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ABSZTRAKT

Hattér és célok: Az iskolai teljesitményeket nagyban befolyasolja a verbilis informaciok deklarativ emlékezeti tarolasa és elGhivasa. A
nyelvfejlédési zavarban érintett gyermekek korében e kognitiv folyamatok vizsgilatira kevés kutatds iranyult. Sajat kutatasunk célja,
hogy specifikus nyelvi zavart mutaté tanulok koérében, tipikusan fejléds, életkorban és nonverbalis intelligencidban illesztett
kontrollcsoporttal valé 6sszehasonlitds alapjan leitjuk a verbdlis tanulds és emlékezet sajatossagait.

Modszer: A vizsgalatban a Rey Auditiv-Verbalis Tanuldsi Tesztet alkalmaztuk, melynek értékelésében a hagyomanyos
teljesitménymutatok mellett a kvantifikalt folyamatelemzés modszertandbdl szarmazé mutatokat is felhasznaltuk.

Eredmények: A specifikus nyelvi zavart mutaté gyermekek a szolista elsajatitasat és annak emlékezeti felidézését vizsgalé probak
mindegyikben elmaradast mutattak a kontrollesoporthoz képest, ugyanakkor a felismeréses emlékezeti probaban a kordbban hallott
szavak azonositisiban, a taldlati szamban nem tértek el. A tanulasi probak kezdetén, a rovid tavi emlékezeti kapacitisban kimutatott
kilonbség besziamitisa megsziintette a verbalis tanulas terén kimutatott kiilonbséget. A folyamatelemzés alapjin a csoportok kozott
pontszamkiilonbségre a nyelvfejlédési zavarban érintett gyerekek szlikebb kiindul6 kapacitasa és az emlékezeti elShivis alacsonyabb
hatékonysiga ad magyarizatot, mig az ismétlések sorozatin keresztiil mért tanulékonysig és az emlékezeti tarolas a tipikusan fejlédo
kortarsakéval megegyezik.

Kiivetkeztetések: Eredményeink dontSen, kilonosen a kérvonalazott hattérmechanizmusok vonatkozasiban, 6sszhangban allnak a
korabbi eredményekkel. A révid és a hosszabb tavu elShivis sorin kimutathaté nehézségek a kezdeti kodolasi folyamatra vezetheték

vissza, amely értelmezheté a kognitiv feldolgozasta fordithaté korlitozott kapacitis kovetkezményeként.

Kulcsszavak: SLI, Rey Auditiv-Verbalis Tanuldsi Teszt, verbalis emlékezet, kvantifikalt folyamatmegkozelités

HATTER ES CELOK
Specifikus nyelvi zavar vagy nyelvfejlédési zavar?
A nyelvi zavar (language impairment, language disorder) a beszélt, frott és egyéb (pl. jelnyelv)

szimbélumrendszerek hasznalatinak és megértésének a zavara, amely vonatkozhat a nyelv

formai (fonolégia, motfolégia, szintaxis), tartalmi (szemantika) és/vagy kommunikativ

1 Atanulmany az ELTE Barczi Gusztav Gyégypedagogiai Kar Gyogypedagdgiai Pszicholdgiai Intézete és a Magyar
Pszicholégiai Tarsasag Gyogypedagdgiai Pszicholdgiai Szekcidja altal a Magyar Tudomény Unncpe, 2019 és a
Ranschburg Pal emlékév, 2020 alkalmdbol rendezett Szisztematikus kutatdsok és evidencia-alapii gyakorlatok a humdn
Jogyatékossdgok és ag atipikus felidés pszicholigigiaban cim@ konferencian (Budapest, 2019. november 21., ELTE
BGGYK) elhangzott azonos cimi eléadason alapul. (A zematikus szdm sgerkesztii.)
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(pragmatika) aspektusara, ezeknek barmilyen kombinacidjaban (American Speech-Language-
Hearing Association (ASHA), 1993; Gereben, Fehérné Kovacs, Kas, & Mészaros, 2012). A
DSM-5 (American Psychiatric Association (APA), 2013) meghatirozasiban a nyelvi zavar
(language disorder) a nyelv elsajatitasainak és haszndlatinak kilonb6z6 modalitasokban (pl.
beszéd, iras, jelnyelv vagy egyéb) a fejlédés korai szakaszatol tartésan megnyilvanulé nehézsége,
amelynek hatterében beszédértési és/vagy -produkcids zavarok huzddnak meg. F6 tinetei az
alacsony teceptiv és expressziv szdkincs, kotlatozott grammatika (motfolégiai és/vagy
szintaktikai zavarok), illetve zavarok a beszélgetésben, tarsalgasban. A nyelvi képességek
jelentés mértékben és mennyiségileg is kifejezhet6en elmaradnak az életkor alapjan elvarttdl, és
mikodésikben korlatozzak a hatékony kommunikaciot, a tarsas részvételt, az iskolai vagy a
foglalkozasbeli teljesitményt. Kizard kritérium, hogy a nyelvi zavar nem tulajdonithaté hallas-
vagy mas szenzoros sérilésnek, motoros mikodészavarnak vagy egy masik egészségi vagy
idegrendszeri dllapotnak, és nem magyarazhaté jobban intellektualis képességzavarral.

A specifikus nyelvi zavar (angol terminoldgia szerint specific language impairment,
tovabbiakban a szakirodalomban elterjedt angol réviditéssel SLI) eredetileg az USA-bél
szarmazo, alapvet6en kutatasi célbol bevezetett elnevezés az ismeretlen hatterd, szelektiv nyelvi
problémakkal kiizd6 gyermekek megjelélésére. A nyelvi zavar tagabb jelenségkorén belil ennek
a specifikus gyermekcsoportnak a lehatarolasa féként azoknak a kognitiv idegtudomanyi
kutatasoknak koészonhetS, amelyek az agy modularis felépitését, a nyelv és mas kognitiv
rendszerek egymastol fiiggetlen, autoném muikodését kettés disszociaciés bizonyitékokkal
kivantdk alatdmasztani. Az SLI fogalmaban a nyelvelsajatitas folyaman megmutatkozé
akadalyok latszélagos indokolatlansagara, ismeretlen eredetére helyez6dik hangsily (Bishop,
1997, 2014). Angol nyelvterileten az SLI terminus és az ahhoz kapcsol6do, szigoru
megszotitasokon alapulé diagnosztikus megkozelités fokozatosan meghonosodott a klinikai
gyakorlatban is. A szikitett értelmezés atvételének és eltetjedésének kdszonheten, kiléndsen
a minimum 4atlagos nonverbalis 1Q-értékre vonatkozo elvarasbol fakadéan, azonban szamos
olyan gyermek szorult ki a terapias ellatasbol, akik valéjaban klinikai szintd nyelvi zavarral
kiizdottek. A vezeté kutatok (Bishop, Clark, Conti-Ramsden, Norbury, & Snowling, 2012)
kezdeményezésére életre hivott un. ,,RALLI” (Raising Awareness of Language Learning
Impairments, Nyelvtanulasi Zavar Tudatositasa), majd ,,RADLD”-re (Raising Awareness of
Developmental Language Disorder, Nyelvfejl6dési Zavar Tudatositisa) atkeresztelt kampany
tobbek kozt felhivta a figyelmet arra, hogy a nyelvi zavar jelentdségének felismerését neheziti,
hogy a kiil6nb62z6 professziok eltérd elnevezéseket hasznalnak a problémakér megjelSlésére. E
munka folyomanyaként, a CATALISE projekt lezarasaképpen megsziletett allasfoglalas az SLI
helyett, éppen a ,,specifikussiag” értelmezésével kapcsolatos ellentmondasok és ellenérvek
ismeretében, a tovabbiakban a Developmental Language Disorder (nyelvfejlédési zavar, DLD)
terminus hasznalatat javasolja (Bishop, Snowling, Thompson, Greenhalgh, & The CATALISE
Consortium, 2016; Bishop, Snowling, Thompson, Greenhalgh, & The CATALISE
Consortium, 2017). Ez a felfogas a nyelvfejlodési zavar megallapitdsit nem koti a nyelvi és
nonverbdlis mutatok k6zott diszkrepanciahoz, illetve kiszélesiti annak alsé hatarat a 70-es 1Q-
értékig. A DLD diagnézis hasznalatat ugyanakkor a tinetek primer, ,,tiszta” formaihoz ko,
mig ett6l megktlénboztetve, az Gsszetettebb zavarmintazatok részeként megjelend eltéréseket

a fejlodéses jelz6 nélkil ,,tarsuld nyelvi zavarként" (Language Disorder, LD) nevesit (pl.
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intellektudlis képességzavarhoz tarsulé nyelvi zavar). Tekintettel azonban atrra, hogy a
kutatisokban az 6sszefliggések konnyebb tesztelhetSsége érdekében rendszerint tovabbra is a
szikitett, SLI-értelmezésnek megfelel6 kialakitott klinikai csoportokat alkalmaznak, jelen
tanulmanyban mi is ezt a megjel6lést hasznaljuk.

Verbailis tanulas és emlékezet specifikus nyelvi zavarban

A nyelvhez hasonléan, a verbdlis tanulas és emlékezet fejlédésének tudomanyos
tanulmanyozasat elméleti és gyakorlati szempontok is motivaljak. Ez utébbi kiléndsen az
iskolas korosztaly esetében igaz, mivel kiillonb6z6 verbalis tartalmak elsajatitasanak és hosszabb
tava meglrzésének képessége kritikus az iskolai elémenetel és a hétkéznapi élethelyzetek
kezelése szempontjabsl (Nichols et al., 2004). Eppen ezért az oktatasi, fejlesztési, illetve
rehabilitaciés feladatokkal Osszefiiggésben alapveté a tanulasi és emlékezeti képességek
felmérése, legyen sz6 akar szerzett, traumas agysérilést elszenvedett vagy akar az idegrendszer
fejlédési zavaraban érintett gyermekekrdl. A varhaté iskolai sikeresség bejoslasa, illetve annak
tamogatasa szempontjabdl ez az allitas fokozottan érvényes a nyelvfejlédési zavarban érintett
gyermekekre. A nyelvi és verbalis emlékezeti képességek ugyanis mind fejlédési, mind
funkcionalis szempontbdl t&bbréti és -iranya kapcsolatban allnak egymassal.

Az emlékezet komplex kognitfv konstruktum, amelynek nyelvi mikédéssel valé kapesolatat
legtébbet verbalis emlékezet feladatokkal vizsgaljak. A verbalis emlékezet hallott (auditiv-
verbalis kédolas) vagy olvasott (vizualisan kédolt) nyelvi informacidk el6hivasanak képessége
(Isaki, Spaulding, & Plante, 2008). A szokincs (Bowey, 1996; Gathercole & Baddeley, 1989;
Gathercole, Willis, Emslie, & Baddeley, 1992), a szétanulds (Gathercole & Baddeley, 1990), a
morfoszintaxis (Adams & Gathercole, 1995; Adams, 1996; Bowey, 1996; Daneman & Case,
1981) és a szoévegértés (Leather & Henty, 1994; Oakhill, Cain, & Bryant, 2003) mérészamai
mind Osszefliggenek az emlékezet mikoédésével.

A tertileten széles korben kutatott és vitdk altal Gvezett az az elgondolds, mely szerint
emlékezeti zavarok okozhatjdk az SLI-re jellemz6 nyelvi problémakat vagy legalabbis
hozzajarulhatnak ahhoz (Lum & Conti-Ramsden, 2013).  Nyelvfejlédési zavarban a
memoriafolyamatok kéziil legintenzivebben kutatott a verbalis informacidk atmenti tarolasa és
feldolgozasa. SLI-ban ma mar széles kérben elfogadott a verbalis modalitasban a révid tava
emlékezet és munkamemoria érintettsége (pl. Baddeley, Gathercole, & Papagno, 1998; Marton
& Schwartz, 2003; Bishop, North, & Donlan, 1996; Conti-Ramsden, Botting, & Faragher,
2001). Ugyanakkor, mikézben a nyelvfejlodési zavar definitiv jellemzéje a nyelv elsajatitasanak
deficitje, ehhez képest mégis viszonylag kevés kutatas vizsgalta ebben a klinikai csoportban a
verbalis informaciok kodolasinak és hosszabb tavy, tartésabb tirolasanak, illetve a deklarativ
memoriabol torténd el6hivasanak sajatossagait.

A deklarativ emlékezet események (epizodikus memoria, emlékezés) és tények, ismeretek,
fogalmak (szemantikus memoria, tudas) elsajatitasat, tarolasat, megszilardulasat és szandékos,
tudatos elShivasat (felismerést vagy felidézést utjan) biztosité rendszer (Squire, 1992; Tulving
& Markowitsch, 1998). Bizonyos esetekben a kédolas lehet gyors (Gluck, Meeter, & Myers,
2003), és az informacidval vagy eseménnyel valé egyetlen talalkozas is elegendd a tartds emlék
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kialakulasahoz (Rutishauser, Mamelak, & Schuman, 2006). Ugyanakkor, ha lehetéség van az
informacidk ismételt kédolasara és/vagy ujbdli aktivalasara, azzal né a tanulas esélye, gyorsul
az el6hivas, és csOkken a felejtés valoszintsége (Alvarez & Squire, 1994; Inostroza & Born,
2013). A tanulas miveletileg ugy hatarozhaté meg, mint olyan emlékezeti valtozas, amely t6bb
proban, ismétlésen keresztill jon létre (Sternberg & Tulving, 1977).

Verbalis deklarativ  emlékezeti feladatokat alkalmazva tobb vizsgalatban jelentds
alulteljesitést talaltak SLI-ban a tipikus fejl6désa kortarsakhoz viszonyitva (pl. Dewey & Wall,
1997; Nichols et al., 2004; Baird, Dworzynski, Slonims, & Simonoff, 2010; Lum, Gelgic, &
Conti-Ramsden, 2010; McGregor et al., 2013). A sajat kutatasunkban alkalmazott moédszerrel
valé egybeesés miatt kilon érdekesek azok a tanulmanyok, amelyekben szélista-tanulasi
feladatokat hasznaltak. A torténetemlékezettel ellentétben, az egymastol szemantikailag
figgetlen tételekbdl all6 listakkal az asszociacios kontextustdl relative mentesen vizsgalhaté az
emlékezeti kapacitas (Lezak, Howieson, Bigler, & Tranel, 2012). Tételek sorozatabdl all6 listak
megtanuldsa és késébbi el6hivasa altalanos, a hétkéznapokban gyakran felbukkand feladat. A
szolista-tanulasi feladatok talan éppen ezért tekintenek olyan régi multra vissza az emberi
emlékezet kisérleti és klinikai vizsgalatban. Ez a feladattipus a bevésS tanulast modellalja,
amelyben az informacidkat ismétlés révén memorizaljuk (pl. bevasarlé lista, dbécé, szorzoétabla),
lehet6vé téve ezaltal alapvetS tények gyors elShivasat, segitve ezaltal a tudast megalapozé
ismeretek kialakitisat. Ez a feladattipus, j6 6kolégiai érvényesség mellett, az emlékezeti
mikodés szamos aspektusanak vizsgalatat teszi lehetévé, és jellemzéen kodolasi (tanulasi) és
emlékezeti (felidézés és felismerés) szakaszokbdl all. A kédolds soran a személy egy szavakbol
all6 (A.) listat hall, amelyet t6bbsz6r felolvasnak neki. A személy feladata, hogy az egyes
bemutatdsok utin koétetlen sorrendben visszamondja a megjegyzett szavakat. A tanulasi
szakaszt rendszerint egy elemszamban megegyez8, de 1j szavakat tartalmaz6 (B.) lista egyszeri
bemutatisa és felmondasa koveti, amely utdn az eredeti szélista kézvetlen, majd késleltetett
felidézése kovetkezik (ezattal mar annak ismételt bemutatdsa nélkil). Az emlékezeti szakasz
zar6 része szamos valtozatban egy felismeréses préba, amelyben a személynek a korabban
bemutatott szavakat kell azonositania mas szavak k6zott random elhelyezve. Szolista-tanulasi
feladatokban tobbszor reprodukalt eredmény, hogy SLI-ban érintett személyek alacsonyabb
teljesitményt produkalnak az életkorban illesztett tipikus fejlédést csoporthoz viszonyitva a
kodolasi és az emlékezeti probak soran (Baird et al., 2010; Dewey & Wall, 1997; Duinmeijer,
de Jong, & Scheper, 2012; Lum & Bleses, 2012; Lum, Conti-Ramsden, Page, & Ullman, 2012;
Nichols et al., 2004; Records, Tomblin, & Buckwalter, 1995; Riccio, Cash, & Cohen, 2007).
Lum ¢és Conti-Ramsden (2013) szakirodalmi attekintésen és metaanalizisen alapuld
tanulmdnyaban szintén megerdsiti, hogy az SLI-ban érintett személyek lényegesen kevesebb
szora emlékeznek az egyes tanulasi probakban, tipikus fejlédésd kortasaikhoz viszonyitva
Osszességében kevesebb verbalis informaciot tanulnak meg.

A szolista-tanulasi feladatokbol szarmazé eredmények értelmezése nem  egyértelm.
Kérdésként mertil fel, hogy a kimutatott eltérések ténylegesen maganak a deklarativ tanulasnak
és emlékeztetnek a sérillését igazoljak-e, vagy azok val6jaban mas kognitiv jellemzdk, pl.
csokkent verbalis feldolgozasi kapacitas (Shear, Tallal, & Delis, 1992; Records et al., 1995;
Riccio et al., 2007; Isaki et al., 2008; Sheng, Byrd, McGregor, Zimmerman, & Bludau, 2015),
verbdlis munkamemoria-deficit (Lum et al., 2012; Lum, Ullman & Conti-Ramsden, 2015), vagy
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proceduralis emlékezeti deficit (Lum et al., 2012) kévetkezményei. Igy példaul az altalinos
verbalis tanulasi deficit ellen szél, hogy tobb vizsgalatban (pl. Records et al., 1995; Nichols et
al., 2004; Lum & Bleses, 2012) nem talaltak az életkori kontrollhoz képest szignifikans eltérést
a tanulas Utemében, vagyis az az egymast kovets probak soran elsajatitott szavak szaméban.
Tobben felvetették ezzel kapcsolatban az atmenti verbalis tarolas és feldolgozas oki szerepét.
Amennyiben a csoportkézi 6sszehasonlitaskor kontrollaltak ezt a kezdeti kapacitaskilonbséget
(azaz a szOlista els6 bemutatasat kovetd valaszszamot), vagy szamitasba vették a verbalis
munkamemoriatesztekkel mért terjedelmi mutatékat, ugy a verbalis tanulasban kimutatott
kilonbség megszint. Hasonloképpen az emlékezeti el6hivasban kimutatott csoporthatas
megszint, amennyiben azt a tanulasi teljesitményben kimutatott eltéréssel korrigaltak (Lum &
Conti-Ramsden 2013). Az emlékezeti tarolas érintettségét megkérddjelezve szintén a kédolasi
deficit szerepét veti fel McGregor, Gordon, Eden, Arbisi-Kelm és Oleson (2017)
vizsgalatsorozata, amelyben SLI-ban érintett fiatal feln6ttek révid és hossza tava szétanulasi

teljesitményét elemezték passziv tanulasi, illetve szabad és hivéingeres felidézési helyzetekben.

A kutatas célja és kérdésfelvetései

A koévetkezSkben ismertetésre kertils, a gybgypedagdgiai pszichologiai és pszichodiagnosztikai,
illetve a klinikai neuropszicholégiai megkozelitésmodot 6tvéz6 vizsgalatunk célja, hogy magyar
anyanyelvd mintan, életkorban és nemverbdlis intelligenciaszintben illesztett neurotipikus
kontrollcsoporthoz viszonyitva leitja a nyelvfejlédési zavarral kiizd6 iskolaskora (7-12 év kézott)
gyerekek verbalis tanulasi és emlékezeti jellemz&it. A verbalis deklarativ tanulas és emlékezet
felmérésére egy tradicionalis szabad felidézéses szolista-tanulasi feladatot, a Rey Auditiv-Verbalis
Tanulasi Tesztet (RAVLT) alkalmaztuk, kibévitve egy felismeréses probaval. A RAVLT az
epizodikus deklarativ memoriat méri, a révid tavi memoriaval, a verbalis tanuldssal, a k6zvetlen
és késleltetett felidézéses és a felismeréses emlékezettel kapesolatos komponensekkel (de Paula et
al., 2012). A valasztott médszer elénye, hogy értékelése soran jol kombinalhaté egymassal az
eredményalapu és a hattérfolyamatok pontositasara szolgal6 an. kvantitativ folyamatmegkézelités.
Ennek az 4j médszertani irdnyzatnak a lényege, hogy a tradicionalis, viselkedéses, papir-ceruza
neuropszicholégiai tesztekhez olyan, klinikai értelmezést timogaté mutatokat fejleszt ki, amelyek
révén szamszerdsitett formaban kifejezhetd, mérhetd a feladatmegoldas folyamata (Poreh, 2006).
Ennek megvaldsitasara alkalmazott egyike alaptechnika a ,,szatellit-paradigma”, amelyben a mar
hasznalatos teszteket Uj feladatokkal egészitik ki (pl. a tirolds és elShivas sikerességének
elkilonitésre a felidézéses emlékezeti proba utan elhelyeznek egy felismeréses feladatot). A
kompoziciés paradigma” 4 mutatokat hoz létre a tesztfelvételt kovetSen begydjtott, de
kordbban nem elemzett adatok felhaszndlasaval (pl. a listatanulasi tesztben a kiinduld
szotetjedelmi kapacitas beszamitasaval szamitott tanulasi teljesitménymutaté meghatarozasaval
tisztazza a kodolasi és emlékezeti miik6dés hozzajarulasat az eredményhez). Tovabbi médszertani
lehetSség a ,,dekompozicids paradigma”, amelyben a hagyomanyos mutatékat 4j alpontszamokra
bontjak fel (pl. abramasolasi feladatban a lerajzolt elemek szaman belil kilén szamitjak a kis
részletek és a nagy atfogo egységeket). Sajat vizsgalatunkban e harom irdny kézil az elsé kettSt
hasznaltuk fel. Magyar SLI-ban érintett gyermekek esetében a valasztott modszertani
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megkozelités el6zmény nélkili. Vizsgalatunkban, a SLI-csoport teljesitményprofiljaban a tipikus
fejlédést kortarsak viszonylatdban kirajzolodé mennyi eltérések, az ersségek-gyengeségek
mintizatinak lefrasan feldl, az verbalis tanulds és emlékezet mindségi, folyamatjellemzdinek,
azonositasat is elvégeztik. Feltételezésiink szerint az SLI-csoportra globalis szintG alulteljesités
jellemz6 az egymast kévetd tanuldsi és emlékezeti prébak sorozatiban, ugyanakkor ennek
hatterében a kezdeti, kédolasi szakaszhoz kothetd kapacitaskorlat azonosithaté. Az eltérés tehat
mennyiségi jellegli, és az alacsony emlékezeti pontszamok valdjaban kévetkezményesek, nem
értelmezhetdSk a tarolasi vagy el6hivasi képesség deficitjeként.

MODSZER

A vizsgalat résztvevei

A vizsgalatban Ssszesen 54 {6, 7-12 év kozotti gyermek vett részt. Az SLI-csoport egy vidéki
és egy févarosi logopédiai osztaly tanul6ibdl kerilt kialakitdsra. A csoport kivalasztdsahoz
nydjtott segitségért koszonet Lukdcs Agnesnek és kutatéesoportjanak, tovabba a Dr. Nagy
Lasz16 Egységes Gyogypedagogiai Modszertani Intézmény Készeg, Beszédjavité Altalanos
Iskola, illetve az ELTE Gyakorlé Altalanos Iskola és EGYMI munkatarsainak. A gyerekek a
Beszédvizsgalé Szakért6i és Rehabiliticios Bizottsag altal kiallitott szakért6i véleménnyel
rendelkeztek. A kivalasztds a kutatdsokban nemzetkézileg elfogadott exkluziv (azaz
nonverbalis tesztben IQ 85 alatt, hallassériilés, neurolégiai karosodas, tarsuld fejlédési
zavarok) és inkluziv (négy, kiilénb6z6 nyelvi mikodést vizsgald tesztbdl legalabb kettében
az ¢letkori normatdl legalabb 1,25 szoérasnyira elmaraddé teljesitmény) diagnosztikus
kritériumok alapjan tortént. Az alkalmazott nyelvi tesztek kozil kettS receptiv eljards: a
Peabody Képes Székincsteszt (Dunn, 1959; Csanyi, 1974) és a Nyelvtani Szerkezetek
Megértése Teszt (TROG) (Bishop, 1983; Lukacs, Gyo6ri, & Rozsa, 2011), ketté pedig az
expressziv mikédést méri: a Magyar Alszéismétlési Teszt (Racsmany, Lukacs, Németh, &
Pléh, 2005) és a Magyar Mondatutinmondasi Teszt (Kas & Lukdcs, é.n.). A tipikus fejlédést
kontrollcsoport (TFsii) paronként illesztéssel az életkor (megengedett maximalis eltérés £11
hé) és a Raven-teszt megfelel6 életkori véltozatiban elért nonverbalis 1Q-pontszam
(legnagyobb eltérés +10 értékpont) alapjan keriilt kivalasztasra. A vizsgilati csoportok
alapadatait az 1. tabldzat tartalmazza. A két csoport a kétmintds t-préba alapjan nem
kilénbozott életkorban (F=0,036, #52)=-0,176, p=,861) és Raven 1Q-értékben (F=0,446,
#52)=-0,454, p=,652). A parokat nem sikeriilt minden esetben nem szempontjabdl is
illeszteni, ugyanakkor a két mintan belill a fiak és lanyok gyakorisiga a khi-négyzet proba
alapjan nem kiilénbozott (y2(1, N=54)=1,893, p=,169).
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SLI-csoport TFsLi- csoport

(n=27 6) (n=27 £5)
ELETKOR (években)

atlag (szdrds) 9,08 (1,28) 9,14 (1,33)
tartomany 7,33-11,66 7,00-12,00
NONVERBALIS IQ

atlag (szdrds) 103,59 (11,18) 104,85 (9,07)
tartomany 85-130 88-125
NEM (f6)

fia 18 13

lany 9 14

1. tablazat. A vizsgalatban részvevé csoportok leird adatai.

A mérbeszkdz bemutatasa

Kutatasunkban Rey (1964) nevéhez fz6d6 Auditiv-Verbalis Tanulasi Teszt (Rey Auditory
Verbal Learning Test, RAVLT) magyar kiadasat (Kénya & Verseghi, 1995) alkalmaztuk. A
RAVLT egy t6bbszo6rés probabdl allo, un. terjedelem feletti (supra-spam’) szélista-tanuldsi és
emlékezeti teszt, amely lehet6vé teszi a szavak kozvetlen és késleltetett emlékezeti
megdrzésének, a tanulds tempojanak és stratégiainak, az egymast kévets felidézések nyoman
megjelend szubjektiv szervezésnek, a felidézési teljesitményt befolyasolo retroaktiv és proaktiv
gatlasnak, illetve a hibatipusoknak (betolakodé szavak, ismétlések) a felmérését. Az RAVLT
mutaték  faktoranalizise alapjan  t6bbszér megerdsitést nyert annak  kétfaktoros,
»elsajatitds/tanulds” és ,,emlékezet” bonthaté szerkezete (Ryan, Rosenberg, & Mittenberg,
1984; de Paula et al., 2012), amely kézil az utébbi Vakil és Blachstein (1993) szerint tovabb
oszthatd ,,tarolas” és ,.el6hivas” alfaktorokra. Ezek az eredmények, Gsszhangban a kisérleti
pszicholodgia e teriiletén felhalmozott empirikus adatokkal, timogatjak azt az elgondolast, mely
szerint a verbalis emlékezeti mikodés elktlénitheté mechanizmusokra oszthaté (Mitrushina,
Boone, Razani, & D'Elia, 2005).

Gyermekek korében a teszt kilénb6z6 nyelvi valtozatairdl, igy példaul ausztraliai angol
(Forrester & Geffen, 1991; Anderson & Lajoie, 1996) holland (van den Burg & Kingma, 1999)
vagy héber (Vakil, Blachstein, & Sheinman, 1998) gyermekcsoportokrél kézolt normativ adatok
nagyon hasonléak. Ez eredmények azt jelzik, hogy a nyugati tarsadalmakban 5-17 éves kor
kozott hasonld itemben fejlédik az RAVLT altal érintett, hétk6znapi, konkrét fénevek
memorizalasanak képessége (Strauss, Sherman, & Spreen, 2000).

A RAVLT két listat tartalmaz (A. és B.), amelyek egyenként 15, szemantikailag fiiggetlen, egy-
két szétagu, gyakori és konkrét jelentésti sz6bdl allnak. A vizsgalatban el6szor az A-lista szavait
OtszOr egymas utan, rogzitett sorrendben felolvassuk és szabad, kotetlen sorrendd felidézés
formajaban visszakérdezziik (A1.-A5.). Ezt kévetéen egyszer bemutatjuk és visszakérdezziik az
interferal¢ listat (B.), majd ujabb bemutatis nélkiil kérjik az eredeti lista azonnali (AG.) elShivasat.
Hosszabb (20 és 45 perc kozotti), leggyakrabban 30 perces késleltetési szakaszt kdvetSen kertl
sor a szolista utolso felidézésére (A7.). A késleltetési szakasz kitoltésére nincs sztenderd eléiras.
Sajat vizsgalatunkban Lezak és munkatarsai (2012) nyoman egységesen 30 perces intervallummal
dolgoztunk, amelyben kotott sorrendd és tartalmi feladatokat (gyorsitott automatizalt
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megnevezés, szamtetjedelem proba, vizudlis diszktriminacid, kézvetlen vizualis emlékezet, Stroop-
teszt) mutattuk be.

Konya és Verseghi (1995) altal publikalt valtozatot Lezak és munkatarsai (2012) nyoman
kiegészitettik egy késleltetett felismerési probaval (A8.). Ebben az A-lista szavait véletlenszer
sorrendben, azokhoz hangzasukban vagy jelentésiikben hasonlé 15 elterelé sz6 kozott
elhelyezve felolvassuk, majd a személy egyesével eldonti, hogy az adott sz6 benne volt-e az
eredeti listaban (,,régi s26”) vagy sem (,,4j sz6”). Ezzel a feladattal a spontan generalt emlékezeti
tampontokon alapul6 felidézéstdl fiiggetlentil mérhetjiik a hossza tava tanulas, emlékezeti

megdrzés mértékét.

Eljaras

A kutatas két vidéki (K8szeg, G6d) és tobb févarosi iskolaban, az intézményvezetSk irasbeli
engedélyével tortént. A tesztfelvétel el6tt a széban forgd vizsgalati személyek gondviselSit
irasban részletesen informaltunk a kutatas céljardl és menetérdl. A sziil6k informalt beleegyez6
nyilatkozat formdjaban jarultak hozza a vizsgalatok lefolytatasahoz, tovabba igény szerint annak
eredményérdl révid, tdjékoztatd jellegl irasos visszajelzést kaptak. A teszt egyéni helyzetben,
egységes, kotott sorrendben vettik fel a gyermekek oktatasi intézményében, kilén, csendes
helyiségben. A vizsgalat megkezdése el6tt a gyermekeket szoban tajékoztattuk a feladatok
jellegérdl és arrdl, hogy azok elvégzése 6nkéntes, a feladathelyzetbdl kovetkezmények nélkiil
barmikor kiléphetnek. A vizsgalat soran betartottuk a Magyar Pszicholégiai Tarsasag és a
Magyar Pszicholégusok Erdekvédelmi Egyesiiletének Pszicholégusok Etikai Kodexe altal el6irt
etikai szabalyokat, tovabba az adatgydjtéshez rendelkeztink OTKA (K-81641, témavezets: Dr.
Koénya Aniko) etikai engedéllyel is.

EREDMENYEK

Az adatok statisztikai feldolgozasa és elemzése a SPSS 26.0 programcsomag segitségével
tortént. A statisztikai probak lefuttatasa el6tt a Shapiro-Wilk-teszttel ellendriztiik a valtozok
normalis eloszlasat. A szérashomogenitast a Levene-féle probaval teszteltik. A csoportok
kozotti  kulonbségek  vizsgalatira a  Mann-Whitney  U-prébat  alkalmaztuk. A
hipotézisvizsgalatokban egységesen 5%-os szignifikanciaszinttel dolgoztunk. Az els6 faju hiba
kontrolldsara a probdk statisztikai erejének, szenzitivitisanak megérzése céljabél minden
valtozénal a Holm-féle Szekvencidlis Bonferroni eljardst alkalmaztuk (ot-szint/ (valtozok szima
— szignifikanciaszinthez tartozé rangérték + 1). A csoportok kozotti killonbség mértékét az
=7/ VN képlet alapjan hataroztuk meg. A hatasnagysag jelentését a Cohen (1992) altal javasolt
interpretaci6 szerint értelmeztik.

A kutatdsban a RAVLT-teljesitmény értékeléséhez Woodard (2006), illetve Vakil,
Greenstein és Blachstein (2010) munkéira timaszkodtunk. Az alapmutatokat (A1.-A8.)

tartalmaz6 Osszesitett profilt a feladatok felvételi sorrendjének megfeleléen az 1. dbra
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szemlélteti. Ugyanezen valtozok értékeit csoportbontisban

eredményét a 2. tablazat tartalmazza.

és a csoportkozi 6sszehasonitasuk
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1. abra. Az SLI- és a TFgi1-csoport RAVLT-teljesitményprofilja a medidnértékek feltiintetésével.

Megjegyzések: SLI=specifikus nyelvfejl6dési zavarral kizdd,

TFsii=tipikus fejlédést kontroll

SLI TFsLi OSSZEVETES

PRO- | Mdn Ran- 95% CI Mdn Ran- 95%CI U Z p? r

BA ge ge

Al. 4,00 6,00 [3,00, 5,00] 5,00 5,00 [5,00, 184,500 - ,040 -,431
7,00] 3,166

A2. 7,00 8,00 [5,00, 7,00] 8,00 9,00 [7,00, 189,000 - ,040 -418
9,50] 3,069

A3. 7,00 9,00 [5,00, 9,00] 11,00 10,00  [8,95, 163,000 - ,000 -477
12,00] 3,507

A4. 8,00 12,00 [6,00, 9,55] 12,00 8,00 [10,22, 118,000 - ,000 -,585
13,00] 4,295

A5. 10,00 12,00  [7,00, 10,50] 12,00 8,00 [11,00, 157,000 - ,000 -,492
13,00] 3,614

B. 5,00 7,00 [3,72, 6,00] 6,00 10,00  [5,00, 270,500 - ,690 -,224
6,28] 1,649

A6. 8,00 13,00  [6,45, 8,50] 10,00 8,00 [9,00, 166,000 - ,020 -471
11,00] 3,460

A7. 7,00 14,00  [5,00, 8,55] 11,00 10,00  [9,00, 144,000 - ,000 =521
13,00] 3,828

A8. 14,00 13,00  [14,00,15,00] 15,00 3,00 [15,00, 242,000 - ,350 5,308
15,00] 2,241

Megjegyzések: SLI=specifikus nyelvfejlédési zavarral kiizd6,

TFsi=tipikus fejlédésti  kontroll,

Mdn=median, CI=konfidenciaintervallum; *A Holm-Bonferroni eljarassal korrigalt p-érték.

2. tablazat. A RAVLT alapmutat6i a két csoportban és Mann-Whitney-probaval végzett csoportkozi

Osszehasonlitas eredménye.
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Tanulds

A csoportkozi killénbségek elemzése soran elséként az informdaciok kédolasaval, elsajatitisaval
kapcsolatos, az elsé ot probat felolel6 RAVLT mutatdkat tekintjik at.

Auditiv-verbalis figyelem/ rivid tavii verbalis emlékezet (A1.). A 15 tételbdl 4ll6 lista elsé
bemutatasat kéveté valaszszamot (Al)) a neuropszicholdgiai szakirodalomban a figyelem
(Woodard, 2000), illetve a kézvetlen emlékezeti terjedelem (Golden, Espe-Pfeifer, & Wachsler-
Felder, 2000; Lezak et al., 2012) mutatéjaként tartjak szamon. Vakil és Blachstein (1993)
elvégezte a RAVLT-pontszamok faktorelemzését, amely alapjan az Al. pontszdam az
,»elsajatitas” faktorhoz jarult hozza. Az Al. probaban a vélaszszam 6 és 70 éves kor kozotti
jellemz6en 5-t6l 9 szobig terjed (Woodard, 2006). Vizsgalatunkban a kiindulé kapacitasmutato
(A1) a két csoport kozott jelentds, kdzepes erésségli eltérést mutatott: az SLI-csoport elsé
hallasra jellemz&en 4 sz6t tudott megjegyezni, a kontrollcsoportba sorolt gyerekek esetében a
kézépérték pedig 5 sz6 volt.

A legiobb tanulds (A5.). Az 6t6dik, utolsé felolvasas utin visszamondott szavak szdma
megmutatja, hogy a személy milyen mértékben tudta kiaknazni a t6bbsz6ri ismétlédést a tanulas
érdekében. A legjobb tanulds Vakil és Blachstein (1993) szerint az ,,emlékezet” faktorhoz
tartozik. De Paula és munkatarsai (2012) elemzése alapjan az A5. prébaban adott valaszszam
mind az ,.elsajatitas”, mind az ,,emlékezet” faktorral kapcsolatban all, egyfajta atmenetként
értelmezhetd a két folyamat kézott. Ausztraliai (Forrester & Geffen, 1991) és héber anyanyelva
(Vakil et al., 1998) gyermekek kérében gydjtott normativ adatok alapjan a 7 évesen jellemzé 10
sz6r6l 14 éves korra 12-13 széra emelkedik a legjobb tanuldst kifejez6 mutaté, sajat vizsgalati
mintank atlagéletkoranak megfelel6 9 évesek esetében pedig az atlagos valaszszam 11-12 k6zott
mozog. Az 6tszoti ismétlés utin megjegyzett szavak szama (A5.) az SLI-csoportban (Mdn=10)
elmaradt a TFsii-csoporthoz képest (Mdrn=12), amely eltérés a statisztikai proba szerint,
kozepes szintd hatdsméret mellett, jelent6s.

Tanuldsi arany (A5. - A1.). A tanulasi arany a szOlista ismétlésébol szarmazé haszon mértékét
fejezi ki, a kozvetlen memoria hatasatdl kilonvalasztva (Vakil et al., 2010). Megmutatja, hogy
az els6 hallashoz képest mennyivel tobb szét tanult meg a személy az 6tédik felmondast
koveten. Vakil és Blachstein (1993) szerint ez a személy tanulasi képességét tiikr6z6 mutato.
Miiller, Hasse-Sander, Horn, Helmstaedter, és Elger (1997) ezzel kapcsolatban megjegyzi, a
pontszam altaldnos tanulasi képességet kifejezé mutatoként vald értelmezése problematikus,
hiszen azok a személyek, akik mar az elsé probaban magas pontot érnek el, nem mutathatnak
olyan mértékd tanulast, mint azok, akik alacsony értékrdl indulnak. Emiatt, és tekintettel arra,
hogy mar valéjaban az elsé probaban is létrejon tanulds, az A5. és Al. proba kilonbségét
»jarulékos javulas” pontszamként értelmezik. Az ismétlést kbvetSen kimutatott gyarapodds
medidnban kifejezve az SLI-csoportban 5, a kontrollcsoportban 6 sz6, amely eltérés a Mann-
Whitney-préba alapjan statisztikailag nem szignifikans.
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SLI TFsLt OSSZEVETES

Mutatd Mdn Ran- 95% CI Mdn Range 95% U z p? r
ge CI

Tanulasi 5,00 9,00 13,17, 5,00] 6,00 7,00 [5,00, 260,000 -1,824 650 -,248

arany 6,55]

Teljes 36,00 38,00 128,67, 49,00 36,00 [44,78 126,000 -4,129  ,000 -,562

tanulas 40,00] 52,00]

Korrigalt 13,00 24,00 [8,72, 16,00] 19,00 29,00 [15,00, 255,500 -1,888  ,650 -,257

teljes 21,50]

tanulas

Proaktiv 0,00 7,00 [-1,55, 0,55] 0,00 12,00 [-1,00, 311,000 -0,938 1,000 -,128

interferencia 1,00]

Retroaktiv 1,00 8,00 10,00, 2,78] 1,00 7,00 0,00, 352,500 -0,210 1,000 -,029

interferencia 2,00]

Szazalékos 22,22 116,6 [11,91, 31,85] 8,33 85,61 [0,00, 222,000 -2,471 210 -,336

felejtési 7 15,67]

arany

Hosszuatava | 77,78 116,6 [68,15, 91,67 85,61 [84,33, 222,000 -2,471 210 -,336

megdrzési 7 88,09] 100,00]

arany

Felismerés 0,93 0,87 [0,93, 1,00 ] 1,00 0,20 [1,00, 242,000 -2,241 350 -,308

talalati 1,00]

arany

Felismerés 0,07 0,20 [0,00, 007] 0,00 0,07 [0,00, 165,000 -3,964 ,000 -0,544

téves 0,00]

riasztasi

arany

Diszkrimin 0,96 0,35 [0,96, 0,98] 0,99 0,05 [0,99, 138,500 -3,989 ,000 -,548

abilitasi 0,99]

index

Valasztorzi- | 0,07 0,46 [0,02, 0,12] 0,02 0,15 [0,02, 156,000 -3,630 ,000 -,499

téS 0’02]

Eldhivas 7,00 15,00 [5,00, 9,00] 3,50 10,00 [2,00, 180,000 -3,055  ,040 -,420

hatékonysa 6,00]

-ga

Listan 3,00 15,00 [2,00, 6,00] 1,50 10,00 [1,00, 251,000 -1,986  ,610 -,270

kiviili 3,00]

betolakodo

sz0

Listak 1,00 10,00 [0,00, 1,00] 0,00 1,00 [1,00, 213,500 -3,128  ,040 -,425

kozotti 3,00]

betolakodo

sz0

Osszes 5,00 23,00 [3,00, 6,78] 6,00 15,00 [3,22, 363,000 -0,026 1,000 -,004

ismételt sz6 9,55]

Megjegyzések: SLI=specifikus nyelvfejlédési zavarral kiizdé, TFspi=tipikus fejlédésti kontroll,
Mdn=median, CI=konfidenciaintervallum; *A Holm-Bonferroni eljarassal korrigalt p-érték.

3. tablazat. A RAVLT kvantitativ folyamatmutatdi a két csoportban és Mann—Whitney-probaval végzett
csoportkdzi Gsszehasonlitas eredménye.

Teljes tanulds (Y Al. - A5.). A teljes tanulas az elsé 6t proba soran visszamondott szavak
szamanak az 6sszege. A RAVLT esetében ez a tanuldsi kapacitas alapindexe, amely tobbszor

megismételt verbalis ismeretek elsajatitasara, szavak felhalmozasara valé képességet fejezi ki.

194



Forrester és Geffen (1991) altal k6z6lt normaadatok alapjan a teljes tanulas jellemzé értéke (a
lehetséges 75 sz6bol) a 9 évesek korcsoportjaban 46,7 (§D=5,4). Mint az a 3. tabldzatban
lathat6, az SLI-csoport esetében a teljes tanulds medianja 36,00, amely elmarad a
kontrollcsoportban kapott értéktél (Mdan=49,00). A csoportok kozotti kiilonbség szignifikans,
nagy hatasmérettel.

Korrigalt teljes tanulds (3. A1. - A5.]/ [A1 x 5]). A kortigalt tanulasi ariny a tanuldsi kapacitas
alternatfv mutatdja, amely a tanulasi képességet a kiindulé szinttél (Al. préba) fuggetleniil, azaz
a kozvetlen emlékezeti kapacitas egyéni kiilonbségeinek kiktiszobolésével hatarozza meg (Ivnik
et al., 1992). Vakil és munkatarsai (2010) adataibdl kiindulva a 9 éveseknél e mutatd, nemtdl
figgben atlagosan 18-19 korili. Sajat elemzéseink alapjan, a tipikusan fejl6dé gyerekek esetén
ezzel Osszhangban 4ll6 pontszamot kaptunk (Mdn=19,00), mig a SLI-csoportban ennél
alacsonyabb értéket (Mdn=13,00), ugyanakkor a csoportok koézotti eltérés statisztikailag nem
jelentSs.

Tanuldsi gorbe. Az elsé 5 préba soran az egymast kvet6 valaszszamok 6sszehasonlitasaval a
tanulasi teljesitmény valtozasarol kapunk képet. A tanulasi gbrbe (asd. 1. abra) a valaszszamok
valtozasat (emelkedését, stagnalasat vagy csokkenését) titkrozi az idéi lefutds fiiggvényében, vagyis
a tanulas folyamatat, dinamikéjat jellemzi. Az 1. dbra és a 2. tablazat adataibdl is lathat6, hogy a
tanulasi probaknal (Al.-t61 A5.-ig) a két csoport Gsszehasonlitisa mindegyik mérési ponton
szignifikans eltérést igazolt, egységesen a klinikai csoport hatranyara. Ennek megfelelen a SLI-
csoport gorbéje a kontrollhoz képest végig alacsonyabb siavban fut. Kérdés, hogy a tanulasi
teljesitményben kimutatott eltérés pusztan mennyiségi jellegi, vagy a mintdzatban min&ségi eltérés
is megragadhat6. A gérbe alakjat megfigyelve, a feltiintetett medianértékek alapjan tgy tinik, hogy
az A2. és A3. probak kozott a valaszszamok a két csoportban eltéré iranyt vesznek: mig a tipikusan
fejl6dé gyerekek esetében a novekszik, addig a SLI-csoportban stagnal a teljesitmény. Annak
eldontéséhez, hogy csak latszolagos vagy tényleges eltérésrdl beszélhetiink, Gsszevetettiik a két
csoportban az A3.-A2. prébak kozotti valaszszamvaltozas mértékét. A Mann-Whitney-proba
alapjan a SLI-csoportban (Mdn=1,00) és a TFsii-csoportban (Mdr=1,00) a relativ valtozas irany
és mértéke statisztikailag nem kilonbozik. A goérbe alapjardl leolvashatd, ténylegesen nem
igazolhaté mindségi eltérésre a vilaszszamok csoportokon belil eltéré szérédasa ad
magyarazatot. Az SLI-csoportban a terjedelmi mutaté 10, amely majdnem duplija a
kontrollcsoportban kimutatott értéknek (Range=0), vagyis a klinikai csoportban a pontszamok e
két idéi pont k6zott szélesebb savban valtoznak, nagyobbak az egyéni killonbségek.

A gbrbe lefutisat tovabbi pontokon és egészében is elemezve, elmondhatd, hogy a két
csoportban az atlagos névekedési iitem sem az egymast kozvetlentl kéveté probakban (A2.-
Al: SLI  Mdn=2,00, Range=6,00, TFsu Mdn=2,00, Range=8,00, U=339,500, Z=-0,493,
»=1,000, =-,060; A4.-A3.: SLI Mdn=1,00, Range=9,00, TFstx Mdn=2,00, Range=9,00,
U=295,000, Z=-1,220, p=1,000, r=-,166; A5.-A4.: SLI Mdn=1,00, Range=6,00, TFsLi
Mdn=0,00, Range=5,00, U=258,000, Z=-1,89, p=,650, r=-,257), sem a teljes tanulasi szakaszra
vetitve nem kulonbézik (SLI — Mdn=1,25,  Range=225, TFsi1 Mdn=1,50, Range=1,75,
U=260,000, Z=-1,827, p=,650, r=-248). A vizsgilat életkori sivban a teljesitmény
ismétlésenként jellemz8en 1-2 széval emelkedik, azonban mindkét csoportban az értékek széles

tartomanyban mozognak.
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Interferencidk

ToObbszoti ingerprezenticion alapulé emlékezeti feladatokban az alacsony teljesitmény
kilénbo6z6 tipusu interferenciahatisokbodl is szarmazhat. A | szatellit-paradigma” az eredeti
RAVLT probak sorozataba, az elsé intencionalis, szabad emlékezeti felidézés elé, beékelt egy
disztraktor feladatot (B. lista), ezaltal kétféle, a teljesitményt potencialisan negativan befolyasold
hatas valt mérhetévé: a proaktiv és a retroaktiv interferencia (Woodard, 2000).

Proaktiv interferencia (A1. - B.). Proaktiv interferencia esetén a korabban megtanult anyag
negatfvan befolyasolja az 4] informaciék kédolasat vagy el6hivasat. Az RAVLT-ben ez abban
nyilvanul meg, hogy a korabban megtanult (A. lista) utin nehezitetté¢ vélik az 4j, B. lista
megtanuldsa. A proaktiv interferencia méréséhez az Al. préba valaszszamat Gsszevetjik a B.
probaéval, az igy kapott kilonbség megmutatja az el6zetes tanulasnak készonhetS valtozas
iranyat és mértékét. Lezak és munkatarsai (2012) szerint a proaktiv interferencia iranti fokozott
érzékenység esetén az Al. proba vélaszszama 2-3 széval meghaladja a B. listaét. Gyermekekre
vonatkozé normativ adatok alapjan az interferencianak betudhaté valtozas 0-1 sz6 (Vakil et al.,
2010; Forrester & Geffen, 1991).

Vizsgalatunkban a tipikusan fejl6d6 kontrollcsoport adatai megerdsitik a korabban kézolt
adatokat (Mdn=0,00), és a csoportkdzi Osszevezetés soran az SLI-csoportban (Mdn=0) sem
talalunk ettSl eltérd értéket. Elemzésiinkbdl az is lathat6, hogy a B. listabdl visszamondott
szavak szamaban az SLI- (Mdn=5,00) és a TFsi- (Mdn=6,00) csoport kéz6tt nem volt
statisztikailag igazolhat6é kilénbség. Ennek magyardzata a valaszszamok csoportokon belili
valtozékonysagaban keresendS: az djonnan megtanulando, interferald szolista esetében a
terjedelmi mutat6 az SLI-csoportban 0 és 7 k6z6tti, addig a kontrollcsoportban a pontszamok
szélesebb tartomanyban, 2 és 12 sz6 k6zott mozognak.

Retroaktiv interferencia (A5. - A6.). Amennyiben egy késébbi, Gjonnan megtanult anyag gatolja
az el6zetesen elsajatitott régebbi informaciok felidézését, akkor retroaktiv interferenciahatasrol
beszéliink. A RAVLT-ben ennek kimutatasara az A-lista 4jboli, kézvetlentl az elterel6 feladatot
(B.) kévetd elShivasa szolgal. Az A6. probaban a személynek a begyakorolt szolistat fejbol,
annak ismételt bemutatisa nélkil kell felidéznie, és ez a szakasz mar az ,,emlékezet” faktorhoz
tartozik (de Paula et al., 2012). Mint az 1. abran lathatd, a valaszszam tekinteténem az SLI-
csoport (Mdn=8,00) lényegesen elmaradt a TFsui- csoporttdl (Mdn=10,00), a kapott eltérés
kézepes szintli (U=166,000, Z=-3,460, p=,020, r=-471).

A retroaktiv interferencia a disztraktor lista elStti (A5.) és azt kovets (A6.) valaszszam
6sszehasonlitasaval mérhetS. Neurotipikus személyek adatai alapjan elmondhaté, hogy az A5.
probaban a valaszszam atlagosan 1 széval tobb, mint a posztinterferencia probaban (Woodard,
2006). Mindkét vizsgalt csoportunkban ezzel megegyez6 éréket taldltunk (SLI Mdr=1,00, TFsL1
Mdn=1,00). A 3. tablazatban k6zolt eredmények alapjan a retroaktiv interferencia mértékében
a két csoport nem kiillonbozott.
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Emlékezet

A kovetkezSkben a verbalis deklarativ emlékezet tarolasi és el6hivasi szakaszaihoz kapcsolédo
mutatokat tekintjik at, amelyek a ,,szatellit-paradigmanak’” kdszonhetS késleltetett felidézési és
felismeréses feladatokbdl szarmaznak.

Késletetett felidézés (A7.). A 20-30 perces késleltetési szakaszt kévetéen a szolista elemeit a
hossza tava tarbol kell visszanyerni. A késleltetett felidézés probaban (A7.) a TFsii-csoporthoz
képest (Mdn=11,00) az SLI-csoport (Mdn=7,00) 1ényegesen kevesebb sz6t tudott el6hivni.

Felejtési arany (JA5. — A7.]/ A5 x 100). Egészséges feln6tt személyeknél a késleltetett
emlékezeti felidézés (A7.) valaszszama lényegében megegyezik az interferal6 lista elStti (A5.)
(Vakil & Agmon-Ashkenazi, 1997), illetve utani (A6.) valaszszammal (Geffen, Moar, O'hanlon,
Clark, & Geffen, 1990). Forrester és Geffen (1991) adatai szerint 7-14 éves kor k6zott a legjobb
tanulashoz (A5.) viszonyitott felejtés atlagosan 1 sz6. Tipikusan fejl6d6 csoportunkban ezzel
megegyez6 (Mdn=1,00), az SLI-csoportban ennél valamivel nagyobb (Mdr=2,00), de
szignifikinsan nem kilénbo6z6 értéket kaptunk. A veszteség nagysagat kifejez6 értékek mindkét
esetben széles tartomanyban mozognak (az SLI-csoportban -1,00 és 12,00, a TFsii-csoportban
-3,00 és 7,00 kozott). Ugyan alacsony gyakorisaggal (SLI-csoportban 2 f6nél, TFs-csoportban
3 esetben), de mindkét csoportban felbukkant a reminiszcencia-hatds is, azaz volt, akinél a
késleltetési szakaszt kévetSen spontan javult a teljesitmény.

A felejtés mértéke 6nmagaban, abszolut értékben kifejezve megtévesztd lehet, hiszen a
veszteség nagysiaganak értelmezésekor lényeges a ,,mihez képest?”, ,,mennyib8l?” kérdések.
Brooks (1972, id. Lezak et al., 2012) altal kidolgozott szazalékos felejtési arany a késleltetési
szakasz alatt bekGvetkez6 valtozas mértékét a legjobb tanulds (A5.) elemszamaval aranyositva
hatarozza meg. Az A5. prébahoz képest az SLI-csoport medianban kifejezve a szavak 22,22%-
at felejtette el, mig a kontrollcsoportban a késleltetési hatas szamlajara 8,33%-os veszteség
irhaté. A statisztikai préba alapjan a csoportok kézétti eltérés nem jelentSs.

Hosszii tavii megbrzési ardny (JA7./A5.] x100). A felejtési ardny komplementer mutatdja a
hosszt tavi megérzési arany, amely révén meghatirozhat6, hogy a bevéséses tanulassal
elsajatitott szavak szamahoz viszonyitva mennyit sikerilt a késleltetési szakaszt kévetSen
el6hfvni (Ivnik, Malec, Tangalos, Petersen, Kokmen, & Kurland, 1990). Sajat vizsgalatunkban
a két csoport e mutatdban nem kilénbo6zott.

Felismerés taldlati arany (T/15). A felismeréses emlékezeti probdban a személy feladata, hogy
az A-lista szavait (a célingereket, jelen esetben az epizodikus emlék részét jelents tételeket)
azonositsa, azokra hangzasban vagy jelentésben emlékeztets, de a tanulasi szakaszban nem
szerepld, 4j ingerek (zaj) kozott. A felismeréses probaval a verbalis tanulas mértéke a spontan
felidézés hatékonysagatol fiiggetleniil mérhetd. Vakil és Blachstein (1993) szerint a felismerési
feladat taldlati szama (azaz a régi szavakra val6 rdismerés) az ,,emlékezet” faktoron belil a
,tarolas” alfaktorhoz tartozik. Vakil és munkatarsai (1998) normativ adatai alapjan 8 és 17 éves
kor kozott a talalatok szama a plafonhoz kozelit, a lehetséges 15-b6l 13-14 sz6. Mint az az 1.
abran lathato, a talalati szam (A8.) sajat vizsgalati csoportunkban is magas volt (SLI Md»=14,00,
TFsu Mdn=15,00). A szazalékos értékben kifejezett taldlad ardnyban (T/15) a csoportjaink
kozott nem talaltunk kiilonbséget.
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Felismerés téves riasgtdsi arany (IR/15). A felismeréses emlékezetd feladatokban téves
riasztasnak (TR) nevezziik, amikor a személy egy olyan, 4j ingert régiként azonosit, amellyel az
el6zetes tanulasi probdk soran nem talalkozott. A téves riasztdsok aranyat nézve, a
kontrollcsoport medianja 0%, mig az SLI-csoportban ugyanez 7%. A csoportok Osszevetése
alapjan ez az eltérés szignifikans, nagy hatdsméret mellett. A klinikai csoportban tehat magasabb
aranyban fordult el6, hogy az tjszavakat ismerésnek, az A-listdba tartozonak {télték.

Diszkriminabilitdsi index. A felismeréses probakban lényeges kérdés, hogy a személy milyen
pontosan képes a célingereket (jelen esetben az A-lista szavait) az elterel6 ingerektdl
megkilonboztetni. A szenzitivitast kifejezé mutat6 alapvetéen a talalatok (T) és a téves riasztasok
(TR) kulonbségén alapul. Ennek nonparametrikus szignaldetekcids mérészamat (A') Snodgrass és
Corwin (1988) képlete alapjan hatiroztuk meg (0,5+(T—TR)(1+T—TR)/4T(1—TR), figyelembe
véve, hogy a taldlati ariny mintainkban meghaladta a téves riasztasok aranyat. Ha az A4' értéke kisebb
0,5-nél, akkor a személy nem tudja a célingert a disztraktoroktdl diszkriminalni, mig 1 esetén
tokéletes megkilonboztetésrdl  beszélink. Sajat  elemzésiink alapjan  elmondhat6, hogy a
nonparametrikus diszkriminabilitasi index értéke mindkét csoportban magas (SLI Mdrn=0,96, TFs;
Mdn=099), ugyanakkor a csoportkézi Osszehasonlitas alapjan az SLI-csoport lényegesen
pontatlanabb a régi és 4j szavak megkiilonboztetésében, vagyis a tipikusan fejlédé kontrollesoport
szamara a feladat kénnyebb.

Vlasztorzitds. A felismeréses feladatokban a valaszok aranyat befolyasolja, hogy a személy
mennyire szigora kritériumhoz koti az ,,igen, volt” valaszt. Alacsony kritérium valasztdsa esetén
majdnem minden ingerre igennel valaszol, megnévelve ezzel mind a talalatok, mind a téves
riasztasok szamat. A valasztott kritériumszinthez kapcsolddik a vélasztorzitas mértéke, amely
azt fejezi ki, hogy a déntéshozo hajlamosabb-e igennel vagy nemmel valaszolni. A valasztorzitas
nonparametrikus mutatéja a Grier-féle B”, melynek képlete Snodgrass és Corwin (1988)
nyoman T(1-T)-TR(1-TR)/ T(1-T)+TR(1-TR). A B” értéke -1-t8l (sz€ElsGséges igen beallitodas,
liberalis dontési kritérium) 1-ig terjed (szélséséges nem beallitddas, konzervativ kritérium), mig
0 esetén nem beszélhetiink valasztorzitasrol. Vizsgalatunk eredményei alapjan mindkét
csoportban a valaszbeallitédas szempontjabol semleges, koztes értékeket kaptunk (SLI
Mdn=0,07, TFst1 Mdn=0,02). A csoportkdzi Osszevetés alapjan ugyanakkor az SLI-csoport a
kontrollcsoporthoz képest nagyobb kockazattal jaré kritériumot valaszt, vagyis bizonytalan
helyzetekben hajlamosabb igennel valaszolni.

Az, elohivs hatékonysdga (AS. - A7.). A késleltetett felidézéses és felismeréses emlékezeti pontsza-
mok &sszehasonlitasa segit tisztazni a tarolasi és az el6hivasi komponensek hozzajarulasat a teljesit-
ményhez. Tampontként Vakil és munkatarsai (1998) 8-17 éves kérében gy(jtott adataikat felhasz-
nalva nagyjabol 2 és 5 sz6 k6zott mozog az A8. és A7. proba kozott valaszszamkilonbség, amely
egybecseng sajat tipikus fejlédésd kontrollcsoportunkban kapott kézépértékkel (Mdn=3,5). Az SLI-
csoportban a késleltetett felidézés (talalati szamban mérve) és a szabad felidézés kozott kilonbség
(Mdn=17,00) éppen kétszerese a kontrollcsoporténak, amely eltérés statisztikailag is szignifikans,
vagyis az emlékezeti elShivas esetiikben alacsonyabb hatékonysagu. Ugyanezt az eredményt kapjuk
akkor is, ha a megvizsgaljuk, hogy a felismert szavak szamahoz viszonyitva milyen a felidézési teljesit-
mény (JA7./A8] x 100.). A TFsp-csoportban a kétféle emlékezet teljesitmény kiegyenlitettebb, a
felismert szavak szaméahoz viszonyitva a tételek 75,9%-at spontin maguk is el6 tudtak hivni. Az SLI-
csoportban ugyanez az arany lényegeseb kisebb (Mdn=50%), vagyis a felismert szavak szamahoz
képest fele annyit tudnak 6nélléan felidézni (U=169,000, Z=-3,243, p=,020, r=-445).
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Hibak

Az eredményeink ismertetését a hibakkal kapcsolatos mutatok attekintésével zarjuk. Az
RAVLT esetében hagyomanyosan a hibas valaszok két tipusat kulonboztetjiik meg: a
betolakodo szavakat és az ismétléseket.

Betolakods  szavak. A felmondas soran esetlegesen megjelené betolakodd — szavak
szarmazhatnak a listan kivilrdl, illetve az A. és a B. lista Osszekeverésébdl. Az elsé esetben
jellemz6, hogy a hibas valasz hangzasban emlékeztet vagy jelentésben kapcsolodik a lista
elemeihez (pl. szil6é — gyerek). Ennek a hibatipusnak a megjelenése a belséleg generalt és
kiviilrSl j6v6 ingerek forrasanak koédolasi nehézségével, a belsé asszociaciokbdl szarmazéd
interferenciaval vagy csokkent gatlasi képességgel fugghet Ossze (Lezak et al., 2012).
Mintankban ez a hibatipus az Al.-t6l az A7. prébaig nézve alacsony gyakorisaggal jelent meg
(SLI  Mdn=3,00, TFsi1 Mdrn=0,00), és e tekintetben csoportjaink kozott nem talaltunk
kilénbséget.

A betolakod6 szavak masik tipusaban az idében egymast kdvet6 ingerek rossz helyen
jellennek meg (az A-listdhoz tartozé szé a B-lista felidézésekor, vagy éppen forditva).
Meghatarozasahoz a B., az AG. és az A7. prébakat vesszik figyelembe. Ez a hibatipus az
emlékek id6i jegyekkel valo 6sszekapesolasaval fligg Gssze, és Forrester és Geffen (1991) adatai
alapjan normatfv gyermekcsoportban ritkan figyelheté meg. Ezzel konzisztens eredmény, hogy
a tipikus fejlédést kontrollcsoport 85,2%-aban az intruziv elemek e tipusa egyszer sem jelent
meg, a fennmaradé hanyadban (4 £6) pedig legfeljebb egyszer. Az SLI-csoportrdl elmondhato,
hogy a tébbség (70,4%) itt is az alacsony (0 vagy 1) hibagyakorisiggal oldotta meg a feladatot,
ugyanakkor 6 esetben 2 vagy 3, 1-1 esetben pedig 6 és 10 volt ez a hibazasi mutaté. A statisztikai
préba alapjan a szélistak Gsszekeverésébdl szarmazé hibazas gyakoribb a SLI-csoportban.

Osszes ismételt s36. Megvizsgaltuk, hogy a teljes teszt sordn héanyszor jelenik meg egy
felmondason beltl ugyanaz a sz6. Az 6sszesitett ismétlések szamaban (SLI Mdn=5,00, TFsi1
Mdn=6,00) csoportjaink kéz6tt nem talaltunk kilonbséget.

KOVETKEZTETESEK

Kutatasunk célja az volt, hogy megismerjiik iskolaskora nyelvfejl6dési zavart mutatd gyerekek
verbdlis tanuldsi és emlékezeti képességeit. Vizsgalatunkban szigord szelekcids kritériumok
alapjan kialakitott, 7-11 éves kor koézétti SLI-mintaban, illetve életkorban és nonverbalis
intelligenciaban illesztett tipikus fejlédési kontrollesoportban egy klasszikus, szolistatanuldson
alapulé  deklarativ  tanulasi és emlékezeti feladatot, a RAVLT-t alkalmaztuk. A
csoportsajatossagok leirasahoz a gyogypedagdgiai pszichologiai, pszichodiagnosztikai és a
klinikai neuropszichologiai megkézelitést 6tv6z6 modszertant valasztottunk, amely a
teljesitményprofilban az erdsségek-gyengeségek azonositasain tul az azok hatterében
meghuzodé kognitiv folyamatok feltarasat is lehetévé teszi, szamszerdsitheté formaban.

A tanulasi szakaszt vizsgilva, az SLI-csoportban mind az egyes probdkhoz tartozo, mind
az Osszesen visszamondott szavak szamaban mért kapacitis alacsonyabb. Ez az eredmény

6sszhangban van Lum és Conti-Ramsden (2013) metaanalizisen alapulé megallapitasaval, mely
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szerint az életkorban illesztett tipikus fejlédési tarsaikhoz képest az SLI-ban érintett személyek
kevesebb verbalis informaciét (szot) képesek megtanulni.

A tanulas menetét elemezve, a SLI-csoportban a névekedési tGtem sem az egymast
kozvetlentl kovets, sem a teljes tanuldsi szakaszra vetitve nem kiilonbozott a tipikusan fejl6dé
tarsakétol. A 15 szobdl dllé lista t&bbszori bemutatasa ismétlésenként atlagosan 1-2 szé
tobblettel jart a valaszszamban. A tanulas hatékonysagat abszolut értékben az 6todik ismétlésre
megtanult szavak szama fejezi ki, mig a verbalis tanulasi kapacitast az 6t ismétlés soran Gsszesen
visszamondott elemek szama tikrézi. A SLI-csoportra mindkét mutatéban tanulasi deficit
jellemz6. Amennyiben azonban a kiindulé szinthez (elsé proba) viszonyitva hatarozzuk meg a
tanulas hatasfokat, a verbalis tételek felhalmozasanak képességét, akkor a csoportjaink kozott
mar nem taldlunk kilénbséget, mint ahogy a korabban tanult elemekhez val6 hozzaférést vagy
az 4j tételek kddolasat potencialisan hatraltaté interferenciahatasok mértékben sem. Ezek az
eredmények, Records és munkatarsai (1995), Nichols és munkatarsai (2004) és Lum és Bleses
(2012) munkajahoz csatlakozva, megkérddjelezik, hogy az SLI-ra globalis verbalis tanulasi
deficit lenne jellemz6.

Az emlékezeti sajatossagok csoportkozi Osszehasonlitasa alapjan, a kontrollcsoporthoz
képest az SLI-csoport a késleltetett szabad felidézéses helyzetben lényegesen kevesebb szt
tudott el6hivni. Kérdésként meriil fel ezzel kapcsolatan, hogy ez az eltérés val6jaban a hossza
tava, deklarativ memoria gyengeségének szamlajara irhato, vagy inkabb a tanulasi szakaszban
gyOkeredzik, és igy inkabb kévetkezményes jellegti, mint ahogyan tSbb, korabbi kutatasban is
megfogalmazddott (Shear, Tallal, & Delis, 1992; Records et al., 1995; Riccio et al., 2007; Isaki
et al., 2008; Sheng, Byrd, McGregor, Zimmerman, & Bludau, 2015; Lum et al., 2012; Lum,
Ullman & Conti-Ramsden, 2015). Amennyiben a késleltetési szakaszt kovets felidézés
eredményességét ahhoz viszonyitva {téljik meg, hogy az utolsé tanuldsi préba alkalmaval hany
sz6t tudott a személy, akkor csoportjaink k6zott sem a felejtés mértékében, sem pedig a hosszu
tavon meg6rzott tételek aranyaban nem talalunk kilénbséget. Az SLI-csoport tehat kevesebb
verbalis informaciot tudott elsajatitani, ezért kevesebbet is tudott felidézni.

A csokkent emlékezeti teljesitmény magyarazatat tovabb arnyalhatjuk a felidézéses és
felismeréses probak Osszevetésével. Az SLI-csoport ugyanis a reproduktiv, sz6 szerinti
felidézésben lényegesen elmaradt a kortarsaktdl, a tanulasi szakaszban ténylegesen hallott tételekre
mégis ugyanolyan megbizhatdan raismertek. Emellett az is lathato, hogy esetiikben a felidézés és
a felismerés sikeressége k6z6tt a szokasosnal nagyobb az eltérés, vagyis fokozott a valészintsége
annak, hogy olyan szavakat is helyesen ismerésnek talaltak, amelyet maguk spontin nem tudtak
felidézni. A RAVLT-ben az SLI-csoportra jellemzd teljesitményprofil lefutdsat a tanulasi szakasz
legelején a kapacitaskorlat hatirozza meg, amelyhez a célemlékek visszanyerésének folyamatanak,
az el6hivasnak a csokkent hatékonysaga tarsul, mig a tanultak megérzése, az informaciok tarolasa
megfelel6. Ugyanakkor az is lathatd, hogy a SLI-csoport hajlamosabb ismerdsként cimkézni a
kontextusba nem tartoz6 ingereket is, vagyis tartalmi vagy hangzasbeli hasonlésig esetén
pontatlanabb felismerés. A hibaelemzésbdl ezen felill az is kidertilt, hogy az id6ben egymadst
kovets feladatok elemeit gyakrabban Osszemossak, nehezebben tarsitjak az emlékekhez a
megfelels iddi jegyeket.

Eredményeink dontéen, killondsen a kérvonalazott hattérmechanizmusok vonatkozasaban

6sszhangban allnak a kordbbi, nem magyar anyanyelvi SLI- csoportokban, szélista-tanulasi
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feladatokban kimutatott jellemzékkel. A révid és a hosszd tava elShivas soran kimutathatd
nehézségek a kognitiv feldolgozasra fordithatd kotlatozott kapacitas kovetkezményeként
értelmezhetSk (Shear et al., 1992; Nichols et al., 2004; Marton, 2009). Az emlékezeti keresés
csOkkent hatékonysiga, az tévesen ismerdsként cimkézett, hamis ,,emlékek” magasabb aranya
és az ingerek idéi jegyekkel torténé Osszekapcsolasanak problémaja, emellett felvetik a
végrehajté mikodések, a frontalis komponens szerepét is. Erre valaszt a RAVLT probak soran
kapott valaszok minéségi elemzése adhat, a kédolasi stratégiak, a szubjektiv szervezédés, az
el6hivas konzisztenciaja, a primacia- és recenciahatas és az ingerek idéi sorrendjének szandékos
és onkéntelen tudasanak vizsgalataval.

Az iskolai sikeresség szempontjabdl a verbalis tanulds és emlékezet kitiintetett szereppel bir,
Osszefiiggésben a verbalis képességek fejlettségével. Nyelvfejlédési zavarban érintett tanuldk
esetében tehat a verbalis informaciok koédolasanak, tarolasanak és el6hfvasanak vizsgalata és
ezek jellemzoinek lefrasa, tal a SLI kognitiv profiljanak megismerésére vonatkozd elméleti
indittatason, gyakorlati, diagnosztikus, oktatasi-fejlesztési szempontbdl is fontos. Az
eredmények alapjan erre vonatkozdlag a kévetkez6k allapithatok meg. Az SLI-ban érintett
tanuloknal a verbdlis informaciok megtanulasinak elésegitésében nem az ismétlésszam
novelése a célravezets, hanem az egyidejileg elsajatitandé tételek szamanak csékkentése, az
anyagok kisebb egységekben toérténé bemutatasa. Az SLI-ban érintett gyermekek szamara
nehézséget jelent, hogy a megtanultak felidézéséhez sajat maguk belsé el6hivasi tampontokat
generaljanak, mikézben a felismeréses helyzetekben rejlé kiilsé timpontokat jol hasznositjak.
Igy példaul tudasprobik sorin a felidézést igénylé feladatoknal szamukra jéval kedvez6bb, ha
raismerést igénylé (pl. feleletvalasztds) feladatokat kell megoldaniuk. Tanftasmodszertani
szempontbdl az idében egymast kveté feladatok elemeinek Gsszemosédasa, mint lehetséges
hibaforras csokkenthet, ha idében jél elhatirolva és akar vizualis tdimpontokhoz kétve

torténik a bevésendd verbalis informaciok tanitasa.
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THE ASSESSMENT OF VERBAL LEARNING
AND MEMORY WITH THE REY AUDITIVE-
VERBAL LEARNING TEST IN CHILDREN
WITH DEVELOPMENTAL LANGUAGE
DISORDER
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meszaros.andrea@barczi.elte.hu

ABSTRACT

Backgronnd and objectives: Academic performance is highly influenced by the declarative memory storage and retrieval of verbal
information. To date, little research has been conducted to investigate these processes in children with language impairment. The aim
of our own research is to describe the characteristics of verbal learning and memory among learners with specific language impairment

based on a comparison with a typically developing control group matched on chronological age and nonverbal intelligence.

Method: The Rey Auditory Verbal Learning Test was used in the study. In addition to traditional performance indicators, our evaluation

also used indicators from the methodology of quantified process analysis.

Results: Children with specific language impairment lagged behind the control group in all aspects of the trials measuring the
acquisition of the word list and its memory retrieval. However, in the recognition test they did not differ in the identification of
previously heard words expressed by the total number of correct hits. At the beginning of the learning trials, taking into account the
difference in short-term memory capacity eliminated the difference in verbal learning. Based on the process analysis, the difference in
scores between groups is explained by the initial narrower capacity and lower efficiency of memory retrieval in children with SLI, while

the learnability and memory storage measured through a series of repetitions are similar to those of typically developing peers.

Conclusions: Our results are broadly in line with previous results, especially with respect to the outlined background mechanisms.
The difficulties observed during short- and long-term development can be traced back to the initial coding process, which can be

interpreted as a consequence of the limited capacity available for cognitive processing in children with specific language impairment.

Keywords: SLI, Rey Auditory Verbal Learning Test, verbal memory, quantified process approach
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