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A tisztelt olvas6 a Gyogypedagogiai Szemle autizmus spektrummal 6sszefliggd tematikus
szamat tartja a kezében. E szammal célunk betekintést nydjtani a kurrens, tarsas-
kommunikacios képességek fejlédését/fejlesztését timogatd hazai és adaptalt technikakba,
elérhetd, tényeken alapuld €s az autizmus természetéhez illeszkedé eljardsokba.

Nincs konnyt helyzetben az a szakember, aki autizmus teriiletén végzi megalapozott
szakmai tevékenységét, hiszen az utobbi évtizedekben a tirsas képességfejleszté
tamogatasok tekintetében 6ridsi mennyiségi robbands tortént a szakmatertileten. Ha olyan
metaadatbazisokban keresiink, mint példaul a Google Scholar, akkor jol lathat6, hogy az
elmult 15 évben évente atlagosan tobb mint 1000 Gj publikacio jelent meg e sztikebb téma
tekintetében. Az ,autizmus”  tirsas-kommunikaci6és” és tamogatisok/intervencio”
kulcsszavak metszetére keresve 2003 és 2008 kdzott 6060, 2009 és 2012 kozott 11100, mig
a 2013 és 2018 kozotti idGszakra vonatkoztatva 16800 talalat ugrik fel.

Ugyanakkor a hazai szakemberképzés, diagnosztikus munka és autizmusspecifikus
ellatorendszer fejlesztése a 80-as évek vége ota folyamatosan igyekszik lépést tartani a
nemzetkozi kutatdsi eredményekkel és gyakorlattal. Ezt a folyamatot nagyban segitették
szakmai partereink, tobbek kozott neves belgiumi, holland, angliai és egyestilt
allamokbeli szakértk, akik sok-sok éven at és szamos tertileten osztottik meg tudasukat
a hazai szakemberekkel és sziil6kkel (Baldzs, 2004).

Mindez jelentGsen hozzajarult ahhoz, hogy a legkorszeribb, tudomanyosan igazolt
modszertanok terjedjenek el a hazai ellitdsban. Ennek megfelel6en az elmult
évtizedekben meghonosult az egyéni felmérésen, tervezésen alapuld, a csaladot és az
autizmussal €16 gyermeket, felnéttet partnerként bevond megkozelités, mely
tudomanyosan megalapozott eljardsok egyénre szabott kombinaciojat alkalmazza.

Elmondhato6 tovabba, hogy az elmiult évtizedekben Magyarorszagon létrejottek azok a
jogszabalyi, szakmai és intézményi alapok, melyek lehet6vé teszik a minGségi
szakemberképzést és ellatast. E téren az utobbi évek egyik legjelentGsebb 1épése volt az
ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar autizmus spektrum  pedagogiija
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szakirdnyanak létrehozdsa, hiszen igy mod nyilt az autizmus tertiletén magasan kvalifikalt,
diplomis szakemberek képzésére. A kovetkezs évek feladata lehet a diplomat nyujtod
képzések elérhetévé tétele tovabbi szakmak szamara is.

Az egységes szakmai alapok fontos bazisat jelentik tovabba a szaktertletre vonatkozo
egészségugyi, diagnosztikai és oktatasi irdnyelvek, melyek id6rél-idére frisstilnek,
Osszhangban a szemléletbeli valtozdsokkal és a friss tudominyos kutatisok
eredményeivel (attekintésért 1asd Csepregi €s Stefanik, 2012; 32/2012 EMMI rendelet; Ei.
Szakmai Iranyelvek 2017). Az emlitett koz6s szakmai-modszertani alapokat
bevezetonkben nem részletezzik, hiszen a tematikus szam szinte valamennyi
publikicidja targyalja azokat, inkabb arra hivnank fel a figyelmet, hogy azok érté ismerete
és alkalmazasa mennyire fontos lenne.

A tagadhatatlan fejlédés mellett az ellaitorendszerben jelenleg egyszerre
tapasztalhatjuk a vilagszinvonald, minGségi szolgaltatasok meglétét €s az ellatisok kinzo
hianyat. Ebben minden bizonnyal jelentSs szerepet jatszik az agazatok és az autizmussal
¢él6 személyek ellatasaban résztvevé szakmak kozotti egylttmikodés és koordinacio
elégtelen volta, a szakember- illetve a forrashidny. Vilagszerte, igy Magyarorszagon, is
hatalmas kihivast jelent, hogy a min&ségi autizmusellatas biztositisa szakember-,
szaktudas- és idGigényes feladat, ennek megfelelGen igen koltséges is. A sziikséges
forrasok biztositasa folyamatos, intenziv érdekvédelmi munkat és jelentSs tarsadalmi
osszefogast igényel. A hidnyok mennyiségi és minGségi szempontbdl is jelentSsek, tobbek
kozott a diagnozis, a koragyermekkori intervencio, a felnéttellatds, az autizmusban
sulyosan érintett, kihivast jelenté viselkedésekkel kiizds gyermekek és felnGttek ellatasa,
valamint az inkluziv nevelés terlletén. Szintén igen Osszetett szakmai feladat, ezért
gyakran nehezen biztosithatd az autizmus mellett tarsuld allapotokkal, betegségekkel,
tarsuld pszichiatriai zavarokkal kizdd gyermekek és felnGttek megfelelG ellatisa.
Orszagos ellatasi helyzetképet utoljara a 2008-2009-ben lezajlott Orszagos Autizmus
Kutatas tart elénk (Bognar et al 2009), igy nagy varakozdssal tekinthetlink a jelenleg zajlo
MASZK Kutatds ezirany, friss eredményeire (tovabbi informaciok: http://maszk.elte.hu/)

Az utdbbi években a hidnytertiletek meghatirozasa és a megoldasok keresése mellett
egyre nagyobb figyelem iranyul az autizmusspecifikus ellaitisok min&ségének kérdésére.
Bar az autizmusspecifikus ellatas szakmai-modszertani alapjai ismertek €s jogszabalyban is
rogzitettek, nagy kérdés, hogy hogyan mérhet6, értékelhets, tamogathatd, ismerhetS el a
minGségi ellitis az egyes dgazatokban, ellitdsi tipusokban. Igéretesnek tinnek azok a
torekvések, melyek onértékelési és értékelési kritériumok adaptalasara, kidolgozasara és
alkalmazasara iranyulnak. Ennek példaja az ELTE BGGYK autizmus spektrum pedagogiaja
szakiranyan kidolgozott szempontrendszer a gyakorlohelyek akkreditacidjahoz, illetve a 8
Pont Projekt keretében kidolgozott onértékelési szempontrendszer (sz.n., 2016). A
nemzetkozi gyakorlatban elérhetd, illetve a hazai fejlesztést szempontrendszerek egyarant
felhividk a figyelmet a rendszeres szakmai szupervizid sziikségességére, melynek
rendszerszintd elérhetGvé tétele szintén stirgets feladat.

Eredményeink és teend&ink attekintése kapcsan latnunk kell, hogy ahhoz a nagyon
kreativ, szaktudas- és munkaigényes feladathoz, amit az autizmussal €16 gyermekek,
felndttek és csaladjaik szakmai ellatdsa jelent, nagy sziikséglink van friss, a gyakorlati
munkat hatékonyan timogaté modszertani anyagokra.
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Célunk tehat e tematikus szam megjelentetésével a fenti megkozelitések mentén egy
tobb dimenziét figyelembe veve, kutatasi eredményekkel alatamasztott valogatas — eltérs
¢életkorokban és széles spektrumértelmezéssel — olyan tarsas képességeket tamogatod
technikakbol, mint példaul a hazai fejlesztést Babzsik Fejleszté Program.

E lapszamban a korszerd adaptalt technikdk tudomanyos hatterét, megalapozottsigat
és alkalmazasanak lehet&ségeit ismertetik a szerzék az Early Start Denver Model-t, illetve
a Lego Alapa Terdpiit bemutatd attekintésekben. Hazai oktatdsi helyzetképiink
szempontjabol egyértelmien hianypotlo szerepet tolt be az inklazio lehetSségeit attekints
tanulmany megsziletése, illetve a szintén elhanyagolt, bar kiemelt jelentGségi szexualis
edukaciot targyalo kozlemény.

A gyakorlat mihelyében betekintést nyerhetnek az autizmus tertiletén megvalosulod
koragyermekkori ellatds esetismertetésekkel megtaimogatott j6 gyakorlataba, illetve egy
gyakran alkalmazott technikdval, a videdbmodellel nyert tapasztalatokba. E tematikus
szambol megismerhetik tovabba az ELTE Barczi Gusztiv Gyogypedagogiai Karan folyo
autizmuskutatas jelenlegi {6 fokuszait.

A tematikus szamban — a mifajhoz igazodva, tervezetten nem feltétlentil azonos
szerkezetben megirt tanulmanyokban, de — tudomanyos igényességgel, gyakorlatorientalt
személettel talalkozhat az olvaso.

Reméljik, hogy ez a tematikus szim hasznosnak bizonyul az autizmus terlletén
tevékenykeds, vagy a téma irant érdekl6dS gyogypedagogusok, pedagdgusok,
pszichologusok, szocidlis szakemberek, szUilSk és civil szervezetek szimara egyarant.

A lematikus szam tanulmanyaiban ismertetell ludomdanyos-szakmai munka
letrejottét a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagogiai Programja tamogatta.
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csoporttréningek értékelésének szempontjai: a
LEGO alapu tamogatas attekintése

VARGANE MOLNAR MARTA!2 — STEFANIK KRISZTINAZ23

molnar.marta@barczi.elte.hu

stefanik.Kkrisztina@barczi.elte.hu

ABSZTRAKT

Attekinté tanulmanyunk célja, hogy mintit és szempontsort kiniljon a gyakorlati szakemberek szamara az autizmusspecifikus
csoporttréningek értékeléséhez. Demonstrilni kivianjuk, hogy a megbizhato eljarisok gyakorlatban torténd alkalmazasihoz az
autizmus spektrum zavar alapvetS természetének megértésén és az alkalmazott kutatdsok (pl. hatékonysdgvizsgalatok)
eredményein keresztil vezet az Gt.

A példaként szolgilo LEGO® Alapua Terdpia f6bb paraméterei mentén komprehenzivnek tekinthetd. ElsGsorban magasan
funkciondlé autizmussal €l6 gyermekek készségfejleszté csoporttréningjeként ismert. Tanulmanyunkban attekintjik a
csoporttréning alkalmazdsira vonatkozo evidencidkat, kutatdsi eredményeket, illeszkedését az autizmus természetéhez.
Bemutatjuk a gyakorlati alkalmazishoz elengedhetetlen tovibbi szempontokat: a csoportalkotds kritériumait, a célok kijelolését
és timogatdsit, a beavatkozds modjait, az értékelés és jutalmazis kereteit.

Kulcsszavak: LEGO® Alapua Terdpia, autizmusspecifikus csoporttréning, komprehenziv, evidencidk

BEVEZETES

Ha magasan funkcionald autizmus, akkor szocio-kommunikacios
készségfejleszté csoport?

Magasan funkcionilo, autizmussal él6 gyermekek, fiatalok timogatdsakor is a tarsas és
kommunikacios képességek fejlesztése kertil a kozéppontba, s igy felmertlhet kiillonbozé
csoporttréningek alkalmazdsanak lehetGsége. Nemzetkozi, magas evidencidja attekintd
tanulmanyokbol (RCT-k) tudjuk, hogy szamos tényezS befolyasolja a tarsas
készségfejlesztS csoportok (Social Skills Training, SST) sikerességét (Cappadocia & Weiss,
2011; Kaat & Lecavalier, 2014). E csoporttérningek bevilasa gyakran a célul kittzott kozos
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figyelmi viselkedések és mentalizacios készségek fejlédésében, az érzelmek
felismerésében, a problémamegoldasban, a nonverbalis és verbalis kommunikacio tarsas
muikodéseiben, illetve a szocialis motivacio és csoportinterakciok, beszélgetési készségek
fejlédésében érhets tetten (Kaat & Lecavalier, 2014). Az autizmus spektrum zavarban
(Autism Spectrum Disorder, ASD) alkalmazott foglalkoztatd terapiak 1986 és 2008 kozott
publikalt eredményeinek attekintésébdl kidertil, hogy a bevont 217 tanulmanybol csupan
49 felelt meg a killonboz6 szintd, elfogadhatod evidencidja, ellendrzott hatékonysaggal
torténd ismertetésnek (Case-Smith & Arbesman, 2008). Jelen tanulmanyunkban egy
valasztott  SST tudomanyos megalapozottsiganak értékelésére és bemutatasira
vallalkozunk.

Célunk kett6s: egyrészt egy, az autizmus természetéhez illeszkedd és generikusan
alkalmazhat6 gondolatmenet bemutatasival tamogatni kivanjuk a gyakorlati
szakembereket  abban, hogyan  értékelhetik egy-egy  beavatkozas/modszer
.megfeleldségét”. Hiszen napjainkban az autizmus spektrum (AS) teriiletén szamos
igéretes és megalapozott, vagy kevésbé igéretes, de hangzatos, illetve akar barmely
evidenciat nélktlozs, sokszor kifejezetten artalmas eljards kering (Egészségtigyi szakmai
iranyelv — Az Autizmusrol/Autizmus spektrum zavarokrol, 2017). Mindennapi szakmai
tevékenységeink sordn a hatalmas és sokszor vilogatatlan kinalatban gyakran nehezen
tajekozodunk, ezért is tartjuk kiemelten fontosnak, hogy alatimasztott szempontok
mentén értékeljik a beavatkozdsokat. Célunk mdsrészt egy olyan technika hazai
kozonséggel torténé megismertetése, mely alapveté paraméterei mentén tekinthetd
komprehenziv, fejlédési-viselkedéses megkozelitésnek (Stefanik & Prekop, 2015), s
amely alkalmas arra, hogy demonstraljuk a kilonféle eljarasok 6vatos értékelésének
gondolatmenetét.

A LEGO® AlapG Terapia! lényege, hogy autizmusspecifikus modon  strukturalt
kornyezetben, a gyermek érdekl6désére alapozva, célirinyos tevékenységek és
szerepkorok mentén szocio-kommunikacios készségeket alakitson ki vagy fejlesszen
magasan funkcionalé autizmussal (High Functioning Autism, HFA) él6 gyermekeknél.

Megjegyezzik, hogy az erGsen medikalis indittatisa ,terdpia” kifejezés hasznalata az
eljaras elnevezésében tobb szempontbdl sem szerencsés: egyfeldl, mert — a fejleszték
szandéka ellenére — azt sugallhatja, hogy ez a beavatkozas dnmagaban elegendd lehet a
nehézségek kezelésére”. Masrészr6l a  modern, autizmussal kapcsolatos
szakirodalomban napjainkra sokkal inkabb a tdmogatas, edukacio, fejlesztés kifejezések
hasznalata terjedt el, mert a terdpia sz6 azt implikdlja, hogy az autizmusra, mint
,gyogyitando allapotra” tekintink, s nem az emberi fejlédés diverzitisinak egyik
lehetGségeként. Harmadrészt, a kifejezés azt is sugallja, hogy valamilyen j, a korabbiaktol
alapvetGen eltérS eljarasrol van sz6, noha a csoportos szocialis készségfejleszts tréningek
kdnonjaban jol elhelyezheté a LEGO®. Mindezekkel egyltt jelen tanulmidnyunkban —
természetesen — kovetjik a LEGO® fejlesztGinek szindékait és az altaluk hasznilt
elnevezéseket alkalmazzuk.

1 Az eljaras szerzGinek megnevezése szerint; jelen tanulminyban a LEGO® Alapt Terdpia alibbi megnevezéseit
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Azért dontottink tehat tanulmanyunkban a LEGO® részletesebb ismertetése mellett,
mert

- legf6bb pontjai mentén jol illeszkedik az AS természetéhez: kilonosen a HFA
gyermekek szocidlis készségeiben fellelheté mintazatokhoz;

- viszonylag Gj megkozelitésrdl beszélhetiink (legalabbis kiforrott formajiban),
mégis nemzetkozi szintéren mar kozepesen elterjedt. Hazankban még kevéssé
alkalmazott csoporttréning, azaz lehetéség egy UGjabb megkozelités
megismeréseére;

- s bar a LEGO® Alapu Terdpia nem tekint vissza tobb évtizedes multra, mégis
rendelkezik némi evidenciaalapt ellen6rzott méréssel, ugyanakkor e téren —
akarcsak a legtobb szocialis csoporttréning — jelent6s korlatai vannak;

- az elmalt években szisztematikus modszerleiras sziiletett rola, azaz jol és jokor
interpretalhato magyar nyelven is (LeGoff, de la Cuesta, Krauss & Baron-Cohen,
2014).

A MODSZER ELMELETI ALAPJAIL, AZ ASD TERMESZETEHEZ VALO ILLESZKEDESE

A LEGO® Alapt Terdpia el6zményei az 1990-es évek kozepére tehet6k. A LEGO®
alapvetése Tony Attwood szocidlis készségek fejlédésére vonatkozod konstruktiv
alkalmazas” elméletét igyekszik kiterjeszteni, mely a tanulas és valtozas motivacidjaként
a gyermek sajat érdekldésére alapoz (LeGoff és mtsai, 2014). A LEGO® megalkotoi
kildetésiikben kiemelik, hogy az intervencié egyértelmien a neurobiologiai alapq,
sajatos mikodésmodokhoz illeszkedve, elsGsorban a szocio-kommunikacios tertleteket
tamogatja (adaptiv szocidlis viselkedést, gesztusok kialakitasit, Onszabalyozast,
problémamegoldast). A beavatkozas sordn a LEGO eszkozok mint motivacios bazis
mellett tovabbi jutalmazasi rendszereket is alkalmaznak az egytttmikodés, az interakciok
fenntartasa és az elért eredmények csoporton kivili alkalmazasa érdekében. A
csoportvezetének mindvégig feladata az interakciok tamogatisa: iranyitja, tereli a
folyamatokat, de nem valik résztvevévé. Igyekszik az onallésagot erdsiteni, s csak a
legsziikségesebb mértékben beavatkozni (LeGoff és mtsai, 2014).

A LEGO® Alapa Terapia alkalmazasakor is sziikséges attekinteni, hogy az ASD
(ktlonodsen HFA) tiinettani megjelenésére vonatkoztatva illeszkedik-e a beavatkozds a
célcsoport  er&sségeihez és nehézségeihez. Az alabbi tablazat ebben igyekszik
osszefoglalo iranymutatast adni (Iasd 1. tablazat).
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PELDAK A LEHETSEGES
TUNETEKRE

Nehézségek a valoban kolcsonos, tébb

szereplGvaltasos beszélgetésekben,
aktivitasokban.

(relevans)

e  Sajat érdeklGdéssel osszefiiggs
monologizacio

e Kontextushoz nem illeszkedd
megjegyzések, a beszélgetGtars
félbeszakitasa.

Pedans szohasznalat.

Nehézségek a szociilis tartalommal telitett
és/vagy tobbértelmii szavak megértésében.
Nehézségek a nonverbalis és
metakommunikacios jelzések
hasznalataban és értelmezésében.
Eltérések a prozodiaban,
beszédritmusban, hangszinben és
hangerdben.

Igény a kortarskapcsolatokra, de
nehézségek a kapcsolatteremtésben és
fenntartasban.

A szocialis szabalyok eltérd/rigid
értelmezése, alkalmazasa.

FelnGttek vagy joval kisebb gyermekek
tarsasaganak preferalasa.

A naiv tudatelmélet korlatozott
miikodésébdl kovetkezd szocialis
kapcsolati nehézségek (pl.: a masik
érzelmeinek, szempontjainak és egyéb
mentalis allapotainak megértését kivano
reflektiv viselkedésekben).

Sztereotip repetitiv aktivitisok mintha
jaték patternek.

Erds ragaszkodas a sziik kori
érdeklédéshez (pl.: kozlekedés,
elektronika, tudomany).
Rutinok, ritualék, kényszeres
viselkedések.

A sajat szemponttol valo eltérés
nehézségei.

A LEGO® ALAPU TERAPIA ILLESZKEDESE

A beavatkozas fokuszaban 4ll.

Sajat érdeklGdésre alapoz, igy a kiemelt
kommunikécios témahoz illeszkedik, annak
keretet biztosit.

A védett kornyezet, erSs szabalyozas és
tamogato iranyitas mellett a kommunikacios
nehézségek felismeréséhez és
korrekcidjahoz lehetdséget biztosit.

A gesztushasznalat timogatdsa direkten
megjelenik.

A nyelvhasznalat szupraszegmentalis
aspektusait direkten nem célozza.

A LEGO-n keresztiil a kozos érdeklGdésre
alapul6, tipikus fejlédést gyermekekre
irdinyulé tarsas kapcsolatok timogatdsa
(integrativ csoportok). A tarsas
kapcsolatteremtési médok gyakorlasa,
generalizaci6ja megjelenik.

Az életkorban nagyjabol homogén csoport
kialakitasaval a kortarsakkal torténé
egyuttmikods jaték a cél.

A naiv tudatelméleti eltérésekre kifejezett
projektrészek iranyulnak a LEGO
foglalkozasok keretein belil, tervezett,
természetes modon.

A jatékok és a konstrualas a szerepek mentén,

hierarchikusan nehezitett épitkezéssel
atlathatoan valtozatossa tehetd.
Az érdekl6dés mas teriileteinek beemelése a

,LEGO vilag” alkalmazasaval.

A rugalmassag elGsegitése kozvetetten, pl. a
bejosolhatosagon keresztil jelenik meg.

1. tablazat. A LEGO® Alapa Terapia illeszkedése a HFA gyermekek tiineti képéhez (LeGoff és
mtsai, 2014; Egészséguigyi szakmai irinyelv — Az Autizmusrol/Autizmus spektrum zavarokrol, 2017

alapjan)
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Fentiekbdl lathato tehat, hogy a LEGO — erGsen individualizalt formaban illesztve a
tobbi autizmusspecifikus timogatishoz — alkalmas lehet magasan funkcionalo, autizmus
spektrum zavarban érintett gyermekek kiemelt prioritast élvezé szocidlis készségeinek
elémozditasara.

A MODSZER MEGBIZHATOSAGARA VONATKOZO VIZSGALATOK ISMERTETESE

A 2014-ben megjelent modszertani kézikonyv bevezetSjében a szerzok alapvetGen hirom
forrasra utalnak az eljaras hatasainak, illetve hatékonysaganak ellenSrzésére vonatkozoan
(LeGoff és mtsai, 2014). LeGoft elsé ellendrzott munkdja sordn 12, illetve 24 héten
keresztiil kovetett 7 csoportot (N=47 {6), melyek diagnosztikus szempontbdl heterogének
voltak (ASD, ODD?, ADHD?) (LeGoft, 2004). Vizsgalatainak célja a LEGO Klub mikodési
hatasainak detektalasa, elsGsorban a szocialis kompetencia valtozasinak megfigyelésével.
Mérték a tarsak iranti érdeklédést, a reflektiv kapcsolatokat, valamint a szocidlis
interakciok fenntartdsinak idejét a kommunikacio sordn és a jatéktevékenységekben, s
parhuzamosan valtozast vartak az izolacié és a rugalmatlansag terén. Mindharom mért
tényez6 értékpontjai emelkedtek a beavatkozasi idGszakot kovetGen, s ez szignifikins
kulonbséget jelentett a kontrollcsoporthoz képest.

LegkiemelkedSbb eredményt a szabad jaték sordn tarsakkal eltoltott szocidlis
interakciok idétartamanak 175%-os novekedésében mértek (LeGoff, 2004). KésSbb
LeGoff és Shermann (2006) hosszabb tiva utankovetéses vizsgalatiban is szignifikinsan
nagyobb fejlédést taldlt a LEGO Klubosokndl (N=60), mint a mas beavatkozdsban
részesulé kontrollcsoportnal (N=57). Az elémenetelt leginkabb a Vineland Adaptiv
Viselkedési Skala (VABS) nyerspontszamai, illetve kommunikdcids tertletének
pontszamai, valamint a verbalis intelligencia szintje prediktalta. 2008-ban Owens és
munkatarsai 6-11 év kozotti, HFA gyermekek illesztett csoportjait vizsgalta. A LEGO és a
SULP (Social Use of Language Programme) programokban résztvevok fejlédésének
mértékét vetették Ossze egymdssal, valamint egy intervenciOban nem részesils
kontrollcsoporttal. A beavatkozast kovetGen a LEGO csoportban szignifikinsan
erGteljesebb enyhtilés volt kimutathatd a tarsas interakciok tertletének tineteiben. A
VABS alapjan a maladaptiv viselkedések mindkét intervencios csoportban csokkentek.

Szabad jatékhelyzetekben a kezdeményezések mennyiségében nem talaltak valtozast,
de az interakciok hossztsagiban novekedés mutatkozott. Mindezek mellett a szerzék
kiemelik a magas szil6i elégedettségi indexet is (Owens, Granader, Humphrey, Baron-
Cohen, 2008). A fentiekhez kozelité eredményeket mas Osszehasonlité vizsgilatok is
megerdsitik (Case-Smith & Arbesman, 2008). Egy Gjabb attekintd tanulmany az 1996-2016
kozott megjelent, 15 db., Osszesen 293 f6 vizsgalataval zajlo kutatisok eredményeit
ismertette, ahol az érintettek 19 évnél fiatalabbak voltak. 14 kutatds mutatott legalabb egy
kulcstertileten (szocio-kommunikacio) fejlédést, s bar a hatasok rendszere nem pontosan
detektalt, igéretesnek tekinthetek az eddigi eredmények (Lindsay, Hounsell & Cassiani,
2017). MegerGsits eredmények sziilettek Griffiths (2016) sziilGi és tandri szempontokat

2 Oppositional defiant disorder (Nyilt (kihivo) oppozicios zavar)
3 Attention Deficit Hyperactivity Disorder (Figyelemhianyos hiperaktivitas zavar)
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feldolgoz6 doktori kutatisaban is. Egy Gjabb, kinai vizsgalatban 3, autizmussal €16 és 13,
tipikusan fejl6dé gyermek vett részt. A LEGO alapa terdpiat kortars medidcioval
kombinaltak — eredményeik alapjin sikerrel (Xiaoyi, Zheng & Lee, 2018).

A LEGO® ALAPU TERAPIA MODSZERTANI ELEMZESE
A célcsoport

A célcsoport meghatarozasakor a fent emlitett vizsgalatok és a modszertani ismertetésben
megjelent esetbeszamolo részletek arra engednek kovetkeztetni, hogy bar intellektusukat
tekintve eltéré képességu, autizmusban érintett gyermekek vettek részt a csoportokban,
osszességeében altalaban meglehetSsen jo intellektussal rendelkeztek (IQ>70), s a konkrét
csoportalkotas folyaman e szempont is el6térbe kertilt, akarcsak a nyelvi/kommunikacios
szint (LeGoff és mtsai, 2014).

A mikods csoportokat, avagy a LEGO® klubot az autizmussal él6 gyermekek, sziileik
és a résztvevo szakemberek alkotjak (LeGoff és mtsai, 2014). Bar a LEGO alapvetSen
autizmusspecifikus modszertannal dolgozik, a szerz6k kiprobaltak mas atipikus fejlédésa
gyermekeknél is (példaul ADHD, szocialis fobia, szorongasos zavar, depresszio), s arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy nagyon kilonb6zé (interiorizald/exteriorizalo) zavarokat
mutatoé gyermekeket nem célszerd egy csoportba bevonni. Az alkotok olyan gyermekek
részére ajanljak, akik szocio-kommunikacios gondokkal kiizdenek, s a hagyomanyos
csoportalapt tevékenységek (sport, jatszotér stb.) nem elegendbek szamukra (LeGoff és
mtsai, 2014).

A csoportba torténd bevalogatas kritériumai

A korabbiakban ismertetettek szerint a kivalasztisnak nincsenek erds Kritériumai,
ugyanakkor a csoportalkotas szempontjait, az abbdl szerzett szamos tapasztalatot és
mérési eredményt erGs indikdtornak jelolik a szerz6k, s ennek betartasat ajanljak. LeGoff
és munkatarsai megemlitenek tovabbi szempontokat is, melyek a csoportalkotas és
illeszkedés alapvets pillérei lehetnek a LEGO® alkalmazasakor, mint példaul a létszam,
celok, foldrajzi-téri elhelyezkedés, osztozas, részvétel, Utemezés, valasztis és
rugalmassag, csoportidentitas és -kohézio, illetve finanszirozasi kérdések, az alkalmazott
anyagok megdrzése, teljesség (LeGoff és mtsai, 2014). A rendelkezésre allo forrasokbol
egyértelmd, hogy relative jo intellektust (magasan funkcionald) és valamilyen mértékd
verbalitdssal rendelkezs, autizmussal €l6 gyermekeknek kidolgozott eljarasrol
beszélhetink. A szerz6k értelmezésében a csoportok nyelvi szint szerinti illesztése
sziikséges, s tapasztalatuk szerint a nyelvi hatrdny nem relevins tényezs, s nem okoz
problémit a kitlzott célok elérésében (LeGoff, 2004). Fontos megjegyezni, hogy bar a
kezdeti méréskor megillapitott intellektualis teljesitmény Osszességben nem birt prediktiv
értékkel a beavatkozas hatékonysagara nézve, mégis a verbilis kvociens bejosolta a LEGO
csoportban elért pozitiv valtozasokat (LeGoff & Sherman, 2006).
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A szocio-kommunikacios célok megjelenési formai a beavatkozas
soran

A LEGO készségfejleszts csoport ilései eltérs eljarisi modokban valosulnak meg, melyek
minden esetben a jatékhoz kotottek, de kiilonbozd mértékd fejlettségi szintet és célokat
takarnak (lasd késdbb). A kozos jellemzok, alapvets célok azonban megegyeznek, igy
példaul az adekvit szocidlis kontaktusok és a kozos figyelmi viselkedés timogatisa, a
verbilis instrukciok meghallgatasa és kovetése, szabalyok betartisa, agresszivitismentes
asszertiv  viselkedés, a misik szempontjinak megértése, illetve a  kritika
megfogalmazasira és elfogadisira valo készség néhany az elérendd célok kozil (LeGoff

és mtsai, 2014).

A tervezett beavatkozasi modok

A LEGO® fejlesztési alkalmak sordn tervezetten az alibbi médokon zajlik a fejlesztés
(LeGoff és mtsai, 2014 alapjan):

1. mod: Egyéni tevdapia, kulcskészségek alakitdsa

e  altalaban alacsonyabb életkort vagy kognitiv/vizuomotoros problémakkal
kiizd6 gyermekeknél célszerd az alkalmazas

e célja: az alapvetS, legbdzashoz szikséges készségek elsajatitisa, illetve a
megalkotott szocialis szabalyrendszer tartasa

e tevékenységek: vilogatis, kép alapjin keresés, verbdlis instrukciok
(tulajdonsagok) mentén elemek azonositisa, egyszeribb elemek 6sszeillesztése,
felndtt segitségével és vizudlis instrukciokkal elemekbdl alkotds (20-40 elem),
Onellenérzés

e gjanlott felndtt-gyermek arany: 1:2 vagy 1:3.

2. mod: Egy tarssal t6rténd egytittmiikodo épitkezés

e intervencids céllal, kilonosen kezdetben a Segité szerepkorbe helyezi a
terapeutat

e ebben a modban két szerepkor létezik: Alkatrészellato és Epits (alapvetSen az
Epit6 a mar nagyobb gyakorlattal rendelkezé gyermek), minden szerep
meghatarozott szabalyok és szerepkorok szerint mikodik

e amint Uj gyermek 1é€p a csoportba, a Mérnok, a Segité és egyéb szerepek is
kiosztasra kertilhetnek az adott készségek szerint (valamint a ,LEGO diplomak”
kiosztasa elinduD)

3. mod: Két tarssal torténd egyiittmiikodo épitkezés

e amaximum 6 &8s csoportokon beliil alcsoportok képezhetSk, melyek éltaldban a

kezd@, alacsonyabb szinten/életkorban 1évé (12 év alatti) gyermekekbdl allnak

e a Mérnok rendeli meg tulajdonsagai alapjain a megfelels elemeket (a LEGO
honlapjan talalhatod egységes elemneveket hasznaljak)

e az Alkatrészszallito valogat és az Epit6 alkot
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e elsGsorban az egyes szereplSk spontin interakcidinak terapias célra torténd

,kihasznalasat” sziikséges elStérbe helyezni.
4. mod: Szocidlis kommunikdcio — egyéni tevdpia

e egyes esetekben kiilonbozé kommunikacios stratégidk elsajatitdsara (példaul
udvozlés, masok kép alapjan torténd neveinek megismerése stb.) egyéni tilések
lehetnek sziikségesek

e tovabbd olyan problémas viselkedések feltirasira, enyhitésére, melyek
akadalyozzak a csoportban valo részvételt.

A LEGO jutalmazasi keretei

A LEGO® Klub szintrendszere szerint a résztvevd lehet Segitd, Epits, Alkoto, Mester és
Zseni, melyek elérésérdl az adott gyermek tantsitvanyt kap.

A mobdszer mindenekel6tt kiemeli, hogy eszkodzei és a beavatkozas technikai a
megerdsitésre, pozitiv interakcidkra irdnyuld tamogatds mellett teszik le a voksot. A
vezetd, és altala timogatottan a tarsak pozitiv és egyértelmi viselkedési szabalyainak
hirdetése fontos (példaul korrektiv kommentirok formdjaban) (LeGoft és mtsai, 2014).

A terapia pontos keretrendszerében alapveté belépési szabalyok kertlnek
meghatarozasra (példaul amit eltoriél, meg kell javitanod; ha nem tudod megjavitani,
kérj segitséget stb.). Ezen tilmenGen minimalis kritériumok kertilnek megfogalmazasra,
melyek a csoportba 1épéshez szlikséges viselkedési és kommunikacios készségeket irjak
le (korabban emlitetten igen szélesre hagyva a spektrum kiterjedését) (LeGoff és mtsai,
2014).

Az értékelés sorin szikséges lehet Ggynevezett LEGO Pontok alkalmazasira. Az
értékelést a vezetS — mint az eljaras legtobb elemében — a tdrsak bevonasaval, tars 4ltal
medialt kommunikacids visszajelz6 rendszerként mdkodteti. Eleinte a  szocialis
interakciok tdmogatasira, LEGO pontok gytjtésével bevalthato, kisebb targyi LEGO
ajandékokkal torténik a jutalmazas, illetve elsGsorban alacsonyabb életkort csoportoknal,
vagy Uj tag(ok) érkezésekor zajlik e dimenzidban az értékelés. A magasabb szintd
csoportokban a jutalmazasi rendszer kifinomultabb, individualizalt, s tendal a szocialis
jutalmak irinyaba (LeGoff és mtsai, 2014).

Spontan lehetSségek

A szerz6k megfogalmaznak egy ugynevezett ,jol-léti” szabdlyt, mely alapja a spontin
lehetéség kiaknazasanak, s elsGsorban a megfelelé légkor kialakitisara iranyul (nem
kapcsolodik sziken a LEGO témakorhoz). AlapvetSnek tekintik, hogy jol szeretné érezni
magat minden tag a csoportfoglalkozdsok sordn, s ehhez az interakcioban kialakulo
szocio-kommunikacios nehézségek (példaul esetleges sértések) korrekcidjira sziikség
van. A vezeté feladata, hogy tamogassa az adekvat verbalis és nonverbalis
megnyilvanulasokat. Példaul: az egyik csoportfoglalkozdsra tigy érkezik egy gyermek,
hogy levagtak a hajat, bar nem szeret fodrdaszhoz menni. Epitkezés kdzben valaki
megdicséri az uj frizurdjat, melyre a gyermek mnem megfeleloen reflektdl, sértc

megjegyzést tesz, mert fesziilt lesz attol, hogy szoba hoztdk. A vezetd dital medialt
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kommumnikdcios korrekcio (mentalizdcios problemara reflektalva), a masik szandékdanak
megértetésén alapulo békités (LeGoff és mtsai, 2014).

Kiakniazand6 spontin lehet6ség a gyermekek egyéb érdeklédési tertileteinek
beépitése is a LEGO® Alapu Terdpia foglalkozisainak folyamatdba (példaul szimok,
jarmuvek, térképek stb.) (LeGoff és mtsai, 2014).

A terapia soran megjelend tartalmi elemek (tartalomfiiggetlenség
vagy tematikussag)

A LEGO foglalkozdsok akadémikus tudast tervezetten nem kozvetitenek. A leirt célok és
témakorok, valamint a spontan lehetGségek adjak a képességfejlesztés keretrendszerét.

Fentiekbdl megillapithatd, hogy a LEGO® Alapa Terdpia a nevében is hordozott és
alapvets eszkozként alkalmazott konstrukcios és szerepjatékon tdlmenden nem fligg
egyéb, elére meghatarozott tartalmakt6l, mely oOnmagiban megkonnyitheti az
individualizaciot, ugyanakkor korlatokat is jelenthet: a modszertani leirds nem ad
tampontot ahhoz, hogy mely fejlesztési célok hogyan interferdlnak egymassal, s ezekben
fellelhet6-e barmiféle tematikussag. Példaképpen nem egyértelm, hogy a kiemelt célok
kozt emlitett kozos figyelmi viselkedés és a mentalizacid timogatasa az alapeszkoz adta,
€s/vagy spontan tarsas lehet6ségeken tilmenden a foglalkozasokra tematikusan tervezett
projektekben megjelenik-e.

A LEGO keretrendszere

A LEGO alapua beavatkozas rendszerében az egyéni mérések mellett a csoportalkotas
tervezése is kiemelt szerepet kap. Tervezés alatt LeGoff elsGsorban a projekt kivalasztasi
folyamatat, valamint az (aDcsoportalkotast hangstulyozza (LeGoff, 2004).

A LEGO foglalkozasok kezdeti fazisa a varohelyiségbe érkezés és az atmeneti helyzet
lebonyolitasa. A LEGO moddszer otletét is az adta, hogy az alkotok felfigyeltek a
kiulonbozs  foglalkozasok elétt a  vardhelyiségben spontan  kialakult leg6zasra,
kapcsolatéptilésre, amely az eljarasban tervezett funkciokat kapott. El6készitést igényel
tehdt a csoportfoglalkozasra érkezés és rihangolodas kortilményeinek megteremtése,
melynek soran a szil6k segitségére is sziikség lehet, tovabba alkalmat nyujthat a
visszajelzésekre. A kezdeti foglalkozdsok alkalmaval a kiemelt célok mellett az idvozlési
szokasok modellalasara, a kiilonbségek athidalasara is lehet6ség nyilik.

A kezdeti alkalmak soran megtorténnek a szerep- és feladatmegbizatasok, vallalasok.
Az els6 megnevezett szereplé altalaiban a Mérnok, & valasztja és hatirozza meg
(legtobbszor jol kalibralt prompt segitségével) a szerepldk, illetve szerepkorok sziikséges
szamat és jellegét.

A csoportfoglalkozdsok a tovabbiakban félig strukturalt aktivitisok, melyekben fontos
a sikeres végrehajtashoz a gyermeklétszam, a feladat komplexitisa és az alkalmazott
elemek szamanak ardnyos figyelembevétele. A munkafolyamatban ajanlottan alkalmazott
elemszamitasi formula az alabbi:
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Alkalmazott LEGO elemek szdma

=1d6 (percekben)
A csoport tagjainak fejl6dési kora (években)

Az egyes uléseket zaro aktus strukturalt, atlagosan 5-10 percet vesz igénybe, s tobb
fazisbol all: 3 perc az adott tevékenység befejezésére szolgdl (tevékenységvaltas
el6készitésével), illetve a munkak meg6rzésére iranyul, valamint a foldon maradt,
szétszort elemek felszedésére (takaritasi folyamat). Az épitést zaro folyamat végén a
bucstra és az azt kovetd rovid sziiléi konzultaciora kertl sor, melynek soran az egymas
kozotti  kolesonos  visszajelzések, értékelések zajlanak. A szul6i  visszajelzések
hangsulyossiga a LEGO-ban is alapvetd, hiszen a gyermek fejlédésének és fejlesztésének
egyik legfontosabb tényezGje a szilSk szempontjainak, észrevételeinek, reflexionak
konstruktiv beépitése a folyamatba (LeGoft, 2004).

Minden ulést alapos tervezés el6z meg, majd azt koveti a kozvetlen értékelési
folyamat, melyhez tampontot ad a sziken a LEGO-hoz alkalmazhat6, a szerzék
modszerleirasaban szereplé szempontsor.

A LEGO szakszerQ és individualizalt alkalmazasa klasszikus példija lehet a szikkord
(gyakran repetitiv) érdeklSdési tertilet formalasinak és kiakndzdsanak, ahelyett, hogy egy
potencialis problémas viselkedés alapjaul szolgialna. A résztvevok akar évekig
,dolgozhatnak” kozosen, csoportban, s ilyen esetekben az életkor elGrehaladtiaval
gyakran megfigyelheté az interakciok szinvonalanak javulisa és a magasabb szintd
épitkezés (példaul komputerizalt LEGO-k). A LEGO folyamatiban nyilt alkalmak is
rendelkezésre dllnak (példaul tervezett bemutatok, kiallitasok) (LeGoff és mtsai, 2014).

Az elsajatitott készségek generalizdacioja

A szerzOk szerint a LEGO igazi értéke a foglalkozasokon szerzett tapasztalatok mentén
elsajatitott készségek generalizacidja lehet. Erre példa, hogy szabadjaték helyzetekben a
LEGO alapu terapidban részt vett gyermekek spontin hosszabb idét toltenek
kortarsaikkal interakcioban (LeGoff és mitsai, 2014). Mindazonaltal ahogyan oly sok
beavatkozds esetén, a LEGO-nil is elmondhatd, hogy a tudastranszferre vonatkozo
hatasok mély alatimasztasa — ahogyan azt korabban jeleztilk — még varat magara.

Személyi feltételek

A LEGO csapatban altalaban a vezetd pszichologus mellett szimos tarsszakma képviseldi
is aktivan kozremikodnek, kiképezhetSek e csoporttimogatasra. A segitGk (csoportot
vezetd szakemberek) és résztvevé gyermekek idedlis aranya a szerz6k szerint 1:3, azaz
egy 6 fGs csoport esetén 2 felndtt timogatd munkdja sziikséges (LeGoff, 2004).

Targyi, kérnyezeti és idoi feltételek

A szerz6k harom eszkozrendszerd feltételt javasolnak az intervencio inditisihoz: (1)
elsGsorban egy dllando LEGO® szobdt, a protetikus kornyezet pontos meghatirozasaval
(éppen elegendd inger, megfelels berendezések, elhelyezés, a szabilyok tartdsat segité
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vizudlis tampontok stb.). Tovabba (2) az ideiglenes felszerelések: LTEGO konyvek,
fényképez6gép, kiegészitd jatékok, LEGO iroda elemei, poszterek stb., illetve (3)
hordozhaté elemek, példaul iskolai foglalkozisokhoz (LeGoff, 2004). A moddszertani
kézikonyv kitér a leggyakrabban alkalmazott Lego készletek elemeire, azok életkorhoz,
fejlettségi szinthez illesztésére és elemszamara. Tovabba roviden tirgyalja az elemek
kivalasztasat (kilondsen szabad LEGO® jaték esetén), valamint az elemek karbantartasat
is. A LEGO heti atlagos 6raszama 2,5 ora. A csoportos foglalkozasok 80-90 perctSl 150
percig is eltarthatnak, ekkor tobb, kisebb kreativ szlinet (15-20 perc) beiktatasaval
spontan jatékra is lehetéség nyilik (LeGoff, 2004).

A beavatkozas dokumentdacioja

A LEGO® Alapa Teripia mint komprehenziv és szisztematikus, autizmusspecifikus
modszertan  nagy jelentGséget tulajdonit a résztvevs gyermekek egyéni és
csoportcéljainak elérése érdekében a célirinyos és folyamatos felmérésnek. A
modszertani Gtmutatoban azonban csupdn a LEGO-hoz sziken kapcsolodo felmérési
eszkozok kertilnek ismertetésre, nem ad tampontot az egyéb alkalmazando6 formalis és
informalis mérési eljarasokhoz. Nevesiti az aldbbi lépéssorokat a mérés-értékelés sordn:
kezdeti értékelés, egy kisebb készlet megalkotasa, szabad épitkezés, elsé megfigyelések,
nyomonkovetéses értékelés, végsé értékelés. A mérésekhez konkrét szempontrendszert
(kérdéssort/checklist-et) nytjtanak a szerzok. Megjegyezziikk azonban, hogy az Gtmutatod
nem nevesiti azokat a pontokat, ahol a LEGO felmérési, tervezési rendszere kapcsoldédhat
a gyermekek egyéni fejlesztési tervéhez (LeGoff, 2004).

A LEGO® ALAPU TERAPIA ALKALMAZHATOSAGANAK KRITIKUS
OSSZEFOGLALASA

A modszertani kézikonyv szerz6i 16 pontban rogzitik sajat LEGO® terdpids tapasztalataik
szummativ értékelését, melyet kiegészitenek kvalitativ megfigyelésekkel, illetve
példakkal (LeGoff és mtsai, 2014). A kovetkezSkben igyeksziink a LEGO el6nyeit és
limitacioit sorra venni azon szisztéma szerint, ahogy a fentiekben bemutatasuk tortént.

Elonyok, eredményesség

A modszer elméleti alapjainak bevezetSd attekintésébdl fény dertl az eljaras
eszkozrendszerére: a sajat érdeklédésre alapozis mellett a strukturalt beavatkozdsra is,
megteremtve ezzel az Osszhangot a viselkedéses €s a fejlédéses iranyzatok sokszor
ellentmond6  szempontjai  kozott.  Megallapithatd  tovabb4a, hogy a LEGO
autizmusspecifikus technikakat alkalmaz, s tekintettel van az — elsGsorban magasan
funkcional6 — autizmus spektrum zavarral €l6 gyermekek fejlédési jellemzGire. Ismertet
olyan kezdeti vizsgilatokat, melyek objektiv mérésekkel igyekeznek aldtdmasztani a
célteriileteken elért fejlédést, illetve azok generalizaciojat. Egy tovabbi doktori kutatdsban
kilenc iskola 14, Asperger szindromas diakjat vontdk be vizsgilataikba, s ennek soran
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nyolchetes idGintervallumban LEGO alapt beavatkozdsban részesitették Gket. A kutatds
sorin kimeneti valtozoként az iskolai udvari szabad foglalkozas soran mért szocilis
interakciok megfigyelése és az adaptiv szocio-kommunikicié mérése volt a cél, s
szignifikdns pozitiv valtozast tapasztaltak az adaptiv szocidlis viselkedések terén (Brett,
2013). Ahogyan korabban emlitettiik, az els6 szisztematikusabb elemzések is részleges
pozitiv eredményre jutottak (Griffiths, 2016; Lindsay, Hounsell & Cassiani, 2017; Xiaoyi,
Zheng & Lee, 2018).

A modszertani elemzés a célcsoport €s a rajuk vonatkozo legalapvetébb kritériumok
(pontos diagnozis, intellektus és verbalitas kérdése) tekintetében igen tiagra hagyja a
bevonhat6 gyermekek képességszintjeit, bar példait tekintve homogénebb és
magasabban funkcionalo, j6 verbalitisa résztvevokkel talalkozhatunk (LeGoff, 2004).

A szocio-kommunikacios célok jol korvonalazottak, illeszkednek a probléma
rendszeréhez, a tervezett beavatkozdsi modokat részletesen ismertetik a szerzék. A
program jellemz&en nem épull tematikusan, tartalomfiiggetlen, s szamos egyénre
szabottsagra irdnyuld lehetGséget rejt magiban (LeGoff, 2004). Személyi, targyi,
kornyezeti és id6i feltételei pontosan meghatarozottak.

A beavatkozas soran folyamatos mérési-értékelési folyamat zajlik, de elsGsorban a
LEGO-hoz sziken kapcsolodd képességteriileteken. Dokumenticidja pontossagot,
alapossagot, tervezettséget var el az iranyitoktol, s hangstlyozza a szul6k bevonasit,
reflexi6ik beépitését (LeGoff, 2004).

Hatranyok, limitaciok

Fentiekkel parhuzamosan érdemes e szempontokra vonatkozoan az érem masik oldalat
is megvilagitani, éppen a hatékony és illeszkeds beavatkozasok elérése érdekében. Minél
pontosabban latjuk egy csoporttréning jellegi fejlesztés elényei mellett annak limitacioit
is, anndl nagyobb eséllyel tudjuk eklektikussa tenni, kiterjeszteni azt, a gyermek
magasabb szintd ellatisa érdekében. Megallapitottuk, hogy a LEGO alapvetSen
elfogadhato, mint autizmusspecifikus beavatkozasi rendszer, ugyanakkor szisztematikus
értékelés még nem sziiletett e terdpia hatékonysagarol, a szerz6k maguk is korabbi, a
fentieckben részletezett publikdciokra hivatkoznak, és sirgetik a megalapozottabb
vizsgalatok (RCT-k) létrejottét (Legoff és mtsai, 2014; tovabba Lindsay és mtsai, 2017). A
korabban roviden emlitett disszertacio vizsgalati eredményei szerint a jol kortilhatarolt és
megfelelGen felépitett feltételrendszer (példaul a tervezett generalizacié) mellett sem
értek el mérhet6 javulast a kommunikacio, a szocidlis interakcidk idStartamaban és az
ondllo interakcio-kezdeményezések gyakorisigaban (Brett, 2013). Ez nem ritka jelenség,
hiszen az autizmus teriiletén sok olyan csoportos készségfejlesztés ismert és alkalmazott,
melyekrd] tudjuk, hogy nem artalmas, de kevéssé latjuk, hogy pontosan mire nézve és
milyen mértékben hatékony. E ponton feltétlentl sziikséges kiemelntink, hogy bar a
modszer kidolgozoi egyszer sem tettek kozzé olyan allitast, mely a LEGO-t mint
univerzalis ,autizmus-kezelést” (,gy6gymodot”) mutatna be, egyes — szandékosan itt meg
nem nevezett forrasok — ilyen médon igyekeznek beallitani azt; nyilvinvaléan tévesen és
megtévesztoen.
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A limitaciokat dsszegezve: a modszer kevéssé igyekszik pontosan korilhatarolni a
célcsoportot, s a beavatkozds céljait sem szisztematizalja alkalomrol alkalomra. Nem
jelennek meg benne tematikus elemek, s bar hangsuilyozza, részleteiben nem irja le a
differencialas és individualizacio szocio-kommunikacios képességtertiletekre vonatkozo
tényezdit, lehetGségeit.

DISZKUSSZIO

Tanulmanyunk legfontosabb céljaul azt tiztik ki, hogy bemutassuk, milyen szempontok
mentén  érdemes  szisztematikusan  végiggondolni  egy-egy  beavatkozasi
technikat/modszert, illetve, hogy az értékeléshez milyen tipust informacidk, tudomanyos
evidenciak attekintésére, mérlegelésre lehet sziikkség. Demonstralni kivantuk, hogy a
megbizhato eljardsok gyakorlatban torténd alkalmazasahoz az autizmus spektrum zavar
alapveté természetének megértésén és az alkalmazott kutatisok (példaul
hatékonysagvizsgalatok) eredményein keresztiil vezet az Gt. A gyakorlat és a kutatas tehat
szorosan kapcsolodik és kolcsondsen timogatja egymast.

A LEGO alapt tamogatas bemutatasan és értékelésén keresztil igyekeztiink elérni
fenti célunkat. Az értékelést vezetG szempontok, illetve a mérlegelendS kutatdsi
eredmeények attekintése, atgondolasa utan megallapithatjuk, hogy az eljaras kétségtelentil
figyelembe veszi az autizmus természetét, ugyanakkor hatasai és hatékonysiga még nem
kell6 alapossaggal ellen6rzott — noha az eddigi probalkozasok kutatasmodszertani
hatteriiket és eredményeiket tekintve igéretesek. Nem all szindékunkban hatarozottan
allast foglalni a LEGO alkalmazasa mellett/ellen. Elkotelezdéstik egyetlen irdnyban
azonban megkérdsjelezhetetlen: szeretnénk elérni, hogy minden autizmussal élé
gyermek és felnStt megbizhatd és hatékony timogatisban részesiljon. Ennek egyik
kulcsfontossagu feltétele pedig, hogy a szakemberek képesek legyenek az individualis
sziikségleteknek és az autizmus természetének megfelelGen, a lehets legjobban mikods
eljarasokat, modszereket és technikakat kivalasztani.

Koszonetnyilvanitas
A kozlemény elkészitését és az MTA-ELTE Autizmus Szakmodszertani Kutatécsoportot a
Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagdgiai Programja timogatta.
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ABSZTRAKT

Hattér és célok: A Babzsik Fejleszté Program (BFP) szocidlis-kommunikacios fejlesztési, jatékos aktivitisokra épiild, strukturalt
oktatasi keretben, naturalisztikus-viselkedéses tanitasi technikakkal megvalositott program. A pozitiv gyakorlati tapasztalatok
mellett eziddig tudomanyos vizsgalat nem késziilt a modszerrel kapcesolatban. Célunk az volt, hogy valtozatos intellektualis és
nyelvi szinvonal mellett regisztriljuk a szocialis és kommunikacios készségekben mutatott valtozasokat.

Modszerek: Harmine, autizmussal €16 gyermek (atlag életkor 5 év 8 ho; 26 fia, 4 ledny; a minta felének 1Q-ja az atlagos
ovezetbe esik; 14 nem vagy alig beszéld) vett részt heti legalabb 2 alkalommal 6 héten 4t az alkalmanként 15-20 perces trénigen,
osszesen 10 csoportban. Az adatokat az M-COSMIC szempontrendszerére (Clifford, Hudry, Brown, Pasco, Charman & the PACT
Consortium; 2010) épilé multidimenzionalis videdelemzésekbdl nyertik. Az elsG és az utolsd foglalkozas Osszes tarsas
interakciojat az alabbi kategoridk mentén elemeztiik: (1) partnerek (2) a kommunikdcios funkciok (3) szerep (kezdeményezés,
valasz) (4) a szocidlis interakcioban valo részvételt timogaté promptok formdja és mennyisége (5) a tarsas tréninghelyzetben
valo bennmaradis.

Eredmények: A masodik mérés sorin (Mdn=4,42) szignifikinsan tobb interakciot regisztraltunk (Z=3,90, p<0,001), mint az
elsében (Mdn=2,73), s ebben nem volt jelentSs kiillonbség a besz€ld és a nem vagy alig beszéls csoportok kozt. A partnerek
dimenzidjaban a kommunikdcios interakciok szima jelentGsen nétt a jatékvezetével (Z=3,27, p=0,001) és a kortarsakkal (Z=2,72
p=0,007) egyarant. ErGs szignifikins novekedést detektaltunk a spontin interakciok tertiletén is (Z=3,99, p<0,001).

Kovetkeztetések: A vizsgilt id6szakban és mintdn jelentSs fejlédést regisztriltunk a gyermekek szocialis és kommunikicios
készségeinek ¢és viselkedésének szamos mennyiségi ¢s mindségi dimenzidjaban. A BFP igéretes lehetGségnek tiinik a tarsas és
kommunikacios készségek fejlesztésére, s nem csupdn a magasan funkciondld, de a nem vagy alig beszélg, illetve az
intellektualis képességzavarban (IKZ-ban) is érintett csoportokban egyarant.

Kulcsszavak: autizmus spektrum zavar, kiscsoportos szocidlis-kommunikacios fejlesztés, Babzsak Fejleszté Program (BFP)

HATTER ES CELOK
A szocialis megértés és a tarsas viselkedés minéségi sériilése az autizmus spektruman a
diagnozis és beavatkozas kulcstertlete (Waterhouse, 2013). Az autizmusspecifikus

szocialis képességfejlesztés tertiletén napjainkban egyre boviilé modszertani eszkoztar all
rendelkezésre, bar a modszerek és eszkozok hazai elérhetGsége egyelGre limitalt. Egyre
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tobb olyan nevesitett modszert ismerhetiink meg, melyek megfelelnek az
autizmusspecifikus beavatkozasokkal kapcsolatos szakmai kovetelményeknek és
modszertani alapelveknek (Attekintésért 1dsd ESZK, 2017). A hazai fejlesztésti Babzsak
Fejleszt6 Program (BFP) is e korbe sorolhato.

Jelen tanulmanyban a ,Sajatos nevelési igényt gyerekek integracioja (Szakszolgalatok
fejlesztése-TAMOP-3.4.2.B-12-2012-0001)” palyazat keretében, a ,Babzsdk Fejlesztd
Program — kiscsoporitos fejleszté program és eszkézrendszer fejlesztési eredményességének
vizsgalata és tovabbfejlesztése” cimi kutatasi projektben megvalosult empirikus vizsgalat
egyes eredményeit mutatjuk be.

A pialyazat keretében megvalositott fejlesztés célja az volt, hogy a Kklinikai
gyakorlatban, a kdznevelési intézményekben széles korben alkalmazhat6, korszerd, hazai
fejlesztés, autizmusspecifikus fejleszts eszkozrendszer és az arra felkészitd tréning valjon
elérhet6vé. Biztunk abban is, hogy vizsgilatunk alapjit képezheti egy késGbbi
hatasvizsgilatnak is (Havasi & Osziné, 2015).

Roviden a Babzsak Fejleszté Programrol

A Babzsidk Fejleszté Program olyan kiscsoportos, strukturdlt foglalkozds, amely az
autizmussal €l6 gyermekek, felnGttek intézményi (példiaul ovodai, iskolai), illetve
természetes tarsas helyzetekben sziikséges szociilis és kommunikacids készségeinek
kialakitasara, fejlesztésére és gyakorlasara szolgal. A programot a 80-as évek végén hoztak
létre az Autizmus Alapitviny Kisérleti Iskolajaban, majd folyamatosan fejlesztették
orszagszerte. Mara a modszer orszagosan is elterjedt a specidlis csoportokban és integral6
intézményekben. A BFP megfelel a tudomanyos evidencidkkal tadmogatott
autizmusspecifikus moédszerek ismérveinek, mivel viselkedéses megkozelitést alkalmaz,
egyénre szabott, strukturdlt, vizudlis kornyezeti timpontokkal és augmentativ és alternativ
kommunikacioval (AAK) tamogatja a kolcsonds megértést és az interakciok sikerét.
Ugyanakkor, bar a program mintegy 25 éve része a magyarorszagi specialis autizmus
egységekben foly6d gyakorlatnak, ez id6 alatt kutatisokkal nem igazoltak
eredményességét, eltekintve az egyes gyermekek, tanulok egyéni fejlesztési
dokumenticidjaban fellelhet6 adatoktol.

A kutatas keretében mod nyilt a kovetkez6k megvalositasara: attekinté tanulmany
készitése az autizmusspecifikus szocidlis képességfejleszté csoportokkal kapcsolatos
nemzetkozi szakirodalom elemzésével, a Babzsdk Fejleszté Program és eszkozrendszer
gyakorlati kiprobdlasa, az autizmussal €16 gyermekek fejlédésére gyakorolt eredményes-
ségének vizsgilata, a késébbi hatasvizsgalat el6készitése, az alkalmazott méréeszkdzok
és modszerek feliilvizsgalata, gyakorlati bevildsuk vizsgilata (Havasi & Osziné, 2015).

A szocialis képességek fejlesztése, mint az autizmus-specifikus
beavatkozas kulcstertilete

A szocialis képességek definicidja és osztalyozasa tekintetében igen sokféle megkdzelitést
talalhatunk a vonatkoz6 szakirodalomban (Cotugno, 2009). Jelen tanulmianynak nem
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célja mindezek elemzése és szintézise, azonban kisérletet teszlink arra, hogy felsoroljuk
azokat a kulcsfontossagt terileteket, melyek meghatarozok lehetnek a szocialis
képességfejlesztés szempontjabol. A kulcsteriiletek az életkor, a tinetek és a
képességprofil fliggvényében egyarant valtoznak, illetve igen szorosan osszefonodnak a
kommunikacios képességek fejlédésével, fejlesztésével.

A korai fejlesztés idGszakatol kezd6dGen igen hasznos a Quill és munkatdrsai (2009)
altal kidolgozott keretrendszer, mely a jatéktevékenységen keresztiil halad a maganyos
jatéktol a kortarsakkal valo kozos jatékig, és részletesen meghatirozza a fejlesztési
tertileteket. A zart végd, erGsen strukturalt helyzett6l a nyilt végd helyzetben valo egytitt
jatszasig a kovetkez6 tertileteken jelol ki célokat: szocidlis interakciok, csoport készségek,
kozbsségi szocidlis készségek, tarsas-érzelmi készségek: érzelmek, proszocidlis készségek.
A fenti tertiletek nagyobb gyermekeknél, kamaszoknal és felnGtteknél kiegésziilnek a
mentalizdcio fejlesziésével, a tarsas egyiittélési szabdlyok és az erkélcsi elvek direkt
tanitasival (Howlin, 2001). A szocialis-kommunikaciés és nyelvi készségek tanitasat,
illetve a maladaptiv viselkedések megel6zését, csokkentését és a szabadidds készségeket
szintén gyakran soroljak a szociilis képességfejlesztéshez (Laugeson & Ellingsen 2014).

Néhany példa a hazai gyakorlatban is ismert és elterjedt modszerekre a teljesség
igénye nélkil: Szocialis torténetek (Gray et al., 1994; Gray, 2010), Cat-Kit-Kognitiv-affektiv
tréning elemei (Attwood, Callesen & Nielsen, 2009), az elmeolvasas tanitasa (Howlin,
Baron-Cohen & Hadwin, 2005), én-konyv és naplod (Gosztonyi & Szaffner, 2008), vided
modellalas (Sigafoos, O'Reilly & De La Cruz, 2007), valamint a jelen tanulmanyban
bemutatott Babzsik Fejleszté Program (Balazs et al., 1999), mely a szocidlis
készségfejleszt6 csoportok kozé sorolhato.

A szocialis  készségfejlesztd6  csoportok a  nemzetkodzi
szakirodalomban

A projekt keretében zajlott szakirodalmi kutatds sordn dttekintés késziilt a szocidlis
készségfejleszté csoportokkal kapcsolatos legfontosabb tanulmanyokrol a 80-as évek
végétdl napjainkig. A szakirodalmi kutatds legfontosabb megallapitasait az alabbiakban
osszegezhetjiik: a '80-as, '90-es években publikalt korai tanulmdnyok kutatasmodszertani
gyengeségeik miatt ugyan nem tudtak biztos evidenciat adni a hatékonysagrol, azonban
demonstraltdk, hogy a szocidlis készségfejleszté csoportok muikodsképesek,
eredményesek lehetnek és értéket képviselnek. Tobbek kozott e tanulmanyok hivtik fel
arra a figyelmet, hogy az autizmusban gyakran egyaltalin nem a szocialis érdeklédés
hianya all fent, sokkal inkabb a szocialis készségek bizonyulnak elégtelennek. Az emlitett
metodologiai nehézségek kozé tartozik a szigorG tudomanyos kovetelményeket nem
kielégito adatgytijtés, a kontrollcsoport, a leirt részletes kurrikulum és a fiiggetlen értékelok
hianya, tovabba a kis elemszdamii mintdk.

A 2000-es évek ota folyamatosan sziiletnek jo szinvonali nemzetkozi publikaciok e
témaban példaul a LEGO terapiaval (Owens, Granader, Humphrey & Baron-Cohen,
2008), a DeRosier és munkatarsai (2011) dltal fejlesztett ,Szocidlis Készségfejleszto
Csoport — Magasan Funkcionalé Autizmusban”-nal, vagy éppen a PEERS Programmal
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(Program az Oktatdsi és Az Ahhoz Kapcsolodd Készségek Fejlesztésére; Laugeson,
Frankel, Gantman, Dillon & Mogil, 2012) dsszeftiggésben.

Az autizmussal kapcsolatos beavatkozasok sorin egyre inkabb teret nyernek a
tudomanyos bizonyitékokon alapulé gyakorlatok (Evidence Based Practice — EBP)
(Rutter, 2011; Stefanik, 2013). A vizsgalatok eredményeit Osszegezve lathatjuk, hogy a
kiscsoportos szocidlis készségfejleszté modszernek van mar némi alatimasztottsiga. Ez
az evidencia azonban gyakran csak az ,alacsony evidenciaszintet” éri el, a beavatkozast
erGs szakért6i konszenzus tamogatja. Emellett talalunk néhany randomizalt kontrollalt
vizsgalatot (RCT) példaul a LEGO terapia (Owens et al, 2008) kapcsan. Napjainkra pedig
metaanalizis eredményei is alatimasztjdk, hogy a szocidlis készségfejleszté csoportok
fejlesztik az altalanos szocidlis kompetenciat €s a barati kapcsolatok minGségét a vizsgalt
populacioban (Reichow, Steiner & Volkmar, 2013; Gates, Kang & Lerner, 2017). A
kutatasmodszertan egyértelmd fejlédése tisztan lathato, hiszen a korai anekdotikus
bemutatasoktol eljutottak az egyre nagyobb mintaval dolgozé randomizalt, kontrollalt
vizsgalatokig, s6t az els6 metaanalizisek is megsziiletettek. Bar még szamos tovabbi
modszertani hidnyossagot kell poétolni, egyre tobb bizonyiték gyilik a szociilis és
kommunikiciés készségfejleszté csoportok hatékonysiaga mellett (Kaat & Lecavalier,
2014). Tobb gyakorlatorientalt dsszefoglald és kézikonyv is megjelent mar a témaban
angol nyelven (példaul Cotugno, 2009; Painter, 2006; Collet-Klingenberg, 2009).

A vizsgilt modszerek kapcsin megjelennek kozds alapok, technikak, melyek
meghatarozhatok a szocidlis-kommunikacios készségfejleszté csoport modszertanat
alkalmaz6 edukacios gyakorlatokban. Természetesen ebben az esetben is az
autizmusspecifikus fejleszté modszerek, tudomanyos kutatdsok altal is alatamasztott
egységes modszertan alapjai kell hogy érvényestiljenek. Ennek esszencialis eleme tobbek
kozt a viselkedéses megkozelités, a strukturalt kornyezet és vizualis segitség, valamint a
csaladdal, partnerekkel valo szoros egytittmikodés (Mesibov, Shea & Schopler, 2008;
Stefanik, 2011; Stefanik & Oszi, 2013). A kiilonféle programokban leggyakrabban
el6fordul6 fejlesztési célok varidlnak (példaul az adott csoport készségszintje, életkora,
érdeklédése szerint) és nagyon valtozatosak: perspektivavaltas, beszélgetési készségek,
barati kapcsolatok alakitasa, sajat €s masok érzelmi allapotanak felismerése és kifejezése,
problémamegoldas, megfelelé hangtonus-szabdlyozads, a kritika megfelel6 kozlése és
elfogadasa, a szocialis interakciokban val6 élvezetes részvétel, stresszkezelés, valtozatos
szocialis szitudciok értelmezése, koopericio, érdeklédési terlilet megfelel6 megosztasa,
témanal maradas, internetes kozosségi halok, e-mail, telefon hasznalata stb. (Painter,
2006; Collet-Klingenberg, 2009).

Ami talan a legfontosabb hidnyossagként jelentkezik az eddigi kutatasokat attekintve,
hogy szinte kizarolag az ép intellektust, beszeélé (minimum frazisszerkezeteket hasznalo),
autizmussal ¢€l6 iskolaskord gyermekekre (kiemelten a kamasz korosztilyra) és
felnéttekre koncentraltak. A stlyosabb képet mutato, alacsonyabb expressziv €s receptiv
nyelvi szinten teljesits, autizmussal €16 populaciora, tovabba a korai életkorra kevésbé
fokuszaltak, 6k igen elenyész6 szamban jelentek meg az eddigi vizsgalatokban (Kaat &
Lecavalier, 2014; Reichow & Volkmar, 2010).
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A BFP a nemzetkozi szakirodalmi attekintés titkrében

A szakirodalmi attekintés alapjan gy talaltuk, hogy a hazai fejlesztésti Babzsak Fejleszts
Program igen sok szempontbol megfelel az igéretesnek tartott szocidlis készségfejleszté
csoportok célrendszerének és modszertananak. Elmondhat6, hogy a BFP modszertana
magaban foglalja az alkalmazott viselkedéselemzés (Applied Behaviour Analysis — ABA)
eszkoztarat, a magas szinten strukturalt kornyezetet, valamint az egyénre szabott vizualis
kornyezeti tampontokat és az AAK alkalmazasat. Egyes feladattipusaiban tovabba
integraltan jelennek meg bizonyos kognitiv-viselkedésterapias modszerek is, mint példaul
a CAT-Kit eszkoztar elemei, a szocidlis korok modszere, vagy az elmeolvasas tanitasat
célzo feladatok.

A Program altal megcélzott fo teriiletek a szocidlis képességek vonatkozasiban a
kovetkezOk: varakozas, utinzds tanitasa, sorra kertlés kivarasa, testi kozelség,
testkontaktus elviselése, kozos targyra iranyitott figyelem, preverbdlis készségek, a
csoportos aktivitasban vald részvétel szabdlyainak tanitisa, a csoportba tartozas
megértése, figyelem a beszédpartnerekre, onmagarol és masokrol valo ismeretek tanitasa,
érzelmek megértése és kifejezése, szocialis megértés, a tudattedridval” kapcsolatos
készségek fejlesztése, a metakommunikacio megértésének fejlesztése, kritika és Onkritika,
onkontroll, sajat viselkedés szabalyozasanak tanitdsa. A kialakult készségek, ismeretek
altalanositasa, ismétlése, szinten tartdsa is ide sorolhat6 (Balazs et al., 1999).

A kés6bbi hatasvizsgalat azért lehetne kulonodsen fontos, mert a BFP egyes
feladattipusai kifejezetten a stlyosabb tiineteket mutato, az autizmus mellett intellektualis
képességzavarral is diagnosztizalt gyermekek fejlesztését célozzak, mellyel kapcsolatban
viszonylag kevés vizsgilat zajlott a kozelmultig (Radley, O'Handley & Sabey, 2017).

Jelen tanulmanyunk fékusza a kozvetlen pedagoégiai vizsgalat, és azon belll a
szocialis-kommunikdcios készségek kozvetlen megfigyelése, melyre vonatkozd kutatdsi
kérdeéseink kozil a kovetkezsket emeljik ki:

(1) Az interakciok mennyisége valtozott-e a két mérés kozott, illetve, ha valtozott,
milyen mértékd ez a valtozas?

(2) A tanulok onallobbak lettek-e a szocidlis interakcidkban a program soran, azaz
kevesebb és/vagy enyhébb promptokat igényeltek-e az interakcioban valo részvételhez?

(3) A kommunikacios funkciok valtozatosabban lettek-e a beavatkozas utan, és ha
igen, akkor milyen mértékd ez a viltozas? Milyen funkciokat haszndlnak elsGsorban a
kivalasztott jatékok soran?

(4) Tapasztalhato-e fejlédés a szocidlis, kommunikacios készségek terlletén az
alacsonyabb életkorq, az intellektuilis képességeikben alacsonyabb szinten 4116, valamint
a nem vagy alig beszél6 gyermekek esetén?

(5) Kimutathat6-e kiillonbség a vizsgalt valtozok esetében az életkor, az intellektualis
képességek vagy a beszéd szinvonalanak dimenzidjaban a spektrum kialonbozé
szegmenseiben elhelyezkedd gyermekek esetében?
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A VIZSGALAT MODSZEREI ES ESZKOZEI

Babzsak Fejleszté Program pedagogiai vizsgalatanak (6 céljai (1) a BFP feladatai és kerete
jol kortlhatarolt részének gyakorlati kiprobalasa és (2) fejlesztési eredményességének
(gyermekek fejlédésére gyakorolt hatisinak) kilonbozé tanulasi kornyezetben valod
vizsgalata volt. A pedagodgiai vizsgalatunk mintanagysaga (N=29) és a kontrollcsoport
hianya nem tett lehetévé hatékonysagvizsgalatot, 6sszességében a kutatasi trendeknek
megfelelGen kevert modszertanti megkozelitést hasznaltunk (Johnson & Onwuegbuzie,
2004; Odom, Brantlinger, Gersten, Horner, Thompson & Harris, 2005) az eredményesség
vizsgalatahoz, azaz kombinaltuk a kvantitativ és kvalitativ kutatasi megkozelitéseket és
modszereket annak érdekében, hogy kutatasi kérdéseinkre minél pontosabb valaszokat
kaphassunk.

A résztvevok kivalasztasa elérhetGségi alapon tortént, a toborzdst e-mailben, az
Autizmus Alapitvany meglévé szakmai kapcsolatain keresztil végeztik. Torekedtiink
arra, hogy a kivalasztott intézményben legyen mdr tapasztalat mind az autizmussal €l
gyermekek nevelése, mind a BFP alkalmazasa kapcsan, a szinterek legyenek valtozatosak
(a gyogypedagogiai intézmények mellett jelenjen meg az integrilt nevelési és
szakszolgalati helyszin is), a bevont gyermekek 6vodas és kisiskolas kortak legyenek (3-
12 év), illetve, hogy képességeik mentén a spektrum kilonb6z6 dimenzidiban
(intellektualis képességek, nyelvi szint) valtozatos képet kapjunk. A vizsgilatban ot
budapesti intézmény Osszesen nyolc intézményegységének 10 csoportja vett részt: 2
integralo csoport, 5 gyogypedagogiai osztaly, 3 korai fejlesztési szintér. A vizsgalatba 12
gyogypedagogust vontunk be, autizmus szakiranyon kozulik egy végzett, de tobbnyire
teamekkel, pedagogusokkal dolgoztunk. Onértékelés szerint a BFP-ra eléggé (8), vagy
nagyon (4) felkésziiltnek tartottidk magukat (a képzést kovets elsS interja alapjan). A
pedagogiai vizsgalatba 30 gyermeket vontunk be, elemzéseink 29 gyermeket érintenek;
egy gyermek kiesett a mintabol, mert a masodik mérés hetén végig beteg volt, igy 6t nem
tudtuk megfigyelni. Minden gyermek autizmus spektrum ala sorolt klinikai diagnozissal
rendelkezik. Eletkoruk 3,6-11,4 év kozti; dtlagéletkoruk 5 év 8 ho (SD=2,269). Nemiik
szerint a minta 86%-a fiG (n= 25) és 14%-a lany (n=4). Intellektualis képességeik szerint —
pedagogusoktol kért adataik alapjan — az ép intellektus (n=11) mellett megjelenik az
enyhe értelmi fogyatékossig (n=5), illetve 13 gyermek esetében az intellektudlis
képességek nem mérhetdk, vagy standard eszkozokkel nem mértek. Szakért6i vélemény
alapjdn az esetek egy részében valamely mértékd intellektuilis képességzavar
feltételezhets, vagy a gyermekek alacsony életkora miatt még nem mérhets. Az
intellektudlis képességek standard mérési adatival (IQ) csak 12 gyermek rendelkezett,
tovabbi négy esetben rendelkezésre allt a szakérti bizottsag becslése. Nyelvi képességek
szerint is valtozatos a minta Osszetétele: hat nem besz€l6 gyermek mellett tiz gyermek
mutat sulyos beszéd- és nyelvi nehézségeket, mig tizennégyen az életkoruknak
megfelelGen beszélnek. Ha a mintat beszéls és ,nem vagy alig beszéls” (minimally verbal)
gyermekek csoportjaira osztjuk, a megoszlas kiegyensulyozottabb: 14 nem vagy alig

P

besz€ls és 15 beszéld gyermeket vizsgaltunk (lasd 1. tablazat).
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életkor nem nyelvi szinvonal

min max atlag szoras fia lany beszélé nem, vagy alig beszéld

3.6 11.4 5.8 2.269 25 4 15 14

1. tablazat: A pedagogiai vizsgalat mintdjanak néhany f&bb jellemzsje (N=29)

A teszlelési iddszak 6 hétig tartott, ezalatt azt kértiik a pedagdgusoktol, hogy legalabb
heti 2 alkalommal (6sszesen minimum 12 alkalommal) tartsanak BFP foglalkozasokat.

A pedagdgiai vizsgalatban tobbféle eljardst és eszkézt hasznaltunk az adatok
osszegyUjtéséhez. A szocialis €s kommunikacios képességek, a nyelv és 6nallosag szintjét
a pedagogusok kikérdezésével hataroztuk meg, az ,Autizmussal élo gyermekek szocidlis
és kommunikdcios készségeinek felmérése” (Quill, Norton-Bracken & Fair 2000 in Quill,
2009) modositott verzidjaval (Havasi & Osziné, 2015).

A pedagogiai vizsgilat kozponti modszereként az alapvetd szocidlis és
kommunikacios interakciok minéségének mérésére strukturdlt  megfigyeléseket
végeztink az elsG és utolso foglalkozas videos rogzitésével és a Modositott megfigyelési
séma az intenciondlis osztdalytermi kommunikdcio méréséhez (M-COSMIC; Clifford,
Hudry, Brown, Pasco, Charman & the PACT Consortium; 2010) atalakitott verzidjaval valo
kodolassal. Az M-COSMIC harom dimenzidjat (partner, funkcio, szerep) egészitettiik ki
két tovabbi dimenzi6val (prompt, részvétel), és ezek mentén alakitottunk alkategoriakat
az interakciok mennyiségének és minGségének mérésére (lasd 2. tablazat). A kodolast
hat, a BFP-ot és a vizsgalatot egyarant jol ismerS szakember végezte, akik a videokat
vakon kodoltak: nem a sajat intézményik videoit nézték, illetve nem Sk készitették a
videokat, vagyis korabban nem lattdk ezeket a BFP foglalkozasokat, valamint az
elemzéskor nem tudtak, hogy a video a vizsgalati idGszak elején, vagy végén készilt. Az
egyes kategoriakat azok kritériumainak preciz leirdsaval lattuk el, majd egy Excel
tablazatba helyeztik a konnyebb kodolds érdekében. A kodolashoz irott segédanyagot
készitettiink, és a kodolok 2 oras felkészitést kaptak, illetve a kodolas alatt lehetéséglik
volt online tAmogatasra, megyvitatasra.

partner funkcid szerep prompt részvétel

1- jatékvezetd 1- kérés 1-kezdeményezés 1- 6nallo 1- jatékbol kilép
2- tars 2- elutasitas/ tiltakozas 2- valasz frontalis 3- kivaras 2- valtaskor kilép
3- asszisztens 3- egyetértés, beleegyezés 3-valasz személyes 4- verbalis

4- szocialis rutin kérése 4- nem interaktiv 5- vizualis

5- megosztas 6- gesztus

6 — visszaigazolas 7- részl. fizikai

7-valasz figyelemfelhivasra 8- teljes fizikai

8- komment

9- informacidkérés

2. tablazat: A videdkodoldsban az interakciok megfigyelésének kategoridi
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Jelen tanulmanyunkban ezek eredményei kapnak hangsilyt, az altalunk hasznilt
tovabbi eljarasok (félig strukturdlt nyitd és zar6 interji a pedagogusokkal, a
folyamatkisérés és az alkalmazas kdzbeni tanari adatgydijtés, egyéni célok monitorozasa)
kapcsian kapott eredmények a konklazidkban réviden jelennek meg.

A modszerekbdl kovetkezGen egyrészt kvalitativ elemzéseket végeztiink, masrészt a
videbdelemzések adatai lehet&séget adtak kvantitativ elemzésekre is. A kicsi minta és az
elrendezés miatt ezek az elemzések elsGsorban leird statisztikai elemzésekbdl és nem-
paraméteres probakbol dllnak. A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS v19 és a Microsoft
Excel programokat hasznaltuk.

A MTA tudomdnyetikai Kodexét (MTA, 2010) a vizsgilat teljes folyamatira
kovetendének és kotelezének tekintettiik, beleértve az informalt beleegyezést,
tdjékoztatist, adatgy(ijtési és kezelési kérdéseket (Iasd Havasi & Osziné, 2015).

EREDMENYEK

A kuilonféle csoportok nem csak a gyerekek életkoraban, intellektualis képességében
vagy a beszéd szintjében tértek el egymastol, hanem a csoporttagok szamaban és a
foglalkozasok id6tartamaban is, €s a valtozok eloszlasa sem mutatott normal eloszlast, igy
a statisztikai elemzésre a Wilcoxon-probat valasztottuk. A beavatkozas el6tti mérésnél a
legrovidebb jatékids 8 perc, mig a leghosszabb 24 perc volt, atlagosan 18 percesek voltak
a foglalkozasok. Bar a jatékok szama nem valtozott, az 6sszjitékids csoportatlaga jelentGs
csokkenést mutatott (Z=1,88, p=0,060), atlagosan 15 percig tartottak az utolsod
foglalkozasok. Ennek oka esetleg az eleinte részben ismeretlen jatékok megszokasa,
megismerése, rutin szerzése lehetett, mind a pedagogusok, mind a gyerekek részérdl. Ez
azonban korantsem jelenti, hogy minden esetben csokkent a jatékids, hiszen 7 esetben
nétt. Az adatok Osszehasonlithatosiginak érdekében az egyes vizsgilt kategoriakat
id6aranyosan elemeztiik, tehat példaul az interakcidk szamat egy percre vetitve
vizsgaltuk. A funkciok, a szerep és a segitségadds mértékének adatait pedig ugy
alakitottuk Osszehasonlithatéva, hogy megnéztiik, hogy az 6sszes interakcionak hany
szazalekat tették ki.

Alapvetd szocialis és kommunikacios dimenziok vizsgalata

Eredményeinkb6l aldbbiakban az interakcidk szdmanak, funkcidjanak és az
interakcidban mutatott 6ndllosagra vonatkozo eredményeket emeljuk ki. Az interakciok
(egységnyi id6 alatti) szdma a beavatkozads utanmérésekor szignifikinsan (Z=3,90,
p<0,001) novekedett (lasd 1. dbra és 3. tablazat).
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Osszes interakcid jatékvezet8  tars asszisztens
1. és 2. abra: Az egy perc alatt lezajlo interakciok atlaganak valtozdsa és az egy perc alatt lezajlo
interakciok abszolat gyakorisigi eloszlasinak viltozasa a partnerek szerint (N=29)

A partnereket tekintve, a jatékvezetével (Z=3,27, p=0,001) és a kortarsakkal (Z=2,71,
p=0,007) valo interakciok szama is szignifikinsan novekedett, nem mutathato ki jelentSs
valtozas az asszisztenssel wvald interakciok szamdban, bar minimalis csokkenés
tapasztalhaté (lasd 2. dbra és 3. tablazat). Ez utobbi, mivel az asszisztensek toltik be
altalaban a segitG szerepét, pozitiv valtozasként is értelmezhets. Az interakciok partnerek
kozotti eloszlasanak mintazata nem valtozott jelentésen, mindkét esetben a jatékvezetével
zajlott a legtobb interakcio.

els6 mérés atlaga  masodik mérés atlaga (SD);

N Z szign.
(SD): medianja medianja
jatékvezetovel 29 -3.265 (a) 0.001%* 2.7(1.3); 2.5 3.8(2.0): 3.4
kortarssal 29 2.715 (a) 0.007%* 0.4(0.4): 0.3 0.7(0.8): 0.4
Osszes interakcid 29 -3.903 (a) <0.001** 3.2(1.4);2.7 4.6(2.1):44

3. tablazat: Az interakciok viltozdsa partnerek szerint. Wilcoxon-proba (2); Jelmagyardzat: *=
p<0,05; *=p<0,01; (a)=negativ rangokon alapuld

Vizsgaltuk a jatékosok interakciokban multatott onadllosagi szintjének, a
spontaneitasnak alakulasat a két mérés soran. A videok kodolasakor azt az interakciot
tekintettik ©6nallonak, ahol a jatékos nem kapott tobb segitséget a jatékleirdsban
szereplonél. Annak érdekében, hogy oOsszehasonlithaté eredményeket nyerjink, azt
vizsgaltuk, hogy az Osszes interakcid hiny szazalékat kivitelezték teljesen 6nalldan, és
hiany szazalékit segitséggel. Az elsG mérés esetében az Osszes interakcid 68%-a volt
6nall6, mig a masodik mérésnél 80% korilire emelkedett ez az arany, mely szignifikdns
novekedés (Z=3,99, p< 0,001, lasd 4. tablazat). Bar az 6nallosdg irinyaba mutato valtozds
egyértelmd, azért hangstlyozni kell, hogy a szords az elsé (SD=21,43) és az utolso
foglalkozas (SD=19,59) értékeinél is nagyon magas, azaz, van a mintiban olyan gyerek is,
akinél mar kezdetben is szinte minden interakci6 6nall6 volt, mig olyan is, akinek
kezdetben szinte csak segitett interakcidjat lathattuk.
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els6 mérés atlaga (SD): masodik mérés atlaga (SD):

N Z szign.
medianja medianja
spontan 29 -3.989 (a) <0.001** 68.5 (21.4); 66.7 80.2 (19.6): 86.9
promptolt 29 -3.871 (b) <0.001%* 28.1 (19.6): 32.1 16.3 (14.6): 11.8

4. tablazat: A spontan és segitett interakciok valtozasa. Wilcoxon-proba (2);
Jelmagyarazat: *= p<0,05; **=p<0,01; (a)=negativ rangokon alapul6 (b)=pozitiv rangokon alapuloé

Erdekes megfigyelni azt is, hogy hogyan alakultak a segitségaddson beliil a promptok
kiilénbozo formdi (lasd 3. abra), hiszen az is az 6nallosag irinyaba mutato6 fejlédést jelent,
ha a promptok hierarchidjaban egyre kisebb segitséget igényel a gyermek az interakcio
megfelelS kivitelezéséhez. Azt latjuk az adatokbdl, hogy mindegyik segitségadasi forma
el6fordulasa csokkenést mutat, melyek kozil a kivards (Z=3,49, p <0,001), a gesztusos
(Z2=2,09, p=0,036) és teljes fizikai promptok (Z=2,06, p=0,039) esetében szignifikins a
kilonbség. A kivards esetén az eredmény azt sugallja, hogy ezekben az esetekben
valhatott a masodik méréskor legtobb interakcid Onallova, mely a promptok
elhalvanyitasara valo torekvés miatt igen biztat. A teljes fizikai vezetéssel kapcsolatban
fontos megjegyezni, hogy ennek elhalvinyitisa, illetve egy finomabb promptra valo
attérés igen pozitiv a jatékosok érzelmi klimdjanak szempontjabdl is. Ellentmondasosnak
tinhet, hogy Osszességében a vizuilis segitség fordult el a legkevesebbszer, de
valoszintleg azért mutatjak ezt az adatok, mert a jaitékban alapvetéen fontos szerepet
jatszo struktarat és vizudlis segitséget nem kodoltuk le, hiszen az a jatékleirasban el&irt
segitség.

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%
spontan promptolt spontan promptolt
pre mérés post mérés
mspontdn mteljes fizikai mrészleges fizikai gesztusos vizualis verbdlis kivards
3. abra: A 6nalloan végrehajtott €s a promptolt interakciok relativ gyakorisagi valtozasinak

eloszlasa (N=29)

Monitoroztuk a szocidlis-kommunikacids interakciok funkcioit is. Az adatok
elemzésénél — kovetve az M-COSMIC szikitését — a funkcioé dimenzidjanak alkategoridit

sz

det/segitség kérése, az elutasitds/tiltakozas, az egyetértés/beleegyezés; (2) diddikus,
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szocidlis  interakciok  kategoridjaba, melybe a  szocidlis rutin  kérése, a
megosztas/figyelemfelhivas és a visszaigazolds; illetve a (3) triddikus, kozos figyelem
kategoOridjaba, melybe vilasz figyelemfelhivasra, a komment/megjegyzés és az
informaciokérés/tisztizas/pontositas funkciok kertltek. A megjelené funkcidkat Ggy
tudtuk 6sszehasonlitani egymassal szamszertleg, hogy megnéztiik, az dsszes interakcio
hany szazalékat tették ki (Iasd 4. abra). Az eloszlds alapvetd mintazata nem valtozott a két
mérés adataiban, azonban nétt a diadikus és kisebb mértékben a triadikus interakciok, és
csokkent a viselkedés iranyitasit megvalositd funkcidk szdma. A diddikus interakciok
kisszamu megjelenését magyarazhatja, hogy a kivalasztott jatékok, a csoporthelyzet és az
egyénileg kitGzott célok talan az e kategoéridban taldlhaté funkciokat vartik el a
legkevésbé. Annak ellenére, hogy statisztikailag nem szignifikans a valtozas, a kilonféle
kommunikacios funkciok hasznilatiban ez a novekedés is mindségi valtozast jelezhet.

M pre-mérés

— post-mérés

vis. irdnyitas diadikus triadikus

4. abra: Az interakciok funkcioi relativ gyakorisagi eloszlasanak valtozasa (N=29)

A spektrum dimenzié mentén valo elhelyezkedés szerinti elemzés

A vizsgalt gyerekek szamos jellemzsjikben nagy valtozatossigot mutatnak (lasd 1.
tablazat), elemezhet6 elemszamu almintak kialakitdsara adva lehet&séget. A csoportokat
ugy alkottuk meg, hogy valaszt kapjunk azokra a kérdésre, hogy az autizmussal €16, nem
vagy alig beszéls, IKZ-t is mutatd, valamint a fiatalabb életkort gyerekek esetében is
eredményes lehet-e a BFP.

Megjegyezzik, hogy az egyes almintakra vonatkozo, és kilonosen a csoportkodzi
osszehasonlitasok eredményei 6vatosan kezelenddk, inkabb iranymutat6 jelleglek, az
alacsony elemszam, az illesztéssel kapcsolatos nehézségek és részben a standard mérések
hidnya miatt. A statisztikai probdak kozil a vazolt moédszertani nehézségek miatt
nonparametrikus eljarasokat alkalmaztunk, az almintdn belili valtozasok elemzésére a
Wilcoxon, az almintdk 6sszehasonlité elemzésénél pedig a Mann-Whitney tesztet.

Kialakitottunk két csoportot az intellektudlis képességek szintje szerint a szakértsi
bizottsagok szakértGi véleménye alapjain (megjegyezve, hogy nem minden esetben
kurrens méréeszkozoket alkalmaztak). Az IKZ-t mutatd csoportba az elérheté adatok
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alapjan 8 {6, az ép intellektust csoportba pedig 7 {6 kertlt, vagyis adatok hijan ebbe az
elemzésbe a vizsgalati minta felét tudtuk csupan bevonni. A teljes minta életkori eloszlasat
tekintve (Mdn=5,8 év) ezek a gyerekek az idGsebb korosztilyba tartoznak. A fiatalabb
¢életkora gyerekekrél nem alltak rendelkezéstinkre megbizhaté adatok a fenti mutatod
kapcsan, ezt részint maga az életkor, részint az is indokolhatja, hogy a nembeszélé
gyermekek intelligenciamérésére gyakran nem vallalkoznak a szakért6i bizottsagok, s ez
a jelenség nemzetko6zi szintéren is jelen van (Tager-Flusberg & Kasari, 2013). A két alminta
kozott az atlagéletkorban nem volt szignifikans kiilonbség, és érdemes megjegyezni, hogy
az IKZ-t mutatd csoportban az 6sszes gyerek nem vagy alig besz€ls, az ép intellektussal
rendelkezé csoportban pedig mindegyikiik jol beszélé volt. A beszéd szintjében is
elkilonitettiink két almintat: egy nem vagy alig beszél6 (n=14) és egy jol beszélé
csoportot (n=15), a tandrok altal kitoltott checklist alapjan (lasd 1. tablazat). Ezeken tal az
életkor alapjan is képeztink két almintat, a median (5,8 év) alatti életkort gyerekek
(n=14) a fiatalabb, a median felettick pedig az id&sebb csoportba sorolddtak (n=15). A
fiatalabb csoport atlagéletkora 4,4, az idGsebbé 8,2 év. Mivel az intellektudlis képesség és
a beszéd szinvonala esetében is nagyon egyenetlen az eloszlas a két alminta kozott, igy a
kovetkeztetéseket Ovatosan kell kezelni, viszont a fiatalabb életkori savba tartozo
gyerekek adatainak elemzése Onmagiban is érdekes, hiszen ez az életkori sav a
nemzetkozi vizsgalatokban is hidnyként jelentkezik (Kaat & Lecavalier, 2014).

Az elemzések kozil a tanulmidny keretei és az elemzés értelmezését nehezit
modszertani nehézségek miatt csak a f6bb pontokat emeljiik ki. A fiatalabb, a nem vagy
alig besz¢€lé és az IKZ-t mutato gyerekek esetében is szignifikans javulast lathatunk a fébb
mennyiségi mutatokban: az interakcidok szamdban (Z=2,67, p=0,008; Z=2,98, p=0,003;
7=1,82, p=0,069), a jatékvezetGvel vald interakciokban (Z=2,48, p=0,013; Z=3,30,
p=0,003; Z=252, p=0,012), a spontin, 6ndlld6 interakciok novekedésében (Z=2,98,
p=0,003; Z=298, p=0,003; Z=1,82, p=0,069) és a segitségadis csokkenésében (Z=2,92,
p=0,004; Z=3,10, p=0,002; Z=2,10, p=0,036). Azonban a tarsakkal val6 interakciok szima
a fenti almintak egyikénél sem mutatott szignifikins novekedést. Az IKZ-t nem mutato, a
jol beszels és az idGsebb csoport esetében a tarsakkal kapcsolatos interakciok
mennyiségének szignifikins novekedését is latjuk (Z=237, p=0,018; Z=233, p=0,020;
7=2,48, p=0,013) a BFP soran. A tovabbi valtozoknak, az interakciok minéségi mutatdinak
elemzésére jelen tanulminyban nem villalkozunk (Idsd még Havasi és Osziné, 2015).

Az almintak eredményeinek Osszehasonlitisa kapcsan csupdan a két mérés kozotti
valtozasok mennyiségével kapcsolatos Osszefliggéseket vizsgaljuk, még egyszer
nyomatékositva, hogy egyaltalin nem homogén alcsoportokrol van sz6 a vizsgalatban. A
beszéls (Mdn=0,33) és a nem vagy alig beszélé (Mdn=0,05) almintak 6sszehasonlitasakor
lattuk, hogy a tarsakkal kapcsolatos interakciok valtozasaban nagy kiilonbség volt a
beszéls csoport javara (U=59,5, p=0,047), ugyanez volt megfigyelhets az IKZ-t mutatod
(Mdn=0,03) és IKZ-t nem mutaté (Mdn=0,95) csoport esetében is (U=1,0, p=0,002). A
magasabb életkort gyerekek csoportjaban szignifikdnsan jobban nétt az 6nallo, spontin
interakciok szama (U=49,0, p=0,015), és ezzel egyiitt szignifikinsan jobban csokkent a
sziikséges segitségadds mértéke (U=57,0, p=0,036). A két utdbbi csoport esetében a
verbilis segitségaddas mértékének valtozasa is szignifikins eltérést mutat (U=51,0,
p=0,018), de ennek értelmezéséhez sziikséges laitnunk, hogy az idGsebb alminta esetében
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nétt a verbdlis segitség mértéke, ugyan nem szignifikinsan, a segitségadas hierarchidjan
belil, de mint lattuk, Osszességében itt is tobb lett a spontan interakci6. Csupan a
segitségadas alacsonyabb szintje felé tolddtak el a mutatok, ami ez esetben pozitiv
atrendezédést jelenthet. A segitségadas hierarchidjanak atrendezédését lathatjuk tobb
alminta esetében is, ugyan szignifikins kilonbségeket nem talalunk, de az adott
almintakra vonatkozo jellegzetességeket sejthetiink a hattérben.

Az els6 és a masodik mérési pontok kozotti valtozasokkal kapcesolatos fentebb vazolt
Osszefliggéseket huzza ald a Spearmann-féle rangkorrelacios elemzés is. Az életkor
szignifikans korrelaciot mutat az 6nallosag és a segitségadas mértékének valtozasa
kapcsan (r:=-4,62, p=0,012; 1,=0,39, p=0,034), a beszéd és az intellektualis képességek
szintje pedig a tdrsakkal kapcsolatos interakciok valtozdsival mutat ugyancsak
szignifikins egytittjarast (r,=-0,375, p=0,045; 1;=-0,836, p<0,001).

DISZKUSSZI1O

Az autizmussal €16 gyermekek, tanulok ellatisa relative Gj tertiletnek tekintheté a hazai
koznevelés és gyogypedagogia rendszerében, ugyanakkor — 6sszhangban a nemzetkodzi
trendekkel — ma mar jol lathato a torekvés a tudomanyos evidencidkkal alatamasztott
modszerek hasznalatira. Magyarorszagon még kevés vizsgalatot végeztek az autizmus
kulcstertileteinek timogatasat célzd pedagogiai modszerek kapcesan.

Tanulmanyunkban egy szerteagazé és hianypotld hazai kutatas-fejlesztési projekt néhany
aspektusat, sziikebben a kapcsolodd pedagdgiai kutatis f6bb eredményeit mutattuk be a
szocidlis €s kommunikacios készségek fejlesztésében hasznalt modszer, a BFP kapcsan.

A BFP fokuszaban a szocialisskommunikdcié tertlete all, az autizmusspecifikus
edukacios stratégiak kozil a program a szocidlis képességfejleszté  csoportok
modszeréhez sorolhatd. Noha a program a '90-es évek ota elérhets, az autizmus
evidenciaalapti megkozelitéseihez és természetéhez kétségteleniil igazodo, valamint
rengeteg porzitiv klinikai tapasztalat, s néhiany esettanulmany is erésiti, mindezidaig
szisztematikus vizsgilat még nem sztletett ezzel kapcsolatosan.

Pedagogiai vizsgalatunk eredményeibdl kiemelends, hogy a beavatkozast kovets
mérésben szignifikinsan tobb interakcid zajlott le, mint a megel6z6 mérésben. Ez az
eredmény azt mutatja, hogy a BFP a vizsgalati elrendezésben és id6 alatt hatékonyan
novelte a létrejove interakciok szamat. A mennyiségi novekedés mellett szamos min&ségi
valtozast is regisztraltunk: partnereket tekintve a jatékvezetével és a kortarsakkal valo
interakciok szama is szignifikinsan novekedett, csaktGgy, mint az interakcidkban valo
spontdn, vagy kisebb promptokkal tamogatott részvétel. E pozitiv valtozasok tetten
érhetSk voltak a fiatalabb, az intellektuilis képességeikben alacsonyabb szinten 4llo,
valamint a nem vagy alig besz€ls gyerekek esetén is. Hangsulyozva, hogy esetiikben az
interakciok szdma els6sorban a jatékvezetSvel kapcsolatban nétt, mig a jol beszéls és
magasabb intellektudlis szinten all6 gyerekek esetében a kortarsakkal kapcsolatos
interakciok szama (is) jelentGsen gyarapodott.

Eredményeink azt sugalljak, hogy a BFP alkalmas a szocidlis és kommunikacios
készségek fejlesztésére a spektrum kilonbozé szegmenseiben; megjegyezziik azonban,
hogy hosszabb vizsgalati idGvel, tobb mérési pont, tdobb kontextus beiktatisival és
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kontrollcsoport alkalmazasaval biztosabb eredményekhez juthattunk volna, és lehet&sé-
glink lenne a transzferhatasok pontosabb vizsgalatira is. A projekt keretében megsziiletett
egy megijult modszertani kézikonyv (Osziné & Havasi, 2015) és egy felmérési Gtmutato
(Havasi & Osziné, 2015), s kutatdsi eredményeink biztatdak, a hatékonysig tovabbi,
precizebb modszertannal megvalositott mérésére sziikség lenne ahhoz, hogy biztosan
kijelenthetS legyen, hogy a BFP az evidenciaalapt beavatkozasok kozé sorolhato6.
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Az Early Start Denver Model kutatasi hattere
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ABSZTRAKT

Jelen ismereteink szerint kora gyermekkorban azok a leghatékonyabb beavatkozisok, amelyek komprehenzivek, tobb
intervencios stratégiat 6tvoznek, személyre szabottak és hosszabb ideig intenziven, nagy 6raszamban zajlanak.

Tanulmanyunkban réviden bemutatjuk az Early Start Denver Modelt, majd az angol nyelvi szakirodalomban leirt empirikus
kutatdsi eredmények alapjan megvizsgiljuk és értékeljik hatékonysagit.

Kulcsszavak: autizmus spektrum zavar, koragyermekkor, Early Start Denver Model, komprehenziv terapiias modell

BEVEZETES

A jelenlegi empirikus kutatdsi eredmények alapjan az autizmus spektrum zavarral él6
gyermekek szocialis-kommunikicios készségének, valamint adaptiv és viselkedési
funkcioinak fejlesztésében a viselkedéses, a fejlédéses, illetve a két megkozelités elemeit
(eltéré mértékben) 6tvoz6 komprehenziv modellek az elsGdleges terdpias eljarasok. Ezen
beavatkozasok igen széles spektrumon mozognak: felnétt iranyitasaval vezetett, nagyon
strukturalt, 1épésekre  bontott  oktatisi  technikat alkalmazd  viselkedéses
megkozelitésektdl kezdve a szociilis pragmatikus megkozelitésekig, amelyeknél a tanitas
a gyermek érdeklddésének megfelelGen folyik, és szerves része a mindennapi
tevékenységeknek (Ospina és mtsai, 2008).

Az elSbbiekben emlitett elméleti megkozelitésekre alapozott felosztis mellett az
autizmusspecifikus terapias eljarasokat aszerint is kategorizalhatjuk, hogy csupan egy-egy
készség fejlesztésére fokuszalnak-e, vagy atfogoan, tobb fejlesztendé tertiletre kiterjedGen
alkalmaznak-e kulonbozé stratégidkat. Az angol nyelvd szakirodalom alapjin az
el6bbieket fokuszalt intervencids technikaknak, az utdbbiakat komprehenziv terapias
modelleknek nevezhetjik (Wong és mtsai, 2014).

A fokuszalt intervencios technikdk specifikus tanitisi eljarasok, amelyek egyetlen
készség fejlesztését vagy egy rovid tava cél elérését célozzak meg. A komprehenziv
terapias modellek hatasukat, intenzitasukat és komplexitisukat tekintve eltérnek a
fokuszalt intervencios technikaktol.

A komprehenziv terdpids modellek olyan tobb komponensbdl 4ll6 beavatkozasok,
amelyek széleskorden integralnak technikdkat annak érdekében, hogy az autizmus f6bb
tiineteivel Osszefliggd nehézségeket, elmaraddsokat kompenzaljak. Altaliban hosszabb
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ideig és nagyfoku intenzitdssal folyik a megvalositasuk, példaul egy évig, vagy akar évekig
heti 25-30 6raban is torténhetnek a beavatkozdsok (Wong és mtsai, 2014).

KORA GYERMEKKORBAN HASZNALT EVIDENCIA-ALAPU TECHNIKAK ES JAVASOLT
BEAVATKOZASOK

Az autizmus spektrum zavar rendkivil heterogén viselkedéses tineti képet mutatod
fejlédési zavar. Jelen ismereteink szerint nem tudunk egyetlen olyan beavatkozast sem
valasztani, amelyet univerzalisan alkalmazhatnank az dsszes érintett esetében.

Napjainkban folyamatosan latnak napvilagot az autizmus kezelésében sikerekkel
kecsegtet6 Gjabb és Gjabb kezdeményezések és terapias eljarasok. Ezt mi sem bizonyitja
jobban, mint a jelen tanulmany megirasakor a Research Autism — amely szervezet 12 éven
at foglalkozott az autizmusspecifikus beavatkozasok feltérképezésével és kutatasaval —
honlapjan 1314-féle technikat és beavatkozdsi modszert ismerhetiink meg kozelebbroél
(Research Autism, 2018).

Szakemberként és sztlSként is komoly dilemmaval szembestilhetiink akkor, amikor
el kivanjuk kotelezni magunkat egy terapias eljaras mellett. A nemzetk6zi és a hazai
ajanlasok szerint ,egy jO autizmusspecifikus terdpids megkozelités hatékonysiga
tudomanyos vizsgalatok eredményeivel is alaitimasztott, €pit az autizmus természetével
kapcsolatos eddigi tudasbazisra, a tridsz tertleteire fokuszal, érzelmileg biztonsagos,
kiszamithat6, autizmusbarit kornyezetben magas Orasziamot biztosit” (Stefanik &
Vasarhelyi, 2016, p. 2.).

A komprehenziv intervencidés programok tobbségénél még hiinyoznak a
hatékonysagukat alatimaszt6, megbizhaté empirikus bizonyitékok (Odom, Collet-
Klingenberg, Rogers & Hatton, 2010; Weitlauf és mtsai, 2014; Wong €s mtsai, 2015).

Szakirodalmi adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy azok az Applied Behaviour
Analysis (ABA) elvekre épuls, korai viselkedéses és fejlédéses intervenciok a
leghatékonyabbak az autizmus spektrum zavarral €l6 kisgyermekek fejlesztésében,
amelyek intenzivek (heti tobb mint 15 6raban zajlanak) és komprehenzivek (azaz szimos
készségtertilet fejlesztését célozzak meg) (Weitlauf és mtsai, 2014).

AZ EARLY START DENVER MODEL BEMUTATASA

Az Early Start Denver Model (roviden ESDM) egy olyan komprehenziv terdpiis
beavatkozas, amelyet egy- és négyéves kor kozotti, autizmussal €16 kisgyermekek
szamara dolgozott ki Rogers é€s Dawson (2010) azzal a céllal, hogy az autizmus tineteinek
sulyossagit mérsékeljék, és elGsegitsék a készségek fejlodését, killonds tekintettel a
kognitiv, a szocio-emocionalis és a nyelvi tertileteken.

Az ESDM egy olyan beavatkozas, amely naturalisztikus tanitasi keretrendszerbe foglal
viselkedéses, fejlédéses és kapcsolatalapt intervencios technikakat, azaz hirom fejleszté
program, az ABA, a Kulcsvilasz Tréning (Pivotal Response Training — PRT) és a Denver
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Model tanitidsi modszereit 6tvozi. Az 1. tablazatban a fejleszté programok ESDM-ben
alkalmazott kiilonboz6 stratégiait foglaljuk ossze:

Beavatkozas | Tanitasi stratégia
ABA Figyelem felkeltése és fenntartasa

Inger-viselkedés-kovetkezmény (ABC)

Kivant viselkedés promptolisa

Kovetkezmények menedzselése

Promptok elhalvanyitdsa

Viselkedés formaldsa

Viselkedés lancoldsa

A viselkedés funkcionilis vizsgidlata és elemzése

PRT A gyermek probalkozasainak megerGsitése

A megerGsitések és a gyermek vilasza, illetve viselkedése kozott kozvetlen
Osszefliggés van

A tanitési helyzetek sordn a gyermek szimara valasztisi lehetGség biztositas

Az 1j viselkedés mellett a mar megszerzett készségek elvarisa a
gyermekt6l

A tevékenységek sordn szerepviltis biztositisa

Az utasitdsok és az adott ingerek viligosak legyenek a gyermek szidmara

Denver Model A felnétt modulilja a gyermek érzelmi, arousal és figyelmi dllapotat

A felnétt pozitiv érzelmekkel operil

Szerepvaltas és didadikus bevonddis mindvégig — a gyermek aktiv
részvételének biztositisa

A felndtt  érzékenyen reagdl a  gyermek  kommunikdcios
jelzéseire/megnyilvanulasaira

Tobbszoros és viltozatos kommunikacios helyzetek biztositasa

A tevékenységek részletes kidolgozasa

A felnétt beszéde pragmatikai és fejlédési szint tekintetében megfelel a
gyermek verbdlis és nonverbdlis nyelvi szintjének

Az dtmenetek (tevékenységviltisok) hatékony menedzselése

1. tdblazat: Az ESDM tanitasi stratégiak (Rogers és Dawson, 2010 alapjan)

A beavatkozas keretét az egylittes tevékenykedés, a gyermek aktiv részvételével
torténd kozos jaték adja. A program épit a csalad, illetve a sztilok tevékeny bevonodasara,
hiszen a kozosen meghatarozott, individualizalt fejlesztési célokat, tervet a (felkészitett)
szul6k hatékonyabban tudjak kivitelezni Ggy, ha beépitik a csalad mindennapjaiba.

Az Early Start Denver Model alkalmazasinak eredményeirél tudomasunk szerint
eziddig nem jelent meg magyar nyelven attekinté tanulmany, ezért a tovabbiakban
megvizsgaljuk és Osszehasonlitjuk az angol nyelvid szakirodalomban ebben a témaban
megjelent empirikus kutatdsok eredményeit.
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EMPIRIKUS ADATOK AZ ESDM ALKALMAZASANAK HATEKONYSAGAROL
Keresési modszer

2017 februdrjdban végeztik el az ,EBSCOhost” adatbazisok segitségével az ESDM
alkalmazasanak hatékonysagarol szolo, angol nyelvi cikkek attanulmanyozasat. Olyan
tanulmanyok kertltek kivalasztasra, amelyeknek a szovege teljes terjedelmében
hozzaférhets volt szimunkra az adatbazisokon keresztil. Az ,ESDM”, illetve az ,Early Start
Denver Model” keresdkifejezések alkalmazasaval 27 relevans cikket eredményezett a
keresés els6 korben.

A tanulmanyok kivalasztasa, a keresés tovabbi sziikitése

A szakirodalom attekinté elemzése soran arra torekedtiink, hogy megvizsgaljuk azokat a
tanulmanyokat, amelyek elemzésével atfogd képet kaphatunk arrél, hogy az ESDM
mennyire hatékony beavatkozdsnak mindsil autizmussal €l6 kisgyermekek fejlesztése
soran, ezt milyen modszerekkel, vizsgalatokkal tamasztjak ala a kutatasok.
A talalt irasok kivonatat elolvasva 15 tanulmanyra szdkitettiik le a cikkek szamat az
alabbi kritériumok szerint:
- empirikus kutatasi eredményrdl szamoljon be, tehat az attekinté szakirodalmi
elemzéseket, konyvkritikakat kizartuk
- az ESDM program szerint torténjen a leirt beavatkozas
- 5 éves kor alatti gyermekek korében elvégzett vizsgilatrol szamoljon be, vagyis
kizarolag a fejlesztést végz6 szakemberek korében végzett vizsgalatokat kizartuk
- a vizsgalatba bevont gyermekek autizmus diagnoézissal rendelkezzenek vagy korai
¢életkorukra tekintettel meraljon fel esetitkben az autizmus erés gyanija

Az elemzés szempontjai

Az elemzésbe bevont tanulmanyokat a kovetkezd szempontok szerint elemeztiik
mélyebben:

- vizsgalatba bevont gyermekek jellemzéi: elemszama, életkora, diagnozisa

- tovabbi résztvevd felndttek jellemzoi: szulok, fejleszt6k szama, neme

- a beavatkozis jellemz6i: design, tipus, intenzitas és idGtartam, eredmény

- a vizsgalat minésége, fliggetlensége

Szakirodalmi attekinté munkank soran a fentiekben emlitett adatbazisok segitségével
végrehajtott keresésiink azt eredményezte, hogy ugyanazokat a cikkeket leltik fel és
vizsgaltuk meg kozelebbrdl, mint Waddington és munkatarsai 2016-ban megjelent
tanulmanyukban annyi eltéréssel, hogy kizartunk az elemzett tanulmanyok korébdl egy
kizarolag gyakorld szakemberekre fokuszald vizsgalatot (Vismara, Young & Rogers,
2013b), és bevontunk a vizsgalt irisok korébe egy 2016-ban megjelent tanulmanyt, amely
olasz gyermekek korében alkalmazott ESDM programrol és eredményeirSl szamolt be
(Devescovi és mtsai, 2016).
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EREDMENYEK

Az elemzett tizenot tanulmany tizenkét ESDM beavatkozas eredményeit adta kozre. Két
cikk (Estes és mtsai, 2014; Estes, Munson, Rogers, Greenson, Winter & Dawson, 2015) mar
korabban elvégzett kutatdsok (Dawson és mtsai, 2010; Rogers és mtsai, 2012) mintdjin
folytatott utankovetéses vizsgalatokrol szamolt be, egy pedig (Dawson és mtsai, 2012)
EEG vizsgalat segitségével vont le tovabbi kovetkeztetéseket és végzett dsszehasonlitd
elemzéseket az elébbiekben mar emlitett egyik intervencidé (Dawson és mitsai, 2010)
kapcsan.

A gyermekek jellemzoi

Az egyes kutatdsok mintajanak elemszamat tekintve az ESDM programban résztvevs
gyermekek szama 1 és 49 f6 kozé tehets, négy cikk (Vismara & Rogers, 2008; Vismara,
Colombi & Rogers, 20092a; Vismara,Young & Rogers, 2012; Vismara, McCormick, Young,
Nadhan & Monlux, 2013a) esetében a 10 {6t sem érte el a minta szima, mig nyolc kutatds
(Vismara, Young, Stahmer, Griffith & Rogers, 2009b; Dawson és mtsai, 2010; Rogers és
mtsai, 2012; Eapen, Crneec & Walter, 2013; Vivanti és mtsai, 2013; Fulton, Eapen, Crncec,
Walter & Rogers 2014; Vivanti, Dissanayake, Zierhut, Rogers & Victorian ASELCC Team,
2014; Devescovi és mtsai, 2016) 20 {6 feletti mintdval dolgozott. A tizentt tanulminy
szerint 0sszesen 230 gyermek vett részt ESDM intervencidban.

Négy tanulmany (Dawson és mtsai, 2010; Dawson és mtsai, 2012; Rogers és mtsai,
2012; Vivanti és mtsai, 2014) kontrollcsoporttal is dolgozott, ezekben az esetekben a
kontrollcsoport szamossagat az ESDM programban résztvevok szamahoz igazitottak. A
gyermekek életkora 9 honap és 63 honap kozé esett a beavatkozasok kezdetekor.

Tiz tanulmanyban (Vismara és mtsai, 2009a; Vismara és mtsai, 2009b; Vismara és mtsai,
2012; Vismara és mtsai, 2013a; Dawson és mtsai, 2010; Eapen és mtsai, 2013; Vivanti és
mtsai, 2013; Fulton és mtsai, 2014; Vivanti és mtsai, 2014; Devescovi és mtsai, 2016)
autizmus spektrum zavarral diagnosztizalt gyermekek részesultek fejlesztésben — ezek
kozal Fulton és munkatarsai (2014) kutatisiban egy gyermek nem meghatarozott
pervaziv fejlédési zavar diagnozissal rendelkezett — és két cikk (Vismara & Rogers, 2008;
Rogers €s mtsai, 2012) pedig olyan gyermekek intervenciéjarol szamolt be, akik esetében
felmertlt az autizmus gyanuja.

A részitvevd sztilok és szakemberek jellemzoi

Ot publikalt kutatds (Vismara & Rogers, 2008; Vismara és mtsai, 2009a; Vismara és mtsai,
2012; Vismara és mtsai, 2013a; Rogers és mtsai, 2012) fokusziban a sziilck képzése allt.
Az intervenciok sorin gyermekenként tobbnyire egy-egy szilé vett részt a
foglalkozasokon. A résztvevs sziil6k neme a cikkek tobbségében nem kertilt leirdsra.

A gyermekek egyéni vagy csoportos intervencidjirdl beszamold valamennyi
kutatasban ESDM implementicidjaban képzett szakemberek tartottik a foglalkozasokat.
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A beavatkozdsok jellemzdi

Ot kutatds hat tanulmany formajaban (Vismara & Rogers, 2008; Vismara és mtsai, 2009a;
Vismara €s mtsai, 2012; Vismara és mtsai, 2013a; Rogers €s mtsai, 2012; Estes €s mtsai,
2014) szamolt be arrol, hogy kizarolag sziil6tréning keretében zajlott az ESDM program
megvalOsitdsa. A leirt tréningek 12 hétig tartottak, és heti egy alkalommal 60, illetve 90
perces idGtartamot Oleltek fel a gyermek egyik (vagy Vismara és szerzétarsai 2009-es
tanulmanyaban olykor mindkét) sziilGje részvételével. Az elébb emlitett cikkek kozil
hiarom ambulans, ketté online képzésrdél szamolt be.

Az alkalmakrol videofelvétel készilt, és altaldban a kovetkezd allando elemeket
tartalmaztak:

- az el6z6 héten tapasztalt haladas megbeszélése

- szUulG és gyermek kozos jatéktevékenysége

- az Uj feladat, stratégia megbeszélése

- a szakember és a gyermek kozos jatéktevékenysége, az 0j stratégiak bemutatasa

- a szUl6 gyakorolja a gyermekkel az Gj intervencios technikat

- a szakember és a szul6 megvitatja az Gj technika beépitését a csalad mindennapjaiba

Az online tréning tlései is hasonloképpen zajlottak annyi kiilonbséggel, hogy egy
kozos videokonferencia beszélgetésen vett részt a szils €s a szakember. A tdvolsag miatt
a fejleszté és a gyermek kozos jatéktevékenysége nem képezte az Gilés részét.

Vismara és szerzétarsai 2009-ben megjelent cikkiikben (Vismara és mtsai, 2009b) egy
ESDM terapeuta képzési csomag sikeres alkalmazasarol szamoltak be. A 10 honapos
képzés két tanuldsi fiazisbol allt: az elsé 5 honapban egyéni helyzetben az ESDM
intervencios technikakat, a masodik szakaszban a sziil6tréning implementacioéjanak
mikéntjét tanultdk meg a résztvevok tavoktatas vagy tantermi oktatas formajaban.

Dawson és munkatarsai 2010-es tanulmanyaban, illetve két, a kutatis tovabbi
eredményeit kozl6 cikkben (Dawson és mtsai, 2012; Estes és mtsai, 2015) szl6k, valamint
szakemberek altal végzett intenziv (Osszesen tobb mint heti 31 6rdban biztositott) egyéni
fejlesztés eredményei kertiltek kozlésre. Egy tovabbi cikkben (Devescovi és mtsai, 2016)
szakemberek altal iranyitott, kevésbé intenziv (heti 3 6ras), atlagosan 15 honapig tartd
egyéni fejlesztés eredményeit ismerhettiik meg kozelebbrdl.

A t6bbi négy tanulmany (Eapen és mtsai, 2013; Fulton és mtsai, 2014; Vivanti és mtsai,
2013; Vivanti és mtsai, 2014) csoportos, illetve csoportos és egyéni ESDM beavatkozis
hatékonysagat vizsgalta. Az intervenciok intenzitdsa heti 15 és 25 6ra kozott mozgott 10-
12 hénapon keresztil.

Kutatasi design és mindség
A tizenot cikk szamos kutatdsi designt hasznalt. A cikkek kozott talalhatunk
esettanulmanyt, egyalanyos tdbbszori alapmérést (single-subject multiple baseline),
randomizalt kontrollalt vizsgalatot, kvazi kisérleti egyéni vagy csoportos intervenci6 elé-
és utdvizsgalatat, és kvazi kisérleti csoportok 6sszehasonlitasat is.

A tanulmanyok kutatdsi mindsége meghatarozasanak alapjit Reichow és szerzétarsai
2008-as tanulmanyaban megjelent ajinlas képezte. Waddington és szerzdGtarsai 2016-0s

190



attekintG elemzését figyelembe véve a tizenot tanulmany kozil hat cikk kutatisi minGsége
er6snek, egy cikké megfelelének, és nyolc cikk minésége gyengének bizonyult. A gyenge
mindsités a kontrollcsoport hidnyianak (Eapen és mtsai, 2013; Fulton és mtsai, 2014;
Vismara és mtsai, 2013b; Vivanti és mtsai, 2013; Devescovi és mtsai, 2016), az inadekvat
statisztikai erGsségnek (Vismara és mtsai, 2009b), a kisérlet megismételhetetlenségének
(Vismara és mtsai, 2008), az alapmérés hianyos adatainak (Vismara és mtsai, 20092), vagy
a tal kevés magas minGségl elsGdleges minéségi indikatoroknak (Vismara és mtsai,
2013a) volt koszonhetd (Waddington és mtsai, 2016).

Eredmények interpretalasa

Az eredmények értelmezése sorin elsGsorban a beavatkozasokban résztvevs
gyermekekkel kapcsolatos adatokra fokuszdltunk. Arra voltunk kivincsiak, hogy az
autizmus spektrum zavar jellegébdl eredd nehézségek tekintetében tortént-e a résztvevs
gyermekeknél viltozas, amennyiben igen, ezt melyik tertleten, milyen modon
tamasztottak ald a kutatok. Ezen okokbdl a szilSk és a szakemberek szempontjat az
elemzés soran mellSztik.

Viselkedeés

Tizenkét tanulmany (Dawson és mtsai, 2010; Eapen és mtsai, 2013; Estes és mtsai, 2015;
Fulton és mtsai, 2014; Rogers és mtsai, 2012; Vismara és mtsai, 2012; Vismara & Rogers,
2009a; Vismara €s mtsai, 2009b; Vismara és mtsai, 2013; Vismara & Rogers, 2008; Vivanti
és mtsai, 2013; Vivanti és mtsai, 2014) szimolt be az intervencidban résztvevs gyermekek
viselkedési valtozasanak mérésérdl.

Hét cikk (Vismara & Rogers, 2008; Vismara és mtsai, 2009a; Vismara és mtsai, 2009b;
Dawon és mtsai, 2010; Vismara és mtsai, 2012; Vismara és mtsai, 2013a; Vivanti és mtsai,
2014) porzitiv eredményrdl, négy (Eapen és mtsai, 2013; Fulton és mtsai, 2014; Vivanti és
mtsai, 2014; Estes és mtsai, 2015) vegyes kimenetelr6l szamolt be. Egy kutatis (Rogers €s
mtsai, 2012) nem tudott szignifikans eltérést felmutatni az ESDM csoport és a
kontrollcsoport eredményei kozott.

Szocidlis interakcio és kommumnikdcio

Hat tanulmdny szamolt be a gyermekek szocidlis interakcios és kommunikacios
készségének kozvetlen megfigyelésérdl (Vismara & Rogers, 2008; Vismara és mtsai, 2009a;
Vismara és mtsai, 2009b; Rogers és mtsai, 2012; Vismara és mtsai, 2012; Vismara és mtsai,
2013a). Négy cikk porzitiv kimenetelrdl tudositott, hiszen az imitacids készség (Vismara &
Rogers, 2008; Vismara és mtsai, 2009a; Vismara és mtsai, 2012), a funkcionalis verbalis
kifejezGkészség (Vismara & Rogers, 2008; Vismara €s mtsai, 2012; Vismara €s mtsai, 2013a),
a kozos figyelmi viselkedés (Vismara és mtsai, 2013a) javulasarol szamoltak be.

Egy tanulminy szerint (Vismara és mtsai, 2009b) az intervencioé hatisara nem tortént
szignifikins pozitiv valtozds az imiticios készség fejlédésében, egy randomizalt
kontrollalt vizsgalat (Rogers €és mtsai, 2012) pedig arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az
intervencié befejeztével nem mutatkozott kilonbség az ESDM csoport és a
kontrollcsoport imitdcids készsége €s szocialis orientacios készsége kozott.
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Az agytevékenységre gyakorolt hatds

Dawson és szerzétarsai 2012-ben megjelent tanulmanya az elsé olyan kutatds, amely egy
intenziv ESDM beavatkozas agyi aktivitasra gyakorolt hatasat vizsgalta EEG segitségével.
Vegyes eredményekr6l adtak szamot Dawsonék. Egyik oldalrél az ESDM beavatkozas
résztvevéi a szocialis ingerre, vagyis az emberi arcokra hasonl6 agyi aktivitassal reagaltak,
mint a neurotipikus csoport tagjai, és szignifikins eltérést mutattak a ,hagyomanyos
modszerekkel” fejlesztett gyermekek kontrollcsoportjatol. Az elébbiekben emlitett ESDM
programban résztvevé gyermekek és a neurotipikus csoportba tartozok gyorsabb idegi
valaszreakciot adtak az emberi arcokra, mint a targyakra, mig a hagyomanyos
modszerekkel fejlesztett csoport tagjai a targyak esetében produkaltak hasonlo
eredményt.

Misik oldalrol viszont nem talaltak a kutatok érdemi eltérést az autizmussal €l6
gyermekek két csoportja és a neurotipikus fejlédést gyermekek agyi aktivitasai kozott az
emberi arcok perceptudlis feldolgozasaért felelGs agyi tertileteken (Dawson és mtsai, 2012).

Valtozdsok az autizmus stilyossagaban és a diagnozisban

Kilenc tanulmanyban (Vismara & Rogers, 2008; Estes és mtsai, 2015; Eapen és mtsai, 2013;
Dawson €s mtsai, 2010; Rogers és mtsai, 2012; Eapen €s mtsai, 2013; Vivanti €s mtsai, 2013;
Vivanti és mtsai, 2014; Devescovi és mtsai, 2016) olvashatunk arrol, hogy az ESDM
beavatkozas milyen kovetkezménnyel birt az autizmus sulyossagaval kapcsolatban és a
diagnozis tekintetében. Két tanulmany tesz emlitést a diagnozis pozitiv irdnyu valtozasarol,
azaz a gyermekkori autizmus diagnézist nem meghatirozott pervaziv fejlédési zavar
diagnozis valtotta fel egy esettanulmanyban (Vismara & Rogers, 2008) szereplS gyermek,
illetve egy ESDM csoport tagjainak majd harmada esetében (Dawson és mtsai, 2010). Estes
és szerzOtarsai (Estes €s mtsai, 2015) utdnkovetéses vizsgilata nem mutatott ki hatéves
korban (az intervenci6 befejezése utan két évvel) statisztikailag jelentGs kiilonbséget az
ESDM csoport €s a kontrollcsoport tagjainak diagnoézisa kozott, bar az ESDM csoportban két
gyermek gyermekkori autizmus diagndzisa megszint. A kontrollcsoportot olyan
véletlenszerten kivalasztott, autizmus diagnozissal rendelkezé gyermekek alkottak, akik a
lakohelytik kozelében elérhets gyogypedagogiai szolgaltatasokat (példaul nyelv-és
beszédfejlesztést, ergoterapiat, ABA terapiat) vették igénybe.

Nyolc tanulmany (Dawson €s mtsai, 2010; Estes és mtsai, 2015; Eapen és mtsai, 2013;
Fulton és mtsai, 2014; Rogers és mtsai, 2012; Vivanti és mtsai, 2013; Vivanti és mtsai, 2014;
Devescovi és mtsai, 2016) szamolt be arrol, hogy Autizmus Diagnosztikus Obszervacios
Sémat (Autism Diagnostic Observation Schedule — ADOS, ADOS-2) vagy Szocialis
Kommunikacios Kérddivet (Social Communication Questionnaire — SCQ) hasznaltak
annak megallapitdsara, hogy az autizmusban valé érintettség mértéke valtozott-e az
intervencio hatasara. Csupan két tanulmany (Estes €s mtsai, 2015; Eapen és mtsai, 2013)
szerzOi jutottak arra a megallapitdsra, hogy csokkentek az autizmussal Osszefliggh
viselkedéses tiinetek, a tobbi kutatas szerint (Dawson és mtsai, 2010; Rogers és mtsai,
2012; Eapen és mtsai, 2013; Vivanti és mtsai, 2013; Vivanti és mtsai, 2014; Devescovi és
mtsai, 2016) az autizmus stlyossiganak mértékében nem volt kimutathat6 szignifikans
csokkenés.
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Limitaciok

Az eredmények objektivebb értelmezéséhez elengedhetetlen megvizsgalni a cikkek
limitacioit. A kovetkezSkben a vizsgilatokkal kapcsolatos, legtobbszor elSfordulo
korlatozo tényezdket irjuk le roviden.

Az ESDM tobb komponensbdl allé beavatkozas, mégsem talaltunk olyan kutatast,
amely nem az egész program hatékonysagiat elemezné atfogoan, hanem az egyes
elemekre, illetve stratégiakra fokuszilva vizsgilna az eredményességet.

Tobb tanulmanyban hianyzik a kontrollcsoport (Vismara és mtsai, 2009a; Eapen és
mtsai, 2013; Vivanti és mtsai, 2013; Fulton és mtsai, 2014; Devescovi és mtsai, 2016), kis
elemszammal (Vismara és mtsai, 2012; Vismara és mtsai, 2013a) és viszonylag homogén
mintaval dolgozik (Vismara és mtsai, 2012). Amennyiben kontrollcsoportot is bevontak a
kutatasokba, elSfordult, hogy kevésbé intenziv fejlesztésben részesilt a kontrollcsoport,
mint az ESDM csoport (Dawson és mtsai, 2010), de olyan vizsgalatrol is beszamoltak a
kutatok, ahol a kontrollcsoport tagjai részestiltek tobb 6ra fejlesztésben, mint az ESDM
csoport (Rogers €s mtsai, 2012). Megtortént, hogy nem volt kell6képpen dokumentalva
és ellendrizve a kontrollcsoport esetén a beavatkozas (Vivanti és mtsai, 2014).

Az utdnkovetéses vizsgalatok sordn gyakori problémaként mertlt fel, hogy az ESDM
program lezarultaval mas tipusi és intenzitisi beavatkozasban is részestltek a
gyermekek, igy csupan Ovatos kovetkeztetéseket szabad levonnunk a program
hosszatava hatasaval kapcsolatban (Estes és mtsai, 2015.; Vismara & Rogers, 2008).

Fliggetlenség

A tizenot elemzett tanulmany kozott nem talaltunk olyan cikket, amelynek szerzéi és az
ESDM program kidolgozoi kozott ne allna fenn valamilyen szintd kapcsolat, st Rogers
vagy Dawson tizenkét tanulmany (Vismara & Rogers, 2008; Vismara és mtsai, 2009a;
Vismara és mtsai, 2009b; Dawson és mtsai, 2010; Dawson €s mtsai, 2012; Rogers €s mtsai,
2012; Vismara és mtsai, 2012; Vivanti és mtsai, 2013; Estes és mtsai, 2014; Fulton és mtsai,
2014; Vivanti és mitsai, 2014; Estes és mtsai, 2015) megirisiban mikodott kozre
tarsszerzOként. Jogosan vetddik fel ezek fényében a kutatdsi fliggetlenség és
megbizhat6sag kényes kérdése.

DISZKUSSZIO

Osszefoglalva az elébbiekben leirtakat, a tanulmdnyok tdbbsége (Rogers és mtsai, 2012
kivételével) pozitiv tapasztalatokrol szamolt be az ESDM program alkalmazdsaval
kapcsolatban. A programban résztvevé gyermekeknél javulast, illetve fejlédést
tapasztaltak a kutatok példaul a kognitiv készségek, a nyelvi képesség, az imiticio, a
figyelmi viselkedés vagy a tarsas kezdeményezés teriiletén. Az adaptiv viselkedés és az
autizmusban val6 érintettség sulyossiganak valtozdsival kapcsolatos eredmények
azonban nem egyértelmuek.

Kilonosen azon tanulmianyok szamoltak be megitélésiink szerint nagyobb
hatékonysdgrol, amelyek intenziv, magas Oraszimban biztositott csoportos, illetve
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csoportos és egyéni beavatkozasrol adtak hirt (Eapen és mtsai, 2013; Fulton és mtsai, 2014;
Vivanti és mtsai, 2013; Vivanti és mtsai, 2014).

Az ESDM programot Reichow és munkatdrsai altal megfogalmazott ajanlas (Reichow,
Volkmar & Cicchetti, 2008) alapjan , biztaté evidenciaalapu gyakorlatnak” vagy Wong és
szerzétarsai (2014) javaslata szerint ,evidencia dllal tamogatott programnak”
tekinthetjik, amelyet gyakorlati  beavatkozasként érdemes javasolni az
autizmusspecifikus  fejlesztésben jartas szakemberek és a kora gyermekkori
intervencioban részesiilé kisgyermekek csaladjai szamara.

A beavatkozas hatékonysagaval kapcsolatban még tovabbi vizsgalatokra van szikség,
azaz nagyobb mintin, tobb helyszinen, kontrollcsoport bevondsival és tobb fliggetlen
kutatocsoport iranyitasa mellett zajlo kutatasok lefolytatasa javasolt.
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ABSZTRAKT

Tanulmanyunkban szakirodalmi kutatomunkank eredményei alapjan tekintjik at az autizmus spektrum zavarral €16 gyerekek
egytttnevelésének f6bb kérdéseit. Az integracio alapveté emberi jog, igy az autizmus tertiletén is meg kell hataroznunk, hogy
mely szakmai feltételek biztositisa mellett teljesedhet ki a részvétel joga. A hazai jogi szabilyozas elvileg lehetévé teszi az
autizmussal €l6 tanulok szakszerd egytittnevelését, ugyanakkor az ombudsmani vizsgalatok ravildgitottak arra, hogy tobbféle
modon is sériilnek a tanulok oktatdsi jogai.

Az egylittnevelésben résztvevd, autizmussal €16 tanulok szama egyre novekszik, azonban egy sajitos szelekcios mintizatot
kovetve a magasan funkcionald gyerekek és fiatalok felulreprezentaltak. A 2017-es statisztikai adatok szerint (KIR) a
koznevelésben részt vevs gyerekek, fiatalok 0,39%-a rendelkezik autizmus diagnozissal, ami jelentSs novekedés az el6z6
évekhez képest, ugyanakkor ez pusztin mennyiségi és korantsem minGségi mutato az ellitdsra vonatkozoan.

Az autizmus megkozelitésében a komprehenziv, azaz egyénre szabott, fejlédési és kognitiv-viselkedéses megkozelitéseket
6tvoz6 edukacio a legsikeresebb, igy napjaink fontos szakmai kérdése, hogy mindez hogyan valosithaté meg az integralo
intézmények gyakorlatdban. A sikeres integraciohoz szamos szakmai, modszertani feltételnek kell teljestilnie, ilyen példaul az
autizmusbarat tirgyi és személyi kornyezet megteremtése, vagy a tantervek megfeleld adaptacioja. A novekvo létszamadatok
ellenére nagyon kevés tudomdnyosan igazolt modszer all rendelkezésre az integracié timogatdsira. Ezek koziil
bizonyitottsagukat tekintve kiemelkednek a kortarsak bevondsira épité modszertanok.

Az egylittnevelés kimenetelét szimos mutaté mentén vizsgaltik, ugyanakkor azt latjuk, hogy az intézményi elldtis barmely
formaja elényokkel és hatranyokkal is jarhat. A sikeres rovid- és hosszatava kimenetelt az elldtasi formédnal sokkal finomabb és
Osszetettebb tényezdk hatirozzak meg. Az viszont egyértelmiinek tinik, hogy a szakmailag megfelelGen kivitelezett integricio
szamos elénnyel jar, nem csupdn az autizmussal €16 tanul6 oldalarol.

A kortarsak szerepe a befogadas komplex timogatdsiaban fontos pillér, és a megfelel6 autizmusspecifikus timogatas mellett
jelentGs protektiv faktor, enélkiil azonban komoly veszélyforris is lehet. Eppen ezért az iskolai kornyezetben alkalmazhato
osszetett tuddsformild programok alkalmazasa hasznosnak tiinhet a sikeres befogadas timogatasiban, azonban e programok
eredményességének vizsgilata sem tortént még meg. Szamos pozitiv iriny korvonalazodik tehat az egytittnevelés kapcesan, de
e lehetGség valodi kiakndzasihoz még sok tudomdnyos igazoldsra ¢s a mar meglévs szakmai szempontok gyakorlati

megvalositdsara van sziikség.

Kulcsszavak: autizmus spektrum zavar, egytittnevelés, alapelvek, kimenetel, kortarsak
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BEVEZETES

Jelen tanulminy célja, hogy szakirodalmi kutatomunkank eredményei alapjan attekintsiik
az autizmussal! €16 gyerekek és fiatalok egytittnevelésével kapcsolatos f6bb kérdéskoroket.
Roviden targyaljuk az egylittnevelés szabalyozasi kereteit, az elérhetd statisztikai adatokat.
Attekintésiink fokusziban az egylittnevelés sikerességét meghatirozo tényezok allnak, s
kilon figyelmet forditunk a tipikusan fejl6d6 kortarsak szerepére.

Az integricid? — a fogyatékossiggal él5, valamint a tipikusan fejl6dé gyerekek
egylittnevelése — és az inkluziv oktatas kérdéskore az autizmus tertiletén is egyre inkabb
el6térbe kertl, koszonhetGen az emberi jogok, ezen beltil a fogyatékossiggal €lé
személyek jogai kiteljesedésének (attekintésért lasd: Schiffer, 2008; Papp, 2012; Shaw,
2017). Autizmus esetében a legtobb program és ellatasi forma val6jaban nem az
inklaziorol szol, mivel a folyamatok fokuszaban elsGsorban nem az oktatasi kdrnyezet,
modszertan, tartalom atalakitisa 4ll, hanem az integricid valamely formdjanak
megvalositasa. Sokszor inkluziv oktatasnak nevezik azt a gyakorlatot is, amikor val6jaban
csak fizikai integracio torténik, azaz a tdbbségi intézménybe kertil az autizmussal €l
tanulo, de az inklizi6 — annak teljes értelmében — nem valésul meg (Humphrey, 2008). A
jelenlegi integracids gyakorlat sikertelenség esetén — helytelentl — gyakran a részvevd
tanulOban keresi a nehézségek okat (Jordan, 2008).

Magyarorszagon jelenleg (de jellemzéen a nemzetkozi gyakorlatban is) teljes,
funkcionalis integracioban elsGsorban az Ggynevezett magasan funkcional6 autizmussal
¢él6 diakok vesznek részt. A magasan funkcional6 autizmus nem valid, tudomanyosan is
elkilonithetd alcsoport az autizmus spektruman, hanem sokkal inkdbb egy gyengén
kortlirt, heterogén, funkcionalis kategoéria. Legtobbszor (de nem kizarélag) olyan
esetekre értjiikk, ahol az autizmushoz j6 intellektuilis és jo formalis nyelvi képességek
tarsulnak (Gydri, 2014).

Az integracios torekvések elvileg tobbféle, rugalmas formaban megvalosithatok, a
részleges integracion til mikodhet példaul az Ggynevezett forditott integracio, amikor a
tipikus gyermekek latogatjak meg az autizmussal €16 tanulokat. Ilyenkor nem tanérakon,
hanem kulonféle programokon és kozosségi terekben valosul meg a kozos aktivitis és
tervezheté a szocidlis integraci6 szamos formdja. TObb eur6pai orszagban mikodoé
gyakorlat (Jordan, 2009) és Magyarorszagon is kiprobalt modell (Stefanik & Oszi, 2011) a
tobbségi iskolakban kialakitott, Ggynevezett ,autizmus egység”. Innen kiindulva az egyes
tanulok fokozatosan, egyéni teherbirdsuk szerint kapcsolodhatnak be a tdbbségi
osztilytermi munkiba. A didk a tobbségi osztilyba tartozik, de minden specialis
tamogatast megkap, az osztallyal foglalkoz6 pedagdgussal egytitt. Nagyon jo lenne, ha
ezek a példak a magyar gyakorlatban rendszerszinten is mikodéképesek lennének, hogy
ne csupan két szélsdséges lehetdség koziil lehessen valasztani.

LA szovegben az autizmus spektrum zavar és autizmus kifejezéseket egymas szinonimaiként hasznaljuk.

2 Attekintésiinkben az egylttnevelés vagy integracio fogalma alatt a funkciondlis integracié fogalmat (Csanyi,
2000) értjik, mely az inkluziv nevelésben teljesedhet ki. A szegregicio elnevezés nem megfelels a specialis,
azaz gyogypedagogiai intézményekre, hiszen céljuk kezdetben sem az elkiilonités volt, hanem a megfeleld,
individualis igények biztositisa (Gordosné, 2000), tovabba szerepiik atalakuloban van, az egylttnevelés
tamogatdsaban is fontossa valtak (Papp & Perlusz, 2013).

197



AZ EGYUTTNEVELESHEZ VALO JOG ES A TORVENYI ALAPOK

Napjainkban az integricio alapvet6 jogként jelenik meg, nem csupan szakmai kérdésként
vetédik fel (UNESCO, 2005; Jordan, 2011; Stefanik & Havasi, 2016), hiszen szdmos
alapdokumentum tdmasztja ala3.

A hazai ellatérendszer jogi szabdlyozdsa az 1993-as kozoktatdsi torvény 1996-os
modositasaval kezdédSen nevesitette az autizmust a ,mas fogyatékossagi” kategorian
beliil, majd késébbi torvénymodositisok soran 6nalloé kategoriaként is megjelenitette.
Ugyanez az 1993-as torvény teremtette meg az integracio jogi alapjait is hazankban. A
2011-es koznevelési torvény is kiilon tipusként” a sajatos nevelési igényd tanulok kozé
sorolja az autizmus spektrum zavarral €16 gyerekeket és fiatalokat. A magyarorszagi,
autizmussal kapcsolatos intézményi és szakmai fejlédésben Baldzs Anna és munkatarsai
toltottek be meghatirozé szerepet (Feinstein, 2010; Stefanik & Oszi, 2013). A
kovetkezSkben az egyittnevelést jelenleg meghatiroz6 f6bb torvények, irinyelvek és
rendeletek kozil> emeljik ki témank kapcsan a fé6bb pontokat.

A jelenleg hatilyos koznevelési torvény az egytttnevelés kifejezést hasznalja (nem az
integracio-szegracio fogalompart), és a torvényalkoto egylttnevelést segité pedagdgusrol
beszél, akit foglalkoztathat az utazd gyogypedagogusi halozat, vagy maga az ellitd
intézmény. A sajitos nevelési igényld gyerekeket ellatdé intézményrendszer az
egylttnevelés szamara is szolgaltatisokat biztositd rendszerré alakult. Ezt a feladatot az
Egységes Gyogypedagogiai Modszertani Intézmény (EGYMD) latja el, tobbnyire az utazo
gyogypedagogusi halozat altal biztositott, egytittnevelést segité gyogypedagogus révén
(attekintésért lasd: Papp & Perlusz, 2013). Kérdéses azonban, hogy az utazd
gyogypedagogusi halézat munkatarsai minden esetben rendelkeznek-e autizmus
spektrum pedagodgidja szakirdnyG végzettséggel. A szakértGi bizottsagok szakértGi
véleménye alapjin (e mikodéseket a 15/2013. (II. 26.) EMMI rendelet szabilyozza) a
szulG valaszt iskolat, de a késdbbi szimadatokbol latni fogjuk, hogy az intézmény
kijelolését az intellektudlis képességek jelentésen meghatirozzak az autizmus spektrum
zavar esetében (is). A koznevelési torvény alapjin az egylttnevelés megvalosulhat ,a
tobbi gyermekkel, tanuléval részben vagy egészben egytitt” (47.9), a forditott integracio
fogalma itt nem jelenik meg. A torvény elGirja a sajitos nevelési igénynek megfelels
végzettséggel rendelkezd gyogypedagodgus és specidlis tanterv, taneszkoz meglétét. Az
autizmus spektrum zavarral €l6 tanul6t 3 gyerekként kell figyelembe venni a csoportban
egylttnevelés esetén, ezzel biztositva a kisebb osztalylétszimot. A tdrvény biztositja a
lehetGséget szamonkéréseknél a hosszabb felkésziilési idére, adott esetben szobeli

w

Példaul az 1948-as Altalinos Emberi Jogok Nyilatkozata, vagy az 1991. évi LXIV. torvény a Gyermek jogairol
52016, New Yorkban, 1989. november 20-dn kelt Egyezmény kihirdetésérdl, tovabba az ENSZ
Fogyatékossaggal €16 személyek jogairdl szol6 1993-as alapszabalya és a Magyarorszag altal els6ként ratifikalt
2007. évi XCII. torvény a Fogyatékossaggal €16 személyek jogairdl szol6 egyezmény 24. cikke (attekintéseért
lasd: Schiffer, 2008).

2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl

Az egylttnevelést jelenleg meghatarozo6 f6bb torvények, iranyelvek és rendeletek a kovetkezdk: 2011. évi
CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl; A Sajatos nevelési igényi gyermekek 6vodai nevelésének iranyelvének
és a Sajatos nevelési igényu tanulok iskolai oktatisinak irinyelvének megfelelS fejezetei (32/2012. (X. 8.)
EMMI rendelet); 20/2012. (VIIL. 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatdsi intézmények muikodésérsl és a
koznevelési intézmények névhasznalatarol; 15/2013. (I1. 26.) EMMI rendelet a pedagogiai szakszolgalati
intézmények mutkodéseérdl.
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helyett irisbeli szamonkérést, vagy bizonyos esetekben felmentést biztosit, amit tovabbi
rendeletek pontositanak.

A 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet részletesen szabilyozza, hogy a befogado
intézmény alapité okiratiban és pedagobgiai programjiban szerepelnie kell az adott
sajatos nevelési igény specifikumainak. A latszolag el6remutatd jogszabalyi hattér
kapcsan azonban érdemes megjegyezni a kerettantervek alakuldsat, amik jelenleg csak az
értelmi  képesség szerint differencidlnak (51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet a
kerettantervek kiadasanak és jovihagyasanak rendjérél), holott a korabbi szabalyozas
valaszthatdé mintaként felkinalt autizmusspecifikus tantervet. Ez komoly visszalépés,
annak ellenére, hogy a kdznevelési torvény a specialis tanterv meglétét jelenleg is eldirja.
Kétséges azonban, hogy a sziikséges autizmusspecifikus adapticiot az intézmények el
tudjak végezni sajat eréforrasra timaszkodva.

A sajatos nevelési igényd tanulok irinyelvének (32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet)
autizmusrol szolo  fejezete kiemeli, hogy LA tudatosan tervezett, €s nem
kényszermegoldasként alkalmazott integracid csak akkor indokolt, ha egyértelmien a
gyermek javat szolgilja. Az integricié valamennyi formaja (pl. lokalis, szocilis, forditott)
alkalmazhatd egyénre szabottan” (8.4 fejezet, 1. bek.). Az irinyelv kiemel még egy
szempontot, amit a kdznevelési torvény kevéssé hangsilyoz: ,az integrilt gyermek legyen
elégedett az iskolai élettel, fontos, hogy jol érezze magat” (8.4. fejezet, 6. bek.). Ez a sikeres
egylttnevelés fontos mutatdja is lehet, a megfelels modszertani hattér mellett (Reed, 2016).

A jelenlegi jogszabalyi hattér tehat elvileg lehetévée teszi az autizmussal €16 didkok
szakszeru integraciojit, ugyanakkor az utobbi évek ombudsmani vizsgalatai ravilagitottak
arra, hogy tobbféle modon is sérllhetnek a tanulok jogai: az intézmények gyakran a
személyi-targyi feltételek hianyara val6 hivatkozassal utasitjak el a jogszabalyban foglaltak
szerinti ellatast, mas esetekben kényszermegoldisként magantanuldi statusz kérésére,
elfogadasara buzditjak a sztlSket. Sokszor megoldatlan az autizmusban stlyosan érintett,
de a mért IQ tekintetében a 70 pont feletti sivba tartozo tanulok ellatisa. Ennek egyik
oka, hogy a tobbségi tanterv szerinti tanulds, kilonosen a felsé tagozatban, a
gyogypedagogiai intézményrendszerben nem megoldott. A tobbségi intézmények viszont
gyakran magas osztalylétszammal mikoddnek, és valoban nem rendelkeznek megfelel6
személyi és targyi feltételekkel. Gyakori tapasztalat, hogy a tanul6 iskolardl iskolara
vandorol, mivel a szakmai feltételek hidinya miatt befogadasa sikertelen. Szintén
nehézséget jelent, hogy egyes, szakmailag indokolt koriilmények megteremtésének
nincsen meg a pontos jogszabalyi alapja. Néhany példa: bar a kdznevelési torvény elGirja
a sérulésspecifikus taneszkozok biztositdsat, a 20/2012-es EMMI rendeletben nem jelenik
meg eszkozlista az autizmus teriiletére vonatkozodan, igy a fenntartok nem feltétlentl
biztositjak azt. A sikeres integricidhoz gyakran sziikség lenne pedagogiai asszisztensre,
ez a tobbletsegitség adhat6, azonban jogszabdlyban nem el6irt, finanszirozasa nem
megoldott (az AlapvetS Jogok Biztosdnak Jelentése az AJB 343/2015. szamu ligyben).

ELLATAS A KOZNEVELES SZINTEREIN, A SZAMOK TUKREBEN

Az autizmus spektrum zavarral és egylttneveléssel kapcsolatos tanulmanyok kivétel
nélkil kiemelik, hogy az egylittnevelésben résztvevs, autizmussal €16 tanulok szama
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egyre novekszik (példiul: Humphrey, 2008; Frederickson, Jones & Lang, 2010). Az
el6zGekben targyalt alapvetések szerint nemcsak az autizmussal €16, magasan
funkcionalé gyerekek és fiatalok tanulhatnanak az integralt nevelés szinterein, azonban
azokban az orszagokban, ahol vegyes rendszerek mikodnek (példaul Egyestilt Kirdlysag,
USA bizonyos allamai) az adatok mégis ezt a tendenciat mutatjdk (Waddington & Reed,
2017; Kurth, 2015), és a magyarorszagi gyakorlatban is ez a szelekciés mintazat latszik
megvalosulni (Iasd KIR adatok).

Az amerikai adatok is ellentmondasosak az egyltittnevelésre vonatkozdan: a
fogyatékossiaggal ¢€l6 tanuldoknak kozel 80%-a integraltan tanul, azonban akik
ténylegesen, az iskolaban toltott id6 minimum 75%-aban egylttnevelésben vesznek részt,
jelentGsen kevesebben vannak, durva becslés szerint 50% koril (Tonnsen & Hahn, 2016).
Az USA egyes allamainak gyakorlatiban szamos eltérés talalhato, azonban az autizmussal
¢€l6 tanulo viselkedéses képe és az intelligenciaszintje tinik a legmeghatirozobb
kritériumnak az ellatds szempontjabol (Kurth, 2015). Az Egyesiilt Kiralysagban az
autizmussal €16 tanulok kozel 60%-a tanul integracioban, de itt is sok faktor befolyasolja
az ellatdshoz valé hozzaférést (Humphrey, 2008). Azonban azokban az esetekben, mikor
az autizmushoz mas zavar is tarsul, mar csak 30% kortli ez az adat, és ezekben az
esetekben 17% még specialis iskolai ellatisban sem tud részt venni, hanem otthon marad
(Waddington & Reed, 2017). A latszolag pozitiv szamadatok ellenére érdemes odafigyelni
arra a tényre is, hogy hidba kerll be egy autizmussal €16 tanul6 a tobbségi elldtasba, onnan
legalabb 20%-ban ki is esik (ez az arany jelentGsen nagyobb a sajitos nevelési igény mas
kategoriaihoz képest, és sokszorosa a tipikus kortarsak mutatdinak) (Reed & Osborne,
2014). Komoly problémit jelent a diagnosztizalatlan tanuldk nagy szdma is, akik a
tobbségi intézményekben tanulnak. Az oktatasi regisztraciot és a szlrési adatokat
Osszevetve, az Osszes autizmussal €16 tanuld megkozelitGleg 40%-a diagndzis és
tamogatas nélkll vesz részt egylttnevelésben (Baron-Cohen et al., 2009). A statisztikai
adatok tehat nem minden esetben mutatnak valos képet, hiszen a prevalenciabecslések,
a szlrési eredmények és az dnbevallds alapjin Ggy tlnik, a kdznevelés szinterein joval
tobb, autizmussal él6 gyerek és fiatal van, mint akik a koznevelési statisztikikban
megjelennek (Dillenburger, McKerr, Lloyd & Schubotz, 2017).

Magyarorszigon — a 2016/17-es tanév koznevelési statisztikai adatai szerint — a
koznevelésben tanuld gyerekek, fiatalok 0,39%-a rendelkezik autizmus spektrum zavar
diagnozissal (KIR, 2017-es adatok), ami jelentGs novekedés a 2009-es, kortlbelil 0,09%-
os (Bognar, Bird & Marossy-Dévai, 2009) adathoz képest. A kdznevelési statisztikiban
megjelend, autizmussal €16 6vodasok 62%-a tobbségi dvodaba jar, az iskoldsok esetében
ez mar joval kevesebb, 46% (ami nagysigrendjében hasonlé a koriabban bemutatott
nemzetkozi adatokhoz). Viszonyitasképpen, az Osszes, sajatos nevelési igényl gyerek
ardnya az ovodasok korében 2,7%, az érintett 8600 gyermek 82%-a integralt nevelésben
részesiil. Tobbségi altalanos iskoldkban az SNI-tanulok 69,9%-a tanul (KSH, 2017).
Kozépiskolai, tanulmanyokat jelentsen kevesebben folytatnak, a tobbség (53%) integralt
keretek kozott. A tarsult intellektudlis képességzavar esetében ez az ardny jelentGsen
rosszabb, mindosszesen az érintettek 7% jar a koznevelés tobbségi intézményeibe (KIR,
2017-es adatok). A magyarorszagi helyzet tehat a szamok tiikrében hasonlit a nemzetkozi
tendencidkhoz, de a halmozottan fogyatékos személyek esetében rosszabb a helyzet, és
azt sem szabad elfelejteni, hogy ezek az adatok pusztin mennyiségi és korantsem
minéségi mutatok az ellatasra vonatkozoan.
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A sikeres egyiittnevelés feltételei és modszertani alapelvei

Az autizmussal €16 gyerekek és fiatalok megfelel$ timogatiasa nagyon Osszetett feladat, s
az egyéni sziikségletek sok Osszetevé mentén varidlnak (Jordan & Powell, 2009). Vannak
azonban olyan alapvetések, amelyek meghatirozok, attol fliggetlentil, hogy az adott
személy az egylttnevelés valamely formajaban, vagy specialis intézményben kap ellatast.
A beavatkozasokndl, fejlesztésnél — jelen tudasunk szerint — a legeredményesebb a
komprehenziv, azaz fejl6dési és kognitiv-viselkedéses megkozelitéseket 6tvozs edukacio
(Mesibov, Shea & Schopler, 2008; Stefanik & Oszi, 2013). Ahogy Rita Jordan (2008; 2011)
fogalmaz, az edukacio lehet a leghatékonyabb ,kezelés”
tag értelemben ez vezethet el a teljes szocidlis inklazidhoz. Az eszk6zok és modszerek

autizmus spektrum zavarban, és

kozott pedig kiemelkedik a vizualis timogatds, a viselkedéses megkozelités, a strukturalt
oktatas, a megfelels kiegészits terdpidk és a csalad, kozvetlen kornyezet bevonasa.
Tovabba elengedhetetlen részletes edukacios felmérésekkel feltérképezni az autizmus
spektrum zavarral €l6 személy egyéni képességprofiljat, hiszen erre kell épiilniik az
individualizalt edukacios programoknak (Gy. Stefanik, 2004; Stefanik & Prekop, 2015;
Egészségligyi Szakmai Kollégium, 2017; 32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet).

A sikeres egyiittnevelés alapvetd feltételei

Tantervi kérdések

A tantervnek illeszkednie kell az autizmusbol fakadoé sziikségletekhez (Jordan, 2008;
2011). Az egyik alapvetd, kutatisokkal jol alatimasztott sajatossdg az altalanositds
problémidja, melynek kovetkezménye, hogy a tanultak gondos, szisztematikus,
horizontalis és vertikilis kiterjesztésére van sziikség. Ez azzal jar, hogy az altalanositas
folyamatahoz tobbletid6t biztosit a tanterv, és meg kell fontolni az akadémikus tananyag
redukcidjat. Az egyéni fejlesztési tervnek a felnGttkori életben sziikséges kulcstertletekre
kell fokuszalnia, igy az Onkiszolgalasra és Onellatasra, a spontan kommunikaciora, a
munkavégzésre, a szabadidGre, a kozosségi életre és a felnGttkorban is funkcionalis
akadémikus készségekre (Peeters, 1997; Mesibov et al., 2008). A szocidlis és
kommunikacios készségek célzott fejlesztése kulcstertilet, azaz explicit moédon kell
tanitani azokat a tarsas és kommunikicios készségeket, amit a tipikus osztilytarsak
spontin vagy kevésbé tudatosan sajititanak el. Nem csupan készségek elkiilonilt
fejlesztésérdl van sz6, hanem a szocialis megértés novelésérdl és funkcionalis stratégidk
tanitasarol, azok sokféle tanulasi helyzetben és kornyezetben vald alkalmazasaval,
elémozditva az altalanositast (Ferraioli & Harris, 2011).

A tananyagnak alakithatonak kell lennie, tehat nem kozpontilag meghatarozott tanterv
szerintinek, hanem inkabb ajianldsok mentén egyénre szabhatoénak, amit a magyar
iranyelvek alapvetGen lehet6vé is tennének. MegfelelGen kell adaptilni és az egyéni
igényekhez igazitani a targyakon és tartalmakon tdl a tanitisi modszereket is. Meg kell
szintetni az elGzetes sztereotipidkat és elvardsokat az autizmussal élG tanulokkal
szemben, azaz meg kellene érteni, hogy bar vannak kozos sziikségletek, minden
autizmussal €16 gyerek mais és mads, igy egyénileg meghatirozott timogatast kivan
(Humphrey, 2008). Fontos tisztiban lenni azzal, hogy a tantargyi teljesitményeket nem
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kizarolag az intelligencia befolyasolja, azok tobb tovabbi tényezé mentén is varidlnak
(mint példaul a tarsas készségek szinvonala, a nyelvi teljesitmény, a szenzoros
talérzékenység/ingerkeresés), igy eldfordulhat az intelligenciaszint alapjan elvartnal
gyengébb tanulasi teljesitmény, de ennek forditottja is (Keen, Webster & Ridley, 2016).
Mindezek mellett gyakran gyengébb figyelmi, grafomotoros teljesitményre, lassabb
feldolgozasi sebességre és nehezitett szovegértésre is szamitanunk kell (Zajic, Mclntyre,
Swain-Lerro, Novotny, Oswald & Mundy, 2016; Keen et al., 2016).

Autizmusbardt személyi és targyi kbrnyezet

A pedagodgusoknak szélesebb modszertani repertoarral kellene rendelkeznitik, példaul
jobban alkalmazni a differencialas elveit, bevonni az infokommunikacios eszkozoket. Mar
onmagiban ez az altalinos modszertani fejlédés és sokszinlség is sokat segithetne, de a
pedagogusok autizmussal kapcsolatos megértését és a specidlis modszertani tudasat is
gyarapitani kellene (Ferraioli & Harris, 2011), ami a kompetencia novekedésén tal az
integralt tanulokkal kapcsolatos attitiid pozitiv valtozasahoz is vezethet. Az autizmussal
¢€l6 tanulok oldalardl is sok a nehézség, hiszen nincsenek meg spontan azok a szocialis-
kommunikacios készségeik, amik a tobbségi iskola elvardsainak megfelelnek, és a
tandrok sem tudjik intuitiv modon megérteni az autizmust, és a megfelels stratégiakat
kikovetkeztetni. Ehhez a tobbségi pedagdgusoknak is timogatast kell kapniuk, ez pedig
gyakran hidnyzik (Humphrey, 2008). A pedagodgiai alapképzésben sajnos az inkluziv
neveléssel, oktatassal kapcsolatos elméleti és gyakorlati tudas kevéssé jelenik meg a
képzés egészét athato alapelvként (Papp & Perlusz, 2013). A megfelelS osztilylétszam és
az asszisztensek jelenléte is rendkivil fontos tényezé lehet az egylittnevelés
sikerességéhez. Tobbirdnya és tobbszinti koopericid sziikséges: az autizmussal €l
tanuld és kortarsai kozott, a tdbbségi pedagogus és az egyiittnevelést tamogatd
gyogypedagogus kozott, a szakemberek és sziilok kozott, de a tobbségi intézmény és a
specialis timogatast nyGjto intézmény kozott is elengedhetetlentil fontos (Papp & Perlusz,
2013). Lényegi elem tehat, hogy a befogadé intézmény legyen nyitott €s timogato,
tovabba legyen folyamatos kapcsolatban az autizmushoz érté szakemberekkel is
(Ferraioli & Harris, 2011). A specidlis iskolaknak is megvan a helyiik a tudas forrasaként
(Papp & Perlusz, 2013) és extrém nehéz helyzetek esetén (Jordan, 2008), mindig
egyuttmikodve és timogatva az integracio lehet6 legteljesebb megvalosulasat.

A kovetkezSkben tovabbi, autizmusspecifikus modszertani elemek jelennek meg,
melyek mar részben emlitésre kerltek. Ezek az egytittnevelés barmely formajahoz
segitséget adnak, és megfelel6 alapot teremthetnek. Sziikség van a kornyezet
adaptalasara, azaz rendet kell teremteni a tarsas és szenzoros kdoszban. Bejosolhatova
kell tenni az iskolai kornyezetet, megfeleld térstruktarat kialakitani, vizualizalni és
konnyen értelmezhetévé tenni a napi programot és az ettSl vald eltéréseket, tovabba
biztositani kell a visszavonulas lehet&ségét az autizmussal €16 tanul6 szamara (Ferraioli &
Harris, 2011; Humphrey, 2008). Nagy segitség a pedagogus tudatos, autizmushoz adaptalt
kommunikacidjanak kimunkaldsa, érdemes példaul kertilni vagy azonnal értelmezni a
nem sz0 szerinti jelentésu kifejezéseket, az ironiat, a szarkazmust. Konkrét instrukciokkal
sokkal inkabb elémozdithaté a megértés, a kozos munkihoz valé eredményesebb
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csatlakozas (Humprey, 2008). Kiemelt feladat a tipikusan fejl6ds tanulok autizmussal €16
diaktarsukra vonatkozo tudasanak és megértésének fejlesztése. Olyan kozos aktivitasokat
kell kialakitani, amelyek minden fél szimdra sikerélményhez vezetnek, hiszen a
kortarsakkal valo kapcsolat komoly akadaly, vagy éppen protektiv faktor is lehet az
egyuttnevelés soran (Ferraioli & Harris, 2011).

Amikor Attwood (2000) kozel 20 éve 6sszegyUjtotte az egylttnevelés soran a szocidlis
integraciot elémozdito stratégiakat, még csak kevés empirikus vizsgalat eredményei alltak
rendelkezésre. Az elmult évtizedben jelentGsen gyarapodtak a tudomanyos bizonyitékok
e téren is (példaul Wong et al., 2015; Garotte, Dessemontet & Opitz, 2017), de még szamos
kérdés var valaszra. Lindsay, Proulx, Scott €s Thomson (2014) egy kvalitativ tanulmianyban
gyujtotték Ossze autizmussal €16 tanuldkat alsé tagozaton integralé osztilyokban tanito
pedagogusok mélyinterjuibol, hogy milyen stratégidkat hasznilnak az egylttnevelés
sikere érdekében. Nem meglepd modon kiemelték a megfelel6 szakmai forrasok és
képzések fontossagat, az egyénre szabott tanitasi technikakat, a teammunkat az iskolan
beltl, a kapcsolatépitést a sziil6kkel és tanulokkal, az elfogado légkor kiépitését az
osztilyban az autizmussal kapcsolatos tudatossag és ,érzékenység” novelésével.

A tarsas interakciok elémozditasit célzo, egylttnevelésben  alkalmazott
beavatkozasokat dttekintS tanulminyok, az autizmussal €16 személyre fokuszalo szocialis
készségfeijlesztés viselkedéses vagy kognitiv technikdin tal minden esetben kiemelik a
kortarsakat bevond, vagy rajuk fokuszalo iskolai keretek kozott is alkalmazhato
beavatkozasokat, technikdkat, melyek pozitiv hatdssal vannak a kortars interakciok
mennyiségére és néhol minGségére is (Harrower & Dunlap, 2001; Handleman, Harris &
Martins, 2005; Ferraioli & Harris, 2011; Simmons, Lanter & Lyons, 2014; Watkins et al.,
2015; 2017; Garotte et al., 2017; Kamps, Mason & Heitzman-Powell, 2017).

Az egylittnevelés lehetséges kimenetelei

Az autizmussal él6 gyerekek és fiatalok szdmara jelenleg az egyiittnevelés barmely
formija elényokkel és hatranyokkal is jarhat (Méhes & Stefanik, 2017). Az ezzel
kapcsolatos szakmai kérdések a '80-as, '90-es évek oOta foglalkoztatjdk a kutatokat és
gyakorlati szakembereket (Simpson & Sasso, 1992; Mesibov & Sea, 1990), és egyre tobb,
tudomanyos igényld vizsgilat irinyul az egylttnevelés hatdsainak kutatisira. Ahhoz
azonban, hogy biztosabban lassuk az egyiittnevelés eldnyeit és lehetséges kockazatait,
meég szamos jol tervezett és szigori modszertani kritériumoknak megfelel6 tanulmanyra
lenne szikség (Ferraioli & Harris, 2011; Reed & Osborne, 2014; Waddington & Reed,
2017). Ezek a még hianyzo evidencidk segithetnének az ellatasi forma kivalasztasaban, a
dontéshozasban. Az egylittnevelés kimenetelét tobb tényezS mentén is vizsgidljak
(Simpson, 2004). Ferraioli és Harris (2011) 0Osszefoglaldé tanulmdnyiban példaul a
kognitiv, akadémikus és szocidlis, adaptiv kimeneteleket kulonboztetik meg az
autizmussal €16 tanul6 oldalardl. A kimenetel j6 mutatdja lehet azonban még a kortarsak
attitGdje vagy akar akadémikus fejl6dése, a tanar vagy a sziil6k megfigyelései, észrevételei
is. Mindezek mellett a hosszabb tava kimenetel, a tovabbtanulasi és munkaval kapcsolatos
lehet6ségek, eredmények is fontos szempontként jelennek meg az integricio
sikerességének megitélésekor (Simpson, 2004). Kevesebbszer vizsgilt tényez$ az
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egylttnevelés kimenetelének egyik legfontosabb mutatdja, az életmindség, illetve az
autizmussal €l6 tanul6 szubjektiv nézGpontja, elégedettsége, ,boldogsiga” (Waddington
& Reed, 2017). Pedig az inklazi6 célja nem a latszolagos normalizacio, hanem a valodi
részvétel biztositasa, az autizmussal €16 gyerekek és csaladjuk életmindségének javitasa.
Tovabb neheziti a kilonb6z6 tanulminyok Osszefoglalasat és értékelését, hogy nem
mindegyik felel meg a szigorabb tudominyos modszertani elvarisoknak, és gyakran
nagyon kilonbozé technikakat, programokat vizsgalnak, nagyon eltéré kornyezetben,
igy nehéz az osszevetésik.

Az egytitinevelés lehetséges elonyei

Az egylittnevelés egyik legfébb pozitiv hozadékaként szoktik emliteni, hogy a
fogyatékossaggal €16 tanuloknak gyarapodnak a szocialis kapcsolatai, jobban fejlédnek a
szocidlis készségeik, és jobban elfogadjik Gket kortarsaik. Ugy latszik, hogy ezt az
alapvetSen plauzibilisnek tind allitast evidenciak is alataimasztjak (Szekeres, 2011; Shaw,
2017; Reed & Osborne, 2014). Arrol azonban nem szabad megfeledkezni, hogy a legtobb
fogyatékossiaghan a szociilis és kommunikacidés nehézségek nem elsédlegesek, mig az
autizmus esetén ezek esszencidlisak, igy altalaban a fogyatékossaggal €16 tanulok
egylttnevelésébdl szarmazo elényoket csak 6vatosan szabad az autizmussal €16 tanulok
egylittnevelésére altalanositani (Reed, 2016; Mendelson, Gates & Lerner, 2016).

Az akadémikus készségekben, a konkrét tantargyi tartalmakban valé tudasnovekedést
és a jobb tovabbtanulasi lehetGségeket egyértelmien az egytittnevelés el6nyeihez
szoktak sorolni, annak ellenére, hogy nincsenek mogottik erds evidenciak, nagyon
divergilnak az adatok, sok az ellentmondis (Reed, 2016). Egyiltalin nem bizonyitott
tény, hogy az integral6 intézményekben tanuld, autizmussal €16 gyerekek mindenképpen
jobb tanulmanyi eredményeket érnek el, mint a specialis intézményekben tanulok.
Waddington és Reed (2017) nagyobb mintdn, dltalinos iskola felsGs osztalyaiban tanulo,
autizmussal ¢€l6 didkok akadémikus eredményeit vizsgalva nem talaltak szignifikins
kilonbséget a tobbségi €és a specialis iskolaban tanulok kozott, sét a specidlis iskola
esetében egy kicsit jobb eredmények mutatkoztak. Az 6vodaskori egytittneveléssel
kapcsolatban felmertlt példaul az intelligenciaszint novekedés és az autizmussal
kapcsolatos tiinetek enyhtlése is, azonban ezeket a tovabbi vizsgilatok egyaltalan nem
igazoltak (lasd: Ferraioli & Harris, 2011). Az ellatasi forma 6nmagaban tehat nem, de
szamos mas faktor meghatiarozhatja az akadémikus kimenetelt is. Nagyon fontosak a
tanitasi modszerek, ahogy ezt példdul a TEACCH-program® tébbségi iskolai kornyezetben
tortént alkalmazasa soran is kimutattik (Panerai et al., 2009). Arrdl azonban nem
feledkezhetiink meg, hogy amennyiben az ellatasi formdkat, az adott intézménytipusba
valo bekertilést erGsen befolyasolja az intellektudlis képesség (Segall & Campbell, 2014),
akkor az akadémikus készségek szintje, mint a pozitivabb kimenet mutat6ja félrevezets
lehet, de legalabbis arnyaltabb értelmezést kivan.

=N

Az Eszak-Karolina allamban (USA) kialakitott, egyik legelterjedtebb autizmusspecifikus komplex
megkozelités a TEACCH program (Treatment and Education of Autistic and related Communication —
handicapped CHildren/Autisztikus és azzal dsszefiiggé kommunikacios fogyatékossagot mutatd gyermekek
oktatasa és kezelése), melynek alapjai ismertek és elterjedtek a hazai gyakorlatban is.
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A tarsas készségekben és az adaptiv viselkedésekben mutatkoz6 jobb kimenetelt
szamos esetben leirtdk (pl. Ferraioli & Harris, 2011; Kasari, Rotheram-Fuller, Locke &
Gulsrud, 2012; Clark, Hill & Charman, 2017; Sterrett, Shire & Kasari, 2017), ugyanakkor
nagyon fontos latnunk, hogy ezekben az esetekben mindig volt valamilyen, az
autizmussal €él6 tanulot és/vagy a kortarsakat timogatod intervencid (Stefanik & Havasi,
2016). Csak azokban az esetekben taldltak pozitiv kimenetelt, amikor megfelel volt a
specifikus timogatas. A pusztan fizikai integricié az autizmus esetében sem vezet
elonyokhoz (Roeyers, 1996; Wong, 2008), sét inkabb a veszélyeket fokozza (attekintésért
lasd: Ferraioli & Harris, 2011). A specialis és tobbségi intézményeket az autizmussal €l
tanulok adaptiv viselkedéseinek fejlédése és a problémas viselkedések alakuldsa mentén
Osszehasonlitd vizsgalat a specidlis intézmények esetében mutatott nagyobb mértékd
pozitiv valtozast (Reed, Osborne & Waddington, 2012). Tehat ez a kérdés sem
egyértelmien eldontott, az ellatasi forman tal inkabb az alkalmazott modszertani elemek
és programok lehetnek a jobb kimenetel befolyasol6 faktorai.

A kortarsakra vonatkozoan egyértelmien kimutathaté, hogy negativ hatis nem
tapasztalhatd, sem az akadémikus tertileten, sem a szocialis, kommunikacios készségek
esetében (Ferraioli & Harris, 2011). S6t, megfelelé tamogatds mellett az integracio
kimondottan elényt jelenthet a tipikusan fejl6dé kortarsaknak. Azon tal, hogy a tamogato
programok gyakran kifejezetten é€lvezetesek, javulhat empatias készségik,
onértékelésiik, onbizalmuk, és a tirelmesebbé valhatnak, tobb baridtra, szorosabb
szocialis kapcsolatokra tehetnek szert, s6t akadémikus készségeik is jobban fejlédhetnek
(Jones, 2007; Locke, Rotheram-Fuller & Kasari, 2012; McCurdy & Cole, 2014).

Az egytittnevelés lehetséges kockdzatai

Az autizmussal €l6 gyerekek, fiatalok egytittnevelésének, amennyiben nem teljestilnek a
megfelels feltételek, szamos kockdzata és nagy ,ara” lehet az autizmussal €16 gyerekre,
fiatalra és természetesen csalddjira nézve is (Jordan, 2008). A kockdzatok kozott
emlithetjiik, hogy a tananyag-adapticio és az autizmusspecifikus tamogatas elmaraddsa
esetén a tanulé nem profitdl megfelelGen az iskoldban toltott idSbol, esetleg annak
ellenére sem, hogy jo tanulmanyi eredményt és magasabb iskolai végzettséget ért el. A
vonatkozo vizsgalatok szerint az iskolai végzettség bnmagaban nem elegendé a munkaba
allashoz, a felnéttkori sikerességhez, hiszen alapvetéen fontos a szocialis mikodés és
onallosag szintje is (Taylor & Seltzer 2012). Kockazatot jelenthet az alapproblémara éptilé
komorbid allapotok és akar fizikai betegségek (példaul depresszid, gyomorfekély)
megjelenése, melyek Osszefliggésben lehetnek az oktatisi kornyezet nem megfelels
voltaval is (Simonoff, Pickles, Charman, Chandler, Loucas & Baird, 2008).

Kilonos kockazatot viselhetnek azok az autizmussal €16 tanulok, akik késébb kapnak
diagnozist (Gydri, Borsos, Stefanik & Csdkvari, 2016), vagy akik nem regisztriltan
tanulnak a kilonboz6 intézményekben, igy nem kapnak megfelels ellatast, esetiikben az
egylttnevelés sikeressége esetleges, és a felmeriil6 veszélyek sokkal fokozottabbak. A
diagnozissal nem rendelkezd, autizmussal €16, magasan funkcionil6 lanyok valoszintleg
szintén nagy szimban tanulnak az egylttnevelés szinterein (Ranson & Byrne, 2014).
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Az egyik legnagyobb kockazat az iskolai zaklatis (bullying), amely nem egyszerten
fizikai agressziot jelent, hanem mindig van egy ,erébeli” kiilonbség a bantalmazé és az
aldozat kozott, mindig szandékos, rendszeresen ismétlédd, tarsas helyzetben torténik, és
nem provokalt az aldozat részér6l (Humphrey & Hebron, 2015). Sajatos nevelési igényd
gyerekek esetében a bullying nagyobb aranyt, mint tipikus kortarsaik korében (Norwich
& Kelly, 2004) és nem meglepd, hogy az autizmus estében, ahol a szocio-kommunikacios
készségek mindségi és mennyiségi eltérése jellegzetes, még nagyobb ez az arany (Martins,
Harris, & Handleman, 2014; Humphrey & Hebron, 2015; Zweers, Scholte & Didden, 2017).
A kiilonféle modszertanok (példaul sziil6i kikérdezés vagy dnbevallds) és a részben eltérs
fogalomhasznalat miatt a bullying el6forduldsdnak gyakorisdga autizmus spektrum zavar
esetén sem egyértelmd, de az autizmussal €16 gyerekek 50-90% szazaléka belekertl
ezekbe a helyzetekbe (Humphrey & Hebron, 2015). A kockézati és a protektiv tényezdket
vizsgalva a bullying kapcsan azt talaljak, hogy a tobbségi iskolai kornyezet dGnmagaban
jelent6s kockazatot jelenthet e téren (Humphrey & Hebron, 2015).

Az iskolaskorban, kiilonosen a fels6bb osztalyoktol kezdve nagyon meghatarozoak a
kortars kapcsolatok, és ez a bonyolult tirsas kontextus szocidlis elényhoz, lehetGséghez
vezethet (tehat timogatdéan hathat), de ugyanakkor magiban hordozza a sértilések,
kiszolgaltatottsag kockadzatat is. A baratok, a bardtsagok kialakuldsa esszencialis a tipikus
fejlédeés soran a gyerekek jollétéhez, kognitiv és nyelvi fejlédéséhez és értelemszertien a
szocidlis készségek megfeleld alakulisihoz is (Bauminger-Zviley & Kimhi, 2017).
Ugyanakkor azt latjuk, hogy az autizmus esetén a zavar jellegébdl fakadoan fokozott
nehézségekkel talilkozhatunk e tertleten. Komoly problémaforrias lehet a szociilis
kapcsolatok, baratsigok alacsonyabb szima, a peremre szorulds a kozosségben, az
izolacid, ami még kiszolgaltatottabba teheti az autizmussal €l gyereket, fiatalt akdr a
bullyinggal szemben is (Humphrey & Hebron, 2015; Méhes & Stefanik, 2017). Autizmus
esetében az Onbevallason alapuld, tarsaktol szarmazo szociometriai mutatok és sziilsktol
jové informiciok eredményeit elemezve egyértelmien az a kép rajzolodik ki, hogy bar
vannak baratsagok, kolcsonos valasztasok, de a kapcsolatok mindsége altalaban joval
gyengébb, mint a tipikusan fejl6d6 osztalytarsaknal (Mendelson et al., 2016). Chamberlain
és munkatarsai (2007) 17, integracidban tanul6 als6 tagozatos, autizmussal €16 gyerek és
tipikus kortarsainak kapcsolatrendszerét vizsgaltak az osztalyban, és azt tapasztaltak,
hogy az autizmussal €l6 tanulok kevéssé voltak kozponti helyen, kevesebb idét toltottek
azzal a személlyel, akit legjobb baratjukként neveztek meg, €s kevesebb kolcsonos
valasztasuk volt, mint tipikus osztalytarsaiknak; a maganyossaggal kapcsolatban viszont
nem talaltak eltérést. Rotheram-Fuller és munkatarsai (2010) 79, autizmussal €15, altalanos
iskolds tanulo és életkorban illesztett tipikus kortars helyzetét vizsgaltak, és azt talaltak,
hogy bar az autizmussal €l6 tanulokat nem utasitottak el tobben, de kevésbé fogadtak el
Oket, és kevesebb volt a kdlcsonds valasztas is esetiikben. Kozel 6tven szazalékuk benne
volt az osztaly szocidlis kapcsolatrendszerében, de a tobbiek izolalodtak, vagy perifériara
szorultak, €és ez az arany az osztalyfokok novekedésével még rosszabb lett. Azt kevéssé
latjuk, hogy a fenti vizsgalatokban az egytttnevelés sorin milyen feltételek teljestltek, és
milyen stratégidkat alkalmaztak a pedagogusok a sikeresség elémozditasira. Méhes és
Stefanik (2017) kisebb, hazai el6vizsgalatiban gy talalta, hogy az inklaziora torekvé
kozépiskoldkban az autizmussal él6 tanulok védettebbek az iskolai bullying-gal szemben,
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azonban a tObbszempontl szociometriai vizsgalatok alapjan a kolcsonds, rokonszenven
alapulo valasztasok szinte teljesen hianyoznak esetiikben, azaz az osztaly kozéppontjatol
tavolra, perifériara kertltek.

A kortarsak szerepének értelmezése az egyiittnevelésben

Humprey és Symes (2011) kortdrs interakciok kolcsénhatdsanak modellje (1asd: 1. dbra)
felvazol egy hatdsmechanizmust arra az esetleges negativ szocidlis kimenetelre
vonatkozb6an, amit az autizmussal él6 tanuldok gyakran megtapasztalhatnak az
egyuttnevelés soran (Chamberlain et al., 2007; Rotheram-Fuller et al., 2010; Humphrey &
Hebron, 2015; Zweers et al., 2017).

Autizmussal €16 tanulé Kortirs csoport/osztaly
D 4 A 4
Aszaeialis; o 1’1c1(’)\‘al kapcsolatos Az autizmussal kapcsolatos tudatossag és megértés hianya
nehézségek = & <

A 4 vV
Gyengébb szocidlis és kommunikéacios - 5 - :
Készségek A massag elfogadasanak csékkeneése
N ’_\ A Kortars interakciok mennyiségének | VN
és mindségének csokkenése
A 4
Limitalt szocialis kapcsolati halo.
A motivaci6 tovabbi csékkenésea kevesebb bargt és 529c1al|s kortars Az autizmusrél valé tanulas és a
szocialis interakciora. t6bb maganyos tamogatas tudatossagndvekedés lehetoségeinek
elfoglaltsag csOkkenése
v __\
[_ Abullying és a szocidlis elutasitas

valoszinfiségének novekedése

Az izolacié és a maganyossag
névekedése

1. abra. A kortdrs-interakciock kélcsonhatdsanak modellje (REPIM: The reciprocal effects peer
interaction model) (Humphrey & Symes, 2011, p. 400.)

E modell szerint a szocialis kimenetelt alapvetSen két {6 tényez befolyasolja: maga
az autizmussal €l6 tanul6 és az egylittnevelésben résztvevs kortarsak. Az autizmussal €16
tanulok a szocidlis kognici6 teriiletén (Mendelson et al., 2016) tapasztalhato atipikus
muikodések kovetkeztében (példdul a naiv tudatelméleti mikodés sértilése miatt) szimos
nehézséggel taldljak magukat szemben az Sket korllvevé komplex tarsas vilagban,
gyengébb szocialis és kommunikacios készségeik tovabb nehezitik szamukra a kortarsak
feldl jovo interakciok megértését, és megfelels, kolcsonds, pozitiv tirsas kapcsolatok
épitését. A kortarsak pedig tamogatds nélkil gyakran nem értik, vagy éppen
félreértelmezik autizmussal €16 osztalytirsuk viselkedését, nem ismerik e viselkedés
hatterét, attitidjik kevéssé pozitiv (Swaim & Morgan, 2001). Ennek a két tényezének az
osszjatéka eredményezi és tartja fenn circulus vitiosus-ként az autizmussal €16 kortarssal
kapcsolatos szocidlis elutasitast, az alacsonyabb szocialis kortirs tamogatast, és
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eredményezheti a bullying nagyobb val6szintségét, tovabba ez vezethet el az autizmussal
€l6 osztalytars izolacidjahoz, elmaganyosodisihoz (Humphrey & Symes, 2011,
Humphrey & Hebron, 2015). A folyamatos negativ tirsas tapasztalat pedig tovabb
csokkenti az autizmussal €6 tanulé motivacidjat a szocidlis interakcidra és inkdbb
maganyos tevékenységek felé tereli 6t, igy még kevesebb esélye lesz szociilis és
kommunikacios készségeit fejleszteni, gyakorolni. A kortarsak oldalardl a kevés pozitiv
interakcio szintén csokkenti a megértés, a tudas gyarapodasanak lehetGségét. Fontos azt
is latnunk, hogy a vazolt modell csak egy leegyszerUsitett teoretikus keretet ad, hiszen
példaul az izolaci6, a magany mogott szaimos mas tovabbi tényezd (is) allhat.

A fenti modell mentén értelmezhetSk azok a lehetséges protektiv tényezdk is, melyek
az egylttnevelés gyakorlatit valoban eredményessé tehetik, hiszen a pozitiv
interakciokkal, jo stratégidk alkalmazasaval javulhat a tarsas kapcsolatok mennyisége és
minésége is. Tehat egyrészt az autizmussal €16 tanulod tarsas megértését és szocidlis,
kommunikacios készségeit kell célzottan fejleszteni, masrész az 6t koriilvevé kortarsak
megértését elémozditani, és konkrét stratégidkkal facilitilni a pozitiv szocidlis
interakciokat, igy megszakitva a vazolt circulus viciosus-+t (1asd: 2. dbra). Onmagdban nem
elég, ha a sikeres egytttnevelést ugy akarjuk elémozditani, hogy az autizmussal €lé
tanulonak evidenciaalapt szocidlis-kommunikacios fejlesztéseket biztositunk. Emellett az
adott iskolaban, az adott osztilyban, illetve az egylttnevelés barmely szinterén
biztositanunk kell azt a megfelels, inkluziv szociilis kdrnyezetet, ahol a tanult készségek
megjelenhetnek, azaz alkalmazni tudja Sket a tanuld. A kortirsak még inkabb
facilitalhatjak és megerdsithetik e készségek alkalmazasat és altalinositasit (Humphrey,
2008; Ferraioli & Harris, 2011).

Autizmussal €16 tanuloé Kortars csoport/osztaly
- m A Kortarsak
> . 4 megértésének
o 3 A szocialis kognicioval Az amlzmussal kapcsolatos és
A tirsas megértés kapcsolatos nehézségek tudatossag és msgenes <
Lotk kompenzalasa novekedése 'wveles‘
szocialis és <
kommunikacios / & 4 Konkrét startégiak
w Javulé szocialis és A massag elfogadasanak tnniﬁsa =
e kommunikacios készségek novekedése g
> & tanuloval valo
"\ A kortars interakciok & \ pozitiv interakciok
PN mennyiségének és VN kezdeményezésére
mindségének ndvekedése W
b4

Egyre jobb szocialis

kapesolati halé, tobb barat és Az autizmusrol valo tanulas és a

Tébb motivaci6 a szocidlis

interakciora, kevesebb maganyos - St " tudatossagnovekedés
Z szocidlis kortars timogatas I S 2
elfoglaltsag lehetoségeinek novekedése
[ < o i |
A bullying és a szocidlis
elutasitas valosziniiségének
csokkenése
v

Tobb tarsas tevékenység, az
izolacio csokkenése

2. dbra. A kortars-interakciok kolcsonhatdsanak tamogato modellje, Humphrey és Symes (2011, p.
400.) alapmodelljébdl kiindulva
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OSSZEGZES

Az autizmussal €l6 gyerekek és fiatalok integracidja alapveté emberi jog, a tarsadalmi
igazsagossag kérdése, és csak masodsorban tekinthetd szakmai kérdésnek, azonban a
jelen helyzetben, a fenti attekintés fényében nem mindig egyszerd a dontés. A kutatisok
szamos vesz€lyre hivjik fel a figyelmet, az integraci6 autizmusspecifikus timogatas nélkl
szamos kockdzatot rejt magiban. Ugyanakkor a megfelelGen Kkivitelezett integracio
elényokkel jarhat, amely leginkabb a szociilis, kommunikacios készségek fejlédésében
érzékelhet6, de a szocialisan aktiv kornyezet jelenléte bnmagaban nem segitség, sziikkség
van specifikus timogatasra és az 6sszes partner kozotti megfelels egytittmikodésre az
egylttnevelés lehetséges elényeinek kiaknidzdsihoz. Ahogy Peeters (1997) fogalmaz: ,A
fantazia, az intelligencia, az intuicio, a szeretet mind nagyon fontos befektetések, az
autizmus esetében azonban szakmai tudasra is sziikségiink van” (p. 47.). Az autizmussal
¢él6 gyerekek szamanak novekedése a koznevelésben pedig még inkabb kiemeli az
autizmussal kapcsolatos tudatossag fontossagat €s ennek erdsitését —a pedagodgusok és a
kortarsak esetében kilonosen is (Dillenburger et al., 2017). Az eddigi eredmények
felhivijak a figyelmet a kortarsak attitidjének és autizmussal kapcsolatos tudatossaganak
a fontossagara is (Campbell & Barger, 2014). Az autizmussal kapcsolatos, egytittnevelést
tamogatd programok kapcsin a kortarsakat bevond beavatkozasoknak (Peer-Mediated
Intervention/PMI) mar széles irodalma van (attekintésért lasd: Watkins et al., 2015; 2017;
Garotte et al.,, 2017; Sterrett et al., 2017), és a megfeleld kivitelezés esetén
hatékonysiagukat mar erés tudomanyos tények timasztjak ala (Wong et al., 2015). A
tagabb fokuszu, iskolai kornyezetben alkalmazhat6 tudasformalé programok (Lindsay &
Edwards, 2013) azonban még kevéssé vizsgaltak, és az egyes modszertani elemek
alkalmazdsa inkdbb esetleges (Maich & Belcher, 2012). Eppen ezért lehet példaul Gjszerd
és hianypotld elem a sikeres befogadds tdmogatisiban az MTA-ELTE Autizmus
Szakmodszertani  Kutatocsoport (MASZK) szakmodszertani  koncepcidjanak fontos
részeként az alsoé tagozatos kortirsak megértését, elfogadisit, a tanult stratégiak
elmélyitését segité jatekos edukiacidos csomag, illetve a pedagdgusok szamara
kidolgozand6 segédanyag és intervencios protokoll, tovibbd e komplex integraciot
tamogat6 program hatasvizsgalata (V. Molnar et al., 2017).

Koszonetnyilvanitas

A kutatast és a jelen publikicio elkészitését a Magyar Tudominyos Akadémia
Tantargypedagogiai Kutatdsi Programja tdimogatja.
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ABSZTRAKT

Az autizmus az emberi fejlédés egyik utja, amelynek sokszini viselkedéses képét egy sajatos kognitiv mikodési halmaz
hatirozza meg. A leghétkoznapibb tirsas érintkezéseket is nagyban megnehezitheti, nem is beszélve az igen komplex
készségeket mozgositd, dsszetett érzelmekkel atszGtt intim kapcesolatokrol. Nem kérdés, hogy az autizmussal élé embereknek
Jjoguk van a harmonikus, kielégit, érzelmileg és fizikailag is biztonsdgos romantikus kapcsolatokhoz és a szexualitdshoz.
Kérdés azonban, hogy a nehezitett tirsas kommunikacio, a viselkedés és gondolkodds rugalmatlansiga, valamint a kilonféle
szenzoros ingerekre adott eltérd (akar szélsGséges) reakciok milyen akadilyokat timasztanak e jog érvényestilésével szemben.
A romantikus kapcsolatok és a szexualitis kérdéskore nem vilaszthaté el az autizmusspecifikus timogatds kiemelt
céltertileteitdl, a szexudlis nevelésnek fontos szerepe lehet az autizmussal ¢16 emberek pszichologiai jol-1étének névelésében
(Haracopos & Pedersen, 1992; Howlin, 2001).

Szakirodalmi kutatbmunkara épuld, dttekints tanulmanyunk célja kettSs: egyfeldl, explorativ jelleggel feltérképezziik, milyen
kérdéskorok mentén folynak kutatisok az autizmussal €16 emberek szexualitisival kapcsolatban, illetve, hogy milyen
evidencidk mentén érdemes elgondolkodunk az autizmusspecifikus szexudlis edukdciorol. Masrészrol osszegezziik, milyen
szempontok kellene hogy meghatirozzanak egy olyan szexudlis nevelési programot, amely autizmussal €16 emberek szamara
készil és figyelembe veszi az autizmus spektruminak rendkivili viltozatossigat. Mindezek mentén, szakirodalmi
kutatomunkank eredményeit integrilva, megkisérliink 6sszedllitani egy, az autizmusspecifikus szexedukacios programok és
segédanyagok értékeléséhez hasznalhatd szempontsort is.

Kulcsszavak: autizmus, szexudlis nevelés, evidencidk, értékelési szempontok

BEVEZETES
A szexualis nevelés kereteirdl

A szexudlis neveléssel kapcsolatban az UNESCO (2009), a WHO (2010) és a Szexudlis
Nevelés Amerikai Tandcsa (SIECUS, 2004) fogalmaznak meg alapelveket, irinyelveket.
Mindharom kiadvany a kizarolagos absztinencia sulykolasin tdlmutaté (komprehenziv
vagy holisztikus) nevelés mellett érvel €s felhivja a figyelmet a korai kezdet fontossagara.

A legtobb program kiemelt célja a szexudlis Gton terjedé betegségek és nem kivant,
vagy tinédzserkori terhességek megelGzése. Ezen felul a kilonbozG programok tovabbi
célokat is kitiznek tarsadalmi, kulturilis, vallasi és egyéb hatdsoktol fliggben. A szexualis
edukicio hirom megkozelitésben torténhet: (1) kizdrdlag absztinenciat helyesls, (2)
komprehenziv vagy (3) holisztikus. Az els6 tipusra jellemz6, hogy kizarolag a szexualis
élettSl valo tartozkodast (lehetSleg hazassagig) tartja elfogadhatd viselkedésnek, igy
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ennek nem része a fogamzasgatlds ismertetése. A masodik tipusba tartozd programok
kilonbozé mértékben fektetnek hangsulyt az absztinencia promotialasara, de magukban
foglaljak a biztonsdgos szex és a fogamzasgatlas kérdéskorét is. Europaban leginkdbb a
harmadik megkozelités jellemzS, mely igyekszik pozitiv attitidoket elérni vagy
fenntartani a szexualitassal kapcsolatban, és az egyéni szexudlis fejlédést veszi
figyelembe, mint természetes folyamatot (WHO, 2010). Ez a holisztikus megkozelités
illeszkedik leginkabb az autizmusspecifikus timogatds mai szemléletéhez is (Gy. Stefanik,
2004; Tolman & McClellan, 2011). Mindemellett az iskolaalapt szexedukaciora vonatkozo
kutatdsok eredményei is azt mutatjadk, hogy a holisztikus programok bizonyulnak
hatasosabbnak az absztinenciakézponta programokkal szemben. A kutatok kiemelik,
hogy a sziil6i, pedagogusi aggodalmak ellenére egy minden témat érinté megkozelités
noveli a biztonsagot, hasznosabb tudast eredményez, és nem okoz a szexualitds iranti
emelkedett érdeklédést (Kirby & Laris, 2009; Stranger-Hall & Hall, 2011).

A hatékony programok ko6zos jellemz6i a kovetkezok: (1) szakértsi team bevonasa,
(2) sziikségletek felmérése, (3) a kozosség értékrendjének figyelembe vétele, (4) konkrét
célok és célviselkedések meghatarozasa; (5) kockazati és protektiv tényezdk figyelembe
vétele, (6) a diakok szdmara biztonsiagos kornyezet kialakitasa; (7) felkésziilt tanarok
biztositasa; (8) tobbféle aktivitasi forma alkalmazdsa, (9) korrekt, kutatisok altal
megalapozott informaciok kozvetitése, (10) egyuttmikodés a szildkkel, (11) koran —
legalabb az elsé szexualis élményt megel6z6en — kezd6dik (UNESCO, 2009; Kirby & Laris,
2009; Sex Education Forum, 2015; DfEE, 2000).

A WHO (2010) altal megfogalmazott, a holisztikus szexudlis nevelésre vonatkozd
alapelvek a fentiekkel teljes Osszhangban dllnak. A szexedukacio: (1) életkorhoz,
fejlettségi szinthez, valamint kulturalis, szocialis kortilményekhez igazodjon (a gendert is
ideértve), (2) emberi jogokon, (3) és a jol-1ét koncepcidjan kell alapulnia, (4) tartsa szem
elétt a nemek egyenlGségét, az dnmeghatarozast és a kilonbségek elfogadasat, (5) a
sziletéssel kezdGdjon, (6) az egyént és a kozosséget is fejlessze, (7) tudomanyosan
megalapozott tényeken nyugodjon.

Nem kérdés, hogy ezeket az alapelveket az autizmussal €l6 emberek timogatasiban is
maximalisan figyelembe kell venniink — s nem csak akkor, ha szexualis edukaciorél van szo.

A magyarorszagi szexedukacio altalanos keretei

Az Egészségligyi Vilagszervezet (WHO, 2010) iranyelvei és a Szexualis Nevelés Amerikai
Tanicsinak (SIECUS, 2004) tanterve elérhetGek magyar nyelven is, mindketts Sziligyi
Vilmos forditdsaban. Bar ezek az alapvetSen jo szemléletd anyagok mindenki szdmara
online is hozzaférhet6k, mégsem mondhato el, hogy jelentSs befolyassal lennének a
magyarorszagi gyakorlatra (Semsey, 2013).

A legfrissebb Nemzeti Alaptanterv (110/2012. (VI. 4.)) altal megjelolt fejlesztési
tertiletek és nevelési célok kozott olyan feladatként szerepel az Ggynevezett csaladi életre
nevelés, amelynek minden tantirgy célkitizéseiben tikrozGdnie kellene. Vilaszthato
tantargyként is megjelenik és kerettanterv is késziilt hozza (Farkas, 2012). A tanterv elég
atfogo és a legtobb 1ényeges témara kitér, kifogasolhatd azonban tobbek kozott az, hogy
évfolyamokon ativelS az a célkitlizés, hogy a didkokat a genetikai nemiiknek megfeleld
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nemi identitds megerGsddésében timogassik. A gender kérdése egyszer megemlitGdik
ugyan a témak kozott (minden kommentar nélkil), de példaul a szexualis beallitodasrol,
homoszexualitasrol nem is esik sz6. A szexet a hizassigon belll valonak tekinti, és nem
igen veszi figyelembe, hogy ma ez mar nem feltétlentl kizarélagosan igaz (23/2013. (I1I.
29.) EMMI rendelet 6. melléklete).

Szexualis nevelés és fogyatékossag; az SNI iranyelvek!

Szilagyi (2000) hangsulyozza, hogy az individuilis szikségletekhez illesztett szexualis
nevelés mindenkinek jar, figgetlenil nemtdl, vallasi vagy nemzeti hovatartozastol vagy
fogyatékossagtol. A SIECUS (2004) nevelési programja is tobbszor utal a fogyatékossaggal
¢€l6 személyekre a testek egyedisége, az érzelmek, vagyak és sziikségletek hasonlo
megélése, és a hatranyos megktilonboztetés kapcsan. Hangstlyozza, hogy a szexualitas
vagy a csaladalapitas joga éppen Ggy érvényes a fogyatékos emberekre, mint barki masra.
Ezek az alapvet6 szempontok azonban csak toredékesen épultek be a gyakorlatba.

Ma Magyarorszagon a fogyatékossiggal €16 tanulok kilonboz6 csoportjai koziil csak
az enyhe és kozépsulyos fokban értelmi fogyatékos tanulok szamara létezik kerettanterv.
Ezekben a tantervekben a szexualitds témaja a természetismeret tantargyban jelenik meg.
A tobbi sajatos nevelési igényd (SNI) csoport esetében nevelési-oktatasi irdnyelveket
fogalmaztak meg. A sajitos nevelési igényd tanulok iskolai oktatisanak iranyelveirdl szolo
rendeletben (32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet) minden fogyatékossiag kapcsan kitérnek a
csaladi életre nevelés kérdéskorére, azonban legtobb esetben ez a nevéhez hden, csak a
csalad fontos szerepérdl szol a fogyatékos személy életében, és nem fedi a szexudlis
nevelés cél- és feladatrendszerét. Az iranyelvekben kilencszer kertl emlitésre a
szexualitds, ebbdl egyszer a hallassériilés, egyszer az autizmus €s hétszer a silyosan és
halmozottan fogyatékos személyek kapcsan. Ez utobbi tertileten a szexualitishoz valo
jog, a visszaélések elkertlése, felviligositds és szexudlis ismeretek, valamint a
szexualitassal kapcsolatos problémak kezelése és a felnétt szexudlis szerepek elsajatitasa
témaban van sz0 rola.

Autizmus tertiletén a rendelet kiemeli az dnismeretet és a szocidlis készségeket, mint
fejlesztési teriileteket. Szikebben a szexualitis kapcsin azonban csak a megfelel
viselkedés kialakitasanak fontossagat hangsulyozza. A rendelet kimondja az autizmussal
€l6 tanulok egyéni fejlesztési tervhez valo jogat, melynek igazodnia kell az adaptalt
kerettantervhez és az individudlis szikségletekhez, s mint ilyen — elvben — jelentGs
rugalmassagot biztosithat a tanitasi tartalmak egyénre szabott kivalasztasihoz a szexualis
nevelésre vonatkozdan is (32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet).

AUTIZMUS, SZEXUALITAS ES SZEXUALIS NEVELES

Szakirodalmi kutatasunkat a témaban az EBSCO adatbidzisban inditottuk, melyben
kizarolag angol nyelvii, teljes széveggel elérhetd, 2000 és 2018 mdjusa kozott megjelent
cikkeket, illetve konyveket kerestink (a peer-reviewed folyoiratokban, valamint

132/2012. (X. 8.) EMMI rendelet a Sajitos nevelési igényl gyermekek 6vodai nevelésének irdnyelve és a
Sajatos nevelési igényd tanulok iskolai oktatasanak iranyelve kiadasarol

217



kényvek/e-konyvek mezdkben — ismertetések,

magazinok kizarasiaval). Ezen felul

célzottan a két szakmai folyoirat, az Autism és a Journal of Autism and Developmental

Disorders (JADD) cikkei kozott is folytattunk
megjelent irasokra.

keresést szintén 2000 és 2018 kozott

A kutatas eredményeit az 1. és a 2. tablazatban 6sszegeztik.

Keres3szavak Mez6 Ossz. talalat | Folybirat Konyvek/ Relevans
cikkek E-konyvek
autism + sex* barmely 46.796 31.257 15.583
cimben 432 428 4 17
autism + sex* barmely 5.707 5.365 344
-differences cimben 205 261 4 17
autism + barmely 10.116 2.334 7.673
sexuality cimben 27 25 2 9
autism + sexual barmely 23.781 10.842 12.979
cimben 77 77 0 9
autism barmely 28.424 13.492 14.707
+ sex* education cimben 18 17 1 7
Ossz. relevans: 17

1. tablazat. Az EBSCO adatbazisban folytatott keresések eredményei

Autism JADD
Keresdszavak Mezd Talalat Releva Talalat Relevans
ns

sex* barmely 576 1.112 7
cimben 27 1

sex barmely 304 1.023 7
cimben 15 1

sex* barmely 13 72 7
-differences cimben 15 1

sexuality barmely 59 54 4
cimben 7 1

sexual barmely 305 127 4
cimben 19 1

sex* education | barmely 206 606 2
cimben 0 0

Ossz. relevans: 1 7

http://journals.sagepub.com/home/aut https://link.springer.com/journal/10803

2. tablazat. Az Autism és a Journal of Autism and Developmental Disorders folyoiratokban
folytatott keresések eredménye

A sex* keresGszoval viszonylag magas talalati szamot lathatunk, ennek tobbségében
azonban a 'sex’ sz6 biologiai nem jelentéssel szerepel. A cimre korlatozva a keresést, azt

tapasztaltuk, hogy sok cikk ,sex differences”
eltérésekrdl szOolt, ami szamunkra nem relevans,
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kizarolag a cimre korlatoztuk a keresést, s az absztraktok alapjin kizartuk az
esettanulmanyokat és nem relevans cikkeket, igy az adatbazisbol csupan 16 cikk és egy
konyv, a JADD folyo6iratbol 7 cikk, mig az Autism folyoiratbol 1 maradt az felhasznalt
irodalmak kozott. A duplikdtumokat is kisziirve 6sszesen 21 cikket és 1 konyvet taldltunk
relevansnak.

Autizmus és szexualitas

Autizmus és szexualitds terén — egyéb kutatasi tertiletekhez viszonyitva, mint példaul az
autizmus kognitiv hittere — igen csekély a vizsgilatok szama, s tartalmi fokuszaikat és
kutatismodszertani megkozelitésiiket tekintve is igen szik korGek az elérheté tanulma-
nyok, s erre a témaban publikilo szerzdk is szinte kivétel nélkil felhivjak a figyelmet.
Szakirodalmi kutatomunkank eredményeit ezért nagy 6vatossaggal kell kezelni, hiszen
nincs elegends adatunk ahhoz, hogy magabiztos allitisokat fogalmazhassunk meg.

A korai nézetek, melyek az autizmussal €16 embereket — illetve altalaban a fogyatékos
embereket — aszexudlisaknak, a téma irint nem érdekléd6knek tekintették, mara
egyeértelmiien megddltek. A bioldgiai érés jellemzéen a szokasos ltemben zajlik le
autizmusban érintett fiataloknal is, és bar valoban elSfordul aszexualitds, tgy tinik, ez
nem nagyobb arinyG ebben a populiciéban, mint altalaban, azaz tilnyomo
tobbségtiknek ugyantgy vannak szexudlis, valamint intim kapcsolatra irdnyuld vagyaik,
mint tipikusan fejlédé tarsaiknak (Fernandes, Gillberg, Cederlund, Hagberg, Gillberg &
Billstedt, 2016; Pecora, Mesibov & Stokes, 2016; Urbano, Hartman, Deutsch,
Polychonopoulos & Dorbin, 2013; McKenzie, 2017)

A szexualitishoz kapcsolodd nehézségek egy része kovetkezhet mar a serdiil6kori
testi valtozasokbol is, melyek hatterében a rugalmatlansag, a szenzoros érzékenység, vagy
a megértés hianya is allhat. A valtozo test eltéré érzete, a hormonszint ingadozasa, a
menstruacio, erekcidé vagy magomlés farasztod, frusztrdldo vagy ijeszté lehet egy
felkésziiletlen fiatalnak. Az err6l valé kommunikacié nehezitettsége csak tetézi mindezt,
igy el6fordulhatnak koribban nem tapasztalt, semmibdl elGtorének ting problémas
viselkedések, hangulati zavarok (Dewinter, Vermeiren, Vanwesenbeeck &
Nieuwenhuizen, 2013).

Szexudlis tudas

A problémik jelentGs része a tarsas helyzetekkel, illetve a tarsas megértéssel fiigg Ossze.
A személyes fejlédést kisgyermekkortol neheziti, hogy az implicit, kimondatlan szocialis
szabdlyok elsajatitasa autizmusban komoly explicit tanulast és erdSfeszitést igényel. A
szexualitassal kapcsolatos tudas megszerzéséhez még tobb tabusitott, kimondatlan
szabdly, norma, informacio leszirésére van sziikség, amely gyakran szinte lehetetlen
kihivds egy autizmussal él6 gyermek vagy fiatal szamara (Howlin, 2001). A nagyobb
mintakon végzett, tobbséglikben kérddives felmérések alapjan tgy tlnik, az autizmussal
€16 felnéttek kevesebbet tudnak a szexualitasrol, mint kortarsaik, tudasuk ritkdbban
szarmazik tarsas forrasokbol, s nagyobb aranyban szamolnak be parkeresési
nehézségekrdl és frusztraciorol (Brown-Lavoie, Viecili & Weiss, 2014; Fernandes és mtsai,
2016; Vissera, Greaves-Lorda, Tick, Verhulsta, Maras & van der Vegta, 2017).
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Szexudlis identitds, orientdcio

A szexudlis identitds, szexudlis orientdcid esetleges autizmusspecifikus patternjeivel
kapcsolatban az eredmények erGsen divergalnak, noha az utobbi években ez a témakor a
kutatisokban erdteljesebben megjelent. Igy példaul a homoszexualitds magasabb el6fordulasi
aranya is vitatott kérdés ennél a csoportnal, melyre az eddigi kutatisok nem adnak kielégit6
valaszt. Komoly kutatismodszertani kihivas a szexudlis orienticiot €s a nemi identitast
vizsgdlni egy olyan csoportnil, ahol az introspekcio, az Onreflexio, a sajat fejlédés és
viselkedés monitorozasa a tipikustol jelentGsen eltérs lehet. (Pecora, és mtsai, 2016; Fernandes
és mtsai, 2016; Dewinter és mtsai, 2013; Dewinter, De Graaf & Begeer, 2017; George & Stokes,
2017). Az eddig rendelkezésre allo, még bizonytalan kutatasi adatok ellenére egyes szerzék
felhiviak a figyelmet arra, hogy az autizmusspecifikus szexedukaciés programok
kialakitasakor a genderdiverzitassal is szimolnunk kell, ha az emocionalis jol-létet szeretnénk
erGsiteni (Dewinter, De Graaf & Begeer, 2017; George & Stokes, 2017).

Kapcsolatok

Az autizmussal €l6 fiatalok és felnéttek tobbsége vagyik parkapcsolatra, azonban gyakori,
hogy irrealis vagy nagyon hianyos elképzeléseik vannak arrél, hogy ez mivel is jar. Az
autizmussal €l6 emberek kozil még a spektrum ugynevezett magasan funkcionalo
eseteinek is kevesebb, mint fele volt valaha is parkapcsolatban (Koegel, Detar, Fox &
Koegel, 2014). Tobbek kozott rugalmassagra, kolcsonodsségre van sziikség az intimitas
eléréséhez, ami autizmusban nehézséget okozhat. Az Onreflexié és a sajit érzelmi
valaszok monitorozasa és regulacioja is azok kozé a gyakori nehézségek kozé
sorolodnak, melyek a parkapcsolatok kialakulasat akadalyozhatjdk (Urbano és mitsai,
2013). Ugy tinik az autizmussal él6 holgyek szexudlisan kevésbé aktivak (ideértve a
maszturbaciot is), még inkabb szoronganak, tobb negativ tapasztalatrol szamolnak be
(Pecora és mtsai, 2010), illetve egyes tanulmanyok szerint gyakrabban jeleznek biologiai
nemiikhoz nem illeszkedd érzéseket, vonzalmat (Dewinter, De Graaf & Begeer, 2017,
George & Stokes, 2017).

Kihivast jelento viselkedések?

Noha erre vonatkozoan igen kevés megbizhat6 vizsgilat sziletett, Ggy tlnik, hogy azok
kozott az autizmussal €16 emberek kozott, akiknél intellektudlis képességzavar tarsul az
autizmushoz, gyakrabban tapasztalhatunk a tarsas normakkal (tk6z6, a kornyezet
szamdara stresszt okozo viselkedéseket (példaul publikus helyen torténd vetkGzés,
maszturbaci6, masok felé iranyuld szexualis — vagy annak vélt — megnyilvanulasok)
(Urbano és mtsai, 2013; Fernandes és mtsai, 2016; Loftin & Hartlage, 2015). Feltételezhetd,
hogy ezek a viselkedések jelents részt az autizmus természetébdl kovetkeznek, azaz a
mentalizdcidés nehézségekbdl, illetve a tarsas készségekben mutatkozo eltérésekbdl.
Ugyanakkor egyes szerzok kiemelik, hogy emellett nem zarhato6 ki a biintets, bantalmazo
kozeg, az oktatds/fejlesztés hidnya és az intim szféra korlatozottsiga sem a problémas
viselkedések kialakulasit elGsegitd kornyezeti tényezok koziil (Fernandes és mtsai, 2016).

2 A kihivast jelentd (problémis) viselkedések: életkornak nem megfeleld, veszélyes, tanulasi helyzetbdl
kizaro, kornyezetnek stresszt okozo, vagy a szocidlis normakkal ellenkezé cselekedetek. (Janoch, 2009)
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Viktimizdcio

Rendkiviil kevés adat all rendelkezésre azzal kapcsolatban, mennyire gyakran fordul el6,
hogy autizmussal €16 emberek szexuilis abtzus aldozatava valnak. Intuitiven, az autizmus
természetébdl kiindulva és klinikai tapasztalatokra tdimaszkodva feltételezhets, hogy az
autizmussal él6 emberek veszélyeztetettebbek. Brown-Lavoie, Viecili & Weiss (2014)
kérdéives vizsgalatiban 95, autizmussal €16 felnétt valaszait hasonlitotta 6ssze egy 115 f6s
kontrollcsoportéval. Az autizmussal él6k csoportjaban szignifikinsan magasabb (kozel
duplaja) volt azoknak az arinya, akik mar 4ldozatai voltak erészakos, szexuilis
cselekménynek (csak egyetlen adat: 54 autizmussal €16 vilaszado ellen kiséreltek meg
vagy kovettek el erGszakos nemi kozosulést). A viktimizacio Osszefliggést mutatott a
szexualitassal kapcsolatos tudas szinvonalaval. A megel6zés kiemelt cél, amelyben
kulcsfontossagu szerepe van a szexudlis edukacionak is (Loftin & Hartlage, 2015).

SZEMPONTOK AZ AUTIZMUSHOZ ADAPTALT SZEXUALIS NEVELESHEZ

A kutatasok eredményei alapjan nem csak a szexuilis nevelés sziikségessége emelhets
ki, hanem az is, hogy az edukaci6 az autizmusspecifikus sziikségletekhez és a feltart,
szexualitdssal kapcsolatos tényekhez, valamint az egyéni fejlesztési/tamogatasi tervhez
illesztett modszertani megkozelitésben kell hogy torténjen. A szexedukaciora vonatkozo
altalanos alapelvek (WHO, 2010) itt is érvényesek, de tartalmilag és modszertanilag is ki
kell egésziilnitik (Koller, 2000; Loftin & Hartlage, 2015; Hannah & Stagg, 2016; Beddows
& Brooks, 2016, Ballan & Freyer, 2017).

Tartalom tekintetében az autizmusbol fakado szocidlis megértésre és viselkedésre,
kapcsolatokra, valamint a szenzoros nehézségek kikiiszobolésére helyezédik nagy
hangsaly (Hatton & Tector, 2010; Travers & Tincani, 2010; Tullis & Zangrillo, 2013).
Kiemelend6, hogy a szexualitds kapcsan semmiképpen ne a biologiai ismeretekkel
kezdjik a tanitiast, hanem a komplex szocidlis készségek fejlesztésével. A biologiai
ismeretek szocialis tudas, tarsas kontextus nélkili tanitisaval akar nagy karokat is
okozhatunk, vagy veszélybe is sodorhatjuk az illet6t. Mérlegelni kell, hogy melyek azok
az informaciok, amelyek befogadasit mar megfelelGen elGkészitettitk (Hatton & Tector
2010; Beddows & Brooks, 2016). A vizuilis timogatasnak itt is nagyon fontos szerepe van,
am fontos, hogy megfelelGen vilogassuk meg a segédanyagokat. Problémat okozhat
példaul a konkrét gondolkodas, valamint, hogy a képeken vagy videémodellekben
kozvetitett informaciok sajat testre, viselkedésre vald vonatkoztatdsa, ,atforditdsa”
gyakran er6sen nehezitett (Tullis & Zangrillo, 2013).

Alapelvként fogalmazodik meg — mint minden minGségi autizmusbeavatkozas esetében
—az evidenciaalapt megkozelités, a megfelel6en adaptalt személyi és targyi kornyezet, a
kognitiv-viselkedéses technikiak alkalmazasa, az informalt dontéshozatal, az egyértelmd
és explicit megfogalmazas, a megfelel6 kommunikicios stilus €s nem utols6 sorban a
személyre szabottsig. Egyéni fejlesztési terv alapjin torténik a tanitds, melynek
osszeallitasaba a gyermeket/felnéttet és a sziilSket is bevonjak. A pedagdgussal egytitt
alkotnak team-et, melynek alapja a kollaboraci6. A hatékony kozos munkahoz
természetesen nélkilozhetetlen a szakemberek és a szilSk — eltérd szintli — el6zetes
edukacioja is, illetve, hogy mindannyian a tanul6 érdekeit tartsak szem el6tt (Sullivan &
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Caterino, 2008). A sziil6ének természetesen beleszolasa van az edukicios tartalmakba, 4m
amennyiben ezeket jelentGsen csokkenteni kivanja, fontos felhivni figyelmét a téma
jelentGségére, és tajékoztatni kell a dontés lehetséges veszélyeztetd kovetkezményeirdl
(Lehan Mackin és mtsai, 2016; Ballan, 2012).

Osszességében elmondhat6, hogy ennél az érzékeny témanal kiemelt fontossigi a
pedagbgus hozzaillasa, szakértelme, személyisége és a kapcsolata a fiatallal. Jol kell
lehet kizarolag egyetlen Gtmutatora, tanmenetre hagyatkozni a tanitasban, kikertilhetetlen
az individualizalt, eklektikus megkozelités (Gy. Stefanik, 2004).

A nemzetkozi szakirodalomban csak kevés olyan szexedukacios curriculum, konyv,
tananyag vagy segédanyag talilhato, mely kifejezetten autizmussal €l6 tanuloknak vagy
pedagogusaiknak szol, s ezek talnyomd tobbsége a magasan funkcionaldé csoportot
célozza. MinGséglk nagyon vegyes, bevilasuk, hatasaik nem ellendrzottek (attekintésért
lasd Szabo, 2017). A kovetkezSkben Osszegezziikk azokat a szempontokat, amelyek a
gyakorlatban alkalmazhat6 programok/segédanyagok értékelésében lehetnek a
szakemberek segitségére. ,Ellen6rz6 listink” szempontjait a fent referalt tanulmanyok
eredményei, a szexedukacios iranyelvek, valamint a modern, eklektikus, evidenciaalapta
autizmusspecifikus beavatkozas standardjai mentén allitottuk 6ssze (lasd 3. €s 4. tablazat).

A lista 3 f6 szempontsorbdl tevédik o©ssze, eldontends kérdésekbdl és tartalmi
tételekbdl all. A tartalmakat tekintve csak felsorolas jellegl, mivel részletes elemzésre,
bemutatdsra itt nincs lehetGségiink (4. tablazat). Az értékelési szempontsor segitséget
nyujthat a legmegfelel6bb és leginkabb holisztikus segédanyag megtalalasaban, és annak
atgondolasaban, hogy egy szexuilis nevelési terv Osszeallitisakor milyen modszertani
alapvetések és tartalmak érdemesek megfontolasra.

Szempont Forras

Megalapozottsag

Kortlhatarolja-e a populaciot, akikkel foglalkozik

Kortlhatarolja-e a pedagogusok elvart képzettségét?

Pontosan és részletesen leirja-e a beavatkozds modjat, céljat, mennyiségét?

Epit-e a témdban folyt koribbi kutatisokra?

NI N N N

Bevizsgilt-e a modszertana?
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Modszertan

Célként tizi-e ki a fuggetlenség lehets legnagyobb fokdnak elérését? 5,6

~ a szocidlis viselkedések fejlesztését? 5,6

~ a kommunikacio fejlesztését? 5,6

~ az 6nallosag fejlesztését? 5,6
Hangsulyozza-e a személyi és targyi kornyezet adaptacidjanak sziikségességét? 5,6
Hangsulyozza-e a személyre szabottsig fontossagat? 4,5,6
Felhivja-e a figyelmet a vizudlis timogatds haszndlatara? (Ad-e ehhez segitséget?) 4,5,6
Kognitiv viselkedéses megkozelitést javasol-e? 4,5,6
Felhivija-e a figyelmet az oktatds strukturaltsiganak fontossiagara? 4,5,6
Megtidmogatja-e az dltalanositast? 5
Bevonja-e a sziil6ket a fejlesztésbe? 4,5,6
Bevonja-e magit a tanulot a sajat céljai kitGzésébe? 4
Kiemeli-e a felmérés fontos szerepét? 4,5,6
Felhivja-e a figyelmet az Gjramérés, Gjratervezés fontossagara? 4,5,6
Informacioit tobb forrasbol szerzi-e be? (gyerek + sziilé + egyéb) 4
Figyelembe veszi-e az autizmussal €16 fiatalok sebezhetSségét? 4
Szamol-e a jarulékos sziikségletekkel? (pl. mozgas nehezitettsége, ADHD, OCD) 4
Vilagos szabdlyok felallitasat javasolja-e? 4
Felhivja-e a figyelmet az 6vatossagra a tal rigid szabalyokkal szemben? 4
Felhivija-e a figyelmet a bejosolhatosdg fontossagara? 6
Hangsulyozza-e a pedagogus, a didk és a csalad kozti jo kapcsolat 1ényegességét? 4,6
Figyelembe veszi-e az érzelmi sziikségleteket? 4,6
Hosszitavra tervez-e? 4
Pozitiv hozzaallast kozvetit-e a szexualitassal kapcsolatban? 2

3. tablazat. Ellenérzé lista autizmusspecifikus szexudlis nevelési programok értékeléséhez —

megalapozottsiag és modszertan.

Jelmagyardzat: 1. UNESCO (2009); 2. WHO (2010); 3. SIECUS (2004); 4. Daly et al. (2016);
5.Volkmar et al. (2014); 6. Gy. Stefanik (2004); 7. Council for Exceptional Children (2014);
8. cikkiinkben referdlt relevans tanulmdnyok (Hatton & Tector, 2010; Travers & Tincani,

2010; Tullis & Zangrillo, 2013)
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Szempont Forras

Tartalom
Tiszta és piszkos 8
Privat és publikus 1,2,3,8
Serdiilés, érés 1,2,3
Férfi, nGi anatdmia 1,2,3
En-kép, 6nérzet, testkép, testtudat 1,2,3,8
Reproduktiv folyamatok 1,2,3,8
Menstruacio 1,2,3,8
Erzelmek 1,2,3
Csalad és kapcsolatok 1,2,3,8
Baratsag és kapcsolatok 1,2,3,8
Szerelem és kapcsolatok 1,2,3,8
Randevuzas, ,jaras” 3.8
Hazassag 1,2,3,8
Gyermekvillalas 1,3,8
Ertékek, tisztelet 1,2,3
Dontéshozatal 1,2,3,6
Kommunikacio 1,2,3,4,5,
Elutasitas 1,2,3
Onérvényesités 3
Kompromisszumkészség 1,2,3
Bullying, cyberbullying 1,4
Szociilis készségek 4,5,6,8
Segitségkérés 1,2,3
Szexualitas fejlédése (az élet soran) 1,2,3
Szexualis identitds, homoszexualitds, gender 1,2,3
Erintés 8
Maszturbacio 1,2,3,8
Egylttes szexudlis viselkedések 1,2,3
Absztinencia 1,3
Eltéré szexualis reakcidk 3
Szexualis fantazialas 1,3
Szexualis zavarok 3
Szexudlis egészség, higiénia 2,3,8
Fogamzasgatlas 1,2,3,8
Abortusz 2,3
Nemi Gton terjedS betegségek 1,2,3
Szexudlis visszaélések 1,2,3
Szexualitas és tarsadalom 1,2,3
Nemi szerepek 1,2,3
Szexualitds és jogok 1,2,3,8
Szexualitas és vallas 1,2,3
Kilonbozéségek, tolerancia 1,2,3
Szexualitas és média 1,2,3

4. tablazat. Ellendrz6 lista autizmusspecifikus szexudlis nevelési programok értékeléséhez — tartalom.
Jelmagyardzat: 1. UNESCO (2009); 2. WHO (2010); 3. SIECUS (2004); 4. Daly et al. (20106);
5.Volkmar et al. (2014); 6. Gy. Stefanik (2004); 7. Council for Exceptional Children (2014);

8. cikkiinkben referdlt relevans tanulmdnyok (Hatton & Tector, 2010; Travers & Tincani, 2010;

Tullis & Zangrillo, 2013)
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Osszegzés, kitekintés

Az autizmussal €16 emberek szexualitasival, romantikus kapcsolataival foglalkozo
kutatasok jelenleg még csak kevés timponttal szolgalnak a megfelels szexualis edukacios
programok kialakitasahoz. Fokuszukban elsGsorban a szexualitassal kapcsolatos tudas,
ennek forrasai, a szexualis identitas és orientaci6, valamint a viktimizacio all. Szinte
semmilyen informidcionk nincs példiul a szexualitissal, partnerkapcsolatokkal,
csaladalapitassal kapcsolatos motivaciokrol, dontésekrsl, megértésrol, nehézségekrdl és
oromokrsl.  Hidnyoznak az  explorativ, feltird jellegd kérdéseken tali mélyebb
osszefliggésekre iranyulo kvalitativ kutatasok, és elhanyagolt az autizmus spektrumanak
magasabb tamogatasi sziikségletd, intellektualis képességzavarban érintett szegmense is.
A rendelkezésre allo, autizmussal €él6 embereket célzd6 szexualis edukacios
programok/anyagok szinvonala egyenetlen, hatasaik, hatékonysaguk nem ellen6rzott.

A hianyossagok ellenére azonban leszogezhetjiik, hogy az autizmussal ¢éI6
embereknek is joguk van az individualizalt szexuilis edukaciohoz. Ez a jog egyben
komoly sziikséglet is, hiszen az alulinformaltsag kiszolgaltatotta, veszélyeztetetté tesz,
akadalyozza az autonoémia megerésodését.

Attekintve és integrilva az autizmusspecifikus beavatkozas alapelveit és a szexudlis
edukacio altalanos iranyelveit, j6 alapunk lehet az individualizalt tervezéshez, amely — jo
esetben — mar az Ovodaskortol elkezdSdik. A szexualis nevelést a tarsas és
kommunikacioés, valamint a napi életviteli készségek fejlesztésének kontextusaba
agyazottan kell megvalositani. A holisztikus szexuilis nevelési programok ugyanis
igyekeznek nem levalasztani a szexualitist a személy egységérdl, hiszen ez a mas
tertileteken  torténé  fejlédéssel  egységben  fejlédik. Ez  a  megkozelitésmod
kulcsfontossag autizmussal €l6 emberek esetén is. Az autizmusbarat kornyezet egyik
fontos eleme a megfelelGen adaptalt kommunikacio, s ez a szexudlis edukicioban még
nagyobb kihivast jelenthet a pedagégusok szamara, hiszen nem csupan az individualisan
legjobban értheté kommunikacios modot kell megtaldlniuk, hanem egy olyan témarol
folyik a kommunikacio, amely tabusitott, és sok szakember szamara nehéz. Mégis fontos,
hogy nyilt és nyugodt légkort alakitsunk ki, amelyben a szexualitdssal kapcsolatos
informaciokat nem terheli fesziiltség, stressz.

Ugy tinik, hogy Magyarorszigon még hidnyzik a rendszerszintd, j6 minGségu,
holisztikus szexedukacio, s ez a kilonbozé fogyatékossagok esetében hatvanyozottan
igaz. Az autizmussal €l6 embereket timogatd szakemberek szamara jelenleg egyetlen
segédanyag elérhets, amelyben megjelennek szexudlis edukdcids tartalmak is (Speirs &
Draper, 2014). Ez hasznos, de korantsem elegendd. MegfelelGen kivalasztott nemzetkdzi
programok és segédanyagok hazai adapticidjara volna sziikség, illetve ezek hatds- és
hatékonysagvizsgalataira.
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Koszonetnyilvanitas

A kozlemény elkészitésekor a masodik szerzét és az MTA-ELTE Autizmus
Szakmodszertani Kutatocsoportot a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagogiai
Programja tamogatta.
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Koragyermekkori intervencio jo gyakorlata
autizmus spektrum zavar esetén

BERTOK CSILLA!2

bertok.csilla@barczi.elte.hu

ABSZTRAKT

Az autizmusspecifikus koragyermekkori intervenciora irinyul6 szolgalatisok eltéré képet mutatnak a gyakorlatban, azonban az
evidenciakon alapul6 beavatkozasoknak torekednitik kell arra, hogy illeszkedjenek az autizmus spektrum zavar természetérél
szerzett tudomanyos tényekhez, a hasznalt modszerek és eszkozok tudomanyosan igazolt hatékonysagtak legyenek. Autizmus
spektrum zavar esetén valamennyi életkorban és szintéren az evidenciaalapt, komprehenziv megkozelitést alkalmazo
modellek, modszerek, technikik Osszessége tudja megadni a hatékony beavatkozis keretét. A fejlédéses és viselkedéses
eljarasok kombindcidjat kell alkalmaznunk az egyéni sziikségleteknek megfelelGen az érzelmileg biztonsigos, protetikus
kornyezetben megvalosulo, csaladkozponti koragyermekkori intervencié sordn is. Az alapveté modszertanbol itt ezekre
fokuszalunk.

Jelen tanulminy egy esetbemutatison keresztil a korai szocidlis €s kommunikacios készségek fejlesztését helyezi fokuszba.
Az esetbemutatis célja azon autizmusspecifikus technikak alkalmazasinak bemutatasa, melyeket hatékonyan lehet hasznalni a
koragyermekkori intervencié egyéb fontos elvei mellett. Az individualis felmérésen alapuld kozép- és hosszitava célok elérése
érdekében 6 kulcsfontossagt, operacionalizalt célt tiztiink ki a sztil6k bevondsival a hirom honapos fejlesztési idGszak végére.
Ezek a kovetkezok: (1) Legyen képes az esetek 80%-dban a szemkontaktus célzott haszndlataval jelezni, hogy folytatodjon a
kozos jaték minimum 4 jaték sordn, (2) legyen képes a jaték folytatasit kérni minimum 4 eszkozzel Ggy, hogy partnert keresve
atadja a felnéttnek a targyat, (3) legyen képes 2 felkinalt targy kozil (egy kedvelt és egy nem kedvelt/semleges) a targyra valo
mutatoujjas mutatdssal kivdlasztani, amelyiket szeretné, 5 esetbdl legalabb 4-szer, (4) legyen képes elutasitani szimara nem
kedvelt jatékot a targy eltoldsdval, vagy tevékenységet a ,vége” gesztus hasznilatidval az esetek legalabb felében, (5) legyen
képes legalabb 5 zart végd és minimum 3 nyilt végd ismerds jaték sordn megérteni az ,utols6” és ,vége” kifejezéseket gesztus
segitségével, az esetek legalabb 80 %-aban, (6) legyen képes neve hallatin maximum mésodszori megszolitasra a tevékenységeét
abbahagyni, és az 6t megszolito felndtt iranydba fordulni, 5-bél legalabb 4-szer.

Kulcsszavak: autizmus spektrum zavar, csaladkézpontd koragyermekkori intervencio, operaciondlis célkitdzés, szocidlis
kommunikacio fejlesztése

BEVEZETES

Az autizmus spektrum zavar (autism spectrum disorder, ASD) komplexitasa miatt a korai
életkortol kezdddben specifikus edukiciod, hatékony és felelGsségteljes beavatkozas
megtervezése €s kivitelezése sziikséges. A 20. sziazad kozepétSl a folyamatos
kutatbmunka, valamint a klinikai tapasztalatok hatasira a beavatkozdsra vonatkozodan
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alapelvek, alapvet6 kritériumok fogalmazodtak meg, melyek nélkil a fejlesztést nem
nevezhetjitlk autizmusspecifikusnak (Stefanik & Oszi Tné, 2013). A beavatkozis
kiindulopontja az autizmus spektrum zavarrdl valo tudas: az autizmus természetével
kapcsolatos evidenciak, valamint az autizmussal €l6 személy nézépontjanak elfogadasa
(Stefanik & Oszi Tné, 2013; Mesibov, Shea & Schopler, 2008). A felderitett kognitiv
elméletek nemcsak a fejlédési zavarra jellemzd viselkedéses képet magyarazzak, hanem
a beavatkozasra is hatast gyakoroltak (Stefanik, 2011). Az autizmus spektrumfelfogasibol
kovetkezik, hogy nagyfoka a heterogenitis a populacion beliil, az autizmussal élG
gyermekek igen sokfélék, igy aligha meglepd, hogy nincs egyetlen olyan beavatkozas
sem, mely minden gyermek individualis sziikségletét maradéktalanul ki tudna elégiteni.
Tovabba fontos, hogy a lehet6 legkorabbi életkorban (az autizmus gyanGjanak
felmertilésétsl, de legkésébb a diagndzis megallapitasit kovetGen haladéktalanul)
megkezdett, egyénre szabott autizmusspecifikus beavatkozas hosszitavon jobb fejlédési
kimenetelhez vezethet (Harris & Handleman, 2000; Kasari et al., 2012; Egészségligyi
Szakmai Irinyelv, 2017).

A beavatkozas alapja a személyi és tirgyi kornyezet bejosolhatova tétele, az érzelmileg
biztonsagos kozeg megteremtése, melyek segitségével csokkenthetd, megel6zhets a
stressz. A kontextusnak —a gyermek és csaladja individualis sziikségleteit alapul véve —a
lehetéségeket kiaknazo, naturalisztikus, funkcionalis megkozelitést kell tikroznie. A
csalad, a szulSk bevondsa a fejlesztésbe, a szoros egytittmikodés is részét kell képezze a
hatékony beavatkozasnak (Egészségligyi Szakmai Kollégium, 2017).

Természetesen az autizmus spektrum zavarral €l6 gyermekeknek sok olyan
sziikségletiik van, ami azonos a tipikusan fejl6d6 kortarsak igényeivel, azonban vannak
olyan specidlis sziikségleteik is, melyekre célzottan kell fokuszilnunk az
autizmusspecifikus koragyermekkori intervencié soran. A beavatkozas kézéppontjaban a
kommunikiciés és a szocidlis képességek fejlesztése all, valamint az autizmus
természetébdl fakado sérilések kompenzalasa is alapvetS feladat (Volkmar & Wiesner,
2013; Egészségligyi Szakmai Kollégium, 2017). Hangsulyos tovabba az adaptiv készségek,
az Onellatas, a motoros aktivitds és az akadémikus készségek, a jaték és szabadidds
tevékenységek fejlesztése az egyéni fliggetlenség és kompetenciak elérése érdekében
(Rogers & Dawson, 2010; Gy. Stefanik, 2004; Stefanik, megjelenés alatt; Jordan, 2007). A
beavatkozasi modszerek tekintetében

- azindividualizalt felmérésen alapulo tervezés,

- a protetikus kornyezet (amely az események elérelathatosaga mellett a
pedagogusok, sziilok kiszamithato viselkedését, adaptalt kommunikaciéjat, az
egyértelmu és kovetkezetes elvarasokat, valamint a meleg, szeretetteljes légkort
is magukba foglalja),

- amodern viselkedéses megkozelités és a fejlédéses megkozelités
kombinaciojanak egyéni igényekhez mért adaptalasa

lehet az a keret, melynek hatékonysdgit tobb kutatas is bizonyitotta (Egészségligyi
Szakmai Kollégium, 2017; Quill, 2009; Mesibov, Shea & Schopler, 2008).
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A fejlesztés modszerei kozil leghatékonyabbak a korai, intenziv komprehenziv
programok, melyek sordn a fejlédés minden tertletére hatast gyakorlunk atfogé modon.
A komprehenziv megkozelités olyan keretet biztosit, mely a tarsas helyezetek valodi
megértését célozza, fejlodési-viselkedéses-oktatasi, valamint kognitiv-viselkedéses
modszerekkel. A komprehenziv megkozelités a beavatkozis megtervezésénél ad
tampontokat, az objektiv értékelést teremti meg, és Gj készségek tanitisa soran is
hatékony modszernek bizonyul (Gy. Stefanik, 2004; Egészségligyi Szakmai Kollégium,
2017; Stefanik, megjelenés alatt). Jelen tanulmany egy esetbemutatison keresztiil a korai
szocialis és kommunikacios készségek fejlesztését helyezi fokuszba. A bemutatott eset
kapcsan egyénre szabott fejlédési (option technika) és kognitiv-viselkedéses technikak
(formazas, pozitiv megerdsités, stratégiak tanitasa stb.), valamint a kornyezet autizmus-
szemponti adaptiacioja keril bemutatasra, tehit a komprehenziv megkozelités
alkalmazasara lathatunk példat a csaladkozpontt koragyermekkori intervencioban.

ESETTANULMANY

Dani! (2;1) és csaladja az ASD gyanu felmerilésétSl és a diagnosztikus kivizsgalas
megkezdésével parhuzamosan kezdett el részt venni a pedagogiai szakszolgalat altal
nyujtott fejlesztésen és tandcsadason, heti két alkalommal. A fejlesztés kezdetétsl mindkét
szul6 aktiv résztvevéije volt a folyamatnak, 6k is bekapcsolodtak a jatékos helyzetekbe. A
gyermekkel valo foglalkozas egyuttal lehetéséget adott arra is, hogy — parhuzamosan a
fejlesztéssel — szl6i tandcsadas valosulhasson meg. A gyogypedagdgus javaslatai mentén,
otthoni keretek kozott, a mindennapi tevékenységekbe agyazottan folytatddhatott a
fejleszté program. A szilSknek lehetGségik volt gyermekik nélkil is részt venni
gyogypedagodgiai tandcsadason: a felmérést kovetSen kertilt sor példaul egy ilyen
talalkozora, ahol a pedagogiai felmérés tapasztalatait beszélhettiik at, a célok kitlzésére
kerult sor, emellett otthoni kornyezetben a gyakorlasi lehetGségek feltérképezése tortént.
Ezt kovetGen a sziilk igényeinek megfelelGen zajlottak a sziilGi tanacsadasok, a kitGzott
rovidtava célok kapcsin a visszamérést” kovetGen (legalabb 3 havonta) sor kerult
konzultaciora, az Gj célok kijelolésekor minden esetben megvalosult az egytittmikodés.

Felmérés

A fejlesztés minden esetben egyénre szabott felmérésen és tervezésen alapul (Havasi &
Oszi, 2015). A négy alkalmat felolels pedagogiai fokuszi felméréseket ugyanaz a
gyogypedagogus vette fel, aki a fejlesztést is vezette, ez a folyamat a szuldk jelenlétében
tortént. A felmérés részét képezte a gyermek megfigyelése strukturilt feladathelyzetben
és strukturalatlan jaték sordan, valamint a szil6k kikérdezése is megvalosult ezzel
parhuzamosan. A felmérés minden képességtertiletre kiterjedt, tdbbek kozott a

I A tajékoztatast kovetSen a sziil6k hozzajarultak ahhoz, hogy gyermekiik jelen esettanulmany alanya legyen
fiktiv név hasznalata mellett.
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finommotoros és nagymozgisos készségek, az akadémikus/kognitiv készségek, a
szimbolumszintértés, a motivacid és a jatékhasznalat, valamint a munkakészség,
munkaviselkedés tertileteire. A korai kommunikicios készségek célzott felmérésére a
Communication Matrixot (Rowland, 2004, 2013) hasznaltam, ahol a pontosabb kitoltést a
szulck kikérdezése mellett a strukturdlt megfigyelések tapasztalatai is segitették. A
felmérést kovetGen a csaldaddal egytttmikodésben kozosen készitettiink el egy hdrom
honapos idéintervallumra tervezett, egyénre szabott fejlesztési tervet SMART
célkitizésekkel:

- specifikus (Specific),

- mérheté (Measurable),

- elérhets (Achievable),

- redlis (Realistic) és

- iddzitett (Timed) szempontok mentén (DeFeyter, 2013).

Kozéptava célunk a tirsas interakciok fejlesztése soran a verbdlis és nonverbalis
kommunikacios eszkozok funkcionalis, rugalmas és aktiv hasznalatinak kialakitasa,
valamint a megértés timogatasa a mindennapi szituaciok soran kiilonb6z6 személyekkel.
Ennek érdekében a korai szociilis és kommunikacios készségek fejlesztésére harom
honapos id&szakra az alabbi operacionalizdlt célok mentén kezdtik el a csaladdal valod
egyuttmikodeést. A készségek altalanositisa minden esetben megtortént az otthoni
helyzetek sajatossagait figyelembe véve, azonban a tanulmany terjedelmi korlatai miatt
erre csak néhany esetben térek ki, példakat felvillantva.

A célok elérése érdekében megteremettiik a személyre szabott protetikus kornyezetet.
A spontan, funkcionilis kommunikaci6é hasznalatinak tanitisihoz a targyi €s szociilis
kornyezetet is tudatosan kellett szervezni, hogy aktiv kommunikaciora késztessiik a
gyermeket.

A tér rendezése segitette Danit abban, hogy érzelmileg biztonsigban érezhesse magat
a foglalkozasokon, és a kitlzott célokat a szildk bevonadsaval gyakorolhassuk. A
kornyezet autizmus-szempontt adaptaciéja abban nyilvanult meg ebben az idészakban,
hogy vizuilis Gton, konkrét targyak segitségével jeleztik el6re Dani szamara, hogy mivel
tevékenykediink majd az adott fejlesztésen, és az is egyértelmivé valt a terem
berendezésével, hogy milyen sorrendben, mennyi ideig tart majd mindez. A vizuilis
tamogatas a szocio-kommunikacios célok eléréséhez is segitséget nyujt, mint Theo
Peeters (2007) irja, ez nem a végcél, hanem a kiindulépont, hogy az autizmussal €l
gyermekek fejlesztését megkezdhessik, minél nagyobb 0Onallosigot és érzelmi
biztonsagot adva a gyermekeknek. Ezekkel a timogatd eszkozokkel egyértelmive valik
a gyermekek szamdra, hogy nem a véletlen iranyitja a napi cselekvéseket (Gy. Stefanik,
2004). Daninak a terem elrendezése segitséget nyujtott abban, hogy tudja, a sztleivel
meddig maradnak a fejleszt6 foglalkozason. Az ajton belépve egy dobozban egy ismerds
jaték fogadta, majd a szobdban korbe elhelyezve haladtunk a kiilonb6zé feladatokkal,
jatékokkal, mig végtl eljutottunk Gjra az ajtdhoz, ahol egy labdafiirdSben elére jelzett
ideig jatszhatott a kisfit, mig a szileivel megbeszéltiik a foglalkozason torténteket,
valamint az otthoni lehetGségekkel és teendSkkel kapcsolatban a tandcsadas is
megtortént. Az adaptalt kornyezet kialakitdsdnak célja a bejosolhatosag mellett az is volt,

232



hogy aktiv kommunikiciora késztesse a gyermeket a kitlzott célok megvalosuldsa

érdekében, valamint kés6bb a rutinosan kezelt, strukturalt kornyezetben létrehozzunk

egyértelmd és oromteli kozos cselekvésrutinokat (joint action routines, JAR) (Ben-Arieh,
2007). Ennek a modszernek alapveté elve az, hogy a rutinok felboritasaval finom
kommunikacidés nyomast helyeziink a gyermekre, és ennek koszonhetGen noveljik a

spontan kommunikacios interakcidinak szamat (Havasi, 2009).

Operacionalizalt célok

Az expressziv szocio-kommunikacio fejlesztésére fokuszalo célok a kovetkezdk voltak:

1.

legyen képes az esetek 80 %-aban a szemkontaktus célzott hasznalataval jelezni,
hogy folytatodjon a kozos jaték, minimum 4 jaték soran?

legyen képes jaték folytatdsat kérni minimum 4 eszkozzel ugy, hogy partnert
keresve atadja a felnéttnek a targyat

legyen képes 2 felkinalt targy kozil (egy kedvelt és egy nem kedvelt/semleges)
a targyra valdé mutatéujjas mutatdssal kivalasztani, amelyiket szeretné, 5 esetbdl
legalabb 4-szer

legyen képes elutasitani a nem kedvelt jatékot a targy eltolasaval, vagy
tevékenységet a ,vége” gesztus hasznalataval, az esetek legalibb felében

legyen képes legalabb 5 zart végl és minimum 3 nyilt végl ismerds jaték soran
megeérteni az ,utols6” és ,vége” kifejezéseket gesztus segitségével, az esetek
legalabb 80 %-aban

legyen képes neve hallatan (Dani) maximum 2. megszolitasra a tevékenységét
abbahagyni, és az 6t megszolito felndtt irainyaba fordulni, 5-bdl legalabb 4-szer
(kozos figyelmi viselkedésre fokuszald cél, a névre vald orientdcios valasz
tanitdsa)

A felsorolt fejlesztési célok megvalositisinak bemutatidsa természetesen nem

lehetséges egy rovid tanulmanyban, igy a kovetkezSkben egy-egy sarkalatos szempontot,
modszertani megkozelitést mutatok be, a teljesség igénye nélkul.

2 Felhivjuk a figyelmet arra, hogy onmagban a szemkontaktus felvételének tréningje nem ajinlott. Dani
esetében a felmérések azt mutattak, hogy ez néhany kontextusban mar spontin megjelenik nala, és nem okoz
szamdara stresszt, igy ezt egy lehetséges kommunikacios eszkozként értelmeztik.
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Az aldbbi tablazat Osszefoglalja a Kkittzott célok megvaldsulasahoz hasznalt

technikdkat és modszereket:

Specialis, operacionalizalt beavatkozasi
célok az elsd 3 honapos idGszakra
vonatkozéan

Hasznalt technikak, modszerek,
stratégiak

1. legyen képes az esetek 80 %-aban a
szemkontaktus c€lzott haszndlataval jelezni,
hogy folytatodjon a kozos jaték, minimum 4
jaték soran

kommunikaciora 6sztonzé kornyezet, verbalis
€s gesztusos prompt, természetes €s pozitiv
megerdsités, dllvinyozas, option technika,
JAR (joint action routin, k6zos cselekvésrutin),
PRT (Pivotal Response Training, kulcsvalasz

tréning)

2. legyen képes jaték folytatasat kérni
minimum 4 eszkodzzel tgy, hogy partnert
keresve atadja a felnGttnek a targyat

kommunikaciora 6sztonzd, adaptalt
kornyezet, fizikai prompt és elhalvinyitasa,
nonverbalis kulcsinger, modellnyijtas,
természetes €s pozitiv megerdsités, kivards, a
kornyezet autizmus-szemponti adaptacidja

3. legyen képes 2 felkindlt targy kozil (egy
kedvelt és egy nem kedvelt/semleges) a
targyra valé mutatéujjas mutatassal
kivalasztani, amelyiket szeretné, 5 esetbdl
legalabb 4-szer

verbdlis 0sztonzés, viselkedésformalas, fizikai
prompt és elhalvanyitdsa, természetes €s
pozitiv megerdsités, kommunikaciora

0sztonzo kornyezet, egyszerdsitett nyelv,
kivaras

4. legyen képes elutasitani a nem kedvelt
jatékot a targy eltolasaval, vagy tevékenységet
a ,vége” gesztus hasznalataval, az esetek
legalabb felében

fizikai prompt és elhalvanyitasa, a kornyezet
autizmus-szemponta adapticioja, JAR (joint
action routines, kozos cselekvésrutinok),
modellnyujtas

5. legyen képes legalabb 5 zart végu és
minimum 3 nyilt végl ismerds jaték soran
megérteni az ,utolsd” és ,vége” kifejezéseket
gesztus segitségével, az esetek legalabb 80 %-
aban

fizikai prompt és elhalvanyitasa,
modellnyujtas, a kdrnyezet autizmus-
szempontu adaptacioja, strukturalt oktatds
elemei

6. legyen képes neve hallatin (Dani)
maximum 2. megszolitasra a tevékenységét
abbahagyni, és az 6t megszolito felnstt
iranyaba fordulni, 5-bdl legalabb 4-szer

gesztus prompt €s elhalvanyitdsa, természetes
megerdsités, fizikai kornyezet elrendezése

A bevonas folyamata

Dani a felné6tt altal vezetett jatékhelyzeteket elGszor nehezen fogadta el, jorészt csak
labdazasba volt bevonhat6, de ekkor sem keresett partnert, és kolcsondsség sem volt
jellemzs a jatékara. Jatékdba eleinte teljesen nyitott, nem strukturdlt kontextusokban
lehetett bekapcsolddni, a spontdn felmerils helyzeteket hasznaltuk ki a kommunikacio
tanitdsira, olyan formaban, hogy az eszkozoket és a tevékenységeket a gyermek
valasztotta ki sajat érdeklddése, motivacioja mentén. Eleinte Dani vezette az interakciokat,
nem volt el6re meghatirozva, hogy milyen sorrendben és hanyszor ismételjiik a probakat.
Kezdeteben tehat erGsen fejlédéses hangsulyt volt a megkozelitésiink. A legtobb
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viselkedésre reagiltunk, abbdl kiindulva, hogy barmely viselkedés kommunikdcidnak
tekinthets. A cél az volt, hogy olyan szocio-kommunikaciés helyzeteket alakitsunk ki,
amelyben Dani aktivan és 6rommel vesz részt, és a helyzet folytatasa elegendd motivacio
legyen szamara, hogy benne maradjon a kozos jatékban (Dawson & Bernier, 2014).
Ilyenforman kombinaltuk az option technikat (Jordan, 1990), az Intenziv Interakcio
Tréning elemeit (Hewett, D., Firth, G., Barber, M. & Harris, T. 2015), illetve a pozitiv,

természetes megerdsitéseket alkalmazo operans viselkedésmodositast (Perczel & Morotz,
2010) a legalapvetSbb szocio-kommunikacios készségek fejlesztésében.

Az operacionalizalt célok mentén megvalosulo fejlesztés

Ebben az idében az els6 két cél mentén kezdtink el gyakorolni (folytatiskérés
szemkontaktussal és targy atadassal) azokkal a motivaciot jelents, jutalomértékd
jatekokkal, melyeket Dani szivesen valasztott a k6z0Os helyzetek soran. Ismerds jatékokat
és motivalo eszkozoket kinaltunk fel, egyesével dobozokba rendezve, igy alakitva ki
fokozatosan a foglalkozas konkrét targyas munkarendjét. Az egyes szocidlis ¢és
kommunikacios készségeket Dani elGszor egyetlen felnétt partnerrel mutatta, azutan a
kétszemélyes interakciok soran kilonbozé partnerekkel is begyakoroltuk a készséget,
valamint nem csak a fejlesztésen, hanem otthoni kornyezetben is folytatott sikeres
interakciokat.

Az els6 cel: Legyen képes minimum 4 jatékban a szemkontaktus célzott haszndlataval
és ,meég” geszius osszehangoldsdval jelezni, hogy folytatédjon a kozds jaték az esetek 8O
%-aban — példa a fejlesztési cél megvalositasanak eszkoztarabol.

Dani nagyon szerette, ha egy felnétt buborékot fijt neki. A cél elérése érdekében
fajtam néhany buborékot, hogy Dani kell6képpen motivalt legyen az adott helyzetben,
majd visszatartottam a folytatast. Ha nem érkezett tobb buborék, Dani altalaban kilépett a
helyzetbdl és masik jaték utan nézett, vagy alkalmanként a felnétt kezét vezette, hogy
elérjen valamit. Eleinte az is elegendé volt a folytatishoz, ha felém vagy rim nézett, majd
a formazas technikaval elértik, hogy felvegye a szemkontaktust. Elég kozel voltunk
egymashoz, hogy ne terel6djon el a figyelme, és leguggoltam hozza, hogy még konnyebb
legyen szemkontaktust létesiteni. Mivel Dani kozos figyelmi viselkedése kialakuloban
volt, és kovetkezetesen nem mutatott utinzast, a kornyezeti kulcsingerek mellett fizikai,
gesztusos €s verbilis promptokat is hasznaltunk. A verbalis promptoknal érdemes egyes
szam elsé személyl alakot hasznilni (,Kérem a buborékot!”), mert késébb, amikor a
gyermekek elkezdik verbdlisan is kifejezni magukat, sok esetben el6fordul, hogy
echolaljak az elhangzottakat. Ez a forma segitheti 6ket abban, hogy a beszédindulas
kezdetén ne kelljen a helyes ragozassal is vesz&dni (Havasi, 2009).

A felnétt partner egyszerGsitett nyelvi input tudatos alkalmazasa mellett (,Még.”),
természetes formaban erGsitette meg a kommunikacios célt szemkontaktus hasznélatat:
reptltek a buborékok.

Dani szivesen probalta ki a tolcsérben valo forgast, a nagylabdan valo ugralast, vagy
az ejtéernys ala bujast (lengetést kovetSen klasszikus ,kukucsolds”). Ezek jo lehetGséget
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teremtettek arra, hogy a k6zos jatékot megallitva jeleznie kelljen, hogy szeretné, ha tovabb
folytatdbdna a porgés vagy a lovaglas. Ezekben a helyzetekben is megerGsitettiik a
szemkontaktus hasznalatat.

A szilsk is kiprobaltak a foglalkozasokon a gyakorlatokat, hogy otthon be tudjik
épiteni a mindennapokba, hiszen a szilSkkel vald otthoni gyakorlis hozza meg a
gyumolcsét a beavatkozasnak, ilyenformidn a fejlesztésen tanult készségek
generalizalodnak. A sziil6i kreativitds hatartalan: Dani anyukdja egy tepsire ltette ra
kisfiat, és ugy forgatta otthon a szényegen, tolcsér hijan; vagy éppen kedvelt mondokak
bevonasaval olbéli jatékokat vagy a csiklandozast allitottdk meg néhiany masodpercre
azzal a céllal, hogy Dani kifejezze az igényét: , Folytassuk a kozds jatckot!”. Amikor Dani
mar értette és spontan hasznalni is tudta a szemkontaktust az interakciok szabalyozasara
folytataskérés céljabol, akkor hozzakapcsolatuk Gj tzenetként a ,még” gesztusjelet az
allvinyozas technikdjaval. A mar ismert kontextusba egy Uj elemet tudtunk
szisztematikusan beleépiteni azaltal, hogy a kommunikacios funkciot a kolcsondssé valt
jaték sordn fokozatosan bévitettiik egy Gjabb elemmel.

A masodik cél: Legyen képes jaték folytatasat kérni minimum 4 eszkézzel 1igy, hogy
partnert keresve dtadja a felndtinek a targyat — a kovetkez6kben egy példat mutatunk be
a fejlesztési cél megvaldsitasinak eszkoztarabol.

A cél elérése érdekében szorosabb fizikai kozelséget alakitottunk ki a gyermekkel, és
az izgalmas jatékeszkozzel kozos figyelmi viselkedést hoztunk létre. A kommunikacios
partner eleinte nyitott tenyerét mutatta nonverbalis kulcsingerként, a segité pedig
részleges fizikai vezetéssel iranyitotta a helyes valasz felé a gyermeket. A bugocsigaval
valo jaték, az Uveggolyok megporgetése, vagy egy jojo elinditisa jO eszkoznek
bizonyultak ennek a készségnek a gyakorldsira, altalinositisira. Amikor Dani mar
kortlbelil egy méteres tavolsagot is at tudott hidalni partnert keresve és kezébe adva a
targyat, fizikai prompt és nyitott tenyér kulcsinger nélkil bévitettiik a jatékok tarhazat.
Dani szerette a labdakilové jatékot, belehelyeztem a szerkezetbe a kisebb labdakat és
,Vigyazz, kész, indul!” felkialtast kovetSen kirepitettem: ezt kovetGen Daninak meg kellett
keresnie a kil6tt labdat, és oda kellett adnia a kezembe, hogy Gjra ,mikodésbe hozza a
gépezetet”. A tudatosan tervezett helyezetekben hagytuk, hogy az interakciok a maguk
természetes modjan folyjanak: sziinetekkel, kivarassal és ismétlésekkel.

A matrixbol kovetkezé harmadik cél a valasztas tanitasara fokuszal: Legyen képes 2
Sfelkinalt targy koziil (egy kedvelt és egy nem kedvelt/semleges) a targyra valo mutatoujjas
mutatdassal kivalasztani, amelyiket szeretné, 5 felkinalt esetbél legalabb 4-szer — a
kovetkez&ben e cél megvalositasira lathatunk lehetséges technikakat.

A szul6k kikérdezése és a megfigyelések sorin megismertiitk Dani motivacids bazisit,
ez alapjan felallitottunk egy listat a nem kedvelt targyaktol a kedvencek felé haladva. A
motivalo targyakat arra hasznaltuk fel, hogy az interakcid soran kommunikaljon Dani sajat
preferencidirdl. El6szor egy nem kedvelt targyat és egy kedvelt (de nem a legmotivalébb)
jatékot/snacket kinaltunk fel szdmdara: szemmagassigban a két keziinkbe tartva, a
valasztds gesztusa mellett verbalisan is 0Osztonoztik, hogy valasszon. Vartunk és
megfigyeltiik, hogy melyiket részesiti elényben. Amennyiben nem valasztott, kdzelebb
vittik mindkét targyat, és a valasztis gesztusival egyetemben kezéhez érintettiik a
targyakat. Volt, hogy egyik jaték sem keltette fel az érdeklddését, ilyenkor igyekeztiink
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felkinalni egy motivalobb jatékot az eszkoztarbodl. Eleinte mar azt is megerdsitettiik a targy
atadasaval, ha felé nyult a kezével, vagy megérintette azt, majd fizikai segitséggel
alakitottuk ki a mutatoujjas mutatast. Id6t hagytunk a gyermeknek a dontésre és a valaszra
is, ezekben a helyzetekben is csak a kontextus szempontjabol relevans, a gyermek
beszédértésének megfelels szinten kommunikaltunk felé.

A negyedik cél az elutasitasra fokuszalt (Legyen képes elutasitani szamdra nem kedvelt
jatékot a targy eltolasaval vagy tevékenységet a ,vége” geszius haszndlataval az esetek
legalabb felében), ahol alkalmaztuk a strukturalt kornyezetben kialakitott k6zos rutinok
megvaltoztatasat is.

A szUl6kbdl az elutasitds tanitisa ambivalens érzéseket valtott ki: egyrészt szerették
volna, ha Dani nemkonvenciondlis, preszimbolikus kommunikacidés formak helyett
tarsadalmilag elfogadott mddon is el tudja utasitani a szimira nem tetszG dolgokat,
tevékenységeket. Azonban azzal, hogy Dani megtanult ,nemet mondani”, sok olyan
helyzetben is hasznalta az elutasitast, amikor kényelmesebb lett volna a csalidnak, ha
,passzivan részt vesz az eseményen”, igy eleinte stresszt okozott a sziil6knek Dani
jelzésének kovetkezetes megerdsitése. A kozléseket eleinte természetes modon
erGsitettik meg, ami azt jelenti, hogy Dani elutasitisjelzésére minden esetben
befejez6dott a tevékenység, vagy eltettiik a nem kivant tirgyat. Az altalanositas érdekében
eléfordult, hogy kérés esetén tévesen reagaltunk Dani jelzésére, idénként jatszottunk
kevésbé kedvelt jatékokat, vagy olyan étellel kindltuk meg, amirdl tudtuk, hogy nem
szereti. Ezekben a helyzetekben id6t adva Daninak, rovid ideig varakoztunk. Eleinte nem
feltétlentl reagalt a kivant formaban, jellemzSen kilépett a helyzetbdl, ekkor hatso fizikai
prompttal 0sztonoztik a visszautasitasra, ugyanakkor igyekeztiink fenntartani a jaték
érdekességét, de természetesen a gyermek frusztricidszintjét is figyelemmel kisértik,
megakadalyozva, hogy kellemetlen élmény legyen szamara.

Az otodik cél elérése érdekében — Legyen képes legalabb 5 zart végii és minimum 3
nyilt végii ismerds jaték soran megérteni az ,utolsé” és ,vége” kifejezéseket gesztus
segitségével, az esetek legalabb 80 %-aban — a beavatkozas elejétdl kezdve minden jaték
agy ért véget, hogy elhangzott az ,utols0” sz6, melyet az adott tevékenység ajboli
megismétlése kovetett. Ezutin gesztussal kiegésziilve, a ,vége” sz6 elhangzasa utan a
jaték visszakertlt a dobozba, igy a tevékenység befejez6dott. Ez a verbilis és nonverbilis
Gzenetb6l 4ll6 mintdzat bizonyos id6kozonként bejosolhatdéan megjelent a
véget ért, azonban egyre inkabb megtapasztalta azt, hogy egytitt lenni j6, €s még izgalmas
jatekok varnak rank. Mivel az elutasitas is megjelent expressziv kommunikacios célként,
a modell mellett minden esetben fizikai promptot is alkalmaztunk, hogy Dani tanulja a
mozdulat pontos kivitelezését.

A beavatkozds els6 hirom honapos idGszakara a hatodik cél a névre valo orientdcios
valasz kialakitasara volt: Legyen képes neve hallatan (Dani) maximum 2. megszolitdsra
a tevékenységét abbahagyni, és az Ot megszolito felnott iranyaba forduini, 5-bol legaldabb
4-szer. A korai életkorban és a késébbi fejlédés szempontjabdl is kiemelkedSen fontos,
hogy a kozos figyelmi viselkedéseket fejlessziik. Kiemelkeds szerepet kap ezen belil a
névre valo figyelem. A tanulasi helyzetekben és otthoni kortilmények kozott is az volt a
cél, hogy Dani nevének hallatin hagyja abba az aktualis tevékenységét, és figyeljen az Gt
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megszOlitd partnerre. Ezt is igyekeztik természetes korilmények kozott és funkcioba
agyazottan tanitani, hiszen fontosnak tartottuk, hogy Dani azt is megértse, hogy értelme
és haszna van annak, ha felfigyel a neve hallatin. Igy olyan dolgok elétt szolitottuk meg
volna megkinilni. Eleinte kozelebb helyezkedtiink el Danihoz, hogy maximum 60 fokos
szogben kelljen elfordulnia és a masodik megszolitdssal parhuzamosan hatulrdl gesztusos
segitséggel (a megszolitd partner felé mutatassal) vezettiik a tekintetét a motivald dolog
felmutatasa mellett.

OSSZEGZES

Szakirodalmi adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy a leheté legkorabban
megkezdett, korai viselkedéses és fejlédéses megkozelitést kombinalé komprehenziv
intervenciok a leghatékonyabbak az autizmus spektrum zavarral él6 gyermekeknél,
amelyek intenzivek (heti 15-20 6rdban zajlanak), és szamos készségterilet fejlesztését
célozzak meg (Weitlauf et al., 2014; Egészségligyi Szakmai Kollégium, 2017).

Ez a komplex megkozelités nagyon jo eredményeket hozott: a hirom hoénapos
idGszakra kitGzott hat cél kozil a folytatdis kérése szemkontaktus és gesztus
osszehangolasaval, valamint a konkrét targy atadasaval is megvalosult. A kovetkezd
harom honapos idGszakra a folytatas kérését tovabb gyakoroltuk, mégpedig Gj targy vagy
tevékenység folytataskérésének céljaval. Eddig ,itt €s most” helyzetekben kellett Daninak
kommunikalnia azt, hogy szeretne még jatszani, a kovetkezd idGszak célkitlizése a targyi
szimbolumok haszndlataval valo kérés, folytatdskérés volt.

A valasztas céljabdl torténd mutatas elérése fokozatosan valosult meg a leirtak szerint.
A harmadik honap végére Dani képes volt két kozel azonos motivacios értékkel bird targy
kozul is valasztani, am ezt csak az esetek felében hasznalta spontan modon.
Kovetkezetesen képes volt a kivalasztott tirgyrol a partnerre és visszanézni, hogy jelezze
dontését. Ez a cél a kovetkezd fejlesztési ciklusban még prioritast élvezett.

Dani az elutasitasra a ,vége” jelet kezdte el generalizaltan hasznilni (fejlesztési és
otthoni kornyezetben tobb partner esetében), ez valészinlleg annak kdszonhets, hogy a
tevékenységek befejezésekor minden esetben lathatta a gesztust, és fizikai segitséget is
kapott a kivitelezésre, melyet fokozatosan elhalvanyitottunk. A targy eltolasa nem jelent
meg ebben a rovid fejlesztési idGszakban, igy a tirgyak elutasitisira a kovetkezd 3
honapos idGszakban is hangsalyt fektettink. A ,vége” gesztus mellett azonban tobb
esetben el6fordult, hogy Dani beletette a nem kivant targyat egy dobozba, ezzel is
hangsulyozva, hogy szeretné, ha befejezGdne az adott jaték. Emiatt az Gjboli tervezés
soran a lathatatlan id6 el6re jelzésére és strukturdlasiara szintén nagyobb hangsulyt
fektettiink vizualis 6rak segitségével.

A szocidlis-kommunikacios célok gyorsabban sajatithatok el, ha értelmes
helyzetekben, a lehet§ legtermészetesebb kortlmények kozott, az életkornak megfelels
és motivalo tevékenységek soran tanitjuk Sket (Quill, 2009; Volkmar & Wiesner, 2013).
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Az otodik cél hosszatavon a viselkedésszervezésre fokuszal, a hirom honapos
fejlesztési id6 alatt Dani nyilt és zart végu jatékok soran is képes lett az ,utolsd” és ,vége”
kifejezéseket gesztus segitségével megérteni, az esetek felében a jatékeszkozt egy nagy
dobozba pakolta a befejezést kovetSen. A kovetkezs 1€pés az volt Dani esetében, hogy
célként tdztik ki a jatéktargyak minél onallobb elpakoldsat, a tevékenységek
megszakitisanak, vagy a varatlan tevékenységviltasoknak az elfogaddsat.

A névre valo figyelmi helyzetekben Dani gyorsan elsajatitotta a készséget, igy jutottunk
el a kovetkez6 célok kitlGzéséhez a visszamérést kovetSen, tagitottuk a teret, egyre tobb
kontextusban kezdtiikk el nevének kimondasaval felhivni a figyelmét: kérések és
instrukciok elétt, vagy a napirendi targy atadasat megel6z6en a tevékenységvaltasokkor.

Dani a fejlesztés megkezdését kovetSen a spontan fejlédésnek, sziilei egytittmikodd
munkajanak, valamint az individudlis felmérésnek, szisztematikus tervezésnek és
beavatkozdsnak koszonhetGen nagyon sokat fejlédott: a kolesonds kommunikicio és
szocialis interakcio tertiletén jatéktevékenysége szinesedett, feladathelyzetben figyelmi
terjedelme hosszabb lett. A komplex beavatkozas kezdetétél a szilSk egyre tobb
sikerélményt éltek meg a mindennapokban kisfiukkal kapcsolatban, tudatossaguk nétt az
autizmus spektrum zavar tertletérdl, gyermekiik szikségleteinek, fejlédésének jobb
megértését tette lehetévé a kozos gondolkodas.

Nem lehet eléggé hangsulyozni az autizmussal €16 kisgyermekeknek és csaladjaiknak
nyujtott koragyermekkori intervencids beavatkozdsok fontossigat. Minden érintett
személynek hozza kell férni a hatékony autizmusspecifikus ellitishoz. Az individualis
sziikségleteknek megfeleléen egyénre szabott komprehenziv edukicio sziikséges, ahol
korai életkorban a szocidlis és kommunikacios készségek fejlesztése, az adaptiv
viselkedésszervezésre irainyulo készségek tanitdsa kiemelt szerepet kap. A felmérés és a
fejlédés folyamatos ellenSrzése, a tudatos tervezés €s a hatékony modszertani eszkozok,
technikak alkalmazisa a magas min&ségl szakmaisag részét kell képezze. A csaladokkal
és mas partnerekkel vald szoros egylttmikodés szintén elengedhetetlen a jobb
életmindség elérése érdekében.

Koszonetnyilvanitas

EzGton szeretnénk Daninak és csalidjanak koszonetiinket kifejezni, hogy hozzajarultak
torténetiik megirasihoz.

Jelen publikaci6 elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantirgypedagogiai
Kutatasi Programja tamogatta.
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ABSZTRAKT

Az autizmussal €l6 személyeknek gyakran szikségik van tamogatidsra ahhoz, hogy sikeresebbek legyenek a tarsas
interakcioikban és a mindennapi tevékenységeik soran. A videdmodelldlds egy széles korben elterjedt fejlesztési eljaras, amelyet
kiilonboz6 atipikus fejlédést csoportoknal, koztiik autizmus spektrum zavar esetén is alkalmaznak kiillonboz6 célzott készségek
és viselkedések megtanitdsira. E beavatkozasi technika lényege, hogy a gyermek vagy felnétt megnézi masok viselkedését és a
sajat tevékenységeiben alkalmazza a videon megfigyelteket. A videomodelleket leggyakrabban szakemberek készitik
kortdrsakat, vagy magiat az autizmussal €l6 személyt bevonva modellként. Jelen tanulminyunk célja bemutatni a
videomodellalds implementacidjanak lépéseit és néhdny gyakorlati példat.

A beavatkozas 1épéseinek leirasat kdvetGen hirom esettanulminy f6bb aspektusait mutatjuk be, melyekben autizmussal élé
gyermekek és kamaszok szocidlis-kommunikécios és napi életviteli készségeik fejlesztésében hasznaltuk a videomodellalas
technikajat. Az 5-13 éves kora fitk kulonbozs rutintevékenységeik sordn kaptak videomodelleket (példdul fogmosis,
asztaltorlés, ebédbefizetés, jaték épitGkockaval szabadidében, élménymegosztis telefonon). A célviselkedéseket
szisztematikusan monitoroztuk.

Eredményeink szerint a gyermekek képesek voltak elsajatitani kiilonboz6 adaptiv viselkedéseket a videdmodellalas és videod
szelfmodellilds segitségével. Ez a technika eredményesebbnek bizonyult mis vizualis stratégidk alkalmazasanal.

A videomodelldlds sikeresen alkalmazhaté autizmussal €l6 gyermekek és serdil6k mindennapi tevékenységeinek
timogatdsiban. Ez a tanitdsi technika nem csak igéretesnek, hanem konnyen kivitelezhetének is tlnik 4j készségek és
viselkedések tanitisiban a mobiltechnologia széleskord elterjedésével.

Kulcsszavak: autizmus spektrum zavar, videomodellalds, gyogypedagogia, mobiltechnologia

BEVEZETES

Az autizmusspecifikus edukacios timogatisban egyre tobb, tudomanyosan is bizonyitott
modszer és fokuszalt eljards all rendelkezésre (Rutter, 2011; ESZK, 2017). E modszerek a
magyar gyogypedagogiai gyakorlatban még csak toredékesen vannak jelen (Stefanik &
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Osziné, 2013). Tanulminyunkban egy fokuszalt eljiriast (Wong et al., 2015; Reichow,
Doehring, Cicchetti, & Volkmar, 2011) mutatunk be. ElGszor roviden a modszer
alkalmazasanak hatterét tekintjik at, majd a timogatasban vald hasznalat legfontosabb
gyakorlati 1épéseit vazoljuk. Cikkiink masodik felében harom rovid esettanulmanyt
prezentalunk kiilonbozs életkort és a spektrum kiillonb6z6 szegmenseiben elhelyezkedd
gyermekek videomodelldlassal vald tanitdsardl a fejlesztés kilonbozs tertletein.
Tanulmanyunk célja nem csupidn a bepillantds, hanem olyan eszkoz kézbe addsa, amely
segitségével a pedagdgusok fejlesztési célokat valosithatnak meg a mindennapi munkajuk
soran.

A VIDEOS TECHNIKAK ELMELETI HATTEREROL ROVIDEN

A videdmodellalas olyan fokuszalt eljards (Wong et al., 2015), mellyel Gj készségeket és
adaptiv viselkedéseket tanithatunk autizmussal €l6 személyeknek ugy, hogy egyénre
szabott forgatokonyv alapjan videora vesziink egy modellszemélyt, amint elvégez egy
adott célviselkedést. A videdmodellalas alesetei” a vided szelfmodell, amikor a
tamogatott személy a videobn dnmagat nézi, illetve a vide6prompt, amikor a videén a
célviselkedés nem egyben, hanem lépésekre bontva, a konkrét timogatott helyzetben
jelenik meg (Sigafoos, O'Reilly & de la Cruze, 2000).

Az autizmusspecifikus beavatkozas f6 moédszerei kozé tartozik a vizualis tamogatas
és a viselkedéses tanitasi technikak hasznalata (Stefanik, 2011; 2013; Wong et al., 2015;
Mesibov, Shea & Schopler, 2008), mely modszerek elemei 6tvoz&dnek a videdmodellalas
hasznalatakor. A megfigyelésen, utinzason keresztili tarsas-kognitiv tanulidselméletek
természetesen nem ismeretlenek a pszichologidban és pedagogidban (Iasd példaul
Bandura, 1977; Meltzoff & Moore, 1977), beleértve az autizmus pedagogiajat is (példaul.
Egel, Richman & Koegel, 1981; Ledford, Gast, Luscre & Ayres, 2008). Charlop-Christy és
munkatarsai pedig (2000) Gttd6ré tanulmanyukban kimutattdk, hogy a videomodellalas
mind az idS, mind a koltségek szempontjabol hatékonyabb eljards, mint az in vivo
modellalas. Mas vizsgalatok megerésitették ezt az elényt az egyéb statikus vizualis
tampontok hasznalataval szemben is (példaul Alberto, Cihak, & Gama, 2005). Illeszkedve
hasznalata is csak egyénre szabottan és mas (elsGsorban naturalisztikus-viselkedéses)
technikakkal kombindlva képzelhets el (NRC, 2001; Quill, 2009; Mesibov & Shea, 2014;
Reichow, Doehring, Cicchetti & Volkmar, 2011). A videbmodellalast hatasosnak talaltak
kiilonbo6z6 atipikus fejlodésii csoportok timogatasiban: az autizmus spektrum zavar
mellett taldlunk tanulmanyokat intellektuilis képességzavarral, ADHD-val, illetve a
viselkedés- és tanulasi zavarral €16 személyek szamara nyujtott beavatkozasok kapcsan is
(Sigafoos, O'Reilly & de la Cruze, 2006; Burton, Anderson, Prater, & Dyches, 2013),
melyek kozil cikkiink az autizmussal él6 személyekre fokuszal.

A tanulmanyok kiilonb6zé életkora személyek tamogatisat mutatjdk be
kisgyermekkortol egészen felnéttkorig, intellektudlis képeségeiket tekintve inkdbb az
atlagos ovezetbe es6, vagy enyhe intellektualis képességzavart mutatd személyek
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jelennek meg (Sng, Carter & Stephenson, 2014; Hong et al., 2016). Mindez nem jelenti,
hogy barki szimara megfelel6 ez a technika, hiszen szamos alapkészségnek jelen kell
lennie: tudni kell figyelni a filmre, a mozgd képet felismerni, értelmezni, s6t az ott
modellalt viselkedést le kell tudni sajat cselekvésre forditani (ehhez azt is tudni kell, hogy
azzal a céllal nézi, hogy az utinzasra keriljon), majd az adott készséget/viselkedést
megfelel6 kontextusokba illesztetten, viszonylag rugalmasan kell tudni alkalmazni, s
mindez joval tobb, mint egyszerd utanzas (Charlop-Christy, Le & Freeman, 2000; Sigafoos,
O'Reilly & de la Cruze, 2006; Bellini & Akullian, 2007).

A videbmodelldlas alapvetéen a minél nagyobb foka ondllésigot tamogatja
megjelenik a videomodellalassal valé timogatas (Charlop, Lang, & Rispoli, 2018). Ezek a
szocialis-kommunikacios (példaul Reichow & Volkmar, 2010), az 6nallosagi és napi
életviteli, azaz Onellatassal, haztartassal, szolgaltatisok igénybevételével, szabadidd
eltoltésével kapcsolatos készségek, viselkedések (példaul Shipley-Benamou, Lutzker, &
Taubman, 2002) és a viselkedésmenedzsment, beleértve a problémas viselkedések
megel6zését, kezelését és adaptiv viselkedések tanitasat (példiaul Reichow, Doehring,
Cicchetti & Volkmar, 2011).

A kétezres évektdl kezdve novekvs, azonban még jelenleg is kis szamq,
szisztematikus, videbmodelldlassal kapcsolatos kutatas szerint igéretes eredményekkel
és egyre erds0ds szakmai konszenzussal talalkozunk. A kutatisokban a nagyobb mintas
vizsgalatok még varatnak magukra, els6sorban mind a kérdésfeltevés, mind a tamogatott
terilet tekintetében szertedgazd fokuszi esettanulminyokat olvashatunk (Rayner,
Denholm & Sigafoos, 2009). Noha az elmult évtizedben megjelent néhany, a
videomodellalassal kapcsolatos kutatasokat osszefoglald tanulmany (Bellini & Akullian,
2007; Shukla-Mehta, Miller & Callahan, 2010; Sng, Carter & Stephenson, 2014; Alzyoudi,
Sartawi & Almuhiri, 2015; Hong, et al.,, 2016), szamos nyitott kérdés viar még
megvalaszolasra.

Az infokommunikaciéos technologiai (IKT) eszkozok és kiulondsen a
mobileszk6zok (tabletek, okostelefonok) széles kord elterjedésével e technika olyan
feltételei teljestilnek, mely szamos (elsGsorban technikai, technol6giai) korabbi akadalyt
elharit, lehet6vé téve a szakemberek és szil6k szamara a videods segitségek viszonylag
konnyed elkészitését, mindennapos alkalmazasat és a technika gyors terjedését (Burton,
Anderson, Prater, & Dyches 2013; Simmons, 2014; Miltenberger, Charlop 2015).

VIDEOMODELLALAS A GYAKORLATBAN

Ebben az alfejezetben arra keressiik a valaszt, hogy miért kézenfekvS e technika
f6bb lépéseit is.

Milyen f&bb elényokkel bir a videomodellalas, és mely rizikokkal taldlkozunk? Noha
a modszer az IKT eszk6zOk terén jartassagot igényel a tdmogatott személyektsl és
szakemberektSl egyarint, az ehhez kapcsolodd tudis gyorsan elsajatithato, a digitalis
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(mobil) technologia fejlédésével és széleskort elterjedésével természetesen jelenhet meg
a mindennapi kontextusokban. A tigabb kornyezet szamara (példaul kortarsak,
nagyszilsk) is elfogadhatobb lehet, mint a papiralapa vizualis timogatas. Eldfordulhat
azonban, hogy til nagy jelentéségel tulajdonitunk az eszkéznek és ennek az egyetien
technikdanak, mikézben a szélesebb modszertani ismereteket ez nem helyettesitheti!

A videomodellalas elényei kozé tartozik, hogy olyan komplex viselkedések tanithatok
vele, ami egy statikus tdmogatd eszkodzzel (példaul egy folyamatabraval) nehezebben
jelenithet6k meg; emellett tartalmiban, hosszaban, a célzott készségek, viselkedések
tekintetében teljesen egyénre szabhato. Ez nem jelenti, hogy barmilyen célviselkedést meg
tudunk tanitani ezzel a technikdval, komoly mérlegelést kivan, hogy az adott cél
elérésében valoban ez a médszer-e a legmegfelel6bb.

Aziltal, hogy a tdmogatott gyermek vagy felnétt minden alkalommal ugyanazt a
felvételt nézi meg (kivéve, ha tudatosan — a rugalmas hasznalat kialakitdsa érdekében —
variaciokat is készitiink), biztositott, hogy az eseményeket mindig ugyanolyan
sorrendben lassa, az instrukciok ugyanugy hangozzanak el, az irrelevans kornyezeti
elemek pedig minimalizalhatok, s ez nagy segitség lehet a célviselkedés pontos
értelmezésében, a lényeg kiemelésében (mikdzben nincsenek jelen tarsas értelemben is
nehéz tanulasi elemek, mint példaul tanari verbdlis instrukciok, vagy mas szocialis
kozvetités). Ezen elény magdaban hordozza azt a lehetséges kockdzatot is, hogy a
célviselkedés kivitelezése a videon ldtottak pontos mdsaként tilzottan preciz, mereven,
sztereotip modon jelenik meg, wvagy mnehezen generalizalodik mds funkciondlis
kontextusokra.

A képerny6” sok esetben bnmagaban motival6 az autizmussal €16 személyek szamara
is, de vigyaznunk kell, hogy ez ne jelentsen tiilzott mértékii digitdalis eszkézhaszndlatot,
vagy fiiggdséget (Gybri és mtsai, 2015).

Modszertani szempontbol a videotechnikik ahhoz a tobbszordsen bizonyitott
stratégidhoz illeszkednek, miszerint autizmusban konnyebb a vizualis Gton torténd
tanulas, megértés, mint szociilis kozvetitéssel (Mesibov, Shea & Schopler, 2008; Quill,
kognitiv-viselkedéses (Quill, 2009; Stefanik, 2013; ESZK, 2017) tanitasi technikakkal a
videds technikak jol otvozhetSk. Példaul egyéb modellalas, promptolds, hibajavitasi
stratégiak, pozitiv megerdsités és elhalvanyitas mellett alkalmazhatok. Alamondassal,
feliratokkal, képregénytechnika alkalmazasival onmagukban is tartalmazhatnak a
stratégiak kialakitasihoz sziikséges kiegészitéseket, vagy tovabbi modszertani elemekkel,
példaul szocialis torténetekkel (Gray, 2007) és mas nevesitett, vagy nem nevesitett
eljardsokkal parhuzamosan is hasznalhatok (Bellini és Akullian, 2007; Sigafoos, O’Reilly
& de la Cruze, 2006; Cohen & Sloan, 2007; Quill, 2009; Reichow, Doehring, Cicchetti &
Volkmar, 2011). Ez azt is jelenti, hogy — mint barmely mdsik fokuszadlt eljards —
onmagaban nem elegenddé a komplex autizmusspecifikus beavatkozdashoz.

Hogyan késziil el egy videomodell a gyakorlatban és hogyan folyik a beavatkozds? Bar
a modern technologiai kornyezet kedvezd, a videbmodell elkészitése nem csupan egy
egyszerd helyzet videora vételét jelenti, hanem szigort sorrendben, preciz elGkészitést
kovetSen valosithatd meg. Az alabbiakban a cikk terjedelmi korlatai miatt csupan a fé&bb
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lépések bemutatasira vallalkozunk, részletes attekintésekért lisd még Sigafoos és
munkatarsai (2006), LaCava (2008) és Charlop, Lang, & Rispoli (2018) tanulmanyait.

ElsG 1épésként meg kell hataroznunk a fejlesztendd teriiletet, azon beliil pedig
kitiizni a célzott készségeket vagy viselkedéseket, melyekben jol orientilhat az
Egyéni Fejlesztési Terv (EFT), a gyermek, vagy feln6tt korabbi dokumentumai, vagy
szulGi/pedagogusi interja. Figyelniink kell, hogy a célzott készségek, viselkedések
jelentGségteliek, el6remutatok és funkciondlisak legyenek. Mig a fejlesztési terlleten
altalanos, addig a célviselkedésben mar specifikus, operacionalizilt (egyénre szabott,
mérhetS, megfigyelhetd) célokat kell megfogalmaznunk. Példaul, ha altalanos célként
kittizziik, hogy ,Peti valtozatosabban toltse el szabadidejét” még nem segit nekiink abban,
hogy pontosabban mirSl és hogyan késziljon ehhez segitség, hogyan épiiljon fel a
beavatkozas. A példaban szerepl6 cél operacionalizalt valtozata lehet, hogy ,Peti négy hét
mulva képes legyen 4 jaték kozil (favonat, mesekonyv, golyopalya, rajzolas) spontan
valasztani szabad jaték idében a vided megtekintése utan” (1asd Peti esetét késébb).

A specifikus célok meghatdrozdsat felmérések el6zik meg. Mivel a vidomodellalaskor
leggyakrabban linearis szekvenciakbol alloé cselekvéseket mutatunk be (példaul
fogmosas, koszonés) ennek f6 eszkodze a feladatanalizis lehet, amelyben megfigyeljuk,
hogy az adott gyermek vagy felnétt a viselkedés mely elemeiben akad el, hol talalkozunk
nehézséggel, mennyi segitségre van sziiksége, s a videdmodellben e 1épésekhez (vagy
ezekbdl kiemelt néhany [épéshez) kapcsolt célzott készségeket €s/vagy viselkedéseket
mutatjuk be szamara.

Ha a felméréseink alapjan (beleérve a gyermek egyéb szikséges készségeinek
felmérését is, mint figyelme, motivacidja, a mozgokép értelmezése és alapvets utanzasi
képesség is) arra jutunk, hogy célszerd lenne a videdmodellalas hasznalata, akkor
kovetkezs 1épés, hogy elokészitjilkk az ehhez sziikséges technikai eszkozoket és
feltételeket. Szikségiink van eszkozre a vided rogzitéséhez €s vagasahoz, illetve olyan
eszkozre is, melyen a gyermek vagy felnétt a videdmodelleket megtekinti. Manapsag
példaul egy tablet mindkét f6 célnak meg tud felelni.

Ezutin részletes forgatokonyvet készitiink. A forgatokonyv tartalmazza a
bemutatand6 viselkedések részletes leirdsa mellett azt is, hogy ki lesz a modell, hogy
milyen perspektivabol késziil a felvétel, hogy milyen hosszisagt lesz a vide6, és milyen
videdbmodell-tipust fog hasznalni (alap videdmodelldlads, video szelfmodell, videbprompt,
sajat nézéponti modellalds). Noha a korabbi vizsgalatok csak kevés egyértelmi
bizonyitékot talaltak arra, hogy a modellalo személye befolyasolna az eredményességet
(Bellini & Akullian, 2007; Rayner et al., 2009), mindenképpen természetesebb, ha egy
hasonl6 kort és nem kortirs mutatja be a célviselkedéseket.

A célviselkedéseket kiilonbozo6 perspektivakbol mutathatjuk be: leggyakrabban kiilsé
nézetbdl torténik, azonban konnyu beldtni, hogy példaul egy agynem athuzasa teljesen
mashogyan néz ki kiviilrSl, mint amikor a tevékenységet végezziik, igy ennek bemutatisa
a cselekvo perspektivajabol elényosebb lehet. Ez az Ggynevezett modellnélkiili, vagy sajat
nézGponti modellalas (model-less/point-of view modelling) megval6sithaté a ma mar
viszonylag konnyen elérheté egyszerd, akar fejre szerelheté akcidkameraval. A kiils6
nézetkor is torekedniink kell arra, hogy felesleges informaciok (példaul szaladgilo
csoporttarsak, sziikségtelen eszkozok és targyak, vagy a teljes szoba, nyitott, ingergazdag
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terek) ne kertljenek a felvételre. A forgatds helyszinéil — ha van erre lehetGségiink —
célszerd azt a teret valasztani, ahol majd a célviselkedések tanitisat végezziik, azokkal az
eszkozokkel, amelyekkel a timogatott személy is tevékenykedni fog, igy nem kovetel
eleinte rugalmassagot, altalanositasi képességet. A videomodellek egyszerre csak egy
komplexebb, vagy néhiany kisebb célviselkedést mutatnak be, hosszuk tobbnyire 1-5
perc.

Ezt kovetSen a forgatokonyv szerint leforgatjuk, megvagjuk, javitjuk, kiegészitjiuk
a videot. Ehhez a forgatokonyv alapjin felkészitjik a modellt (szelfmodell estén az
autizmussal €l6 személyt, melyhez hasznilhatunk kilonb6z& vizualis és egyéb
promptokat is). A forgatis megtervezésekor figyeljik arra, hogy megfelelS teret és
idépontot valasszunk ahhoz, hogy a film ,letisztult” lehessen. A forgatas utan gyakran van
szikség a videok korrekcidjara: példaul a felesleges részek, a promptok, hibdk
kivagasara, valamely lépés lelassitasara, vagy videOpromptok esetén a lépésekre
bontasra, illetve kiegészitésére. Példaul egyes szam els6 személy(d narracioval,
feliratokkal kiemelhetjiik a célviselkedéseket, segitve a megértést és a fokuszalast.

Amikor a videomodell elkésziilt, megkezdddik a tanulasi és gyakorlasi folyamat.
A folyamathoz részletesen meg kell terveznink, hogy mikor, hanyszor és milyen
kontextusokban mutatjuk be a vide6(ka)t, és hogy hogyan gydjtjiik a haladasra vonatkozo
adatokat.

Célszerl a videomodellt kozvetlentl a tényleges, természetes €élethelyzetben elvart
viselkedés el6tt bemutatni (példaul a tea elkésztésének modelljét kozvetlentl a vacsora
el6tt), de kezdetben akar a kontextuson kiviil, nyugodt kortilmények kozt (példaul az
egyéni fejlesztési helyzetben) is megtehetjik, segitve a megértést. Néhany személynek
sziiksége lehet segitségre abban, hogy nyugodtan, ilve nézze végig a videot. A videdkat
naponta tobbszor is levetithetjik, ez segiti a célviselkedés minél elSbb torténd
memorizalasat, azonban érdemes torekedni r4, hogy ne valjon a videbmodellek nézése
unalmas, ,ures” feladattd. Gyakran szdmos alkalommal nézi meg a személy a videot,
mielStt egy mindennapi rutinban kérnénk, vagy elviarnink a célzott készség, vagy
viselkedés megjelenését, illetve egyéb promptokra is sziikség lehet a tanulasi
folyamatban.

A tanulasi folyamatot monitorozzuk: ez torténhet a célviselkedésre vonatkoz6 adatok
folyamatos gyUjtésével (példaul a napi fejlesztési tervekre feljegyezhetjik
megfigyeléseinket), vagy bizonyos idSkozonkénti megtfigyeléssel (példaul heti egy
alkalommal felmérjiikk egy feladatanalizis segitségével a valtozasokat). Trendként
elmondhat6, hogy amennyiben 3-5 napi adatunk, vagy a heti méréseink azt mutatjak,
hogy nem halad a személy a célok irinyiba, vagy nem kovetkezetesen jelennek meg a
viselkedések, akkor érdemes a modszer valamely elemén modositani (a vided
megtekintésének helyén, idején, gyakorisigan, vagy épp magin a filmen, a célviselkedés
komplexitisin). Azonban egyénileg mérlegelends, hogy milyen gyorsan, hiny elemen
valtoztatunk, hiszen a gyerekek és felnéttek tanulasi képességei kozott oriasi egyéni
eltérések lehetnek.

Ha pedig az adataink fejlédést mutatnak, elkezdhetjik elhalvanyitani a kilonboz6
promptokat, lehetGséget nyujtva a célzott készségek vagy viselkedések oOnallo
alkalmazasara. Ha a kitGzott készségek, viselkedések konzekvensen megjelennek, akkor
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utolso lépésként magat a videdmodellt is elhalvanyitjuk. Ez nem jelenti, hogy tobbé nem
nézheti meg a gyermek vagy feln6tt a videdkat, hiszen amellett, hogy biztonsagot,
gyakorlasi és altalanositasi lehet&séget nyujt a videok megnézése azutan is, hogy a célzott
kontextusban az adott készség, vagy viselkedés mar megjelent, gyakran 6romforras is.

VIZSGALATAINK

Az alabbiakban harom r6vid, célzott beavatkozasrol készilt esettanulmanyainkbol
(Fabian, 2016; Solymosi, 2017; Mészaros, 2018) kiemelve mutatjuk be a videdmodellalds
kilonbozo gyakorlati aspektusait és néhany fontos eredményt.

Gabi és Zoli

Az esettanulmdnyban a napi életviteli készségeinek fejlesztése kapcsin hasonlitottuk
Ossze a hagyomanyos képi vizuilis algoritmussal és a videdmodellekkel tamogatott
fejlesztés eredményességét. Két tevékenységet valasztottunk ki a fidk egyéni fejlesztési
tervébsl (EFT), melyhez feladatanalizis alapjan személyre szabottan készitettik el a
segitségeket (a gyermekek néhiny fontos jellemzGjét és a vizudlis timasztékok
elrendezését lasd az 1. szamu tablazatban). A videdmodelleket egy hasonl6 kort kamasz
figval készitettiik el, a modelleket napi egyszer, a tevékenység elvégzése eltt nézték meg
a gyerekek.

Gabi Zoli
életkor 11 év 12év2ho
diagnozis ASD +1IKZ ASD +IKZ
nyelv kevés beszédet, AAK-s eszkozoket hasznal nembeszéld, AAK-s eszkozoket hasznal
figyelem 10-15 percig fenttarthaté 15-20 percig fenttarthato
onallosagi készségek sok tamogatast igényel, folyamatabrakat hasznal sok tamogatast igényel, folyamatabrakat hasznal
fogmosas videomodell folyamatabra
asztaltorlés folyamatabra videdmodell

1. tablazat. A résztvevSk néhany fontos jellemzje és a vizudlis tAimasztékok elrendezése.
Jelmagyardazat: ASD: Autism Spectrum Disorder — autizmus spektrum zavar; IKZ: intellektudlis
képességzavar; AAK: augmentativ és alternativ kommunikdacio.

A tanitds 6 hetében heti egy alkalommal feladatanalizissel monitoroztuk a haladast.
Arra voltunk kivancsiak, hogy (1) képesek-e a tanulok a videdbmodell alapjan Gj készségek
elsajatitasara, (2) a két elsajatitand6 készség fejlesztésében valoban eredményesen
alkalmazhat6-e a videdmodellalis moédszere, (3) milyen mértékd és mennyiségd
segitséget igényelnek a folyamatibra és a videomodell hasznidlatakor, és (4) melyik
vizualis technika hoz gyorsabb és 6nallobb tevékenységvégzést.

A mérések eredményei azt mutattak, hogy a videdmodellalds hasznalatiban kevesebb
és mélységében is enyhébb promptokat kellett alkalmazni (a fogmosas eredményeit 1asd
az 1. abran). Ezt az eredményt azonban befolyasolhattak a modszervalasztis mellett a
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tanulok egyéni, példaul tanuldsi képességei is, azonban az asztaltorlés esetén (ahol a
modszereket megceserélve hasznaltuk a fitknal) ugyanez a trend latszott, ami azt sugallja,
hogy az eredményesség inkabb a timogatasi technikan mult.

Promptok darabszama

,,,47§—3_,—,3‘ fgxﬂ

A felmérés idészaka (hetekben) A felmérés idaszaka (hetekben)

FOGMOSAS FOLYAMATABRAVAL FOGMOSAS VIDEOMODELLALASSAL

0-Modellalas
—m— Nyilt verbélis prompt

—&—Kivaras/késleltetés O Modellalas

A Gesztusok ompt

8- Zart verbalis prompt szleges fizikai vezetés —O—Részleges fizikai vezetés

—u-Teljes fizikai vezetés

1. abra. A promptok mélysége és szima a fogmosis feladatanaliziseinek eredményei alapjin a
vizsgalat 6 hetében a két modszer mellett.

Az 6nalloan elvégzett 1épések szamanak kapcsan azt talaltuk, hogy mindkét technika
alkalmazasa mellett novekedtek, a videomodell alkalmazdsa mellett azonban egy kicsivel
hamarabb és tobb 1épésnél megfigyelhetS a részfeladatok 6nillé kivitelezése (lasd 2.

abra).

=

Onélléan elvégzett Iépések szama
Onélléan elvégzett Iépések szama

A felmérés id8szaka (hetekben) A felmérés idSszaka (hetekben)

~— Asztaltorlés folyamatibra hasznélatdval —#—Asztaltérlés videomodell haszndlataval —#—Fogmosas folyamatébra hasznélataval ®-—Fogmosas videomodell hasznalataval

2. dbra. Az 6nélloan elvégzett 1épések szama feladatanaliziseinek eredményei alapjan a vizsgalat 6
hetében a két, napi életviteli tevékenységben.

Aron

Aron 13 éves, atlagos intellektus, jo nyelvi készségekkel rendelkezd, autizmussal €16, 8.
osztalyos fia, akinél a szocidlis €s kommunikacios viselkedések timogatdsara készitettiink
videdmodelleket. A fejlesztés altalanos céljait ebben az esetben is az EFT-bdl valogattuk
(koszonés, telefonalas, Ugyintézés), a célviselkedéseket (Iasd 3. abra) feladatanalizis
mentén tdztik ki.
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Koszonés

Koszonésnél a partnere felé fordul (az egész testével) és a partner felé néz.

Megfeleld erével (ne tul erésen) fogja meg tarsa kezét és addig tartja fogva, amig a ,.szocialis rutint” elmondja,
utana elengedi.

Elménymegosztas telefonon

Koszon és bemutatkozik mikor a masik fél felveszi a telefont.

A tanultak szerint érdeklodik a masik hogyléte feldl: ., Hogy vagy?”. a bemutatkozas utan.

A tanultak szerint egy kozeli élmény mesél el (képzeld...) anélkiil, hogy kivarna a masik fél erre iranyulé kérdését.
Adekvat modon lezarja a beszélgetést. (Oriilok, hogy beszéltiink, de most mennem kell/csak ezt akartam.)
Ugyintézés

Alairat egy papirt a titkarsagon.

Koszon és elkoszon az tigyintézés elott és végén.

Valaszol a neki feltett kérdésekre tigyintézés kozben.

3. 4bra. Aron szamara kitGzott célviselkedések.

A videdémodelleket azonos nemd, 17 éves kamaszokkal vettiik fel az iskolai
osztilydban és a titkdrsigon; a koszonésre négy, az Ugyintézésre két valtozatot
készitettlink (irat lepecsételtetése és ebédbefizetés) részletes forgatokonyvek mentén (a
koszonés forgatokonyv-részletét lasd a 4. dbran).

Szereplok: 3 fin, osztalytarsak, a modellek azonos kort kamasz fiuk
Felvétel: kiilsé nézépontbol
Helyszin: a konkrét osztalyterem
Szituacio: fink , tanuloszobaban”. Az egyiknek indulnia kell, igy dsszepakol és elkdszon baratjatol.
o Fiul: Jelzi, hogy indulnia kell (pl.Szia, nekem indulnom kell haza) Odamegy a barétjahoz, jobb kezét
nyujtja, kozben ranéz,
o Fi2 (1. valtozat): Viszonozza a kézszoritast, a masikra néz , Hello, holnap taldlkozunk!” -mondja majd
elengedik egymas kezét.
o Fii2 (2. valtozat): nyujtja a kezét SZIA!/SZIA! Egymas felé nézve. majd elengedik egymas kezét és az
els6 fin kimegy (elmegy haza)
Hangsulyok (kissé lelassitva): az egymas felé fordulas, a kézfogas idotartama, a szocidlis rutin és a
tevékenységvaltas.

4. abra. Koszonéshez irt forgatokonyvek az els6 és a masodik valtozatra.

A videdbmodelleket 6 héten at nézte Aron, az elsé héten egyéni fejlesztési helyzetben,
a masodik hétt6l 6ndllo tanuldsi helyzetben, és a harmadik héttdl szabadidében is
valaszthato volt. Az adatgy(jtést tobb moédon végeztiik: a pedagdgusok naponta értékels
lapot, hetente feladatanalizist vettek fel, valamint félig strukturdlt interju is készilt a
gyogypedagogusokkal a beavatkozas végén. Az adatgytjtésben a célviselkedések
megjelenése mellett monitoroztuk a segitségadas mértékét, a generalizaciot, a videok
hasznilhat6sigat és Aron érzelmi reakcioit is.
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A hatodik hét végére a koszonés és telefonos élménymegosztas Osszes célviselkedését
mutatta Aron, s6t képes volt azokat Gj személyekkel is dltalinositani, bar ez utébbiban
szilkség lett volna tovabbi valtozatok elkészitésére. Az ugyintézésben Kkitlizott
viselkedések a beavatkozas felénél megjelentek, ezutin a videbmodellek elhalvanyitasra
kertiltek, de szabadid6s helyzetekben vilaszthatok maradtak. A videdk nézésekor Aron
tobbnyire pozitiv érzelmi reakciot mutatott, szabadidés tevékenységként is valasztotta a
filmek megnézését, tanuldsnil szivesebben foglalatoskodott velik, mint papiralapa
feladatokkal. Néhany technikai hiba zavarta a folyamatot: példaul idénként nem indultak
el a filmek, vagy lemerult a tablet a megtekintésiik kozben, mashol nem volt megfelels a
vide6 hangereje. Az egyik els6 természetes helyzetben az tigyintézést kovetben tanarihoz
fordulva azt mondta: , Ugyes voltam? Ugy csindltam, ahogy a fiii a videon.”

Peti

Peti 5 éves, autizmussal ¢€l6, nem besz€lS, specidlis 6vodiba jar6 gyermek. A
pedagogusinterjuk alapjan gondot okozott, hogy szabadidejében csupan két spontin
aktivitas volt megfigyelhet6: a konyvlapozgatas (visszafelé) és a ,céltalan” szaladgalas,
jarkalas; ugyanakkor, ha direkten kapott jatékeszkozoket, akkor azok egy részét tudta
hasznalni. A papiralapt valasztotablat, mely otleteket adhatott volna, nem hasznalta
spontan. Ugy tiint tehat, hogy nem a készségek hiinyoznak, hanem a rugalmassagban és
a spontan valasztisban vannak nehézségek. A célviselkedéseket az ,6nall6 szabadidd
informilis felmérés” (lasd Havasi & Osziné, 2015) alapjan hatiroztuk meg: négy jatékban
mutatott Peti kialakuloban lévé készségeket, €s hat olyan jatékeszkozt talaltunk, amit
megfelelGen tudott hasznidlni, és pozitiv érzelmi reakciokat is mutatott kozben (betik
rajzolasa, formaegyeztets, favasiat, gyongyhullam, autdlejts, duplo-torony). EISbbi
négyhez videomodelleket, utébbiakhoz vide6 szelfmodelleket készitettink, mely
valasztast az indokolta, hogy itt nem Gj készségek kialakitasat, hanem a rugalmasabb
tevékenykedést és valasztast céloztuk.

Jelen cikkben a videodszelfmodellek haszndlatat mutatjuk be. A szelfmodelleket egy
teljes délutan alatt készitettiik el, melyben rovid id6kre az 6vodai csoport szabadid&s
terében kiilonboz6 promptokkal hoztuk olyan helyzetbe Petit, hogy jatsszon a jaitékokkal.
A helyzeteket videora vettiik, majd egy 2 perces filmet vagtunk bel6le, melyeken egymas
utdn Peti a hat jatékkal tevékenykedett, a promptokat kivagtuk beldle. A szelfmodelleket
szabadidés tevékenység eltt napi két (egy délelétti és egy délutani idészakban) nézte
meg, majd ezutan semmilyen egyéb instrukciot, batoritast, promptot nem kapott, elment
jatszani, a pedagogusai pedig lejegyezték, hogy adott szabadidSben mivel foglalja el
magat. A megfigyelési id&szak négy hétig tartott. JelentGs béviilést regisztraltunk a
szelfmodellekben bemutatott jatékok valasztisiban (13-szor spontin valaszt, 11-szer
nem, csupan harom alkalommal valaszt egyéb, a videon nem latott jaté€kot, lasd 5. abra),
s6t a 13 spontdn vilasztasi helyzetbdl 8 alkalommal a videon latottakhoz hasonldan tdbb
jaték egymads utani valasztisa is megfigyelhetS egy szabadidds idGszak alatt (Iasd 6. abra).
Eredményeink ugyanakkor vildgosan mutatjak, hogy a sikerek az elsG két hétben
mutatkoztak.
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Ezt kovetGen téli sziinet, felss 1éguti betegség szakitotta meg a beavatkozast, és ezzel
parhuzamosan megfordult a napi alvasi ciklus is, igy az 6vodaban sokat pihent, fektdt
napkodzben, és a videdszelfmodellek hasznalata mellett is ez toltotte ki a szabadidejét.
Nyitott kérdés, hogy a modszer az alvas rendezése utan vajon hozza-e majd azokat az
eredményeket, amelyeket az elsé hetekben tapasztaltunk.
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6. abra. Az egy szabadidGs helyzetben valo valasztas valtozatossiga a megfigyelt négy hétben.
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E vizsgalatunk egy szintén fontos eredménye, hogy — a pedagogusok megfigyelése
alapjin — Peti a videdszelfmodelleket szivesebben, tiirelmesebben, koncentraltabb
figyelemmel nézte, mint a videdbmodelleket, annak ellenére, hogy a videomodellek
rovidebbek voltak, és nyugodtabb kortilmények kozt (egyéni fejlesztés soran) kertltek els.

DISZKUSSZIO

Cikklinkben egy igéretes tanitdsi technika elméleti hatterét és f6bb gyakorlati 1&€péseit
mutattuk be. Reményeink szerint hozzajarulunk ahhoz, hogy a sziil6k és szakemberek
hasznaljak ezt a technikat is a mindennapi timogatasban, tudjuk azonban, hogy ehhez
sziikség lenne egy részletesebb modszertani leirasra és/vagy tréningekre.

Eseteinkben beszamoltunk kiilonb6zé életkord és a  spektrum  kilonbozé
szegmenseiben elhelyezkedd gyermekek videomodellekkel timogatott fejlesztésérdl.
Ezkben a gyakorlati aspektusok kiilonb6z6 elemeit mutattuk be, kérdésfeltevéseink is
kilonbozGek voltak (tovabbi részletekért lasd még Fabian, 2016; Solymosi, 2017; és
Mészaros, 2018 munkait).

Legf6bb eredményeink az alabbiakban 6sszegezhetSk: a videomodellalas (1) a napi
pedagogiai  gyakorlatba természetesen beépithet6 technika, (2) kilénbozé
képességprofilt és életkort gyermekeknél és kilonbozé autizmusspecifikus fejlesztési
tertileteken is eredményesen alkalmazhat6, (3) a videb6s vizualis timogatas
eredményesebb lehet, mint a statikus papiralapt eszkdzok hasznilata, (4) alkalmazasa
mellett kisebb mértékd az egyéb promptok hasznalata, emiatt nagyobb lehet a gyermekek
kompetencia- és sikerélménye, (5) a képernyShasznalat miatt ,mindennapi”, ezzel
elkerllhets a segédeszkozok okozta stigmatizacio, a kornyezet szamara elfogadhato és
(6) hasznalata szorakoztatd, motivalo a gyermekek szamara.

Ahhoz, hogy biztosak lehesstink abban, hogy ezek az eredmények altalanosithatok-e
az autizmussal él6 gyermekek esetében, tovabbi vizsgalatokra volna szikség, de
kijelenthets, hogy eredményeink mindenképp Osszecsengenek a nemzetkozi szintéren
megjelent esettanulmanyok eredményeivel.

Koszonetnyilvanitas

Koszonjuk a résztvevé gyermekeknek és csaladjaiknak az egylttmikodést,
gyogypedagogusaik munkdjat. Kulonosen Stolc Edinanak, Péter Dorkanak és Kozma
Andrednak. Koszonjiik a videomodellekben szerepld gyermekek és fiatalok: Ago, Aron,
Dorka, Kevin, Kata és Maté segitségét.
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FIGYELO

Az autizmus-kutatas jelenlegi f6 fokuszai az ELTE
Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Karan: harom
nagyléptéki projekt

Dr. habil. Gy6ri Miklos

MTA-ELTE Autizmus Szakmdodszertani Kutatocsoport
ELTE BGGYK Gyogypedagogiai Pszichologiai Intézet

A Gyogypedagogiai Szemle e kiilonszama 6nmagaban is a Karon folyo szisztematikus
autizmuskutatasok, kutatas-fejlesztési munkak szertedgazo6 tematikajat mutatja fel. Miért
is relevans tehat az, hogy tovabbi, kiilon ismertet6t szenteljiink a kutatas ,f6 fokuszainak”?

Egyrészt, mert olyan tovabbi fontos témik vannak jelen e kutatéi kozosség
portfolidjaban, amelyeket nem, vagy csak részben reprezentil ez a valogatas, rdadasul
ezek viszonylag nagy intenzitassal kutatott témaink. Masrészt azért, mert érdemesnek
latszik megmutatni, milyen személyi és formai-intézményes keretek oltottek format az
elmult néhdny évben, (jol-rosszul) biztositva ezzel az intenziv és koherens kutatomunka
alapjait.

El6szor ezeket a személyi-formai-intézményes kereteket és kialakulasukat mutatom
be roviden, majd a /ldtszélag széttartd témak koherencidjat ado tartalmi mozzanatokat, s
végll azt a hairom projektet tekintem at tomoren, amelyek ma mintegy intézményesiilt
alapot biztositanak munkanknak.

El6zmények, személyi-intézményes keretek

A Karon foly6 autizmuskutatdsok, kutato-fejleszté munkdk tarsas-intézményi keretét az
utobbi években részben Az autizmus spektrum pedagdgidja szakiriny mogotti oktato-
kutatdo kozosség, részben az MTA-ELTE Autizmus Szakmodszertani Kutatocsoport
(MASZK) erGsen atfedd kozosségei adjak (webcimeket lasd az ismertets végén). A kari
résztvevek az Atipikus Viselkedés és Kognicié Gyogypedagogiai Intézet (ATIVIK) és a
Gyogypedagogiai Pszichologiai Intézet (GYOPSZD) kotelékébe tartoznak. Az autizmus
spektrum pedagogidja szakiriny 2012-ben intézményesilt, a MASZK 2016-ban jott 1étre.
Az alapitd tagok” szakmai elStorténetébsl  eredSen jelenlegi  kutato-fejleszts
tevékenységeink gyokerei e datumoknal joval tdvolabbi multra nyulnak vissza.
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A szakirdny és a MASZK kutatdcsoport ,torzstagjai” kozil tobben mar intenzivnek
mondhat6 kutatasi tevékenységet folytattunk az 1990-es évek derekan, elsGsorban az
Autizmus Alapitvany, illetve az ELTE Bolcsészettudomdanyi Kara, majd megalakulasa utan
az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kara intézményes bazisan. Ezek részben alapkutatasi
jellegd munkak voltak, az autizmus spektrum finomabb kognitiv ,profilirozdsa”
érdekében (példaul Gyéri, 20006; Stefanik, Balazs, Gyéri, 1997); részben kifejezetten
kutatas-fejlesztési projektek. Utdbbira példa a nagy nemzetkdzi konzorciumban
megvalositott HANDS projekt, az egyik elsé evidenciaalapt mobilapplikacio-fejlesztés az
autizmus tertiletén asszisztiv-edukacios funkciokra (Mintz, Gyori & Aagaard, 2012). A
hazai gyakorlatok nemzetkozi sztenderdekhez torténs felzarkozasat segiteni igyekvs
eszkodzadaptacios munkakat is végigvitt ez a munkacsoport; elsGsorban az ADI-R és a
ADOS diagnosztikus eszk6zok hazai adapticidja emelendd ki (Stefanik és mtsai, 2007).

Az intézményes” dtmenetet részben a kb. 2011 és 2014 kozott mar a Karon mikods
Tanszékkozi Autizmus Mahely (TAM) jelentette, nem formalizalt kutatéi diszkusszios
kozosségként. Ennek mind témai, mind résztvevéi kozvetlenil vezettek el mai
kereteinkhez, a szakiranyhoz, a MASZK csoporthoz és az alibb ismertetendé
projektekhez.

Tartalmi-modszertani koherencia

Mind korabbi, mind jelenlegi munkainkat, barmennyire is szerteigazonak tlinhetnek,
meglehetSsen szorosan osszekapcsolja néhany szemléletmodbéli és kutatasmodszertani
elkotelezédés. Ezek kozul talan a kovetkezdk a legfontosabbak (teljes felsorolasra és
kifejtésre nem all rendelkezésre a sziikséges terjedelem itt):

a) az autizmus humin fejl6dési variacioként (nem elsésorban zavarként) torténd

b) ezzel 6sszhangban mind az alap-, mind alkalmazott kutatasainkban a személyes
autonomia és kompetencia kibontakoztatisinak kozvetett vagy kozvetlen
tamogatasa, mint els6dleges cél és feladat;

¢) az oktatasi-edukacios folyamatok kiemelt szerepe ezekben a folyamatokban;

d) egyfajta oOkologiai-rendszerelvli  gondolkodasmod az autizmusban  érintett
személyek  fejlédését  és  jol-létét  meghatirozd  tényezokrdl,  ezek
kolcsdnhatasairdl és tranzakcidirol;

e) erss elkotelez6dés a szisztematikus kutatas és az ezekbdl szarmazoé evidenciak
gondos elemzésére épiils gyakorlatok mellett;

f) erds elkotelezddés a nemzetkozi sztenderdeknek is megfelels, korszerd, 6tvozott
kutatasmodszertanok alkalmazasa mellett;

g) hatarozott emberi jogi és etikai elkotelezédés.
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Az MTA-ELTE Szakmodszertani Kutatocsoport €s projekt (MASZK):
életmindség, pszichologiai jol-lét és evidenciaalapt, validalt
intervencios modszertanok

A kutatocsoport hivatalosan 2016. szeptember 1-jén kezdte meg mikddését, ennek alapjat
az MTA Tantargypedagdgiai Kutatasi Programja keretében elnyert 4 éves timogatas
teremtette meg, s biztositja ma is. Két nagyobb célt tiztiink ki magunk elé: (1) az autizmus
spektrumon lévs személyek csaladjainak pszichés-tarsas er6forrasai €s sajatos nehézségei
alapos feltarisa reprezentativ hazai mintan; s erre is alapozva (2) evidencia-alapt kortars
ismeretformalé modszertan kidolgozasa és validalasa.

Els6 célunkat egy nagymintas (orszagos), részben sztenderd kérd6ives eszkozokre
épuls kvantitativ vizsgalatbol (n=521 az autizmussal €l6 személyek sziilei korében, és
n=324 a tipikus fejlédési személyek szilei kozt) és egy interjis adatgydjtéssel
megvalosulo kvalitativ vizsgalatbol (n=36, autizmussal €16 személyek sziilei korében) allo
otvozott modszertant kutatassal valositjuk meg. A kvantitativ vizsgalat esetében az
adatelemzési szakaszban tartunk, s els6 eredményeink részben illeszkednek a
nemzetkozi szakirodalomban kozolt mintizatokhoz, részben Gj elemeket is tartalmaznak
(V. Molnar és mtsai, 2018). A kvalitativ vizsgalat az adatgyujtési szakaszban van. Azt
varjuk, hogy jobban megeértjik majd, hogy a sajatos hazai viszonyok kozt milyen tényezSk
hogyan befolyasoljak az autizmussal €l6 személyek és csaladi kornyezetik jol-létét és
¢életmindségét, s képesek lesziink azonositani azokat a pontokat és eszkozoket, ahol és
amelyekkel ezek a kolcsonhatasok adaptivabb iranyba ,terelhet6ek”.

Fenti masodik célunkat a ,Csillagbusz” modszerfejlesztési és -validalasi részprojekt
foglalja keretbe. Stefanik Krisztina Csillagbusz c. tudasformalé mesekonyvére épitve
hasonlo céla programot dolgozunk ki alsé tagozatos osztilykozosségek és tanitdik
szamdra. A tanterv egyéb pontjaihoz is illeszkedGen kialakitott médszertant nagy mintan,
kontrollcsoportos elrendezésben validaljuk majd, mintegy 700 gyermeket, koztik
legaldbb 28, autizmussal €16, tobbségi osztalyban tanul6 gyermeket vonva be. A validalas
eredmeényeit visszacsatolva tovabb javitjuk majd a modszertan hatékonysagat. A fejlesztés
eredményei varhatéan 2020-ban vilhatnak kozkinccsé.

A négyéves kutatds-fejlesztési programon tultekintve, hosszt tivon is f6 célunknak
tekintjuk a célirinyos, személyre szabott — elsGsorban az intézményes nevelés keretein
belil mutkoédé -  szakszerd ellatasi formdk szisztematikus kutatdssal — torténd
megalapozasat, kialakitasat és alapos validdlasat. Ugyancsak egyszerre rovid és hossza
tava célunk az, hogy feltar6 kutatasaink segitségével hozzajaruljunk a szakszerd,
evidencidkon alapuld dontési és tervezési folyamatokhoz — minden olyan szinten és
forumon, ahol erre igény mutatkozik.
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A ’Tarsas Komoly Jaték — Tarsas Fejlodés’ (SHAKES) projekt: az
autizmus 6vodaskori sziirése digitalis technologiakkal

E munkidnk abba az erSteljes nemzetkozi és hazai kutatis-fejlesztési trendbe illeszkedik,
amelynek fokuszaban a modern technologiik, elsGsorban a digitilis technologiak
alkalmazasa all a felismerés-felmérés-diagnozis céljaira. A mi kutatasi-fejlesztési
projektiink célja, hogy megtervezziink, létrehozzunk és validdljunk egy olyan, tdrsas
komoly jatékon alapuld szoftverrendszert, amelynek célja az autizmus ,magasan
funkcionald” eseteinek szirése 6vodaskorban. Az autizmus spektrumon beliil azért erre
az alcsoportra fokuszalunk, mert nemzetkodzi szakirodalombdl szirmazo statisztikai
adatok és hazai tapasztalatok is azt mutatjak, az 6 esetiikben a diagnozis jellegzetesen
csak iskolaskorban sziletik meg, igy ez a csoport évekig marad megfelel6 tdimogato
intervencio nélkil gyermekkorban.

ElsG lépésben arra toreksziink, hogy meggyGz6en demonstriljuk, lehetséges egy
olyan rendszer felépitése, amely kis koltséggel, alacsony szakértelemigénnyel,
idofelhasznalasat tekintve is hatékonyan, a felmért gyermek szimara pedig kellemesen,
szorakoztatban képes megvalositani egy elfogadhatdéan érzékeny és specifikus
kockazatjelzést. Rendszerlink prototipusanak intenziv tesztelése folyik jelenleg is. Ennek
szamos el6zetes eredményét publikaltuk mar hazai és nemzetkozi féorumokon (Gyori,
Borsos, Stefanik, 2015; Borsos & Gyori, 2017). Ezek az eredmények 0Osszességlikben
meglehetGsen biztatdak. A projekt teljes lezarasat 2020-ra tervezzik.

A ‘’Digitalis Autondémia Tamogatas az Autizmus spektrumon’
(DATA) projekt

E nemrégiben elindult munkank sok mozzanatidban mutat rokonsagot az el6zményeink
kapcsin mar emlitett HANDS projekttel. Célunk evidenciaalapt modszertanokra épitve
egy olyan, mobil applikaciora épils digitalis timogato-edukacios rendszert létrehozni,
amely — a szintén kidolgozandd megfelel tamogatisi modszertanokkal hasznalva —
hatékonyan tamogatja az autizmus spektrumon lévé embertarsaink autonoémigjat,
tarsadalmi participiciojat, konnyebbé teszi szamukra a kozszolgiltatisok elérését,
igénybevételét, ismét csak killonds figyelemmel az oktatisi kornyezetekre. E munkdban
is partneriink, s a konzorcium vezetSje az Autistak Orszagos Szovetsége, munkankat
pedig az EFOP tamogatja (Iasd a Kdszénetnyilvanitast).

A kialakitand6 tamogatd rendszert és a kapcsolodd képzési és alkalmazasi
modszertanokat harom nagy lépésben hozzuk létre, s ezek a fejlesztési munkan kivil
szamos kutatdsi, elsGsorban hatds- és alkalmazhat6sagvizsgalati elemet tartalmaznak.
Tobb szaz, az autizmusban érintett dnkéntes résztvevot, hozzatartozoikat és/vagy velik
dolgozo6 szakembereket vonunk majd be ebbe a tobblépcsés validalasi folyamatba. A
munka elején jarunk, a rendszer és a hozzad tartozd6 modszertanok elsé valtozatai 2018
utols6 harmaddra sziiletnek majd meg, s 2019 els6 felében kertilnek szisztematikus
kiprobalasra. A kész és validalt rendszert és modszertant 2020 végén adjuk at az AOSZ-
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on keresztiil az autizmusban érintett személyeknek, csaladjaiknak, az Sket timogato
szakembereknek. Megalapoz6 kutatisunk egyes eredményeit mar publikaltuk (Gyori és
mtsai, 2018).

Koszonetnyilvanitas

Kutatocsoportunkat az MTA Tantargypedagogiai Kutatdsi Programja taimogatja. A DATA
projektet az EFOP-1.1.5-17-2017-00007 sz. palyazat tamogatja. Projektjeinket tobbféle
modon is tamogatta, timogatia az ELTE BGGYK. Koszonjik kutatisaink minden
kozremikods gyermek és felnétt résztvevajének a hozzajarulasat, a partnerintézmények
és a munkankat sokféleképpen segité szakemberek, kollégik onzetlen timogatasat.

Webhelyek

Autistak Orszagos Szovetsége: http://aosz.hu

DATA projekt: http://data.aosz.hu

MASZK projekt: http://maszk.elte.hu

MTA Tantargypedagogiai Kutatisi Program: http://mta.hu/tantargy-pedagogiai-kutatasi-
program

SHAKES projekt: http://gyorimiklos.web.elte.hu/shakes
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