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I. BEVEZETES — A DISSZERTACIO TEMAJA

Bar maga McLuhan, a Gutenberg-galaxis fogalmanak megalkotoja is felteszi a kérdést egyik
konyvének cimében, hogy ,,Vége a Gutenberg galaxisnak?”, jelenleg az iras €s olvasas
elsajatitasanak mértéke alapvetéen meghatarozza nem csupan iskolai bevalasunk
sikerességét, de nagymértékben kihat tovabbtanulasi lehetdségeinkre, munkavallalasi
esélyiinkre, igy akar a késébbiekben életmindségiinkre is. A kulturtechnikak elsajatitasaban,
az olvasas fejlédésében az iskolaskor szerepe megkérddjelezhetetlen. Az olvasasi
nehézségekkel kiizdd tanulok kozoktatdsban vald megjelenése egyrészrdl kihivas elé
allitotta a pedagdgusokat, masrészrél az olvasas és olvasastanulas folyamatanak minél
mélyebb megismerésére sarkallta a kutatokat.

Az olvasas és az olvasasi zavar feltarasa tobb évtizede zajlik. Egyre pontosabb modellek
szliletnek a témakorben, melyek bazisat a kognitiv fejlédés-neuropszichologiai, kognitiv
idegtudomanyi, pszicholingvisztikai eredmények képezik. Novekszik az ismeretiink mind
az olvasas fejlodésérdl és a felndtt olvasdsi rutinrdl, mind az olvasasi zavar, fejlédési
diszlexia kérdéseirdl és azok idegtudomanyi hatterérdl (Csépe, 2014a, 2014b). Az olvasasi
zavarral kiizdo tanuldék szdma az Ossznépességhez viszonyitva kicsi, azonban a csoport
méretének pontos meghatarozasaban — tobb 11j eredmény ellenére is (pl. 3MD olvasasteszt,
NEPSY® fejlédés-neuropszichologiai tesztek) - a mai napig érzékelhetd egyfajta
diagnosztikai bizonytalansdg mind a modszerek, mind az eszk6zok tekintetében.

M¢ég nagyobb a bizonytalansag €¢s még kevesebb a tudadsunk egy olyan csoport vizsgalatakor,
akik esetében a sikiras, mint ismeretszerzési forras kiesik. Vak gyermekeknél, a vizualis
deprivacio talajan torténd megismerés elsddlegesen taktilis, haptikus és akusztikus, mely egy
specialis fejlédési utat eredményez. Nehezitett (lehet) szamukra — tobbek kozott - a
fogalmak, illetve a fogalmak kozti dsszefiiggések megértése, valamint a téri feldolgozas, a
tér szervezése (Brambring, 2007).

A vak gyermekek intézményes oktatasa a 18. szdzad végén kezdddott. Bar az irasbeliség
tobb ezer évre nyulik vissza, az els6 domboru latin betiis, vakoknak késziilt taktilis konyv
csupan 1786-ban jelent meg, Parizsban. Az els6 Braille irast konyvet 1837-ben készitették,
de az irasrendszert majdnem htsz évvel késobb, csupan 1854-ben ismerték el hivatalosan.
Hazankban eldszor az 1895/96-0s tanévben vezették be az ,,Olvasas Braille-rendszer szerint”
nevll targyat a ,,Vakok Iskoldjaban”, azonban 1955-ig haszndlatban voltak a tapinthato latin
betlis tankonyvek is, pArhuzamosan a Braille konyvekkel. A magyar abc az elmult tobb mint

sz4z évben tobbszori revizion esett 4t. Az utolso valtoztatast 2012-ben hajtottak végre (Pajor,



2010). A vak és a latdo gyermekek kultartechnikakkal kapcsolatos tapasztalatai sokban
eltérnek. A vak gyermekek az intézményes nevelés elStt nem taldlkoznak Braille irassal?,
mig a latdé gyermekeket életiik kezdetétdl az irasbeliség veszi koriil. A vak gyermekek az
ovodai évek soran megismerkednek a Braille cella felépitésével, a sorkovetéssel,
sorvaltassal. Az els6 osztalyos olvaséas-irds tananyagot két iskolai év alatt sajatitjak el, igy
az altalanos iskolai 8 osztalyos tananyag 9 tanévre van elosztva. Kislétszamu osztalyokban

(6-8 f6/0sztaly), fejleszt6 kornyezetben tanulnak.

A vak személyek olvasas-vizsgalata az 1960-as évektdl kovetheté nyomon. Kezdetben a
Braille karakter felépitésével foglalkoztak a vizsgalatok (Nolan & Kederis, 1969), majd a
képalkoto eljarasok elterjedésével a taktilis olvasads agyi hatterének megismerése is
kozéppontba kertilt (Théoret et al., 2004; Reich, Szwed, Greaney, & Amedi, 2011; Bedny,
2017 stb.). Ezzel parhuzamosan, a vakon sziiletett személyek észlelési funkcidirdl is egyre
pontosabb eredmények sziilettek (Collignon et al., 2013; Bedny, Richardson, & Saxe, 2015
sth.).

A Braille olvasas modellszerli leirdsa azonban még varat magéra. Szintén elenyészd
vizsgalat sziiletett a Braille olvasasi zavar téméajaban. Jelenleg még keveset tudunk a taktilis
olvasas kognitiv hatterérol, és még kevesebbet az olvasasi zavarrdl, illetve annak hatterérol.
Hazankban még nem sziiletett nagyobb lélegzetli munka ebben a témaban. Jelen kutatassal

ennek a hidnynak a poétlasat kivanjuk elkezdeni.

1 Ezen a tényen igyekszik véltoztatni az (Ln. ,taktilis mesekdnyv”. A sikirast atlatsz6 milanyag Braille irds fedi,
az illusztracio taktilisan megerdsitett. Célja, hogy a laté és a vak sziil6-gyermek par egyidoben, hasonlo
élményre tegyen szert. Hazankban sajnos ilyen konyv kereskedelmi forgalomban nem kaphato.
http://www.clearvisionproject.org/Books/index.php



11.SZAKIRODALMI ATTEKINTES
11/1. AZ OLVASAS ES AZ OLVASASI ZAVAR MODELLJEI

A folyékony, készség szintli olvasas kulcsa az automatikusan megvaldsuldé dekodolas,
amelynek sordn az egész szavakat ¢s morfémakat kozvetleniil tudjuk 6sszekapcsolni
fonologiai és szemantikai parjukkal. A fluens olvasas fejloddése soran a feldolgozas a
munkaigényes fonologiai dekodolasrdl a teljes szoformak automatikus felismerésére tolodik
at (Blomert & Csépe, 2012).

Mint a kovetkezd alfejezetben latjuk, az olvasas komplexitdsa miatt, annak modellalasa is
folyamatosan valtozik, alakul. Az olvasésfejlodés szakaszainak, szintjeinek bemutatisat
tartalmaz¢ szintmodellek alapvet6 kiindulasi feltevése, hogy a gyermekek olvasasi készségei
tobb, mindségileg eltérd szakaszban fejlodnek (Marsh, Friedman, Welch, & Desberg, 1981;
Frith, 1985; Ehri, 1998). Az utmodellek a szintmodellek megjelenésével parhuzamosan
valtak népszeriivé. Ezekben jelent meg elészor nagyobb sullyal a kiolvasas alaptechnikéja,
a kodolas - dekodolas mellett a szészintli megértés ,,direkt” utja (Morton, 1969; Temple,
1997). A klasszikus hal6zatmodellek szerint az ortografia és a fonoldgia megfeleltetése
stlyozassal torténik, az adott olvasott sz6 ismertségének valdsziniisége szerint (Seidenberg
& McClelland, 1989). Azonban az empirikus eredmények alapjan sziikségessé valt, hogy a
modell legalabb két utat - egy szemantikait és egy fonologiait - tartalmazzon (Plaut,
McClelland, Seidenberg, & Patterson, 1996). Mara a konnekcionistak érdeklédési korében
¢és a modell tovabbfejlesztésében (Harm & Seidenberg, 2004) is megjelentek a modern
agykutatasi adatok elemzésel.

A modellek mindegyikének kozos eleme, hogy az értd olvasas rutinjdba szervezett olvasasi
utak és feldolgozasi szakaszok eltéré megismerd funkcidkra tdmaszkodnak. Empirikus
adatokkal alatamasztott, hogy a jelentéshez a globalis szdalak és a sz6 betlizése/szotagolasa
alapjan is hozza lehet férni. Ezek aktualis alkalmazésat az olvaso gyakorlottsaga, valamint
az olvasott szavak, illetve a kozvetitett informacié ismertsége egyarant meghatarozza

(Csépe, 2014a).

1.1. Az olvasas modelljei

Az olvasasi modellek esetén fontos megkiilonbdztetni, hogy fejlddési modellrdl, vagy felndtt
olvasasi modellrdl van sz6. A szintmodellek, tovabba Morton (1969) és Temple (1997)
modelljei az olvasas fejlodését, az olvasastanulas folyamatat irjak le, eltérd feldolgozasi
utakat és szakaszokat bemutatva. Az érett, felndtt olvasas modelljei vagy a jol olvaso

felndttek, vagy agyi katasztrofat szenvedett felndttek olvasasat modellalja. Ilyen pl. Besner
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és Smith (1992) modellje. Ellis (2004) modellje bar felnétt afazias betegek olvasasat veszi
alapul, azonban mind az olvasas fejlédését, mind a feln6tt olvasést igyekszik leirni. A
konnekcionista és a tovabbfejlesztett modellek is mind a két olvasasi mod leirasara

torekszenek.

1.1.1. Szintmodellek
Az elméletek kozos tulajdonsaga annak feltételezése, hogy a gyermekek az egyik szintrdl
vagy fazisbol a kdvetkezobe 1épnek, €s ezek mindegyikét egyetlen olvasasi stratégia uralja.
A modellek a hierarchiaba szervez6do feldolgozasi szintek tulajdonséagaira és kapcsolatara
helyezik a hangsulyt. Leginkabb a mély ortografiai nyelveken torténd olvasast magyarazzak.
A Marsch-féle szintelmélet (Marsch et al., 1981) az olvasasban ¢és az olvasas tanulasaban
négy szintet kiilonboztet meg. A szint fogalmon egyszerre a feldolgozasi szakasz fogalmat
is érti. Az els@ szinten néhiny szd irott alakjanak felismerése és jelentéssel valo
Osszekapcsolasa torténik. A masodik szinten valdésul meg az analdgia, a vizualis hasonldsag
alapjan torténd olvaséas. A szekvencidlis dekddolds szakasza a harmadik szint, ahol a
graféma-fonéma megfeleltetési szabalyok alapjan torténik a szavak felbontdsa elemeire. A
negyedik, a hierarchikus dekodolas szintje, ami nem mas, mint a kontextus és az analogiakra
épiil6 dekodolas egyiittes jelenléte. Frith olvasasmodellje (1985) merev fejlédési hierarchiat,
hatarozott modularitast feltételez. Harom szintet kiilonboztet meg: a logografiai, a
dekodolasi és az ortografiai szintet. A logografikus szintet a szavaknak, a vizualis
jelzbingerek alapjan torténd felismerése jellemzi. Az alfabetikus szint esetében mar a
graféma-fonéma megfeleltetési szabalyra tamaszkodva torténik a szavak és alszavak
dekodolasa. Az ortografikus szinten a szavaknak egységes egészként torténd felismerése
zajlik (idézi Blomert & Csépe, 2012, 20. 0.). Ehri olvasasmodellje (1998, 2005) a szintek
helyett a fazisok fogalmat hasznalja. Az elmélet szerint nem beszélhetiink merev szintekrol,
mivel a hatdrvonalak allando6 valtozasban vannak. Négy olvasasfejlédési fazist hataroz meg.
Az elsd, prealfabetikus fazis sordn a gyermekek csak néhany szot ismernek fel globalis
vizualis sz6formaként, a vizualis jelzéingerek alapjan. A masodik, részleges alfabetikus
fazisban, a mar ismert betli-beszédhang megfeleltetésekre, egyes fonetikai kodokra és a
kontextus alapjan torténd taldlgatasra tdmaszkodva ismerhetdk fel a szavak. A harmadik,
teljes alfabetikus fazisban az alfabetikus irdsrendszer alapjainak ismerete teljes, a
grafémastruktira szilard, igy a gyermekek 0j szavakat és alszavakat is képesek kiolvasni. A

negyedik, konszolidalt alfabetikus fazisban az olvasé mar gyakorlott olvasoként hasznalja a



fonologiai, morfologiai és szemantikai egységeket és a koztik 1évo kapcsolatot (idézi
Blomert & Csépe, 2012, 20. 0.).

1.1.2. Parhuzamos modellek/Utmodellek

A kettds-, illetve harmasut modellek lényege, hogy két olyan olvasasi utat modellal,
amelyeknek fejlodési jellemzdje eltérd, és amelyeknek rutinba szervezddése csak a fejlodés
egy adott pontjan lehetséges.

Morton kettds ut modellje (1969) az olvasasban két lehetséges utat feltételez, a szemantikai
rendszeren keresztiil torténd teljes szdalak-felismerést és a komponensekre bonto fonologiai
olvasast. A szemantikai Ut els6 1épcsdje a vizudlis elemzés, amelynek eredményeként az
absztrakt jelek kivonasa (irasmodtol fiiggetlen betliinformacio) torténik. A fonoldgiai ut elsé
Iépése az adott ortografiara jellemzd graféma-fonéma szabdly alapjan végzett fonoldgiai
elemzés. A szoként torténd azonositast koveti a jelentések tdrdhoz, a szemantikai
rendszerhez vald hozzaférés. Két kiilon utat tart lehetségesnek, azaz a jelentéshez el lehet
jutni a szoalak azonnali felismerésével és a komponensekre bontd fonoldgiai olvasassal is.
Ezzel szemben Temple harmas ut modellje (1997) harom alternativ olvasasi rendszert (utat)
feltételez. Ezek a rendszerek az olvasasi rutin mentén szervezddnek, igy lehetdvé teszik a
megfeleld sebességli olvasast és a szovegértést. A Morton (1969) modelljében ismertetett
szemantikai Ut itt is a széalak globalis felismerését irja le. A fonoldgia ut Temple-nél, mint
fonoldgiai atalakitd egység jelenik meg, mely két egységbdl épiil fel. Az elemzd egység a
szavakat kiilonboz6 részekre, egységekre bontja, melynek egysége nem kizardlagosan a
hang-betli megfeleltetés. A kis egységek, mint fonoldgiai elemek Osszekapcsolasaért és
integralasaért az 6sszekotd egység felelds (idézi Csépe, 2006, 48. o.).

Ellis (2004), modularis olvasasi modelljében, Ellis és Young (1988) neuropszicholdgiai
beszédfeldolgozéasi modelljéhez nagyon hasonlod feldolgozorendszereket és feldolgozési
utakat ir le. A szavak feldolgozasanak elsé modulja a vizualis elemzd rendszer, melynek
azonositasa a vizualis bemeneti lexikonban zajlik. Az olvasastanulas soran ebbe a lexikonba
uj grafikus egységek keriilnek, melyekhez jelentések és kiejtési mintazatok kapcsolodnak.
A modell tovabbi moduljai a beszédkimeneti lexikon, mely a szavak kiejtési mintait
tartalmazza, illetve a szemantikai rendszer, mely az olvasott szavak jelentését adja. Az
olvasasi utak eredményét adé mintdk a fonémaszint modulba érkeznek, fonémak soraként.
A modell harom olvasasi utat kiillonboztet meg. Olvasastanulaskor, alszavak, vagy

ismeretlen nyelv betlisorainak olvasasakor hasznaljuk a szublexikalis szintii olvasast, az irott



sz6 — vizualis elemzd rendszer — fonémaszint — beszéd utat. Izolalt szavak gyors olvasasakor
a lexikalis szintet hasznaljuk. Ez az irott sz6 — vizudlis elemzd rendszer — vizualis bemeneti
lexikon — beszédkimeneti lexikon — fonémaszint — beszéd utvonal. Szemantikai szintii
olvasas torténik rutinos olvasas soran. Ilyenkor a vizualis széfelismerésbe bekapcsolodik a
jelentés is. Az olvasés az irott sz6 — vizudlis elemzd rendszer - vizudlis bemeneti lexikon -
szemantikai rendszer - beszédkimeneti lexikon - fonémaszint - beszéd tttal irhatd le. A
szublexikalis ut mellett, a lexikalis ut tehat nem feltétlentil jelent szemantikus utat is egyben.
Afézias betegek szerzett olvasasi zavar vizsgélataval foglalkozé Dankovics, Mokuolu és
Pelyvas (2017) kutatocsoport kritikai korrekcioja szerint: ,,Ellis (2004) megfogalmazasaban
a vizualis bemeneti lexikon egy mentalis szotar, mely az egyén altal ismert szavak grafikus
mintazatat tartalmazza, mikézben nem tartalmaz jelentéseket. Véleményiink szerint a
gondolatmenet 6nmagéaban ellentmondast hordoz, ha ugyanis egy ismert sz6 grafikus alakjat
latjuk, tulajdonképpen elképzelhetetlen olyan spontan vagy mesterséges (kisérleti) szituacio,
hogy a sz6 jelentése (azonnal) ne aktivalodjon elménkben. Az Ellis-i modellt szigortan
értelmezve tehat a lexikalis olvasasi szint nem létezik. Azt gondoljuk azonban, hogy a
lexikalis szint elkiilonitésének jogosultsaga van, mégpedig oly modon, hogy szd szintli
olvasasrol akkor beszéliink, amikor — mint az fentebb irtuk — kiilonallo, kontextus nélkiili
szavakat olvasunk fel. A szemantikai szintli olvasas pedig azt jelenti, hogy kontextusba
keriilve a sz6 szemantikai €s szintaktikai pozicidja révén (ezaltal facilitalva) aktivalodik az

aktualis jelentés.” (p. 93).

1.1.3. Kognitiv modellek
A legelterjedtebb interaktiv modell Besner és Smith (1992) felndtt olvasdasi rutin interaktiv
modellje, mely egyszerre szint- és utmodell. Ezen beliil kiemelten tamaszkodik a lexikai
csomopontok szerepére és az eltérd olvasasi utakra. Ugynevezett felndttmodell, vagyis egy,
mar kész rendszer mikodési allapotat igyekszik leirni. A modell szerint a betiisor
feldolgozasa az ortografiai bemeneti lexikonban torténik. Ekkor dontés sziiletik, hogy az
olvasott betlisor sz0, vagy sem. Az azonositdsban nincs szerepe sem a szemantikanak, sem
a fonologianak. A reprezentacioban minden csomopont 6nalld, igy kizarja a lexikai-lexikai
asszociaciok létezését. A modell a szemantikai rendszerek jelentésreprezentald
tulajdonsagat veszi csak figyelembe. Az olvaso altal ismert fonologiai informacidkat a
fonoldgiai bemeneti és kimeneti lexikon tartalmazza, a fonémainformaciok megtartasaért a
fonémikus puffer (dtmeneti tar) felelds. Az irott sz6tol a fonoldgiai kimeneti lexikonhoz két

ut vezet. Az egyik a sz6forma-szemantika: a szofelismerd rendszer aktivalja az ortografiai



bemeneti lexikont, ez pedig a szemantikai rendszeren keresztiil aktivalja a fonoldgiai
kimeneti lexikont. A masik ut esetén az olvasottak kiejtéséhez nincs sziiksége a jelentéshez
valo hozzaféréshez, az ortografiai bemeneti lexikonbol direkt Gt vezet a fonoldgiai kimeneti
lexikonhoz. A szerzett olvasasi zavarok értelmezésében van jelents szerepe ennek a
megallapitasnak. A harmadik egy gyors direkt 0t, az a rutinegyiittes, amelyben a sz6 irott és
kimondott egységei beszédprogrammaé rendezédnek. Mindhdrom Ut végén a fonémikus
puffer talalhatd. Azt, hogy olvasas soran az olvasé melyik rutint alkalmazza, az olvasandé
szoveg jellemz0i (szohosszisag, szogyakorisag, az irott €s kiejtett alak konzisztenciaja és
szabalyossaga, a kontextus stb.) hatarozzak meg (Csépe, 2008).

Empirikus adatok azonban t6bb ponton ellentmondanak az elméletnek, kiilonosen a mély
ortografiaji nyelvekben, mivel azok az alszavak, amelyek ortografiai és fonoldgiai
hasonlosdgot mutatnak, mindkét lexikont aktivaljdk, még azeldtt, mieldtt a szemantikai

rendszer is aktivalodna (idézi Csépe, 2006, 48-49. 0.).

1.1.4. Konnekcionista modellek
A konnekcionista modellek az ortografiai és fonologiai feldolgozas rejtett egységeit
feltételezik. Az ortografia és a fonoldgia megfeleltetése stilyozassal, automatikusan torténik,
az olvasott szavak kiejtésében a szabalyossag az adott szavak ismertségének valosziniisége
szerint alakul ki. Ezek a modellek az olvasas fejlodését kevésbé merev szintenként irjak le,
igy a fazis fogalmat hasznaljak inkabb, mindezzel jelezve az alland6 valtozas lehetdségét.
Ez az 0j elméleti felvetés Ehri (1992) modelljében a leghangstlyosabb. A fazisok
hierarchikus modon egymasra épiilnek, melyek egy-egy olvasasi modot, olvasasi stratégiat
foglalnak magukba. Seidenberg és McClelland (1989) egyutas PDP (parhuzamos elosztott
feldolgozas) modelljében azonos rutinok keriilnek alkalmazasra a szabalyos és szabalytalan
irasmodu szavaknal és az alszavaknal is. Nem az utak tobbfélék, hanem a muveletek tere,
amely egy elosztott halézatban valosul meg. A modell a bemeneti kategoriaktol fiiggden,
eltéro feldolgozas tobbféle utjahoz kotné az ortografiai—fonologiai megfeleltetést. Egyetlen
folyamathoz rendeli a szabalyos, a szabalytalan és az értelmetlen szavak kiolvasasat, vagyis
csak egy ut vezet az irott sz6tdl a kiolvasottig. Hangsulyos az ismétlddések szerepe. Minél
gyakrabban olvasunk egy sz6t, annal jobban rogziil a mintazat, igy gyorsabb lesz az el6hivas
is. A modell azonban nem alkalmas a kezd6 vagy gyenge olvasas, vagy a felnéttek tipikus
olvasasi hibainak szimulalasara, ezért sziikségessé valt a modell tovabbfejlesztése, mely
legalabb két utat — egy szemantikait és egy fonoldgiait — is feltételez (idézi Csépe, 2014,
361. 0.). Plaut, McClelland, Seidenberg, & Patterson (1996) kétutas PDP modellje a szavak
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¢s alszavak pontos olvasasat magyardzza. Az elmélet szerint a gyakorlott olvasashoz
minimalisan kétféle rutin, vagyis ut sziikséges. Az tjabb elméletek azonban mar
elkiilonitenek egy szemantikai utat, és egy masik a direkt (szoformatol jelentésig) és a
fonologiai ut 6sszevonasabol szarmaztatott indirekt (betlizve jutva a jelentésig) rutint. Az
ismert €s ismeretlen szavakat tehat, egy eltérd t segitségével olvassuk. Ismeretlen szavak
¢s alszavak olvasdsakor a fonologiai utat hasznaljuk, vagyis a betli-hang szabalyt
alkalmazzuk. Ismert szavak esetén a jelentéshez a sz6forma alapjan jutunk (idézi Csépe,
2014, 369.0.). A legalabb két olvasasi rutin 1étezését a modern képalkotasi modszerekkel
nyert adatok is aldtdmasztjak, miszerint a vizualis szoforma-felismeré terillet (VWFA?Z)

legerételjesebb valtozdson megy at 7 és 12 éves kor kozott (Csépe, 2013).

1.1.5. Tovabbfejlesztett modellek
A tovabbfejlesztett modellek a konnekcionista modellek ujragondolasai, pontositasal,
kiterjesztései. Kozéppontban a szemantikai feldolgozast segitd szamitasok allnak.
Megjelenik egy ujabb komputacios szint, amelyben a tagabb értelemben vett szemantika
részét alkotja a kontextus, a cselekvés, és a vilagrol valo tudas. Harm & Seidenberg (2004)
Konnekcionista kettds feldolgozasi modellje - CDP (connectionist dual process) modell - mar
tobb szotagi szavakra alkalmazhatd, de nem tudja kezelni a szohangsulyt, vagy az
eléfeszitési hatast. A modellben nincs az ismert szavaknak kiilonall6 lexikonja, a feldolgozas
soran végzett szamitadsok alapja a graféma—fonéma megfelelésrdl szerzett tapasztalat. A
modell nem rendelkezik tovabba, a kiejtési szabdlyoknak semmilyen feldolgozési
egységével. Megkiilonbozteti a lexikai és nem lexikai feldolgozast, ugy, hogy a két neuralis
halozat szamitasi tulajdonsagai eltéréek. A modell alkalmazasanak pozitivuma, hogy az
olvasaskutatas empirikus adatai koziil szamosat képes elbre jelezni. A Kétutas kaszkad
modell (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001) - DRC (dual route cascade)
modell - napjaink egyik legnépszeriibb kognitiv pszicholingvisztikai modellje. Eltér6en a
konnekcionista modellekt6l, merev kognitiv struktarat feltételez, amelyet két titvonal alkot.
Az egyik az indirekt, fonologiai vagy graféma—fonéma megfeleltetési, a masik a direkt vagy
lexikai, nem szemantikai ut. Mindketté jelentéssel biro egységek interakcioit magaban

foglalo szinteken halad at.

2VVWEFA: visual word form area — vizualis sz6forma-felismerd teriilet. Fusiform szoforma teriilet, az occipitélis
kéreg inferior teriiletén a bal oldali fuziform teriilet, amely eredetileg a formaészlelésben lat el meghatdrozo
feladatokat (Kallai, Bende, Karadi, & Racsmany, 2008).
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1.1.6. Az olvasas komplex agyi modelljei
Az Agyi (neurondalis) ujrahasznositds elmélete (Dehaene, 2004; Dehaene & Cohen, 2007) a
direkt olvasas kialakulasara és mitkodésére helyezi a hangsulyt. A gyakorlott olvasoknal az
agy kiterjedt halozata szolgalja az irott szavak gyors felismerését és megértését. A
folyamatban a kozponti szerepet a VWFA jatssza. Gyakorlott olvasasnal az olvasott
egységek nagyobbak, szerepet kap a szodalak, mint specifikus mintdzat, mikdzben,
parhuzamosan, a betlik sorrendjét is kovetjik. A VWFA multifunkcionalitdsa miatt is
jelentds, mivel a tertilet a szo6olvasast mas funkciokkal koti 6ssze (idézi Csépe, 2006, 90-95.
0.; Csépe, 2014a, 376-378. 0.). A Modalitaskozi integracio modellje (Blomert, 2011) az

indirekt olvasas kialakuldséara ¢s miikodésére helyezi a hangsulyt. A betiik és a beszédhangok

.........

crer

agyféltekén a szupramodalis arok és a szupratemporalis tekervény poszterior teriilete jatszik
szerepet. Az integracio sikeressége ahhoz vezet, hogy a betilk olvasisakor e teriilet
automatikusan aktivalodik. A bal szupramodalis arok eliilsd teriilete az integralt betii-
beszédhangot 6nallé audiovizudlis eseményként dolgozza fel. A betlik feldolgozasa is
visszahat a bal szupramodalis arok és a szupratemporalis tekervény integracios funkciodira.
Ez azonban csak akkor kovetkezik be, ha a beszédhang és a betii kongruens, és a megjelenési
idejiik kicsi. Kezd6 olvasdknal azonban ez az ablak igen széles és csak 3-4 évnyi olvasas

utdn kezd a gyakorlott olvasokénak megfelelni (Blomert, 2011, idézi Csépe, 2014a, 379. 0.).

1.2. Az olvasasi zavar modelljei

,»Az olvasasi zavarok terminus az olvasasban és az olvasastanulds soran megfigyelhetd, az
atlagtol, elvarttol eltérd teljesitmények egész sorat foglalja magaban” (Csépe, 2014, 1346.
0.) Az olvasasi teljesitménynek az atlagtol erésen lefelé torténd eltérését (altalaban atlag
minusz 1,25-1,5 SD) nevezziik gyenge olvasasnak, mig fejlédési diszlexiarol akkor
beszéliink, ha sztenderdizalt diagnosztikus eljarassal mérve az alacsony olvasasi
teljesitmény jellegzetes kognitiv profillal tarsul, illetve ha az olvaséstanulasi,
olvasasfejlddési zavar visszavezethetd az olvasasban részt vevd agyi halozat olyan atipikus
miikodési és szerkezeti eltéréseire, melyben, az olvasast meghatarozo kognitiv feltételek
koziil egy vagy tobb nem, vagy csak részben teljesiil (Csépe, 2008; 2014b).

Peterson és Pennington (2015) meghatarozaséban a fejlédési diszlexia egy olyan specifikus

tanuldsi zavar, mely a pontos és fluens olvasds megtanulasanak nehézségével és a
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szOovegértés nehezitettségével jellemezhetd. Hatterében tobbfaktora okok allnak, igymint a
genetikai és kornyezeti rizikofaktorok, illetve azok kolcsonhatasai. A fejlodési diszlexia
magyarazatara szamos elmélet sziiletett (Habib, 2000; Ramus, 2003; Démonét, Taylor, &
Chaix, 2004; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004; Pennington, 2006; Swanson
& Luxenburg, 2009 stb). Bar heterogén a fejlodési diszlexiasok csoportja, azonban a
fonologiai deficit szinte minden esetben bizonyithatd. Mivel a fonologiai deficit elmélete
ok-okozati viszonyt sejt az olvasasi zavarok és a fonoldgiai deficit k6zott, nem tudja
magyarazni a kognitiv rendszer azon eltéréseit, melyek nincsenek kapcsolatban a nyelvvel,
a fonologiaval. Ilyen eltérések a szenzoros, motoros és tanulasi folyamat zavarai. Eppen
ezért a diszlexia modern, komplex idegtudomanyi megkozelitése az olvasasfejlodési zavart
szindromaként értelmezi, a fenotipikus valtozatossdg megértését az agyi haldzatok
kapcsolatrendszerében keresi (Toth & Csépe, 2008).

A valtozatos és valtozékony tiinetek magyarazatara sziiletett elméletekre egymast kiegészito,
¢s nem egymast kizaré modellekként kell tekintenlink. Az alabbiakban az egyfaktoros
modelleket (Pennington, 2006, 2009; Habib, 2000), az atfogé modelleket (Stein, 2001;
Nicolson & Fawcett, 2007) a tobbkomponensii modelleket és a rendszerszemléletii
megkozelitést (Wolf & Bowers, 2000; Csépe, 2006; Blomert & Willems, 2010; Blomert,
2011; Blomert & Csépe, 2012) tekintjiik at.

1.2.1. Egyfaktoros magyarazatok

A Fonologiai deficit hipotézis (Snowling, 1995) markans allitasa szerint a fonologiai deficit
vezet a fonologiai miveletek éretlenségéhez, fejletlenségéhez, a betli-beszédhang
megfeleltetés zavaraihoz, mely a gyenge olvasasi teljesitményben mutatkozik meg (Toth &
Csépe, 2008). A fonologiai feldolgozasi problémak tehat azért okoznak olvasasi zavarokat,
mivel a nem megfelelé fonoldgiai reprezentacid negativan befolyasolja a betli-beszédhang
megfeleltetés kialakulasat (Snowling, 2000 idézi Blomert & Csépe, 2012, 44. 0.). Pernet és
munkatarsai (2009) hangsulyozzak, hogy a fonoldgiai deficitek genuin természetiiek,
tovabba, hogy a sériilt elemi auditiv feldolgozasi folyamathoz kapcsolddnak, és
megakadalyozzak a graféma-fonéma megfeleltetés hatékony elsajatitasat.

A fonologiai deficit a gyenge fonologiai tudatossagban, a gyenge verbélis rovidtavi
memoria (verbalis munkamemoria) kapacitasban, és a lassu automatikus megnevezésben
manifesztalodnak. Ezek egymassal kapcsolddhatnak, de egymastol fiiggetleniil is

jelentkezhetnek (Wolf & Bowers, 2000). A gyenge rovidtavii emlékezet és a lassu
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megnevezés ramutat egy joval elemibb fonoldgiai deficitre, mely a fonologiai reprezentéacio
zavaraibol szdrmazhat.

A fonologiai tudatossag lehetdové teszi a szavakat alkoté fonologiai egységek tudatos
A tipikusan fejl6dé gyermekek ovodaskor végére a spontan fejlodés részeként eljutnak az
un. szotagmiiveleti szintig (Goswami, 2003), majd az olvasastanulas soran a
fonémamiiveleti szintre Iépnek. Az olvasds igy nem pusztin raépil a szavak
hangszerkezetének megértésére, hanem facilitalja is a szavak hangszerkezetének megértését,
igy reciprok kapcsolat alakul ki a fonologiai tudatossag és az olvasas kozott (Blomert &
Csépe, 2012). Hogy milyen gyors a fonoldgiai tudatossdg masodik szintjére valod
tovabbjutas, azt az ortografia jelentdsen befolyasolja (Csépe, 2006; Ziegler et al., 2010; Toth
& Csépe, 2008). Minél transzparensebb egy nyelv fonoldgiai rendszere, és minél sekélyebb
az ortografiai rendszere, annal konnyebben érik el a gyermekek a fonématudatossag egyes
szintjeit.

Fontos tény, hogy a fonologiai feldolgozds problémai minden esetben egyiitt jarnak az
olvasasi zavarokkal. Empirikus eredmények koziil kiemelend6, hogy a diszlexias gyermekek
fonologiai feladatokban elért gyenge teljesitménye - melynek oka a korai fonéma-
feldolgozas hidnyossaga - eldre jelezhetik a késdbbi olvasasi és helyesirasi deficitet, illetve,
hogy a fonologiai tudatossagot fejleszté programok pozitivan hatnak az olvasasi, helyesirasi
képességre (Goswami, 2003).

Tallal (1980, 2004) Gyors hallasi feldolgozas deficit hipotézisében feltételezi, hogy diszlexia
esetén a probléma a rovid, vagy gyorsan valtozo akusztikus ingerek észlelésének zavarabol
ered, a fonologiai deficit csak masodlagos (Tallal, Miller, & Fitch, 1993, idézi Ramus, 2003,
213. 0.). A diszlexias gyermekeknek komoly nehézséget okoz a gyorsan valtozod vagy
tranziens akusztikus események feldolgozasa. Kevésbé hatékonyan dolgozzak fel a fonémak
szamos akusztikai sajatossagat, ami fonémadiszkriminacios problémakhoz vezethet. Vagyis
az elmélet szerint a hallasi deficit vezet a fonologiai deficithez. Gyengén teljesitenek a
diszlexias gyermekek pl. frekvencia-megkiilonboztetési feladatokban, ill. az ingerek id6beli
sorrendjét is nehezen itélik meg, mivel az egész hallasi feldolgozorendszer atipikus fejlodése
huzodik a hattérben (Csépe, Szlics, & Lukacs, 2003). Sériilékeny a gyors és a lasst
valtozasok feldolgozasa, ezért tobbszor megfigyelhetd, hogy a beszédritmus megfeleld
percepcidja nem alakul ki (Csépe, 2005; Goswami, 2003). Mindez az egész fonologiai
rendszer fejlédésére kihat, a fonoldgiai feldolgozas lassu és megerdltetdé marad még a

transzparens ortografiaju nyelveknél is.
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Goswami és munkatarsai (2002, 2011) lassu akusztikai ingerfeldolgozasi zavar (temporal
sampling framework) elmélete szerint a diszlexidsok a folyamatos hangok
amplitidomodulaciojat kevésbé képesek megkiilonboztetni. A szavak akusztikus
hullamzaséanak észlelése a fonologiai feldolgozasnak legalabb olyan fontos 6sszetevodje, mint

a lokalis tulajdonsagok észlelése.

Pérhuzamosan azokkal az elméletekkel, melyek a diszlexia elsddleges hattereként a
fonologiai deficitet jelolik meg, megjelentek azok a modellek is, melyek az olvasasi zavar
hatterében a vizudlis észlelés problémajat feltételezik. A Vizualis észlelés deficit modell
(Lovegrove, Bowling, Badcock, & Blackwood, 1980) szerint a diszlexiasok vizualis
kontrasztérzékenysége kisebb alacsony téri vagy magas iddi frekvencidk esetében a jol
olvasokhoz képest (Lovegrove et al., 1980, idézi Toth & Csépe, 2008, 45 0.). A vizudlis
deficit megnyilvanulhat rossz vergenciakontrollban, ill. ennek nyoman fellépd instabil
binokularis fixacidoban, vagy a vizudlis figyelem irdnyitdsanak zavaraban (Ramus, 2003). A
diszlexiasok a vizualis modalitaisban (is) kevésbé érzékenyek a dinamikus
ingertulajdonsagokra. A vizudlis-figyelmi hipotézis alternativ, kiegészitd magyarazata
szerint, a vizualis-figyelmi zavar a betlisorok kodolasanak karosodasat eredményezheti. A
diszlexiasok rovidebb vizudlis figyelmi terjedelme miatt, nehezen tudnak szimultdn
feldolgozni nagy mennyiségli elemet egy adott sorban. Bioldgiai szinten ezek a problémak
a magnocelluldris rendszer strukturdlis €s funkciondlis rendellenességeihez kd&thetdk
(Valdois, Bosse, & Tainturier, 2004 idézi Pernet, Andersson, Paulesu, & Demonet, 2009).

A Forma egyeztetés deficit modell (functional coordination deficit (FCD) model)
(Lachmann, 2002) szerint a diszlexiasok a graféma reprezentacid szimmetridjanak
elnyomdsaban nehézséggel rendelkeznek. Ennek hatasara kevésbé képesek dontést hozni
arrol, hogy egy adott betli normal, vagy elforgatott (tiikorképi) helyzetii-e. Mas szoval, az
olvasasi hiba oka elsésorban orientdcids, az olvasd nehezen tesz kiilonbséget egy
szimmetrikus €s egy aszimmetrikus forma kozott. A probléma akkor 1ép fel, ha bizonyos
reprezentalnak, azonban a diszlexids olvasé szamdra azonos kategoria alatt tdrolodnak.
Ennek kovetkezménye, hogy az olvasd azonos fonologiai kategériaként is hasznélja a
grafémdkat. Mig a normdl olvasok az olvasastanulds sordn megtanuljadk, hogy ne
generdljanak tiikorkép-betiiket (mentdlisan elforgatott betliket), illetve képesek lesznek

ennek elnyomadsara, addig a diszlexids olvasok nem képesek szert tenni a szimmetria-

crer
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1.2.2. Atfogd modellek

Magnocellularis deficit elmélete (Stein, 2001) a hallasi, vizualis és kisagyi deficiteket
biologiai szinten egy k6zos okra, a magnocellularis sejtek atipikus mitkodésére vezeti vissza.
Egyszerii feladatok esetén a szenzoros folyamat sebességében és pontossagdban nem
¢észlelhetd probléma. A modell magyarazatot adhat a diszlexidsoknal megfigyelhetd
rimképzési® nehézségekre, mivel 8k a gyorsan véltozé ingerek analizdldsdban gyengébbek.
Azonban szamtalan kérdésre nem ad megoldast az elmélet. Ilyen kérdés pl., hogy a
diszlexias gyermekek miért teljesitenek atlagosan hangfelismerés feladat esetén, de miért
teljesitenek rosszabbul, dontési helyzetben. Szintén nem magyarazhatd az elmélettel, hogy
a diszlexiasoknak miért okoz nehézséget az id6 becslése; hogy miért rossz az izomténus
eloszlasuk; hogy miért mutatnak atipikus kisagyi aktivitdst motoros szekvencia tanuldsi
feladat esetén. A Cerebelladris deficit hipotézis (Nicolson, Fawcett és Dean, 2001) szerint a
kisagy eltér6 miikodése, enyhe diszfunkcidja figyelhetd meg a diszlexidsoknal, mely az
olvasasi probléma karakterisztikus oka. Mivel a kisagy mitkddése erdsen befolyasolja mind
a finommotoros, mind az alap artikulaciés mozgasokat, ezért annak sériilése olvasasi
problémdhoz vezethet. A cerebellaris megkozelités direkt és indirekt cerebelldris oksagi
kapcsolatot feltételez. A kisagyi sériilés kozvetlen vezethet a motoros készségek preciz
1d6zitését és koordinaciojat igényld irasproblémakhoz. Kozvetve szamos ut vezethet az
olvasasi rendellenességekhez. A kisagyi sériilés eleinte enyhe motoros és artikulacios
problémakat eredményez, késhet a mozgas és beszédfejlodés. A kevésbé fluens és rutinos
artikulacié miatt a gyermeknek tobb tudatos forras felhasznéaldsara van sziiksége, s igy
bizonyos szenzoros visszajelzéseket figyelmen kiviil hagy. Az artikulacids reprezentécio
gyengébb mindsége kozvetlen vezethet a fonoldgiai tudatossag sériiléséhez. A csokkent
artikulacios temp6 ugyanakkor kihat a munkamemoria fonoldgiai komponensének csokkent
miikddésére, s ez visszahat a nyelvelsajatitdsra. A modellt tdmasztjadk ald azok az
eredmények, mely szerint a kisagy szerepe jelentds az automatizmusok kialakuldsaban
(Jenkins et al., 1994), tovabba, hogy a diszlexias gyermekek a két-feladat paradigmak soran
(egyenstlyozas kozben visszafelé szamolas) (Nicolson & Fawcett, 1990) rosszabbul
teljesitnek a jol olvasokhoz képest (idézi Kaltner & Jansen, 2014, 744. 0.).

Proceduralis tanulasi deficit modell (Ullman, 2004, Ullman & Pierpont, 2005) szerint a

kisagy nemcsak a motoros €s koordinacios készségekben, hanem a magasabb szintli kognitiv

3 rim”, ,rimképzés”: a dolgozat soran tobbszor eléfordul az angol *rhyme’ fogalom forditisa, melyen azt az

iskolakezdés eldtti fonoldgiai tudatossag elsé szintjének képességét (illetve a képesség mérését) értjiik,
amikor a gyermek mar hozzafér a szoétagokhoz, szokezd6 beszédhangokhoz, szovégi szotagokhoz
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folyamatokban - mint a nyelv, az absztrakt kovetkeztetés, érzelmek, logikai sorozatok stb. -
feldolgozasaban is dontd szerepet jatszik. (Démonét, Taylor, & Chaix, 2004; Nicolson,
Fawcett, & Dean, 2001; Vicari et al., 2003) Tovabba jelentésen tamogatja a proceduralis
emlékezetet (Ullman, 2004), amely biztositja a szenzomotoros készségek ,,koltségmentes”
automatizaciojat. Ugy tiinik, ezek a képességek fontosak az olvasasban, amely szamos
kompetencia elsajatitasat és automatizalodasat igényli, ugymint alapvetd artikulacids és
auditiv készségek, szemmozgasok feldolgozésa, betlifelismerés (Vicari et al., 2003). Ullman
(2004) elméleti keretében a diszlexiat értelmezhetjiik ugy is, mint a proceduralis rendszer
mikodésének elégtelen voltdt, mely a nyelv és a motoros készségek, képességek
elsajatitasaban és kivitelezésében egyarant fontos szerepet jatszik. A Neurdlis rendszer-
modell (Nicolson & Fawcett, 2007) a diszlexia soran széles spektrumban tapasztalhatod
deficiteket a prefrontalis nyelvi rendszereken, bazalis ganglionon, parietalis és cerebellaris
struktirakon egyarant alapulo sériilt proceduralis tanulasi rendszernek tulajdonitja, mig a

deklarativ tanulasi rendszer intakt mikodését feltételezi.

1.2.3. Tobbkomponensti modellek

A Kettésdeficit-elmélet (Wolf & Bowers, 2000) szerint, a diszlexianak két elkiiloniilt forrasa
lehetséges, a fonoldgiai deficit és az altalanos feldolgozasi sebesség elmaradasa. A gyors
automatikus megnevezés (RAN) feladatokban a diszlexidsok lassabbak, naluk nehezitett a
vizudlis ingerekhez tartozo verbalis cimkékhez torténd hozzaférés. Ezek az eltérések
(elmaraddsok) mar az olvasastanulds megkezdése eldtt kimutathatok. Megjelenhet
egymastol fiiggetleniil, de kombinaltan is eléfordulhat. Az elmélet alapjan a diszlexiasok
harom csoportba sorolhatok: 1. csak fonologiai kéarosodéas, 2. csak lassi megnevezési
sebesség, vagy 3. mindketté meg figyelhetd esetiikben (idézi Toth & Csépe, 2008, 46. o.).
Mig Vellutino és mtsai. (2004) amellett érvelnek, hogy a RAN a fonologiai képesség része,
nem érdemes a fonologiai feldolgozastol szétvalasztani, mivel a fonologiai kod
emlékezetbdl torténd eldhivasdnak gyengeseégét jelzi, addig Berninger, Nielsen, Abbot ¢€s
Raskind (2008) szerint, azonban a RAN-t a vizualis ortografikus mintazatok tarolasanak és
el6hivasanak képességeként kell értelmezni.

Masodik osztalyos magyar gyermekeknél a gyors képmegnevezés eredménye meghatarozza
a sz0-, illetve alszoolvasas sebességét (Ziegler et al., 2010). Pennington (2009) szerint a
RAN képesség az olvasastanulds soran a szofelismerést meghatarozo alaptényezdje, igy

elérevetiti az olvasasi zavar kialakuldsdnak valdszinliségét. A lexikalis alapti szolehivast
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nem tekinthetjiik tisztan fonoldgiai képességnek, bar sziikséges a fonoldgiai forma elérése
is. A szotari hozzaférés alapvetden nem fonoldgiai manipulaciot igényel.

A gyors automatikus megnevezés mellett a késObbi olvasasi zavar kockazatat jelzi a
fonologiai feldolgozas és a fonologiai tudatossag képességének elmaradasa is.

Kas és munkatérsai (2012) nagymintas, 5;0-6;5 éves 0vodas gyermekek nyelvi fejlettségét
¢és olvasas-irastanulasi késziiltségét méré vizsgalatanak eredményei szerint, a fonologiai
feldolgozas, a részben erre €piild, de kognitiv stratégiat is igényld fonologiai tudatossag,
illetve a gyors automatikus megnevezés képessége viszonylag fiiggetlenek egymastol,
nagyon kismértékii az atfedés a RAN, illetve a fonoldgiai deficitet mutat6d gyermekek kozott.
Az olvasészavart eldre jelzo verbalis képességbeli elmaradasok, bar csekély mértékben (a
minta 16%-a), de egyiitt jarnak a vizualis észlelés elmaradasaval is.

A Keresztmodalis megfeleltetési probléma elmélete (Blomert, 2010; Blomert & Csépe,
2012) leirja, hogy a diszlexidsok agya nem tesz kiilonbséget a kongruens és inkongruens
betli-hang parok kozott, bar a viselkedéses tesztek pontossag-mutatoi sok esetben
plafonhatdst mutatnak. Naluk nem torténik meg az automatikus betii-beszédhang integracio.
A betlik és beszédhangok specidlis modalitaskozi kapcsolodési problémdja lassithatja az
akusztikus kéreg és a multiszenzoros kérgi teriiletek athangolodasat, s negativan hathat a
fuziform kéreg specializacidjara, mely a betlisorok, szavak felismeréséért felelds. A modell
szerint az ortografiai-fonologiai kapcsolatképzés problémaja igy a diszlexia elsddleges oka.
A specifikus audiovizualis kapcsolatzavar az olvasasi fluencia hidnyat is megmagyarazhatja.
A Modalitaskozi integracio modell (Blomert, 2011) szerint a fonologiai tudatossag deficit a
diszlexias olvasasi zavar kovetkezménye. Esetiilkben az ortografia és a fonologia specialis
integracioja elégtelen. A betliknek és a beszédhangoknak a kapcsolodasa azok 1ddi
viszonyatol, kongruenciajatol és az olvasasi tapasztalattol fiigg. A diszlexidsok
olvasastanulasanak az id6i megfelelés pontatlansdga, a kongruencia fejletlensége és a
specialis modalitaskozi kapcsolddasi probléma az akadéalya (Csépe, 2013). Az atipikus
olvasds az olvasast megalapozd intermodalis integraci6 zavaraban keresendd (Csépe,

2014b).

1.2.4. Rendszerszemléletli megkozelités
A diszlexia genetikailag meghatarozott agyi eltérésen alapul, hatterében az agy szerkezeti és
miikodési massaga all (Démonét et al., 2004, Shaywitz et al., 2004). Az agy fejlodési
massagaval magyardzhatok mindazon eltérések, melyek a nyelvi, emlékezeti, hallasi,

térészlelési, latasi funkcidzavarokban tetten érheték. Mindezekhez olyan eltérések is
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csatlakoznak (pl. kézdominancia hidnya, koordindci6 gyengesége stb.), melyek kevésbé

ismert kozos okra (pl. kisagy atipikus fejléddése) vezethetok vissza (Csépe, 2006).

11/2. AZ OLVASAS ES OLVASASI ZAVAR NEUROKOGNITIV JELLEMZOI —
A SZOSZINTU OLVASAS KOGNITIV ELOFELTETELEI

Maga az olvasas egy rendkiviil sszetett folyamat, mely a mar meglévd nyelvi és vizualis
kognitiv folyamatokra épiil. Az olvasas fejlodése az agyi halozat és a viselkedés folyamatos,
progressziv Ujraszervezését ¢és adaptiv specializalodasat igényli (Toth & Csépe, 2009).
Osszetettségét bizonyitja, hogy a szoszinti olvasis fejlédésében (minimalisan) négy
alapvet6 kognitiv folyamat (fonologiai tudatossag, a betiiismeret, a vizualis elemek gyors
automatikus megismerése, munkamemoria) jatszik hangsulyos szerepet, illetve egy jol
miikodod neurdlis haldzat megléte biztositja a sikeres olvasaselsajatitast, illetve az olvasast
(Toth, 2012).

Az olvasas atipikus fejlddésénél elsddleges szempont annak feltardsa, hogy az olvasas
alrendszerei a tipikus fejlédéshez képest mely szakaszokban térhetnek el, illetve, hogy ez a
kognitiv architektira mely 6sszetevait érinti (Csépe, 2014). Szamos vizsgalat tamasztja ala,
hogy az olvasési zavar hatterében tobbféle kognitiv és nyelvi képesség problémaja all.

Az olvasasi zavar, diszlexia kontinuumnak legalabb kétféle, jellegzetes kognitiv profilja
bontakozik ki. Az egyik profilt a nyelvi rendszer irashoz kotott miiveletei hatarozzak meg, a
masikat a nyelvhasznalat, a nyelvi rugalmassag altalanosabb mutatoi, valamint a
teriiletfiiggetlen képességek (munkaemlékezet, figyelmi és végrehajto rendszer miikodése)
alkotjak (Ramus, 2003; Goswami, 2003; Vaessen et al., 2009; Christo, Davis, & Brock,
2009; Ziegler et al., 2010; Blomert & Csépe, 2012; Csépe, 2014).

A kovetkezOkben a fonologiai tudatossagot, a betliismeretet, a vizualis elemek gyors
automatikus megismerését (Ziegler & Goswami, 2005), tovabba az ortografiai feldolgozas
képességét és a munkamemoriat, mint az olvasashoz hozzajaruld kognitiv faktorokat
tekintjiik at. Bar, mint ahogy a késObbiekben lathatjuk, a munkamemoria jelentdségét tobb
elmélet is megkérddjelezi, jelen dolgozatban azért indokolt az ismertetése, mert a vak
személyek korében végzett kutatdsokban, és a Braille olvasas értelmezésében hangsulyos
szerepet kap. Ugyanez az oka a mentalis forgatas ismertetésének is. Fontossagat jelenleg az
a hipotézis adja, miszerint a Braille olvasiszavar oka irdny-, vagy orientacids problémara

vezethetO vissza.
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2.1. Fonolégiai feldolgozas, fonoldégiai tudatossag

Az olvaséaskutatds leginkabb vizsgalt komponense a fonologiai feldolgozés, mely az
olvasasfejlodés szempontjabodl legjelentdsebb kognitiv folyamat. Az olvasas tanulasa elétt,
illetve alatt, a fonologiai tudatossag, mint a besz¢élt nyelv szegmentalt szerkezetének alapvetd
megértése all a fokuszban. A kezdd olvaso beszédhang-szimbolum, vagyis fonéma-graféma
egyeztetést végez, amely nem mas, mint a fonoldgiai dekodolas iddigényes folyamata
(Blomert & Csépe, 2012). A fonoldgiai tudatossag az a képesség, mely segitségével a
szavakon beliili fonologiai egységeket (beszédhangokat, rimeket, szotagokat) felismerjiik,
azonositjuk, és miiveleteket végziink vele (Goswami & Bryant, 1990). Csak az olvasni tudas
elsajatitasahoz kothetd, annak elején jelenik meg. Legerdsebben olyan fonologiai dekddolast
igényl6 feladatokkal all kapcsolatban, mint pl. az alszoolvasas (Ziegler & Goswami, 2005
idézi Blomert & Csépe, 2012, 21. 0.). Carroll, Snowling, Stevenson és Hulme (2003) szerint
a fonologiai tudatossag a gyermek életkoranak megfelelden két kiilonbozd szakaszra
oszthatd. Az els6 szakasz egy korai, implicit szenzitivitds az azonos hangokra, mig a
masodik egy explicit szakasz, ami maga a fonématudatossag. A fonoldgia tudatossag terén
az egyéni kiilonbségek stabilak, hosszutdvon szoros korrelacidt mutatnak az olvasési
teljesitménnyel (Csépe, 2014a). A fonoldgiai tudatossag és az olvasas kozott egyfajta
reciprok kapcsolat alakul ki. Az olvaséas raépiil a szavak hangszerkezetére, és ezzel egy
1d6ben facilitalja is a fonémaszintli miiveletek fejlédését (Toth, 2012). Szakértd olvasaskor,
az automatizmusok kiéptilésével, a dekddolast felvaltja a vizualis szo6forméak automatikus
felismerése (Csépe, 2013).

A kutatok (pl. Harm & Seidenberg, 1999; Goswami, 2003; Ziegler et al., 2010) egyetértenek
abban, hogy a fonoldgiai tudatossag fontos az olvasasi zavarban, de abban mar vita van,
hogy ez milyen szintli folyamatokbdl szarmazik. A fonologiai tudatossag komplex
metanyelvi képesség, amely tobbféle dsszetevdt foglal magaba (idézi Mohai, 2012, 38. o.).
A legtobb diszlexids gyermek olvasési problémaja a fonoldgiai deficitbdl szarmazik (Ramus,
2003). Egy nagymintas francia vizsgalat Ggy talalta, hogy a diszlexias gyermekek (n=164)
92,1%-a mutat fonologiai problémat. Ha az eredményt Osszehasonlitjuk ugyanennél a
csoportnal mért vizualis figyelmi miikodéssel, akkor azt talaljuk, hogy a diszlexiasok 28,1%-
anak esetében lehet vizualis figyelmi problémat mérni. Bar a figyelmi probléma mértéke
nem elhanyagolhatd, a vizsgalat eredménye szerint a vizualis figyelmi mitkddésnek csak kis
szerepe van az olvasasi problémakban (Saksida et al., 2016).

Wolf és Bowers (2000) kiemeli, hogy erds kapcsolat all fent a korai fonologiai tudatossag

¢és késobbi olvasasi képesség kozott, azonban a kapcsolat erdsségét befolydsolja az adott
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nyelv ortografiai konzisztencidja. Bar minden nyelv esetén nagyon jelentds a fonoldgiai
tudatossag funkcioja, a sekély ortografiaju nyelvek esetén (pl. magyar, finn), a fonologiai
tudatossag kevésbé jatszik annyira erds szerepet, mint a mély ortografidju nyelveknél (pl.
angol). Puolakanaho és munkatarsai (2008) finn nyelvl vizsgélata soran kideriilt, hogy az
ovodaskorban mért fonoldgiai tudatossag eredménye és a beszélt nyelv szintje nem
prediktalja a késdbbi olvasasi fluenciat.

A Fonologiai reprezentacios hipotézis szerint a sériilt, hibasan szegmentalt fonologiai
reprezentaciobol ered az olvasas zavara (Swan & Goswami, 1997). A fonologiai
reprezentacids hipotézis abbdl indul ki, hogy az olvasastanulds alapja a graféma-fonéma,
illetve a betli-hang megfeleltetés. Diszlexidban az olvasasi zavar azzal magyarazhatd, hogy
ez a megfeleltetés hidnyosan vagy hibdsan megy végbe, mivel az ¢érintetteknél a
beszédhangok reprezenticioja, tarolasa és eldhivasa sériilt. A fonologiai reprezenticio
sériilése tobbféle uton eldallhat. Az egyik magyarazat szerint az egyes fonémak torzulnak
(Harm & Seidenberg, 1999). A fonoldgiai reprezentacios hipotézis vonzereje, hogy segit
megmagyarazni, hogy az olvasési zavar miért jar egyiitt a fonémamanipulacion tilmenden
a fonoldgiai feladatok széles korében tapasztalt zavarokkal (pl. fonoldgiai memoria),
amelyek mind besz¢lt nyelvi feladatok.

A Szegmentdcios hipotézis szerint a tipikus nyelvi fejlddésben a gyermekek fokozatosan
finomodé fonoldgiai reprezentaciokat épitenek, az egészleges szo6 szintrdl a szotagszintig,
majd a fonémakig. E hipotézis szerint az olvasasi zavar ennek a folyamat késésének az

eredménye (Metsala, 1997).

2.2. Betii-hang asszociaciok és a betii-beszédhang specialis modalitaskozi kapcsolodasa
Egyre inkabb elfogadott tény, hogy az olvasasi rendszer kialakulasaban elsddleges szerep
jut a betli-hang megfeleltetésnek, mely automatizaloédasahoz tobb év sziikséges. A képesség
Osszetett folyamatat agyi képalkotd eljarasokkal végzett kutatdsok eredményei is
megerésitették (Blomert, 2011). A betiik ismerete nem azonos a betii-hang megfeleltetéssel.
Az utdbbi képesség 4ltalanos iskola felsé tagozatiig javul. Idegrendszeri szinten
kimutathat6, hogy a parhuzamosan bemutatott betlinek és hangnak a feldolgozasa eltérd az
olvasastanulds kezdetén 1évé gyermek és a rutinos olvasd esetén, valamint a tipikus
fejlodésmenetet, illetve az atipikusat mutatok kozott (Froyen, Bonte, van Atteveldt, &
Blomert, 2009 idézi Blomert & Csépe, 2012, 23. o.; Blomert, 2011; Blau, 2009). Blomert
(2011) 0Osszefoglalo tanulménydban kiemeli, hogy a betli-hang par, kétféle modalités

egylittes integracidja. A betli-beszédhang parok, olyan specialis audiovizualis objektumok,

21



melyek a hallasi (beszédhang), és az ahhoz tarsitott vizudlis objektum (betll) egylittes
feldolgozasabodl szarmaznak.

A sekély ortografiajii finn nyelven végzett vizsgalatokbol kideriil, hogy a betii-hang
asszociacios feladat eredménye nem csupan az olvasasi képességgel fligg 6ssze, hanem a
fonologiai tudatossaggal, a gyors megnevezéssel €s a performacios 1Q-val is (Puolakanaho
et. al., 2008).

A diszlexidsok agya nem tesz kiilonbséget a kongruens és inkongruens betli-hang parok
kozott. Naluk az automatikus betii és beszédhang integracio atipikusan fejlodik, a specifikus
modalitdsk6zi audiovizudlis kapcsolatzavar lassithatja az akusztikus kéreg és a
multiszenzoros agykérgi terliletek athangolasat, mely az ortografiai-fonologiai egységek
fuziform kéreg specializaciojat (Blau et al., 2010 idézi Blomert & Csépe, 2012, 23. 0.).
Blomert (2011) leirja, hogy a diszlexiasok az automatikus betii €s beszédhang-integracionak
semmilyen jelét sem mutattik, tanitas és fejlesztés ellenére sem. A Modalitaskozi integracid
modell szerint a betliknek és a beszédhangoknak a kapcsolddasa azok id6i viszonyatdl és az
olvasasi tapasztalattol fligg. Diszlexia esetén az iddi megfelelés pontatlansiga, a
kongruencia fejletlensége és a specialis modalitaskozi kapcsoldodasi problémaja a
legnagyobb akadaly. Emiatt akaddlyozott az akusztikus kéreg és a multiszenzoros agykérgi
Mindez késlelteti a betlisorok, szavak felismeréséért felelos fuziform kéreg atalakulasat
(Blomert & Csépe, 2012).

Egy finn longitudinalis vizsgalat eredménye szerint a betli-hang asszocidcio fejlettsége
nagymértékben prediktalta az olvasasi problémat. Azok a tanuldk, akik az els6 osztaly végén
olvasasi problémat mutattak, mar 4 évesen rosszabbul teljesitettek tarsaikhoz képest az

asszociacios feladatokban (Lyytinen et al., 2009).

2.3. Gyors automatikus megnevezés (rapid automatized naming — RAN)

A gyors automatizalt megnevezeés az olvasashoz sziikséges azon képesség, mely a thltanult
itemek (szinek, formak, betlik stb.) gyors megnevezését biztositja az olvasé szamara. A RAN
a fonologiai tudatossagon feliil is hozzajarul az olvasasi képesség alakulasahoz. Olyan
feladatokkal mutat 0Osszefliggést, melyek erds kapcsolatot mutatnak a vizudlis
szofelismeréssel. Ilyen pl. a kivételes alaku, vagy szabalytalan szavak olvasasa (pl. Wolf,
1999; Wile & Borowsky, 2004 idézi Blomert & Csépe, 2012). Mar az 1970-es években

kapcsolatot talaltak az olvasas mindsége és a RAN feladatok teljesitménye kozott. A feladat
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lehetdséget ad a tipikusan és az atipikusan olvasoé gyermekek differencidldiagnozisahoz,
illetve, még olvasastanulas eldtt eldrejelzi az olvasési zavar (olvasasi fluencia) kockéazatat
(Denckla, 1972; Denckla & Rudel, 1976; Wolf & Bowers, 2000). Az egyéni kiilonbségek
azonban nem stabilak, hosszutavon nem mutatnak szoros korrelaciot az olvasasi

teljesitménnyel (Csépe, 2014a).

Targyak, szinek, betlik, szamok gyors automatikus megnevezésében a diszlexidsok gyengén
teljesitenek, igy a RAN feladatban nyujtott gyenge teljesitmény a sekély ortografiaju
nyelvek esetén erdsebb prediktora az olvasési problémanak, mint a fonologiai tudatossag
(Wolf & Bowers, 2000). Savage és Frederickson (2005) vizsgalata szerint a szam és betli
RAN feladatokban elért eredmény jol megjosolja az olvasasban nyujtott késObbi
teljesitményt, azonban a kép RAN feladatnak nincs ilyen tulajdonsaga. Szintén Lyytinen és
munkatarsai (2009) finn nyelvii longitudindlis vizsgalata szerint, a mar 3,5 éves korban mért
lassabb megnevezés, eldre vetiti a késdbbi olvasasi problémat.

A diszlexidsok gyenge RAN teljesitményére vonatkozdan szdmos magyarazat latott
napvildgot. A magyarazatok egyik vonulata a RAN teljesitményeket altalanos kognitiv
zavarként értelmezi, mely az olvasasspecifikus és nem nyelvi folyamatokat (pl. az altalanos
feldolgozasi sebesség problémajat vagy az iddi feldolgozés zavarat) egyarant befolyasolja.
Masok szerint a RAN nyelvspecifikus problémaként értelmezendd (Vellutino, 2004), a
fonoldgiai kddnak az emlékezetbdl torténd eldhivasanak gyengeségét jelzi. Megint masok
a vizualis ortografikus mintdzatok tarolasanak és elohivasanak képességeként, s annak
zavarakeént értelmezik.

Az elméleti vitdk ellenére a RAN és a fonologiai tudatossdg egyarant robusztus korai
prediktorai az olvaséasi képességeknek és kiilon-kiilon vagy mindkettd gyakran sériil

diszlexiaban.

2.4. Ortografiai feldolgozas képessége

Az ortografia, egy nyelv irott rendszere, mely betiiket, szavakat, szdmokat és irdsjeleket
egyarant tartalmaz(hat). Az ortografiai tudatossag a nyelv vizualis reprezentacioja, arrol vald
tudas, hogy milyen mintazatok reprezentaljak a szavakat (Holland, McIntosh, & Huffmann,
2004). Toth (2012) kiemeli, hogy az ortografiai feldolgozasi képesség fogalmanak
meghatdrozasa és maganak a képességnek a mérése sem egységes. Stanovich és West (1989)
szerint az ortografiai feldolgozasi képess€g az ortografiai reprezentaciok kialakuldsanak,
tarolasanak ¢€s elérésének a képessége. De ehhez a képességhez tartozik az a tudas is, hogy

milyen betlimintdzatok fordulnak eld egy ortografidban, illetve, hogy a betliknek milyen
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sorrendje megengedett az adott nyelvben (Cassar & Treiman, 1997; Cunnungham, Nathan,
& Raher, 2011 idézi Toth, 2012. 30. 0.). Share (1999) 6ntanitas-hipotézise szerint az olvasas
egy dinamikus folyamat. Az olvasasi tapasztalat segiti a fonoldgiai wjrakodolas és a
szospecifikus ortografikus reprezentacid kialakitasat, mely a rutinos olvasas alapja (idézi

Mohai, 2013, 36. 0.).

2.5. Verbalis emlékezet, munkameméria

A munkamemoria is Iényeges tényezdveé valt az olvasaskutatasban, bar szerepe, €s kiillonosen
hangsulyos szerepe, megkérddjelezhetd (Toth, 2012). Oakhill, Cain és Bryant (2003) szerint
szovegértésben Iényeges a funkcidja, azonban a dekddolasban kevésbé tlinik fontosnak a
miikddése. Valoszinli, hogy a munkamemorianak nem csupan az olvasasban van szerepe,
hanem egyéb akadémiai ismeretszerzésre is hatissal van. Két finn nyelvli vizsgalat
eredménye szerint, a fonologiai munkamemoria és a betliismeret (betii-hangasszociacio)
kozott kauzalis kapcsolat van (Puolakanaho et. al.,, 2008), illetve, a jo fonoldgiai
munkamemoridval rendelkezd gyermekek szdmara az olvasds elsajatitdsa konnyll, az
ortografiai kod kezelése spontan modon (kiilon tanitas nélkiil, csupan megfigyelés alapjan)

is kialakulhat (Holopainen et al., 2001).

Sok diszlexias mutat nehézséget verbalis munkamemoria feladatokban. Mindez tagabb
problémat jelez szamos teriileten, ugymint a fonologiai feldolgozds, megnevezés, a
morfoldgiai képességek €s rovid tavii memoria. A munkamemoria problémajat a fonologiai
hurok miikodésének valtozdsa jelenti, mivel fonologiai deficitek meglétekor, a
munkamemoria fonoldgiai hurok komponensének milkddése meggyengiil, mely a

feldolgozasi folyamatot akadalyozhatja (Swanson & Luxenberg, 2009; Christo et al., 2009).

2.6. Mentalis forgatas problémaja

Mentalis forgatasi feladatok soran két azonos, sikban, vagy térben elforgatott Osszetett
alakrol vagy abrarol kell dontést hozni, miszerint a bemutatott alakok/abrak egyformak vagy
egymas tiikkorképei. A Shepard és Metzler (1971) nevéhez fiiz6d6 paradigma szerint, ha a
vizsgalati személyektdl azonossagi dontéseket kériink olyan helyzetekben, amikor az egyik
vizualis mintdzat a masiknak valamilyen szogben elforgatott valtozata, akkor linedris
Osszefliggés mutathatd ki a két mintdzat altal bezart szog és a dontéshez sziikséges 1d6
kozott, ami arra utal, hogy a dontési folyamat sordn egy analdg reprezentaciot forgatunk el
egyenletes sebességgel, amig fedésbe nem kertil a célmintazattal. A vizsgalatok eredménye
szerint a dontéshez sziikséges 1d6 azzal a térbeli szoggel aranyos, mellyel az egyik alakot el

kell forgatnunk ahhoz, hogy a masikkal fedésbe hozzuk.
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A forgatdsi feladatok két nagy csoportja és feladattipusa az allocentrikus, illetve az
egocentrikus térészlelést vizsgalja szamos teszt-lehetdséggel. A mara klasszikussa valt
tesztfeladatok koziil az allocentrikus térészlelés vizsgalata leggyakrabban a targy mentalis
rotacios teszttel (TMRT) (Shepard & Metzler, 1971), vagy annak Vandenberg és Kuse
(1978) altal modositott papir-ceruza valtozatdval torténik, az egocentrikus térészlelés
leginkabb a Kéz mentalis rotaciés teszt (KMRT) (Bonda, Petrides, Frey, & Evans, 1995)
felvételével kertil vizsgalatra.

A kétdimenzios abrak kezelésekor mar az 5 éves gyermekek is hasznalnak mentalis
forgatast, melynek ideje megkdzelitdleg kétszer akkora, mint a 8 éves gyermekek
feladatmegoldasra forditott ideje (Marmor, 1975; Wiedenbauer & Jansen-Osmann, 2005).
Magyar nyelvi diszlexids, 9 éves gyermekek (n=27) (jol olvaso kontroll 28 {6) vizsgalatabol
kideriilt, hogy a diszlexids gyermekek a mentalis forgatist lassabban és nagyobb
hibaszammal végzik. A kutatok az eredményt a poszterior parietdlis teriilet miikodési
zavaraval magyarazzak (Karadi, Kovéacs, Szepesi, Szabo, & Kallai, 2000).

Német anyanyelvii fejlodési diszlexias (n=34) és jol olvas6 (n=36) mésodik osztalyos tanuld
eredményeit hasonlitotta 6ssze Riisseler, Scholz, Jordan és Quaiser-Pohl (2005), betlik, 3D-
s figurdk ¢€s szines ember- és allatképek mentalis forgatasa soran. A vizsgalat eredménye
szerint mindhdrom inger esetén rosszabbul teljesitettek a diszlexidas gyermekek a jol
olvasdkhoz viszonyitva. Tovabbi eredmény, hogy a diszlexids tanulok nehezen ismerik fel a
zajba agyazott betiiket, vagy formakat. A szerzOk szerint a diszlexiasok rosszabb
teljesitménye mogott a parietalis kéreg diszfunkciodja, vagy a kisagyi funkciok anomaligja
allhat.

Van Doren, Kaltner és Jansen (2014) fejlodési diszlexias (n=14) és jol olvasd (n=14)
gyermekek teljesitményét hasonlitottdk O0ssze kronometrikus mentalis forgatds vizsgalat
soran, ahol betiik, tdrgyak (allatok), al-betiik (betlinek latszo forma) forgatasat kellett
elvégezni. Eredményiik szerint a diszlexids gyermekek a betilk és albetlik mentalis
forgatasakor magasabb reakcididével és nagyobb hibaszdmmal dolgoztak a jol olvasdékhoz
képest. Az EEG adatok alapjan elmondhat6, hogy mindkét csoport esetén a betli mentalis
forgataskor nagyobb balfélteke aktivitds volt megfigyelhetd, azonban a targy mentalis
forgatasnal a diszlexias csoportndl jobb, a nem diszlexias csoportnal bal félteke aktivitas volt
mérhetd. Az eredményekbdl kitlinik, hogy mentalis forgatds feladat esetén a két csoport
teljesitménye kozotti eltérés oka az inger korai feldolgozasanak kiilonbsége. A ,,mentalis
forgatasi hatds” joval kifejezettebb diszlexids gyermekek esetében. A szerzok ugy

gondoljak, hogy a feladatmegoldas nehézsége naluk maga a mentalis forgatas megoldasanak
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deficitjébdl szdrmazik és kevésbé dontési problémabol. Tovabbi fontos eredménylik, hogy a
diszlexias gyermekek ¢és a jol olvasok motoros eredményeik kozott nem taldltak eltéréseket.
A szerzok szerint a diszlexia kutatds soran nagyobb hangsullyal kell a cerebellaris deficit
hipotézis modellt hasznalni, mivel a kisagy nagy szerepet vallal a mentalis forgatasi

feladatok megoldésakor.

Fernandes ¢s Leite (2017) kiemelik, hogy a fejlédési diszlexia és az olvasdsban
megfigyelhetd reverzidk kapcsolata nem egyértelmii. Vizsgalatukban diszlexias, életkori
kontroll és olvasasi kontorll csoportokat hasonlitottak Ossze reverzibilis (pl. b), non-
reverzibilis (pl. e) betiik és geometriai ,,tiikor” formék ,,azonos-kiillonb6z6” dontési
feladatokban. Mindharom csoport, a geometriai formak esetén teljesitett a legrosszabbul,
azonban a diszlexias csoport eredménye jobb volt a tipikus olvasokéndl. A kutatok tgy

talaltdk tovabba, hogy a tévesztések nincsenek dsszefiiggésben az olvasasi szinttel.

Felnéttkoru diszlexias (n=28) és jol olvaso (n=12) személy betii, al-betii és forma mentalis
forgatasi feladat eredményei alapjan elmondhatd, hogy mig a formdk forgatasanal a két
csoport reakcidideje megegyezett, addig a betlik forgatdsakor a diszlexids csoport
rosszabban teljesitett. A formdk forgatasakor nem volt tapasztalhatd szignifikdns
csoportkiilonbség. A mentalis forgatds mindkét csoport esetén azonos pontossaggal tortént.
Rusiak, Lachmann, Jaskowski és van Leeuwen (2007) szerint a diszlexids személyek

specialis problémaja, hogy szamukra nehezitett a grafémak szimmetridjanak elnyomasa.
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11/3. A BRAILLE OLVASAS ES OLVASASI ZAVAR MODELLJEI

A Braille iras alapja az ugynevezett Braille cella (1. abra), mely egy 6 pontb6l all6 karakter,

ami két, egymassal parhuzamos, 3 pontbol all6 oszlopbol épiil fel.
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1. 4bra Braille cella

latin abécé elsé 10 betiijének megjelenitése az 1, 2, 4, 5 pontok variacidja, a kovetkezd 10
betlinél megjelenik a 3-as pont, majd az azt kovetkezd betiiknél 6-0s pont is. A latin Braille
kédrendszer 26 Dbetlibol, 10 nemzetkozileg elfogadott irdsjelnek megfeleld pont
konfiguraciobdl all, a fennmarado 28 jel a kiilonb6z6 nyelvek sajatos betliinek kifejezésére
ad lehetGséget?. A Braille cella felépitését ado pontok tavolsaga megfelel a fels6 ujjperceken
mérhetd kétpont kiiszobnek. A karakter olvasdsakor a cella egészét lefedi, az aktiv
tapintassal olvasé ujj (Cattaneo & Vecchi, 2011). A magyar Braille abc sajatossaga kozé
tartozik, hogy extrém magas szamu, 19 ,.tiikkr6s” betlipar talalhato benne.

Eltéréen a nyomtatott szoveg szimultan olvaséasatdl, a Braille olvasas szukcessziv, egyszerre
csupan egy karakter észlelése torténik (Pring, 1984, 1994)° tovabba “teljes”, vagyis nem
hagyhato ki sz6 az olvasas soran (Hughes, 2011). Mivel az olvas6 ujjnak minden karakteren
at kell haladnia, a Braille olvasas a nyelvi input legszerialisabb modja (Bertelson, Moosuty,
& Radeau, 1992). Veispak, Boets, & Ghesquicre (2013) szerint a szekvencialitasbol adédoan
a Braille-olvasast a Kétutas kaszkad modell (nemlexikalis grafofonologiai olvasasi stratégia)
irja le, ahol az olvas6 a sz6 karakterisztikdja fliiggvényében, a lexikai és a grafofonoldgiai

olvasasi utak koziil valaszthat (Coltheart et al., 2001).

4 A Braille-irasban csak egyfajta betiitipus 1étezik (olyan, mintha sikirasban mindent nyomtatott kisbetiivel
irnank). A nagybetiiket - amit a magyar helyesirasnak megfeleléen hasznalunk - ugy kapjuk, hogy az adott
betii (sz0) elé egy ,,nagybetiijelet” tesziink. Ez jelenleg a 4, 6 pont.

Szamok irasahoz szintén a Braille betlik karaktereit hasznaljuk, egy ,,szdmjel” nevii karaktert - 3, 4, 5, 6 -
irva eléjiik.

> Ha igaz, hogy Braille olvaséaskor az olvaso egyszerre egy karaktert észlel, illetve a karakter észlelése is térben
és idében szervezddik, szoéolvasaskor kettds (karakteren beliili és szon beliili) szukcesszivitasrol
beszélhetiink, ami a munkamemoria szerepét megnoveli. Mivel a sikeres emlékezeti stratégiak
alkalmazasanak alapfeltétele a megfeleld kapacitdsu atmeneti tarolds és manipuldcié biztositdsa, ennek
nehezitett miikodésekor a téri tanuldsban, illetve a megfelel6 kodolasban eltérés mutatkozhat.
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Korai vizsgalatok szerint, a Braille-olvasok bettiolvasok maradnak, mivel tapintaskor csupan
karakter észlelése sziikséges (2. abra). A szoglobalitas naluk nem alakul ki. A sz6globalitas
fogalma alatt a Frith (1985) altal leirt olvasasfejlédés harmadik szintjét, az ortografikus
szintet értjiikk, ahol az olvasod a szot egységes egészként ismeri fel. Egy sz6 kiolvasasa
gyakran tobb i1d6t vesz igénybe, mint az azt felépitd karakterek elolvasasa (Nolan & Kederis,
1969). Az eredmény ellentmond a 14t6 olvasokndl tapasztalhatd szo-felsobbrendiiségi
hatasnak, mely szerint egy egész szot gyorsabban el lehet olvasni — fele annyi id6 alatt -,
mint a sz6 egyetlen betlijét. Ennek lehetséges oka az eltérd perceptudlis input kiilonb6z6
feldolgozasi sebességén til, hogy sikiras olvasasakor a betiiket nem egyenként dolgozzuk
fel (Sekular & Blake, 2004), mivel minden egyes fixalaskor a perceptualis tér minimum 18
karakterét — fixacios ponttol balra 3, jobbra 15 karaktert - érzékeljiik (bal-jobb iranyu olvasas
esetén) (Simon & Huertas, 1998).
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2. abra Az olvaso ujj utja a Braille karaktereken, optimalis észlelés soran

(Csabayné, Csabay, & Kemény, 1976, 282. 0.)

Millar (1984, 1997) egyetért az elobbi eredményekkel abban, hogy a Braille olvasoknal nem
alakul ki globalis szoforma, igy ez a szekvencidlis természetli olvasas az ortografiai-
fonologiai-szemantikai utra tamaszkodik. A Braille olvasas egy konstans dekodolasi
folyamat. A vak személyek a fonologiai utat hasznaljdk €és a bottom-up folyamatokbol
épitkeznek. Veispak, Boets, & Ghesquiere (2012) arnyalja ezt a feltételezést. A
kutatocsoport szerint mindez csupan a fiatal (életkori atlag=12;3 év) Braille olvasokra igaz,
a felndtt (életkori atlag=18;7 év) vak emberek esetén eldtérbe lépnek a szemantikai
jellemzék ¢és a top-down folyamatok, melyek az olvasdsi sebesség novekedeését
eredményezik. A fiatal vak személyek olvaséasara a szekvencialitas jellemz0, igy az olvasas
Sebességét erdsen befolyasolja a szavak hossziisdga. Minél hosszabb az adott sz6, melyet a
vak személy betlirl betlire kodol, anndl tobb id6t vesz igénybe annak elolvaséasa, igy
nagyobb szerepet kapnak az emlékezeti folyamatok. Ezért a szavak hossza nem csupan a
sebességet befolyasolja, de befolyasolhatja az olvasasi pontossagot is, mivel hosszabb

szavak esetén gyengébb a felidézési teljesitmény (Baddeley, Thomson, & Buchanan, 1975).
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A szbglobalitds meglétének kérdése azonban tovabb foglalkoztatja a kutatokat: Jelenleg
még nem tisztazott, hogy Braille olvasas sordn hany karakter szimultan észlelése torténik,
illetve, hogy a Braille olvasok nagyobb perceptudlis egységet hasznalnak-e az érett olvasova

valas soran.” (Veispak, Boets, Mdnnamaa, & Ghesquiére, 2012, 2155. 0.).

A Braille betlik felismerését kétféle elmélet magyarazza. Heinze (1986) szerint a pontok
helyzete, elhelyezkedése, és nem a szama kritikus a Braille karakterek felismerésekor. Nolan
és Kederis (1969) korai elmélete kimondja, hogy a Braille karaktert formatulajdonsag
jellemez, melyet olvasaskor perceptualis egységként észlel €s értelmez a vak személy.

Ezzel ellentétben Millar (1997) gy érvel, hogy a sziiletésiik 6ta vak személyek Braille
olvasaskor a karaktereket struktiraként és nem globalis formaként értelmezik. A struktrat
az adott karakter pontsiirisége — a pontok (darab)szama és a pontok egymastol valo
tavolsaga - €s nem a cellaban elfoglalt helye hatdrozza meg. A kezd6 Braille olvasok gyakran
cser¢lik fel a hasonld pontkonfiguracidoval rendelkezd betiiket, tovabba azokat, melyek
vizudlisan egymads tlikorképét képezik. A Braille karakterek egy képzeletbeli fliggdleges
tengely mentén szervezOdnek. A kezdd olvasoknal a ,,tiikorkép-betiik” tévesztésének fo oka
egyetlen pont helyének megitélésében rejlik. Az ilyen jellegi tévesztések

legnyilvanvaldbbak pl. a ,,d, f, h, j”” betlik esetén (3. abra).
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3. abra Braille , tiikkorkép-betiik”

(P1.: egy, a Braille cella felsd részén elhelyezkedd harom pontbdl allo betii olvasasakor
megnevezésre keriil a cella ezen részén taldlhatd Osszes harom pontbol 4llo
pontkonfiguracid). Ez azt sugallja, hogy az olvaso kialakitott a Braille karakterekrdl egy
altalanos modellt, de a jelenlegi (az éppen olvasott) pontkonfiguracio értelmezésekor
képtelen bizonyos referencia-pontok figyelembevételére (Millar, 1997).

Az allitast alatdmasztja, hogy mind a 16 évnél kordbban, mind a 16 évnél idésebb korban
megvakult személyeknél kimutathat6 az okcipitalis lebeny aktivitasa Braille olvasas soran
(Sadato, Okada, & Kubota-Yonekura, 2004). Burton (2003) fMRI vizsgalatai szerint a 16 év
utdn megvakultak, olvasasukkor a meglévé alak,- és formaészlelésiiket hasznaljak Braille

olvasaskor, mig ez a 16 év eldtt megvakult személyeknél ez nem figyelhetd meg.
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3.1. A Braille olvasas modelljei

A Braille olvasas modellszerii leirasara hosszu ideig a Marsch modellt (Marsch et al., 1981)
hasznalta a szakirodalom. Ez a szintmodell azonban nem teszi lehetévé a taktilis alapa
olvasas specialis markereinek megragadasat. Millar (1994, 1997) els6éként nyal a
pszichologiai alapu olvasasi modellekhez, és hasznalja fel el6szor az egyutas, majd a kétutas
konnekcionista modellt, bar 6 nem nevezi meg egyik ismert teoriat sem, és nem is integralja
elméletét egyikbe sem. Bar elmélete alkalmas a Braille olvasas bemutatasara, azonban nagy
hidnyossaga, hogy modellalkotasat nem, illetve alig eldzték meg, és/vagy kovették
empirikus vizsgalatok, igy annak tobbiranyu tesztelése elmaradt. Egy kevéssé kidolgozott
modell — az un. ,,homokora modell” - a sikeres Braille olvasast a top-down és a bottom-up

folyamatok ereddjeként irja le (Fellenius, 1996).

3.1.1. A Braille olvasas konnekcionista modellje - CAPIN (converging active
processing in interrelated network — , az aktiv feldolgozas hdlozatszintii
integracioja’”)

A Braille-olvasas mechanizmusat és fejlodésének modelljét ezidaig egy szerzd irta le. Millar
(1994, 1997, 2008) munkamodelljében, bar a taktilis olvasast halozatmodellként irja le,
harom {6 szintet feltételez — a perceptualis feldolgozas, a nyelvi, valamint az ortografiai
szabalyok ¢és egyezmények ismeretének szintjét —, melyek a fonoldgiai kod és az azt
szimbolizalo taktilis ortografiai kod kozti kapcsolatot irdnyitjak. Elméleteit nem helyezi el a
sikirds olvasasi modelljei k6z¢é, nem is felelteti meg a modellek egyikével sem azokat,
azonban munkamodelljeit be lehet illeszteni az azonos tartalmt olvasasi modellek kozé.

A CAPIN (converging active processing in interrelated network — ,,az aktiv feldolgozas
halézatszintli  integracidja”) nevii modellje igyekszik 0Osszefoglalni a  belsd
Osszefliggésekkel, kapcsolodasi pontokkal rendelkezd halozatokban torténd ,.egységesitd”
aktiv feldolgozast (Millar, 2008, 42. 0.). A modell szerint a Braille-olvasas nem mas, mint
egy téri kodolasi folyamat aktiv feldolgozasa. A haldzat tobb elembdl épiil fel, melyek
kapcsolodasanak erdssége hatarozza meg az olvasas sikerességének mértékét. A haldzat
elemei azonos fontossaggal birnak, Osszmiikddésiik eredménye a Braille-karakter
A haloézat egyik eleme az aktiv tapintas, mely Osszekottetésben all a karakter iranyanak
meghatarozasaval. Az irany a halozat egy masik elemével kell, hogy 6sszekapcsolddjon. Ez

az egocentrikus referenciakeret, amely nélkiill a Braille-karakter megfelelé kodolasa
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kivitelezhetetlen. Ehhez az elsd (perceptualis feldolgozas) szinthez kapcsolodik a tobbi szint.
Az olvasas, a hdlozat kiilonboz6 elemeinek integracioja nélkiil sikertelen.

Millar (1994) szerint a megfeleld szintli nyelvi készségek és a konstruktiv téri mintdzatok
idealis ,,szkennelési” stratégidja biztositja a Braille-olvasas elsajatitasat. A taktilis észlelés
sajatossaga miatt azonos rutinokat hasznalnak a latassériilt olvasok a szavak és alszavak
olvasdsa soran. Mindez megfeleltethetd a vizudlis olvasds egyutas PDP-modelljének
(Seidenberg & McClelland, 1989). Millar (1997) a modositott modelljében a Braille-olvasas
fejlodését, a halozat két csucspontja kozti kapcsolat erdsségének meglétében latja. Szerinte
a fejlodés kétiranyt lehet. Fejlddésnek tekinti az altalanositds specializalodasat, és a
korlatozott kapcsolat kiszélesedését is. A modell szerint az olvaséstanulas legsziikségesebb
feltétele vak gyermekeknél a gyakori szavak jelentéssel egybekotott aktiv hasznalata, illetve
a fobb szintaktikai kategoridk és kapcsolatok hasznalatanak elsajatitisa. Azaz gyakorlott
Braille-olvasok esetében a szavak ¢és alszavak olvasasa is pontosan torténik, mivel a szavak
(legtobbje) a megfeleld jelentést hordozzak mar, igy egy elkiiloniilt szemantikai utrol
beszélhetiink. A masik ut ,,a direkt és a fonologiai Ut 6sszevondsabdl szarmaztatott rutin”
(Csépe, 2005, 52. 0.), vagyis Millar (1997) mddositott munkamodellje kapcsolodik a kétutas
PDP-modellekhez (pl. Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001).

3.2. A Braille olvasasi zavar modelljei
A Braille olvasasi zavarra az 1950-es években kezdtek felfigyelni. Elsoként Aschroft (1961)
osztalyozta a vak gyermekek olvasasi hibdit az alabbiak szerint:

- percepcios hibak: pontkihagyas és hozzaadas, utolsé szotag kihagyasa,

- orientacios problémakra visszavezethetd hibak: reverzidk, vizszintes és fiiggdleges

tengely koriili szervezési hibak,

- értelmezeési hibak: asszociacios hibak.
Lathato, hogy a felsorolas a Braille karakterekre fokuszal, csupan tiinetalapu klasszifik4cio,
tovabba, hogy a taktilis észlelés keriil el6térbe, a nyelvi és emlékezeti funkciok vizsgalata
még nem mertil fel.
Hasonl6 vizsgalatok azonban napjainkban is sziiletnek. Argyropoulos és Papadimitriou
(2015) 10-18 éves vak tanulok Braille betiitévesztéseit az ismétlés, helyettesités, kihagyas
kategoridkba sorolja, bar mar megjelenik a fonologiai tipusti és a nem-fonologiai tipust
tévesztések csoportja.
A 20. szazad masodik felében, de kiilondsen az 1970-es évektdl egyre tobb vizsgalat és

publikacid jelent meg a témaval kapcsolatban. A témakorben végzett vizsgalatokat két
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nagyobb csoportba Iehet sorolni: az irany-, vagy orientacios zavarra visszavezethetd hatterd,
illetve a tapintdsi problémaval szamolo6 kutatasokra. Ezek a csoportok a valodi értelemben
véve nem modellek, azonban az azonos csoportba tartoz6 hasonlod vizsgalatok és azok
eredményei alapjan az adott csoport egyfajta modellt korvonalaz. Jelen munkaban, a
modellek harmadik csoportjaként azok az - elmult néhany évtizedben napvilagot 1atd -
eredmények keriilnek bemutatasra, melyek szorosan kapcsolhatdak a sikirds olvasasi zavarat

magyarazo modellekhez.

3.2.1. Olvasasi zavar, mint irany-, vagy orientacios probléma

Arter (1998) a Braille olvasasban nehézséget mutatdo vak gyermekeket (n=25) vizsgalt.
Kiszlirte azokat a gyermekeket, akiknél az olvasasi nehézséget szocialis, emocionalis vagy
egyeb szenzoros zavarra lehetett visszavezetni. Az igy kialakult 12 f6s mintdban, 2 tanuloénal
az olvasasi nehézséget iranyproblémaval magyarazta, 10 gyermeknél bizonytalan jobb-bal
differencidlast, kialakulatlan kezességet figyelt meg. Ezeknél a gyermekeknél gyakoriak
voltak azok a betiitévesztések (e-i, d-f, h-j), melyeket a jobb-bal differencialas
problémadjaval lehetett magyardzni.

Palhegyi (1976) mar joval korabban felhivta a figyelmet a ,,tiikorkép”’- problémara. A szerzd
hangsulyozta, hogy a probléma, csak sikiraskor jelentkezik, mivel a tiikkorképben a vizualis
vonalalak billen at. ,,A haptikus észlelés betliképe nem transzponalhatd. Ha a pontirdsos gy-
t (1,4,5,6 pont) atforditom, p (1,2,3,4 pont) lesz beldle, az eldbbi tiikorképe. De a tapintasban
ugyanez nem tiikorkép, hanem ellentétes iranyrelacid, amit nem lehet eltéveszteni.”
(Palhegyi, 1980, 189. 0.). Korai vizsgalatok szerint azonban a Braille-t tanulé gyermekek
hibai elsdsorban nem a ,,tiikor” problémékra vezethetdk vissza, hanem a pontok helyének
helytelen lokalizaciojara, egyfajta ,,0sszekeverésére” (Nolan & Kederis, 1969).

Preda, Ferenczy, & Sendra (2002) szerint a betlitévesztések okai 0sszefliggésben allnak a
pontok mennyiségével, az elrendezéssel, és az észlelési mezoben megjelend hozza hasonlod
betiivel. A betli reprezentacidja az agyban vagy globdlisan jelenik meg, vagy pontok térbeli
viszonyaiként. Ha globalis egységet alkot, akkor lehet tiikrozni, ha térbeli viszonyokat, akkor
csak a relaciokat lehet egy ilyen miivelettel megvaltoztatni. Szerintiik, ha az olvasé
globalisan olvassa a betlit, akkor azért téveszti Ossze a tiikorbetiiket, mert a két forma
hasonlo6. Ha a pontok irdnyrelacioit olvasva téveszt, annak hatterében téri orientacios zavar

allhat.
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3.2.2. Olvasasi zavar, mint tapintasi probléma
A Kklinikumban a mai napig a legelterjedtebb nézet, hogy a Braille olvasas zavarat a tapintas
problémajara lehet visszavezetni. Arter (1998) vizsgalata szerint, 12 olvasasi nehézséggel
kiizdé vak gyermek koziil tiz, taktilis problémaval kiizd. A kérdés azonban ennél joval
arnyaltabb ¢és Osszetettebb.
Bar a Braille irasjelek térileg durva elemek (Loomis, 1981), a karakterek megfeleld
érzékeléséhez ¢s felismeréséhez elengedhetetlen a megfeleld taktilis érzékenység.
Bizonyitott tény, hogy a vak személyek tapintasa jobb, a taktilis szenzitivitast mérd
feladatokban jobban teljesitenek a latokhoz képest (Grant, Thiagarajah, & Sathian, 2000).
Wong, Gnanakumaran és Goldreich (2011) kiilonb6z6 Braille-olvasasi tapasztalattal
rendelkezé vak személyek dominans és szubdominans kéz mutatd-, kozépsd- és
gylriisujjanak tapintidsi pontossagat, tovabba az ajkak tapintdsi pontossagat vizsgalta.
Eredményiik szerint a vak személyek tapintdsi pontossdga a latokhoz képest jobb
valamennyi ujjuk esetén, de az ajkaikon nem. Vagyis, a tapintdsi pontossag a tapintas
hasznalatanak mennyiségétdl fiigg.
A megfelel6 taktilis érzékenység azonban nem elégséges feltétele a megfeleld Braille
olvasasnak, mivel a kezek, az ujjak tartasa, mozgasa lényegesen befolyasolja az olvasas
mindségét. A kéz mozgasa egyedi jellegli, melyet az agyi asszimetria, az ujjak viszonylagos
érzékenysége, esetleg a kézhasznalat elézetes megtanitasa hatarozhatjak meg (Greaney &
Reason, 1999).
A pontkonfiguraciok felismerésének idejét 1ényegesen befolydsolja a pontok cellaban valo
elhelyezkedése. Az ,,a” betli (1-es pont) olvasasdhoz viszonyitva azoknak a karaktereknek a
felismerése, amelyek az ujjbegy also részét kevésbé — vagy csak a jobb oldalt foglaljak le -
22 %-kal tobb id6t igényelnek, mig az also részen elhelyezkedd betiik 55 %-kal tobbet. A
leggyakrabban kihagyott pont a 6-os. Ez azzal magyarazhato, hogy a betiik egy horizontalis
egyenes mentén helyezkednek el, de a kéz természetes mozgasa ivet ir le. A Braille-t olvasok
az olvas6 mutatoujjat egy kissé boltives pozicidban tartjak, koriilbelil 30 fokkal a papir
felett. Mindez azt eredményezi, hogy inkabb azokat a pontokat érinti az ujj, amelyek a cella
felso, illetve bal részén helyezkednek el (jobb mutatoujjal torténd olvasas esetén). Ezzel
magyardzhato, hogy példaul az x betii (1,3,4,6) helyett m betiit (1,3,4) olvasnak (Lorimer,
1996).
Millar (1997) szerint a félreolvasasok az ujjak helytelen takardsanak is koszonhetdek,

amikor is az axis ,,elcstiszik”, igy a pontok mas kontextusba keriilnek.
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Harley, Henderson és Truan (1979) ramutatott arra, hogy a Braille karaktereket jol felismerd,
vagyis a Braille cellaban jol t4jékozodo személyek leginkdbb a celldkon beliil elhelyezkedd
pontok helyzetének megitélésében ejtenek hibat. Ezeknél a hibaknal az adott pont jobb/bal,
illetve le/fol iranyu ,,félreolvasasa” torténik. Ugy tiinhet, hogy az olvaso az egész Braille
cellat észleli, pedig néhany olvasd, a pontok helyét érzékeli és nem magéat a strukturalt cellat.
Az adott pont hibas észlelésekor ,,esik szét” a cella. A Braille olvasasi hibat a ,,vertikalis
csoportositas” hibaja is okozhatja. Az olvaso szintén nem a cellat észleli globalisan, hanem
cellan beliil elhelyezkedd horizontalis és vertikalis sikokat. Ha a sik egy-egy pontja
,elcsuszik”, az a cella széteséséhez vezet.

Miért van jelentdsége annak, hogy a Braille olvaséds aktiv tapintdssal torténik? Aktiv
)mozdulatokat, a megismeréshez legidedlisabb ,,szkennelési” stratégiat. A tapintds ,,aktiv’”’
komponense vezet tehat vak személyeknél a latszolag jobb taktilis képességekhez (Legge,
Madison, Vaughn, Cheong, & Miller, 2008). Alary ¢és munkatarsai (2008) kiemeli, hogy
latokhoz viszonyitva a vak v. sz.-ek két dimenzios haptikus formafelismeréskor csak akkor
teljesitenek jobban, ha az exploracidt végzd kar mozgdsa proximadlisan biztositott. Ha
mozgas csak disztalisan kivitelezhetd, akkor a két csoport eredménye kdzott nem taldlunk
kiilonbséget. Vagyis, ha a Braille karakter szkennelése csupan az ujj és a csukld mozgésaval
torténik, az elégtelen informdaciot szolgaltat a betlik felismeréséhez.

Veispak, Boets, Mdnnamaa és Ghesquiere (2012) elséként vizsgaltak észt vak személyek
bevonasaval, a taktilis pontossag és a Braille olvasas eredménye kozotti dsszefiiggéseket.
Eredményiik szerint a tapintas €s a Braille olvasés sebessége, tovabba az olvasas pontossaga
kozott is szignifikans a kapcsolat. A jobb tapintasi képesség, gyorsabb és pontosabb olvasast
eredményez. A vak csoport esetében az olvasé ujj szenzitivitasa osszefligg a rovid alszavak
olvasdsanak pontossagaval és a hosszabb ismerds szavak olvasasi sebességével. Vagyis, az
olvasé ujj érzékenységének akkor van szerepe az olvasas pontossagaban, amikor a szavak
elég rovidek ahhoz, hogy ne terheljék meg a verbalis rovid tdva emlékezetet, illetve, amikor
a szemantikai informaciok nem tudjadk megsegiteni a megértést. Azonban, ha a szemantikai
informaciok tamogatjak az olvasas pontossagat, akkor a tapintds az olvasasi folyamat
sebességében kap(hat) hangsulyos szerepet. Veispak, Boets ¢s Ghesquiere (2013) tovabbi
vizsgalata szerint a fiatal és a felnott vak személyek tapintési érzékenysége a Braille-t olvaso
ujjukon nem kiilénbozik. Igy feltételezhetd, hogy az olvasé ujj szenzitivitas-mértékének
csupan az olvasastanulas kezdetekor van jelentdsége, a késdbbiekben, gyakorlott olvasaskor

a tapintdas mindsége mar nem befolyasolja nagymértékben az olvasast. A tapintas az

34



olvasastanulds utdn mar csak az olvaséds sebességét befolyasolja minimalisan, de annak
pontossagat nem. A Braille olvasds sebességének, pontossaganak és a tapintds
érzékenységének kapcsolatat befolyasolja az adott nyelv ortografiai mélysége. Az észt és a
holland nyelvii vizsgalat alapjan elmondhat6, hogy a sekély ortografiaju észt nyelven térténd
Braille olvasaskor, ahol a szoban 1€év6 Osszes karakter szkennelése és fonoldgiai rekddolasa
megtorténik, a tapintas pontossaga mind az olvasas sebességére, mind pontossagara hatassal
van. Holland Braille olvasasakor a mély ortografia miatt a tapintasnak csak az olvasas
sebességében van szerepe, mivel a fonémak helyes felismerését és az olvasottak megértését,

vagyis a pontossagot, a szemantikai informaciok €s a kontextualis jegyek tdmogatjak.

3.2.3. Egyfaktoros olvasasi modellek alkalmazéasa
Tobb évtized kellett ahhoz, hogy az elméletek elmozduljanak a tapintasi nehézség okozta
Braille olvaséaszavartol, noha a diszlexia-kutatds szdmtalan modellt kinalt mar a probléma
széleskorii értelmezéséhez. A ,,jelenséget” jol szemlélteti Millar (1983, 1984), aki a korai
vizsgalataiban nem talalt eltérést a jol olvasd és az olvasasi nehézségekkel kiizdd vak
gyermekek fonoldgiai képességeiben, ezért szerinte a Braille olvasaskor felmeriild
tévesztések oka, hogy az olvaso a Braille cella form4jat nem megfelelden értelmezi, vagyis
a tévesztés hatterében taktilis diszkriminacids nehézség all. Bar a késdbbiekben Millar
(1997) leirta, hogy vak gyermekek szdmara nehezitett lehet a beszédpercepcid, mégis
ragaszkodott ahhoz az elterjedt véleményhez, miszerint a vak személyek az auditiv
informaciokat ,,j01” kezelik, tovabba, hogy a hangokra vonatkoz6 figyelmi képességiik jobb.
Pring (1982) 11-13 éves vak gyermekeknél azt tapasztalta, hogy a ,,szabalyos szavakat”
gyorsabban ejtik ki, mint a ,,szabalytalanokat”, amit extra feldolgozassal magyarézott.
Szerinte Braille olvasaskor hasonld extra feldolgozassal taldlkozunk, azonban a folyamat
miikddésére nem tudott magyardzatot adni. A vak gyermekek olvasasakor megjelend
tévesztések magyarazataként Pring (1984) is a taktilis diszkriminacié problémaja mellett
érvelt, azonban Harley, Truan és Stanford (1987), a kés6bbiekben Rex, Koenig, Wormsley
¢és Baker (1995) a fonologiai ,,készségek™ vizsgalatdnak fontossagara hivta fel a figyelmet,

melyek problémas miikodése a Braille olvasas zavaranak egyik oka lehet.

Fonologiai deficit hipotézis alkalmazasa

A fonologiai tudatossag vizsgalatat vak gyermekek esetén, szintén Greaney és Reason
(2000) Alliteracio teszt (Alliteration Test), Rim teszt (Rhyme Test), Spoonerizmus teszt
(Spoonerisms Test), Alsz6 olvasas teszt (Non-Word Reading Test) feladataival, a fonoldgiai

fluenciat az Alliteraci6 fluencia teszt (Fluency Test for Alliteration) és a Rim fluencia teszt
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(Fluency Test for Rhyme) feladataival végezték. Emellett szemantikus fluencia feladatok
eredményei is elemzésre keriiltek. Ugy talaltak, hogy a fonoldgiai tudatossag zavara, illetve
a munkamemoria érintettsége all az olvasaszavar hatterében. Abban az esetben, ha csupan a
szemantikus fluencia eredményeiben talaltak gyengébb teljesitményt, a fonologiai
tudatossag érintettsége nélkiil, akkor az olvasas eredményében nem lehetett szignifikans
eltérést kimutatni. Az eredmény alapjan soroltuk tehat a vizsgélatot a fonoldgiai deficit
hipotézist igazol6 munkak koz¢.

Gillon ¢és Young (2002) magyarazatként elfogadja Millar (1997) felvetését (melyet
empirikus adatokkal nem tamasztott ald), miszerint a vizualitds hidnya megneheziti a
beszédpercepcid, mint néhany vak gyermek sikertelen olvasas-elsajatitdsanak egyik okat.
Szerintiik, mivel a nem megfelelé beszédpercepcié magéaval vonja a hangok fonoldgiai

olvasaselsajatitasra.

Specifikus hallasi deficit modell (Tallal, 1980) alkalmazadsa

A hallasi ingerek 1d6i folyamatainak, vagyis a rovid, illetve a gyorsan valtozo ingerek
¢észlelésének, vagy a lassan valtozd amplitidoja és frekvencidji akusztikus jelek
feldolgozasanak nagy szerepe van a fonologiai reprezentaciok elégséges fejlodésében mind
a jol olvaso, mind a diszlexias személyeknél (Richardson, Thomson, Scott, & Goswami,
2004; Veispak et al., 2013). Boets és munkatarsai (2011) szerint, ha probléma mertil fel az
alacsony szintli auditoros jelek feldolgozasaban, az befolyasolhatja a beszéd akusztikai
valtozasainak preciz €szlelését, a fonologiai rendszer normal fejlddésében, melyek olvasasi
problémat eredményezhetnek. Valoban, tobb tanulmany is megerdsitette, hogy a fonologiai
tudatossag altal medialt beszédészlelés és szdszintli olvasés Osszefiigg egymassal (Boets et
al., 2008, 2010 idézi Veispak et al., 2013, 373. 0.).

Kérdés azonban, hogy a modell véltoztatas nélkiil vonatkoztathat6-e vak személyekre, akik
auditiv észlelését a latokhoz viszonyitva jobbnak tartjuk.

A hallas az a szenzoros modalitas, melyet els6ként vizsgaltak vak személyeknél. Altalanos
eredmény, hogy az auditiv ingerek megkiilonboztetésében jobb teljesitményt és kisebb
reakcioidét mutatnak a vak személyek a latokhoz képest (pl. Hotting, Rosler, & Roder,
2004). Ennek egyik oka, hogy az okcipitalis kérgi reorganizacio auditoros ingerre is
bekovetkezik.

Collignon, Renier, Bruyer, Tranduy és Veraart (2006) rdmutat arra, hogy a perceptualis

novekedés a nagyobb szenzoros szenzitivitisnak a kovetkezménye. A vak v.sz.-ek

36



szignifikdnsan jobban teljesitenek a latokhoz képest a hangzok megkiilonboztetésében, a
szotagfelismerésben, az auditiv monitorozasi és a beszéd diszkriminacids feladatokban,
tovabba a visszhang-detekciora épiild mozgésos feladatokban. Jobb auditiv diszkriminativ
képességet mértek a hangmagassag (Gougoux et al., 2004 stb.), az intenzitds vagy a téri
iranyok (Ashmead et al., 1998 stb.) megkiilonboztetésében is. Ugyancsak jobb eredményt
érnek el a 1ato kontrollhoz viszonyitva a csendes hattérben bemutatott, illetve zajba agyazott
hangfelismerésben (Rokem & Ahissar, 2009). Gougoux et al. (2009) azonban nem talalt
viselkedéses kiilonbséget a hangfelismerésben, a vakon sziiletett, a késobbi életkorban
megvakult és a 14t6 csoportok kozott. fMRI adatokkal sem tudta alatdmasztani az okcipitalis
kéreg mikodését a hangfelismerések soran.

Azonban Veispak és munkatarsai (2012b) kiemelik, hogy mig tobb vizsgalat a vak
személyek elonyét mutatja ki az auditoros feldolgozast, illetve (a zajba agyazott)
beszédértést mérd feladatokban, 6k nem tudtdk megerdsiteni a vak személyek jobb auditiv
észlelését. Eszt vak és 1ato személyekkel végzett vizsgalatuk eredménye szerint egyértelmii
kapcsolat fedezhet6 fel a beszédészlelés és az olvasasi teljesitmény kozott, mind vak, mind
1ato személyek esetén. A vak csoportnal szignifikans kapcsolat volt megfigyelhetd a zajba
agyazott beszédpercepcid €és az olvasds pontossdga, illetve a fonoldgiai feldolgozas
pontossdga kozott. Azonban frekvencia modulacid érzékenység (frequency modulation
sensitivity) és az olvasas, a fonoldgiai feldolgozas vagy a beszédészlelés kozott nem talaltak
Osszefiiggést egyik csoport esetében sem. Mérsékelt korrelaciot talaltak a hallasi ingerek
észlelése és az olvasasi pontossag kozott. A kutatok szerint a korrelacid oka, hogy mind a
beszédészlelés, mind a Braille olvasas pontossag folyamatat, szekvencialisan érzékelt nyelvi

informaciok vezérlik.

11/4. A BRAILLE OLVASAS KOGNITiV ELOFELTETELEI

Ramus (2003) szerint az olvasasi zavarok egyik lehetséges oka a nyelvfejlédési elmaradas,
mely elsésorban a fonoldgiai tudatossagot ¢és a lexikonmiiveleteket érinti. Vak gyermekek
esetében nem torténtek a témaban kutatasok, igy nincs adatunk arrol, hogy esetiikben ez a
tény milyen modon alakul. Az aldbbiakban rdviden attekintjik a vak gyermekek
nyelvfejlodését, a nyelvfejlodési elmaradas tényére fokuszalva.

Empirikus adatok szerint a vak gyermekek nyelvelsajatitdsa sordn a nyelvi harmassag
(szemantika, szintaxis, morfologia) késést és zavart mutat (Dunlea, 1989; Pérez-Pereire &

Conti-Ramsden, 1999). A vizualitds hianya 40%-ban beszédkéséssel €s 76%-ban
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beszédproblémakkal jar. A 14t6 gyermekeknél elsésorban fonetikai, €s fonologiai problémak
tapasztalhatéak, mig vak gyermekeknél lexikai-szemantikai, és morfoszintaktikai hibak
fordulnak el6 nagyobb szamban. (Dabrowska, 2004). Bar a vak gyermekek nyelvfejlodése
hasonl6 a 1ato gyermekekéhez (Brambring, 2007), mégis megfigyelhetd néhany jellegzetes
eltérés. Esetiikben egyértelmii késés mutatkozik a szotagprodukcidban (production of
syllables), vagy az els6 jelentésteli szavak megjelenésében, azonban kevéssé tapasztalhatd
eltérés a 10, vagy az 50 szavas szotar idoi kialakulasaban. Vak gyermekeknél atlagosan 50
szavas szokincs utan jelennek meg a két-, illetve harom szavas megnyilvanulasok (Bigelow,
2005). Pring (1992 idézi Csépe, 2005, 159. 0.) leirja, hogy egyes vak gyermekek a targyak
megnevezésénél a taktilis rendszer szdmara megjelend perceptudlis hasonlosag mentén
tévednek (példaul: virag-fogkefe tévesztése, mivel mindkettdnek van széra és feje). A vak
gyermekek tobb esetben a taktilitas helyett a targy nevét haszndljék jelzéingerként annak
felismerésekor. Adekvat perceptudlis elemzés hidnyaban a targyak kategoridi eltéréen
alakulnak: a megosztott mentalis aktivitas a rendelkezésre allé perceptualis tulajdonsagok
kisgyermekek beszédére tobb utdnzas és ismétlés jellemzd. A verbalis szokasok, és az Un.
»futamok™ - melyek hangsorok, intonaciok, vagy akar mondatok is lehetnek - a latast
kompenzaljak, és egyfajta nyelvelsajatitasi stratégiarol arulkodnak. Beszédiikre jellemz6
tovabba az angol, illetve a német nomenklatura szerint a ‘meaningless language’ vagy
verbalizmus, azaz olyan szavak, kifejezések hasznalata, mely tapasztalati uton szamukra
megismerhetetlenek, érzékleti tartalommal nem rendelkeznek. Az irodalmias, a hétkoznapi
¢lettdl idegen, néha ,,funkciotlannak tiind” beszédstilus az ¢letkorral nd(het).

Landau és Gleitman (1985) szerint a vak ¢és 14t6 gyermekek kozott megfigyelhetd nyelvi
kiilonbségek 3 éves korra, de legkésdbb 6t éves korra rendezddnek. Az 5 éves 14ato
gyermekekhez hasonlo eredményt érnek el az ugyanolyan életkort vak gyermekek a nyelvi
képességekkel kapcsolatos feladatokban, mint pl. felcserélt hangok auditiv
megkiilonboztetésében, vagy az utinmondasban. A funkcidszavak és az imperativ igealakok
atipikus hasznalata altalaban 10 éves korra rendezédik (Pérez-Pereira & Conti-Ramsden,
1999), azonban csak 15 évesen figyelhetd meg azonos teljesitmény a fonéma fluencia
feladatokban (Wakefield, Homewood, & Taylor, 2006). Azonban a latds hidnyaban
nehezitett lehet a fogalmak, illetve a fogalmak kozti 6sszefiiggések megértése, tovabba az
altalanositas (Andersen, Dunlea, & Kekelis, 1993), azonban nyelvfejlédési elmaradasrol,

vagy zavarrol nem beszélhetiink.
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4.1. Fonologiai feldolgozas, fonologiai tudatossag

Laté gyermekekkel 0sszehasonlitva, a latassériilt gyermekek esetében nem beszélhetiink
gyengébb fonoldgiai képességekrdl. Fellenius (1999), illetve Greaney és Reason (1999)
szerint, azonban pl. Dodd ¢és Conn (2000) a vak gyermekek gyengébb fonologiai
tudatossagarol szamol be.

A laté gyermekeknél szoros kapcsolatot mutattak ki a gyenge fonologiai tudatossag és az
olvasasi nehézség kozott (Csépe, 2006), azonban viszonylag kevés adat all rendelkezésre
vak gyermekek esetében a beszélt és az irott nyelv kapcsolatanak kialakulasarol. Egy adott
hang szoban torténd felismerése, a szavak kozotti fonologiai hasonlosag megértése, a szavak
hangokra bontdsa, mind a fonologiai tudatossag részkészségei. Ezekkel egylitt a fonoldgiai
informécionak a munkamemoriaban vald megtartasi képessége és a fonologiai informéacio
megfeleld elohivasa elésegiti az irott szoveg dekodolasat (Gillon & Young, 2002). Mivel
Braille-ben minden pontkonfiguraciéhoz egy adott hangot rendelnek®, az eldbb emlitett
fonoldgiai részképességek lesznek azok, amelyek megkonnyitik a pontiras dekodolasat. A
vak gyermekeknél kiilonosen fontos ezeknek a képességeknek a zavartalan miikodése, mivel
Nolan és Kederis (1969) munkdja ota a Braille olvasasra ugy tekintiink, mint egy globalis
szofelismerés nélkiili olvasasi stratégiara. Ezt az elméletet kérddjelezik meg Veispak és
munkatarsai (2013).

Gillon és Young (2002) tanulmanyukban 19 new zealand-i Braille-olvaso, 7-15 éves
gyermek fonoldgiai tudatossagat vizsgaltak. A kontroll csoport 3 évvel fiatalabb, de a vak
gyermekekkel azonos olvasasi teljesitményt mutatd (azonos olvasasi kort1) gyermekbdél allt.
A fonoldgiai tudatossag megallapitdsakor a rim-felismerést, a szotagolast, a sz6 kezdd
hangjanak felismerését, a szavak hangokra bontdsat, értelmetlen szavak olvasasat és
utanmondasat vizsgaltak a Queensland University Inventory of Literacy feladatsorral
(QUIL). Az olvasasi készséget a Neale Analysis of Reading Ability (NARA) és a The Burt
Reading Test-el mérték, figyelemmel kovetve az olvasas pontossagat, a szovegértést,
valamint az izolalt szavak felismerését. Az eredmények azt mutattak, hogy mind a 14t6, mind
a vak gyermekek a rim és a szotagolasi feladatokban jobban teljesitettek, mint a szavak
hangokra bontasat igénylékében. Adams (2006) magyarazata szerint — utalva Goswami

(2003) eredményeire - ez természetes, hiszen a fonologiai készségek kialakuldsanak

® Az allitas, az u.n. ,teljes irasra” érvényes, amikor a leirt szoban minden karaktert jel6liink. Helytakarékossag
miatt a Braille konyvek hazankban is, vagy ,.kis rovidirast” hasznalnak, mely 44+2 roviditést tartalmaz, vagy
a Bano-féle ,,nagy rovidirast”, mely 159 roviditést jelent. A karakter ilyenkor jelolhet hangot, hangcsoportot,
szotagot, toldalékot, vagy 6nallo szot is.
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folyamataban eldszor a rim-felismerés ¢és szotagolas alakul ki, majd csak késébb jut el a
gyermek a fejlédés azon fokara, ahol képes a hangok egymasutanisagat felismerni, a szot
hangokra bontani, a hangot sz6hoz hozzdadni vagy levalasztani.

Mindkét csoport esetén korrelaciot mutattak ki a szotagolasi, hangokra bontési feladatok
eredményei és a szovegértést igényld feladatok, valamint a hangokra bontasi feladatok és az
izolalt szavak felismerését igényl6 feladatok eredményei kdzott. Mindez azt bizonyitja, hogy
a vak gyermekeknél is szoros kapcsolat all fenn a fonologiai tudatossag és az olvasas kozott.
Mig Dodd és Conn (2000) tanulmanya a 7-12 éves vak gyermekek gyengébb fonologiai
tudatossagarol szdmol be (azonban az eredmény nem mutatott szignifikans kiilonbséget),
addig mas vizsgalatok nem talaltak kiilonbséget a latd és a vak gyermekek teljesitménye
kozott (pl. Greaney & Reason, 1999).

Hatton, Erickson és Brostek (2010) kiemeli a fonoldgiai deficit fontossagat, mint az olvasasi
zavarok vezetd okat (sic!). Vak gyermekek fonologiai tudatossagat mérd vizsgalataban
(n=22; életkor SD=9;5) a szotagszegmentacid, a hangizolacio (a feladatban a szavak kezd6
hangjat kellett megallapitani), a hangszegmentacio és a betii-hang felismerés képességét
mérték. Eredményiik szerint a szotagszegmentacio szubtesztben teljesitettek a legjobban, a
hangszegmentacié feladatban a legrosszabbul a gyermekek. A hang-betli megfeleltetés
szubtesztben a vak csoport magasabb atlagu teljesitményt mutatott a latokhoz viszonyitva.
Gillon és Young (2002) erds kapcsolatot talalt az olvasas pontossaga, a szovegértés és a
fonologiai tudatossag kozott a vak gyermekeknél is. Azoknal a tanuloknal, akik az életkori
szintjik alatt olvastak, késést figyeltek meg fonéma-felismerési és fonologia feladatokban.
A Braille-t jol olvasé gyermekek, a 1at6 gyermekek standardizalt olvasas tesztjén az életkori
atlag, vagy az életkori atlag felett teljesitettek komplex fonologiai feladatokban.

Greaney ¢és Reason (1999) 22 vak (7;10 — 12;1 év), Braille-t jol olvas6 gyermek fonologiai
képességeit vizsgalta. Vak gyermekek olvaséasi szkorja alacsonyabb volt a latokéhoz
viszonyitva, mégis jobb eredményt értek el a fonoldgiai tudatossagot és emlékezeti
teljesitményt mérd feladatokban A kutatok szerint Braille olvasaskor a fonologiai és az
emlékezeti folyamatok szerepe megnd, mivel a Braille olvasis a szukcesszivitdsa miatt

hosszabb 1ddt vesz igénybe.
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4.2. Gyors automatikus megnevezés (rapid automatized naming - RAN)

Vak gyermekek és felndttek korében végzett RAN vizsgalatok szama nagyon kevés.
McKerracher (2014) doktori disszertacidjaban a vizualisan kialakitott RAN feladatokat
tesztelte 13-21 éves vak személyeken. A RAN szubtesztek koziil a Gyors Betli Megnevezés
(Rapid Letter Naming) és a Gyors Szamjegy Megnevezés (Rapid Digit Naming) feladatokat
alakitotta taktilissa. Eredménye szerint, az atalakitott feladatok konnyen vesztenek
validitasukbol és reliabilitasukbol, ha nem Braille karaktereket hasznalnak, hanem taktilis
szimbolumokat. Ennek legnagyobb oka, hogy ilyenkor nem az el6hivas sebességét méri a
feladat, hanem az uj feliilet észlelésének, értelmezésének sebességét. A kérdést neheziti,
hogy olvasasi zavar esetén, ha a RAN feladat soran Braille karaktereket hasznéalunk, szintén
nem a gyors megnevezeés sebességét, pontossagat mérjiik, igy a karakterek észlelésének
nehézsége miatt egy értelmezhetetlen eredményt kapunk.

A transzparens észt nyelven tortént vizsgalat alapjan tudjuk, hogy a 9-19 éves (n=12) vak
fiatalok esetén a RAN feladat eredménye nagymértékben korrelal a fonoldgiai tudatossag
feladat végrehajtasanak sebességével, de a taktilis érzékenység mértékével nincs
kapcsolatban. Tendenciajellegii egyiittjaras figyelhetd meg a RAN ¢és az olvasas sebessége
kozott. A 1atd csoportnal a RAN és az alszavak olvasasi pontossadga kozott nem talaltak
korrelaciot, ellentétesen a vak csoport eredményével. Ennek magyarazata, hogy vak
személyek esetén a lexikonbdl torténd eldhivas nem csupdn az olvasés sebességével, de az
olvasds pontossadgaval is kapcsolatban van, fiiggetleniil a sz6 hosszusagatol, vagy

ismertségeétol (Veispak et al., 2012b).

4.3. Verbalis emlékezet, munkamemoria

Pring és munkatérsai (1990) a vak és latd felndtt személyek esetén kiilonbozd emlékezeti
stratégiakat talaltak. Feltételezésiik szerint a vak emberek eldnyben részesitik az adatvezérelt
stratégidkat. Inkdbb a (nonvizualis) szenzoros jellegzetességekre emlékeznek, mint a
konceptualis kapcsolatokra, relaciokra.

A vakon sziiletett feln6tt személyek latokéhoz viszonyitott jobb kognitiv és perceptudlis
képességérol - beleértve a rovidtava (Hull & Mason, 1995) és hosszutdvii memoriat (Amedi
et al., 2003; Roder & Rosler, 2003), a hallasi diszkriminaciot, a hangforras lokalizaciot
(Gougoux et al., 2004) és a beszédpercepciot (Hugdahl et al., 2004) - tobb kutatas beszamol.
Hotting és munkatarsai (2004) kiemelik, hogy a nonvizudlis ingerek megkiilonboztetésében
jobb teljesitményt és kisebb reakcidéid6t mutattak a vak személyek a latokhoz képest.

Azonban az eredmények elemzése ramutat arra, hogy a perceptualis ndvekedés a nagyobb
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szenzoros szenzitivitasnak a kovetkezménye (Collignon et al., 2007). Ez a nagyobb
szenzitivitas kifejezettebb azokndl a vak személyeknél, akiknél jobb auditiv és taktilis
diszkriminativ képességet mértek a hangmagassag (Gougoux et al., 2004), a hangintenzitas
vagy a téri iranyok (Ashmead et al., 1998) megkiilonboztetésében.

A vak személyek a 1atokhoz viszonyitva szintén szignifikansan jobb eredményt érnek el az
auditiv monitorozasi és a beszéd diszkriminacids feladatokban, tovabba a visszhang-
detekciora épiilé mozgasos feladatokban (Hugdahl et al., 2004). Ugyancsak jobb eredményt
érnek el a 1ato kontrolhoz viszonyitva a csendes hattérben bemutatott, illetve zajba agyazott
hangfelismerésben (Rokem & Ahissar, 2009). Wan, Wood, Reutens és Wilson (2010)
azonban felhivja a figyelmet arra, hogy ha a vak csoportot vakon sziiletett és késébbi
¢letkorban megvakult alcsoportok eredményei szerint is megvizsgaljuk, akkor kideriil, hogy
az auditiv feladatokban a vakon sziiletett alcsoport elényt mutat a késébbi életkorban
megvakultakkal szemben is.

Roder és Rosler (2003) vizsgalataikban vak és 1atdé személyek auditiv emlékezetét
hasonlitotta 6ssze a kiillonbozd kodolasi stratégidk alapjan. A vizsgalat soran a felismerési
szakaszban az eldzdleg hallott ,,régi” hangokat Uj hangokkal keverve kaptak a kisérleti
személyek. Ezek az uj, kornyezetbdl szdrmazd hangok fizikailag eltérdek, de azonos
fogalomhoz tartoztak (pl. kutyaugatds két kiilonbozd kutyatol). A vizsgalat eredményei
alapjan elmondhat6, hogy mig a vakon sziiletett és a felndttkorban megvakult személyek
kozott nincs kiilonbség az auditiv memoria feladatok eredményeiben, addig mindkét csoport
magasabb pontszamokat ér el a 1atdé személyekhez képest.

Withagen és munkatéarsai (2013), a vak és latdo gyermekek rovidtava emlékezetérdl és
munkamemoriajarol szolo cikkiikben kifejtik, hogy a vak személyek a verbalis rovidtava
emlékezetet mér6 feladatokban jobb teljesitményt mutatnak a latokkal 6sszehasonlitva (Hull
& Mason, 1995; Pring, 2008), azonban nem talalhato kiilonbség a két csoport kozott verbalis
munkamemora feladatok teljesitménye soran (Rokem & Ahissar, 2009). Swanson és
Luxemburg (2009) szerint — akik az el6z6 kutatoparral azonos eredményt talaltak — a vak
csoport elénye az exekutiv funkciok ,,domén-specifikussagat” tamasztja ala. A vak
személyek rovid tdvi memoria feladatokban mutatott elénye kiilondsen a szeridlis
informaciok esetén mutatkozik meg. Szoel6hivasi feladatoknal egyértelmiien mutatja a két
csoport kiilonbségét. Minél hosszabb szekvencidju az eléhivandé sz6, a vak csoport eldnye
a latokéhoz képest annal nagyobb (Raz et al., 2007). Rokem ¢és Ahissar (2009) a verbalis

rovid tadva memoria méréséhez szamismétlés és alszoismétlés feladatot hasznalt. Mindkét
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esetben a vak csoport elénye volt megfigyelhetd. Azonban, ha a feladatokat zajba agyaztak,

az eldny eltlint és a két csoport eredménye kiegyenlitddott.

A vakon sziiletett vizsgalati személyeknek kifejezetten (sic!) magasabb a munkamemoria
kapacitasuk az akusztikusan bemutatott szavakkal és szamokkal végzett feladatok soran
(Roder & Neville, 2003). Az elony azonban nem mutathaté ki egyértelmiien minden esetben.
Wan, Wood, Reutens és Wilson (2010) vizsgalatdban hangsorokat hallgattak a vizsgalati
személyek. A feladat annak eldontése volt, hogy az els6 €s az utolsé hang megegyezett-e,
vagy sem. A vizsgalat eredménye, hogy a vak ¢€s a latd csoport teljesitménye kozott nincs
kiilonbség (idézi Withagen et al., 2013, 2162. 0.). Cattaneo és Vecchi (2011) magyarazata
szerint a vakon sziiletett személyek esetén tapasztalhatdo jobb auditiv munkamemoria

kapacitésa, a stabil auditiv reprezentaciok gyorsabb kialakul4sara vezethetd vissza.

Vakon sziiletett gyermekek verbalis és taktilis rovidtavii emlékezete jelentds mértékben
jobb, mint 14t6 tarsaiké, azonban a késdbbi életkorban megvakult, illetve a 1até gyermekek
eredményei kozott nincs szignifikans kiilonbség (Hull & Mason, 1995). Swanson és
Luxenberg (2009) és Withagen ¢és munkatarsai (2013) eredményei szerint a vak gyermekek
- lat6 gyermekekhez viszonyitva - nem mutatnak elényt munkamemoria feladatok esetén.
Az arnyaltabb eredmények alapjan elmondhatd, hogy fonoldgiai munkamemoria feladatot
jobb eredménnyel oldjak meg, azonban azokat, melyekhez a munkamemoria kozponti
végrehajtd funkcidjat kell hasznalni, nem. Vakon sziiletett, késébbi életkorban megvakult,
és 1ato csoportok munkamemoridjat dsszehasonlitva Dormal, Crollen, Baumans, Lepore és
Collignon (2016) a vakon sziiletett csoport eldnyérdl szdmol be.

Az akusztikus memoridt igényld feladatokban, a latassériiléssel sziiletett személyek jobb
eredményt érnek el (Pronay, 2002). Magyar vak gyermekek verbalis tesztekkel mért kognitiv
képességeinek eredményeirdl Osszefoglaléan Pronay (2004) szamol be. A Wechsler-
tesztekkel végzett vizsgalatokbol kidertil, hogy a 7-15 éves vak gyermekek a legalacsonyabb
teljesitményt az Altalanos ismeret, a Szamolasi gondolkodas és az Altalanos megértés
szubtesztekben érték el, mig legmagasabb pontokat a Szokincs €s a Szdmismétlés
feladatokra kaptdk. ,,A Szdkincs és Szamismétlés probakban nyujtott teljesitmény, az
akusztikus memoridt igényldé feladatok korébe is tartozva, felfoghaté ugy is, mint a
latassériiléssel €16 gyermekek specidlis vagy klasszikus szOhasznalattal —élve

kompenzatorikus készsége” (Pronay, 2004, 70. o.).
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4.4. Mentalis forgatas

Vak személyek mentalis forgatdsdnak vizsgalatakor &ltaldban a vizualitds hianyat
hangsulyozzuk, és kevésbé forditunk figyelmet arra, hogy a taktilis exploracié milyen fokan
all az illetd, vagyis szakértoként hasznalja-e a tapintasat. Megfeleld taktilis exploracio nélkiil
lehetetlen a formafelismerés, illetve egy targy téri elhelyezkedésének megallapitasa. A vak
személyek gyorsabban és jobban teljesitenek, ha a rotaciés feladatban egyszerii geometriai
formak szerepeltek (Rovira, Deschamps, & Baena-Gomez, 2011).

Megfeleld exploracids stratégia mellett a latassériilt személyek ugyanolyan, vagy akar jobb
eredményt ér(het)nek el, mint a 14t6 személyek (Heller, 1989; Heller, Brackett, Scroggs, &
Allen, 2001; Noordzij, Zuidhoek, & Postma, 2007 idézi Koustriava, 2010, 570. o0.). Mas
kutatok szerint a taktilitds hatékonysagdnak nincs jelentds szerepe a feladatmegoldas
eredményességében. Vak személyek esetén a mentéalis forgatds sordn megfigyelhetd
nehézség hatterében a téri kddolas eredménytelen, vagy kevésbé hatékony modja all, amely
nem a taktilis észlelés kivitelezésének sikerességére vagy sikertelenségére, hanem a mentalis
reprezentacio kezelésének hatékonysagara vezethetd vissza (Ungar, Blades, & Spencer,
1995).

A vak személyek a taktilis feladatvégzés soran tobb specialis taktilis stratégiat alkalmaznak,
melyeket a 1at6 személyeknél nem talalunk meg. Ezekkel az exploratorikus folyamatokkal
kompenzaljdk a vizudlis tapasztalatok hianyat és épitik fel a komplex format. Mindez azt
mutatja, hogy a kétdimenzios formak mentalis forgatdsa nem jelent problémat a vak
személyeknek, bar annak sikeressége nagymértékben Osszefligg a taktilis stratégiajukkal.
Az 1d61 megszoritas nagyobb kiilonbséget eredményez a csoportok teljesitménye kozott: a
1atd csoport kétszer annyi id6 alatt exploralta a formakat. Ennek oka szintén a haptikus
stratégidkban keresendd. A 14t6 személyek egykezes exploraciot végeznek, egy vagy két
ujjal tapintanak, mig a vak személyek exploracigja kétkezes, dihaptikus, minimum két vagy
harom ujj szimultan észlelésérdl beszélhetiink. Ezaltal a vak személyek percepcios mezdje
a lato személyek nehézségbe litkoznek a ,,szimultdn” (t6bb ujjal torténd) letapogatas soran
exploralt nagyobb szaml egységek észlelésével és emlékezetben tartasaval, mintegy
,akaratlanul” csokkentik az exploracios mezdjiiket (Rovira, Deschamps, & Baena-Gomez,
2011).
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Felnétt kort vakon' sziiletett, a késdbbi életkorban megvakult személyekkel, illetve letakart
szem 14t6 kontrollcsoporttal végzett korai vizsgalatok szerint, a vizualitas nem kizardlagos
feltétele a mentalis forgatasi feladatok helyes kivitelezésének. Marmor és Zaback (1976)
taktilis formaegyeztetd feladataiban a formapar 30-60-90-120-150° szogiti elforgatasakor, az
azonos alakzat felismerésének reakcioideje a forgatds szogének novekedésével linearisan
novekedett, mind a vakon sziiletett, mind a késdbbi ¢€letkorban stlyosan latassériiltté valt
személyek, mind a 14t6 kontroll csoport esetében. A dontéshez sziikséges id6 a vakon
sziiletett, vagy a korai ¢életkorban megvakult személyeknél volt a legmagasabb. Elmondhato
tovabba, hogy a vakon sziiletett személyek az iranyazonossag meghatarozasakor tobb hibat
ejtettek, mint a késdbb megvakult személyek.

Ezt az eredményt erOsitette meg Carpenter és Eisenberg (1978) vizsgélata, ahol a vak
személyek két taktilisan bemutatott latin betli (F és P) normal és tiikkorképes mintazatanak
mentalis forgatasat végezték hat kiilonboz6 forgatasi szdgben, a teljes korivet (0-360°)
lefedve. Ok is linedris Gsszefiiggést talaltak a két mintézat altal bezart szog és a dontéshez
sziikséges 1d6 kozott. A vak személyek reakcid ideje a nagyobb forgatési szogben elhelyezett
formak észlelésekor magasabb volt a 14t6 kontrollhoz képest. Vakon sziiletett személyek
esetében a feladat soran a mentalis forgatas sebessége masodpercenként 59 fok -, késébbi
¢letkorban megvakult személyeknél ez 114 fok per szekundum, mig letakart szemi 14toknal
223 fok volt. A 1at6 és vak személyek mentalis forgatdsanak reakcididd-mintdzatat azonban
azonosnak talaltak: 0-180° kozott novekedett, 180-360° kozott csokkent.

Eredményeikkel azonban nem erdsitették meg az 1976-o0s vizsgalatban leirt csoportok kozti
hibakiilonbséget. A tévesztések aranydban Dodds, Howarth és Carter (1982) sem talélt
kiilonbséget a harom csoportnal.

Giglii, Celik és llci (2014) mentalis forgatas vizsgalataban 18 és 36 év kozotti vakon
sziiletett, letakart szemii lato, és 14t6 csoportok vettek részt. A feladatmegoldas soran - ahol
egy L forma sztenderd és tiikkorképes forgatasa tortént - a helyes valaszok aranya mindhdrom
csoport esetén 95% felettinek bizonyult. A leglassabban a vak csoport teljesitette a feladatot.
A 14t0 és a letakart csoport esetén linedris Osszefliggés volt kimutathat6 a forgatéasi szog és a
dontési 1d6 kozott a standard és a tiikorképes ingernél. Vak csoport esetében a felismerési

1d6 és a forgatasi szog k6zott nem-monoton modon névekvo valtozas volt megfigyelhetd.

" Mentalis forgatas vizsgalatokban, mig az ép latassal rendelkezé személyek jobb eredményt értek el a vak
(stlyosan latassériilt) emberekkel szemben, addig sulyosan latassériilt személyek csoportjan beliil a
minimalis 14tas - 0,1 vizus alatti latasélesség, ami kevesebb, mint az ép latds 10%-a - nem jelentett elényt
(Koustriava, 2010). Vagyis a vak személyekbdl al16 mintdkban tobb esetben taldlunk fényérzéssel rendelkezd
vizsgalati személyeket.
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Az irodalomban fellelhetd inkonzisztenciat tobb kutaté olyan egyéni kiilonbségekkel
magyarazza, mint az életkor, az iskolazottsag, vagy a vaksag kezdete. Az oktatas soran
végzett specialis feladatok nagymértékben hozzéjarulnak ahhoz, hogy a vak gyermekek
szakértd tudassa fejlesszék a mentélis forgatashoz sziikséges képességeket. Igy sokszor egy
tultanult képességgel talalkozunk az Osszehasonlitd vizsgalatok soran (Thinus-Blanc &
Gaunet, 1997; Dulin & Hatwell, 2006).

A 6-17 ¢éves vak gyerekekkel ¢és fiatalokkal végzett mentalis forgatas feladatok soran a
legnagyobb tévesztési arany a 90 és a 270 fokos elforgataskor jelent meg, legkevesebb

tévedést 180°-os rotacional tapasztaltak (Koustriava, 2010).

11/5. BRAILLE OLVASASVIZSGALATOK

Angolszéasz nyelvteriileten végzett korai vizsgalatok eredményei alapjan — a sikiras és a
Braille-olvasasi sebesség Osszehasonlitasa soran — elmondhatd, hogy a vakon sziiletett és a
lato személyek olvasassebességének kiilonbsége, vagyis a vak tanulok olvasasban
tapasztalhatd hatranya az életkorral parhuzamosan n6 (Lorimer, 1977). Nyolc évesen a vak
gyermekek olvasasi sebessége a latokéhoz viszonyitva 17 hénappal, 11 évesen 40 honappal,
12 évesen 48 honappal marad el (Tobin, Greaney, & Hill, 2003).

Greaney, Tobin ¢és Hill (1998) longitudinalis vizsgalataban 120 vak tanuld vett részt.
Olvasasi sebességiikben 9 évesen 4 év, 11 évesen 5 év, 13 évesen 6,5 év lemaradast
tapasztaltak. Az olvasasi pontossagban 7 évesen 6 honap, 9 évesen 9 honap, 11 évesen 12
hoénap, 13 évesen 16 honap elmaradast mértek a 1atokhoz képest. Az olvasas sebességében
Douglas, Grimley, Hill, és Tobin (2002) 9 éves latassériilt tanulok esetén 10 honapos
lemaradast, a 14 éveseknél 30 honap késést mutatott ki.

A vizsgalati kérdésiink egyike a szohosszlsagi hatasra vonatkozik, ezért néhany mondat
erejéig kitériink a fogalom magyarazatara. Olvasas sordn a verbalis informaciok atmeneti
emlékezeti megtartdsa anndl gyengébb lesz, minél tovabb tart kimondani a megjegyzendd
elemeket. A szohosszlisagi hatast a szeridlis kodolas mutatojaként értelmezhetjiik. Sekély
ortografiaji nyelvek, igy a magyar nyelv esetén is, mind a szavak, mind az alszavak olvasasa
a szublexikalis utra tdmaszkodik, ezért a szohossziisdgi hatas, mind a szavak, mind az
alszavak esetén megjelenik. Ezért varhatdé hasonld szohosszusagi hatds a szavak és az

alszavak esetén.
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Csépe (2014) azonban hangstlyozza, hogy a graféma—fonéma-megfelelést hasznalod
dekddolas elsésorban a kezdd olvasot és az ismeretlen szavak olvasdsat, a széforma alapu

pedig a gyakorlott olvasot €s az ismert szavak olvasasat jellemzi.

A Braille szo- és alszoolvasas sebessége

Abban egyetértenek a kutatok, hogy a Braille-irds lassabban olvashat6, mint a sikiras,
azonban a kétféle olvasasi mod sebességének eltérd aranyardl megoszlanak a vélemények
(Atkins, 2012). Masodik osztalyos altalanos iskolas tanulok hdromszor lassabban olvassak
a Braille-t, mint az azonos életkort 14t6 tarsaik a sikirast (Mohammed & Omar, 2011). Az
altalanos iskolas 1até korosztaly atlagosan tobb mint kétszer gyorsabban olvas, mint a vak
tanulok (Packer, 1989), azonban felndttkorra ez az arany valtozik. Wetzer és Knowlton
(2000) eredményei szerint a gyakorlott feln6tt Braille-olvasok csupan félszer olyan lassan
olvasnak, mint a 14t6 felnétt korosztaly?®.

Angolszasz nyelvteriileten az érett olvasok a sikirast 4tlagosan 225 szd/perc sebességgel®, a
Braille-t atlagosan 190 szd/perc (200 szotag/perc) (Millar, 1997), mas mérések alapjan 90-
115 szo/perc (Simon & Huertas, 1998) sebességgel olvassak. Millar (1997) szerint, vak
személyeknél, az angol nyelvteriileteken hasznalt tradicionalis szo/perc mérés nem optimalis
a kiilonbozd szohosszisagok, illetve a szoveget felépitd szavak eltéré gyakorisaga miatt. fgy
0 a szotag per perc alapu mérést javasolja.

Hazankban a felsd tagozatos korosztaly Braille-olvasasi sebessége atlagosan 90-115

szotag/perc (Szombati, 2007).1°

Az 1990-as évektdl a Braille-olvasas kutatasa ujabb lendiiletet kapott, kiilondsen Pring
(1994), Millar (1997) és Fellenius (1999) vizsgalatainak koszonhetden. Lényeges
eredményliik, hogy Braille-olvaséas esetén is megfigyelhetd a szo-fels6bbrendiiségi hatas,
vagyis a szavak olvasdsa gyorsabban torténik, mint az azt alkotd betliké (Pring, 1994),
illetve, hogy a lexikalis jelentéssel bird szavak felismerése pontosabb és gyorsabb az
alszavakhoz képest. Braille szoveg betlizve torténd olvasasa tizszer, mig a sikirds betlizve
torténd olvasasa négyszer lassabb a folyamatos olvasashoz képest (Simon & Huertas, 1998).

Ez a megfigyelés azonban nincs dsszhangban a korabbi eredményekkel (Nolan & Kederis,

8 A Braille-olvasas specidlis voltat jelzi, hogy (hazankban is) minden évben Braille-olvasasversenyt rendeznek,
ahol a latassériilt versenyzok egy adott Braille-szoveget olvasnak fel hangosan.

% Carpenter és Just (1983) adata a Time magazin hangos olvasisabol szarmazik.

10 Adatok 14t6 tanulok olvasasi sebességérdl: ,,...az elsé évfolyam végén a tanulok szdvegolvasdsi fluencigja
atlagosan 60 szd/perc, a masodikosoké 90-100 sz6/perc kdzott mozog, mig a harmadik év végére a tanulok
egy perc alatt atlagosan 114 szo6t tudnak helyesen kiolvasni.” (Jozsa és mtsai, 2012, 239. 0.)
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1969). Az azonos nyelvii vizsgélatok inkonzisztens eredményei hatterében legtobbszor a
nem kontrollalt életkori csoportok és olvasasi fokok allnak.

Braille esetén a graféma—fonéma-megfeleltetésen alapul6 fonologiai atkodolas angol nyelvi
vizsgalata azonos karakterszamu, de kiilonb6z6 szdtagszamu (,,rovid graféma”), illetve
azonos szotagszamu, de kiilonb6zd karakterszamu (,,hosszii graféma”) szdcsoportok

olvasasi sebességének 0sszehasonlitasaval tortént (1. tablazat) (Millar, 1995).

1-3 szétagu szavak, melyek 5-6 betiit tartalmaznak
(,,rovid graféma™)
(1 szotag): piece sleeve scrape sledge plants
(2 szotag): music orange famous granny bucket
(3 szotag): piano banana potato tomato animal
2-3 szbtagu szavak, melyek 7-10 betlit tartalmaznak
(,,hosszu graféma™)
(2 szotag): bridesmaid blossom football classroom firewood
(3 szotag): chocolates victory bicycles aeroplane skeleton

1. tablazat Példa a ,,r6vid” és a ,,hosszt” szdcsoportokra Millar (1995, 127. 0.) nyoman

Az eredmények szerint a szot felépitd karakterek szama és nem a szotagok hosszusaga
hatarozza meg az olvasas sebességét. Ezzel ellentétben, a 2 és 3 szotagh ,,hossza graféma”,
illetve az 1, 2, és 3 szdtagu ,,rovid graféma” szavak kozott az észlelési latencidban nem
tapasztalhat6 kiilonbség (Millar, 1995).

Kiilonosen kezdd Braille-olvasoknal, a szotaghatas €s a fonoldgiai hatds kozti diszkrepancia
nagyobb mértékben mutatkozik meg homofon szavak*! olvasasakor. Ilyenkor két fonologiai
stratégiaval talalkozunk. Az olvasé vagy prelexikalis fonoldgiai kddolast végez, mintha
alszot olvasna, vagy a hangzast helyezi el6térbe a jelentéssel szemben. Az utdbbi stratégia
hatranya, hogy ilyenkor esetenként az emlékezeti folyamatok nehézségével is szamolni kell
(Millar, 1997).

Sikiras esetén a szdolvasds sebességét a szOgyakorisdg, az ismételt bemutatds és a
poliszémia®? prediktalja (Haberlandt & Graesser, 1985). Braille-olvasis soran a szdolvasas
sebességét az eldbb felsoroltakon kiviil az item hossziusaga (Millar, 1997) — magyar
nyelvben a szotagszdm —, €és a szoveg tagoltsaga hatirozza meg. Minden egyes tovabbi

Braille-karakterrel 12 ms-mal n6 a szoolvasas ideje (Carreiras & Alvarez, 1999).

11 Homofén szavak: olyan szavak, melyek kiejtése azonos, azonban jelentése eltérd.
12 Poliszémia: tobbértelmiiség. A szavak azon tulajdonsiga, hogy kiilonbdzé beszédhelyzetekben és
szovegosszefiiggésekben mas-mas jelentés kapcsolddhat hozzéjuk.
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Ha a vizsgalati eredmények Osszehasonlitdsa soran figyelmen kiviil hagyjuk az adott nyelv
ortografiai mélységét, az eltérdé eredmények értelmezésekor helytelen kovetkeztetésekre
juthatunk. Erre jo példa, ha 6sszehasonlitjuk Princeton (1984) nem publikalt, Millar (1997)
altal k6zolt mély ortografidju angol nyelvi, illetve Veispak €s munkatarsai (2012b) sekély
ortografiaju észt nyelvii vizsgalati eredményeit.

Az angol nyelvii vizsgélat szerint Braille-olvasaskor azonos karakterszam esetén a szavak
olvasasa gyorsabb az alszavakhoz €s az 6nallo betiik olvasasahoz képest. Az alszavak és az
0nallé betiik olvasasi sebessége nem kiilonbozik szignifikansan egymastol. A szavak
feldolgozasi ideje gyorsabb, mint az alszavaké. Tovabbd mind a szavak, mind az alszavak
esetében tapasztalhat6 a szohosszlisagi hatés, vagyis a szavak hossziusaganak ndvekedésével
az olvasasi 1d6 is novekszik — ez azonban alszavak esetén kifejezettebb. Szavak olvasasa
esetén, a gyakorlott Braille-olvasoknal a legkisebb a sz6hosszlisagi hatas. A karakterszam
novekedésével a latenciaidd is novekvo tendenciat mutat (Millar, 1997). Mindebbdl arra
lehet kdvetkeztetni, hogy az angol nyelvben a Braille-olvasok kétféle dekddolasi stratégiat
hasznalnak.

Ettd] eltér az észt nyelvll vizsgalati eredmény, miszerint, mig a sikirds olvasisakor a
szohosszusagi hatas alszavak esetén kifejezettebb a szavakhoz képest, addig Braille-olvasas
soran nem tapasztalhato ilyen kiillonbség szavaknal és alszavaknal, valésziniileg a kétféle
sz6tipus azonos dekodolasi stratégiaja miatt (Veispak et al., 2012b). Goswami (2010) szerint
az olvasasi sebesség esetén megmutatkozd szohosszlsagi hatas a grafofonoldgiai olvasasi

stratégiat tdmasztja ala.

11/6. MERESMETODIKAI PROBLEMAK ES KERDESEK

A latassériilt populacid kognitiv vizsgdlati eredményének reliabilitdsa ¢és validitdsa tobb
esetben megkérddjelezhetd, mivel a vizsgélatukra is hasznalt tipikus fejlédésre kidolgozott
kognitiv és neuropszichologiai tesztek vizualis feladatokat is tartalmaznak (Ek, Jacobson,
Ygge, Fellenius, & Flodmark, 2000). A csupan verbalis feladatokkal vald mérési eredmény
sem realis, mivel egyrészrdl az intelligenciafogalom lesziikitését vonja magéaval (Pronay,
2004), masfeldl a latassériilt személyek szignifikansan alacsonyabb pontszamot érnek el a
kognitiv teszteken a latokhoz képest, mely kiilondsen a kortikalis latassériilt személyek
(CVI) esetén tapasztalhato (Bertone, Bettinelli, & Faubert, 2007).

Az alacsony incidencia problémadja mellett tovabbi nehézség a latassériilt — ezen beliil a vak

- populdcié heterogenitdsa, valamint a homogén életkori csoportok kialakitdsa és
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kontrollcsoportokkal — torténd  Osszehasonlithatésaga. A latassériilt  személyek
neuropszicholdgiai vizsgalatakor tovabba figyelembe kell venni a populacié heterogenitasat
vizualis funkcié mértékét, melyek kontroll alatt tartdsaval a teszteredmények pontossaga
novelhetd (Dial & Dial, 2010).

Latassériilt gyermekek esetén a latokhoz képest nagyobb a zavart vagy sériilt funkciok
kialakulasanak esélye (Dial & Dial, 2010). A sztenderdizalt teszteket elsdsorban ép
érzékszervekkel rendelkezd gyermekek részére alakitottak ki. Erzékszervi fogyatékossag
esetén, a tesztfelvétel sordn vagy kizdrnak bizonyos szubteszteket, vagy aprobb
valtoztatasokat iktatnak be, amelyek moddositjdk az eredményeket, igy a pontszamok
vesztenek a reliabilitasukbol, validitasukbdl, és igy megkérddjelezddik, hogy ilyen mdédon
valoban az adott kognitiv funkcid tesztelése torténik-e (Roid, 2003; Sattler & Dumont,
2004). A klinikai tapasztalatok szerint a teszteken elért eredmények alapjan az érzékszervi
fogyatékos gyermekek képességei is ,,alulmértek™ (Driver & Warschausky, 2010).
Osszességében elmondhatd tehat, hogy a latassériilt gyermekek szort képességprofilja
mogott nem feltétlentiil a populacié gyengeségei és erdsségei allnak (Ek, Jacobson, Ygge,
Fellenius, & Flodmark, 2000), hanem mérésmetodikai nehézségek, ugymint a teljes
tesztbatéria helyett csupan az egyes szubtesztek hasznalata, vagy a pszichometriai

kritériumoknak nem megfeleld tesztadaptacio.

A mérdeszkozokrol

Vak, illetve sulyos fokban latassériilt gyermekek ¢€s felnéttek esetében elétérbe keriilnek a
szenzoros diszkriminaciot mérd taktilis tesztek, feladatok, mivel a taktilis feldolgozas
Osszefligg a kognitiv funkciokkal, tovabba a taktilis-kognitiv kapcsolat ereje megfeleltethetd
az auditiv-kognitiv és a vizualis-kognitiv kapcsolatok erdsségével (Li, Jordanova, &
Lindenberger, 1998).

A latassériilt személyeknél alkalmazott pszichometriai tesztek esetén a verbalis tesztekre
leginkabb jellemzd, hogy a tesztadaptaciok korai megoldasa a performacios feladatok teljes
elhagyasaval torténtek. A Wechsler tipusu tesztek verbalis itemeit széles korben alkalmaztak
¢s alkalmazzak vak gyermekek intelligencia mérésére. A WISC szubtesztjei koziil jol
hasznalhatoak az Ismeretek, Altalanos megértés, Szamolas, Kozos jelentés és Szokincs
feladatok. A kiegészité tesztek helyettesithetdek az Altalanos megértés, Kozos jelentés
szubtesztekkel, a realisabb IQ meghatarozasdhoz. A latassériilt gyermekek magasabb

pontszamot érnek el a Szdmterjedelem és az Ismeretek feladatokban és alacsonyabbat a
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Ko6z0s jelentés és az Altalanos megértés feladatokban, mivel az utobbi szubtesztek absztrakt
fogalmakat is tartalmaznak. Azonban Morash és McKerracher (2017) felhivja a figyelmet a
lat6 norméaval rendelkezd verbdlis tesztek alacsony reliabilitdsara, ha azokat latassériilt
személyek vizsgalatara hasznaljak. A 14t6 gyermekek szamara 1étrehozott €s bemért verbalis
tesztek reliabilitdsa vak gyermekek esetén megkérddjelezhetoek.

Vak gyermekeknél alkalmazott MAWGYI-R verbalis probainak hazai tapasztalatait Pronay
(2004) vizsgalataibol ismerjiik. Az eredmények szerint a vak gyermekek (5-16 év) VIQ-ja
kicsit alacsonyabb, mint az azonos életkort latobknak. A vak gyermekek szubtesztekben
nyujtott teljesitménye sajatos profilt mutat. Legmagasabb teljesitményt a Szamismétlés és
Székincs probakban nyujtottdk, mely meghaladja a tesztben nyujtott atlagos
teljesitményiiket. A vakon sziiletett gyermekek eredménye jobb a késobbi életkorban
magvakultakénal, és a 1at6 gyermekekénél. A vizsgélatban a vak gyermekek jo teljesitményt
értek el a Kozos jelentés szubtesztben, gyenge teljesitményt az Altalanos megértés és
Altalanos ismeret probakban és jelentdsen gyenge teljesitményt a Szamolasi gondolkodas
szubtesztben.

A pszichometriai tesztek koziil a legtobb kritikat a performacids tesztek kaptak alacsony

megbizhatdsagi mutatoik és nehézkes adminisztracidik miatt (Pronay, 2004).

11/7. AZ ELMELETI ATTEKINTES OSSZEFOGLALASA

Az olvasas fejlédése a mar sziiletésiinkkor meglévo neuralis hal6zatunkra tdmaszkodik. Ez
az architektura tamogatja a nyelvelsajatitast, mely alapjat képezi a késdbbi olvasas
elsajatitasnak (Csépe, 2006). Az olvasés fejlodése tehat az agyi haldzat és a viselkedés
folyamatos ujraszervezddését és adaptiv specializacidjat kivanja (Toth & Csépe, 2009). Bar
a vak gyermekek beszédfejlédése eltérést mutat a 1atd gyermekekéhez képest (Pérez-Pereire
& Conti-Ramsden, 1999), a hatrany atlagosan 5 éves korukra kompenzalodik (Landau és
Gleitman (1985). A szoszintii olvasas fejlodéséhez tobb alapvetd kognitiv folyamat
sziikséges, melyek megfelel6 funkcidja elengedhetetlen a sikeres olvaséas-elsajatitdshoz
(Ziegler és mtsai, 2010). Goswami (2008) kiemeli, hogy a nyelvfejlddés spontan allomasa,
amikor a gyermek tudatosan képes hozzaférni a szavak egységeihez (rim, szotag, szokezdd
hang), azonban a fonoldgiai tudatossag az olvasastanulds eredményeképpen jelenik meg. A
gyors automatikus megnevezés szoros kapcsolatot mutat az olvasds pontossagaval,
sebességével és a szovegértéssel és mar az iskolaskor eldtt tapasztalt deficit eldrejelzi az

olvasasi zavar, kiilondsképpen az olvasasi fluencia zavaranak a kockazatat (Wolf és Bowers,
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2000 idézi Mohai, 2013). Mind a fonologiai tudatossag, mind a gyors automatikus
megnevezés hozzajarul az olvasas fejlédéséhez. Az alfanumerikus RAN szerepe a fluens
olvasasban, valamint a szabalytalan, illetve a kivételes szavak olvasasaban hangstlyozott,
ahol a vizualis szoéfelismerés a meghatarozd. A fonologiai tudatossag az olvasas
pontossagaval, és a fonoldgiai dekodolassal mutat szoros Osszefliggést (Manis, Doi és
Badha, 2000). Wolf és Bowers (1999) szerint a fonoldgiai karosodas és az automatikus
megnevezeEs lasstisaga mogotti kdrosodas alapjan a diszlexidsok harom csoportba sorolhatok
aszerint, hogy 1. csak fonoldgiai kdrosodasa van, 2. csak a megnevezési sebesség lasst, 3.
mindkét sériilés jelen van (idézi Toth & Csépe, 2008, 46. 0.). Bizonyos elméletek a RAN
teljesitményt nem nyelvi folyamatként, hanem altalanos kognitiv zavarként értelmezik (pl.
Kail és Hall, 1994), mig més kutatocsoportok szerint a RAN nyelvspecifikus képesség és
egy tdgabb fonologiai feldolgozas része (Wagner et al., 1997 idézi Mohai, 2013). Az elméleti
vitak ellenére a RAN és a fonologiai tudatossag egyarant meghatarozo korai prediktorai az
olvasasi képességeknek és kiilon-kiilon vagy mindkett egyiitt gyakran sériil diszlexia
esetén. A munkamemoria szerepe megkérddjelezhetetlen az olvasés kapcsan, azonban még
nem teljesen tisztdzott, hogy egy teriiletaltalanos képességrol van-e, melynek csupan ,,egyik”
tulajdonsaga, hogy hatassal van az olvasas fejlodésének sikerességéhez, vagy a diszlexianal
tapasztalhatd fonoldgiai deficit a munkamemoria fonologiai hurok komponensének
mitkodését gyengitik (Swanson & Siegel, 2001; Gathercole et al., 1994).

A diszlexia megjelenési forméjaban nagyon valtozatos. Toth és Csépe (2008), Csépe (2014b)
éppen ezért a fejlddési diszlexiat, mint olvaséasfejlodési zavart, komplex, multifaktorialis,
neurokognitiv fejlodési zavarként irja le, és szindromaként értelmezi. A valtozatos
fenotipikus megjelenést az agyi halozatok kapcsolatrendszerében keresik és
neuropszicholdgiai modszerekkel kutatjak és értelmezik.

Az olvasas modelljeit harom csoportba rendezhetjiik. A legtobb modell térekszik arra, hogy
magyardzatot adjon az olvasas fejlodésére (pl. a Szintmodellek), vagy a felndtt olvasasra (pl.
Besner & Smith (1992) kognitiv modellje), de a legtobb modell igyekszik mind a két olvasast
magyarazni (pl. az Utmodellek). A legmodernebb agyi képalkoto vizsgilatok eredményeit
is felhaszndlva az olvasas egyre komplexebb leirasara torekszenek az Olvasas komplex agyi
modelljei (pl. Blomert, 2011). Az olvasasi zavar modelljei koziil az G.n. Egyfaktoros
magyardzatok a diszlexia bizonyos deficitét ragadjdk meg, és azon keresztiil értelmezik,
illetve modellaljak a jelenség egészét (pl. Fonoldgiai deficit hipotézis (Snowling, 1995).
Fontos azonban megjegyezni, hogy a modellek elszakadnak a csupan fonoldgiai

értelmezEstdl, az olvasdsi zavart egyéb kognitiv folyamatok alulmiikodésével is
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magyarazzak. Az Atfogoé modellek mar sejtszinten, vagy a neurélis rendszer szintjén keresik
a sériilt hattértényezoket, folyamatokat (pl. Magnocellularis deficit elmélete (Stein, 2001)).
A Tébbkomponensii modellek a diszlexia tobb elkiiloniilt forrasat irjak le és azok egymashoz
valod viszonyat is értelmezik (pl. Kettdsdeficit-elmélet (Wolf & Bowers, 2000)).

A vizuadlis deprivacio talajan torténd olvasasfejlodés modellalasa még kezdetleges. Bar a
kiilonb6zé empirikus vizsgalatok eredményei lehetdvé tennék azt, illetve beilleszthetéek
lennének az ismert (sikiras) olvasasi modellekbe. A Braille olvasas kognitiv hatterének
vizsgalataban jelenleg a legkiemelkeddbbek Veispak (2010), Veispak és munkatarsai (2012,
2013) kutatasai. Jelen vizsgalatunkba egy 0j szempont, a mentélis forgatds vizsgalatainak
eredményeit is beemeltiik, mivel tobb Braille karakter, a pontkombinécioi miatt, a sikban

elforgatva 10j értelmes karaktert eredményez.
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I1l. VIZSGALATOK

111/1. KUTATASI CELOK, KERDESFELTEVESEK
1.1. A Kutatas célja
Jelen dolgozat a Braille olvasasi zavar kognitiv hatterét vizsgalja, altalanos iskolas, 7-15
éves vak gyermekek olvasasi teljesitményét €s kognitiv funkcioit elemezve.
Mint a(z) (latd) olvasas atipikus fejlédésének vizsgalatakor, jelen munkaban is azokat a
faktorokat keressiik, melyek mentén megallapithatd, hogy mely eltérések vezetnek vak
gyermekek esetén az atipikus olvasashoz.
A kutatds soran szeretnénk feltarni a 7-15 éves latd és vak gyermekek olvasasi
paramétereinek (sebesség, pontossag) sajatossagait kiillonbozo szotagu szavak és alszavak
olvasasakor. Keressiik a két csoport olvasdsadban megmutatkozé kiilonbségeket, ¢€letkori
alcsoportokra fokuszalva. A vizsgalat sordn keressiik tovabbd azokat a feladatokat és
eszkozoket, melyek segitségével mind a 14t6, mind a vak gyermekek kognitiv funkcidinak
felmérése gyorsan és pontosan torténhet ugy, hogy elszakadunk a csupan verbalis
feladatoktol. Hangsulyosan a nyelvi (kiillonosen fonologiai) és emlékezeti funkciokra
fokuszalunk, tovabba ,,vak-specifikusan” a téri funkcidk vizsgalata is kdzponti szerepet kap.
A vizsgalat f6 célja, hogy feltarasra és dsszehasonlitasra keriiljenek a 14t6 jol olvasé (Ljo),
lato olvasasi zavarral kiizd6 (L0z), vak jol olvasé (V]jo) és a vak olvasasi zavart mutato (V0z)
csoportok olvasasi sajatossdgai, tovabba, hogy feltarasra keriiljenek a csoportok jellegzetes
kognitiv hattértényez6i, a kordbban megismert csoportspecifikus (vak-l1ato) jellemzok

figyelembe vételével.
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1.2. Kérdésfeltevések
A kutatas feltaro jellege miatt, illetve, hogy hazankban még nem tortént a korabbiak soran a
témaban vizsgalat, nem hipotéziseket allitunk fel, hanem kutatdsi kérdések keriilnek

megfogalmazasra.

1. Az olvasés paramétereire vonatkozdan
a. Létezik-e jellegzetes kiilonbség a 7-15 éves vak és 1atd gyermekek olvasasi
sebességében és pontossagaban?
b. Eletkori csoportbontas utan megfigyelheté-e a vak és 1atd gyermekek olvasas

mutatdinak eredményeiben valtozas?

2. A T-15 éves vak és latd gyermekek emlékezeti-, nyelvi- és téri feldolgozas mutatoira
vonatkozoan
a. Melyek azok az emlékezeti-, nyelvi- és téri feldolgozas mutatok, melyek
eltérnek a vak ¢€s 1at6 gyermekek csoportjai kozott?
b. Léteznek-e olyan emlékezeti-, nyelvi- és téri feldolgozas mutatok, melyek a
csoportspecifikussaguk miatt befolyasolhatjdk a vak/laté gyermekekkel

torténd egyéb vizsgalatok eredményeinek megfeleld értelmezését?

3. Az olvasas ¢és a kognitiv architektura dsszefliggésérdl a vak és 14t6 csoportok esetén
A vak jol olvaso, és a vak olvasasi zavart mutatd csoportoknal azonos
kognitiv mintazat tapasztalhato-e, mint a 1at6 jol olvaso, és a 1atd olvasasi

zavart mutatd csoportnal?

4. Az olvasasi modellekre és olvasas zavar modellekre vonatkozoan
a. Az olvasast leiré modellek koziil, melyek alkalmasak mind a sikirds, mind a
Braille iras olvasasdnak magyarazatara?
b. Az olvasasi zavart leird6 modellek koziil, melyek alkalmasak mind a sikiras,

mind a Braille iras olvasési zavaranak magyarazatara?
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111/2. MODSZER
2.1. A vizsgalat felépitése és menete

Mar a vizsgalat megtervezésekor szembesiiltink a mérésmetodikai nehézségekkel, a
relevans modszerek és eszk6zok hianyaval. Ahhoz, hogy a Braille olvasaszavar kognitiv
hattértényezdinek feltarasa megvaldsulhasson, és Osszehasonlitasra keriilhessen a tobbi
csoport eredményével, eldtte tobb és tobbféle vizsgalatot kellett elvégezniink.

A Braille olvasaszavar kognitiv hattértényezdinek feltdrasaban részt vevd tanulok
kivalasztasahoz sziikség volt az 0sszes v.sz. olvasasi paraméterének ismeretére.

Ezért az els6 vizsgalatunkban - A sikiras és a Braille-iras olvasasakor megjelend
szohosszusagi hatds fejlddése - felmérésre keriiltek az épértelmt vak altalanos iskolaskora
teljes vak populacido olvasasi sebesség és pontossag mutatoi. Mivel vizsgalatunkban
emlékezeti-, nyelvi- és téri feldolgozas mutatokat szeretnénk feltarni, de a téri feldolgozas
méréséhez nem talaltunk megfeleld modszert és eszkozt, ezért egy sajat vizsgalati modszer
¢és eszkdz, a Lapos-baba keriilt kidolgozasra, mely eszkoz segitségével a mentalis forgatas
mikddését lehet feltarni. Az eszkdz €s modszer alkalmassagarol a masodik vizsgalat - A
mentalis forgatas vizsgalata a , Lapos-baba” mentdlis rotdacios feladattal - soran
gy0zodtiink meg. Az 01j eszkoz segitségével, tovabba neuropszichologiai tesztek feladatait
felhasznalva egy 0j feladatsor Osszedllitasara keriilt sor, mely alkalmas mind 14t6, mind vak
gyermekek emlékezeti-, nyelvi- és téri feldolgozas mutatoinak feltarasara. A feladatsor
bemutatasa A 7-15 éves vak gyermekek kognitiv mutatoi vizsgéalatban torténik. A harom
vizsgalat utan rendelkeziink a Braille- és sikolvasas sebesség €és pontossdg mutatdival, illetve
egy olyan feladatsorral, melyet eredményesen alkalmazhatunk a Braille olvasési zavart
mutato tanulok kognitiv képességeinek felmérésére, illetve az eredményeket 0ssze tudjuk
vetni, ugyancsak a feladatsorral mért vak jol olvasd, 1atd olvasasi zavart mutatd és 1ato jol
olvas6 tanulok eredményeivel. Az utolsd vizsgalatot Az olvasasi zavar kognitiv

hattértényezéi 7-15 éves vak gyermekeknél vizsgalat mutatja be.
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2.2. A vizsgalati minta

A mintat a 7-15 év kozotti 85 VIQ (Verbalis IQ) (MAWGYI-R verbalis probai alapjan
szamolt érték)™® feletti vak'* és 14t6 tanulok alkottak. A vizsgalatbol kizartunk minden olyan
vak tanuldt, akinek szakértdi véleményében®™ a sulyos tanulasi, figyelem- vagy
magatartasszabalyozas zavar, illetve az autizmus spektrumzavar diagno6zisa szerepelt; vagy
aki a CBCL gyermekviselkedési kérd6iv sziildi vagy tanari valtozata alapjan, a
figyelemskalan 70 folotti T-értéket ért el. A Latasvizsgalo adatbazisabdl szarmazo adatok
alapjan az altalanos iskolas-kort ép értelmii vak populaciobol (n=134) a kizard tényezok
miatt 3 gyermek, illetve 1 integracioban tanuld gyermek sziiloi beleegyezés hianya miatt
nem vett részt a vizsgalatban. Igy a vak csoport (n=130) életkori atlaga 133,10 honap;
SD=32,63, a 14t6¢ (n=141) ¢életkori atlaga 130,37 honap; SD=29,97. A 14t6 kontrollcsoport
nem, életkor, VIQ, sziiletési id6 és sziiletési suly alapjan keriilt illesztésre (2. tablazat). A
nemek (fit:lany) aranya a vak csoportban: 74:56 (57%:43%), a 1até csoport esetén: 76:65
(54%:46%). Mivel a vak csoportban az extrém kissulya korasziilott v.sz.-ek aranya magas
(61,6%), ezért relevans a sziiletési id6 ¢és sziiletési stly szerinti illesztés is. Vak csoport
sziiletési ideje: 2440 hét; SD=6,25; sziiletési sulya: 570-3920 g; SD=1169,12. A 14t6
csoport sziiletési ideje: 23—41 hét; SD=6,04; sziiletési sulya: 610-4100 g; SD=1180,59.

Vakok (n=130) Latok (n=141)

M SD min—max M SD min—max t-teszt

Nem (fiu:lany)

74:56 (57%:43%)

76:65 (54%:46%)

7¥(1)=0,24, p=0,62

Eletkor (hénap) | 133,10 32,64 86-188 130,37 29,97 88-187 t(269)=-0,74, p=0,46
VIQ 97,14 8,74 85-115 100,44 9,32 85-115 t(269)=1,00, p=0,20
Gesztacios id6 33,25 6,25 24-40 34,18 6,04 23-41 t(269)=1,28, p=0,23
Sziiletési suly 2091,02 1169,12 570-3920 2257,62 1180,59 610-4100 t(269)=1,20, p=0,27

2. tablazat A vak és a 1at6 minta leir¢ statisztikaja

13 Vak tanulok esetén az adatok a Fdvarosi Pedagégiai Szakszolgalat Latasvizsgald, Gyogypedagogiai
Tanacsado, Korai Fejlesztd, Oktato és Gondozé Tagintézménye adatbazisabol szarmaznak.

14 Hazankban az emberi erdforrasok miniszterének 32/2012. (X. 8.) EMMI rendelete alapjan a latassériilt
tanulok harom csoportjat (vak: V=0; aliglatdé: V=fényérzés-0,1; gyengénlaté: V=0,1-0,3) kiilonboztetjiik
meg. Jelen kutatas csoportalkotasa azonban a BNO-10 (2006. évi revizio) kategoriai alapjan tortént. A WHO
altal meghatarozott kategoéridk a kovetkezOk: enyhe latassériilés, ép latds (normal vision); mérsékelt
latassériilés (moderate visual impairment); sulyos latassériilés (severe visual impairment); vaksag
(blindness). A mérsékelt és sulyos latassériilés egyiittese a gyengénlatas (low vision). A vaksag és a
gyengénlatas kategoriakkal a latassériilés fogalma lefedhetd. A vizsgalatba azokat a vak tanuldkat valogattuk
be, akiknek vizusa 0,02-nél kevesebb volt, a latasukat praktikusan soha nem hasznaltak, kultartechnikaként
a Braille-t tanultak. A 2011. évi népszamlalas adatai szerint a 14 év alatti vak gyermekek szama 247 £6.

15A tanulok a Févarosi Pedagogiai Szakszolgalat Latasvizsgald, Gyogypedagogiai Tanacsado, Korai Fejleszt,
Oktaté és Gondozdé Tagintézménye altal kidllitott és hitelesitett Szakértéi véleménnyel rendelkeznek,
amelyben jelolik a latassériilés mellett megjelend egyéb fogyatékossagtipusokat is.
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A vak populécion beliil a korasziilott gyermekek nagyobb ardnya és az illesztés josaga miatt,
a minta gesztacios id6 alapjan 4 csoportbol - vak-korasziilott (VK; n=86) és vak-idore
sziiletett (VI; n=44), tovabba illesztett 1ato-korasziilott (LK; n=73) és lat6-idore sziiletett (LI;
n=68) kontrollcsoportokbol - all. A mintank nem, életkor, VIQ, gesztacids hét, és sziiletési

suly szerinti illesztése megfeleldnek mondhato.

Eletkori csoportok

A csoportok harom ¢letkori alcsoportra torténd bontdsaval az volt a célunk, hogy
részletesebb betekintést nyerjiink a sz6- és alszoolvasas fejlodésébe. Eredetileg csak két
¢letkori csoportban gondolkodtunk, az altalanos iskolai struktarat alapul véve, egy also
tagozatos ¢s egy fels6 tagozatos csoport kialakitasa volt a cél. A behatébb vizsgalat
érdekében az also tagozat csoportjat tovabbi életkori csoportra bontottuk.

Mind a vak, mint a 1at6 csoportot harom életkori csoportba rendeztiik: 1. csoport: 7;0-8;11
€v, nvak = 36, N = 39; 2. csoport: 9;0—10;11 év, nvak = 31, N =33; 3. csoport: 11,0-15;6

€V Nvak = 63, Niae = 69.

4. vizsgalat (4z olvasasi zavar kognitiv hattértényezdi 7-15 éves vak gyermekeknél) vizsgalat
esetén

A vizsgalat kezdetekor azokat a latassériilt tanulokat vontuk be az olvasasi zavart mutatd
vak gyermekek csoportjaba, akiknél a szo és alszoolvasas pontossaga és/vagy sebessége 1,0
szoras alatt helyezkedett el az atlagtol®, illetve, akiket tandraik gyenge olvasoként neveztek
meg. Mivel az igy kapott minta a statisztikailag elvarhat6tol nagymértékben eltért —
fellilreprezentalt volt -, ezért az olvasasi sebesség és pontossag mellett a betliszinti
tévesztések is elemzésre keriiltek. Elsé korben a vizsgalatbol kizartuk azokat a tanulokat,
akik olvasasi sebessége alacsony volt, de az olvasési pontossdga megfeleld. Méasodik kdrben
az olvasés sebességétdl fiiggetleniil elemzésre keriiltek a betlitévesztések. Itt igyekeztliink
kizarni azokat a tanulokat, akik betlitévesztése egyértelmiien tapintdsi problémabodl adodott.
Vagyis, vagy a Millar (1997) altal ,,axis elcsuszasnak”, és/vagy a Harley et al. (1979) altal
,vertikalis csoportositasnak” nevezett jelenségnek volt a kovetkezménye. Igy az olvasasi
sebesség €s pontossag mutatok alapjan a Braille olvasaszavart mutatd 7-15 éves csoport
elemszama 16 6 lett. Ehhez a vizsgélati mintdhoz lettek kialakitva a kontroll csoportok. A

jol olvaso vak gyermekek csoportjaba az atlagos, vagy atlag feletti teljesitményt mutatok

16 A kis elemszdmu mintanagysig miatt - ami életkorilag nagy szorast is tartalmaz - nem térekedhettiink csak
azoknak a vak gyermekeknek a bevalogatasara, akik az olvasasi atlagtol tobb mint 1,5 SD-al gyengébb
teljesitményt mutattak.
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kertiltek, azonos elemszammal és életkorral. A 1atd olvasasi zavart mutatd csoportba az
adatbazisunkbol azok a tanulok lettek bevalogatva, akik az olvasasi teljesitményiikben 1,5
SD-al elmaradtak az atlagtol. Ezzel a modszerrel 2 f6t talaltunk. A kritérium szintet 1 SD-ra
modositottuk, igy a korabbi vizsgalatunkbol 7 tovabbi v. sz. eredményeit tudtuk beemelni.
Az illesztett 1at6 olvasasi zavart mutatd csoportba ezért tovabba olyan 7-15 év kozotti
gyermekeket valogattunk be (n=5), akik nem rendelkeznek diszlexia diagndzissal, azonban
fejleszté pedagogus foglalkozik veliikk a gyenge olvasasi eredményilik miatt. Tovabba két
olyan vizsgalati személy keriilt be a mintaba, akik Szakért6i véleménnyel rendelkeznek. A
diagnozisukban F81.00 (Meghatarozott olvasasi zavar (diszlexia)) kod szerepel, azonban
egyéb fejlodési zavart nem diagnosztizaltak esetiikben. A korabbi mintaban nem szerepld
vizsgalati személyek felkutatasa az (.n. ,,h6labda modszer” mintavételt kovette.

Jelen csoportalkotdsndl a gesztacios hetet nem tudtuk figyelembe venni, mint
csoporthomogenitast biztositd tényezoét, bar az el6z6 vizsgalatokbol kideriilt, hogy a
korasziilottség befolyéasol(hat)ja a kiilonboz6 funkciok miikodését. Az elemzés soran ezért
folyamatosan kontroll alatt tartottuk ezt a valtozot.

Az igy kialakitott négy csoport: vak olvasasi zavart mutatd csoport (Voz); vak jol olvaso
csoport (Vjo); latd olvasasi zavart mutatd csoport (Loz); 1atod jol olvasé csoport (Ljo). A

vizsgalati minta leir6 statisztikajat a 3. tablazat tartalmazza.

Latok (n=32) Vakok (n=32)
Olvasasi zavar
M SD min-max M SD min-max t teszt
Laté (n=16) Vak (n=16)
Nem (fit::1any) 11:5 (68%:32%) 11:5 (68%:32%)
Eletkor (honap) 122,06 28,60 90-166 121,19 26,31 88-160 t(63)=-0,09, p=0,61
VIQ 99,31 8,14 85-110 93,31 7,09 86-106 t(63)=-2,22, p=0,72
Gesztacios id6 40,19 054  39-41 38,94 2,97 35-40 t(63)=-1,65, p=0,10
Jol olvaso
M SD min-max M SD min-max t teszt
Lat6é (n=16) Vak (n=16)
Nem (fiti:1any) 11:5 (68%:32%) 11:5 (68%:32%)
Eletkor (hénap) 137,75 30,19 95-174 138,44 27,68  90-173 t(63)=-0,68, p=0,514
VIQ 104,25 8,82 86-120 100,44 9,28  85-111 t(63)=1,52, p=0,361
Gesztacios id6 40,06 6,04 38-41 36,38 297 3340 t(63)=1,16, p=0,07

3. tablazat A vizsgalati minta leiro statisztikaja
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2.3. Vizsgalati eszkozok és eljarasok
2.3.1. Vizsgalati eszk6zok

1. vizsgalat (4 sikiras és a Braille-irds olvasdsakor megjelend szohosszusdgi hatds fejlodése)
és a 4. vizsgalat (Az olvasdsi zavar kognitiv hattértényezdéi 7-15 éves vak gyermekeknél)
esetén

A vizsgalat soran az olvasas pontossagat és sebességét szoolvasasi feladattal mértiik, ahol a
bemutatott szavak ¢és alszavak megegyeztek mindkét modalitasban. A vak csoport Braille-
ben, a 1at6 csoport sikirasban (papir alapiin) kapta az ingert, szolistak formajaban. A listak
egy, két, illetve harom-négy szdotagbol allo szavakat és alszavakat tartalmaztak. A minél
fluensebb olvasésra torekedve, a 14t0 v. sz.-ek szamdra a szolistdkban szerepld szavak
elhelyezése egymas ald, a vak v.sz.-eké egymds mellé keriilt. Mind a szavak, mind az
alszavak listaja 40-40 itembdl allt (40 egy szdtagl sz6/alszo; 40 két szotagh sz6/alszo; 40
harom-négy szotagu sz6/alszd). A 40 egy szotagu sz6/4lsz6 koziil 10 item VCY', 10 item CV,
10 item CVC, 10 item CVC szerkezetii, kétjegyli massalhangzot tartalmazé szo volt. A 40
két szotagn sz6/alsz6 koziil 10 item CV+CV, 10 item CV+CVC, az utols6 két 10 itemi
egység CVC+CV és CVC+CVC tipust szavakbol allt. A 40 harom-négy szotagl sz6/alszo6
esetén 20 itemben harom szotagu sz6/alszo keriilt a listaba: ebbdl 10 item CV+CV+CVC,
10 item CVC+CV+CVC fonotaktikai szerkezetii sz6 €s 20 item négy szotagu sz6/alszé volt.
Ebbdl 10 item CV+CV+CV+CV, 5 item CV+CVC+CVC+CV 5 item CVC+CV+CV+CVC
szerkezeti szo. Alszavak esetén is a szavaknak megfeleld fonotaktikai szerkezetet
alkalmaztuk. Egy adott szotagi szolistait — fiiggetleniil az abban talalhatdo szavak
szerkezetétdl — mindig egy egész, 40 itemil ingernek tekintettiink. Olvasasvizsgalatok soran
a gyakori és ritka szavak kivalasztasa rendszerint a Magyar Nemzeti Szovegtar gyakorisagi
adatai alapjan torténnek (pl. Toth, 2012), azonban esetiinkben a szavak Adorjan Katalin
(1998) szoszedetébdl szarmaztak, illetve figyelembe vettiik, hogy a vak tanuldk els6 és
masodikos olvasokdnyvei milyen szavakat tartalmaznak, igy probaltunk kiilonbséget tenni
a gyakori ¢és ritka szavak kozott. A gyakori €s ritka szavak kozotti kiilonbségtétel nem
egyértelm latassériilt gyermekek esetén, mivel a vak gyermekek szotanulasi stratégiaja,
szokincse, illetve fogalmai eltérnek 14t6 tarsaikétol. Az alszavakat 1étezd szavakbol képeztiik
tobb betti kicserélésével tgy, hogy azok megfeleljenek a magyar fonotaktikai szabalyoknak.
Az olvasasi pontossag mérésekor a pontosan olvasott szavak/alszavak szamat vettiik

figyelembe. Az olvasasi sebesség mérésekor minden esetben rogzitettiik az idot.

17 C=maéssalhangzo (consonant), V=maganhangzo (vowel) roviditése

60



2. vizsgalat (A mentdlis forgatas vizsgalata a ,, Lapos-baba” mentdlis rotdcios feladattal)
esetén

A ,,Lapos-baba” mentalis rotacios eszkoz €s feladat mentalis rotacidt végeztet a vizsgalati
személlyel. A klasszikus egocentrikus mentalis rotacios feladatokhoz viszonyitva tobb
ponton is eltér azoktol. Az eszkdz egy taktilisan és vizualisan is konnyen felismerhetd és a
hattértdl elkiiloniil sematikus ember(baba)figurabodl all. Mérete megegyezik a — (latassériilt)
gyermekek két keze — tenyerei €s ujjai - altal egyszerre befoghatd nagysaggal, mely a
maximalis exploralhatosagot biztositja. Az emberalak felesleges, figyelmet eltereld részletet
nem tartalmaz, taktilisan is konnyen megkiilonboztethetdek rajta a végtagok és a fej. A test-
axis, ¢s a fej referenciapontként miikddik, mely tovabbi, taktilisan jol észlelhetd
referenciapontot tartalmaz, a két szemet, mely a fej helyzetének meghatarozdsaban segit. Az
eszkoz része egy szintén konnyen felismerhetd é€s athelyezhetd kor-forma, a ,labda” is,
melynek segitségével az emberalak jobb és bal keze konnyebben definidlhato.

A forgatas folyamata és maga a dontés a lehetdé legnagyobb mértékben igyekszik

crer

crer

kezelésében (Rovira, Tobin, & Hill, 2011). A vak gyermekek téri kodolasa testkozpontu,
vagyis referenciakeretként a sajat testet, vagy egy testrészt hasznaljak, mely a szelf térben
vald elhelyezését, tovabba a targyak helyzet- és az iranymeghatarozasat is kezeli (Millar,
2008). (Ez i1s meger0sitette, hogy a vizsgalati eszkoz kialakitdsakor nem geometriai
alakzatot, vagy elvont format kerestiink, hanem az emberi test leegyszertisitett, de a vak
gyermekek szamara is konnyen felismerhetd és beazonosithatd véltozatat). A dontés a
kiilonb6z6 szogben elforgatott sematikus emberforma jobb vagy bal kezének felismerésére
vonatkozik.

A teljes vizsgalati anyag kétféle feladatot tartalmaz, két kiilonb6z6 helyzetli bemutatéassal.
Az els6 feladatban a baba kezében 1évd labda helyzetét kell felismerni (jobb vagy bal
kezében van-e a labda), a masodikban a vizsgalati személy altal kivalasztott (baba)karra kell
rahelyezni a kiilonb6z6 szogl forgatasokkor a labdat. A bemutatas kétféleképpen torténik:
mindkét feladat esetén a vizsgalati személy el6szor a teste el6tt, azzal parhuzamosan tartott
eszk6zon végzi el a feladatot, masodszor az asztalra téve, ami igy a sajat test€hez képest
tiikorképi helyzetbe keriil. Vak gyermekek szdmara a ,,tiikdrképes” elrendezés nagymértékii
nehezitettséget rejthet magaban, mivel a sajat test referenciakeretét nem csupan sikban, de

térben is el kell forditani, majd a megvaltozott relacidkat kell kezelni, illetve forgatni. Vak
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gyerekek a mindennapi élet soran sokkal kevesebb tiikorképes helyzettel talalkoznak, illetve
az atforgatas megértése és kezelése, vagyis a tiikkorképes helyzet értelmezése és kezelésének
megtanuldsa a sajatos exploracio miatt idében elhuzodik.

A feladat méri, hogy a vizsgalt személy mennyi hibaval és milyen gyorsasaggal képes
eldonteni, hogy a bemutatott, elforgatott emberalak jobb vagy bal kezében van-e a labda,
illetve, hogy melyik kezébe kell azt helyezni.

Minden feladat 6sszesen 9 dontési helyzetet — részfeladatot - tartalmaz. Az elsé részfeladat
a baba forgatas nélkiili, ,,al16” helyzetét mutatja be. Esetiinkben hangsulyos ez a 1épés, mivel
ennek segitségével gyors képet kapunk arrdl, hogy a gyerek keveri-e a jobb-bal fogalmakat.
A sajat testen jol begyakorolt kéz-megnevezést tobb esetben nem tudjak a vak gyerekek
atiiltetni mas targyra. Pilotavizsgéalatok eredményeit felhasznalva keriilt kialakitasra az az
eljarasmaod, miszerint az all6 helyzetli kéz-megnevezés hibdja utdn nem sziikséges a jobb-
bal fogalmakat hasznalni, a gyerek keresheti az ,,ugyanezt a kezet/ugyanabban a kézben”,
vagy a ,,fejhez képest ugyanazon az oldalon 1év6 kezet”. A 8 kiilonbozd szogl forgatasi
részfeladat a gyermek szamara random moddon kovetkezik, tehat sem a forgatasi szoget, sem
az oldalisagot nem lehet eldre kikovetkeztetni. Mivel a feladatot taktilisan végzik a v.sz.-ek,
igy az exploracios id6 nagymértékben megndvekszik, ezért minden részfeladat csak egyszer
szerepel.

,»A” feladat: a baba kezében 1év0 labdat a vizsgalatvezetd helyezi el. Az eszkozt a vizsgélati
személy teste eldtt tartja kiillonbozd forgatasi szogekben. A feladat annak a kéznek a
megnevezeése, ahol a labda talalhato. Megnevezési feladat.

,B” feladat: az ,,A” feladattal megegyezik, azonban a végrehajtasa egy asztalon torténik, a
vizsgalati személyhez képest ,,tiikorképes” helyzetben.

,C” feladat: az elsd, ,,all6” helyzetll figuran a vizsgalati személy kivalaszt egy kezet, ahova
rahelyezi a labdat. A forgatasok soran mindig ugyanazt a kezet kell kivélasztania.
Felismerési feladat.

,D” feladat: a ,,C” feladattal megegyezik, azonban a végrehajtasa egy asztalon torténik, a
vizsgalati személyhez képest ,,tiikorképes” helyzetben.

A vizsgalatvezetd méri a részfeladat végrehajtasanak idejét, valamint rogziti a helyes
vélaszok szamat. fgy minden rotacios foknal egy megoldasi id6t és a helyes megoldasok
szamat kapjuk. Feladatonként és bemutatasi helyzetenként kapunk egy 6ssz-megoldasi 1dot
¢és egy 0ssz-pontszamot. A kiértékelés soran felhasznalhatova valnak a kiilonb6z6 feladatban
¢s bemutatasi helyzetben kapott kiilonb6z6 rotacios megoldasi idok, illetve feladatonként és

bemutatasi helyzetként az 0ssz-idok. Ugyanilyen moédon értékelhetové valnak mind
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forgatasi szogekként, mind feladatonként, mind bemutatisi helyzetenként a helyes
megoldasok.

Vak gyermekek esetében a vizsgalat elott ratanulasi idOt biztositottunk. Jelen feladatok soran
a 1at6 kontroll csoport bekotott szemmel végezte a feladatot, mellyel probaltuk csdkkenteni
a kétféle modalitasbol addédd nagyfoku kiilonbséget. Mivel a vak gyermekek szamdara a
mentalis forgatasi feladat nem szokvényos, igy szamukra a taktilis modalitds nem jelentett
elonyt. Mint latni fogjuk, a feladatvégzés ideje a vizualis modaitdsban végzett
vizsgalatokhoz képest nagymértékben eltér (joval lassabb). Pl. Kaltner, Riecke és Jansen
(2014) vizsgalataban a felné6tt 1ato v.sz.-ek az egocentrikus mentalis forgatast 940-1146 ms
atlagidovel, az allocentrikus forgatast 1158-1270 ms atlagiddvel végezték. Voyer, Jansen és
Kaltner (2017) egocentrikus forgatas esetén atlagosan 2,11 ms/fok, allocentrikus forgatasnal

9,01 ms/fok 1d6t mért.

3. vizsgalat (A 7-15 éves vak gyermekek kognitiv mutatéi) és 4. vizsgalat (Az olvasasi zavar
kognitiv hattértényezdi 7-15 éves vak gyermekeknél) esetén

Egy olyan feladatsor kialakitasara torekedtiink, amely mind 14t6, mind latassériilt személyek
részére megfeleld, tovabba mind verbalis, mind performacios szubteszteket tartalmaz, illetve
mentes a hosszabb ,,ratanulasi” folyamatoktol, alkalmas a vizsgalt életkori intervallum
mérésére, és melynek felvételi iddigénye latassériilt személyek esetén is maximum 2x45
perc.

A feladatok kivélasztasakor, vagy kidolgozasakor szem eldtt tartottuk, hogy a latassériilt
személyek részére adaptalt, vagy létrehozott tesztek sztenderdizalasa komoly akadalyokba
titkozik. P1. az USA-ban, a populacio incidencidja a sztenderdizalashoz megfeleld, azonban
a populacié teriileti elterjedése nem idealis (Hull & Mason, 1993). Kisebb teriiletii
orszagokban — akar azonos vaksagi koefficiens mellett is — a populacio nagysaga tal kicsi a
sztenderdizalashoz (Begum, 2003).

Feladataink a modern kognitiv neuropszichologiai ismereteknek megfelelden lettek
Osszeallitva, figyelembe véve a latassériilt populacid intellektualis képességrendszerének
vizsgalatara adaptalt, vagy 1étrehozott mérdeszk6zok felépitéseét és

gyakorlatifelhasznaldsukbol levont tapasztalatokat. A szubtesztek magjat a NEPSY®8 és a

18 A NEPSY®-I tesztcsomag (Korkman, Kirk, & Kemp, 1998) 27 szubtesztje 5 funkcidteriilet szerint
csoportosul, melyek ,,nem feltétleniil azonosak a kognitiv pszicholdgidban funkcionalis egységnek tekintett
megismerd rendszerekkel, sokkal inkdbb azonosak a fejlédés-neuropszichologiaban elterjedt kategoriakkal.
A funkciok felosztasa nem hasonlit azokhoz a szokasos tesztmodulokhoz sem, amelyeknek Osszetevoit
faktoranalizis alapjan alakitottak ki.” (Csépe, Honbolygd, & Suranyi, 2007, 151. 0.). Az 5 funkcioteriilet:
Figyelmi/végrehajté funkcidk; Nyelv; Szenzomotoros funkcidk; Téri-vizudlis funkciok; Tanulas és
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WISC?® tesztek adtak, melynek elénye, mindkét teszttel kapcsolatban rendelkeziink hazai
tapasztalattal, tovabba bizonyos eredményeket normakhoz is hasonlithatunk.

A feladatsor Osszeallitasakor szempont volt, hogy harom alapteriiletet (emlékezet, tanulas;
téri feldolgozas; nyelvi terlilet) vizsgaljon, vak gyermekeknek is alkalmas moédon. A
feladatsor kialakitasanak célja, hogy vak gyermekeknél az atlagos kognitiv kapacitas mellett
is az egyes megismerési funkciok lényeges eltéréseit képes legyen jelezni, illetve a
késobbiekben a Braille karakterek ¢és szavak olvasasi nehézségéhez kapcsolodo

hattérfunkciokat feltarni.

- Emlékezeti funkcio
Magyar Alszoismétlési Teszt (MAT) (Racsmany, Lukacs, Németh, & P1éh, 2005)
A fonoldgiai hurok mérésére szolgaldé magyar alszoteszt 36 értelmetlen szobol all (1-9
szotag), minden szoOtaghosszisaghoz 4 magyar fonologidju alsz6 tartozik. A v.sz.
alszoterjedelmét az a szotag hosszusag fogja kijeldlni, amelyik alszavaibol legalabb kett6t
helyesen ismételt meg.
Szamterjedelem Teszt (SZT) (Racsmany, Lukacs, Németh, & Pléh, 2005)
A tesztet eredetileg Jacobs (1887) dolgozta ki. A verbalis munkamemoria kapacitasanak
mérdeszkoze. A feladatban a v.v. szamsorozatokat olvas fel, melyeket a v. sz.-nek az
elhangzas sorrendjében kell visszamondania. A személy rovid tavi emlékezeti kapacitasat
az a sorozathosszusdg adja meg, amelybdl legaldbb kettd szamsorozatot helyesen mondott
vissza.
Forditott Szamterjedelem Teszt (FSZT) (Janacsek, Tanczos, Mészaros, & Németh, 2009)
A szamterjedelem teszthez hasonld mérdeljaras, mely fdleg a kozponti végrehajtd
miikddésének kapacitasat méri. A szamokat az elhangzasukkal ellentétes sorrendben,
visszafelé kell elismételni.
Hallasi Mondatterjedelem Teszt (HMT) (Swanson & Sachse-Lee, 2001)
A komplex verbalis munkamemoria mérésére alkalmas feladatsor, mely soran a verbalis
informacio rovid ideig tarto tarolasa, aktivan tartdsa és manipulalasa torténik. A v.v. felolvas
egy mondatot, amelyr6l a v.sz.-nek meg kell allapitania, hogy igaz-e, vagy hamis, valamint

meg kell jegyeznie az utols6é szot. Amikor az adott blokkon beliil az 6sszes mondat

emlékezet. Egy-egy feladat nem tartozik csupan egyetlen funkcioteriilethez, tobb kategoriat is érinthet, a
teljesitmény meghataroz6 komponense a szubteszteredmények komplex elemzésével tarhatok fel (Csépe,
2007).

19 A kialakitott feladatsor esetén a tesztek (WISC-IV) koncepciojabél tikkrozddnek a fluid gondolkodast, és a
munkamemoriat mérd szubtesztek, melyek mind a vak gyermekek, mint a 14t6 kontroll csoport szdmara
alkalmasak.
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elhangzott, a v.sz.-nek a mondat utols6 szavait kell megismételni az elhangzas sorrendjében.
A feladat eredményét adott sorozaton beliil az utolsé helyesen visszamondott blokk
mondatainak szama adja, a végso értéket pedig a hdrom sorozat atlaga. A teszt magyar

standardjat Janacsek, Tanczos, Mészaros €s Németh (2009) készitették el.

- Téri feldolgozas
,,Lapos-baba” mentalis rotacios feladat (LB) - sajat feladat
Az eszkOz egy taktilisan és vizudlisan is konnyen felismerhetd és a hattértdl elkiiloniild
sematikus ember(baba)figura (referenciapont a 2 kiemelkedd taktilis ponttal — szemek —
megtamogatott fej).
A proba kétféle feladatot tartalmaz, két kiillonb6zo helyzetli bemutatassal. Az elsé feladatban
a baba kezében 1év6 labda helyzetét kell felismerni (jobb vagy bal kezében van-e a labda), a
masodikban a v. sz. altal kivalasztott (baba)karra kell rdhelyezni a kiilonb6z6 szogi
forgatasokkor a labdat. A bemutatas kétféleképpen torténik: mindkét feladat esetén a v. sz.
eldszor a teste eldtt, azzal parhuzamosan tartott eszkdzon végzi el a feladatot, mésodszor az
asztalra téve, ami igy a sajat testéhez képest tiikorképi helyzetbe keriil.
,»A” feladat: a baba kezében 1év6 labdat a v. v. helyezi el. Az eszkozt a v. sz. teste el6tt tartja
kiilonboz6 forgatasi szogekben. A feladat annak a kéznek a megnevezése, ahol a labda
talalhat6. Megnevezési feladat.
,B” feladat: az ,,A” feladattal megegyezik, de a feladat végrehajtasa egy asztalon torténik, a
V. sz.-hez képest ,,tiikdrképes” helyzetben.
,C” feladat: az elsd, ,,all6” helyzeti figuran a v. sz. altal kivalasztott babakézre kell
rahelyezni a labdat a forgatasok soran. Felismerési feladat.
,D” feladat: a ,,C” feladattal megegyezik, de a feladat végrehajtasa egy asztalon torténik, a
V. sz.-hez képest ,,tiikdrképes” helyzetben.
A feladat pontossagot €s sebességet mér.

- Nyelvi funkcio
Gyors megnevezés (RAN) - NEPSY® adaptalt feladata
Az idOkorlatos proba az i1smétlédo taktilis felszinek, méretek €s forméak nevének gyors
elérését ¢s produkciojat vizsgalja. A feladat az alakzatok Osszes tulajdonsdganak
megnevezése. A feladat egyiitt méri a folyamatos megnevezéshez sziikséges funkciokat: a
lexikonhoz val6 hozzaférés pontossagat, sebességét; a szekvencia fenntartasat; a figyelmet;
a taktilis kovetést. A gyenge teljesitmény hatterében gyors, de pontatlan, impulziv

feladatvégzés, illetve csokkent feldolgozasi sebesség is allhat.
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Verbalis fluencia (VF) —a NEPSY® feladata

A proba a gyermek szogeneralasi képességét vizsgalja, szemantikai (kategoria) és fonoldgiai
(fonéma) fluenciat mér. A v.sz.-nek — 4x60 masodperc alatt - a szemantikai fluencia
feladatban allatokat, valamint ételeket €s italokat kell megnevezni, a fonologiai fluencia
feladatokban két eltéré méssalhangzoval kezd6dé szavakat kell felsorolni. A munkamemoria
kozponti végrehajtd funkcidjat, a szokincs nagysagat, a szavakhoz vald hozzaférést is
teszteli.

Fonologiai feldolgozas (FF) - a NEPSY® feladata

A feladatban a fonologiai tudatossag vizsgalata torténik (Csépe, Honbolygd, & Suranyi,
2007). A feladat a fonologiai szegmentaciot a szoszegmensek (szotagok) és a hangok
(fonémak) szintjén vizsgalja és értékeli a fonoldgiai szegmentacidt. A v.sz.-nek 0j szot kell
képeznie gy, hogy kihagy egy szdszegmenst vagy egy hangot (fonoldgiai torlési feladat),
illetve kicserél egy fonémat egy adott széban (fonoldgiai csere feladat). A gyenge
teljesitmény a sériilt fonologiai feldolgozas, a hallasi fonologiai észlelés és elemzés sériilését
tikkrozi. A teljesitményt befolydsolhatja a figyelem és/vagy a verbalis munkamemoria

gyengesége is.

2.3.2. Eljarasok
A vizsgalat vak tanulok esetén a Vakok Altaldnos Iskolajaban®®, a Gyengénlatok Altaldnos
Iskolajaban?!, a debreceni Kettesy Iskoldban?, az integracioban tanuld gyermekek esetén
otthonukban tortént. Ok a vizsgdlat idején az 1994 és 2005 kozott sziiletett hazai, teljes, ép
értelmii iskolaskoru vak populdciot képviselték. A feladatok felvétele 2009-2012 kozott
zajlott. A 1at6 kontrollcsoport vizsgalata az iskolajukban, otthonukban, korasziilott
gyermekeknél ezen kivill az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Karon, illetve a
Semmelweis Egyetem I. sz. Sziilészeti és Nogyogyaszati Klinikdjan tortént. A vizsgélatokat
az adatvédelmi eldirasoknak megfelelden, a sziilok és tanulok tajékoztatasaval €s a sziilok

irasbeli beleegyezésével végeztiik.

1. vizsgalat (A4 sikirds és a Braille-irds olvasdsakor megjelend szohosszisagi hatas fejlédése)

és 4. vizsgalat (4z olvasasi zavar kognitiv hattértényezdi 7-15 éves vak gyermekeknél) esetén

20 yvakok Ovodéja, Altalanos Iskolaja, Szakiskolaja, Készségfejleszté Iskolaja, Egységes Gyogypedagogiai
Moddszertani Intézménye, Kollégiuma és Gyermekotthona

21 Gyengénlatok Altalanos Iskoldja, Egységes Gyogypedagogiai Modszertani Intézménye és Kollégiuma

22 Hajda-Bihar Megyei Altalanos Iskola, Gimnazium és Kollégium
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A csoportok kozotti kiilonbségek megallapitasara a posthoc elemzések koziil a Tukey probat
alkalmaztuk. A statisztikai elemzéseket PASW Statistics 18 — SPSS programcsomaggal
végeztiik. A statisztikai elemzéséhez ismételt méréses, tobbszempontos varianciaanalizist
hasznaltunk. A fiiggd valtoz6 maga a mutatd (olvasasi pontossag). A fliggetlen valtozok: a
csoport (2 szint: vak, 14t6), mint kiils6 tényezd (between-subject factor); a szohosszusag (3
szint: 1, 2, 3-4 szbtag) és a szotipus (2 szint: sz0, alszd), melyek belsd tényezok (within-

subject factor).

2. vizsgalat (A mentdlis forgatas vizsgalata a ,, Lapos-baba” mentdlis rotdcios feladattal)
esetén

A csoportok kozotti kiilonbségek megallapitasara a posthoc elemzések koziil a Tukey probat
alkalmaztuk. A statisztikai elemzéseket PASW Statistics 18 — SPSS programcsomaggal
végeztiik. A statisztikai elemzéséhez ismételt méréses, tObbszempontos varianciaanalizist
hasznaltunk. A fiiggd valtozdo maga a mutatd (mentalis forgatas). A fiiggetlen valtozok: a
csoport (vak, 1at6) és a sziiletési 1d6 (korasziilott, idOre sziiletett), mint kiilsd tényezdk
(between-subject factor); a forgatasi szog (0°, 45°, 90°, 135°, 180°) és a feladatelrendezés
(A, B, C, D) mint belsé tényezok (within-subject factor).

3. vizsgalat (A 7-15 éves vak gyermekek kognitiv mutatoi) esetén

A vizsgélatban hasznalt szubtesztek dsszehasonlitasa céljabol, a feladatok nyerspontszdmait
a kontroll csoport atlaga és szorasa alapjan standardizalt z-score-okka alakitottuk at.

A statisztikai probak el6tt ellendriztiik a normalitas, szorashomogenitas teljesiilését, az adott
probadk specifikus kovetelményeit. Az alkalmazott szubtesztek faktorelemzéssel harom
dimenzi6é mentén besorolasra, illetve dsszevetésre keriiltek a teljes mintara nézve, tovabba a
14t6 €és a vak populéacids adatokkal. Ez a faktorszerkezet az atfogd modszer validitasanak
becslését is szolgalja.

A sajat feladatok reliabilitdsa és validitasa megfeleldnek bizonyult, igy a vizsgalatban
felhasznalasra keriilhettek. A nem megfeleld faktorsuly miatt az eredeti feladatsorbol két
feladatot kizartunk, igy az elemzések soran 16 Gsszesitett valtozoval szamoltunk.

A csoportok Osszehasonlitdsa kétmintds t-probaval, az alcsoportok Osszehasonlitdsa
tobbvaltozos varianciaanalizissel, illetve kovarianciaanalizissel tortént. A csoportok kdzotti
kiilonbségek megallapitasara a posthoc elemzések koziil a Tukey probat alkalmaztuk.

A statisztikai elemzéseket PASW Statistics 18 — SPSS programcsomaggal végeztiik.
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4. vizsgalat (4Az olvasasi zavar kognitiv hattértényezdi 7-15 éves vak gyermekeknél) esetén
A feladatok nyerspontszamait a kontroll csoport atlaga és szérdsa alapjan standardizalt z-
score-okka alakitottuk at. A statisztikai probak eldtt ellendriztik a normalités,
szorashomogenitas teljesiilését, az adott probak specifikus kovetelményeit. A szdszintii
olvasas és a kognitiv funkciok kapcsolatat Pearson-féle korrelaciészamitassal végeztiik. A
sz6szintll olvasds kognitiv mutatéit lineéris regresszidelemzéssel vizsgaltuk.

A csoportok Osszehasonlitdsa kétmintas t-probaval, az alcsoportok Osszehasonlitdsa
tobbvaltozos varianciaanalizissel, illetve kovarianciaanalizissel tortént. A csoportok kozotti
kiilonbségek megallapitasara a posthoc elemzések koziil a Tukey probat alkalmaztuk.

A statisztikai elemzéseket PASW Statistics 18 — SPSS programcsomaggal végeztiik.
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111/3. EREDMENYEK

3.1. A sikiras és a Braille-iras olvasasakor megjeleno széhosszusagi hatas fejlédése

Vizsgalatunkban a sikiras €s a Braille-olvasas pontossagat €s sebességét vetettiik ossze 1ato,
illetve vak 7—15 éves tanulok esetén.

Olvasasi pontossag

Az olvasési pontossdg mutatojaban a csoportok kozott jelentds csoportfOhatast talaltunk
(F(1,45)=22,86, p<0,0001). A vak gyerekek kevésbé pontosan olvasnak latd tarsaikhoz
képest (F(1,628)=58,72, p<0,001). Az olvasasi hibak szama a szotagok emelkedésével
novekszik (F(1,115)=417,68, p<0,001). Az alszavak olvasasa naluk kevésbé pontatlan, mint
szavaké (F(1,27)=163,04, p<0,0001).

Az olvasés pontossagat a szotagszam nem befolyasolja szignifikdns modon valddi szavak
esetén egyik csoportnal sem, azonban mindkét csoportndl az alszavak olvasasa nagyobb
hibaszdmmal torténik a szdtagok novekedése soran. Szignifikdns csoport * szotipus
interakciot (F(1,27)=16,89, p<0,0001), tovabba a csoport X pontossdag x szotipus hdromutas
interakciot talaltunk (F(1,23)=135,89, p<0,001), azonban a csoport * szotipus
(F(1,115)=18,458, p=0,182) interakcio kozott nem. A post hoc analizis ramutatott arra, hogy
a szOhosszusag nincs hatéassal a 14t6 csoportnal a szoolvasas pontossagaval (1 szotagh szavak
= 2 szbtagl szavak = 3—4 szotagu szavak). A vak csoport az 1 szdtagl szavakat kevésbé
pontosan olvasta, mint a 2 és a 3—4 szdtagu szavakat (1 szotagl szavak < 2 szotagu szavak
= 3-4 szotagu szavak). A két csoport kozott szignifikans kiillonbséget talaltunk az alszavak
olvasasi pontossagaban. Mig a latdo csoport az 1 és a 2 szOtagu alszavakat azonos
pontossaggal olvassa, azonban a 3—4 szotagl alszavakat pontatlanabbul (1 szotagu alszavak
= 2 szotagu alszavak > 3—4 szdtagu alszavak), addig a vak csoport a szohosszusag
novekedésével az alszavak olvasasaban egyre tobbet téveszt (1 szotagu alszavak > 2 szdtag
alszavak > 3-4 szdtagl alszavak). Mindkét csoport ugyanolyan pontosan olvassa az 1

szotagu szavakat és alszavakat.

Olvasasi sebesség

Az olvasasi sebesség elemzése sordn szignifikdns fOhatast kaptunk a csoportra
(F(1,64)=57,7, p<0,0001) — Braille-olvasok lassabban olvasnak, mint a sikirast olvasok; a
szohosszusagra (F(2,29)=221,39, p<0,0001) — a kevesebb karakterszamu szavak olvasasa
gyorsabban torténik; és a szotipusra (F(1,31)=247,8, p<0,0001) — az alszavak olvasasa
lassabb a szavakéhoz viszonyitva. Tovabbi szignifikans interakciokat talaltunk a csoport x

szotipus (F(1,28)=11,14, p<0,0001) és a csoport x szotipus * szohosszusag (F(6,28)=24,5,
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p<0,0001) kozott. Post hoc elemzés alapjan elmondhatd, hogy eredményeink, az olvasas
eltéré modalitasabol szarmazd észlelés idébeli kiilonbségének megfelelden alakultak, vagyis
a taktilisan olvasé vak gyerekek lassabban olvasnak 14t6 tarsaikhoz képest
(F(1,291)=135,38, p<0,001), fiiggetleniil a szotipustol és a szobhossztol. A latd csoport
szignifikansan gyorsabban olvas a vakokhoz képest, fliggetleniil a szotipustdl és a
szohosszusagtol. Mindkét csoport gyorsabban olvassa a szavakat, mint az alszavakat. A 1at6
csoport esetén a szohosszusagi hatds nem jatszik szerepet az olvasas sebességében (1 szotagu
szavak = 2 szOtagu szavak = 3—4 szdtagl szavak), azonban a vak csoport lassabban olvassa
a hosszabb szavakat (1 szétagl szavak > 2 szotagl szavak > 3—4 szdtagu szavak). A latok
az 1 és 2 szOtagu alszavakat azonos sebességgel olvassak, azonban a 3—4 szotagi alszavakat
olvasasi sebessége mar kisebb (1 szotagh alszavak = 2 szotagh alszavak > 3—4 szotagu
alszavak). Vak olvasok esetén a szohosszlisagi hatéds alszavak esetén is érvényesiil, vagyis
minél hosszabb egy alszo, anndl lassabb az elolvaséasa (1 szotagu alszavak > 2 szotagu

alszavak > 3—4 szbtagu alszavak).

Olvasasi pontossag életkori csoportok szerint
Az olvasasi pontossag leiro statisztikdjat a 4. tablazat szemlélteti. Azonos sz6hosszusagu
szolista 40 szot/alszot tartalmaz, igy a pontosan elolvasott szavak/alszavak szama maximum

40 lehet.

Szavak olvasasi pontossaga Alszavak olvasasi pontossiga
1 szotagh 2 szotagl 3-4 szotagh | 1 szétagh 2 szotagl 34 szotagh
M SD M SD M SD M SD M SD M SD

1. csoport
Vak (n=46) 3582 0,73 | 34,24 180 | 30,24 155 | 3562 1,62 | 3403 184 3004 1,95
Lat (n=57) 38,41 1,03 | 37,63 0,43 | 36,48 0,79 | 38,13 0423692 112 | 3386 123

2. csoport
Vak (n=21) 37,40 0,72 | 36,02 165 (3191 192 | 3724 124 |3608 206 | 31,01 203
Lato (n=28) | 3985 021 |3985 0253984 020 |3960 0633902 062 |3580 155

3. csoport
Vak (n=63) |3701 0353721 0333891 113 |3517 044 |3532 0553383 057
Lato (n=76) | 3980 1024|3984 0283996 012 |3923 061|388 061 |3545 051

4. tablazat Az olvasasi pontossag csoportonkénti atlaga és szorasa a kiilonb6zo feltételekben

Az olvasdsi pontossadg elemzése soran szignifikdns fOhatdst kaptunk a csoportra
(F(1,48)=26,74, p<0,0001) — a Braille-olvasok nagyobb hibaszammal olvasnak a latokhoz
képest; az életkorra (F(1,48)=10,26, p<0,0001) — minden életkori csoport esetén a lato
csoport pontosabban olvas a vak csoporthoz képest; a szohosszusdagra (F(2,28)=29,74,
p<0,0001), és a szotipusra (F(1,28)=176,39, p<0,0001), vagyis mindegyik csoport esetén a
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rovidebb szavak olvasdsa pontosabb, tovabba a szavak olvasasa pontosabb az alszavakéhoz
képest. Szignifikans csoport X életkor x szotipus (F(3,251)=8,25, p<0,0001) és csoport x
életkor x szotipus x szohosszusdg (F(7,280)=13,12, p<0,0001) interakciot talaltunk.

A csoport x életkor interakcid a 7-9 (F(1,53)=2,28, p=0,127) és a 911 éves (F(1,76)=5,19,
p=0,254) ¢életkori csoport esetén nem szignifikdns, azonban a 11-15 éves csoportnal igen
(F(1,83)=7,45, p<0,001).

Lato tanulok esetén tehat mindharom életkori csoport eredményében megfigyelhetd a szavak
¢s az alszavak olvasasi pontossaganak szétvalasa, vagyis a vizsgalati személyek minden
korosztdlyban pontosabban olvassdk a szavakat, mint az alszavakat. A vak tanulok
olvasasakor az elsd két életkori csoportban még nem tér el a kétféle szotipus olvasasi
pontossaga. A 11-15 éves vak életkori csoportndl figyelhetd meg alszavak esetén, hogy
azokat szignifikansan nagyobb hibaponttal olvassak a Braille-olvasok, mint a szavakat (4.,
5., 6. abra). Ha a 3—4 szotagl ingeranyag olvasasi pontossaganak eredményét nézziik, akkor
megallapithatd, hogy szintén a 11-15 éves csoport olvasasi pontossdganak mintazata

feleltethetd meg a 14t6 olvasok sz és alszo olvasas pontossagaval (7. ébra).
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7;0-8;11 éves csoport olvasasi pontossaga 9;0-10;11 éves csoport olvasasi pontossaga
40 40 - -
38 £ 38 j\¥\
36 . —o—Sikiras 36 %*1\\+
34 1\\+ —m—Sikiras alsz6 34 AN
32 \1:

—o— Sikiras

—— Sikirds alsz6

Pontosan olvasott szavak szama
Pontosan olvasott szavak szama

32
Braille h: Braille
30 30 il
% —>—Braille 4lsz6 —>—Braille alsz6
28 28
26 26
1 szétag 2 sz6tag 3-4 sz6tag 1 szétag 2 szbtag 3-4 sz6tag
4. abra Eltér6 szotagszamu szavak és alszavak olvasasi pontossaga 1. életkori csoport 5. abra Eltér6 szotagszamu szavak ¢és alszavak olvasasi pontossaga 2. életkori csoport
11;0-15;6 éves csoport olvasasi pontossaga 3—4 szotag olvasasi pontossaga
I I
S 40 - — 2 40 -— * ¢
E 33 !1- ﬂ\T e E 38 | ——3-4 sz6tag-Sikiras
4‘: <+ - i 46
S 36 —o— Sikiras 2 g 36 gL et
o \g 34 ¥ s —— _ 2 34 ——3-4 szotag-Sikiras
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5 32 . | !
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g 30 E 30 ? 1
S 28 —>—Braille alszé a 28
—>—3-4 sz6tag-Braille
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1 szotag 2 szbtag 3-4 szbtag 7-9 év 9-11év  11-15év
6. abra Eltér6 szotagszamu szavak és alszavak olvasasi pontossaga 3. életkori csoport 7. ébra A 3—4 szdtagu szavak €s alszavak olvasési pontossaga
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Olvasasi sebesség életkori csoportok szerint

Szavak olvasasi sebessége Alszavak olvasasi sebessége
item/s item/s
1 szotagl 2 szotagl 3-4 szotagt | 1 szotagu 2 szbtagl 3-4 szotagh
M SD | M SD M SD M SD M SD M SD

1. csoport
Vak (n=46) |09 022 |08 015 | 075 025|091 015|068 028 |054 021
Lat6 (n=57) 259 0,35 | 2,05 044 | 1,28 0,30 | 2,23 046 | 190 1,17 1,16 1,26

2. csoport
Vak (n=21) 1,76 0,12 | 1,64 0,13 | 1,15 0,15 | 1,65 0,15 | 1,14 0,25 0,72 0,15
Lat6 (n=28) 2,69 0,15 | 2,13 0,15 | 1,98 0,15 | 2,60 042|192 1,13 141 124

3. csoport
Vak (n=63) 1,81 013 | 1,75 0,26 | 1,45 0,13 | 1,65 0,15 | 1,32 0,25 0,80 0,13
Lat6 (n=76) 230 0,15 | 225 0,15 | 2,07 0,25 | 2,64 043|204 112 144 122

5. tablazat Az olvasasi sebesség csoportonkénti atlaga €s szorasa a kiilonbozé feltételekben

A kiilonb6zo szotagh szavak é€s alszavak olvasasi sebességének csoportonkénti atlagait és
szorasait az 5. tdblazatban olvashatjuk.

Az olvasasi sebesség elemzésekor szignifikans féhatast kaptunk a csoportra (F(1,54)=79,62,
p<0,0001) — a Braille-olvasok lassabban olvasnak a latokhoz képest; az életkorra
(F(1,54)=16,22, p<0,0001), vagyis minden csoport esetén az ¢letkor novekedésével nd az
olvasasi sebesség; valamint a szohosszusagra (F(2,85)=276,14, p<0,0001) és a szotipusra
(F(1,03)=295, p<0,0001), vagyis mindkét csoport esetén a szavak olvasasa gyorsabb, mint
az alszavake, illetve a szotagszam novekedésével nd az olvasas ideje. Szignifikdans csoport
x életkor (F(1,73)=6,84, p<0,01), csoport x életkor x szotipus (F(2,481)=5,32, p<0,001)
valamint csoport x életkor x szotipus x szotagszam (F(12,07)=16,94, p<0,0001) interakciot
talaltunk. Az interakcio a 7-9 (F(14,28)=10,25, p<0,0001) és a 9-11 éves (F(9,18)=11,23,
p<0,0001) életkori csoportra teljesiil, azonban a 11-15 éves csoport esetén a szignifikancia
nem mutathat6 ki (F(18,42)= 9,04, p=0,412).

Vizsgalatunk eredménye megegyezik a nemzetkozi a kutatdsokkal, miszerint a Braille-iras
lassabban olvashat6, mint a sikiras (pl. Atkins, 2012). Mig a 1at6 vizsgalati személyek esetén
a 7-9 ¢és a 9-11 éves életkori csoportnal kiillonbség mérhetd a szd és alszdolvasas
sebességében, addig a vak csoportoknal csupan a 11-15 éves életkori csoport esetén
figyelheté meg ez a kiilonbség (8., 9., 10. abra). A 3—4 szotagh szo6 és alszdolvasas soran
lathato, hogy a vak tanulok alszoé olvasasi sebessége 11 éves kor utdn lassabb a szavak
olvasasahoz képest. Laté tanulok esetén ez a kiilonbség mar az elsd életkori csoport

olvasasakor felfedezhet6 (11. abra).
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7;0 - 8;11 éves csoport olvasasi sebessége
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9;0 - 10;11 éves csoport olvasasi sebessége
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8. abra. Eltér6 szotagszamu szavak és alszavak olvasasi sebessége
1. életkori csoport

11;0 - 15;6 éves csoport olvasasi sebessége
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10. abra Eltér6 szotagszamu szavak €s alszavak olvasasi sebessége
3. életkori csoport
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9. abra. Eltér6 szotagszamu szavak és alszavak olvasasi sebessége
2. életkori csoport

3-4 sz6tag olvasasi sebessége
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11. abra Az életkori csoportok 3—4 szotagu sz6 €s alszo olvasasi sebessége



A szotagszam a Braille-olvasas sebességét és pontossdgat a sikirds olvasasahoz képest
sokkal nagyobb mértékben befolyasolja. Veispak és munkatarsai (2012a) 12 éves és 18 éves
vak ¢és latd tanulok (n=14; n=14) Osszehasonlitd vizsgalatdban ugy talalta, hogy a lato
csoport esetén alszavak olvasasakor a szohosszusagi hatas az olvasas sebességében ¢€s
pontossagaban a két életkori csoport kozott szignifikans kiilonbséget mutat, azonban a vak
csoportok kozott a szohosszusagi hatds szavak és alszavak olvasasakor azonos. Jelen
vizsgalat ezt az eredményt nem tudta megerdsiteni, illetve arnyalta azt. A vak 11-15 éves
csoportndl csupadn az alszavak esetén taldltunk szignifikans kiilonbséget, a latokkal
megegyez6 modon. Tovabbi eredményiik, hogy Braille-olvasoknal az alszavak olvasasi
sebességét a szohosszisag azonos moédon befolyasolja a két €letkori csoport esetén, illetve,
hogy a 12 éves ¢€letkori csoport szoolvasasi sebességét a szohosszlsag jobban befolyasolja
a 18 éves vizsgalati személyekéhez képest. Szerintiik az olvasas valasztott Gitja nem valtozik
az ¢életkorral, a vak személyek olvasaskor minden esetben a grafofonoldgiai olvasasi utat
valasztjak. Ezzel ellentétben a latok csak az alszavak olvasasakor hasznaljak ezt a stratégiat.
A vizsgalat eredménye szerint azonban a vak csoportokndl az 1., 2. és a 3. életkori csoport
esetén, a szohosszusag mind a szavak, mind az 4&lszavak olvasasi sebességét
kiilonbozéképpen befolyasolja. A 7-9 éves és a 9—11 éves csoporthoz képest a 1115 éves
csoportnal az alszavak olvasasi sebességét jobban befolyasolja a szohosszisag, vagyis ezen
¢letkori csoport esetén szohosszusdgi hatds alszavak esetén kifejezettebb a szavakhoz
képest, mely megegyezik a sikirds olvasasanal tapasztaltakkal. Vizsgalatunkban a 11-15
éves tanuldok csoportja esetén lattuk azt, hogy mind a 1at6, mind a vak vizsgalati
személyeknél egyértelmiien elvalik a szavak €s az alszavak olvasasanak stratégiaja. Mindkét
csoportnal megfigyelhetjiik, hogy mig az alszavak olvasasa csak kevéssé lesz gyorsabb és
pontosabb, addig a szavak esetében jelentdsen gyorsabb és pontosabb olvasas mutatkozik.

Sem a vak, sem a 1atd csoportok esetén nem befolyasolja a teljesitményt, hogy a v.sz.

korasziilott, vagy i1ddre sziiletett tanulo.

3.2. A mentalis forgatas vizsgalata a ,,Lapos-baba” mentalis rotaciés feladattal
Leirostatisztikak és reliabilitas

A négy forgatasi feladat eredményén, valamint az Osszesitett eredményen végzett
Osszehasonlito statisztika (kétmintas t-proba, vagy Welch-féle d-proba) az ,,A” forgatas
kivételével szignifikans eltérést jelzett, a 14t6 vizsgélati személyek értek el szignifikdnsan

magasabb eredményt a vakokhoz képest (6. tablazat). A két csoport kozotti kiillonbség
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nagysaganak becslésére a Cohen-féle hatdsmutatot szamoltuk ki. A feladatok belsd

konzisztenciajat becslé Cronbach-alfa mutatok az optimalis tartomanyba esnek: 0,77-0,93.

A 7. tablazat a pontossagi mutatok atlagat és szorasat jelzi az Gsszes forgatdsi szog esetén.

Feladatok Vakok Latok Osszehasonlito
n=130) (n=161) statisztika Hatasméret | Cronbach-
atlag szoras | atlag szoras | t-vagy p alfa
d-proba
Lapos-baba A 6,25 1,99 6,90 233 | 171 0,094 0,15 0,81
Lapos-haba B 5,07 2,62 6,24 2,44 | 2,63** 0,01 0,22 0,79
Lapos-haba C 5,66 2,27 7,24 2,17 | 3,96*** | <0,001 0,33 0,79
Lapos-baba D 4,18 2,84 6,49 2,35 | 4,95%** | <0,001 0,40 0,77
Osszpontszam | 21,07 9,36 27,17 8,32 | 3,82 < 0,001 0,32 0,93
**p<0,01 ***p<0,001

6. tablazat A feladatok leirdstatisztikai latas szerinti bontasban és a megbizhat6sagi mutatok

Feladatok VK VI LK LI
(n=88) (n=42) (n=64) (n=97)
atlag szOras atlag szOras atlag szOras atlag szOras
Lapos-baba A 5,94 1,88 6,63 2,08 5,38 2,53 8,21 0,98
Lapos-baba B 4,34 2,59 5,96 2,38 4,79 2,34 7,47 1,78
Lapos-baba C 5,26 2,09 6,15 2,39 6,28 2,36 8,06 1,63
Lapos-baba D 3,43 2,63 511 2,82 5,45 2,28 7,38 2,04
Osszpontszam 18,97 8,83 23,77 9,34 22,52 8,31 31,15 6,01

VK: vak-koraszilott; VI: vak-id6re sziiletett; LK: 1ato-korasziilott; LI: 1ato-idére sziletett

7. tablazat A pontossagi mutatok atlaga és szorasa az Osszes forgatasi szog esetén

Teszt-reteszt megbizhatosag

A feladatot 40 gyermekkel ismételten elvégeztiik, ahol a két tesztfelvétel kozott 2 hét telt el.

A feladatokra kiszamitottuk az ismétlési megbizhatosag korrelacios és t-értékeit. A feladatok

teszt-reteszt korrelacios értéke, valamint a két tesztelés kozotti szignifikans eltérések hianya

arra utal, hogy a feladatok megbizhatoan mérnek (8. tablazat).

Feladatok 1. felvétel 2. felvétel t-proba Teszt-reteszt
atlag SZOTas atlag SZOTas t-érték p megbizhatdsag
Lapos-babaA 6,58 2,19 6,49 2,10 0,89 0,59 0,63**
Lapos-babaB 5,66 2,59 5,53 2,58 0,64 0,37 0,71**
Lapos-babaC 6,46 2,35 6,74 2,36 0,76 0,42 0,69**
Lapos-babaD 5,35 2,84 5,35 2,84 0,00 1,00 0,67**
Osszpontszam 24,20 9,32 23,99 9,25 2,64 0,73 0,71**

**p<0,01; n=40

8. tablazat A Lapos-baba feladat teszt-reteszt vizsgalatanak eredményei
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15. abra Tévesztések szam a ,,Lapos-baba D” feladat forgatasa soran




A valaszok pontossaga

A forgatds pontossdgaban Koustriava (2010) vizsgalata alapjan azt vartuk, hogy a
legnagyobb tévesztési arany a 90 fokos elforgataskor jelenik meg, legkevesebb tévedést
180°-0s rotacional tapasztalunk. Eredményeink szerint a tévesztések szamat befolyasolja a
feladat elrendezése.

Mind a négyféle forgatasi feladat-elrendezésben a vak és a 14t csoport kozott a 135° forgatas
utan eltérd tévesztési mintazatot figyelhetiink meg. Mig a 1até csoport 135° utan kevesebbet
tévesztett, addig a vak csoport esetében a tévesztések szama a forgatasi szogek nagysagaval
nétt. Tikorképes (,,B” és ,,D”) feladatok esetén a kiillonbség még kifejezettebb, a szogek
novekedésével egyiitt ndvekszik a tévesztések szdma is. A vak és 14t6 csoport 180°-0S
elforgatasi szog esetén mért eredményeit t-probaval dsszevetve szignifikans kiilonbséget
kaptunk (t(290)=2,54, p<0,01). Koustriava eredményeit nem tudtuk igy megerdsiteni.
Mind a négyféle forgatasi feladat-elrendezésben a VK gyerekek tévesztettek leggyakrabban.
Az 6 esetilkben figyelheté meg leginkabb, hogy tiikkdrképes (,,B” és ,,D”) elrendezésben
megnd a téves valaszok szdma a sajat testsikon torténd feladatmegolddsokhoz képest.
Valoszinli, hogy ezekben az esetekben nagyobb hangstly fektetddik a sajat test
referencia(tér)ként torténd hasznalatara, tovabba az arra torténd ,,rautaltsagra”, a sajat test
tobbfajta és dsszetett el-, illetve atforgatasara, ami noveli a hibazas lehetdségét.

A forgatasi pontossag mutatojaban a csoportok kozott jelentds csoportféhatast taldltunk
(F(1,26)=18,12, p< 0,001). A vak gyermekek nagyobb hibaszammal végzik a mentalis
forgatast latd tarsaikhoz képest (F(1,513)=42,31, p<0,001). A tévesztések szama a vak
csoportnal forgatasi szog emelkedésével novekszik (F(1,37)=213,4, p<0,001). Szintén
szignifikans interakcio figyelheté meg a forgatasi sz6g x pontossag (F(1,27)=16,89, p<0,01),
tovabba haromutas interakcid figyelheté meg a csoport X forgatdsi sz0g X pontossag
(F(1,38)=127,13, p<0,001), illetve a korasziilott x  forgatasi sz0g x pontossag
(F(1,54)=122,71, p<0,01) esetén.

Vilaszok reakciodideje

Az elemzéskor minden valasz reakcididejét figyelembe vettiik, fliggetleniil a vélasz
helyességétdl. Mind a négy feladat-elrendezés esetén, mind a vak, mind a l14t6 mintan,
linearis Osszefliggés mutathato ki a két mintdzat altal bezart szog és a dontéshez sziikséges
1d6 kozott. Szignifikans féhatast kaptunk a csoportra (F(1,23)=65,13, p<0,001) —a vak v.sz.-
ek lassabban teljesitik a feladatot a latokhoz képest; a sziiletési idére (F(1,97)=13,87,

p<0,001), vagyis minden csoport esetén a gesztacididd meghatdrozza a feladatvégzés
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sebességét — a korasziilott gyermekek nagyobb reakcididével dolgoznak; valamint a
forgatasi szogre (F(2,61)=113,54, p<0,001) és a feladat elrendezésre (F(1,34)=127,1
p<0,001), vagyis mindkét csoport esetén nagyobb a reakcioidé a ,,B” és ,,D” feladat
megoldasakor, illetve a forgatasi szog novekedésével n6 a reakcioido. Szignifikans csoport
x sziiletési id6 (F(1,26)=5,16, p<0,001), csoport * sziiletési id6 * forgatdsi szog
(F(2,065)=4,17, p<0,001) valamint csoport x sziiletési id6 * forgatasi szog X
feladatelrendezés (F(9,13)=12,17, p<0,001) interakciot talaltunk. A reakcidid6ét tehat
befolyasolja a latds — a latd v.sz.-ek még taktilisan is gyorsabban végeznek mentalis
forgatast. Szintén kisebb reakcio idével oldjak meg a feladatot az idére sziiletett gyermekek.
A mentélis forgatds feladata nehezedni latszédik a forgatasi szogek novekedésével.

Bizonyitast nyert tovabba, hogy a tiikorképes elrendezés neheziti a mentélis forgatés

kivitelezését.
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A mentadlis forgatas sebessége a "Lapos-baba A" A mentalis forgatas sebessége a "Lapos-baba B"
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A mentalis forgatds operacionalizdldsa a reakcioidé és a forgatasi szog kozti pozitiv
linearitas kozelité értékével tortént (v.6. Karadi et al., 2001). Az r* a mentalis forgatas
linearitasanak hasznos kvantitativ indexének bizonyult. Ha az r? értéke nagyobb, mint 0,44,
akkor az a reakcididok kozti pozitiv linearis trendet jelzi. A koefficiens hasznalataval
eldonthetd, hogy 1étrejon-e rotacios-stratégia (Estes, 1998 idézi Karadi et al., 2001, 6.0.). A
vak minta koefficiens értéke megerdsitette eredményiinket, mivel az r’=0,51, vagyis a vak

gyermekek is mentalis forgatast hajtottak végre a feladatvégzések soran.

Vizsgalatunkban a 7-15 éves vak gyermekeknél a 1atokéhoz hasonlod reakcidi-idé mintazatot
tapasztaltunk, igy elmondhatd, hogy a mentalis forgatds esetiikben is Williams, Rippon,
Stone ¢és Annett (1995) paradigmajaval magyarazhato, a mentalis forgatas akaratlagos,
kontrollalt 1épésekben zajlik, a referenciakeretek pontos megvalasztisat és kovetkezetes
fenntartasat igényli.

Taktilis feladatmegoldas esetén is - feladat-elrendezéstdl fliggetleniil - linearis Gsszefliggést
tapasztaltunk a két mintdzat altal bezart szog ¢€s a dontéshez sziikséges id6 kozott, igy a
dontési folyamat soran, modalitastol fliggetleniil, egy analdg reprezentacié elforgatisa
torténik (Shepard & Metzler, 1971). Mivel a vak gyermekeknél a latokkal azonos mentalis
forgatasi reakcidid6-mintazat tapasztalhat6, igy azonos folyamatrol beszélhetiink.

A 180°-0s forgataskor a vak vizsgalati személyek esetében megnétt a hibazasok szama,
illetve a valaszok reakcidideje. A hibazasok és a reakcididd ndvekedése kifejezettebb a
tikorképes elrendezésnél. Bar haromdimenzios targyak térbeli elrendezésének
felismerésében a vak gyermekek teljesitménye hasonl6 a letakart szemi 1atokéhoz (Landau,
1991), azonban Millar (2008) vizsgalatai szerint a vakon sziiletett gyermekek az azonos
¢letkoru letakart szemii 1atd kontrollhoz képest a kis alaku taktilis formakat azonos 1d6 alatt,
vagy gyorsabban, de nagyobb hibaszammal ismerik fel. A hibak tulnyomoérészt azoknal a
feltételeknél jelennek meg, ahol a targy elrendezésének valtozasa és a vizsgalati személy
test-poszturdja nem kovetik egymast (pl. forgatasi feladatok). Ennek hatterében nem csupéan
az exploracio taktilis jellege all. Az aktiv tapintdson (Gibson, 1962) alapuld exploracid
haptikus jellegii (Gibson, 1966), a haptikus tér testkozpontu (body-centered), egocentrikus
referenciakeretli, mig a vizualis tér kiilsé koordinata kozpontd. A taktilitds proximalis, a
vizualitas disztalis szenzoros informacidkat tartalmaz. A sajat test, mint vonatkoztatési keret,
a vak személyek szamara elengedhetetlen fontossagll. A sajat testbdl szdrmazé informaciok
- ugymint a testkdzép, a fej, a vallak pozicioja, a nytlas mozdulata, a tapintdsos mozgas

nagysaga, kiterjedése — adjak a referenciakeretet. Tehat a taktilitasra, mint percepcidra nem
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csupan, mint egy fiiggetlen folyamatra kell tekinteniink, hanem egy olyan komplex
miiveletre, mely a tapintdson, haptikus informéciok kodolésan til a sajat testbdl szarmazo
téri informacidkat is tartalmazza. A haptikus informaciok téri kodoldsa a személy
perszonalis terében torténik, mely radikalisan eltér a vizualis percepciotol, ami externalis
referenciakeretet hasznal (Millar, 2006). Vak személyeknél a testkdzpontl, valamint a
mozgas kozben beérkezd informdciok sokkal megbizhatdébbak, mint mozdulatlansagkor
érkezd externdlis informaciok. A testkozponti téri kodolds arra utal, hogy a testet
szisztematikusan, referenciakeretként hasznaljdk a vak személyek a helyzetek és iranyok
meghatdrozasaban (Millar, 1994). A vakon sziiletett gyermekeknek folyamatos nehézségiik
van a tér megértésében. Szamukra a sajat test, tovabba a masik személy testhelyzetének
alakul (Rieser, Hill, Talor, Bradfield, & Rosen, 1992). A vak gyermekek esetében, a 180°-
os elforgataskor tapasztalt megnovekedett hibazas, a sajat test referenciakeretként torténd
hasznalatanak nehézségét jelezheti, mely még kifejezettebben jelentkezik a tiikorképes
helyzetben, mivel itt nem csupan egy kétszeres mentdlis atforditast kell végeznie a
gyermeknek, de egy olyan helyzet kezelését is, mely szdmara kevéssé relevans, hétkoznapi
tapasztalatokat nem hordoz. Mindez a feladatok reakcididejében is tiikrozédik.

Mind a vak, mind a 14t6 vizsgalati csoport korasziilott mintaja a tiikorképes elrendezésben
teljesitett rosszabbul. Az igen-igen kissulyu (1250 g alatt sziiletett) és extrém kissulyu (1000
g alatt sziiletett) korasziilottek magas perinatalis kockéazati tényez6t hordoznak a
szomatoszenzoros ¢s szomatomentalis fejlodés teriiletén, mivel az éretlen idegrendszert
megterheli a megrovidiilt intrauterin stimulacio és a perinatalis deprivacios hatasok (Csiky,
2006; Vida et al., 2007; Gyorkd, Labadi B, & Beke, 2012). A korasziiltt gyermekek
elmaradast mutatnak az iddre sziiletett gyermekhez képest tobbek kdzott a mozgas teriiletén
(Braeckel et al., 2008), mely mind a sajat test, mind a tér megismerésének, tovabba a
mentélis reprezentaciok kialakulasanak késésében is megmutatkozhat. Jelen esetben a
tikkorképes elrendezéskor tapasztalt rosszabb teljesitményt is ezen okokra vezetjiik vissza.
A lato-korasziilott gyermekek teljesitménye néhany esetben elmaradt a vak-iddre sziiletett
gyerekekétdl, igy valdszinlisithetd, hogy a hattérben nem az észlelés eltéré modja (vaksag),
hanem a neurologiai érettség (korasziilottség) foka allhat. A korasziilottség rizikoténye jelen
vizsgalatban mind a vak, mind a 1at6 csoportnal megjelent, ami nem erdsiti meg Tideman
(2000) eredményeit, aki szerint a 4 éves korban még szignifikansan kimutathato hatrany erre

az ¢életkorra eltlinik. A jelenleg vizsgalt életkor teljesitménye megfelel Kalmar (2007)
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vizsgélati eredményének, ahol a korasziilott gyerekek hatranya 7-8 éves korban ujra
megjelent, majd 9-10 éves korban ez a hatrany tovabb erésodott.

A feladatokon végzett pszichometriai eredmények az eszkéz megbizhatdsagat
alatamasztottak. Az egyes feladatok, illetve az Gsszesitett feladat bels0 megbizhatdsagat
becslé Cronbach-alfa mutatok jok. A teszt-reteszt vizsgalat szintén alatdmasztja a modszer
iddbeli stabilitasat.

Elmondhat6 tehat, hogy az eszkoz jol hasznalhatd mentalis forgatas mérésére mind vak,
mind 14t6 gyermekek esetén, mind a négyféle feladat-elrendezésben. Szignifikans
kiilonbséget sikeriilt kimutatni a vak és 1atd, és ugyanezen populaciok korasziilott és idore

sziiletett csoportjainak eredményei kozott.

3.3. A 7-15 éves vak gyermekek kognitiv mutato6i

A feladatok faktorszkorjai

Elsoként a kutatdsba bevont feladatokon feltaré faktorelemzést végeztiink, abbol a célbol,
hogy lassuk, milyen struktiraba rendezddnek. A fékomponens elemzés (Varimax rotacio) 3
jol elkiiloniilé dimenzid meglétét tamasztotta ala. A 3 faktor az Gsszvariancia 56%-at
magyarazta a vakoknal, mig latoknal az 57%-ot. A kovetkezOben a hipotetikus
faktorszerkezetet megerdsitd faktorelemzéssel teszteltiik, a 14t6 és vak mintakon.
A meger6sit6 faktorelemzéssel arra kerestiik a valaszt, hogy a szubtesztekb6l képzett modell
mennyire illeszkedik a 1at6 és a vak mintara.
A modell illeszkedési mutatoi elfogadhatoak (CFI és AGFI > 0,90, RMSE < 0,08), vagyis a
szubtesztek 3 latens dimenzidja mind a vak mind a 14t6 csoport esetében hasonlo struktiraba

rendezodik.

(a fels6 sorban a szamok a teljes minta értékeit, az als6 sorban az elsé szamok minden esetben a latassériiltek
értékeit, mig a masodik a latokét szemlélteti)

83



Fluid
- téri feldolgozas
- figyelem

végrehajto funkcid

Nyelvi tertilet

Emlékezet, tanulas

¢

\

20. abra

0,951
0,949/0,838

0,934
0,884/0,864

Lapos-baba A

\ 4

0,905
0,889/0,884

Lapos-baba B

A\ 4

0,861
0,816/0,798

Lapos-baba C

0,760
0,845/0,999

0,547
0,557/0,401

0,398
0,337/0,871

Lapos-baba D

\ 4

Fonologiai tudatossag

Hallasi mondatterjedelem

0,551
0,631/0,636

L

0,564
0,584/0,490

0,564
0,477/0,557

0,439
0,404/0,416

Verbalis fluencia

0,397
0,829/0,555

0,490
0,390/0,518

y

Gyors megnevezés

0,613
0,496/0,540

N

0,815
0,617/0,892

0,731
0,880/0,849

Magyar alszoismétlés

0,794
0,799/0,809

Szamterjedelem

L]

Forditott szamterjedelem

A feladatsor faktorszerkezete
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A Hallasi Mondatterjedelem Teszt, a Verbalis fluencia feladat és a Gyors megnevezés
feladat a vak és a 1ato csoport esetén is, mindharom dimenzidnak megfeleltethetéek. A téri

feladatok mindegyike része a figyelem, végrehajtod funkciok latens dimenziojanak.

Tovabbi eredmények
- Emlékezet
Az Osszehasonlito statisztika (kétmintds t-proba, vagy Welch-féle d-proba) két esetben
jelzett statisztikailag szignifikans eltérést a vak és a 1atdé csoport kozott. A Magyar
Alszoismétlési Teszt (MAT) esetén a vak v.sz.-ek szignifikansan magasabb eredményt értek
el, mint a latok. A két csoport kozotti kiillonbség nagysaganak becslésére a Cohen-féle
hatdsméret mutatét (d) szamitottuk ki. A MAT feladat esetén a hatasméret nagyon magas
(1,414).
Az egyes feladatok belsd konzisztencidjat becsld Cronbach-alfa mutatok, minden feladat
esetében az optimalis tartomanyba esnek: 0,73-0,84.
A feladatok 0Osszevetésekor a Szamterjedelem és Forditott Szémterjedelem (r=0,73,
p<0,001), illetve a Hallasi Mondatterjedelem Teszt kozott (r=0,62, p<0,001) lathatjuk a
legszorosabb pozitiv egyiittjarasokat.

Emlékezet

0,6

0,4 T
e 0,2
§ 0.0 T T W Vak

' [ W Lat6

-0,2 1

-0,4

MAT SZT FSZT HMT
21. abra

A verbalis munkamemoria feladatok dsszehasonlitasa z-értékek mentén a két csoport esetén. A vak és a
laté csoportok teljesitményatlagai a Magyar Alszoismétlési Teszt eredményeiben térnek el egymastol
szignifikansan.

(MAT: Magyar Alszéismétlési Teszt, SZT: Szamismétlési Teszt, FSZT: Forditott Szamismétlési Teszt,
HMT: Hallasi Mondatterjedelem Teszt. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik)

A teljes mintan a vak és a latd csoportok munkamemoria feladatok koziil kétmintas t-
probaval mérve csak a Magyar Alszoismétlési Teszt (t(258)=-5,402, p<0,001)

eredmeényeinek atlagai térnek el egymastol szignifikansan.
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A MAT feladat esetén a négy — gesztacios id6 és latas alapjan kialakitott - csoport vizsgalata
kétszempontos varianciaanalizissel (ANCOVA) tortént, ahol a VQ-t kovariansként kezeltiik.
A latas (F(1)=43,15, p<0,001) fohatasa szignifikans, a korasziilottségé nem (F(1)=0,269,
p=0,604), azonban a két valtozé interakcidja igen (F(1)=6,527, p<0,05). A Kkorasziilott
csoportok gyengébben teljesitettek idore sziiletett tarsaikhoz képest; a vak csoportok
szignifikdnsan jobb eredményt értek el a 1atd csoportokkal dsszehasonlitva. A Kiegészitd
post hoc analizis (Tukey HSD) szerint a VK-LI csoport (F(3)=11,596, p<0,01), a VI-LK
csoport (p<0,01), a VI-LI csoport (p<0,001) teljesitménye szignifikansan kiilonbozik
egymastol.

Eletkori bontas utan kiilén elemzésre keriiltek a 7;0-8;11, a 9:0-10;11 és a 11;0-15 éves
¢letkori klaszter eredményei. Kétmintés t-proba eredménye alapjan a vak gyermekek 9 éves
korukban kezdenek el a latokhoz képest szignifikdns modon jobb eredményt elérni (t(47)=-
4,934, p<0,001), mely elény a tovabbi életkori savban megmarad (t(137)=-5,754, p<0,001).
A vak csoportokon beliil tendenciaszertien a VI csoport teljesit jobban. Latd gyermekeknél
egy elgondolkodtaté eredményt talaltunk. Tendenciaszeriien ennél a feladatnal 7-9 évesen a
korasziilott gyermekek jobb eredményt érnek el idére sziiletett tarsaikhoz képest, majd
elényiiket elvesztik. Feltételezziik, hogy az eredmény magyarazhatd a korasziilott
gyermekek nagyaranyu és széles spektrumu fejlesztésével, igy a feladattal egy tultanult
funkciot mértiink.

A SZT (F(2,8)= 7,412, p<0,1) és a FSZT (F(2,6)=4,352, p<0,1) esetén a 4 csoport azonos
eredményt ért el. Bar az eredmény nem szignifikdns, azonban tendencia jelleggel
megfigyelhetd, hogy a vak gyermekek 9 éves korukig azonos eredményt érnek el a latokéval
(t(47)=4,371, p<0,1), majd 9 éves kortdl kezd a szamterjedelmilk magasabba valni a
latokéhoz képest (t(137)=4,516, p<0,1).

A komplex munkamemoriat méré HMT esetén a négy csoport eredménye kozott nem
talaltunk szignifikans eltérést. Eletkori bontas utdn azonban ennél a feladatnal is 9 éves
kortdl a vak gyermekek a latokéhoz képest jobb eredményt érnek el.

Az emlékezet funkciot mérd feladatok eredményeit a vak-1atd csoportok esetén a 21. abra, a

négy csoport esetén a 22. dbra tartalmazza.
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Emlékezet

0,8

0,6

0,4
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-0,6

MAT SZT FSZT HMT
22. adbra

A verbalis munkamemoria feladatok dsszehasonlitasa z-értékek mentén a négy csoport esetén. A Magyar
Alszoismétlési Teszt feladataiban a korasziilott csoportok gyengébben teljesitettek idSre sziiletett
tarsaikhoz képest; a vak csoportok szignifikansan jobb eredményt értek el a 1atd csoportokkal
Osszehasonlitva.

(MAT: Magyar Alszoismétlési Teszt, SZT: Szamismétlési Teszt, FSZT: Forditott Szamismétlési Teszt,
HMT: Hallasi Mondatterjedelem Teszt, VK: vak korasziilott csoport, VI: vak idére sziiletett csoport, LK:
lato korasziilott csoport, LI: 1at6 id6re sziiletett csoport. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik)

Téri feldolgozas
A feladatok minden esetben szignifikansan eltérnek a vak és a latd csoport kozott. A
Cronbach-alfa mutatok minden feladatnal az optimalis tartomanyba esnek: 0,86—0,93.
,Lapos-baba” mentalis rotacios feladat (LB)
A vak csoport a téri feldolgozas teriiletén nagymértékii elmaradast mutat a latdé kontrollhoz
képest: LB (A: p<0,05; B: p<0,001; C: p<0,05; D: p<0,001). A kiilonbség a tiikdrkeépes
elrendezések esetén kifejezettebb.
A kovarianciaclemzés (MANCOVA) eredménye szerint a LB(A) feladatban a latasnak nincs
szignifikans fOhatdsa, azonban a korasziilottség (p<0,001) hatdsa, tovabba a két faktor
interakcioja is szignifikans (p<0,01); a LB(B), (C) és (D) feladatokban a mind latas, mind a
korasziilottség valtozonak szignifikdns a fOhatasa, tovabba a két faktor interakcidja is
szignifikans.
A kiegészitd post hoc analizis (Tukey HSD) szerint a vak csoport esetén nem valik szét
korasziilottség alapjan az eredmény, azonban az (A) ¢és a (C) feladatnal a 1at6 csoportnal
talalunk szignifikans eltérést (p<0,001) a korasziilott és az iddre sziiletett v.sz.-ek kozott. A

két feladat végzése a sajat testtel pArhuzamos maddon torténik, amely feladatelrendezéssel
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ritkén talalkoznak a 14t6 gyermekek, igy ez a - nem taltanult - feladat bizonyul a két csoport
kozott diszkriminald hatasunak.

A post hoc analizis soran szintén a LK-LI (p<0,01) csoportok kozott talaltunk szignifikans

eltérést.
Téri feldolgozas

1

0,8

0,6
é 0,4 m Vak
N W Lato

0,2

0

LB(A) LB(B) LB(C) LB(D
-0,2
23. abra

A téri feldolgozas feladatok dsszehasonlitasa z-értékek mentén a két csoport esetén. A vak csoport a téri
feldolgozas teriiletén nagymértékii elmaradast mutat a 1at6 kontrollhoz képest, mely kifejezettebb a
tiikorképes elrendezés esetén. (LB: Lapos-baba feladat. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)

A téri feldolgozas funkciokat mérd feladatok eredményeit a vak-14té csoportok esetén a 23.

abra, a négy csoport esetén a 24. abra tartalmazza.

Ls Téri feldolgozas
1
00> m VK
o
% Vi
N0
LK
05 mLl
0, i
-1
I R(A) I R(R) IRIC) I RID)
24. dbra

A téri feldolgozas feladatok osszehasonlitasa z-értékek mentén a négy csoport esetén. A vak csoport
eredménye nem valik szét korasziilottség alapjan, azonban az (A) és a (C) feladatok esetén a lato
csoportnal talalunk szignifikans eltérést a korasziilott és az iddre sziiletett v.sz.-ek kozott.

(LB: Lapos-baba feladat, VK: vak korasziil6tt csoport, VI: vak idére sziiletett csoport, LK: 14t6
korasziil6tt csoport, LI: 14t6 id6re sziiletett csoport. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)
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- Nyelvi funkcio

A vak ¢és latd csoportok esetén csak a Fonologiai fluencia feladat esetén talaltunk
szignifikans eltérést. A két csoport kozti kiillonbség nagysaga kdzepes méreti (d: 0,68). A
Cronbach-alfa mutatok az optimalis tartomanyba esnek: 0,71-0,82.

A vak és a lato csoportok mutatoi szignifikansan csak a Fonéma fluencia (FoF) feladatban
térnek el (1(289)=-5,255, p<0,001).

A Kovarianciaanalizis alapjan a Fonéma fluencia (FOF) feladatban a latas szignifikans
fohatasu (F(1)=27,291, p<0,001), azonban a korasziilottség nem. Itt a vakon sziiletett csoport
egyedi, ,,vakspecifikus” szokeresési stratégiaja figyelhetd meg. Ezt tdmasztja ala, hogy a
VK-VI csoport kozott nincs kiilonbség (p<0,99).

A feladat soran a legrosszabb teljesitményt a LI csoport érte el.

A nyelvi funkciokat mérd feladatok eredményeit a vak-1atd csoportok esetén a 25. abra, a

négy csoport esetén a 26. dbra tartalmazza.

Nyelvi funkcidk
1 T
0,5
(0]
o
$ 0 H Vak
H Laté
-0,5
-1
RAN VF SZF FoF FF
25. abra

A nyelvi funkciokat mérd feladatok dsszehasonlitasa z-értékek mentén a két csoport esetén. A vak és a
latd csoportok mutatoi szignifikdnsan Fonéma fluencia feladatban térnek el.
(RAN: Gyors megnevezés, VF: Verbalis fluencia, SZF: Szemantikus fluencia, FoF: Fonéma fluencia, FF:
Fonolbgiai feldolgozas. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)
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Nyelvi funkcidk
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26. abra

A nyelvi funkcidkat mér6 feladatok 6sszehasonlitasa z-értékek mentén a négy csoport esetén
(RAN: Gyors megnevezés, VF: Verbalis fluencia, SZF: Szemantikus fluencia, FoF: Fonéma fluencia, FF:
Fonologiai feldolgozas, VK: vak korasziilott csoport, VI: vak idére sziiletett csoport, LK: 14t6 korasziilott

csoport, LI: 1at6 id6re sziiletett csoport. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)

Az eredményeink alapjan Bliss, Kujala ¢s Hamalainen (2004) vizsgalataihoz hasonléan nem
talaltunk a vakon sziiletett gyermekeknél, a latokhoz viszonyitva jelentds mértékben (Smits
& Mommers, 1976) jobb kognitiv képességeket, beleértve a rovidtava- (Hull & Mason,
1995) és hosszutava memoriat (Amedi et al., 2003; Roder & Rosler, 2003).

Dekker (1989) kiemeli, hogy a vakon sziiletett gyermekek verbalis memoriara épiild
feladatokban jobb eredményt érnek el, mint a 14t6, a kés6bb megvakult és az aliglatd
gyermekek. Alldspontjuk szerint a jobb memoria teljesitmények oka, hogy a vak személyek
hatdsosabban kodoljak az auditiv verbalis informacidkat (pl. Roder, Rosler, & Neville,
2001). A munkamemoria feladatok eredményeinek elemzésekor a vak csoportok elényét
vartuk a latokkal szemben Rdoder és Neville (2003), illetve Hotting és Roder (2009)
vizsgalataira alapozva, akik ramutattak arra, hogy az akusztikusan bemutatott szavakkal és
szamokkal végzett feladatok esetén, a vakon sziiletett vizsgalati személyeknek , kifejezetten”
magasabb a munkamemoria kapacitasuk. Ugy gondoltuk tovabba, hogy mind a vak, mind a
latoé csoportokndl a korasziilottség ténye negativ mddon befolyasolja a teljesitményt. A
kozponti végrehajtdo miikodést mérd Forditott Szamterjedelem és Halldsi Mondatterjedelem
Teszt kozotti szoros egyiittjards nem meglepd, azonban a Szadmterjedelem és Forditott
Szamterjedelem egyiittjarasat nem vartuk, helyette a fonologiai hurok mérésére alkalmas

Magyar Alszoterjedelem és Szamterjedelem feladatok kozti magas kapcsolati mutatora
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szamitottunk. Vizsgalatunk sordn a vak és a 14t6 csoportok a munkamemoria feladatok koziil
csak a Magyar Alszoismétlési Teszt esetén mutattak szignifikans kiilonbséget, azonban a

korasziilottség ténye nem befolyasolja a teljesitményt egyik csoport esetén sem.

A sziiletéstol fennallo latashiany nem akadélya a téri-vizualis memoriafolyamatok és a
mentalis forgatds hasznalatanak, bar azok kezelése hosszabb iddt vesz igénybe a latassériilt
embereknél (Kerr, 1983). Cornoldi, Fastame és Vecchi (2003) hangstulyozza, hogy ezt az
1d61i eltérést nem szabadna altalanosan a vizualitas hidnyabol ad6do hatranyként magyarazni,
mivel az szerintlik a vak személyek egyéni kognitiv képességeibdl szarmazik.
Eredményeink alapjan a vak gyermekek, ¢életkoruktol fiiggetleniil a téri feldolgozast mérd
feladatokban, koztiik a mentalis forgatasi feladatokban nagymértékben elmaradnak a 1ato
kontroll csoporttdl. A leird jellegli referencia hipotézis modell (Millar, 2006) szerint a téri
percepcidé nem tudatos logikai kdvetkeztetés mentén torténik, a forma- és térpercepcio a
kognici6 altal medialt. A téri feldolgozas a - barmely forrasbol szarmazé - input szervezése
¢s integralasa, mely forrasok referenciakeretként funkciondlnak, a hely, a tavolsag és az
irany meghatarozasakor.

A haptikus tér testkdzponta (body-centered), egocentrikus referenciakeretli, mig a vizualis
tér kiils6 koordinata kozponti. A taktilitds proximalis, a vizualitds disztalis szenzoros
informéciokat tartalmaz. A sajat test, mint vonatkoztatasi keret, a vak személyek szamara
elengedhetetlen fontossadgu. A sajat testbdl szarmaz6 informaciok - ugymint a testk6zép, a
fej, a vallak pozicidja, a nytlas mozdulata, a tapintdsos mozgas nagysaga, kiterjedése —adjak
a referenciakeretet. Ezért a taktilitdsra, mint percepciora nem csupan, mint egy fiiggetlen
folyamatra kell tekinteniink, hanem egy olyan komplex miiveletre, mely a tapintason,
haptikus informaciok kodolasan tal, a sajat testbdl szarmazd téri informéciokat is
tartalmazza. A haptikus informéciok téri kodolasa a személy perszonalis terében torténik,
mely radikdlisan eltér a vizudlis percepciotol, ami externdlis referenciakeretet hasznél
(Millar, 1994, 2006).

A tér meghatarozdsanak pontossaga mind a vizudlis, mind a taktilis modalitiasban a
referenciakeretek Osszehangolodasan alapszik, és nem az egyes modalitdsokhoz csatlakozo
specifikus ,,informécio-tipusokon” (Millar, 2006).

Eredményeink szerint a téri feladatok sikerességében szerepe van a latasnak és a sziiletési
1donek. A vak csoport eredményesebben oldotta meg a sajat testtel parhuzamosan végezhetd
téri feladatokat, mint a tiikorképes elrendezésiicket. Ennek oka szintén az, hogy a vak

személyeknél a testkdzpontll informaciok elérhetdbbek, és sokkal megbizhatébbak, mint az

91



externdlis informaciok. A testkozpontu téri kodolas arra utal, hogy a testet szisztematikusan,
referenciakeretként hasznaljak a vak személyek a helyzetek és iranyok meghatarozasahoz
(Millar, 1994). A vakon sziiletett gyermekeknek ezért folyamatos nehézségiik van a tér
megértésében és hasznalatiban (Rieser, 1992), igy azokat a téri feladatokat, melyek
elrendezése a gyermek testéhez képest tikkorképesek, a vak vizsgalati személyek nem tudjak
kelloképpen a testkdzpontu téri kodolasra tdmaszkodva megoldani. A 14t6 személyek a
vizualis modalitasban torténd, a sajat testtdl kevésbé fliggd, externalis informaciokat
feldolgozé feladatmegoldas miatt nagymértéki elonyre tesznek szert.

Szintén nem meglepd eredmény, hogy a 14t6 mintdban a korasziilott gyermekek a téri
feladatok esetén rosszabbul teljesitenek idore sziiletett tarsaikhoz képest. Mindez
Osszhangban van Gyorkd, Labadi és Beke (2012) eredményeivel. A korasziilottség ténye
hatrany még iskolés korban is megjelenik a téri feladatok esetén.

A nyelvi funkciot mér feladatoknal a két csoport eredménye szignifikansan csak a Fonéma
fluencia (FoF) feladatban tért el egymastol. Itt a vakon sziiletett csoport egyedi,
»vakspecifikus” szokeresési stratégiaja figyelheté meg, melyet nem befolyasol a sziiletési
id6. Erdekes adat, hogy Wakefield, Homewood és Taylor (2006) vizsgalati eredménye
szerint a vak és a l1atd gyermekek esetén 15 évesen figyelheté meg azonos teljesitmény a
fonéma fluencia feladatokban.

Mig a kategoridk el6hivasa azonos modon és mértékben torténik a 14t6 személyekhez
viszonyitva, addig a fonémaalapt el6hivas, mint szotalalasi stratégia, jobb eredményhez
vezet. A szavak keresése tehat szdmukra konnyebb a fonéma-hangzéds, mint kategoria
szerint. Az eredményt meger6siti Nejati és Asadi (2010) vizsgalata, akik 137 feln6tt korban
(>20 év) megvakult személy esetén azonos Verbdlis kategoriafluencia és Verbalis
fonémafluencia eredményt talaltak az illesztett 14td kontrollcsoporttal vald dsszehasonlitas
soran. A vart eredménnyel ellentétben, a fonologiai tudatossagot méré feladatban a vak
csoportok teljesitettek rosszabbul a latokhoz képest. A feltevésiink, miszerint a korasziilott
csoportok lesznek kevésbé eredményesek, csak a 14t6 csoportok esetében teljesiilt.

A kialakitott feladatsorunk megfeleldnek bizonyult a két populacié mérésére, ezen kiviil
eredményesnek bizonyult a sziiletési 1d0 talajdn kialakuld specifikus eltérések
megjelenitésére i1s. Eredményeink 0Osszevethetoknek bizonyultak a korabbi irodalmi
adatokkal. Munkénkkal szélesebb képet nyertiink a korasziilott és iddre sziiletett sulyos foku

latassériilt gyermekek emlékezeti-, nyelvi- és téri képességeirol.
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3.4. Az olvasasi zavar kognitiv hattértényezdi 7-15 éves vak gyermekeknél
3.4.1. Olvasasvizsgalat
A kiilonboz6 szotagszamu szavak olvasasi pontossag €s olvasasi sebesség eredményeinek

atlagait és szorasait, a négy csoportra nézve a 9. tablazat tartalmazza.

Szavak olvasasi pontossaga Szavak olvasasi sebessége
item/s
1 szotagl 2 szotagl 3-4 szotagl | 1 szdtagu 2 szotagl 3—4 szo6tagn

M SD | M SD M SD M SD M SD M SD

Vak  olvasasi
zavar csoport | 3392 081 | 3403 161 | 298 153 | 078 024 | 065 014 | 058 026

Vak jol olvasé
csoport 3981 0,23 | 39,87 023 | 3983 024 | 181 012 | 1,76 013 | 154 011

Lato  olvasasi
zavar csoport 36,73 0,47 | 37,13 0,32 3790 1,31 1,83 0,16 1,75 0,29 | 1,45 0,13

Laté jol olvaso
csoport 3987 024 | 3985 024 | 399 011 | 28 015 | 225 015|212 0,23

9.tablazat Az olvasasi pontossag és sebesség csoportonkénti atlaga és szorasa a kiilonbozo feltételekben

- Olvaséasi pontossag

Az eltérd szotagszaml szavak olvasasi pontossagat a négy csoport esetén a 27. abra
szemlélteti.

Az olvasési pontossag mutatdjaban csoportfohatast talaltunk az olvasasi csoportokra nézve
(F(1,3)=19,32, p<0,001). Az olvasasi zavart mutato gyerekek kevésbé pontosan olvasnak jol
olvaso tarsaikhoz képest (F(1,3)=26,11, p<0,01) fliggetleniil a latastol. Az olvasasi hibak
szama a szoOtagok emelkedésével az olvasasi zavart mutatd csoportokndl novekszik

(F(1,1)=17,44, p<0,001), szintén fiiggetleniil a latastol.

A csoportok olvasasi pontossaga
© 40 4.='=7 ‘.
£ [ |
‘S 38
E =—f=—\/0z
"
5 34 1 —=B=\/jo
2 32
s e=fe=102
o

30 .
§ == jo
228
c
)
e 26
1 szotag 2 szOtag 3-4 szbtag

27. abra Eltér szotagszamu szavak olvasasi pontossaga a négy csoport esetén
(Voz: vak olvasési zavart mutatd csoport, Vjo: vak jol olvasé csoport, Loz: 14t6 olvasési zavart mutatod
csoport, Ljo: 14td jol olvaso csoport. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)
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A post hoc elemzés ramutatott arra, hogy a szohossziisagnak nincs hatasa a jol olvaso
csoportoknal (1 szotagu szavak = 2 szotagh Szavak = 3—4 szdtagu szavak). A 1ato jol olvaso
csoport esetében plafonhatas volt tapasztalhato, a vak jol olvasd csoportndl a 3-4 szdtagh
szavaknal szintén plafonhatas jelentkezett. Erdekes, hogy bar nagyon jo teljesitményt
nyujtottak az 1 és a 2 szotagl szavak olvasdsakor is, ott mégis nagyobb volt a tévesztési
arany. Az olvasasi zavart mutatd csoportok az 1 szotagli szavakat pontosabban olvastak,
mint a 2 ¢és a 3—4 szdtagl szavakat (1 szotag szavak > 2 szotagu szavak > 3—4 szdtaglh
szavak). A legrosszabb eredményt a vak olvasasi zavart mutatd csoport ért el a 3-4 szotaga

szavak olvasasakor.

- Olvasasi sebesség
Az eltérd szotagszdml szavak olvasasi sebességét a négy csoport esetén a 28. abra

szemlélteti.

A csoportok olvasasi sebessége
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1 sz6tag 2 sz6tag 3-4 szbtag

28. abra Eltéro szotagszamu szavak olvasasi Sebessége a négy csoport esetén
(Voz: vak olvasasi zavart mutatd csoport, Vjo: vak jol olvasé csoport, Loz: 1até olvasasi zavart mutato
csoport, Ljo: 1atd jol olvasé csoport. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)

Az olvasasi sebesség elemzése soran szignifikans féhatast kaptunk a latasra (F(1,62)=18,5,
p<0,001) — Braille-olvasok lassabban olvasnak, mint a sikirast olvasok; az olvasasra
(F(2,16)=24,18, p<0,001) — a jol olvaso v.sz-ek gyorsabban olvasnak, fiiggetlentil a latastol.
Tovabbi szignifikans interakciokat talaltunk a latas x olvasas (F(1,28) = 11,14, p < 0,01)
kozott. Post hoc elemzés alapjan elmondhatd, hogy eredményeink, az olvasas eltérd
modalitasabol szdrmazé észlelés idobeli kiilonbségének megfeleléen alakultak, vagyis a
taktilisan olvaso vak gyerekek lassabban olvasnak lato tarsaikhoz képest (F(1,34)=13,79,

p<0,001), fliggetleniil az olvasastol (olvasasi zavar/jol olvasas) €s a szohossztol.
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Az olvasasi pontossagrol elmondhatd, hogy mindkét modalitasban torténd olvaséas soran
egyértelmiien szétvalik a jol olvasd €s az olvasasi zavart mutaté csoport eredménye. A
szOhosszusagi hatds az olvasdsi zavart mutatd csoportok esetén kifejezett, kiilondsen
megfigyelhetd ez a Voz csoportndl a 3-4 szotaglh szavak olvasasakor, mely esetilkben a
legnagyobb hibaszdmot eredményezte. A Loz és a Voz csoportok eredménye magyarazhato
azzal, hogy nem tudjak, vagy kevésbé képesek alkalmazni a top-down folyamatokat, a
tobbszotagu szavakat is betlinként olvassak (kiilonosen a Voz csoport), igy a hibazas
lehetdsége is megnd ez altal. Bar lehetséges, hogy véletlen eredmény, de valdban érdekes,
hogy a Vjo csoport a széhosszisag novekedésével egyre kevesebb hibat ejt. Az eredményt
szintén lehet magyarazni a top-down folyamatok sikeres alkalmazasaval, illetve a
szemantikai olvasasi ut hasznalataval.

Az olvasési sebesség eredményei szerint a vak csoportok a modalitasbeli kiilonbség miatt
lassabban olvasnak. Erdekes eredmény azonban, hogy a Vjo és Voz csoportok eredményei

kozott nagyobb a kiilonbség, mint a Ljo és Loz csoportokéi kozott.

3.4.2. A T7-15 éves olvasasi zavart mutatd vak gyermekek kognitiv mutatoi

A csoportok dsszehasonlitasa a kognitiv funkciok mentén

- Emlékezet

Az Osszehasonlitd statisztika (kétmintas t-proba, vagy Welch-féle d-proba) két esetben
jelzett szignifikans eltérést a vak és a 1atd csoport kozott. A Magyar Alszoismétlési Teszt
(MAT) esetén a vak v.sz.-ek szignifikansan magasabb eredménye a korabbi vizsgalatnak
megfeleléen megmaradt. A két csoport kozotti kiilonbség nagysaganak becslésére a Cohen-
féle hatasméret mutatot (d) szamitottuk ki. A MAT feladat esetén a hatdsméret tovabbra is

nagyon magas (1,281).
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A verbalis munkamemoria feladatok 6sszehasonlitasa z-értékek mentén a négy csoport esetén.
(MAT: Magyar Alszoismétlési Teszt, SZT: Szamismétlési Teszt, FSZT: Forditott Szamismétlési Teszt,
HMT: Hallasi Mondatterjedelem Teszt, Voz: vak olvasasi zavart mutatd csoport, Vjo: vak jol olvaso
csoport, Loz: 14t6 olvasasi zavart mutatd csoport, Ljo: 14t6 jol olvaso csoport. Az y-hibasavok a standard

hibat jelzik.)
Vak Vak jol Lato Lato jol Fohatas Fohatas Interakcid Péaronkénti
olvasasi olvasé olvasasi olvasé Osszehasonlitas
zavar zavar latas olvasas
Magyar Alszéismétlési Teszt
M 0,26 0,68 -0,75 -0,27 F(3,02)=6,97, | F(3,02)=1,87, | F(3,02)=4,63, | Loz<Ljo<Voz<Vjo
SD 0,19 0,17 0,53 0,19 p<0,01 p<0,01 p<0,01
Szamismétlési Teszt
M -0,55 -0,02 -0,29 -0,02 | F(3,02)=1,22, | F(3,02)=4,17, | F(3,02)=3,48, | Voz<Loz<Vjo=Ljo
SD 0,32 0,13 0,72 0,03 p=0,39 p<0,01 p=0,12
Forditott Szamismétlési Teszt
M -0,56 0,12 -0,08 0,05 (F(3,02)=1,57, | F(3,02)=1,38, | F(3,02)=0,97, | Voz<Loz<Vjo<Ljo
SD 1,02 0,53 0,05 0,01 p=0,26 p=0,21 p=0,18
Hallasi Mondatterjedelem
M -0,86 0,49 -0,24 0,41 F(3,02)=1,65, | F(3,02)=7,79, | F(3,02)=4,32, | Voz<Loz<Ljo<Vjo
SD 0,3 0,12 0,11 0,27 p=0,13 p<0,001 p<0,01

10. tablazat A verbalis emlékezet feladatainak eredményei a négy csoport esetén

A négy csoport eredményeinek vizsgalata kétszempontos varianciaanalizissel (ANCOVA)
tortént, ahol a VIQ-t kovariansként kezeltiik. A MAT feladatnal a latas (F(3,02)=6,97,
p<0,01) és az olvasas fohatasa szignifikans (F(3,02)=1,87, p<0,01), tovabba a két valtozo

interakcioja is szignifikans (F(3,02)=4,63, p<0,01).

A vak csoport jobban teljesitett a

latokhoz képest. A legjobb eredményt a vak jol olvaso csoport érte el, a legrosszabbat a 14t6

rosszul olvasd csoport. A kiegészité post hoc analizis (Tukey HSD) szerint a V0z-Vjo
csoport (F(3,02)=2,08, p<0,01), a Voz-Loz csoport (p<0,01), a Loz-Ljo csoport (p<0,001)

teljesitménye szignifikdnsan kiilonbozik egymastol.
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A SZT feladat a latasra nem mutatott fohatast (F(3,02)=1,22, p=0,39), azonban az olvasasra
igen (F(3,02)=4,17, p<0,01) A két valtozo interakcidja sem szignifikans (F(3,02)=3,48,
p=0,12). Az olvasasi zavart mutatd csoportok teljesitenek rosszabban fliggetlentil a latastol.
A kiegészité post hoc analizis (Tukey HSD) szerint a Voz-Vjo csoport (F(3,02)=1,12,
p<0,01) szignifikans, a Loz-Ljo csoport teljesitménye nem, azonban csupan
tendenciaszeriien (p<0,07) kiilonbozik egymastol.

A FSZT feladatnal nem talaltunk a latasra (F(3,02)=1,57, p=0,26), sem az olvasasra
(F(3,02)=1,38, p=0,21), sem a két valtozd interakciojara szignifikans kiilonbséget
(F(3,02)=0,97, p=0,18). A legrosszabb teljesitményt a vak olvasasi zavart mutatd csoport
érte el. A harom masik csoport eredménye kozel egyenld. A csoportok kozott a Voz-Vjo
csoportok teljesitménye tér el egymastdl szignifikansan (F(3,02)=0,42, p<0,01).

A HMT feladat esetén a latds nem mutat szignifikans fohatast (F(3,02)=1,65, p=0,13) az
olvasas (F(3,02)=7,79, p<0,001) és a két valtozo interakcioja igen (F(3,02)=4,32, p<0,01).
A legrosszabban a vak olvasasi zavarral rendelkez6 csoport teljesitett. A vak jol olvasoé és a
1ato jol olvasd csoportok teljesitménye egyenld. A post hoc analizis szerint a Voz-Vjo
csoport (p<0,001) teljesitménye kiilonbozik egymastdl szignifikansan. Az eredményeket a

28. abra és a 10. tablazat tartalmazza.

- Téri feldolgozas
Téri feldolgozas

1
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o 02 H\Voz
g 0 m Vjo
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0,8

1
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29. abra

A téri feldolgozas feladatok 6sszehasonlitasa z-értékek mentén a négy csoport esetén
(LB(A)(B)(C)(D): Lapos-baba feladatok, Voz: vak olvasasi zavart mutat6 csoport, Vjo: vak jol olvaso
csoport, Loz: 1atd olvasasi zavart mutatd csoport, Ljo: 1atd jol olvaséd csoport. Az y-hibasdvok a standard
hibat jelzik.)
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Vak Vak jol Lato Lato jol Fohatas Fohatas Interakciod Paronkénti
olvasasi olvaso olvasasi | olvasé 0sszehasonlitas
zavar zavar latas olvasas
Lapos-baba A
M -0,57 -0,38 0,21 0,65 F(3,02)=4,32, | F(3,02)=1,47, | F(3,02)=3,26, | Voz<Vjo<Loz<Ljo
SD 0,23 0,12 0,13 0,21 | p<0,01 p=0,23 p<0,01
Lapos-baba B
M -0,33 -0,26 0,28 0,63 F(3,02)=1,59, | F(3,02)=2,63, | F(3,02)=3,13, | Voz<Vjo<Loz<Ljo
SD 0,12 0,17 0,1 0,17 | p<0,01 p=0,51 p<0,01
Lapos-baba C
M -0,75 -0,51 0,23 0,49 |(F(3,02)=2,02, |F(3,02)=1,29, |[F(3,02)=0,82, |Voz<Vjo<Loz<Ljo
SD 0,15 0,14 0,16 0,11 |p<0,01 p=0,36 p<0,01
Lapos-baba D
M -0,73 -0,51 0,43 0,73 |F(3,02)=1,17, |F(3,02)=3,34, |F(3,02)=2,87, |Voz<Vjo<Loz<Ljo
SD 0,12 0,15 0,13 0,17 |p<0,01 p=0,26 p<0,01

11. tablazat A téri feldolgozas feladatainak eredményei a négy csoport esetén

A kovarianciaelemzés (MANCOVA) eredménye szerint mind a négy feladat esetén az
olvasasnak nincs szignifikdns fohatdsa, azonban a latasnak (p<0,01) és a két faktor
interakciojanak (p<0,01) igen. Minden feladatra elmondhatd, hogy latastol fliggetleniil az
olvasasi zavart mutatd csoport teljesit rosszabbul. A legrosszabb a vak olvasési zavart mutato
csoport teljesitménye, a legjobb a 14t6 jol olvasd csoporté. A kiegészitd post hoc elemzés
(Tukey HSD) szerint minden feladatnal szignifikans kiilonbséget kapunk a Voz-Vjo
(p<0,05) csoportok kozott. Az Osszes feladat esetén szignifikans (p<0,01) kiilonbséget
kapunk a Loz-Ljo (p<0,01) csoportok kozott. Az eredményeket 6sszefoglaloan a 29. abra és
a 11. tdblazat tartalamazza.

A Ljo és Loz csoportok kétmintas t-probaval is dsszehasonlitasra keriiltek. Mind a négy
probaban szignifikans kiilonbséget kaptunk a két csoport teljesitménye kozott. LB(A):
t(30)=2,84, p<0,01; LB(B): t(30)=3,16, p<0,01; LB(C): t(30)=2,71, p<0,01; LB(D):
t(30)=2,89, p<0,01. Minden feladat esetén a Loz csoport szignifikdnsan rosszabbul teljesitett
a Ljo csoporthoz képest.

- Nyelvi funkcio

A kovarianciaanalizis alapjan elmondhatd, hogy a RAN feladat sordn a latas fohatisa
(F(3,02)=2,07, p<0,001), és az olvasasé (F(3,02)=1,33, p<0,001) szignifikans, tovabba a két
valtozo6 interakcidja (F(3,02)=1,53, p<0,001) is. A jol olvaso gyermekek szignifikansan jobb
eredményt értek el az olvasdsi zavart mutatd csoportokhoz képest. A kiegészité post hoc
analizis (Tukey HSD) szerint a Voz-Vjo csoport (F(3,02)=2,58, p<0,001), a Voz-Loz csoport
(p<0,001), a Vjo-Ljo csoport (p<0,001) és a Loz-Ljo csoport (p<0,05) teljesitménye

szignifikansan kiilonbdzik egymastol. A legrosszabb teljesitményt a Voz csoport érte el.
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Nyelvi funkciok

A nyelvi funkciokat mér6 feladatok 6sszehasonlitasa z-értékek mentén a négy csoport esetén

15
1,0
0,5 i
mVoz
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g 0,0 m Vjo
N ! M Loz
-0,5
Hljo
-1,0
-1,5
RAN VF SZF FoF FF
30. abra

(RAN: Gyors megnevezés, VF: Verbalis fluencia, SZF: Szemantikus fluencia, FoF: Fonéma fluencia, FF:
Fonoldgiai feldolgozas, Voz: vak olvasasi zavart mutatd csoport, Vjo: vak jol olvasé csoport, Loz: 1atd
olvasasi zavart mutatd csoport, Ljo: 1at6 jol olvaso csoport. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)

Vak Vak jol Lato Lato Fo6hatas Fohatas Interakcio Paronkénti
olvasasi olvasd | olvasasi jol Osszehasonlitas
zavar zavar olvasé latas olvasas
Gyors megnevezes
M -1,12 0,24 0,19 0,68 F(3,02)=2,07, | F(3,02)=1,33, | F(3,02)=1,53, Voz<Loz<Vjo<
SD 1,02 0,12 0,08 0,23 p<0,001 p<0,001 p<0,001 Ljo
Verbalis fluencia
M -0,25 0,66 -0,56 0,16 F(3,02)=5,36, | F(3,02)=2,42, | F(3,02)=3,16, Loz<Voz<Ljo<
SD 0,08 0,43 0,22 0,07 p=0,12 p<0,01 p<0,01 Vjo
Szemantikus fluencia
M -0,41 0,36 -0,43 0,48 F(3,02)=4,45, | F(3,02)=3,18, | F(3,02)=2,86, Loz=Voz<Vjo<
SD 0,02 0,11 0,09 0,21 p=0,28 p<0,01 p<0,01 Ljo
Fonéma fluencia
M 0,03 0,83 -0,51 -0,35 F(3,02)=7,43, | F(3,02)=3,76, | F(3,02)=2,17, Loz<Ljo<Voz<
SD 0,01 0,54 0,23 0,02 p=0,19 p<0,01 p<0,01 Vjo
Fonologiai feldolgozas
M -1,01 0,37 -0,34 0,42 F(3,02)=3,24, | F(3,02)=1,17, | F(3,02)=2,64, Voz<Loz<Ljo<
SD 0,53 0,15 0,12 0,25 p=0,28 p<0,01 p<0,01 Vjo

12. tablazat A nyelvi funkcidkat mér6 feladatok eredményei a négy csoport esetén

A verbalis fluenciat mér6 feladat esetén a latasnak nincs szignifikans (F(3,02)=5,36, p=0,12)

féhatasa, az olvasasnak igen (F(3,02)=2,42, p<0,01), tovabba a két valtozo interakcioja is

szignifikans (F(3,02)=3,16, p<0,01). Az olvasasi zavart mutatd6 cSoportok gyengébben

teljesitettek a jol olvaso tarsaikhoz képest, fiiggetleniil a latastol. A legjobb eredményt a vak

jol olvasd, a legrosszabb eredményt a latd olvasdsi zavart mutatdé csoport mutatta. A
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kiegészitd post hoc analizis (Tukey HSD) szerint a Voz-Vjo csoport (F(3,02)=3,47,
p<0,001), a Vjo-Loz csoport (p<0,001), a Vjo-Ljo csoport (p<0,01) teljesitménye
szignifikansan kiilonbdzik egymastol.

A latasnak nincs szignifikans foéhatasa (F(3,02)=4,45, p=0,28), azonban mind az olvasas
(F(3,02)=3,18, p<0,01), mind a két valtoz6 interakcidja (F(3,02)=2,86, p<0,01) is
szignifikdns a szemantikus fluencia feladatban. Mind a vak, mind a 14t6 csoport olvasasi
zavart mutato alcsoportja teljesitette rosszabbul a feladatot. A kiegészitd post hoc analizis
(Tukey HSD) szerint a Voz-Vjo csoport (F(3,02)=4,89, p<0,01), a Vjo-Loz csoport (p<0,01),
a Vjo-Ljo csoport (p<0,01) teljesitménye szignifikansan kiilonbozik egymastol.

Fonéma fluencia feladat esetén sincs a latasnak szignifikans fOhatasa (F(3,02)=7,43,
p=0,08), de tendenciaszerii hatast latunk. Az olvasas (F(3,02)=3,76, p<0,01), és a két valtozo
interakcioja (F(3,02)=2,17, p<0,01) is szignifikans. A vak jol olvasd csoport teljesitette
legjobban, a 1atd csoport olvasasi zavart mutato alcsoportja teljesitette rosszabbul a feladatot.
A kiegészité post hoc analizis (Tukey HSD) szerint a Voz-Vjo csoport (F(3,02)=2,31,
p<0,001), a Voz-Loz csoport (p<0,001), a Vjo-Ljo csoport (p<0,01) teljesitménye
szignifikansan kiilonbdzik egymastol.

Fonologiai feldolgozas feladat esetén a latas (F(3,02)=3,24, p=0,28) nem mutat szignifikans
féhatast, azonban az olvasas (F(3,02)=1,17, p<0,01), és a két valtozd interakcidja
(F(3,02)=2,64, p<0,01) is szignifikans. Mind a vak, mind a laté csoport olvasasi zavart
mutaté alcsoportja teljesitette rosszabbul a feladatot, legrosszabbul az olvasési zavart mutato
vak csoport teljesitett. A kiegészitd post hoc analizis (Tukey HSD) szerint a V0z-Vjo csoport
(F(3)=1,31, p<0,01), a Vjo-Loz csoport (p<0,01), a Vjo-Ljo csoport (p<0,01) teljesitménye
szignifikansan kiilonbozik egymastol. Az eredményeket dsszefoglaldan a 30. dbra és a 12.

tablazat tartalamazza.

A szoszintii olvasas és az olvasas kognitiv funkcioinak kapcsolata

A sz6szintli olvasas ¢és a kognitiv funkciok kapcsolatat Pearson-féle korrelacioszamitassal
veégeztilk. Az olvasas €és a kognitiv funkciok kapcsolatdnak feltardsakor az olvasas
pontossdga mellett az olvasas fluencia paramétereit hasznaltuk. Az olvasési fluencia
eredménye alapjan pontosabb kovetkeztetéseket vonhatunk le az olvasasra vonatkozoan,
mint az olvasasi sebesség eredményébol, mivel az olvasas sebesség esetében markansabban

tapasztalhat6 a tapintés, a pszichomotoros funkciok, a gyakorlottsag stb. hatasa.
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A szbszintli olvasas pontossidga az 0Osszes (mindhdrom szétagtipusu) elolvasott szo

pontossaganak atlagat jelenti, mig az olvasasi fluencia értéke jelen esetben az egy perc alatt

elolvasott szotagok szama. Egyik esetben sem olvastak a v.sz.-ek alszavakat.

Olvasés pontossag Olvasés fluencia
Voz Emlékezet Emlékezet
FSZT r=0,74**
HMT r=0,43*
Téri feldolgozas Téri feldolgozas
LB(C)  r=0,79*** LB(C)  r=0,75***
LB(D)  r=0,77*** LB(D)  r=0,73***
Nyelvi funkciok Nyelvi funkciok
RAN r=0,82*** RAN r=0,86***
FF r=0,78*** FF r=0,80***
Vjo  Emlekezet Emlékezet
HMT r=0,31**
Téri feldolgozas Téri feldolgozas
LB(C)  r=0,62*** LB(C)  r=0,82***
LB(D)  r=0,75*** LB(D)  r=0,71***
Nyelvi funkciok Nyelvi funkciok
RAN r=0,48** RAN r=0,59**
FF r=0,80**
Loz Emlékezet Emlékezet
MAT r=0,79**
Téri feldolgozas Téri feldolgozas
LB(C) r=0,34 ** LB(C)  r=0,78 ***
LB(D) r=0,38 ** LB(D)  r=0,79 ***
Nyelvi funkciok Nyelvi funkcidok
RAN r=0,34** RAN r=0,89 ***
Ljo  Emlékezet Emlékezet
HMT r=0,48*
Téri feldolgozas Téri feldolgozas
Nyelvi funkciok Nyelvi funkciok
FF r=0,46** FF r=0,53**
RAN r=0,49**

* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001

13. tablazat Az olvasasi paraméterek (olvasas pontossag, olvasas fluencia) és a kognitiv mutatok korrelacioi a
kiilonboz6 csoportok esetén. (MAT: Magyar Alszoismétlési Teszt, FSZT: Forditott Szamismétlési Teszt,
HMT: Hallasi Mondatterjedelem Teszt, LB(C)(D): Lapos-baba C, D feladat, RAN: Gyors megnevezés, FF:
Fonoldgiai feldolgozas. Voz: vak olvasasi zavart mutatd csoport, Vjo: vak jol olvasé csoport, Loz: 1atd
olvasasi zavart mutatd csoport, Ljo: 14t6 jol olvasé csoport)

Az eredmények szerint (13. tdblazat) a vak olvasdsi zavart mutatd csoport esetén az olvasas
pontossaggal az emlékezeti mutatok kozil a kozponti végrehajtdo mikodésének kapacitasat
mérd Forditott szamterjedelem feladat (r=0,74, p<0,001 ) ¢és a komplex verbalis
munkamemoria funkcidjat mér6 Hallasi Mondatterjedelem feladat (r=0,43, p<0,01) mutatott
erds, illetve kdzepes kapcsolatot. A téri feldolgozas feladataiban a Lapos-baba C (r=0,79,
p<0,001) és a Lapos-baba D (r=0,77, p<0,001) feladat, a nyelvi funkciok koéziil a gyors

megnevezés (r=0,82, p<0,001) és a fonématudatossag mutatdja (r=0,78, p<0,001) jelzett
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erés pozitiv kapcsolatot. Az olvasés fluenciaval a Lapos-baba C (r=0,75, p<0,001) és a
Lapos-baba D (r=0,73, p<0,001) feladat, a nyelvi funkciok koziil a gyors megnevezés
(r=0,86, p<0,001) ¢és a fonématudatossag mutatdja (r=0,80, p<0,001) jelzett erds pozitiv
kapcsolatot.

A vak jol olvaso csoportndl az olvaséas pontossagaval az emlékezet teriilet mutatoi koziil a
komplex verbalis munkamemoria funkcidjat méré Hallasi Mondatterjedelem feladat
mutatott kozepes (r=0,31, p<0,01), tovabba a nyelvi funkciok koziil a gyors megnevezés
feladat (r=0,48, p<0,01) mutatott szintén kozepes kapcsolatot. A téri feldolgozast mérd
Lapos-baba C (r=0,62, p<0,001) és a Lapos-baba D (r=0,75, p<0,001) feladat jelez még
kapcsolatot. Az olvasas fluenciaval a fonématudatossag mutatdja (r=0,59, p<0,01) és a gyors
megnevezés feladat (r=0,61, p<0,01), a téri feldolgozast méré Lapos-baba C (r=0,82,
p<0,001) és a Lapos-baba D (r=0,71, p<0,001) feladat mutat szignifikans kapcsolatot.

A lato olvasasi zavart mutatd csoport esetében az olvasas pontossagaval az emlékezeti
mutatok kozil a Magyar Alszéismétlési Teszt eredménye (r=0,79, p<0,01) mutat erds
egylittjarast. A téri feldolgozas feladataiban a Lapos-baba C (1=0,34, p<0,01) és a Lapos-
baba D (r=0,38, p<0,01) feladat mutattak kozepes erésségli kapcsolatot. A nyelvi
teriiletekrél a gyors megnevezés feladat (r=0,34, p<0,01) jelzett kozepes erdsségii
egyiittjarast. Az olvasas fluenciaval a Lapos-baba C (r=0,78, p<0,001) és a Lapos-baba D
(r=0,79, p<0,001) feladat, a nyelvi funkciok koziil a gyors megnevezés (r=0,89, p<0,001)
mutatoja jelzett erds pozitiv kapcsolatot.

A lato jol olvaso csoportban az emlékezet teriilet mutatdi koziil az olvasas pontossagaval a
komplex verbalis munkamemoria funkcidjat méré Hallasi Mondatterjedelem feladat
mutatott kdzepesen erds kapcsolatot (r=0,48, p<0,05). A nyelvi funkciok koziil a Fonoldgiai
feldolgozas feladatban mért fonologiai tudatossag mutatdja mutat szintén kozepesen erds
kapcsolatot (r=0,46, p<0,01). Az olvasas fluenciaval a gyors megnevezés feladat (1=0,49,

p<0,01) és a fonématudatossdg mutatoja (r=0,53, p<0,01) mutatott kapcsolatot.

A szoszintii olvasas kognitiv mutatoi

Tovabbi kérdésiink az, hogy a vak (n=32), illetve a latd6 (n=32) csoportok esetén mely
funkciok jelzik elére leginkabb az adott olvasasi mutatot. A varianciaanalizis €s a
korrelacioszamitas eredményeit figyelembe véve az adatokat lépésenkénti (stepwise)
linedris regresszidelemzéssel vizsgaltuk tovabb, mivel a feladatok kozotti korrelacid
mértékét befolyasolhatja a més feladatokkal valod kapcsolatuk. Fliggd valtozok az olvasas

pontossag és az olvasas fluencia, fiiggetlen véltozok a Magyar Alszoismétlési Teszt, a
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Forditott Szamismétlési Teszt, a Hallasi Mondatterjedelem Teszt, a Lapos-baba C és D
feladatok, a Gyors megnevezés, és a Fonologiai feldolgozas feladatok voltak.

Az eredmények szerint (14. tablazat), a vak csoportban a szdolvasas pontossaganak jelent6s
prediktorai a fonologiai feldolgozas ¢s téri feldolgozas feladatai, melyek az olvasas
pontossag variancidjanak 49%-ért felelosek. Az olvasés fluencia variancidjanak 47%-ért a
gyors megnevezes, a fonoldgiai feldolgozas és a téri feldolgozas feladatai feleldsek.

A lato csoportban a fonologiai feldolgozas az olvasas pontossaganak 41%-ért felelds, mig a
gyors megnevezeés, a fonologiai feldolgozds az olvasas fluencia variancidjanak 46%-ért
felelds.

rrrrr

téri feldolgozas feladatok a feleldsek a két csoportban.

Modell R2 Korrigalt R? B Szig.
Vak csoport — Olvasas pontossag
1.FF 0,219 0,214 0,568 0,000
2.FF 0,570 0,000
LB(C) 0,245 0,235 0,412 0,026
LB(D) 0,495 0,491 0,393 0,008
Vak csoport — Olvasas fluencia
1. RAN 0,331 0,354 0,654 0,000
2. RAN 0,675 0,000
FF 0,397 0,389 0,547 0,01
LB(C) 0,426 0,412 0,486 0,002
LB(D) 0,489 0,472 0,385 0,005
Lat6 csoport — Olvasas pontossag
1.FF 0,475 0,411 0,625 0,01
Lat6 csoport — Olvasas fluencia
1. RAN 0,321 0,315 0,504 0,01
2. RAN 0,623 0,000
FF 0,472 0,463 0,491 0,01

14. tablazat Az olvasasi mutatok és a kognitiv mutatok kapcsolata a vak és a 14t6 csoportok esetén
(LB(C)(D): Lapos-baba C, D feladat, RAN: Gyors megnevezés, FF: Fonologiai feldolgozas)

Az elemzés kovetkezd 1épésében keressiik azokat a fliggetlen valtozokat, melyek a
csoportokon beliil szignifikdnsan diszkriminaljak a jol olvaso €s az olvasési zavart mutatd
alcsoportokat. A diszkriminanciaanalizis eredményei szerint a vak csoport esetén a gyors
megnevezést és a fonoldgiai tudatossdgot mérd feladatok bizonyultak szignifikans

diszkriminalonak. Amennyiben egy vak gyermekrél a két valtozo alapjan josolnank meg,
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hogy a jol olvaso, vagy az olvasasi zavart mutatd csoportba tartozik, akkor 74,2%-ban
kapnank helyes eredményt (Wilks’-lambda=0,742; F=9,451; p=0,016), vagyis a mintdban
szerepld 32 vak gyermek koziil 24-et tudnank a megfeleld csoportba sorolni. Azonban, ha a
fliggvénybe a Hallasi Mondatterjedelem Feladat valtozot is beemeljiik, akkor a harom
valtozd ismeretében - Gyors megnevezés, Fonologiai feldolgozas, Hallasi Mondatterjedelem
Feladat - a vak gyermekek 86,4%-a helyesen besorolhaté (Wilks’-lambda=0,864; F=32,04;
p=0,004), vagyis a mintank esetén a 32 gyermekbdl 27-28 gyermeket tudnank a megfeleld
csoportba sorolni, ami egy nagyon jo arany.

A 14t6 csoport esetén szintén a Gyors megnevezés, Fonologiai feldolgozas feladatok
bizonyultak szignifikans diszkriminalonak. Amennyiben egy 14t6 gyermekrdl a két valtozo
alapjan josolnank meg, hogy a jol olvaso, vagy az olvasési zavart mutato csoportba tartozik,
akkor 61,1%-ban kapnank helyes eredményt (Wilks’-lambda=0,661; F=28,1; p=0,003),
vagyis a mintaban szerepld 32 1até gyermek koziil 19-20 fét tudnank a megfeleld csoportba
sorolni. Azonban, ha a két valtozo mellé a fliggvénybe beemeljiik a téri feldolgozas Lapos-
baba C, D feladat koziil egy tetszélegeset, akkor a harom valtozo ismeretében a 14to
gyermekek 89,2%-at be tudnank helyesen sorolni a megfeleld csoportba (Wilks’-
lambda=0,892; F=7,236; p=0,007), ami ismét egy nagyon magas arany. Ez azt jelenti, hogy

a 32 f0s lato csoportbdl 28-29 gyermeket be tudnank sorolni a megfeleld csoportba.

A 3. vizsgalat eredményének fényében a memoria feladatok esetén a vak €s a 1atd csoport
kozott a MAT feladatban vartunk szignifikans kiilonbséget. Jelen vizsgilat eredménye
alapjan elmondhat6, hogy az alszoismétlés feladat soran a vak csoport emlékezeti
teljesitménye most is jobbnak bizonyult. Cattaneo €s Vecchi (2011) kiemeli, hogy vak
személyeknél az alap auditoros perceptudlis képességekben valoban eldnyt taldlunk, de a
magasabb folyamatokban nem. Uj eredmény azonban, hogy a vak olvasasi zavart mutato
csoport teljesitménye szignifikdnsan rosszabb a jol olvaso csoporthoz viszonyitva. Ugyanez
az eredmény figyelhetd meg a két 14t6 alcsoport k6zott. Az eredményiink megegyezik pl.
Poblano, Valadéz-Tepec, de Lourdes és Garcia-Pedroza (2000) eredményeivel, miszerint
olvasds zavar esetén a fonoldgiai emlékezet mitkddésében deficit figyelhetd meg.

A téri feldolgozast mérd mentalis forgatasi feladatok eredményei alapjan elmondhat6, hogy
a teljesitmény élesen szétvalik a latds dimenzidja mentén. A vak csoport szignifikansan
rosszabbul teljesitett a feladatokban. Erdekes azonban, hogy a két vak alcsoport eredménye
kozott nines szignifikdns kiillonbség. ElImondhatod tehat, hogy jelen mintaban, vaksag esetén

a mentalis rotacio végzése szinte sikertelen. A mentalis forgatds eredménye kapcsolatban all
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mind a Voz, mind a Vjo csoportoknal az olvasas pontossagaval és fluencidjaval, azonban
mindkét csoport eredménye olyan gyenge, hogy a mentalis forgatas funkci6 alapjan a vak
csoportot nem lehet két alcsoportra bontani. Ezzel ellentétben, a 14t6 csoport teljesitménye
differencialt. Mig a Ljo csoport mentalis forgatasi feladat eredményei megfeleloek, addig a
Loz csoport eredményei szignifikdns modon eltérnek. A 1atd6 csoportot a mentalis forgatas
feladatanak eredményei alapjan két alcsoportba lehet rendezni. Karadi, Kovacs, Szepesi,
Szabd ¢s Kallai (2000) a magyar nyelvi diszlexias gyermekek mentalis forgatasarodl leirja,
hogy a vizsgélatuk eredménye szerint a diszlexids gyermekek nem végeztek mentalis
forgatast a feladatvégzés sordn. A 14t6 diszlexias gyermekek eredményét a szerzok, a
parietalis lebeny feladatvégzés alatt megfigyelhetd aktivitas hidnyara vezetik vissza. Ez a
malfunkcio eredményezheti a vizualis és a fonologiai diszfunkciot diszlexia esetén. A nyelvi
funkciokrol elmondhat6, hogy gyors megnevezés feladat soran a vak csoport teljesitménye
jelentésen szétvalt az olvasasi teljesitmény mentén. A Voz csoport eredménye
szignifikansan rosszabb a Vjo csoporthoz képest. Ennek hatterében az allhat, hogy bar a
vizudlis percepcid sziiletéstdl jelenlévd hianya nem akaddlyozza meg a ,,vizudlis”
reprezentaciok kiépiilését vagy haszndlatdt, azonban fontos megjegyezni, hogy a
reprezentacid szervezddése eltér a 1atd személyeknél tapasztalt folyamattol. Az egyik
legfontosabb eltérés, hogy a vak személyek nehezebben dolgozzak fel az egyidejd,
kiilonb6z6é informacidkat, igy a mentdlis reprezentaciok szervezddése szdmukra joval
hosszabb id6t vesz igénybe, mint a latoknak (Cornoldi, Fastame, & Vecchi, 2003). A
jelenséget magyarazza az 1d6i feldolgozasi deficit elmélete (Habib, 2000). Szintén a
miiveletek és folyamatok integraldsanak preciz, gyors id6zitésére van sziikség maganak a
RAN feladat elvégzéséhez is. Toth (2012) idézi disszertacidjaban Wolf és Bowers (1999,
418. 0.) munk4jat, miszerint a RAN feladata annyira komplex, hogy tobbek kozott igényli a
figyelmi folyamatokat, a két agyfélteke feldolgozasat, a vizualis jegyek és mintazatok
integralasat a tarolt ortografikus reprezentaciokkal, a fonologiai cimkék elérését és
eldhivasat, a szemantikus és fogalmi informaciok aktivalasat és integralasat, az
artikulacidhoz vezeté motoros aktivaciot. Természetesen mindez a vakokra is érvényes,
taktilis modalitasban. Lathato tehat, hogy a RAN feladat komplexitasa vezethet VVoz csoport
negativ teljesitményéhez. A verbalis fluencia feladat esetén a vak csoport eldnye megtartott,
de itt i1s az olvasasi zavart mutatd alcsoportok teljesitmény-csokkenésével taldlkozunk. A
szemantikus fluencia feladat esetén is, az olvasasi zavart mutatd csoportok rosszabb
teljesitményével talalkozunk. Jobb verbalis feldolgozasi folyamat figyelheté meg a vakon

sziiletett személyeknél, kiilondsen a szemantikai dontési feladatoknal (Roder, Rosler, &
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Neville, 2000). Bar mind a szavak, mind az alszavak esetén gyorsabb valaszadas figyelhetd
meg esetlikben, az eldnyiik relativ a 1atokhoz képest. Valdszinti, hogy inkabb az ingerre adott
gyorsabb perceptualis feldolgozas all a hattérben, mint egy ,szemantikai szinti”
hatékonysag.

A fonéma fluencia feladat ebben a vizsgalatban is a vak csoport elényével zarult, azonban a
Voz csoport szignifikdnsan rosszabbul teljesitett a Vjo és a Ljo csoportokhoz képest. Szintén
meglepd, hogy a Voz csoport érte el a legrosszabb eredményt a fonologiai feldolgozas

feladatban.

Hérom olyan funkciot talaltunk, melyek kapcsolatban allnak az olvasas pontossagaval és
fluencigjaval a csoportok esetén. Ezek a gyors automatikus megnevezés, a fonoldgiai
feldolgozas ¢és a téri feldolgozéas funkcidi. Ezek azok a funkcidk is tovabba, melyek
szignifikansan diszkriminaljak a csoportokon beliil az olvasési zavarral kiizdd és a jol olvasd
csoportokat. Mivel a vak csoport esetén a téri feldolgozas funkcidja nagyon rossz mindkét
olvasasi alcsoportnal, ezért esetiikben a téri feladatok nem képesek betdlteni a diszkriminalod
valtozo szerepét. Vagyis a keresett funkciok, mely mindkét modalitdsban diszkriminaljak az
olvasasi zavart mutatd €s a jol olvasd csoportot, a gyors automatikus megnevezés ¢és a

fonologiai feldolgozas funkciok.

Az olvasési zavart mutatd vak és olvasasi zavart mutatd 14t6 csoportok teljesitményeinek
(kétmintés t-probaval) torténd Osszehasonlitasa alapjan elmondhatd, hogy a két csoport
eredménye csak a Szadmismétlési tesztben (1(269)=0,98, p=0,29) és a Fonéma fluencia

feladatban (t(269)=1,21, p=0,34) nem tért el egymastol szignifikansan (31. abra).
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Olvasasi zavart mutato csoportok eredményei
0,6
0,4

AN
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o
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-1,2
-1,4
MAT SZT  FSZT HMT LB(A) LB(B) LB(C) LB(D) RAN VF SZF FofF FF

31. abra Az olvasasi zavart mutatd csoportok dsszeredményei z-értékek mentén
(MAT: Magyar Alszoismétlési Teszt, SZT: Szamismétlési Teszt, FSZT: Forditott Szamismétlési Teszt,
HMT: Hallasi Mondatterjedelem Teszt, LB(A)(B)(C)(D): Lapos-baba A, B, C, D feladat, RAN: Gyors
megnevezes, VF: Verbalis fluencia, SZF: Szemantikus fluencia, FoF: Fonéma fluencia, FF: Fonoldgiai
feldolgozas. Voz: vak olvasasi zavar, Loz: 1atd olvasasi zavar. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)

4

Avak jol olvaso és 1at6 jol olvaso csoportok teljesitményeinek (kétmintas t-probaval) torténd
Osszehasonlitasa alapjan elmondhatd, hogy a két csoport eredménye csak a Szamismétlési
tesztben (t(269)=0,14, p=0,26), a Forditott szamismétlési tesztben (t(269)=0,16, p=0,17), a
Hallasi Mondatterjedelem Tesztben (t(269)=1,21, p=0,23), a Szemantikus fluencia
(t(269)=1,18, p=0,13), és a Fonologiai feldolgozas feladatban (t(269)=1,09, p=0,37), nem
tért el szignifikansan egymastol (32. abra).
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JOl olvasé csoportok eredményei
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) ~32.abra A jol olvasé csoportok dsszeredményei z-értekek mentén

(MAT: Magyar Alszéismétlési Teszt, SZT: Szamismétlési Teszt, FSZT: Forditott Szamismétlési Teszt,

HMT: Hallasi Mondatterjedelem Teszt, LB(A)(B)(C)(D): Lapos-baba A, B, C, D feladat, RAN: Gyors

megnevezes, VF: Verbalis fluencia, SZF: Szemantikus fluencia, FoF: Fonéma fluencia, FF: Fonoldgiai

feldolgozas, Vjo: vak jol olvaso, Ljo: 14t6 jol olvaso. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)

A vak olvasasi zavart mutato és a vak jol olvaséd csoportok teljesitményeinek (kétmintas t-
prébaval) torténd Osszehasonlitasa alapjan elmondhato, hogy a két csoport csak a mentalis
forgatas feladatok eredményében (Lapos-baba(A) (t(269)=0,43, p=0,33), Lapos-baba(B)
(t(269)=0,19, p=0,11), Lapos-baba(C) (t(269)=1,29, p=0,41), Lapos-baba(D) (t(269)=1,11,

p=0,23)), nem mutattak szignifikdns eltérést (33. abra).

A vak csoportok eredményei

SCTEpEEpp ij o

MAT SZT FSZT HMT LB(A) LB(B) LB(C)LB(D) RAN VF SZF FoF FF

Z-score
o

33. abra A jol olvaso csoportok sszeredményei z-értékek mentén
(MAT: Magyar Alszoismétlési Teszt, SZT: Szamismétlési Teszt, FSZT: Forditott Szamismétlési Teszt,
HMT: Hallasi Mondatterjedelem Teszt, LB(A)(B)(C)(D): Lapos-baba A, B, C, D feladat, RAN: Gyors
megnevezés, VF: Verbalis fluencia, SZF: Szemantikus fluencia, FoF: Fonéma fluencia, FF: Fonologiai
feldolgozas, Vjo: vak jol olvaso, Ljo: 1at6 jol olvaso. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)
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A 14t6 olvasasi zavart mutatd és a 1at6 jol olvasé csoportok teljesitményeinek (kétmintas t-
prébaval) torténd dsszehasonlitasa alapjan elmondhat6, hogy a két csoport eredménye csak
Forditott Szamismétlési Teszt (1(269)=0,12, p=0,19)feladatban nem mutatott szignifikans
kiilonbséget (34. abra).

A 13t6 csoportok eredményei

0,8
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Oil"”; 111} e

Z-score
o

0
_012 ] I.JO
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MAT SZT FSZT HMT LB(A) LB(B) LB(C) LB(D) RAN VF SZF FoF FF

34. 4bra A jol olvasoé csoportok 6sszeredményei z-értékek mentén
(MAT: Magyar Alszoismétlési Teszt, SZT: Szamismétlési Teszt, FSZT: Forditott Szamismétlési Teszt,
HMT: Hallasi Mondatterjedelem Teszt, LB(A)(B)(C)(D): Lapos-baba A, B, C, D feladat, RAN: Gyors
megnevezés, VF: Verbalis fluencia, SZF: Szemantikus fluencia, FoF: Fonéma fluencia, FF: Fonologiai
feldolgozas, Vjo: vak jol olvaso, Ljo: 1at6 jol olvaso. Az y-hibasavok a standard hibat jelzik.)
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IV. DISZKUSSZIO

Jelen kutatads f6 célja a Braille olvasasi zavar kognitiv hattértényezdinek feltardsa vak
gyermekek esetén. A vizsgalat 130, 7-15 év kozotti épértelmli vak tanuldé bevonasaval
tortént. Mivel a vak minta a sziiletési id6t tekintve heterogenitast mutatott, igy az illesztett
141 106s 1até kontroll csoport kialakitasakor szempont volt, hogy az illesztés gesztacids hét
alapjan is torténjen. Az igy kialakitott két csoport, illetve négy alcsoport dsszehasonlitasra
keriilt a szészintli olvasasteljesitmény alapjan, majd a téri feldolgozast vizsgald mentalis
forgatasi feladatok mentén. Kialakitasra keriilt egy, mind a 14t6, mind a vak csoportok
szamara megfelelden alkalmazhato, harom alapteriiletet (emlékezet; téri feldolgozas; nyelvi
funkcid) feltaro feladatsor. A csoportok Osszehasonlitisa mindharom funkcidteriilet alapjan
tortént. Végiil kialakitasra kertiltek 16-16 fovel, a vak olvasasi zavart mutatd, a vak jol
olvasd, a latdé olvasasi zavart mutatd és a latd jol olvasé csoportok. A csoportok
olvasasteljesitményének Osszehasonlitdsa utan a kognitiv hattérfunkciok elemzése tortént,
majd azoknak a fiiggetlen valtozoknak a feltdrasa, melyek a vak és a 14t6 csoportokon beliil

szignifikansan diszkrimindljék a jol olvaso €s az olvasasi zavart mutato alcsoportokat.

IV/1. A KUTATASI KERDESEK MEGVALASZOLASA

1. Az olvasas paramétereire vonatkozoan

a. Létezik-e jellegzetes kiilonbség a 7-15 éves vak ¢és latd gyermekek olvasasi

sebességében €s pontossagaban?

Az olvasasi sebesség vak személyeknél a szotagszam novekedésével szavak és alszavak
esetén is ugyanolyan aranyban novekszik. Latdé személyeknél a szotagszdm ndvekedése
azonban csak az alszavak olvasasi sebességét befolydsolja szignifikdns modon, melynek
hatterében a grafofonoldgiai olvasasi Ut valasztasa, vagyis a fonologiai dekddolassal torténd
olvasas all.
Szavak esetén az olvasasi pontossagot a szotagszam nem befolyasolja szignifikans moédon
sem a vak, sem a 1até mintdban. Azonban mindkét csoportnal az dlszavak olvasasa nagyobb
hibaszammal torténik a szotagszam novekedése soran. Alszavak esetén a szdtagszam

novekedése a 1ato személyeknél az olvasasi pontossag gyorsabb csokkenéséhez vezet.
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b. Eletkori csoportbontas utin megfigyelhet-e a vak és 1atd6 gyermekek olvasés
mutatdinak eredményeiben valtozas?

A laté vizsgalati személyek esetén a 7-9 és a 9—11 éves életkori csoportnal Kkiilonbség
mérhetd a szo és alszoolvasas sebességében, azonban a vak mintanal csupan a 11-15
éves életkori csoport esetén figyelhet6 meg ez a kiilonbség. A 3-4 szbétaglh szd és
alszoolvasas soran a vak tanulok alszé olvasési sebessége 11 éves kor utdn lassabb a szavak
olvasasahoz képest. Latd tanulok esetén ez a kiilonbség mar a 7-9 éves életkori csoport
olvasasakor felfedezheto.
Laté tanulok esetén mindharom életkori csoport eredményében megfigyelhetd a szavak és
az alszavak olvaséasi pontossaganak szétvalasa, vagyis a vizsgalati személyek minden
korosztalyban pontosabban olvassdk a szavakat, mint az d&lszavakat. A vak tanuldk
olvasasakor a 7-9 és a 9—11 éves életkori csoportban még nem tér el a kétféle szotipus
olvasasi pontossaga. A 11-15 éves vak életkori csoportnal figyelheté meg alszavak
esetén, hogy azokat szignifikinsan nagyobb hibaponttal olvassak, mint a szavakat. A
3—4 szotagi ingeranyag olvasasi pontossagarol elmondhato, hogy szintén a 11-15 éves
csoport olvasasi pontossaganak mintazata feleltetheté meg a lat6 olvasok szé és alszo
olvasas pontossagaval.
A 7-9 éves és a 9—11 éves csoporthoz képest a 11-15 éves csoportnal az alszavak olvasas
sebességét jobban befolyasolja a szohosszlsag, vagyis a 11-15 éves életkori csoport esetén
szOhosszlsagi hatds alszavak olvasasakor kifejezettebb a szavakhoz képest, mely
megegyezik a sikiras olvasasanal tapasztaltakkal. Ebben az életkori savban mind a lato,
mind a vak vizsgalati személyeknél egyértelmiien elvalik a szavak és az alszavak
olvasasanak stratégiaja. Mindkét csoportndl megfigyelhetjiik, hogy mig az alszavak
olvasasa csak kevéssé lesz gyorsabb és pontosabb, addig a szavak esetében jelentdsen
gyorsabb és pontosabb olvasas mutatkozik. Ennek oka, hogy szavak esetén, a csokkend
szOhosszusagi hatas az, ami a sz6formaalapu olvasas kialakulasat jelzi.
A vak 11-15 éves csoportnal csupan az alszavak esetén talaltunk szignifikans kiilonbséget,

a latokkal megegyezé modon.
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2. A T-15 éves vak és laté gyermekek emlékezeti-, nyelvi- és téri feldolgozas mutatdira
vonatkozoan
a. Melyek azok az emlékezeti-, nyelvi- és téri feldolgozas mutatok, melyek
eltérnek a vak és lat6 gyermekek csoportjai kozott?

Az emlékezeti funkciokat vizsgalo feladatok eredményei alapjan elmondhatd, hogy a vak és
a 14t csoportok kozott a Magyar Alszoismétlési Teszt (MAT) eredményében talaltunk csak
szignifikans eltérést. A memoria fonologiai hurok komponensének hasznalataban a vak
csoport szignifikansan jobb eredményt ért el. Az eredmény a korabbi vizsgalati adatok
fényében nem hozott Gjdonsagot, mivel a vakon sziiletett gyermekek verbalis memoridra
¢épiil6 feladatokban jobb eredményt érnek el, mint a 1atd, a késébb megvakult és az aliglato
gyermekek (Dekker, 1989). A jobb memoria teljesitmény lehetséges oka, hogy a vak
személyek hatasosabban kodoljak az auditiv verbalis informéciokat (pl. Roder, Rosler, &
Neville, 2001), bar Rokem ¢és Ahissar (2009) szerint a vak és 1atd csoportok verbalis
munkamemoria feladatokban mutatott teljesitménye kozott nincs kiillonbség.
Az életkor szerepe az emlékezeti funkciok esetén
A vak gyermekek tehat jobb eredményt érnek el a Magyar Alszoismétlési Teszt esetén,

azonban ez a szignifikans elony csak 9 éves koruk utan jelenik meg.

A teri feldolgozast mér0 mentalis forgatasi feladatok végzése soran a vak csoport
jelentés mértékii elmaradast mutat a 14t6 csoporthoz képest. Ungar, Blades és Spencer
(1995) szerint a vak személyeknél, a mentalis forgatas soran megfigyelhetd nehézség
hatterében a téri kodolas eredménytelen, vagy kevésbé hatékony modja all, amely nem a
taktilis észlelés kivitelezésének sikerességére vagy sikertelenségére, hanem a mentalis
reprezentacid kezelésének hatékonysagara, illetve sikerességére/sikertelenségére vezethetd
vissza. Tény azonban, hogy mentalis forgatds soran a lato és a vak személyeknél azonos
modon, aktivitas észlelhetdé a bal szuperior parietalis kéregben, az intraparietlis sulcus
mellett. Kordbban Roder, Rosler és Hennighausen (1997) kimutatta, hogy taktilis mentalis
forgatas soran is a poszterior parietalis kéreg aktiv, ugyanugy, mint a vizualisan bemutatott
mentalis forgatas alatt (Alivisatos & Petrides, 1997).

A korasziilottség hatdsa a téri feldolgozds funkcidja esetén

Bar a vak csoportnal is szétvalik a korasziilott €s az iddre sziiletett alcsoport eredménye,
szignifikans kiilonbséget a laté csoport két alcsoportjdnak teljesitményekor tapasztaltunk,

ahol a korasziilott v.sz.-ek szignifikansan gyengébb eredményt értek el. A korasziilottség

crer
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hatrany még iskolas korban is megjelenik téri feladatok végzésekor (Gyorkd, Labadi, &
Beke, 2012).

Nyelvi funkciok esetén a vak és laté csoport a Fonéma fluencia feladat eredményében

tér el szignifikansan egymastol.

b. Léteznek-e olyan emlékezeti-, nyelvi- és téri feldolgozas mutatok, melyek a
csoportspecifikussaguk miatt befolydsolhatjak a vak/l1atdo gyermekekkel torténd
egyéb vizsgalatok eredményeinek megfeleld értelmezését?

Az emlékezeti feladatok koziil, ha egy vak gyermek a Magyar Alszéismétlési Teszt
feladatban (vagy valdsziniileg egyéb, a memoria fonologiai hurok komponensét mérd
feladatban) szignifikansan jobb eredményt ér el a laté v.sz.-ekhez képest, akkor
lehetséges, hogy ez az elony nem egyéni képesség, hanem ,,vakspecifikus” elény. Fontos
tovabba, hogy egy korasziilott vak gyermek rosszabb teljesitménye szintén nem egyedi

jellegzetesség, hanem a Kkorasziilott vak csoportra jellemzo teljesitmény-eltérés.

A Fonéma fluencia feladat esetén vak csoport elénye egy olyan ,vakspecifikus”
szokeresési stratégiara mutat ra, mely a szemantika hasznalata nélkiil is biztositja a
verbalis fluencia miikodését. Jelen vizsgalati eredmény optimalizalja és redlisabba teszi a

vak csoportok egyéb Fonéma fluencia feladatokban mutatott eredményeinek értelmezését.

3. Az olvasas és a kognitiv architektira sszefliggésérol a vak és 1ato csoportok esetén
A vak jol olvaso, és a vak olvasasi zavart mutatd csoportoknal azonos
kognitiv mintazat tapasztalhato-e, mint a laté jol olvasod, és a 1atd olvasasi
zavart mutato csoportnal?
Az emlékezet funkcioteriileten beliil a vak csoport elénye tovabbra is megtartott a memoria
fonologiai hurok komponensét méré Magyar Alszéismétlési Tesztben, azonban a vak
olvasasi zavart mutaté alcsoport teljesitménye szignifikansan rosszabb a vak jol olvasé
csoporthoz viszonyitva. Bar az eltérés nem robosztus, azonban ugyanez az eredmény
figyelhet6 meg a két laté csoport kozott. Swanson és Luxenberg (2009) magyarazata
szerint a memoria fonologiai hurok komponensének miikodési gyengeségének hatterében a
fonologiai feldolgozas gyengesége all, mely akadalyozhatja a feldolgozasi folyamatot.
A téri feldolgozads teriiletére jellemzo, hogy a teljesitmény élesen szétvalik a latas
dimenziéja mentén. A vak csoport mindegyik, mentalis forgatast méré feladatban

szignifikansan rosszabbul teljesit a 1ato csoporthoz képest. Azonban, mig a vak olvasasi
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zavart mutaté és vak jol olvasé csoportok eredményei kozott nem talaltunk
szignifikans eltérést, addig a laté olvasasi zavart mutaté csoport teljesitménye
szignifikansan eltér a lato jol olvaso alcsoportétol. A 1at6 csoport eredménye megegyezik
szamos korabbi vizsgalat eredményeivel (pl. Karadi, Kovacs, Szepesi, Szabo, & Kallai,
2000; Van Doren, Kaltner, & Jansen, 2014). Az olvasasi zavarral kiizd csoport rosszabb
teljesitménye mogott a parietalis kéreg diszfunkcidja, vagy a kisagyi funkcidok anomalidja
allhat (Riisseler, Scholz, Jordan, & Quaiser-Pohl, 2005), illetve a poszterior parietalis teriilet
miikodési zavara. Mentalis forgatds soran a V5 kérgi teriilet (mely 0sszekdttetésben all a
parietalis kéreggel) diszlexids személyek esetén nem keriil aktivitds ald, ami azért jelentds
eltérés, mert a téri folyamatok tipikus miikodése soran, a mentalis forgatas erételjes parietalis
kérgi aktivitassal jar (Bonda et al., 1995). Shaywitz (1998) felhivja a figyelmet arra, hogy az
olvasasi zavart mutato (diszlexias) és jol olvasd csoportok temporo-parietalis-okcipitalis
kérgi teriileteinek mikodésében eltérés tapasztalhato. A szerz6k mindegyike a
Magnocellularis deficit hipotézis modellt javasolja a jelenség leirasara. Fontos tehat, hogy
laté diszlexias gyermekek esetén is mérjiik fel a téri feldolgozasi funkcidokat, mivel
lehet, hogy a fonoldgiai problémajuk egyéb diszfunkcioval is tarsul.

A téri feldolgozads vizsgidlata még nem tortént vak olvasdsi zavart mutatd személyek
bevonasaval, igy mas eredményrol és azok értelmezésérél nem tudunk beszdmolni. Szintén
nem 4ll rendelkezésre adat arrdl, hogy vak olvaséasi zavart mutatd személyek mentalis
forgatasa soran milyen kérgi szintli folyamatok figyelhetéek meg. Jelen vizsgalat alapjan azt
tudjuk mondani, hogy a 7-15 éves vak csoport esetén, valoszintileg a latds hianyabol
adddoan, a téri feldolgozas képessége olyan alacsony szintii, hogy a vak jol olvasé csoport
esetén, a 1atd eredmények alapjan varhatd jobb téri funkcidk nem tudnak megjelenni.
Magyarazatunkat azonban nem tudjuk igazolni.

A nyelvi funkciok vizsgalata soran tapasztaltuk a Kiilonb6zé feladatok eredményeiben
megmutatkozd, alcsoportok mentén torténo legnagyobb mértékii differencialodast. A
diszlexiakutatas eredményeivel megegyezéen, a nyelvi feldolgozas funkcidteriilete
mutatta a legmarkansabb diszfunkciot az olvasasi zavart mutaté csoportok esetén,
fiiggetleniil a latastol. Mind a gyors megnevezés, mind a fluencia feladatok, mind a
fonologiai feldolgozas feladatanak eredményeiben szignifikans eltérést tapasztaltunk
mind a vak, mind a laté csoport esetén, az olvasasi zavart mutaté csoportok
alulteljesitésével. A vak olvasasi zavart mutaté csoport teljesitménye szignifikansan a
legrosszabb a RAN és a fonologiai feldolgozas feladatokban a vak jol olvaso csoporthoz

viszonyitva. A vak és laté csoportok vizsgalatakor megallapitottuk, hogy a vak
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csoportnal, a fluencia feladatok koziil a fonéma fluencia feladat kiugroéan jo eredménye
egy ,,vakspecifikus” szokeresési stratégiara enged kovetkeztetni. Az olvasasi csoportok
vizsgalatakor is megtartott ez az elony a vak csoport esetén, azonban a vak olvasasi
zavart mutaté és a vak jol olvasé alcsoportok teljesitménye kozott is szignifikans
kiilonbség tapasztalhato a jol olvasé alcsoport elonyével.

A fonoldgiai tudatossag és a gyors automatikus megnevezés feladatokban megmutatkozo
alulteljesités mogott a fonologiai feldolgozas, a fonoldgiai tudatossag problémaja, illetve a
feldolgozasi sebesség problémaja, vagy a fonoldgiai kéd emlékezetbdl torténd eldhivasi
gyengesége all(hat). Mivel két nyelvi teriilet markans eltérését tapasztaltuk, az eredményt
értelmezhetjiik a Kettésdeficit modellben. Az elmélet szerint a diszlexianak két elkiiloniilt
forrasa lehetséges, a fonologiai deficit és az altalanos feldolgozasi sebesség elmaradésa.
Eredményiinkkel, miszerint olvasasi zavar esetén gyengébb fonoldgiai feldolgozast,
gyengébb gyors megnevezési funkciot figyelhetiink meg, tobb korabbi vizsgalat
eredményéhez csatlakozhatunk. Poblano, Valadéz-Tepec, de Lourdes és Garcia-Pedroza
(2000) vizsgalataban az olvasasi zavart mutatd csoport rosszabban teljesit a verbalis
fluencia, és a szemantikai dontési feladatokban, tovabba a téri vizudlis és a fonologiai WM
miikodésében is deficit figyelhetd meg. Szintén olvasasi zavart mutatd csoport
teljesitményét elemezve Korkman, Kirk és Kemp (1998), majd Kemp és Korkman (2010,
idézi: Mohai, 2012, 48-49. 0.). Ugy talaltak, hogy a csoport szignifikansan gyengébb
eredményt ért el az emlékezeti, a fonoldgiai feldolgozast és a gyors megnevezést mérd
feladatokban. Plaza, Cohen és Chevrie-Miiller (2002) szerint az olvasasi zavar (fejlédési
diszlexia) esetén a f6 probléma, hogy a kognitiv terv verbalis outputba torténd alakitasa

nehézségbe litkozik, vagy sikertelen.

Szintén a diszlexiakutatasok eddigi eredményei alapjan tudjuk, hogy a fonoldgiai tudatossag,
a gyors automatikus megnevezés €s a fonologiai rovid tava memoria pozitiv kapcsolatban
all az olvasas sebesség és az olvasas pontossag mutatoival is. A regresszios egyiitthatok
alapjan elmondhat6, hogy a fonoldgiai tudatossdg az olvasasi sebességet és az olvasasi
pontossagot is meghatarozé legfontosabb tényezd (Csépe, 2012).

Vizsgalatunk kovetkezd 1épésében kerestiik azokat a kognitiv mutatokat, melyek
kapcsolatban allnak az olvasds sebesség és az olvasas fluencia mutatdival. Eredményiink
szerint a vak olvasdasi zavart mutatd csoport esetén az olvasas pontossaggal az emlékezeti
mutatok koziil a kozponti végrehajté milkodésének kapacitdsat mérd Forditott

szamterjedelem ¢€és a komplex verbalis munkamemoria funkcidjat meéré Hallasi
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Mondatterjedelem feladat mutatott erds, illetve kdzepes kapcsolatot. A téri feldolgozas
feladataiban a Lapos-baba C és a Lapos-baba D feladat, a nyelvi funkciok koziil a gyors
megnevezeés €s a fonématudatossag mutatoja jelzett erds pozitiv kapcsolatot. Az olvasas
fluenciaval a Lapos-baba C ¢és a Lapos-baba D feladat, a nyelvi funkcidok koziil a gyors
megnevezes €s a fonématudatossag mutatoja jelzett erds pozitiv kapcsolatot.

A vak jol olvaso csoportndl az olvaséas pontossagaval az emlékezet teriilet mutatoi koziil a
komplex verbalis munkamemoria funkciojat méré Halldsi Mondatterjedelem feladat
mutatott kézepes, tovabba a nyelvi funkciok koziil a gyors megnevezés feladat mutatott
szintén kdzepes kapcsolatot. A téri feldolgozast mérd feladatok koziil a Lapos-baba C és a
Lapos-baba D mutatott kapcsolatot. Az olvasas fluenciaval a fonématudatossag mutatoja és
a gyors megnevezés feladat, tovabba a téri feldolgozast méré Lapos-baba C és a Lapos-baba
D feladat mutatott szignifikdns kapcsolatot.

A lato olvasasi zavart mutatd csoport esetében az olvasas pontossagaval az emlékezeti
mutatok koziil a Magyar Alszoismétlési Teszt eredménye erds, a téri feldolgozas feladatai
koziil a Lapos-baba C és a Lapos-baba D feladatok, a nyelvi teriiletekrdl a gyors megnevezés
feladat jelzett kozepes erdsségli egyiittjarast. Az olvasas fluenciaval a Lapos-baba C és a
Lapos-baba D feladat, a nyelvi funkciok koziil a gyors megnevezés mutatdja jelzett erds
pozitiv kapcsolatot.

A [at6 jol olvaso csoportban az emlékezet teriilet mutatoi koziil az olvasas pontossagaval a
komplex verbalis munkamemoria funkcidjat méré Hallasi Mondatterjedelem feladat, a
nyelvi funkciok koziil a Fonoldgiai feldolgozas feladatban mért fonoldgiai tudatossag
mutatdja mutat kdzepesen erds kapcsolatot. Az olvasas fluencidval a gyors megnevezes

feladat és a fonématudatossag mutatoja jelez kapcsolatot.

Diszkriminanciaanalizis segitségével elkiilonitésre keriiltek azok a fiiggetlen valtozok,
melyek a csoportokon beliil szignifikdnsan diszkriminaljak a jol olvaso €s az olvasasi zavart
mutatd alcsoportokat. A vak csoport esetén a gyors megnevezést és a fonologiai
tudatossagot méro feladatok bizonyultak szignifikans diszkriminalonak. A két valtozo
ismeretében a vak gyermekek 74,2%-a helyesen besorolhato a megfelelé alcsoportba.
Azonban, ha a fiiggvénybe a Hallasi Mondatterjedelem Feladat valtozot is beemeljiik,
akkor a harom valtozé ismeretében - Gyors megnevezés, Fonologiai feldolgozas,
Hallasi Mondatterjedelem Feladat - a vak gyermekek 86,4%-a sorolhaté be helyesen.
A Hallasi Mondatterjedelem Feladat megjelenése felhivja a figyelmet arra, hogy elétérbe

keriill a memodriafolyamatok kozponti végrehajtd miikodésének fontossaga, a
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szemantikai feldolgozas, a kodolas és elohivas jelentésége, vagyis a parhuzamos
miiveleti terhelés kezelése.

A lato csoport esetén szintén a Gyors megnevezés, Fonologiai feldolgozas feladatok
bizonyultak szignifikans diszkriminalonak, melyek ismeretében a liato gyermekek
61,1%-at tudjuk a megfelelé csoportba sorolni. Ha a két valtozé mellé a fiiggvénybe
beemeljiik a téri feldolgozast méroé Lapos-baba C, D feladatok koziil egy tetszélegeset,

akkor a harom valtozé ismeretében a laté gyermekek 89,2%-a helyesen besorolhato.

Elmondhaté tehdt, hogy modalitistol fiiggetleniil a gyors automatikus megnevezés és a
fonologiai feldolgozas azok a képességek, melyek mind a ldato, mind a vak csoportok esetén

a szoszinti olvasds legmeghatdrozobb funkcioi.

A Kkognitiv funkciokat méro feladatok eredményei alapjan ugy véljiik, hogy a jelen
mintaban, a 7-15 éves korosztaly esetén nem talalunk azonos kognitiv mintazatot a vak
olvasasi zavart és a lato olvasasi zavart mutato alcsoportok esetén. Ugyanez mondhaté
el a vak jol olvas6 és a latd jol olvasé csoportok Kkognitiv funkcidjanak
osszehasonlitasakor is.

Jelen dolgozat az olvasési zavar terminust hasznalta a vak csoportok targyalasakor. Nem
besz¢lt diszlexiarol, mivel a vizsgalatban részt vevo vak gyermekek szdma nem engedte meg
egy sziikebb tartomany vizsgélatat (az olvasasi teljesitménynek az atlag —1,5 SD-al torténd
eltérését), illetve az alacsony olvasasi teljesitményt mutatd vak csoport kognitiv profiljat a
dolgozat nem tekintette eldre vetitett modon jellegzetesnek. Azonban, mivel mintankban
a vak olvasasi zavart mutato gyermekek kognitiv hattérfunkcioi tobb esetben is
szignifikansan rosszabbak a vak jol olvaso csoporténal, a vak olvasasi zavart mutato

csoportot alkotoé tanulok diszlexiasok.

4. Az olvasasi modellekre €s olvasas zavar modellekre vonatkozdan

a. Az olvasast leir6 modellek koziil, melyek alkalmasak mind a sikiras, mind a

Braille irds olvasasanak magyarazatara?

Eltéréen a nyomtatott szoveg szimultan olvasasatol, a Braille olvasas szukcessziv, egyszerre
csupan egy karakter észlelése torténik (Pring, 1984, 1994) tovabba ’teljes”, vagyis nem
hagyhato ki sz6 az olvasas soran (Hughes, 2011). Mivel az olvas6 ujjnak minden karakteren
at kell haladnia, a Braille olvasas a nyelvi input legszerialisabb mddja (Bertelson, Moosuty,
& Radeau, 1992). Veispak, Boets, & Ghesquiere (2013) szerint a szekvencialitasbol adéddan

a Braille-olvasast a Kétutas kaszkad modell (nemlexikalis grafofonologiai olvasasi stratégia)
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irja le, ahol a felndtt olvasé a szd karakterisztikdja filiggvényében, a lexikai és a
grafofonologiai olvasasi utak koziil valaszthat (Coltheart et al., 2001).

Millar (1994) szerint a megfeleld szintli nyelvi készségek és a konstruktiv téri mintazatok
idealis ,,szkennelési” stratégidja biztositja a Braille-olvasas elsajatitasat. A taktilis észlelés
sajatossaga miatt azonos rutinokat hasznalnak a latassériilt olvasok a szavak és alszavak
olvasdsa soran. Mindez megfeleltethetd a vizudlis olvasds egyutas PDP-modelljének
(Seidenberg & McClelland, 1989). Millar (1997) a modositott modelljében a Braille-olvasas
fejlédését, a halozat két csticspontja kozti kapcsolat erésségének meglétében latja. Szerinte
a fejlodés kétiranyt lehet. Fejlddésnek tekinti az altalanositds specializalodasat, és a
korlatozott kapcsolat kiszélesedését is. A modell szerint az olvaséastanulas legsziikségesebb
feltétele vak gyermekeknél a gyakori szavak jelentéssel egybekotott aktiv haszndlata, illetve
a fobb szintaktikai kategoridk és kapcsolatok hasznalatanak elsajatitasa. Azaz gyakorlott
Braille-olvasok esetében a szavak ¢és alszavak olvasasa is pontosan torténik, mivel a szavak
(legtobbje) a megfeleld jelentést hordozzak mar, igy egy elkiiloniilt szemantikai utrél
beszélhetiink. A masik ut ,,a direkt és a fonologiai Ut §sszevondsdbdl szdrmaztatott rutin”
(Csépe, 2005, 52. 0.), vagyis Millar (1997) modositott munkamodellje kapcsolodik a kétutas
PDP-modellekhez (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001), illetve Ellis (2004)
haromutas modelljéhez.

Jelen vizsgalat egyik eredménye, hogy mind a laté, mind a vak 11-15 éves csoportok
esetén egyértelmiien elvalik a szavak és az alszavak olvasasanak stratégiaja. Mindkét
csoportnal megfigyelhetjiik, hogy mig az alszavak olvasasa csak kevéssé lesz gyorsabb
és pontosabb, addig a szavak esetében jelentéosen gyorsabb és pontosabb olvasas
mutatkozik. Ennek oka, hogy szavak esetén, a csokkend szohosszlisagi hatas az, ami a
sz6formaalapu olvasas Kkialakulasat jelzi. Eredményilink illeszthetd a klasszikus
halézatmodellekhez, és megerdsiti a kétutas olvasaselméletekben leirt szemantikai és
fonologiai utak meglétét. Kiemelhetd tovabba, hogy vizsgalatunkban egyfajta hatékony és
automatikus szofelismerést figyelhetiink meg, ami a szavak olvasasi sebességében és
pontossagaban is megmutatkozik. Mig az alszavak esetén ennél a korosztalynal is
fonologiai dekodolassal talalkozunk, addig a szavak olvasasa egyre inkabb az
automatikus szofelismerésre tamaszkodik, vagyis ellentétesen Nolan és Kederis (1969),
Pring (1982, 1984, 1994) vagy Hughes (2011) allitasaval, a vak személyek nem
maradnak betiiolvasok, naluk is kialakul a globalis széforma. ,,Minden alkalommal,
amikor egy szot sikeriil megfelelden kiolvasni, lehetdség nyilik egy sz6 specifikus

ortografikus reprezentacié kialakitasara (Ehri és Saltmarsh, 1995; Reitsma, 1983), ennél
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fogva az egyre nagyobb olvasasi tapasztalattal jabb és ujabb ismeretlen szavak valnak
ismerdssé.” (Blomert & Csépe, 2012, 20-21. 0.). Ha Braille olvasas esetén a direkt olvasasi
ut megléte egyértelmii bizonyitast nyerne, akkor az, a Braille olvasasrol ezidaig vallott

elméleteket alapjaiban formalna at.

A kanonikus nézet szerint a kéreg unimodalis terliletekre oszthat6, melyek a specifikus
szenzoros modalitasokbodl és a magasabb szintli multimodalis integralo teriiletek feldl érkezd
informaciokat dolgozzak fel. A metamodalis elmélet szerint azonban, az agy kiilonb6zo
teriiletei érzékenyek a specifikus reprezentaciokra illetve komputaciokra, fiiggetleniil a
szenzoros bemenet modalitasatol. Minden agyteriiletet, beleértve az unimodalisnak tekintett
tertileteket is, alapvetden az altaluk tAmogatott reprezentaciok vagy komputaciok, vagyis az
altaluk végzett feladatok hatarozzak meg és kevésbé a f6 input szenzoros kvalitasa (Reich et
al., 2011). Vak csoportokkal végzett tobb vizsgélati eredmény is aldtdmasztotta, hogy a
metamodalis elmélet sulyos fokban latassériilt csoportok esetén is alkalmazhatd. A ventralis
vizualis palyan a lateralis okcipitalis taktilis-vizualis teriilet (LOtv) érzékeny a targy
formajara, geometria alakjara, tekintet nélkiil az input szenzoros modalitdsara és/vagy a
vizuadlis tapasztalatra (Amedi et al., 2002, 2010). Hasonl6an, a koz€épsé okcipitélis gyrus a
téri lokalizacido metamodalis kezel6je (Renier et al., 2010). A Braille olvasasra vonatkozdan
a laték olvasasaval kapcsolatos vizudlis szoforma-felismerd teriilet (VWFA) szerepe
hangstlyos, mely vak személyek esetén is bizonyitott. A teriilet is ,reflektdl” a Braille
olvasas ,taktilis természetére”, tovabba a keresztmodalis plaszticitdsra. Reich és
munkatarsai (2011) vizualis tapasztalat nélkiili vak személyek olvasisa esetén — a
latékhoz hasonléan - a baloldali VWFA megerosodését mutatta ki, mely szerintiik
bizonyitja, hogy a VWFA nem csupan egy taktilis szoforma-felismero rendszer, hanem
egy vizualis tapasztalattol fiiggetlen, az olvasasra specializalodott metamodalis teriilet.
Feltételezhetben a VWFA prediktdlja a szavak szenzoros ,kovetkezményeit”. A
metamodalitassal magyardzhato, hogy a tertilet képes mind a vizualis, mind a taktilis ingerek
top-down predikcidjara. Osszefoglalva elmondhatd, hogy a VWFA egy multiszenzoros
integralo tertilet, ami valdsziniileg az egyszerli vonasokat elaboraltabb formava kapcsolja
Ossze. A specifikus anatomiai elhelyezkedése és a nyelvi teriiletekkel valo erds kapcsolata
lehetdvé tesz egy ,,hid szerepet” a magas szintli perceptudlis szo-reprezentacio €s az olvasas,
nyelvvel Osszefiiggd komponensei felé. A teriilet modalitasfiiggetlensége tovabba azt is
lehetévé teszi, hogy a vizudlis tapasztalat nélkiili taktilis olvasds szdmara is elsddleges

tertiletté valjon.
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A VWFA teriilet az olvasasban részt vevo halézatnak az a része, mely Ben-Shachar,
Dougherty, Deutsch, & Wandell (2011) vizsgalati eredménye szerint 7 és 12 éves kor
kozott nagymértékii fejlodésen esik at. Ez a tény szintén a Kétutas olvasasi modellt
erdsiti meg, vagyis egyre valésziniibb, hogy a Braille olvasas esetén valoban létezik egy
direkt és egy indirekt ut, melyek agyi feldolgozo korei eltéréek. A sajat vizsgalati
eredményiink is csatlakoztathato a fentiekhez, miszerint mig alszavak olvasasakor a
vak 11-15 éves a korosztalynal fonologiai dekddolassal talalkozunk, addig a szavak
olvasasa egyre inkabb az automatikus széfelismerésre tamaszkodik. Ha Braille olvasas
esetén a direkt olvasas miikodésében a kozponti szerepet a VWFA jatssza, akkor
mindkét modalitasban torténd olvasas direkt utjat az Agyi (neuralis) ujrahasznositas
elméletével lehet magyarazni.

Bedny (2017) a krosszmodalis és metamodalis plaszticitason tal a ,,Pluripotencia”-
hipotézisre (Pluripotency Hypothesis) helyezi a hangsulyt, mely magyarazza a vizualis kéreg
kognitiv funkcidk teriiletén - munkamemoria, nyelvi folyamatok stb. - betoltott nagyfoku
szerepét a vak személyek esetében. Az input-alapu hipotézis 1ényege ebben az esetben, hogy
a kiilonbozo kéregteriiletrdl érkezd informéciok magasabb-szintii feldolgozasa a plasztikus,

differencialodasra képes okcipitalis kéregben torténik.

b. Az olvasasi zavart leird modellek koziil, melyek alkalmasak mind a sikiras, mind

a Braille iras olvasasi zavaranak magyarazatara?
A Braille olvasaszavar leirdsdra nem sziiletett még modell. Azonban a vizsgalatokat
eredményiik alapjan be lehet illeszteni egy-egy ,,1at6” modellbe. Ezek leginkabb egyfaktoros
olvasasi modellek: a Fonolodgiai deficit hipotézis modell vagy a Specifikus hallasi deficit

modell.

IV/2. AKUTATAS KORLATAI - KITEKINTES

2.1. A KUTATAS KORLATAI

A vizsgalat tobb korlattal is kénytelen szembenézni. Az atipikus fejlédésmenetli csoportok
vizsgélatakor mindig nagy nehézségbe iitkdzik a statiszikai elemzéseknek is megfeleld
elemszam elérése. Esetlinkben is nagyon kis 1étszamrodl lehetett sz6 még gy is, hogy egy
adott iddintervallumban sziiletett épértelmii 7-15 éves vak csoport teljes mintaja be lett
vonva a vizsgalatba. Szintén megnehezitette a mélyebb statisztikai elemzések kivitelezését,
hogy a vizsgalt populéacio életkori sdvja nagyon nagy, tobb, mint nyolc évet olel fel. A nagy

¢letkori savhoz viszonyitva, azonban a minta elemszama kevés. A kis elemszam nem csupan
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az ¢letkori csoportok kialakitasakor jelentett problémat, de a vizsgalat egészét sziikebb
keretbe szoritotta, mivel a mintanagysag nem biztositotta, hogy az olvasasi zavart mutaté
mintaba azok a v.sz.-ek keriiljenek, akik olvasasi eredménye az atlagtol 1,5 SD-al
(optimalisan 2,5 SD-al) az atlag alatt helyezkedik el. A kis elemszam miatt tovabba, a
statisztikai elemzések eredményeit és azok értelmezéseit 6vatosan kell kezelniink.

A mintaba torténd bevalogatas egy, mar napjainkra idejét mult tesztbatéria (MAWGYI-R)
verbalis probaival tortént (a vak gyermekek Szakérti véleményeben szerepld adat). Egyéb
vizsgalatok eredményeit is nagymértékben hatraltathatja, hogy hazankban nincs latassériilt
gyermekek kognitiv vizsgélatara hasznalhat6 sztenderdizalt teszt.

Tovabbi korldt, hogy a feladataink kialakitasakor figyelembe kellett venni a taktilis
modalitds 1ddi jellegzetességét. Finomabb elemzésekhez teljesebb feladatsor hasznalata
lenne idedlis, mely tobb funkcioteriiletet is képes lenne feltarni.

A vizsgalat korlatainak megoldasat és a kutatds tovabblépését segitené, ha nemzetkozi
egylttmiikodéssel (a nyelvi transzparenciat figyelembe véve pl. finn, észt
kutatdcsoportokkal) folytatddhatna a munka. Nincs még megvalaszolva tobbek kozott, hogy
olvasasi zavart mutatd vak gyermekek esetén - kisebb életkori sdvokra vonatkozoan - az
olvasas alrendszerei milyen teriileteken €s funkciokban térnek el a tipikusan olvasé vak
gyermekek csoportjatol. (A jol olvasd vak csoport esetén is sok a feltarasra vard kérdés.)
Nem ismerjiilk még azokat a kérgi folyamatokat, melyek az olvasési zavart mutatdé vak
személyeket jellemzik, és kiilondsen nem ismerjiik azokat a folyamatokat és mintazatokat,
melyek kontinuum mentén torténd megfigyelése €s értelmezése kozelebb vinne talan mind
a vak, mind a 1ato tipikus olvasis egyre jobb megértéséhez, ¢s a latd atipikus olvasas

megértésehez is.

2.2. A,,TUKORKEP-BETUK” PROBLEMAJA
A magyar Braille betiikészletben tobb, 0.n. ,,tiikorkép-betli”-par talalhato (35. abra).
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35. abra Braille ,tiikdrkép-betiik”
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Millar (1997) szerint, a kezd6 olvasoknal a ,,tiikkorkép-betiik” tévesztésének f6 oka egyetlen
pont helyének megitélésében rejlik, mig Arter (1998) a jobb-bal differencialas problémajaval
hozta Osszefiiggésbe a tévesztést. A latin betlik altal 1étrejott vizualis tiikorkép-parokat
tipikus esetben a vizualis rendszeriink kiilonbozé formaként kédolja. Kérdés az, hogy a
taktilis betlipdrok esetén, ugyanolyan agykérgi kondicidk mellett (VWFA, ventralis
okcipito-temporalis teriiletek stb.), milyen folyamatok jatszanak szerepet a tiikorkép-betiik
helyes olvasasaban, vagy tévesztésében.

Tikorszimmetrikus Braille betlik, nem szimmetrikus Braille betiik, domboru geometriai
formak és domboru latin betiik segitségével, de Heering, Collignon és Kolinsky (2018)
vakon sziiletett (n=18; életkor: 38 év, SD=8,6) személyek teljesitményét hasonlitotta dssze
1at6 kontroll csoport teljesitményével. A feladat azonos-kiilonb6z6 dontési helyzetbdl allt, a
bemutatott ingerek formajara és irdnydra is vonatkozoan. Az eredmények szerint, a vakon
sziiletett személyek nehezen boldogulnak a geometriai formak Osszehasonlitasaval €és az
azonossag/kiilonbség meghatarozasaval. Ennek oka valdszinlileg az, hogy a formak
Osszehasonlitasakor a vak személyek interndlis téri referenciakeretet haszndlnak (ami a
tapintd kéz és a test tdvolsaga miatt alakulhat ki), mely megneheziti a formak Osszevetését,
mig a latok externalis referenciakerettel dolgoznak. Mind a 1até kezd6 olvasoknal, mind az
analfabéta felndttek esetén egy azonos jelenség figyelheté meg. Esetiikben is nehézség
adodik a forma (betll) {6 tengelye és az externdlis vertikalis tengely (sajat test tengelye)
kozotti 0sszevetéskor. Abban az esetben azonban, ha csak az azonossagot, kiilonbséget kell
eldonteni és nem kell meghatarozni annak iranyat, a csoportok teljesitménye kozott nincs
eltérés. Szintén nem volt tapasztalhatd a vak csoport hatranya a Braille és a latin betiik
megkiilonboztetésében.

Fontos tehat latnunk, hogy a Braille tlikorkép-parok olvasasakor tapasztalhatdé nehézség
elsésorban téri feldolgozasi probléma. A csupéan tiikkorkép-par Braille betiik felcserélése nem
elegendd magyarazat az olvasési zavar meglétére. Itt téri a referenciakeretek nem megfeleld
hasznalatarol van sz6, melynek fejlesztése alapvetd fontossaggal bir a vak gyermekek

esetében.
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2.3. AKUTATAS GYAKORLATI RELEVANCIAJA

A diagnosztikara vonatkozoan

Vak gyermekek esetén is igaz, hogy a szo6 szintii olvasas sebesség és pontossag mutatdinak
alapjan nem lehet azonositani az olvasasi zavart. Bar a klinikai gyakorlatban elterjedt,
azonban szintén hibas mod a betlitévesztések aranya, illetve a tévesztett betiik tipusai alapjan
barmilyen, az olvasasi zavar meglétére utald kijelentés. A csupan betlik olvastatdsival
torténd vizsgalatok, €s ezek eredményébdl levont barmilyen kovetkeztetések megsziintetése
sziikségszerivé valt. Mindezzel talan meg lehetne akadalyozni a legtobbszor minden
elméleti tudast és megfeleld elméleti bazison nyugvd empirikus vizsgalatot mell6z6
»eredmények” elterjedését, és azok klinikai gyakorlatba torténd betorését. Esetiinkben ilyen
pl. a ,tiikorbetiik” kérdése.

A dolgozatban bemutatott eredmények alapjan kiemelendd, hogy az emlékezeti miikodés
vizsgalatakor optimalis szem el6tt tartani a vak gyermekek esetén megfigyelhetd jobb rovid
tava verbalis emlékezeti kapacitast, mely a vak gyermekekre jellemz6 eredmény, mas
eredményekkel torténd dsszevetéskor ezt a tényt megfelelden kell kezelni. Szintén a vak
csoportra jellemz0 a jobb fonéma fluencia kapacitas, igy 6sszehasonlito vizsgalatokkor a vak
csoportnal tapasztalhatd elény magyarazatakor figyelembe kell venni az eredmény

,vakspecifikussagat”.

A pedagogiai eszkozokre, modszerekre és a prevenciora vonatkozoan

A Braille karakter felépitésének tanitasahoz jelenleg hazankban csokkend méretii
eszkozoket hasznalnak. A Braille cella felépitésének jobb/bal, illetve horizontalis hdrmas
tagolddasat kezdetben polcok, majd U.n. nagy hatrekeszes doboz, kis hatrekeszes doboz,
gombas tabla és szoges tabla segitségével tanitjadk meg a vak gyermekeknek. Az eszkozok,
a Braille karakterek mind helyzeti, mind szdmozas szerinti megnevezésére alkalmasak. Egy
adott karakter szdmozassal megjeldlt taktilis pontjai alkotjdk az adott betiit, illetve
irasjeleket, egyéb jeleket (pl. nagybetiijel, szamjel stb.). Betlitanulaskor a vak gyermekek a
betiiket a pontok szamai alapjan tanuljak, parhuzamosan azok helyzeti megnevezésével%,
Azonban, ha elfogadjuk Millar (1997) elméletét, miszerint a vak gyermekek a karaktereket
struktaraként és nem globdlis formaként értelmezik, tovabba, hogy a karakter

legjellegzetesebb tulajdonsaga a cella pontsiiriisége, és nem a pontok celldban elfoglalt

helye, akkor az eddig kialakitott pedagogiai modszert és eszkoztarat ujra kell gondolni.

B Pl «, m” betli: ,,egyes”, ,,harmas”, ,,négyes” — ,bal felsd”, ,,bal alsd”, ,,jobb fels6”
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Az olvasasi hibak okat a mindennapi gyakorlatban legtobbszor a tapintasi nehézségekkel
magyarazzak. Az ismertetett vizsgalatok eredményei alapjan kijelenthetd, hogy a taktilitas
mindsége valoban befolyasolja az olvasés pontossagat €s sebességét, azonban ennek csak az
olvasastanulas idészakaban van (lehet) jelentdsége (Veispak, 2013).

Az intervencid fontossdga megkérddjelezhetetlen. A ,,1at6” gyermekek szamara kialakitott
fonologiai intervencids program (Shaywitz et al., 2004 idézi Csépe, 2014b, 1356. 0.) célja,
hogy értsék ¢és tudatosan alkalmazzdk a gyermekek a szavak hangjainak ¢és a betiiknek
tudatosan hozzaférjenek. Shaywitz és munkatarsai (2004) vizsgalataban a program elétt,
alatt és utan, a gyermekek fMRI mérésen vettek részt. Az intervencids programban részt vett
gyermekek olvasasi pontossaga, sebessége, és a szovegértése is nagymértékben javult. Mind
a programban részt vevd, mind a kontroll csoportokban 1évd tanuldk agyi aktivitasa hasonlod
volt. A bal oldali eliilsé és hatuls6 olvasasi teriiletek megndvekedett aktivitast mutattak,
azonban a fonologiai feldolgozést fejleszté feladatok az agyi olvasd halozat mindkét
terliletének aktivitasat novelte. Az intervencidhoz képest az egész hdalozatban
aktivitdsemelkedést lehetett megfigyelni, kiilondsen a mindkét oldali inferior frontalis
tekervény, a baloldali szuperior temporalis arok, az okcipitotemporalis teriilet poszterior
része, a kozépso okcipitalis tekervény és a lingvalis tekervény. A tréning hatdsa tehat az
olvasasi agyi halozat jelentds részét aktivalta.

A Braille olvasasi zavar prevenciojara kidolgozott és publikalt intervencids program szama
nagyon kevés. A kovetkezOkben ismertetett program kifejezetten a fonoldgiai kodolasra
(sicl), fonologiai tudatossagra fokuszal. Preda, Ferenczy és Sendrea (2002) a programot 9-
14 éves vak gyermekek szamara dolgozta ki. A feladatok szobeli és irasbeli formaban
oldhatok meg, maximum 5 percben. A széban végezhetd feladatok a kovetkezdk:
massalhangzok felismerése szavakban; rimeld szoparok felismerése; szavak fonéma
szegmentacidja, a szokezdo és a sz6 végén talalhatd fonéma felismerése. Szoban és irdsban
is végezhetd feladatok: kdzmondasok megismétlése szoban és irdsban. frasban végezhetd
feladatok: az elsO betli és a rim kozti asszociacio; fonémak felismerése szavakban. A
programmal az altaluk felismert olvasasi hibakat szerették volna kikiiszobolni. A
fejlesztoprogram hatékonysagat pre- és posztteszteléssel ellendrizték. Az eredmények
alapjan elmondhatd, hogy a program végén kevesebb hibat taldltak a Braille szavak és

alszavak olvasasakor.
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MELLEKLET

A magyar Braille abc

Az Uj magyar Braille-abécé, irasjelek és egyéb jeldlések
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Készitette: Kiss Maria - 2016.
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A vizsgalatban hasznalt szolista

Szavak

1 szotag
¢l de tal nyar
am Ki haj tytik
el ma lab zsir
is jo fut lyuk
6z b6 tej nagy
as 1¢ sip hogy
az mi kés fold
ol ho 6z kulcs
€s be mak nincs
ott sz6 pok meggy

2 szotag
maci vonat balna tetszik
foka talaj lepke matrac
cipd szOnyeg tabla postas
kapu tanyér parna mustar
mezo kalap gomba sertés
taro blivész zebra bérlet
roka tiicsok bolha tolcsér
boka korom sapka mester
papa kenyér borso kortyol
cica fiirész torta penget

3-4 szotag
sivatag ciklamen kukorica kézenfekvo
denevér pastétom valoszinii 1¢legzetnyi
piramis torténet fatarolo fodormenta
pelikan villamos csokoladé r6zsabimbo
buborék sistereg karalabé ¢lményfiirdd
feladat tengerész varakozo természetes
lakatos porcelan zenebona modszeresen
teriilet tisztasag falatozo gordiilékeny
papagij szundikal kopaszodo petrezselyem
kerités forgalom fenyegeti terjedelem




Alszavak

1 szotag
il 16 bib gyaz
ek ju vek taty
az VO tés vics
6 fé fij mily
ém cii hub hiiny
af sa sil soty
oc Zi cap guld
ob ga zes latcs
ih ha vid kuksz
op tye ség kiccs

2 szotag
javi nomit kipzo leldac
kopé folaf ladc6 kélmod
1ézu lopés sifgo lodfes
hodii raker 1¢khe sacvik
pagi vadez namdi péfcar
miife masuz pélfa tochaz
daco hokop cadrii szigjal
zOva derlig szésvu fanysok
titu tasOk gyakca cinpety
foza zéfer hatyge bafdaz

3-4 szbtag
zujanep sikladen makalide Iépergelca
fekilop polsacér 16kogéma kapervogsa
losadec 16pbadef pepicavo pidamkidza
1épugaf celpéfész rérapdve 1épevgdzdii
vavagel baghellid kamoléga sokimgédfo
keduf6s vesztapéj noénolike gaflelémas
pehakip kerfacal fetubajé pacviifakop
kalosad pémnarap szaberopa zujkadandg
csaniluk loppékds Kinyatike roklifakiib
hinylirag sartajot jajacikt cofsokikés
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a doktori értekezés nyilvinossigra hozataldhoz

1. A doktori értekezés adatai

A szerzd neve: Pajor BMeEse....ooi i e
MTMT-azon0sit6:.. . TO026218. ... .ot s et e e
A doktori értekezés cime és alcime: Olvasdsi zavar kognitiv hattértényezdi stlyos fokban latassérilt
gyermekek Braille olvasdsiban

DOI-azonosité% 10.15476/ELTE.2018.226

A doktori iskola neve: ELTE PPK Pszicholdgiai Doktoti ISkola. .....oveiuiieieiiiiniiiiiiiiaiieiieenans
A doktori iskoln beliili doktori program neve: Fejl6dés- és klinikai gyermekpszicholégia program..........
A témavezetd neve és tudominyos fokozata: Prof. Dr. Csépe Valéria, DSc, habil., egyetemi tanit.........
A témavezeté munkahelye: MTA TTK Agyi Képalkot6 Kézpont......ooeeuvnenennn... e

1. Nyilatkozatok

1. A doktori értckezés szerzGjeként?

a) hozzajarulok, hogy a doktori fokozat megszerzését kovetGen a doktori értekezésem és a tézisck
nyilvanossagra keriljenek az EL'TE Digitilis Intézményi Tudastirban. Felhatalmazom a PPK Pszichologiai
Doktori Iskola hivataldnak tigyintézGjét, Barna Ildiké6t, hogy az értekezést €s a téziseket feltSltse az ELTE
Digitalis Intézményi Tudastarba, és ennek sorin kitoltse a felt6ltéshez sziikséges nyilatkozatokat.

b) kérem, hogy a mellékelt kérelemben részletezett szabadalmi, illetSleg oltalmi bejelentés kozzétételéig a
doktori értekezést ne bocsdssak nyilvanossagra az Egyetemi Kényvtirban és az ELTE Digitalis Intézményi
Tudistirban;*

©) kérem, hogy a nemzetbiztonsigi okb6l minGsitett adatot tartalmazo doktoti értekezést a mindsités
(datum)-ig tarté idGtartama alatt ne bocsassdk nyilvinossigra az Egyetemni Ko6nyvtitban és az ELTE
Digitalis Intézményi Tudastirban;

d) kérem, hogy a m@ kiadasara vonatkozé mellékelt kiadé szerz6désre tekintettel a doktoti értekezést a
kényv megjelenéséig ne bocsissik nyilvinossigra az Egyetemi Koényvtirban, és az ELTE Digitilis
Intézményi Tudistirban csak a kényv bibliografiai adatait tegyék kozz€. Ha a kényv a fokozatszerzést
kévetén egy évig nem jelenik meg, hozzijirulok, hogy a doktoti ériekezésem és a tézisek nyilvinossagra
keriiljenek az Egyetemi Konyvtirban és az ELTE Digitilis Intézményi Tuddstirban.6

2. A doktorti értekezés szerzGjeként kijelentem, hogy

a) az ELTE Digitilis Intézményi Tudastirba felt6ltendd doktori értekezés és a tézisek sajit eredeti, 6nalld
szellemi munkim ¢és legjobb tudomdsom szerint nem sértem vele senki szerzGi jogait;
b) a doktori értekezés és a tézisek nyomtatott viltozatai és az elektronikus adathordozén benydjtott
tartalmak (sz6veg és abrak) mindenben megegyeznek.

3. A doktoti értekezés szerzéjeként hozzajarulok a doktori értekezés és a tézisek szévegének plagiumkeress
adatbdzisba helyezéséhez és plagiumellenérz6 vizsgalatok lefuttatasihoz.

Kelt:  Budapest, 2018. november 5.
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1
a doktori értekezés szerzoOjének aldirasa

1 Beiktatta az Egyetemi Doktori Szabalyzat médositisirdl sz6lo CXXXIX/2014. (V1. 30.) Szen. sz. hatirozat. Hatalyos:
2014. VIL1. napjatol

2 A kari hivatal tigyintéz6je tolti ki.

3 A megfelel6 szbveg alahtizando.

* A doktoti értekezés benydjtisival egyidejileg be kell adni a tudominyégi doktori tanicshoz a szabadalmi, illetSleg
oltalmi bejelentést tanusité okiratot és a nyilvinossagra hozatal elhalasztisa irinti kérelmet.

5 A doktori értekezés benydjtisival egyidejiileg be kell nydjtani a mindsitett adatra vonatkozd kézokiratot.

6 A doktori értekezés benydjtasival egyidejilleg be kell nyijtani a mit kiadasardl sz6lé kiadéi szerz8dést.



