalyozhatja az innovdciét, mert a hangsuly az identitas
megerGsitésén van, nem pedig a funkcionalis javuldson.

o Példa: Ha az intervencidk tulzottan arra koncentralnak, hogy az autista identitas ne
valtozzon, akkor el6fordulhat, hogy elmaradnak azok a fejlesztések, amelyek
el6segithetik az 6nallé életvitelt, a tarsas kapcsolatok javitasat vagy az iskolai/szakmai
sikerességet.

A neurodiverzitdas és a neuroaffirmativ moddszerek lényege, hogy az autizmust az emberi
idegrendszeri sokszinliség természetes és értékes részeként értelmezziik, nem csupan klinikai
deficitek Osszességeként. Bar ez a megkozelités etikai és tarsadalmi szempontbdl fontos 4j irdanyt
jelent, kritikdi ramutatnak arra, hogy:

* Atulzott identitas-erdsités mellett a sulyos funkcionalis problémak kezelése elmaradhat.

* Az autizmus heterogenitdsat nem mindig veszi kell6képpen figyelembe.

* Nehézségek addédhatnak a standardizalt, 6sszehasonlithaté intervencidos célok
meghatarozasaban.

* A moédszer potencidlisan konzervativ lehet, ami gdatolhatja az 4j, innovativ beavatkozasi
modellek kifejlesztését.

Ezen kritikdk alapjan fontos, hogy a neuroaffirmativ megkozelitések rugalmasan, az egyének
kiilonb6z6 igényeit szem el6tt tartva, integraljdk mind az identitds megerdsitését, mind a
funkciondlis tdmogatdst, hogy valdban elGsegitsék az autista egyének életminGségének javuldsat.
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IV.2.3. AMODSZERTANI SOKSZINUSEG FONTOSSAGA A FEJLESZTESI MODSZEREK
KIVALASZTASABAN

A modszertani sokszinliség kiemelked6en fontos szerepet tolt be a szakemberek terdpias
tevékenységeiben, kilondésen olyan komplex és heterogén populaciok esetében, mint az
autizmussal él6 egyének 4altal alkotott népesség. Az aldbbiakban 0Osszefoglalom, miért is
|étfontossagu ez a megkdzelités:

1. Egyéni kiilonbségek figyelembevétele:

A terdpias gyakorlatban az autista személyek eltér6 képességei, igényei, erGsségei és
kihivasai miatt egyetlen, mindenki szamara egységes megkozelités ritkan vezet megfeleld
eredményre. A modszertani sokszinliség lehetévé teszi, hogy a szakemberek kilonbozs,
személyre szabott intervencids stratégiakat alkalmazzanak, melyek jobban tiikrézik az adott
kliens egyéni jellemzéit és fejl6dési litemét. Ez segiti az egyén sajatossagainak megfeleld
tdmogatast, igy novelve a terdpias hatékonysagot.

2. Rugalmas, adaptiv megkozelités:

A terapids folyamat soran szamos tényez6 befolyasolhatja a kliens allapotat — példaul a
kornyezeti hatasok, a csalddi hattér, az érzelmi dllapot vagy a szocidlis kapcsolatok. A
mddszertani sokszinliség lehet6vé teszi, hogy a terapeutak rugalmasan alkalmazkodjanak
ezekhez a valtozé kérilményekhez, és tobbféle mddszert is kombinaljanak, amikor az egyik
megkdzelités nem hoz megfelel eredményt. Igy az egyén aktualis sziikségleteihez igazodva
alakithatdk ki a terapias stratégiak.

3. Tudomadanyos megalapozottsag és klinikai szakértelem integralasa:

Az evidencia alapui mddszerek (EBP) keretében a legjobb elérhet6 kutatasi eredményeket kell
otvozni a klinikai szakértelemmel. A moddszertani sokszinliség hozzajarul ahhoz, hogy a
terapeutdk nemcsak a randomizdlt kontrolldlt vizsgdlatok (RCT) eredményeire
hagyatkozzanak, hanem mads, kvalitativ vagy esettanulmdnyos kutatdsi eredményeket is
beépitsenek a dontéshozatali folyamatba. Ezaltal a terapeutdk komplex, tobbdimenzids
képet kapnak a beavatkozdsok hatasairdl, ami megalapozottabb és személyre szabottabb
terapids dontésekhez vezet.

4. Innovacio és fejlesztés 6sztonzése:

A kiilonb6z6 kutatdsi és gyakorlati modszerek alkalmazasa el6segiti az innovativ intervencids
stratégiak kialakitdsat. Ha a terapeutdak tobbféle mddszert ismernek és alkalmaznak,
kdnnyebben tudnak uj, kreativ megoldasokat kidolgozni az egyéni problémak kezelésére. Ez
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nem csupan a terdpias folyamatot gazdagitja, hanem hozzdjarul a szakmai fejlédéshez és a
kutatas—gyakorlat kozotti szakadék athidalasahoz.

Ko6lcsonos tanulas és szakmai fejlédés:

A moddszertani sokszinliség tamogatja a terapeutak kozotti tudasmegosztast, hiszen az egyes
modszerek alkalmazasa sordn szerzett tapasztalatok, sikerek és kudarcok atadasra kerilnek.
Ez el6segiti a folyamatos szakmai fejl6dést, a legjobb gyakorlatok kidolgozasat, és végsé
soron a terapids szolgaltatdsok min&ségének javitasat.

A moédszertani sokszinlség alapvetd eleme a modern terapias gyakorlatnak, mivel lehetévé teszi,

hogy a szakemberek az autista egyének egyedi igényeit, képességeit és kontextusat figyelembe véve

alakitsak ki intervencidikat. Ez nemcsak az egyéni terapids eredmények javulasat segiti el§, hanem

hozzajarul ahhoz is, hogy a klinikai gyakorlatban a tudomanyos bizonyitékok és a szakmai

tapasztalatok integracidja révén rugalmas, innovativ és etikus kezelési modelleket dolgozzanak ki. Az

ilyen sokoldald megkozelités kulcsfontossagl az autista egyének életminéségének javitasahoz és a

terapids eredmények optimalizaldsahoz.

A Natural Language Acquisition (NLA) fontossaga szakemberek szamara
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1. Természetes nyelvi fejlédés tdmogatasa

Az NLA megkozelités lényege, hogy a nyelvi fejl6édés természetes folyamatként
értelmezendd, ahol az echoldlia fokozatosan alakul at 6nall6, generativ nyelvvé. Ez azt
jelenti, hogy a szakemberek nem a neurotipikus viselkedésre valé erGltetésre torekednek,
hanem arra, hogy az autista egyének sajat, egyedi kommunikaciés stratégiadit tdmogassak.
gy az NLA segit megérizni az autista identitadst, mikdzben el6segiti a hatékony
kommunikacios készségek kialakuldsat (Blanc, 2012; Blanc, 2024).

Egyénre szabott terapia kialakitasa

Az NLA megkozelités rugalmas, és lehet6vé teszi, hogy a terdpia ne egy sablon szerint,
hanem az egyén egyedi fejl6dési Uteme és kommunikdcios stilusa alapjan torténjen. Ez a
személyre szabott megkozelités segit abban, hogy a terdpids beavatkozasok jobban
illeszkedjenek az adott autista személy igényeihez, és igy noveljék az intervencio
hatékonysagat (Blanc, 2024).

Klinikai relevancia és szakmai integracio

A NLA nemcsak elméleti megkozelités, hanem gyakorlati szempontbdl is relevans, hiszen a
szakemberek szamdra uUtmutatdst ad arra, hogyan értelmezzék az autista egyének nyelvi
fejl6dését, és hogyan integraljdk ezt az informaciét a mindennapi klinikai gyakorlatba. Az
NLA segitségével a szakemberek jobban megérthetik, hogy az autista gyermekek hogyan



hasznaljak a nyelvet a sajatos mddon, és ennek alapjan finomhangolhatjdk a terapias
stratégiaikat (Dawson et al., 2022).

A konyv szerzGje az NLA moddszertant mint kiegészit6 terapids mddszertant hasznalja mas evidencia-
alapu mddszerek tdmogatasdra. Ezek lehet6ségeit sajat tapasztalatok alapjan az aldbbi leirdsokban
mutatja be.

1. példa: Az PROMPT és az NLA k6zos hasznalata

A PROMPT (Prompts for Restructuring Oral Muscular Phonetic Targets) egy tapintdsalapdy,
artikulacios és motoros beszédzavarok kezelésére kifejlesztett intervencidés rendszer, melyet
Deborah Hayden és kollégdi dolgoztak ki. A mddszer Iényege, hogy célzott, taktilis és kinestetikus
visszacsatoldssal segitse a beszéd szervezett, koordindlt megjelenitését, igy tdmogatva a motoros
tervezést és végrehajtast.

A PROMPT modszer eredetileg klinikai tapasztalatokon és esettanulmanyokon alapult. A kezdeti
eredmények azt mutattdk, hogy a taktilis visszacsatolds segitheti az artikulaciés hibak korrigaldsat és
a motoros beszédkontroll javitasat.

Az elmult években szamos kutatds kerlt publikdlasra, amelyek randomizalt kontrollalt vizsgalatokat
(RCT-ket), longitudinalis megfigyeléseket és eset-kontroll tanulmanyokat foglaltak magukban. Ezek a
kutatasok egyre tobb empirikus bizonyitékot szolgdltattak arra, hogy a PROMPT technikak
alkalmazasa javithatja a beszédszervezést, a hangképzést és a kommunikacids képességeket.

Azdltal, hogy tobb peer-reviewed folydiratban is megjelentek a PROMPT hatékonysagat aldatdmasztd
eredmények, a mddszer fokozatosan elfogadottd valt a szakmai kozosségben. Ezzel parhuzamosan
szakmai szervezetek és oktatdsi intézmények is elkezdték ajanlani és tanitani a technikat, igy
integralédott az evidence based practice (EBP) keretrendszerébe.

A PROMPT és az NLA technikak integracidjanak lehetdségei

* Motoros és artikulaciés tdmogatas vs. nyelvi spontaneitas:

A PROMPT a motoros beszédkontroll és artikulacid fejlesztésére koncentral, mig a GLP/NLA
technikdk a spontan nyelvi interakcidk, a szocidlis kommunikacié és a természetes nyelvi
kdrnyezet megteremtésére fokuszalnak.

* Koz0s cél a funkcionalis kommunikacio:

252



Mindkét megkozelités végsé célja, hogy a személy szdmdra a lehet6 legjobban m(ikodd
kommunikaciés rendszer alakuljon ki. A PROMPT precizids szintl, taktilis beavatkozasai
mellett a GLP/NLA mddszerek el8segitik a nyelvhaszndlat altalanos, kontextusban gazdag
gyakorlasat.

Egyiittes alkalmazas elonyei és modszertani integracio:

* Kiegészitd hatas:

A PROMPT technikdk alkalmazdsa soran a terapeuta konkrét, strukturalt tapintdsos
visszacsatolassal segiti a beszédmotoros kontroll fejlesztését. Ezt kovetSen, vagy
parhuzamosan, a GLP/NLA technikdk révén a gyermek vagy felnétt a megszerzett motoros
készségeket valds, természetes nyelvi interakcidkban tudja alkalmazni.

* Integralt terdpids menetrend:

A terapidk integracidja soran el8szor egy részben strukturdlt PROMPT szekciot lehet
alkalmazni, hogy finomhangoljuk a beszédszervezést. Ezt kbvet6en a GLP/NLA mddszerek
segitségével olyan kornyezetet teremtiink, ahol az egyén spontdn modon hasznalhatja a
javult beszédkészségeket, példaul jatékos, interaktiv szitudciokban vagy tarsas
kommunikacids gyakorlatokban.

*  Multimodalis visszacsatolas:

A taktilis jelzések és a természetes nyelvi modellezés kombinacidja lehetévé teszi, hogy a
kiilonb6z6 tanuldsi stilusu egyének szdmdra is hatékony legyen a beavatkozds. Mig a
PROMPT a testérzékelésen keresztil ad kozvetlen visszajelzést, a GLP/NLA stratégidk a
kontextualis, vizualis és szocialis jelekre épitve erdsitik meg a tanult készségeket.

A PROMPT maédszer évtizedes klinikai tapasztalatra és az azt aldtdmaszté empirikus kutatdsokra
épllve valt széles korben elfogadott, evidencia alapu eszkdzzé a beszédmotoros és artikulacids
zavarok kezelésében. A mddszer hatékonysaga nemcsak az egyéni esetekben, hanem kontrollalt
vizsgdlatokban is igazolt, igy megteremtve annak tudomdanyos megalapozottsagat. Az integracié a
GLP/NLA technikakkal egy olyan multimodalis megkozelitést kinal, amely egyszerre tamogatja a
preciz motoros beszédszervezést és a természetes, funkcionalis nyelvhasznalat kialakulasat. Ez a
kombindlt terapia lehetévé teszi, hogy a kliens a strukturdlt, célzott gyakorlasok mellett a vald
életben is alkalmazni tudja a megszerzett készségeket, igy egy atfogdbb, személyre szabott
kommunikacids fejlesztési folyamat j6jjon létre.

Ez az integralt megkozelités kiulondsen el6nyds lehet olyan esetekben, ahol a motoros

beszédproblémadk és a nyelvi spontaneitds hidnyossagai egyszerre jelentkeznek, igy a PROMPT és a
GLP/NLA technikak kozotti szinergia révén a terapia hatékonysaga optimalizalhato.
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A PROMPT moddszer és annak evidencia alapu megkozelitését bizonyito cikkek:

Hayden, D. (2007). PROMPT: Facilitating Motor Speech Control in Childhood Apraxia of
Speech. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 50(4), 1010-1022.
Ez a cikk ismerteti a PROMPT mddszer alapelveit, klinikai alkalmazdsdanak mechanizmusdt, és
bemutatja a mddszer hatékonysdgdt tamogatd kezdeti kutatdsi eredményeket.

Square, P. A., & Tomblin, J. B. (2008). The PROMPT Intervention: A Motor-Based Approach to
Childhood Apraxia of Speech. American Journal of Speech-Language Pathology, 17(2), 144—
156.

Ebben a tanulmdnyban részletesen kifejtik, hogyan jdarul hozza a PROMPT technika a beszéd
motoros szervezésének javitdsdhoz, és bemutatjak a modszer empirikus alapjait.

American Speech-Language-Hearing Association. (2018). Evidence-Based Practice in
Communication Disorders. ElérhetG: https://www.asha.org/policy/

Az ASHA irdnymutatdsai széles kérben hivatkoznak a kiilébnb6zé terdpids beavatkozdsokra,
beleértve a PROMPT mddszert is, és meghatdrozzdk, hogy milyen szintii kutatdsi bizonyiték
sziikséges a mddszerek klinikai alkalmazhatdsdgdhoz.

Namasivayam, A. K., Huynh, A., Granata, F., Law, V., & van Lieshout, P. (2021). PROMPT
intervention for children with severe speech motor delay: A randomized control trial.
Pediatric Research, 89, 613—621.

Fazis Il RCT, mely 49 (végiil 45) SMD-vel kiizd6 gyermek esetében bizonyitotta, hogy a 10
hetes, kétszer hetente alkalmazott PROMPT intervencio lényeges javuldst eredményez a
beszédmotoros kontroll, artikuldcio és szo-szintli beszédérthetéség terén, bar a mondatszintdi
érthet8ség és funkciondlis kommunikdcio csak gyenge hatdst mutatott.

A PROMPT és GLP/NLA technikakkal és azok integraciéjaval kapcsolatos tudomanyos publikacidk:
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Gibbon, F., et al. (2013). Natural Language Acquisition Approaches in Children with Speech
Impairments: Integrating GLP/NLA Techniques in Clinical Practice. International Journal of
Communication Disorders, 48(6), 571-583.

Ez a cikk dttekinti a természetes, nyelvcentrikus beavatkozdsok (GLP/NLA) elméleti alapjait és
azok alkalmazhatdsdgdt, kiilénés tekintettel arra, hogyan egészitik ki a motoros alapu
megkoézelitéseket.

Johnson, R., & Garcia, M. (2015). Integrative Approaches to Speech Therapy: Combining
PROMPT with Natural Language Interventions. Clinical Linguistics & Phonetics, 29(10), 851—
865.


https://www.asha.org/policy/

Ebben a tanulmdnyban az integrdlt terdpids megkézelitést mutatjgk be, ahol a PROMPT
technikdk és a GLP/NLA stratégidk kiegészitik egymdst, elGsegitve ezzel a strukturdlt
beszédszervezés és a spontadn, funkciondlis kommunikdcio kialakuldsdt.

A HANEN Centre ,,More Than Words” programja és az NLA integracidja

A HANEN ,More Than Words” programja egy olyan kapcsolat- és csaladkoézpontu beavatkozds,
amely az autizmus spektrum zavarral él6 gyermekek szocidlis kommunikacidéjanak, nyelvi
képességeinek és interperszondlis kapcsolatainak fejlesztésére fékuszal. A program f6 célja, hogy a
szil6k és mas gondozdék — mint els6dleges kommunikaciés partnerek — olyan stratégidkat
sajatitsanak el, amelyek révén hatékonyabban tamogatjak gyermekiik kommunikacios fejlédését a
mindennapi tevékenységek soran.

Az elsédleges kutatdsok és longitudindlis vizsgdlatok kimutattdk, hogy a csalddi alapu beavatkozasok,
mint példaul a ,,More Than Words”, jelentds javulast eredményezhetnek a gyermekek szocidlis
kommunikaciojaban és nyelvi fejlédésében (cf. Koegel et al., 2012; Prizant et al., 2003).

A program arra épit, hogy a sziil6k és gondozdk tudatos, célzott interakcids stratégidkkal tamogatjak
gyermekik kommunikacios készségeit. Ezt az elvet szamos, szigoru kutatas tamasztja ald, amely azt
mutatja, hogy az ilyen beavatkozasok erGsitik a természetes kommunikacids kérnyezet kialakuldsat,
és hosszutdvon javitjak a gyermekek nyelvi készségeit (Siller & Sigman, 2008).

Az ASHA és mas szakmai szervezetek irdnymutatdsai alapjan a csaldd- és kapcsolatkdzpontq,
gondozd 4dltal vezérelt intervencidk szilard bizonyitékokon alapulnak, kilonésen az autizmus
spektrum zavarral é16 gyermekek esetében. A ,More Than Words” program elterjedt alkalmazdasa és
a kapcsolodo kutatasok révén a mddszer széles kérben evidencia alapunak tekinthetd.

Az integracio lehetGségei a HANEN program és azNLA technikak k6zott
* Csalad- és kapcsolatkézpontu megkozelités kiterjesztése:

A ,More Than Words” program mar eleve a szil6i tréningeken és a természetes
interakciokon keresztil mdkodik. Ebbe a keretbe kdonnyedén integralhaték a GLP/NLA
technikdk, mivel ezek is a spontan, kontextusban gazdag nyelvi interakciokat tamogatjak.

* Strukturdlt és természetes helyzetek 6tvozése:

A HANEN program soran a szakemberek segitik a szil6ket abban, hogy strukturdlt, de
természetes kornyezetben alakitsak ki a kommunikacids lehetéségeket. A GLP/NLA technikak
konkrét stratégidi — példdul a kornyezet gazdagitasa, vizualis tdmogatasok, jatékos nyelvi
gyakorlatok — tovabb erGsitik ezt az interaktiv tanulasi folyamatot.

*  Multimodalis visszacsatolds és adaptacio:
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Mig a ,,More Than Words” program a szlil6k tudatos kommunikaciés stilusara és a gyermek
kommunikaciés jeleire fokuszal, a GLP/NLA technikdk konkrétan tamogatjdk a nyelvi
strukturak kialakitasat. Egyittes alkalmazasuk soran a szil6k nem csak a gyermek aktuadlis
kommunikacids szintjét tdmogatjak, hanem el8segitik a fejl6dést a nyelvi spontaneitas, a
szocialis interakcio és a kognitiv feldolgozas teriletén.

Gyakorlati alkalmazas példai:

* Tréningek és interaktiv jatékok:

A szUl6i tréningeken a szakemberek bemutatjak, hogyan lehet a NLA technikdkat beépiteni a
mindennapi kommunikaciés helyzetekbe. Példaul egy jaték soran a szll§ strukturdlt
kérdésekkel és visszajelzésekkel 6sztondzheti a gyermek spontan nyelvi kifejezését, mikézben
a természetes interakciora épitve a gyermek a megszerzett készségeket valds kdrnyezetben
alkalmazza.

*  Vizualizacio:

A sziil6k a kornyezetben elhelyezett vizudlis tamogatds (képek, szimbolumok) segitségével
elésegitik a NLA technikdk hatékonysagat, igy a gyermek konnyebben hozzaférhet a relevans
nyelvi modellekhez, mikozben a kapcsolat alapu megkozelités lehet6vé teszi a személyre
szabott tdmogatast.

A HANEN ,,More Than Words” programja az elmult évtizedek klinikai tapasztalatai és empirikus
kutatdsai alapjan valt evidencia alapi mddszerré. Azaltal, hogy a szlil6k és gondozdk aktiv szerepét
emeli ki a gyermek kommunikacios fejlédésében, a program a természetes, mindennapi interakciok
révén tamogatja a nyelvi készségek kialakuldasat. Az NLA technikdk beépitése tovabb noveli a
maddszer hatékonysagat, mivel ezek a technikak struktiralt, mégis természetes nyelvhasznalatot
0sztonoznek, valamint multimodalis tAmogatast nyujtanak.

Egy integralt intervenciés modell kialakitasaval — ahol a HANEN program alapelvei és az NLA
stratégidk szinergikusan mikodnek egyutt — a gyermek szamara optimalis, személyre szabott
tanulasi kornyezet alakithaté ki, amely el6segiti a funkcionadlis és spontan kommunikacids készségek
fejlédését. Ez az integralt megkozelités hozzajarulhat ahhoz, hogy a gyermek a mindennapi életben
is hatékonyan tudjon kommunikalni, mikdzben a csaldd és a szakemberek egyarant tdmogatjdk a
hosszutavu fejlGdést.

Az evidencia alapot bizonyité legfontosabb cikkek:

®* Green, J.,, Charman, T., McConachie, H., Aldred, C., Slonims,V., Howlin, P., Le Couteur, A.,
Leadbitter, K., Hudry, K., Byford, S., Barrett, B., Temple, K., Macdonald, W., & Pickles, A.
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(2010). Parent-mediated communication-focused treatment in children with autism (PACT):
A randomized controlled trial. Lancet, 375, 2152—-2160.

A PACT-trial néven ismert RCT, amely azt vizsgdlta, hogyan javitja a sziil6i tréning a
gyermekek kommunikdcids és tdrsas készségeit autizmus spektrum zavar esetén.

* Pickles A, Le Couteur A, Leadbitter K, Salomone E, Cole-Fletcher R, Tobin H, Gammer I, Lowry
J, Vamvakas G, Byford S, Aldred C, Slonims V, McConachie H, Howlin B, Parr JR, Charman T,
Green J. Parent-mediated social communication therapy for young children with autism
(PACT): long-term follow-up of a randomised controlled trial. Lancet. 2016 Nov
19;388(10059):2501-25089.

Randomizalt kontrolladlt vizsgalat, mely hosszatdva kovetéssel bizonyitja, hogy a
szlil6kézpontld, kommunikaciot fejleszté intervencidok (hasonld elvek, mint a More than
Words program) pozitiv hatassal vannak a gyermek kommunikaciéjara.

A Visual Scene Display (VSD) augmentativ és alternativ (AAK) mdédszer és az NLA integracidja

A Visual Scene Display (VSD) egy olyan vizualis tdmogatasi forma, amely egy teljes, kontextualis
képet jelenit meg, amely természetes kornyezetet modellez. Egy VSD altaldban olyan képet
tartalmaz, amely valds élethelyzetet dbrdzol (példdul egy étkezési jelenetet, egy jatszotéri
szituaciodt), és a képen beliil interaktiv elemek, cimkék vagy hotspotok segitik a kommunikaciét.
Ennek a megkdzelitésnek az el6nye, hogy a vizudlis kontextus segitségével az egyén konnyebben
kapcsolédik a mindennapi élethelyzetekhez, igy a vdlasztott szavak és kifejezések is
természetesebben illeszkednek a kommunikacios célokhoz.

Az elmult évtizedben szamos kutatds igazolta, hogy a VSD-k haszndlata javitja a felhasznaldk
kommunikacids teljesitményét, mivel a kontextusban gazdag képek elGsegitik a konnyebb szdbeli
visszaidézést és a célzott kommunikaciét. Tobb randomizalt kontrollalt vizsgalat és longitudinalis
megfigyelés is aldtdmasztotta, hogy a VSD-k integrdlasa az AAK rendszerekbe hozzdjarulhat a
spontan kommunikacid novekedéséhez, valamint az interakcidban valé aktiv részvételhez (pl.
McNaughton et al., 2009; Light & McNaughton, 2012).

Az olyan szervezetek, mint az ASHA és mas nemzetkozi szakmai testiiletek, a rendelkezésre all6
kutatasi eredmények alapjan tdmogatjdk a VSD-k haszndlatat. A mddszer beépitése a terapias
programokba egyardnt novelte a felhasznaldk elégedettségét és a kommunikacids célok elérésének
hatékonysagat, ami hozzajarult a VSD-k evidencia alapu megkozelitéssé valasahoz.
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A VSD és az NLA technikak kézos alkalmazasanak jellemz6i

77 _ s,

* Kontextus és természetesség erGsitése:

A VSD-k altal megjelenitett él6, valdsaghli képek és jelenetek kivald alapot biztositanak a
NLA technikdk alkalmazasahoz. Mivel a VSD-k a mindennapi élethelyzeteket modellezik, a
kommunikacids partnerek konnyebben tudnak természetes nyelvi inputot adni, amely
szorosan kapcsolddik a vizudlis kontextushoz. igy a nyelvi modellezés és a visszajelzés a
természetes kornyezetben, a valds élethelyzetekre épitve torténik.

* Interaktivitds és célzott tamogatas:

A VSD-kben elhelyezett hotspotok és interaktiv elemek lehet6séget teremtenek arra, hogy a
terdpias Ulés sordn a szilSk, tanarok vagy logopédusok célzott kérdésekkel és
visszajelzésekkel iranyitsak a beszédet és a nyelvhasznalatot. Az NLA technikdk ilyenkor
tamogatjak a kommunikacids partner altal adott iranymutatast, igy a felhaszndlé nemcsak a
vizudlis kontextust, hanem a strukturdlt, mégis természetes nyelvi modellezést is
megtapasztalja.

Gyakorlati alkalmazasi lehet6ségek:

1. Tanulasi szituacidk kialakitasa:

Egy VSD képen példaul egy étkezési jelenet lathatd, ahol a gyermek valaszthat az
asztalon lévé ételek kozott. A terapeuta az NLA technikak segitségével strukturalt
kérdéseket tesz fel (,Mit eszel?”, ,Hol van a te tanyérod?”), igy Oszténdzve a
természetes nyelvi valaszt és az 6nallé kommunikaciot.

2. Vizualis és verbalis visszacsatolas:

A VSD-k dltal adott vizudlis informacidok kombinaldsa a NLA mddszerek altal nyujtott
verbdlis modellezéssel lehet6vé teszi, hogy a felhaszndlé a latottak alapjan
gyorsabban és pontosabban alakitsa ki a kommunikaciés Gizeneteket.

3. Szitudcids tréningek:

A terdpids Ulések soran a kommunikdaciés partner (sziil6, gondozé) el6szér a VSD-n
keresztlil mutatja be a kontextust, majd a NLA technikdk segitségével bevonja a
gyermeket az interaktiv tevékenységbe, igy azonnali visszacsatoldst és gyakorlasi
lehet&séget biztositva.

A Visual Scene Display (VSD) moddszer az utdbbi években jelentés empirikus kutatdsoknak
kdszonhetGen valt széles korben evidencia alapi kommunikacios eszkozzé az AAC rendszerek
terlletén. A VSD-k altal biztositott kontextusban gazdag, vizudlisan vonzd megjelenités elGsegiti a
spontdn és funkciondlis kommunikacié kialakuldasat. Amennyiben ezt a megkozelitést integréljuk az
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NLA technikakkal, a terapias beavatkozds még hatékonyabba valik, hiszen a strukturdlt
nyelvmodellezés és a természetes, kontextusba agyazott nyelvi gyakorlas egyittesen segiti a nyelvi
készségek fejl6dését. Ez az integralt megkozelités lehetévé teszi, hogy a felhasznaldk valds
élethelyzetekben sajatitsak el és alkalmazzak a nyelvet, mikézben a kommunikaciés partnerek
célzott visszajelzésekkel és tamogatassal jarulnak hozza a fejlédésiikhoz.

Példa hivatkozasok (példa formajaban)
* McNaughton, D., Light, J., & Beukelman, D. (2009). The impact of visual scene displays on
aided communication: A systematic review. Augmentative and Alternative Communication,
25(4), 285-299.

* Light, J., & McNaughton, D. (2012). Communication and assistive technology: The role of
visual scene displays in AAC. American Journal of Speech-Language Pathology, 21(2), 176—
190.

* ASHA. (2018). Evidence-Based Practice in Communication Disorders. Hozzaférés: https://
www.asha.org/policy/

Ezek a forrasok, valamint a klinikai tapasztalatok alatamasztjak, hogy a VSD mddszer hogyan épiilt
fel az evidencia alapud kommunikaciés eszkozok kozott, és hogyan lehet a GLP/NLA technikakkal
egylttesen alkalmazva még természetesebb és funkciondlisabb nyelvhaszndlatot elérni. Az integralt
megkozelités kilonosen hasznos azoknal a felhaszndldokndl, akik szamara a kontextualis, vizudlis
tdmogatas mellett a strukturdlt, célzott nyelvmodellezés hozzdjarul a kommunikacids készségek
hosszutavu fejlédéséhez.
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UTOSZO

Napjainkban az informdaciéaramlds hihetetlen mértékben felgyorsult, a kapcsolatok létesitése
foldrészek, kozosségek és emberek kozott taldn még soha nem tortént ennyire gyorsan és tébb
csatornan keresztiili a torténelem folyaman.

Korunkban éppen ezért napokon beliil felbukkanhat egy-egy Uj eljards, mddszer az autizmussal él6k
megsegitésére és akar hiedelmeken, vélekedéseken keresztiil vagy rovid tavu tapasztaltokbdl épllve
is gyorsan elterjedhet a vildgon. Ennek megvan mind az el6nye, hogy a segitség gyorsan érkezhet,
mind a hatranya, hogy a kutatdsok és azok eredményei nem mindig tudjak kovetni az innovacidk,
modszerek terjedésének sebességét. A legjobb, amit tehetlink az, hogy kritikusak és dévatosak
maradunk.

Az mar latszik, hogy az NLA egy, a fejlesztések soran m(ikod6 gyakorlati eljards, és elméletét
megerGsitik az autizmussal él6 emberek nyelvtanuldsrél szol6 személyes beszamoldi, tapasztalatai.
Még sok id6 fog eltelni addig, amig a hatdasossagat mind a tudomdnyos elmélet, mind a kutatasi
eredmények egyértelm(ien, szakmai és tudomanyos konszenzuson alapulva ala fogjak tdmasztani.
Ugy gondolom, el jdn majd ez az id8. Addig is ismerjiik meg, viszonyuljunk hozza pozitiv kritikaval, és
amennyiben szikséges - megfelel§ tdjékozédas és tdjékoztatds mellett- hasznaljuk a mddszereit
nagy koriltekintéssel. Az NLA és a gestalt nyelvtanulas, az ahhoz kapcsolddd mddszertani eljarasok
nem nyuUjtanak megoldast mindenre. Egy eszkozt jelentenek a logopédusok mddszertani
repertodrjaban, amellyel segithetnek a gyermekeknek és a csalddoknak, a tébbi lehet6ség mellett.

260



1.MELLEKLET: VIZSGALATI LAP ES HASZNALATIUTMUTATO AZ
NLA FAZISOK MEGALLAPITASAHOZ

NLA Fazis Ertékelés — Vizsgalati Lap (Minta)

1. Els6dleges nyelvi mintavétel (Initial Language Sample)
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Mez6 Kitoltendd

A gyermek neve:

A gyermek sziiletési ideje

A vizsgdlat ideje

A vizsgalat koriilményei

Osszes kifejezés szama

Szazalékos arany

Megjegyzések

Kifejezés 1. 2. 3. 4,

Kifejezés

sorszama fazis | fazis fazis | fazis

10.
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Kifejezés ., 1. 2. 3. 4.
Kifejezés

sorszama fazis | fazis fazis | fazis

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

20.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.




Kifejezés 1. 2. 3. 4.

) Kifejezés ‘: - i: o:
sorszama fazis | fazis fazis | fazis

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

Osszes
Pont

Szazalékos
arany

Kifejezések szama Pontszam SZE"lzalékos
arany
1. fazis
2. fazis
3. fazis
4-6. fazis

Osszes Pontszam
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Hasznalati utmutato

1.

2.

3.

4,

irjuk be a gyermek &ltal hasznalt kifejezéseket a tablazat , Kifejezés” oszlopaba.
Minden kifejezésnél jeloljik, melyik fazisnak felel meg.
Az ,Osszes Pont” sorban adjuk 8ssze a megfelel§ pontszamokat.

A ,Szazalékos Ardny” sorban szamitsuk ki, hogy az adott fazis pontszama hany szazaléka az
Osszes pontnak.

NLA Fazisok és Pontozas — Révid Osszefoglalé
NLA-fazisok (Marge Blanc alapjan)

0 pont: Kifejezések, amelyeket kifejezetten megtanitottak a gyermeknek (gyakran
mesterséges, nem természetes Uton elsajatitott).

1. fazis (1 pont): Teljes gestaltok (echolalids mintak) természetes Uton elsajatitva, figgetlendl
a hosszUsagtol; egyes szavak is el6fordulhatnak, de azokat is gestaltként kezeli a gyermek.

2. fazis (2 pont): Gestaltokbdl roviditett vagy modositott kifejezések; nagyon rovid mintakbdl
részben kivett szavak.

3. fazis (3 pont): Mddositott gestaltokbdl elszigetelt, 6nallo szavak (a gyermek mar képes
egyre tobb széval 6nalléan operalni).

4-6. fazis (4+ pont): Tobbszavas kifejezések, mondatok, amelyeket mar nem gestaltként
rogzit, hanem 6nalléan képez a gyermek.

Fazisokhoz kapcsolodé szabalyok
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Megszamoljuk, hany kifejezés keril az adott fazisba, és megszorozzuk az adott fazis
pontértékével (pl. 2. fazis = 2 pont).

Az igy kapott pontokat 6sszeadjuk, majd kiszamoljuk a fazisok szazalékos aranyat az
0sszpontszdmhoz képest.



Mintatablazat a kommunikativ funkcidk régzitéséhez

" " Tarsas
Kér | Tiltd | Udvozlé Onszabalyoza Informaci

Echolalias kifejezés Elk6sz6nés

) interakci
és 3 3 )

o

6 Adas
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" m Tarsas
Kér | Tilta | Udvozlé Onszabalyoza Informaci

Echolalias kifejezés Elk6szonés

) interakci
és s s )

o

6 Adas

Pontszam

Szazalékos arany

Hasznalati atmutaté
1. Figyeljik meg a gyermek echolalias kifejezéseit a mindennapi helyzetekben.

2. f(rjuk be a ,Echoldlias kifejezés” oszlopba.

3. Jeldljuk meg ¢ jellel, milyen funkcioét (vagy funkcidkat) télt be a kifejezés (lehet tébb is
egyszerre).

4. Ebbdl lathatjuk, mely funkcidk a leggyakoribbak, és milyen fejlesztési teriiletekre érdemes
koncentralni.

Az értékelési folyamat lépései

1. Nyelvi mintavétel és annak értékelése

o Nyelvi mintavétel: Gydjtslink 6ssze legaldabb 50 (de minimum 20) kifejezést a
gyermek hétkdznapi kommunikdciéjabdl (beszélgetés, jaték, természetes interakcid).

o Nyelvi mintavétel értékelése: Hatarozzuk meg minden egyes kifejezés fejlettségi
szintjét (NLA-fazisok szerinti besorolassal).

2. Ertékelési eredmények meghatarozasa

o Szamoljuk 6ssze az egyes NLA-fazisokba besorolt kifejezések szamat (vagy
pontértékét).

o Szamitsuk ki az egyes fazisok szazalékos aranyat.
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3. Fejlesztési célok megallapitasa

o Azonositsuk a gyermek els6dleges mikodési fazisat (azt, ahol a legtobb kifejezés
talalhato).

o Allitsunk fel kezelési célokat ennek megfelelSen.

4. Beavatkozds megtervezése

o Dolgozzunk ki egyéni fejlestési tervet a gyermek aktualis fazisanak
figyelembevételével.

o Alkalmazzunk olyan technikdkat, amelyek segitik a gyermek el6rehaladasat a
kovetkez6 fazisba.
5. Ujraértékelés
o Rendszeres id6kdzonként ismételjik meg a nyelvi mintavételt és az értékelést, hogy
kovetni tudjuk a fejlédést, és sziikség esetén modositsuk a terapias tervet.

267



2.MELLEKLET: SEGEDLET SZAKEMBEREKNEK ES SZULOKNEK AZ
NLA-FAZISOKBAN TORTENO FEJLESZTESEKHEZ

NLA 1 fazis

Az 1. fazisban a gyermek teljes, dallamos ,,gestalt-mondatokat” ismétel, még nem ,szavanként”
gondolkodik. A fejlédés kulcsa:

valtozatos, motivalo, jol el6rejelezhetd rutinok biztositasa;

szenzomotoros szabdlyozas (ringds, ragas, mélynyomas stb.), hogy az idegrendszer a
tanulashoz optimalis allapotba keriljon;

a szul6/terapeuta azonnali, megerdsitd valaszai (,Hallom, hogy azt mondod ...”, ,,Mutatom,
hogy értem!”);

a teljes gestaltok kovetkezetes modelldlasa, nem a ,,szép kiejtés” javitgatasa;

SMART-célok: specifikus, mérhetd, elérhetd, relevans, id6hoz kotott.

Hagyomanyos fejlesztési tevékenységek

H Tevékenység / gyakorlat SMART cél

1
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Napindité készénd-dal (,,J6 reggelt
mindenkinek!”) mozdulatokkal

Buborékfajas — ,Pukkanj, buborék!”
kialtassal

Hintazas — ritmusos ,Rajta-rajta-
hinta!”

Képes napirend lépéseihez dallamos
frazis (,Most kezet mosunk!”)

Szerepjaték autokkal — ,Indul a taxi!”

Ko6z6s rajzolas — ,,Nézd, milyen szép
lett!”

Puzzle — ,Megvan a kép!” sikerfrazis

Fogdcska — , Gyere, kerget6zzlink!”
hivas

2 héten belll a gyermek 10 iskolanapbdl legalabb
8-on 6nalléan elkezdi vagy bekapcsolddik

1 hét alatt 6 alkalombdl 4-szer spontan elmondja
a gestalt

5 perces hintasziinet alatt 3 kiilon inditasnal a
gyermek kezdi a monddkat

3 egymast kovet6 napon 4 kiilonboz6 rutin-
gestalt jelenik meg

Egy délutan soran 5 versenybdl 3-ban a gyermek
mondja ki el6szor

2 héten belll 8 rajznal legalabb egyszer 6nallé
dicséret

10 kirakasbdl 7-nél hallhaté spontan

Egy jatszotéri latogatds alatt 3 jatékbol 2-ben 6
hivja a partnert



10

11

12

13
14
15
16

17

18
19
20

Csuszda — visszaszamlalas ,Harom,
kettd, egy, csuszunk!”

Etelkészités — , Keverd-keverd a
tésztat!”

Fotéalbum nézegetés — cimkéz6
gestalt (,,Ez anya mosolyog!”)

Tancsziinet — ,,Mozdul a zene!”

Agyba bujas — ,,Pihe-puha dlom jon!”
Furdés — ,Csobban a hab!”
Ajtényitas — , Kop-kop, itt vagyok!”

Jatszotérre indulds — ,,Menjink
jatszanil”

Babozas — , Helld, baratom!” tidvozl6
gestalt

Labdazas — ,,Dobd visszal”

lII

Allathang-jaték —, Nézd, ott a cica

Kincskeresés — ,Megvan,
megtalaltam!”

AAK-alapu gyakorlatok

H AAK tevékenység SMART cél
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1

Egyiizenetes beszél6 gomb ,J6
napot!”

Big Mack ,,Még!” gomb
buborékfujashoz

PECS (1. fazis) kartya ,,Buborékot
kérek”

Proloquo2Go kedvenc dal ikon ,Dalra
fell”

TD Snap ,,Ez az enyém” gomb
konfliktuskezeléshez

Kommunikacids kulcstarté teljes
mondat ikonokkal

Egy sorozatban 5 csuszasbdl 4-nél a gyermek
indit

Egy hetes f6z6projektben 5 f6zésbdl 4-nél ismétli

Albumozdsenként 4 spontan komment

Iskolai nap 2 tancsziinetébdl legalabb 1-ben
gyermek kezdeményez

7 egymast kovetd estén 4-en 6 mondja
Harom nap alatt mindkét fiirdéskor spontan
Egy nap alatt 6 kiilon helyzetben elhangzik

Hétvégén mindkét nap legaldbb egyszer
kezdeményezi

Egy 15 perces babozds soran 3 babvaltasbal 2-nél
hasznalja

10 dobdsbdl 7-nél 6nalléan kéri
Egy foglalkozas alatt 4 allatnév spontan beépiil

Egy jatéknap végeére legalabb 5 alkalommal
hallhaté

1 hét alatt reggeli érkezéskor 5/5 alkalommal
gyermek aktivalja

3 napos intervallumban mindharom buborék-
jatéknadl onalléan nyomja

Egy délutan alatt 15 perc alatt 3 sikeres csere

Két héten belul 10 zenevalasztasbdl 7-nél 6nallo

1 hénap alatt jatékhelyzetben legalabb 12-szer a
sikitas helyett hasznalja

1 hét alatt 4 kiilon helyzetben mutatja a megfelel6
ikont



7 Hangkartyas konyv — ,Hintazni Egy foglalkozas alatt 3 kiilon lap haszndlata
szeretnék!”

8 Interaktiv tabla — nagygombos Iskola el&tti varakozaskor 5 reggelbdl legalabb 3-
,Udvozlok!” szor aktivalja

|H

9 Talk-pad ,Még egyszer 5 videdbdl 3-nal a gyermek nyom gombot

vidednézésnél ismétléshez
10 Dinamikus kijelzés eszkoz sablon Egy délel6tt alatt 4 eltérd célhelyszint valaszt
»Menjlink + ”

Hogyan hasznaljuk a tablazatokat?
1. Ne valasszunk 3-4 célnal tébbet egyszerre, killonben a gyermek tulterhel6dik.

2. Epitsiink szenzomotoros el6készitést a napirendbe (pl. ringatas, légzélufi, régdpant), hogy a
gyermek idegrendszere ,tanulasra kész” legyen.

3. Modellezziink: a feln6tt hangosan, dallamosan mondja a frazist minden természetes
alkalommal.

4. ldGzités (Timing): adjunk 2-3 masodperc varakozast, mielStt segitenénk vagy megnyomnank
a gombot helyette.

5. Erdsitsitk meg minden kisérletét (sz6, gesztus, gomb) — mosoly, ismétlés, a kivant
tevékenység elinditasa.

6. RoOgzitsiik az adatokat (pipa, +/-), hogy lassuk, teljesiil-e a mérhet6 kritérium.

7. Finomhangolas: ha 2 hét alatt < 50 % siker, egyszer(sitstink (kevesebb sz6, er6sebb
motivacid); ha > 80 %, |épjlink Uj gestaltokra, Uj kontextusokra.

A sziil6k tdmogatasa:

*  Onmegfigyelés: napi 5 perces ,gyermek vezeti a jatékot” blokk; figyeljiik, milyen gestaltokat
hasznal.

* Echolalia értelmezése: kérés? komment? 6nszabalyozas? — igy tudunk adekvatan valaszolni.
* Tartalom > kiejtés: a természetes széritmus, dallam fontosabb, mint a tiszta hangképzés.

* Sikerélmény: minden kis elGrelépésnél kozos Uinneplés (taps, olelés, ismétlés).
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Iranyad6 szempontok az NLA 2. fazisahoz

A 2. fazisban a gyermek roviditi a régi, dallamos gestaltjait, majd ujra-kombinalja 6ket — jellemz&en
kétszavas szerkezetekben (,Menjink bolt-ba”, ,En kérek”). A cél, hogy egyre rugalmasabb,
tobbfunkcids kifejezéseket épitsen fel, mikozben még nem nyelvtani alapon, hanem ,darabolt

gestalt-téglakbd

III

részletezik.

Hagyomanyos fejlesztési tevékenységek
Minden cél SMART: konkrét, mérhetd, redlis, relevdns, id6hoz kotott.

m Tevékenység / gyakorlat SMART cél

1

10

11

12
13

14

27

Szin + targy jaték (,,piros autd”,
,201d labda”)

Hely + menjiink (,,Menjlink
boltba / parkba”)

,En + Ige” babjatéknal (,En
eszem”, ,En alszom”)

Méret + allat képkartyak (, kis
kutya”, ,,nagy maci”)

»Még + targy” étkezéskor (,Még
alma”)

,Ott + targy” mutogatods jaték
»Adj + targy” passzolds labdazas

»Most + ige” rutinoknal (,,Most
0lt6zom”)

»Nézd + targy” felfedez( séta

»Kész + targy” kézml(ivesnél
(,Kész rajz”)

,Tobb + targy” épitéskor (,,Tobb
blokk”)

»@yere + irany” (Gyere ide / ki)

Allatmimika — ,ugré nyuszi”,
,uszo hal”

»Szeretek + targy” preferencia
megosztas

dolgozik. A folyamat kulcslépéseit a NLA-moddszer 2. szintjét leird anyagok

2 héten beliil 4 foglalkozasbdél >3-n legalabb 5 kiilon
szin-targy kombindciét mond spontan

1 hét alatt 6 induldsbdl 4-nél 6 kezdeményezi a 2-
szavas kérést

10 perces jatékban 6 kiilon igét véltogat ,, En” alannyal
Egy Ora alatt 8 kartyabdl 6-nal helyes kombinacio

Egy hét alatt 12 étkezésbdl 8-nal 6ndlléan hasznalja

3 egymast kovet6 napon 5 helyzetbdl 4-ben mondja
15 labdadobasbdl 10-nél spontan kér

Reggeli rutin 4 |épésébdl 3-nal helyes cserét tesz

Séta kozben 8 megfigyelésbdl 5-nél haszndlja

3 hetes projektben 10 miibdl 7-nél jelzi a befejezést

Egy 10 perces épités alatt 5 kiillon kérés

Jatszotéren 6 hivasbol 4-nél alkalmazza

Egy foglalkozas alatt 6 allatbdl 4-nél széban is jelzi

Egy nap soran 3 hobbibdl 2-t igy nevez meg



15
16
17
18
19

20

»Masik + targy” valasztaskor
»Kész vagyok” WC-rutin

»Menj + irany” akadalypalya
»Fogd + targy” kozOs rajzolas

,Varj + anya / apa” késleltetés
gyakorlasa

,En + érzelem” (,En boldog”)
tikorjaték

AAK-alapu gyakorlatok

H AAK tevékenység SMART cél
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1

10

Kétmez6s kommunikacios kényv: ,En” +
igék oldal

”n

Proloquo2Go sablon ,,Menjiink +
listaval

TD Snap ,Ezegy + " szimbdélumsor

Step-by-Step hangkimenetes eszkoz: ,Adj.../
Még...” |épcsls lzenetek

PECS 2. fazis: ,Tobb __”/,Masik __”

Dinamikus kijelzé — érzelemoldal ,,En
boldog/szomoru”

n

Kommunikacids kulcstarté — ,Ott
mutato kartyak

Nagygombos , Kész” eszkoz befejezéshez

Tableten drag-and-drop ,,szin + targy”
parosito oldalak

Hangszalagos konyv — ,Szeretek _ ” gomb

Vasdrlds jaték 5 korébdl 3-ban kéri a cserét

5 nap alatt 10 alkalombdl 7-nél jelzi zaro gestalttal
Pdlya 4 szakaszan 3-ndl utasitja a felné6ttet

Egy mU soran 6 eszkdzcserébdl 4-nél szoban kéri

3 nap alatt varakozasi helyzetben 5-sz6r haszndlja

2 hetes periédusban 8 érzelem- felismerésbdl 5-nél
alkalmazza

1 hét alatt napi 5 interakciobdl 3-szor
0nalld lap-forditas és valasztas

Egy délel6tt 4 kiilon helyre vonatkozo
kérést indit

10 perces képalbum-nézésben 6 uj targy-
név aktivalas

3 egymast kovet6 jaték-blokkban
mindben sikeres [éptetés

Egy foglalkozas alatt 5 cserebdl 4 pontos
Két hét alatt 12 érzelemhelyzetbdl 8-nal
aktival

Séta kozben 6 alkalombdl 4-ben hasznal

1 hét alatt napi 4 tevékenységbdl 3-nal
gyermek nyomja

15 perces app-jatékban 10 sikeres Uj
kombinacié

Napi esti rutinnal 5 napbdl 3-ban legaldbb
2 preferenciat kozol



Gyakorlati itmutaté szakembereknek & sziil6knek
1. Valtsunk ,épitékocka-lizemmaddra” — minden tevékenységben két, jél elkiilonithetd ,fél-
gestalt” (pl. alany + ige, min&ség + targy) alljon a fokuszban.

2. Modellezés — varakozas — visszamodellalas:

o Felnétt mondja: ,Menjiink bolt-ba.”

o 2-3 mp sziinet — gyermeknek esélye van roviditeni: ,,Menjiink boltba.”

o Felnétt visszamondja ugyanigy, ezzel meger®Gsiti a roviditést.

3. Adatgyiijtés: piktogramos naplé vagy egyszer(i + / — jelolés, hetente értékelve, hogy a
SMART-kiiszob (pl. 70 %) megvan-e.

4. Szenzomotoros rahangolas: ringatas, sulyozott parna, ragéeszkoz — ez el6feltétele a sikeres
nyelvi munkanak.

5. Varialjunk kontextust és partnert: ha 80 % f6lé emelkedik a teljesitmény egy rutinban,
vigylk at aj helyzetre vagy Gj beszélgetGtarsra.

6. AAK-eszk6zOk: ugyanazt a két-mezds logikat jelenitsiik meg vizualisan — killén gombon az
els6, kulén a masodik , fél-gestalt”, hogy a gyermek fizikailag is kombinalhasson.

7. Sziil6k szerepe:
o Tartalom a fontos, nem a hibatlan ragozas.

o Echoldlidra is vdlaszoljunk ugy, mintha spontan lizenet lenne — ez adja meg a
gyermeknek a teljes kommunikacios értéket.

o Heti egyszer 10 perces ,gyermek vezeti” jatékban jegyezziik fel az Gj roviditéseket és
osszuk meg a fejleszt6 szakemberrel.

A fenti két, SMART-kritériumokkal ellatott tablazat és az irdnyelvek Iépésrdl Iépésre tamogatjak a 2.
fazisu gestalt-nyelvi gyermekeket — akar beszélnek, akar AAK-t hasznalnak — abban, hogy a nagy,
rogzitett mondatokbdl rugalmas, két-szavas kombinaciok sziilessenek, megalapozva a 3. fazis 6nallé
sz6kombinacidit.

Iranyado szempontok az NLA 3. fazishoz

A 3. fazisban a gyermek egyszavas gestaltokat kiilonit el, majd eredeti, két-szavas kombinaciokat
kezd épiteni (fénév + fénév, fénév + melléknév stb.). Ez mar az els6 ,sajat” nyelvteremts [épcsé: a
szavak jelentése vilagossa valik, de a nyelvtan még rugalmas, szabalyok nélkdili. A fejlesztés kulcsa:

* épitékocka-elv — minden rutinban jél elkiilonitett ,sz6-téglak”;

* modellezés - varakozas - visszamodelldlas (,,Barna szék” & 2-3 mp = ,,Barna szék, igen,
az barna szék!”);
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* szenzomotoros rahangolas (mélynyomas, ringas), hogy a tanuldashoz optimalis allapotban
legyen;

* SMART-célok: pontos, mérhetd, realis, id6hoz kotott;

*  multimodalis eszkdzok (beszéd, mutatas, AAK) egymast erGsitve.

Hagyomanyos tevékenységek

H Tevékenység / gyakorlat SMART cél (példa)
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1

© o0 N o

10
11

12
13
14

15

16

17

Szin + targy valogatas (pl. ,piros
autd”)

»Kérek + étel” tizérai

»Nem + targy” tiltakozas jaték
kézben

Allat + hang konyv (pl. , kutya
vau”)

Méret + targy épit6kockaknal
(,,nagy torony”)

Hely + menijiink (,,park
,Ott + té'rléy" kincskeresés
»TObb + targy” vizjaték
,Kis + allat” babazas
»Masik + targy” cserejaték

Erzelem + én tiikor (,,boldog én”)

»Hol + targy?” kérdés—valasz
»Mit csindl?” képkartyak

,Ki?” csaladfotok

»Ez + tulajdonsag” (pl. ,,ez puha”)
érzékel8s taska

»,Labda + doboz” prepozicio
(,)Jabda doboz-ban”)

»Kész + targy” mivészeti projekt

2 héten belll 6 foglalkozasbdl >4-en min. 5 kilon
szin-targy székapcsolat spontan

1 hét alatt naponta 2 snack-helyzetbdl legaldbb 1-
ben kétszavas kérés

5 egymast kovet6 napon 26 alkalom 6nallé tiltakozd
kifejezés

Egy olvasas alatt 8 képbdl 6-nal pontos két-szavas
jelzés

10 perces épitésben 4 kiilon méret-sz6 hasznalat

Hétvégén 4 indulasbdl 3-nal gyermek kezdeményez
Egy palyan 10 talalatbdl 7-nél szébeli jelzés

15 perces blokkban 5 kérésbdl 4-nél kétszavas forma
Egy foglalkozas alatt 6 kiilon kombindcid

3 nap alatt 9 cserébdl 6-nal spontdn

Két hét alatt 8 érzelemhelyzetbdl 5-nél 6nallo
megnevezés

5 kérdésbdl 4-re pontos helyszinmegjelolés
10 kartyabdl 7-re pontos igevalasz

Egy albumnézés alatt 12 fotobol 10-nél helyes
azonositds
2 héten beliil 7 textarabdl 5-nél pontos jelz6

Jaték végére 4 helyhatarozébdl 3-nal sikeres

5 nap alatt 10 alkotasbdl 7-nél zarémondat



18
19

20

»En +ige” babozas

»Szeretek + targy” preferencia
megosztas

,Varj + személy” késleltetés

AAK-alapu gyakorlatok

H AAK tevékenység SMART cél

1

i A W N

10

Kétszavas racs Proloquo ,,szin” +
Jtargy”

TD Snap ,nem+ __ " oldal

PECS 3. fazis — mondatsin , Kérek +

4

Big Mack IépcsGs lzenet ,Ott

Dinamikus kijelz6 érzelem-oldal , én +
érzelem”

Kulcstarté ,,hol + ” munka

Tablet parosito ,fénév + melléknév”
drag-and-drop

Step-by-Step ,masik + " valtds
Uzenet

Kommunikacids kényv ,szeretek +
” oldal

”n

Hangszalagos kényv , kész +

Egy 15 perces jatékban 6 kiilon ige

Heti 5 valasztasbdl 23-nal kétszavas forma

3 egymast kovetd napon 4 varakozashdl 3-nal kéri

1 hét alatt napi 6 interakciobdl 4-szer 6nalld
valasztas

5 jatékbdl 4-ben sikeres tiltakozas eszkozzel
Egy foglalkozas alatt 5 sikeres kétszavas csere
3 egymast kovet6 séta mindegyikén 4 aktivalas

Két hét alatt 10 érzelemhelyzetbdl 7-nél aktival
Egy nap folyaman 6 kérdésbdl 4-re helyes
mutatds

15 perces app-jatékban 10 sikeres uj paros

3 jatékblokk mindegyikén helyes |éptetés

Esti rutin 5 napjan 23-szor sajat preferencia

Egy hetes projektben 10 alkotasbdl 7-nél
zaromondat hanggal

Hasznalati utmutato szakembereknek és sziil6knek:
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1. Szo-készlet feltoltése
Aktiv modelldlds: feln6tt kiemeli a két kulcsszot (,Nagy kutya!”), majd 3 mp varakozas.
Pozitiv visszacsatolds: ,Igen, nagy kutya, l[atom, érted!”

2. Motivacio & szenzoros szabalyozas
Mielétt nyelvi feladat jon, 2-3 perc ringds, mélynyomads vagy ragdeszkdz — nyugodt
idegrendszer gyorsabban tanul.



3. Adatrogzités — egyszer( + / — a SMART célhoz mérve; ha 80 % folé lenddl, aj
sz6kombindaciora Iéplink, ha 40 % alatt marad, egyszerdisitiink (er6sebb motivacié, kevesebb
inger).

4. Kontextusvaltas — ha rutinban mar biztos, vigyik aj helyre (otthon = jatszétér) és uj
partnerhez (szil6 - testvér).

5. AAK-integracid — az eszkoz tiikdrképe a beszélt stratégianak: két gomb egymas mellett (pl.
»piros” +,,autd”), hogy a gyermek fizikailag is érezze a kombinaciot.

6. Sziil6k tamogatdasa
o Tartalomitt is fontosabb, mint a tokéletes ragozas.
o Echoldliadra is reagaljunk, hiszen tovabbra is kommunikacioés funkcid.

o Tovabbra is heti egy 10 perces ,gyermek vezeti” jaték: 0j két-szavas kombindcidk
megfigyelése és megosztasa a terapeutaval.

Ezekkel a SMART-célokkal ellatott tdblazatokkal és a fenti gyakorlati [épésekkel a 3. fazisu gestalt-
nyelv(i gyermek tudatosan épitheti kétszavas kombinacidit, megalapozva a 4. fazis elsé nyelvtani
szerkezeteit — akar beszédben, akdr AAK-val.

Fejlesztési iranytli — NLA 4. fazis

Ebben a szakaszban a gyermek mar sajat, rovid mondatokat general (alany—ige—targy), de a
nyelvtan még bizonytalan: keveredik a 3. szint( rugalmas kifejezések alkotdsa az elsé igekétSkkel,
id6jelekkel. A cél, hogy:

* stabil, helyes egyszerii nyelvtani szerkezeteket (alany-allitmany, alany-allitmany-targy,
alany-allitmany-targy-hatarozd) alakitson ki;

* beépitse az ,van / vannak”, ,és”, mult-jelen—jové ideji formakat;
* Osszeflizze a rovid allitdsokat (narrativa, magyarazat, indoklas);
* altalanositsa tuddsat tobb helyzetre és partnerre;

* AAK-ban is ugyanezt a mondatépit6 logikat lassa viszont.

Hagyomanyos fejlesztési tevékenységek

H Tevékenység SMART cél

1 Mondat-dobdkocka (alany—ige—targy) 2 hét alatt napi 10 dobasbdl 27 6nallo, helyes
egyszer( mondat

2  Képes torténet-sorbaraké (4 kartya) 1 hénapon beliil 5/6 sorozatot j6 sorrendben
min. 3 6sszetett mondattal alkosson meg
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10

11

12

13

14

15

16

17

18
19

20

Igéid6-valogatd (ma / tegnap / holnap
lapok)

,Es” mondat-6sszeflizés (két kép)

Képleiras ,van/vannak”

Mult id6 memoria
Cselekvés-pantomim, ,Ki mit csinal?”

Ki?, Hol? kérdések képsoron (,Ki?
Hol?”)

Négy elemi-utasitas (,Tedd a piros
labdat az asztal ala!”)

Haromlépéses recept-narrativa

Képregény-buborék kitoltés

Ok-okozat ,,mert” kartyak

Naptar-beszélgetés (tegnap/ma/
holnap)

Bevasarlds szerepjaték

F6z6-utasitasok (imperativ + helyhat.)
alkotasa

Erzelem + ok (,,Szomoru vagyok,
mert...”)

Hasonlité jaték ,,nagyobb... mint”

,Van/van-nak” leiras panoramaképen

Igeragozas gyakorlasa (IépkedGs palya)

Mondat-kiraké puzzle (sz6-csikok)

10 perces jatékban 15 ige koziil 12-nél j6 id6t
valaszt

4

1 hét alatt 8 probabdl 6-szor sikeres ,,... és ...
mondat

Egy foglalkozason 10 képbdl 7-nél ,Van egy ...,
aki ...-ik”

2 hét alatt 20 parbdl 15-6t hibatlanul illeszt
10 kér / nap 27 pontos mondat: alany + ig-ing

15 kérdésbdl 12-re helyes valasz teljes
mondatban

5 utasitasbol 4-et pontosan végrehaijt

2 hét gyakorlassal videdn 6nallé, 4+ mondatos
leiras

Egy foglalkozdson 3 panelbdl 2-t sajat
szoveggel |at el

10 perces jatékban 6/8 helyes ,,... mert ...”
szerkezet

1 hét alatt naponta legaldabb 2 mult vagy jové
mondat

15 perc alatt 8 kérésbdl 6-nal alany-allitmany-
targy+ hely (,,Boltban veszek almat”)

3 f6zés utdn 210 pontos, 4-szavas instrukcié

2 hét alatt 8 érzelemhelyzetbdl 5-nél teljes
mondat

Egy foglalkozdson 6 dsszehasonlitasbdl 4-nél
helyes

Képenként min. 5 targy + ige korrekt

30 perc alatt 12 igeragbol 9-et j6l mond

9 probabdl 7-nél helyes sorrend + id6forma



AAK-alapu gyakorlatok

H AAK tevékenység SMART cél

1  Alany-allitmany-targy racs Proloquo 1 hét alatt napi 8 probabdl 5-szér 6nallo
(alany-ige-targy) mondat

2 Idocsuszka gombok (tegnap / ma/ 2 het alatt 15 interakciébol 10-nél helyes

3 ,,Es" sablon TD Snap két lizenet Egy beszélgetés alatt 5 6sszevondasbdl 4
illesztésére sikeral

4 |ge-mappak hszandlata Két hét alatt 20 igehasznalatbdl 14 pontos

5 Narrativa-sor ,ElGszor... Aztan...” Egy 4-1épéses torténetnél mind a 4 gomb

hasznalata idérendileg helyes

6  Ki? Hol?-kérdés-valasz oldalak Egy foglalkozdsban 12 kérdésbdl 9-re valasz
AAK-val
7  Erzelem + ok kétmezds oldal 10 érzelemhelyzetbdl 7-nél teljes formula

hasznalata(,Mert...”)

8 Helyhatarozés racs hasznalata ,,ala / Egy akadalypalyan 6 utasitasbol 5 pontos
mogé / mellett” teljesitése

9 ,Van egy ... aki ...-ik” mondatsin 10 képbdl 7-nél 6nalldan kitoltott leiras

10 Képernyd-navigacio tréning Uj szokincs- 2 hét alatt 5 Gj oldalbdl 4-et segitség nélkdl
oldalakkal megtalal

Alkalmazasi utmutato
1. Modellezés + varakozas + visszamodellalas
Felnétt: ,A fiu eszik vacsorat.” -> 3 mp csend - gyermek: ,Fiu eszik vacsorat.” - felnétt:
»lgen, a fiu eszik vacsorat otthon.”

2. Szenzoros elGkészités — mélynyomas, ringds, ragd-eszkoz segit a figyelem fenntartdsaban.

3. Adatrogzités — jeloljuk +/—; ha 280 % teljesul, 0] igét vagy szerkezetet vezetlink be; ha <40 %,
visszalépuink, motivaciot erGsitiink.

4. Kontextus- és partner-valtas — iskola 2 otthon, pedagdgus 2 testvér; ezzel biztositjuk az
altalanositast.

5. AAK-tiikrozés — minden Uj szerkezet (pl. ,van/vannak”, ,és”) vizualisan is elérheté legyen,
két- vagy hdromgombos elrendezésben, hogy a gyermek ugyanazzal a logikaval épithesse
mondatait.
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6. Sziil6i tamogatas

o Echolalidra tovabbra is vdlaszoljunk, de finoman visszamodellalva a helyes
nyelvtannal.

o Tegyunk fel ,nyitott”, de strukturalt kérdéseket (,,Meséld el, mi tortént ma, el6szér /
aztdn / végiil...”)

o Vezessik be az érzelem-beszélgetést: ,Hogy érzed most magad? Miért?” — ezzel a
narrativ és szabdlytalan igehasznalat is erGsodik.

Utmutaté az NLA 5. fazis gyakorlataihoz

Az 5. fazisban a gyermek dsszetett, sajat mondatokat alkot: hasznalja a szabdlytalan multat,
aldrendeld kotészavakat (,ha”, ,mert”), képes ok—okozatot és hipotézist megfogalmazni, s6t masok
néz6épontjat is felvenni. A fejlesztés célja, hogy:

* stabilizalja a fejlett nyelvtant (szabalytalan tobbes szam, mult/jové, feltételes,
Osszehasonlitas);

* bdvitse a logikai kot6sz6-készletet (,,ezért”, ,,azonban”, ,kivéve, ha”, ,akkor, ha”);

* indokoljon, érveljen, tervezzen — t6bb |épésen, tobb megoldasi javaslaton at;

* narrativ kohéziét épitsen: id6rend, ok—okozat, motivacio, kilatasok;

*  multimodalis (beszéd + AAK) kdrnyezetben is magabiztosan mozogjon.

Hagyomanyos fejlesztési tevékenységek

E Tevékenység SMART cél (példa)

1 ,Mert”-lanc: ok—okozat kartyak 2 hét alatt napi 5 feladatbdl 23-ndl helyes ,,...
Osszeflizése mert ...” mondat

2 Ha-—akkor tarsas (feltételes) 10 korbdl 7-nél szabalyos ,Ha ..., akkor ...”

szerkezet

3  Mult idé dobékocka 15 dobasbdl 12-nél pontos multidé

4 Osszehasonlité vitaklub (,,nagyobb, Egy (ilés alatt 6 Osszevetésbdl 4-nél helyes
mint...”) fokozas

5 Problémamegoldé brainstorming 3 Egy feladatban legalabb 3 megoldast sorol fel,
opciodval mindet indokolva

6 Perspektiva-csere szerepjaték (,Mit 4 szitudciébdl 3-ndl idegen néz6pontbdl érvel

tenne Anna?”)
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7 ,Miért nem lehet...?” tiltakozas-jaték Egy délutan alatt 5 kérdésbdl 4-re indokolt

tagadas

8 Kép-detektiv: levonjuk a 8 képbdl 6-nal kovetkeztet (,latom, hogy...

kovetkeztetést ezért...”)

9 Torténet-joslas és igazolas 3 el6rejelzésbdl mindet megindokolja ,,mert”
kotEszoval

10 ,Ha nyar lenne...” hipotézis 10 perces beszélgetésben 24 feltételes mondat

11 Kettds ellentét ,bar... mégis...” Egy foglalkozdson 5 példabdl 3-ndl hasznal
,bar”/,azonban”

12 Iddvonal-sorbaraké (mult-jelen—jové) 3 eseménysorbdl 2-t idérendben, megfelel6
igeid6vel mond el

13 ,Szabalytalan tobbes” meméria 20 parbdl 15 hibatlan illesztés és kimondas
(egér->egerek)

14 Osszetett sz6-bontogaté Heti 4 (j 6sszetettbdl legalabb 3-at helyesen
(,fiilhallgato”) magyaraz

15 Cél-tervezés (,Hogyan érem el...?”) 3 célbdl 2-h6z min. 2 [épéses tervet fogalmaz

16 Segitség-kérés szituacids gyak. Iskolai naponként 2 helyzetbdl 1-ben 6nallé

kérés
17 Szerepl6-érzelem + ok keresés Kényvlaponként 4 szerepl6bél 3-ndl megnevezi

érzést + okot
18 ,Milenne, ha...?” alternativ végjaték Egy mese esetén legaldbb 2 alternativ befejezés
19 Metafora-vadaszat (,,id6 pénz”) Heti 5 metaforabdl 3-at értelmez

20 Kritikus kérdés-kor (,,miért fontos...?”) Egy témaban 4 ,miért?” kérdésre relevans

AAK-alapu gyakorlatok

H AAK-tevékenység SMART cél

1 ,Ha... akkor...” sablon-racs Proloquo- 1 hét alatt 10 interakciobol 7 6nallo feltételes
ban mondat

2 ,Mert” mondatsin Step-by-Step 3 beszélgetésbdl 2-ben ok-indok paros
eszkozon hasznalata

3  Szabdlytalan mult-mappa TD Snap-ben  Két hét alatt 25 igeaktivalasbdl 18 helyes

4 Kérdd ikon-sor (,miért?” ,, hogyan?”) Egy Ora alatt 25 sajat kérdés
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5 Segitség-/sziinet-gomb Iskolai héten min. 3 dokumentalt aktivalas

6 ;;Ba:r...,mégils;.:.'; kétlapos sablon 10 perces vitajatékban 4 sikeres

7 Szabalytalan tobbes slider (egér— 26 pr.c')llc-):'é\.t;é.ll i5-né| helyes valasztas

8 Cél-telr;lezc'i oldal (,,célom”, ,lépésl”, 2 hét alatt 3 célkitlizés, mindkett6 lépéssel
»1épés2”)

9 Metafora-magyarazé hangbank Heti 4 metaforabdl 3 magyarazat aktivalasa

10 Uj szokincs-oldalak kdzti navigacio 5 Uj oldalbdl 4-et 6nalldan el6hiv 2 héten

Maddszertani tippek

1.

Modellezés + varakozas + visszamodellalas:
Felnétt: ,,Ha esik az esd, akkor maradunk bent.” - gyermek: ,Ha esik, bent maradunk.” -
felnétt: ,,Pontosan, ha esik, bent maradunk, mert vizesek lennénk.”

Motivacio és szenzoros alap: mélynyomas, ragdeszkoz, rovid mozgassziinetek — ezek
csokkentik a kognitiv terhelést, hogy a gyermek a magas szint(i nyelvre fokuszdlhasson.

Adatrogzités: pipa-lap vagy digitalis jelz6; ha egy cél 80 % felett stabil, [épjlink Uj nyelvi
szerkezetre; ha 40 % alatt marad, egyszer(sitsiink vagy adjunk erésebb vizualis tdmaszt.

Kontextus- és partner-bévités: ugyanaz a nyelvtani cél — otthon, iskolaban, online
csevegésben, kiilonb6z6 beszélgetdtarsakkal.

AAK-tiikrozés: minden Uj kotészo, igeid6 vagy metafora vizualisan is megjelenjen az
eszkdzon, hogy a gyermek ugyanazzal a logikdval, tdmogatottan épithesse fel a mondatot.

SziilGi/iskolai tamogatas
o Tréning a tandroknak: hogyan bévitsék, engedjék hasznalni az AAK-oldalakat.

o Otthoni ,miért?”-jaték: vacsoranal mindenki feltesz és megvalaszol egy miért-
kérdést.

o Batoritsuk a spontan onérvényesitést (,Szlinetre van sziikségem.”), és azonnal
erdsitsiik meg sikerrel (szinetet adunk).

E két SMART-alapu tablazat és a fenti irdnymutatas segitségével az 5. fazisu gyermek — akar

verbalisan, akar AAK-val — biztonsagosan Iéphet a magasabb szint(i nyelvhasznalatba: 6sszetett
szerkezeteket épit, indokol, vitazik és tervez — valddi, autondm kommunikatorként.
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