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ABSZTRAKT

Hattér és célok: Az autizmus multidimenzionalis spektrumdn a viselkedéses képet és a kognitiv profilt egyénen belili és egyének kozotti
nagyfoku heterogenitds jellemzi. Ezért az autizmussal €él6 gyermekeknek egyénre szabott, komplex, autizmusspecifikus oktatasi
ellatisra/tamogatisra van sziikségiik. Ez integralt vagy kilonnevelésben is megvaldsulhat, mindkettdnek vannak potencialis elényei és
kockdzatai. Jelen tanulmany f6 célja megismerni autizmussal élkorrigaltké iskolaskord gyermekek sziileinek dontési tényezdit az integralt vagy
kiillénnevelés vonatkozasaban.

Mddszer: A nemzetkozi szakirodalmat dttekinté tanulmanyunk a PRISMA kritériumrendszerén alapul. Tobb keresészé kombinacijanak
eredményeként a Web of Science és az ERIC nemzetkézi adatbazisiban, és egy folydiratban Gsszesen 548 kezdeti keresési tallatot kaptunk.
A bevalogatasi és kizarasi kritériumok alapjin, a cim, absztrakt majd a teljes sz6veg vizsgilata soran 13 relevans publikaciot talltunk, melyeket
részletesen attekintettiink.

Eredmények: A szil6ket dontésiikben féként autizmussal él6 gyermekiik dltaluk észlelt egyedi igényei és boldogsaga vezérli. A sok
bizonytalansagot és komoly distresszt jelenté dontési folyamatban a sziilSk kotlatozottan tapasztaljdk meg sajat dgencidjukat és a partneri
egytttmikodést a szakemberekkel. A vélasztashoz sziikséges informacidk erdsen korlatozottak, ezért az informilis forrasok szerepe
hangsilyos.

Kivetkeztetések: A nemzetkozi attekintés alapjan is kulesfontossagu lenne a sziil6k szakszerd informadlasa, az egytittmikodésen alapulo,
az autizmussal él6 gyermeket is bevoné iskolavalasztis és az inklizi6 jelenlegi feltételeinek tovabbi javitdsa. A téma nemzetkozileg is
alulkutatott, pedig elengedhetetlen lenne mélyebben megismerni a sziil6i dontések hatterét és a kurrens kutatdsi eredmények hatékonyabb

kommunikdlasival segiteni a valasztast.

Kulcsszavak: autizmus, t6bbségi iskola, kiilénnevelés, intézményvalasztas, sziiléi dontési tényezék
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BEVEZETES

Az autizmus! a sokszind embeti fejl6dés egyik sajatos utja. A jellegzetes szocio-kommunikacios, tirsas
interakcids és rugalmas viselkedésszervezési nehézségek hatterében a neurokognitiv rendszer jellemzéen
velesziiletett, atipikus fejlédése és miikodése all (EMMI, 2020; Gy6ti, 2012; Milton, 2019). Az autizmus
multidimenzionalis spektruman a viselkedéses kép és a kognitiv profil egyének kozott és egyénen beliil
is nagyfoku valtozatossagot mutat (Wing, 1996). Barmelyik oktatasi szintéren és formaban tanul tehat
egy autizmussal él6 gyermek, individualizalt, autizmusspecifikus, komplex timogatasra van sziksége
(Jordan, 2011; Lord, 2020; Peeters, 1996). A minbségében és mennyiségében megfelels ellatas
esszencialis kérdés: nem csak az autizmussal él6 gyermekek pszichologiai jollétére, illetve a késébbi
kimenetelre van egyértelmi jotékony hatasa, hanem a csaladtagok életmindségére is (Eapen & Guan,
2016; Jordan, 2011; MASZK, 2020). Korantsem elhanyagolhaté kérdés tehat, hogyan valaszt iskolat,
intézményes oktatasi format egy autizmussal él6 gyermeket nevel$ szild. Jelen tanulmanyunkban az
autizmussal él6 gyermekek sziileinek iskolavalasztasra vonatkozé dontéseit vizsgaljuk, kulénds

tekintettel az integralt vagy kilénnevelés kérdéskorére.

HATTER ES CELOK

Milyen oktatas, milyen feltételekkel?

A nemzetkozi és a hazai statisztikai adatok szerint az autizmussal él6 tanuldk oktatasaban a tobbségi
iskoldban megval6sulé nevelés van tdlsdlyban (dttekintésért lasd Abraham, Stefanik, & Oszi, 2018;
Reed, 2016). Ugyanakkor az utébbi évtizedekben egyre er6s6dé trend, hogy az iskolavalasztasi
dontéseknél az individualis sziikségleteket szem el6tt tartd (,,needs-based”) megkozelités érvényestiljon,
szemben a kizardlag az integraciohoz valé jogra épulé (,,rights-based”) iskolavalasztassal. A legtobb
eurépai orszaghoz hasonléan Magyarorszagon is megmaradt az integricié alternativijaként a
kilonnevelés lehetGsége és léteznek — noha inkdbb csak fehér holloként — az integralt és killonnevelés
el6ny6s tulajdonsagait 6tvozé egyéb formak is, példaul a tébbségi iskoldkon beliil mik6dé autizmus
egységek (autism unit”) (Abraham és mtsai, 2018; Jordan & Powell, 2009). Kérdés persze, hogy az
integraciohoz valé jog teljestilése miért kellene, hogy alternativaja legyen az egyedi szikségletekre
reflektal6 iskolavalasztasnak. Ahhoz azonban, hogy az alapvetd jog és az individualis igények egyarant
érvényre jussanak, az inkluziv szemlélet egytittnevelés személyi és targyi feltételeit meg kell teremteni
— s ez sajnos gyakran még akadalyokba titkézik (Abrahim és mtsai, 2018). Az autizmussal él6 tanulék
oktatasarol és tamogatasarol ugyanis olyan komprehenziv pszicho-edukaciés megkozelitésben kell
gondolkodnunk, amely (1) az egyéni igényekhez illesztve 6tvozi a fejlédéses és viselkedéses szemlélet
bizonyitottan hatékony elemeit, (2) adaptalt személyi és targyi kornyezetben zajlik, (3) a szocio-
kommunikaciora, tarsas viselkedésekre, mindennapi életviteli készségekre, illetve tigabban az
autonémiara, pszicholégiai jéllétre koncentral és (4) beemel tovabbi, az egyedi életmindség
szempontjabol fontos, nem autizmusspecifikus teriileteket célz6, de autizmusra ,,athangolt”
beavatkozasokat is (Stefanik, 2019).

' Attekintésiinkben az autizmus spektrum zavar, az autizmus spektrum allapot és az autizmus kifejezéseket

szinonimakként hasznaljuk
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Egyiitt vagy kiilén jobb?

A kilonnevelésnek és az integrilt nevelésnek egyarant lehetnek el6nyei, azonban a rosszul
kivitelezett vagy hianyos timogatas mindkét esetben komoly hatranyokhoz, veszélyekhez vezethet.
Az akadémikus képességeket tekintve o6nmagiban az integralt nevelés, autizmusspecifikus
modszertan nélkil, nem jelent jobb tantargyi teljesitményt (4ttekintésért lasd Reed, 2016;
Waddington & Reed, 20106). Az adaptiv viselkedésszervezésben és a kihivast jelentS viselkedések
menedzselésében jobb eredmények mutatkoznak a specialis iskolai kornyezetben (Reed, 2016;
Reed, Osborne, & Waddington, 2012). A tarsas-kommunikaciés készségek tertletén az integralt
kornyezet naturalisztikus és véltozatos tanulasi helyzetei j6 lehetSséget biztosithatnak az
autizmussal €16 diakok szocialis kompetencidjanak névekedéséhez. A potencilis elénydk viszont
csak akkor realizalodnak, ha a tdbbségi iskolaban is biztositott a j6 minéségi, autizmusspecifikus
tamogatas. Bz azonban inkabb a specialis iskolai csoportokban all rendelkezésre (attekintésért lasd
Abrahim és mtsai, 2018). Az egyéni sajatossigokhoz nem illeszkedd oktatasi ellatisnak szamos
veszélye és hosszu tavon is karos hatdsa van a gyermekre és csaladjara egyarant (Anderson, Lupfer,
& Shattuck, 2018). Tanulmanyok sokasaga figyelmeztet az osztalykzosségen belil az autizmussal
€16 didkok sériillékenységére, gyakori viktimizacidjara (attekintésért lasd Hellstrém, 2019; Mafano
et al., 2016). Az oktatasi formakat 6sszehasonlitva az autizmussal é16 tanulék iskolai zaklatasanak
a t6bbségi iskola a legf6bb szintere (Humphrey & Hebron, 2014). A nem megfelel6 oktatasi
kérnyezet altal kivaltott pszichés és szomatikus problémak (pl. depresszid, gyomorfekély) szintén

gyakoriak az integraltan tanuld, autizmussal €16 didkoknal (Reed, 2016).

Sziil6i dontések neurotipikus és sajatos nevelési igényld gyerekek

iskolavalasztasakor

Nem meglepd, hogy a sajatos nevelési igényl gyermekek szileiben ugyanazok az atfogd célok
fogalmazoédnak meg, mint neurotipikus gyereket nevelS szil6tarsaikéban: legyen gyermekiik
boldog és érje el a lehet6 legnagyobb fiiggetlenséget (Lilley, 2015; Starr & Foy, 2012). E célok
eléréséhez szamos fontos feltételnek kell teljestilnie, ezek kozil az egyik a megfelel6 oktatasi
intézmény kivalasztasa (attekintésért lasd Jordan, Roberts, & Hume, 2019).

Neurotipikus gyermekeknél a sziilék iskolavalasztasi dontése jellemzéen kevesebb bizony-
talansagot és mérlegelendd tényez6t rejt magaban. Az iskola altal nyujtott akadémikus tudas szin-
vonala és az oktatas hatékonysdga mellett meghatarozo a sziilék szocio-6konémiai statusza (f6leg
jovedelem, etnikai és kulturalis hovatartozas) és lakohelye is (Mawene & Bal, 2018; Tah, 2020).

A sajatos nevelési igényt gyerekek esetében, ha az integralt nevelés alternativajaként lehet6ség
van specialis oktatasban valé részvételre is, az komplexebb, s igy nehezebb sziil6i dontési
folyamatot eredményez (Mann, Cuskelly, & Moni, 2015). Bagley és Woods (1998) sokat idézett
kvalitativ vizsgalatainak eredményei szerint a sajatos nevelési igényl gyermekek iskolavalasztasaval
kapcsolatos szil6i dontéseket alapvetéen kétféle értékszemlélet hatja at: az akadémikus
(instrumentalis) és az intrinzik (személyes/szociilis). A szakembereknél inkdbb az akadémikus

szemlélet dominal, ami a hangsilyt a mérheté teljesitményre és a kimenetelre helyezi. A szil6k
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gondolkodasmédjat jellemzden az intrinzik értékszemlélet befolyasolja, amely fékuszaban a
gyermek all, képességeivel, vagyaival, érzéseivel, kapcsolataival egyiitt. A szilék ,,véd6 Gszténe”
keriil tehat el6térbe; biztonsagban és sajatos igényei szerinti legjobb ellitasban szeretnék tudni
gyermekuket. Az iskolavalasztasi dontéseknél a sziil6k és szakemberek koézott ez a szemléletbeli
kilénbség gyakran valhat titkéz6pontta (Bagley & Woods, 1998).

Atfogéan, a sajatos nevelési igényd didkok heterogén csoportjara vonatkozéan a sziiléi
iskolavalasztast befolyasolé tényezSket két nagyobb, attekinté tanulmany foglalja 6ssze (Byrne,
2013; Mawene & Bal, 2018). Ezek alapjan a f6bb sziiléi dontési faktorok az iskoldhoz, a
pedagégushoz, magukhoz a sziil6khoz és a gyermekhez kapcsolédtak. Az iskolihoz kéthetd
dontést befolyasold tényez6k kozott jelent meg a sajatos nevelési igényd tanulok iranti intézményi
szint elkotelezettség és oktatdsi program, valamint az atlagos osztalylétszam. A pedagdgus
vonatkozasaban a sziil6k szamara dénté volt a tanar személyisége, attit(idje, tudasa, szakértelme és
tapasztalata, a gyermekre irdnyul6 személyes figyelme, illetve a sziil6kkel valé kapcsolattartasa és
kommunikacidja. A szildk atipikus fejlédésrdl vallott felfogasa (a szocidlis vagy a medikalis
modellhez all-e k6zelebb), valamint korabbi tapasztalataik az integralt és kulénnevelésrdl egyarant
hatottak az intézményvalasztara. Ez kiegészult logisztikai szempontokkal is, mint példaul az iskola
kozelsége és a kozosségl kozlekedés elérhetSsége. A sziiléi szocio-Okondmiai statusz és az
iskolavalasztas esetleges Osszefliggéseire nincsenek egyértelmd adatok. Ugy tinik azonban, hogy az
integralt nevelést inkdbb preferalhatjak a magasabb iskolai végzettségi és jovedelemi stituszu
szulok. A szilSk a gyermek meglévé szocialis kapesolatait, baratsagait is szem el6tt tartottak és az
iskolavalasztasnal probaltdk a mar kialakult kapcsolatrendszereket megérizni. Mindemellett a
gyermek boldogsaga, egyedi igényei és Onbecsiilése fontosabb doéntési tényezé volt a sziilék
szamara, mint akadémikus elémenetele.

A hivatkozott két attekint§ tanulméany 19, illetve 15 kilénb6zé moédszertand empirikus
vizsgalatot referal, am egyikben sem taldlhat6 olyan elem, amely expliciten azt vizsgalna, pontosan
milyen informaciés forrasokbdl tajékozédnak a sziilék a szamukra fontos dontési tényezékkel
kapcsolatban (Byrne, 2013; Mawene & Bal, 2018).

Az attekintett tanulmdnyok alapjin az is lathat6, hogy a felsorakoztatott, dontésre haté
tényezOk sziléi mérlegelése gyakran akaddlyokba ttkozik (példaul egyaltalan nincs a lakohely
kozelében a gyermek sajatos igényéhez illeszkedé oktatasi ellatds), emiatt a sziil6k kevéssé
tapasztaljdk meg magukat az iskolavélasztasi folyamatban dontéshozé agensként (Byrne, 2013;
Mawene & Bal, 2018).

Ellatashoz kapcsol6do sziiléi dontések autizmusban

Az autizmuskutatasban az ellatdssal kapcsolatos szil6i dontési tényezbket leginkdbb a terapias
beavatkozasok kivalasztasaval, s kevésbé az iskolavalasztassal Osszefliggésben vizsgaltak. Azaz, a
kutatasok inkabb arra fékuszaltak, mi befolyasolja a szill6k valasztasat, ha evidenciaalapu
modszerek versus alternativ (tudomanyosan nem igazolt) terapias beavatkozasok kapcsian kell
dontenitik. Wilson és munkatarsai (2018) attekinté tanulmanya szerint a sziil6k terapias dontéseit
befolyasoltak gyermekiik kihivast jelent6 viselkedései, az atélt szil6i stressz mértéke és az autizmus

oki hatterére vonatkozé vélekedésiik. Nem talaltak azonban koherens mintazatot az olyan faktorok
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hatasaban, mint a gyermek életkora, autizmusanak sdlyossiga, a tarsulé egyéb allapotok és a
diagnosztizalas ota eltelt id6 (Wilson, Hamilton, Whelan, & Pilkington, 2018).

Szakirodalmi kutatémunkara épuls, attekinté tanulmanyunk f6 ¢éja, hogy nemzetkézi
kutatasok alapjan feltarjuk, milyen tényez6k befolyasoljak a sziil6k déntését, amikor iskolaskoru,
autizmussal é16 gyermekiik szamara az intézményes oktatasi ellatas integralt vagy kilonnevelésben
megval6sulé formaja kézott valasztanak.

Kutatasi kérdések

Szakirodalmi kutatomunkankat az aldbbi kérdések vezették:

1. Az iskolavalasztaskor milyen el6nyoket és hatranyokat mérlegelnek az autizmussal é16
gyerekek sziilei az integralt oktatdssal és a kiillonneveléssel kapcsolatban?

2. Mennyiben befolyasolja a szulé integracioval és autizmussal kapcsolatos tudésa,
értékszemlélete a kilon- vagy integralt nevelés kézotti valasztasat?

3. Dontéshozé agensként érzékeli-e o6nmagat a  szil6 autizmussal €16 gyermeke
iskolavalasztasi folyamataban?

4. Milyen informaciéforrasokbdl tajékozodnak a  szildk, amikor autizmussal él6

gyermekiiknek intézményi oktatasi format valasztanak?

MODSZER
A szakirodalmi kutatomunka modszertana

A szakirodalmi keresést a Web of Science és az Education Resources and Information Center
(ERIC) adatbazisokban és a célzottan sajatos nevelési igényd tanulok oktatasaval foglalkozo
European Journal of Special Needs Education Ql-es folydiratban folytattuk le a PRISMA
iranyelveket (Moher, Liberati, Tetzlaff, & Altman, 2009) kvetve. Csak angol nyelvi, peer-reviewed
folydiratban megjelent cikkek halmazara szikitettik le az adatbazisok keresési taldlatait. A keresési
id6szak 1995. januar 1. - 2020. oktober 15. ké6z6tt volt. A hasznalt keresGszavakat, logikai

operatorokat, valamint az igy kapott taldlatok szamat az 1. tablazat mutatja.

Forras Keresdszavak Talalatok
Web of TI= (autism or ASD) AND ALL = (parent* AND (decision* OR 399
Science choice* OR perspective*) AND (education* OR school*) NOT

TI=(vaccin*) NOT TI= (genetic*)
ERIC title:autism AND parent® AND (decision OR choice* OR 135

perspective*) AND (education* OR school*) -title:vaccin*
-title:genetic* -title:diabet* -title:toddler*®

European [All: autism] AND [Publication Title: parent*] AND [[All: 14
Journal of decision*] OR [All: choice] OR [All: perspective*]] AND

Special [[Publication Title: school*] OR [Publication Title: education]]

Education AND [in Journal: European Journal of Special Needs Education)]

1. tdblazat. Keresdszavak és a taldlatok szdma ag adatbazisokban és a folydiratban.
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A teljes talalati listabol a duplumok kiszdrése utan cim, absztrakt, és teljes szveg alapjan
torténd kivalasztashoz tovabbi kizarasi és bevalogatasi kritériumokat hataroztuk meg. Kizartuk
azokat a publikaciokat, amelyek (1) review jellegiick, (2) koragyermekkorra vagy feln6ttkorra
vonatkoznak, (3) nem kapcsolodnak az intézményes oktatasi formak kivalasztasanak szul6i
szempontjaihoz (4) sajatos nevelési igényd tanulék heterogén csoportjat vizsgaljak agy, hogy az
autizmusban éritettek alcsoportja nem szamszerdsitett, vagy 50% alatt van jelen a mintdban.

Bevilogatasra keriltek azok a tanulmanyok, amelyek (1) empirikus tanulmanyok, (2)
iskolaskora (6-18 év) autizmussal él6 tanuldkra vonatkoznak, (3) az intézményes oktatasi formak
kozotti valasztast szil6i szempontbdl is vizsgaljak, (4) amennyiben sajatos nevelési igényt tanulok
heterogén csoportjat vizsgaljak, az autizmusban érintettek alcsoportja legalabb 50%-ban
reprezentalédik.

Az adatbazisokban és a folyoiratban torténé keresést kiegészitettiik a kritériumok szerint
bevalogatott cikkek irodalomjegyzékének attekintésébdl szarmazo, a bevalogatasi kritériumoknak
megfelelé tovabbi tanulmanyokkal, és egy, a témahoz igen szorosan kapcsolédé koényviejezettel
(Lilley, 2012). A keresés kizarasi és bevalogatasi kritériumainak és az egyéb forrasbdl torténd
bevalogatisnak minddsszesen 13 tanulmdny tett eleget. Az 1. dbra részletesen illusztralja a kizarasi
és bevalogatasi folyamat lépéseit, a 2. tablazat pedig bemutatja a szakirodalmi attekintésbe
bevalogatott és a kutatasi kérdések mentén elemzésre kertlt publikaciok f6bb jellemz8it.

Az adatbazisokban és folyoiratban lefolytatott
keresés eredménye
(n =548)

v

A duplumok eltavolitasa utdn megmaradt cikkek
(n=465)

v

Cim vizsgalata

v

Absztrakt vizsgalata
(azon cikkeknél, melyek a e
cimilk alapjén Absztrakt alapjan kizart cikkek

bennmaradtak) (n=8)
v

Teljes szoveg vizsgalata
(azon cikkeknél, melyek az
absztrakt alapjan

Cimiik alapjan kizart cikkek
— (n=416)

Teljes szoveg alapjan kizart

—> cikkek
bennmaradtak (=32
A bevalogatott cikkek ¢
irodalomjegyz¢ékébdl, relevans Kritérium alapjan bent
tanulmanyok maradé és felhasznalt
(n=4) cikkek
>
(n=9)

1. abra. A bevalogatasi és kizarasi folyamat 1épései (Booth, Papaioanno, & Sutton, 2012, p. 143; Moher
és mtsai, 2009 nyoman).
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Hivatkozas Orszag és régio Minta
Abu-Hamour & Jordania/ AS
Muhaidat, 2014 Amman n=148
Cremin, Healy, & frorsss AS
Gordon, 2017 orszag n=8
India/
h 201 Al
Johansson, 2015 Kolkata ﬂ:?gg
(Kalkutta)
Amertikai
. Egyestilt DS n=149
Kasari etal., 1999 Allamok/ AS n=113
Dél-Karolina
Ausztralia/ AS
Lilley, 2012 New South =0
Wales =
Ausztralia/ AS
Lilley, 2014 New South _
’ n=22
Wales
. Ausztralia/ AS
Lilley, 2015 Sydney n=22,
Makin, Hill, & Elg‘js‘ﬂt ' AS
Pellicano, 2017 raysag n=15
London
McNerney, Hill, &  Egyestilt AS
Pellicano, 2015 Kiralysag/ n=7
London B
AS
Parsons, Lewis, & Egyestilt n=66
Ellins, 2009 Kirdlysag Nem- nem
AS n=59
- Egyesiilt
Seniacn, 207y Allmol/ As
kézépsé-keleti n=45
allamok
AS, ADHD,
. ) CP, DS
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Metodologia
kevert modszertan
(kérd6iv nyitott és zart
kérdésekkel)
Kvalitativ, felig
strukturalt szul6i
interji

kvalitativ, sziléi interja

kvantitativ, kérd 6iv

kvalitativ, anyai interja

kvalitativ, anyai interju

Kvalitativ,
longitudinalis,

félig  strukturdlt anyai
interjuk

kevert modszertan
(kérdSiv és interjt tSbb
forrassal), longitudinalis

Kuvalitativ, intefju tSbb
forrassal

kevert modszertan
(online kérddiv nyitott
és zart kérdésekkel)

kvalitativ,
félig strukturdlt
telefonos interju

kvalitativ,
strukturdlt interju

felig

kvalitativ,
fékuszesoportos interji

Fé kutatasi kérdések
Milyen az autizmussal €6 gyerekek szileinek
integraciéval kapcsolatos attitidje?
Milyen a kozépiskolai atmenet folyamata szil6i
szempontbodl?

autizmussal éo
szil6k?  Milyen a

Hogyan valasztanak
gyermekiiknek iskolit a
viszonyuk az iskolaval?

Milyen hatassal van a gyermek diagnézisa, kora és
jelenlegi oktatisi formija a szildk integrlt
nevelési dontésére?

Milyen okok huzédnak a kilénnevelés, mint
oktatdsi forma valasztdsa mogott?

Hogyan hatnak a szakemberek tandcsai a sziilk

kiilon- vagyintegralt nevelési dontésére?

Hogyan hat az anyik koz6tti informacié csere a
szil6k specidlis vagy integrdlt oktatdsi forma
kézott valasztisira?

Milyen tényezGk befolyasoljak az dltalanos-

kozépiskolal itmenetet a gyermek/a
szul6/ pedagdgus szempontjabdl?
Milyen tényez6k hatottak a  kozépiskola

kivalasztisira a szil6/gyermek/palyavélasztasi
tandcsad 6/ kozépiskolai igazgatd szempontjabol?

Miben kilonbozik autizmussal é6 és nem
autizmussal él6 gyermekek sziileinek véleménye a
kiilon- és integralt neveléssel kapesolatban?

Mi a szilok véleménye gyermekiik ellatdsirol és
milyen mértéklia szil6i bevon6das?

Mik a sziil6k motivacioi, koratai SNI gyermekiik
iskolavalasztasaban és milyen
informaci6forrasokat hasznalnak?

Milyenck a szil6i tapasztalatok autizmussal éé
gyermekiik  altalanos-kozépiskolai  dtmenetével
kapcsolatban?

F6bb eredmények

A szUl6k integriciéval kapesolatos attittidjével korrelalt iskolai végzettségik
és gyermekiik autizmusinak sdlyossiga. A sziilknek az akadémiai tudasnal
fontosabbak az 6nallsagi készségek.
A sziilék a kommunikicié fontossigat emelik ki, és ugy vélik a
kézépiskolaban kevés az autizmus tudds és gyermekik egyedi igényeinek
megértése.
A szil6k gyermekiik érdekeinek er6s és aktiv képvisel6i. Az iskolaval val
viszonyuk igen torékeny, gyakran érzik ugy, hogy gyermekik sajitos
igényeire nem reagdl az intézmény.

Down szindroma diagnézsu, fiatalabb életkor, illetve jelenleg is integralt
nevelésben résztvevd gyermekek szillei dontenck inkabb az inklizio
mellett.

Az integrilt nevelés nem megfelels feltételrendszere all a kilénnevelés
valasztasa mog ott.

Sok ellentmondé tanicsot kapnak az anyik és bizonytalan szakemberi
véleményeket. Hierarchikus sziil6-szakember viszony.

Anyai informaciéeserék sorin a sziilStarsak tapasztalatai segitik a dontést,
illetve mérsékelik annak terhét az integrcié vagy spedilis nevelés
valasztisa mellett vagy annak ellenében.

Kiulon- és integrdlt nevelésben egyarant negativ a szil6i tapasztalat az
altalinos-kozépiskola kozott  atmenetr6l. A szil6k szerint a sikeres
atmenetet iskolai és rendszerszintl tényez6k hatrdltattak, nem az érintett
gyermek sajatossagai

A sziiloknek terhet és fesziiltséget okoz az iskolavalasztisi dontés, amihez
kevés az informaciojuk. Tamogatd, rugalmas inkluziv kornyezetre lenne
szitkség, ami az akadémikus és életviteli készégekre egyarint hangsilyt
helyez

Az autizmussal ¢l6 gyermekek szilei szignifikansan elégedetlenebbek az
informaciokkal és a lehet6ségekkel az iskolavalasztas soran. Egyebekben a
két csoport véleménye hasonlo.

A szul6k rendszeres interakcddban vannak az iskolival, részt vesznek
gyermekiik fejlesztési tervének kialakitisiban. Az iskola kevéssé reagil a
gyermeki/sziil6i priotitasokra, igényekre.

A gyermek meglévé barati kapcsolatai, a rendelkezésre all6 specidlis
ellatis/timogatas és az iskola rugalmassiga a f6 szil6i dontési motivaciok.
Hivatalos és nemhivatalos forrisok hasznalata egyarantjellemzé.

A szil6k szerint az integrilt nevelésben kevesebb specifikus (szodidlis és
emociondlis) timogatast kap efq,yermekiikb A szUl6i  tapasztalatot
meghatarozza percepdojuk az oktatas funkciojardl.

: AS': antizgmuss al €l gyermekek sgiilei; CP: cerebrilis parézissel éi gyermekek sziilei DS: Donn szindrimaval éli gyermeketke sgiilei).



EREDMENYEK

Sziil6k altal észlelt elény6k és hatranyok az integralt vagy kiilonnevelés
kérdésének mérlegelésekor

Az autizmussal él6 iskolaskori gyermekek szileinek oktatasi format kivalaszté doéntése tobb
komponensbdl all. Egyrészt mérlegelni kell a gyermek egyéni képességeihez illeszkedSen az
integralt és killonnevelés lehetséges el6nyeit és kihfvasait. Masrészt a sziléi dontésnek
konszenzusban kell allnia a szakmai bizottsagoktdl, szakemberektsl és nem utolsésorban magatol
az érintett gyermektSl szarmazo javaslatokkal és preferenciakkal (McNerney et al., 2015). Externalis
adottsagként a helyileg elérhet$ iskolai kinalat és az adott orszagra jellemz6 oktatasi struktura is
erésen befolyasolja a vélasztast (Johansson, 2015; Tah, 2020).

Makin és munkatarsai (2017) szerint a sziil6k az iskolavalasztasnal holisztikus szemléletben
gondolkodnak. Autizmusban érintett gyermekiik egyedi igényeinek széles spektrumat veszik
figyelembe: a boldogsagat, az autonémiajat és a jovébeli kimenetelt is. Azonban ezek koziil
elsédleges, hogy gyermekiik boldog legyen a valasztott intézményben. Ez doéntési prioritasként
jelenik meg t6bb attekintett tanulmanyban is, ugyanakkor nem latszik tisztan, hogy a sziil6k milyen
tényezSkben latjak gyermekiik boldogsaganak kulcsat (Cremin et al., 2017; Lilley, 2012; Lilley, 2015;
Makin et al., 2017; McNerney et al., 2015; Tobin et al., 2012).

Tagabb értelmezési keretben gondolkodva Tobin és munkatarsai szerint (2012) az integralt és
kilénnevelés kozotti valasztas azt is jelenti, hogy a sziil6knek donteniiik kell, hogy gyermekik
életében az oktatds milyen szerepet toltsén be. A kilonnevelést a szilSk egy védettebb
kornyezetnek gondoljdk sériilékenyebb gyermekiitk szamara. Ezzel szemben ugy vélik, hogy a
tobbségi iskola inkabb az akadémikus készségekbdl nyujt tébbet és kevésbé reagal az autizmussal
€16 gyermekiik érzelmi és tarsas interakcids nehézségeire (Lilley, 2012; McNerney et al.,, 2015;
Tobin et al., 2012).

Az integralt nevelés egyik feltételezett elényéhez, az esetlegesen jobb mindségl akadémiai
tuddshoz ambivalensen viszonyulnak a szilék (McNerney et al., 2015). Vannak, akiknek fontos
dontési tényez6, hogy a tananyagban a kortarsakkal egyiitt haladjon autizmusban érintett
gyermekuk, ugyanakkor érzik az egyedi nehézségeit figyelmen kivil hagy6 elvaras irrealitasat is
(Tobin etal., 2012). Ezzel szemben mas sziil6knek a j6vSbeli tovabbtanulast és karriert megalapozo
akadémikus tudas nem prioritas. Ebben az esetben vélasztaskor az iskola ,,jolléti” és gondoskodd
funkcidjan (Lilley, 2015), illetve az életvezetési készégeken van a hangsuly (Makin et al., 2017).
Gyakran a szil6k olyan intézmény mellett dontenének szivesebben, ahol az adaptalt tantervben az
életvezetési és akadémikus készségek egyforman hangsulyosak (McNerney et al., 2015).

Az integralt nevelést inkabb preferalé dontési tényez6k hatterében az a szil6éi motivacio is
allhat, hogy autizmussal ¢él6 gyermekiiknek is hasonlé lehetségek, barati kapcsolatok és
elfoglaltsagok legyenck elérhet6k, mint a neurotipikus kortarsaknak — akar az oktatas, az iskolai
kozosségi részvétel vagy a szabadidé eltdltése terén (Spann, Kohler, & Soenksen, 2003; Tah, 2020).
Tah (2020) azt is hangsulyozza, hogy a potencialisan kialakithaté baratsaigok mellett a mar meglévé
kapcsolatrendszer megérzése is befolyasolja a sziil6k iskolavalasztasi dontését.

A szulok az integralt nevelés gyakori hatranyaként emlitik a nem megfelel6 mennyiségl és
mindségi szaktudast és szakembert (Lilley, 2015), és a kortars kozosségben autizmusban érintett
gyermekik periféridra szorulasanak, izolaloddsanak lehetséges veszélyét (Abu-Hamour &
Mubhaidat, 2013).
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Az integralt és a kildnneveléshez egyarant kapcsolodoéan, a szilék kiemelik a gyermek sajatos
igényeihez mennyiségében és minéségében is illeszked6 oktatasi tamogatas alapvets fontossagat
(Tah, 2020). Ez a dontési szempont kilénésen hangsulyos autizmussal él6 gyermekek sziileinél,
Osszehasonlitva Down-szindromaban érintett gyermek sztleivel (Kasati, Freeman, Bauminger, &
Alkin, 1999), vagy a sajatos nevelési igényd tanuldk heterogén csoportjaval (Parsons, Lewis, &
Ellins, 2009). Az autizmusspecifikus timogatason tul az intézmény dolgozéinak — kilénésen az
igazgatonak — az autizmustudasa, inklazi6 iranti attitGdje, a gyermek sajtos igényeire adott
rugalmas valasza és segitkészsége is befolyasolé erej (Tah, 2020; Tobin et al., 2012).

A killénnevelést preferald sziiléi dontési tényezOk koézzé tartoznak a specialis iskolakban
meglévé autizmustudas és modszertan, a kisebb osztalylétszam és az egyéni fejlesztési terv szerinti
haladas. Sok esetben vélik ugy a sziil6k, hogy a specialis osztalyokat jellemz6 protetikus kdrnyezet
jobban hozzajarul gyermekiik boldogsagahoz (Lilley, 2012; McNerney et al., 2015). Ugyanakkor
Lilley (2012) vizsgalata szerint az altalanos iskolat kiillénnevelés formajaban megkezdd, autizmussal
€16 tanuldk sziilei nem tekintik végleges valasztisnak ezt az oktatasi format, hanem remélik, hogy
gyermekiik id6vel atkertil inkluzivabb kérnyezetbe.

A kulénnevelésben a szil6k hatranynak itélik meg a tipikusan fejl6dé kortarsak és a kvetend6
viselkedési mintak hidnyat, illetve félnek, hogy gyermekiikre negativan hathatnak osztalytarsaik
kihivast jelent6 viselkedései. A tantargyi tudast el6térbe helyezé szulék ugy vélik, hogy alacsonyabb
szinvonalt akadémiai tudast képes nydjtani ez az oktatasi szintér (Lilley, 2012).

A gyermek képességeirdl alkotott sziil6i kép is befolyasold lehet a dontésben. Johansson (2015)
eredményei arra utalnak, hogy a sziil6k inkabb az integralt nevelést valasztjdk, amennyiben
gyermekuk intellektudlis képességeit kiemelked6nek itélik. Ezzel szemben, ha szamara az integralt
nevelést tal nagy kognitiv kihivasnak gondoljak, akkor a killénnevelési szintér mellett fognak
donteni — gyakran az érintett gyermek véleménye ellenére is (Makin et al., 2017).

Néhany tanulmdny szerint a gyermek életkora is meghatarozé tényezének bizonyul. Kisebb
életkorban inkabb az integraciot valasztjak, majd az életkor elérehaladtaval csékken a sziil6i bizalom az
integralt nevelésben és eltolddas figyelheté meg a kiilénnevelés irinyaba (Kasari et al., 1999; Lilley, 2015).

Az iskolavilasztasnal gyakorta praktikus tényezSk is jelents befolyasolé erével birnak. A
tomegkozlekedés nehézségel miatt a szildk inkdbb preferaljak a kozelebbi iskolat (McNerney et al.,
2015); illetve szintén logisztikai megfontolasbdl az idSsebb testvér intézményét (Cremin et al., 2017).

Az attekintett tanulmdnyok szinte mindegyikében az autizmussal ¢él6 gyermek
iskolavalasztasaval kapcsolatos szil6i narrativak intenziv érzelmi tdltetliek, amibdl erdteljes
distresszre kovetkeztethetink. A leggyakrabban hasznalt leir6 kifejezések koézott volt az ,,idegesség,
aggodalom” (Cremin et al.,, 2017), ,,rémalom” (Lilley, 2014), ,,nagy teher, stressz, bizonytalansag”
(Lilley, 2015), ,,borzaszté folyamat” (McNerney et al., 2015).

Mindezek mellett a vizsgalt tanulmanyok alapjan ugy tanik, az anyak erételjesebben
bevonodnak autizmussal él6 gyermekiik iskolavalasztasi és dontési folyamataba, mint az apak
(Johansson, 2015; Lilley, 2015).

Integracié iranti sziil6i attitid és az autizmustudas hatasai az
iskolavalasztasi dontésre

Az autizmussal €16 gyermeket nevel6 szil6k altalaban pozitiv attitiddel viszonyulnak az inklazios
elvekhez. De ezzel parhuzamosan ugy érzik, gyermekiik jelenlegi oktatisa soran nem teljesiilnek a

sikeres egytittneveléshez szikséges feltételek (Kasari et al., 1999; Lilley, 2012).
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Lilley (2015) longitudinalis, kvalitativ vizsgalata szerint az anyak elismerik, hogy az integracié
alapvet6 jog, de hangsulyozzak az egyéni szitkségleteken alapulé dontést. Az integralt nevelés iranti
szul6i attitid nem allandd, hanem a gyerek életkoraval és a kiilonb6z6 oktatasi formakban szerzett
tapasztalatok hatdsara valtozhat.

Az integraciéval szembeni sziiléi attitidot meghatarozza az életkor és a gyermek timogatasi
igénye. Fiatalabb életkora (Kasari et al., 1999) és alacsonyabb tamogatasi igényt gyermek esetében
inkabb kedvez6bb a viszonyulds az integralt neveléshez (Abu-Hamour & Muhaidat, 2013). A
demografiai jellemz6k kozil a sziil6k iskolai végzettsége emelheté ki, amely erésen korrelal az
integracioval kapcsolatos attitGddel (Abu-Hamour & Muhaidat, 2013).

Meglepé eredmény, hogy az attekintett tanulmanyok kézott nem talaltunk olyat, amely a sziil6k

autizmustudasa és a gyermekiknek valasztott oktatasi forma kozotti kapesolatot vizsgalta volna.

A sziilGi agencia érzése az iskolavalasztasi déntésben

A szul6k egyenrangi partnerként torténd részvétele esszencidlis jelentéségll az iskolavalasztas
sikeres folyamataban (Parsons et al., 2009). Az attekintéstinkben szereplé orszagokban a sziil6knek
jogukban all ugyan a szabad iskolavalasztas, de a gyakorlatban ez sokszor nem val6sul meg. Ezt
tamasztja ald, hogy a sajatos nevelési igényd tanuldkat csoportszinten 6sszehasonlitva, legkevésbé
az autizmussal €16 didkok sziilei értettek egyet azzal az dllitdssal, hogy az iskolavalasztas soran
dontési autondémidjuk érvényesilt (Parsons et al, 2009). Tobb szulé szerint sérilt a szabad
valasztashoz valé joguk (Lilley, 2014; Tah, 2020; Tobin et al., 2012), és csak kevesen tapasztaltak
meg az agencia érzését gyermekiik iskolavalasztasaban (Cremin et al., 2017). A szil6k szerint az
aktiv részvételt sugalld ,,iskolavalasztas™ sz6 helyett inkabb a passziv, partneri viszonyt nélkil6z6
,»beiskolazas” kifejezés irja le jobban a valés folyamatot (Lilley, 2014).

Doéntési autonémidjuk  hianyanak okat a sziil6k egyrészt az autizmussal ¢él6 tanuldk
rendelkezésére all6 iskolakinalat sziikésségében (Johansson, 2015; Tah, 2020), mdasrészt az oktatasi
hivatalok és a szakértdi bizottsagok altal teremtett és fenntartott hierarchikus viszonyban latjak
(Lilley, 2014; Tobin et al., 2012).

A nem partneti viszonyt jelzi az is, hogy a szil6k szerint gyakran csak komoly eréfeszitések
aran (Makin et al., 2017) és a hivatalokkal szembeni hatarozott érdekérvényesité fellépéstk hatasara
(Tobin et al., 2012) tudtak kiharcolni a gyermekik szamara megfelel6 ellatast. Az iskolavalasztasi
dontésben a kontrollérzet hidnya egyuttal a tehetetlenség és a reménytelenség érzését is keltette
benntk (Tobin et al., 2012).

Informacioforrasok a sziilGk iskolavalasztasi dontésében

Egy olyan tébbtényez6s, komplex déntéshozatalhoz, mint az iskolavalasztas, a szil6knek
megfelel6 mennyiségti és minéségl informaciora van szitkségiik. Egyértelmtinek hangzoé feltétel
ez, de a szakirodalmi attekintésbe bevalogatott cikkek szerint a gyakorlatban ez sokszor nem
teljestil. A széles életkori spektrumot fel6lelé kutatasok egyarant ramutatnak arra, hogy az
autizmussal él6 gyermekek szileinek iskolavalasztasi dontését jelentésen neheziti a specifikus

informaciok, szakérté tandcsok hianya. A sziil6k ugy érezték, hogy kifejezetten kevés informaciéjuk
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volt gyermekiik sajatos nevelési igényéhez illeszked6 iskolakrol és az iskolan belili tamogatasokrol
(Lilley, 2014; McNerney et al., 2015; Tah, 2020; Tobin et al., 2012). Ezt timasztja ala a sajatos
nevelési igényi gyermekek heterogén csoportjat Gsszehasonlit6 vizsgalat is. Eszerint az autizmussal
¢él6 gyerekek sziilei voltak a legkevésbé elégedettek a dontéstiket megalapozé informacidkkal
(Parsons et al., 2009).

A szil6k informaciéforrasként jellemz8en a kilénb6z6 szakemberek, tandcsadé szolgalatok,
bizottsagok (szak)véleményére, a sziil6i megelégedést titkr6z6 iskolai rangsorokra, a nyilt napok
soran szerzett sajat tapasztalataikra, valamint csaladtagok, baratok és mas sziilStarsak véleményére
tamaszkodnak (Lilley, 2014; Lilley, 2015; McNerney et al., 2015; Tah, 2020). Ugyanakkor az
informaciék hasznossagat lerontotta, hogy a szakemberek javaslatai sokszor ellentmondtak
egymasnak. Kilonosen igaz ez azokra az autizmussal ¢él6 gyermekekre, akiknek mért
intelligenciahanyadosa a normal 6vezet alsé hanyaddba (70-85 pont) esett (Lilley, 2014). Ezekben
az esetekben a szil6k sokszor nem tudtik eldénteni, hogy vajon melyik szakember tandcsara
érdemes hallgatniuk. Az igy kialakult bizonytalansag tovabb novelte az iskolavalasztas okozta sziil6i
fesziltséget, distresszt (Lilley, 2014).

A hivatalos informaciéforrasokon tal az iskolavalasztisban kiemelt fontossagd a szulék —
f6képpen az anyak — egymas kozotti parbeszéde, informaciocseréje, amik élészéban vagy irasban,
kalonféle férumokon, és  kozdsségi oldalak  csoportjaiban  térténnek. Ezeket sokszor
megbizhatébbnak {télik a hivatalos, de gyakran elégtelen mennyiségi és egymasnak ellentmondé
véleményeknél (Lilley, 2015; Tah, 2020). Az informalis forrasok hatdsa tobbféleképpen nyilvanul
meg. Egyrészt a személyes tapasztalatok segitik a dontést, hogy melyik intézményeket érdemes
valasztani vagy elkeriilni, masrészt megerSsitik az anyakat abban, hogy j6 dontést hoztak akar a

kilon-, akar az integralt nevelést valasztottak gyermekiknek (Lilley, 2015).

A szakirodalmi attekintés korlatai

A szakirodalmi attekintéstinkben szerepld vizsgalatok limitaciéi egyben jelen attekintés eredményei
kapcsan is dvatossagra intenck. Egyes tanulmdnyokndl az adatgydjtést csak egy-egy kortilhatarolt
tankeriletben végezték, igy az eredmények inkabb a lokalis mintizatokat tiikrozik, kevéssé
altalanosithatok a tagabb régidra vagy orszagra (példaul Makin et al., 2017; McNerney et al., 2015).
A tanulmanyok jelentSs része kismintds: a 13 bevalogatott forrasbol 9 25 £6 alatti mintaval
dolgozott, illetve a vizsgalatokban alulreprezentaltak az apai vélemények. A szilék toborzisa
gyakran érdekvédelmi szervezeteken keresztl tértént, s {gy tobbségben lehetnek az érdeksérelmet
elszenvedett, illetve az érdekvédelemben aktiv szil6k, ami szintén korldtozza a reprezentativitast
(példaul Tobin et al., 2012).

Az itt bemutatott eredmények érvényességét és altalanosithatésagat tovabb gyengiti, hogy csak
angol nyelven publikalt tanulmanyokat tekintettiink at. Ezek kutatdsmédszertani, foldrajzi, illetve
oktatasi-kulturalis és tarsadalmi szempontbdl is nagyon heterogének voltak, igy eredményeik

Osszevethet6sége erésen korlatozott.
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KOVETKEZTETESEK

Nemzetkdzi szakirodalmi attekintésiink eredményei alapjan az a megallapitas kérvonalazédik, hogy
barmilyen oktatasi format is valasztanak a szil6k autizmussal él6 gyermekiiknek, aranytalanul nagy
nehézségekkel kell megkiizdeniiik — mas sajatos nevelést igényl6 allapotokkal dsszevetve is. Az
iskolavalasztas komoly stresszt okozo, tobbszotos terhet jelentS folyamat. Egyrészrol a sziil6k azt
érzik, hogy harcolniuk kell a gyermekiik individudlis képességprofiljahoz leginkabb illeszkedd
oktatasi ellatasért. Masfel6l, mivel nem valodi dontést hozd agensként tapasztaljak meg magukat,
bizonytalansagot és tehetetlenséget élnek at. Anckdotikus adataink alapjan ugy tdnik,
Magyarorszagon is komoly probléma, hogy a szil6k gyakran ,,beiskolazasként” tapasztaljdk meg
az iskolavalasztast, ezzel sajat aktiv déntéshozoi szereptket erésen kotlatozottnak érzik. Ezzel
kapcsolatban elséként az MTA-ELTE Autizmus Szakmodszertani Kutatécsoport (MASZK)
végzett kvalitativ adatgyijtést, amelynek elemzése jelenleg folyamatban van.

Szakirodalmi attekintéstink alapjan a dontési folyamatot akadalyozza az is, hogy az elérhetd
oktatasi ellatasokrol és tamogatasokrol nem édllnak a szil6k rendelkezésére mennyiségében, szakmai
minbségében megfelel§ és hiteles informaciok, fgy informalis forrasokra tdmaszkodnak. Bar a
szil6i koz6sség segité és tamogatd ereje vitathatatlan, az oktatasi formakroél, helyszinekrdl kialakult
vélemények foként egyedi tapasztalatokon alapulnak, gyakran kétes megbizhatésiguak és/vagy az
adott gyermek individualis sajitossagait nem tudjak figyelembe venni. A nemzetkdzi
eredményekkel egybecsengenek a MASZK feltaré vizsgalatanak eredményei. A neurotipikus
kontrollcsoporttal Gsszehasonlitva az autizmussal él6 gyermeket nevelé szil6k életminéségét
hangsilyosabban befolyasolja, hogy mennyire elégedettek gyermekiik intézményes ellatisaval. Az
elérhet6 lehetSségek hidnyban azonban a szilSknek legtdbbszor nincs modjuk intézményt
valasztani, s kevesellik a rendelkezéstikre allé informaciékat (MASZK, 2020). Feltétlentl szitkséges
volna tehat, hogy a sztl6k altal megbizhaténak {télt, az adott gyermeket j6l ismeré autizmus-
szakemberek nyujtsanak timogat6 hatteret az iskolavalasztashoz (is).

Az informaciés deficit” mas terilleten is megmutatkozik: annak ellenére, hogy jelentss
mennyiségl kutatasi eredmény foglalkozik az integralt nevelés és a kilonnevelés lehetséges
elényeivel és hatranyaival autizmusban (lasd pl. Abraham és mtsai, 2018; Hellstrém, 2019; Reed,
2016), a kapott eredmények nem, vagy csak téredékesen jutnak el a sziilskhéz. gy példaul a szilék
ugy vélik, integralt nevelésben jobb akadémikus elémenetel biztosithatd, noha ez korantsem
egyértelmd. Az iskolai zaklatas (bullying) tudomanyosan bizonyitott extrém nagy veszélye pedig
csak érintlegesen, impliciten jelenik meg a szil6k integralt nevelésrél alkotott elképzeléseiben
(biztonsag igénye). Az autizmuskutatdsnak tehat addssiagai vannak a vizsgalati eredmények
tarsadalmi disszemindcidja terén.

A szul6k szamara gyermekuk biztonsaga, pszichologiai jolléte a donté tényezé az oktatasi forma
kivalasztasakor. Az azonban nem vilagos, hogy értelmezésiikben mit jelentenek ezek a fogalmak.
Mennyiben jelentik az iskolai koérnyezetben meglévé szakértelmet, az autizmusspecifikus,
protetikus kornyezetet, illetve a gyermek fizikai és lelki biztonsagat a kortars kornyezetben?
Azokban a nemzetkSzi vizsgalatokban, amelyek az iskolai ellitassal kapcsolatos szil6i
elégedettséget vizsgaljak azonban egyértelmlen megjelennek ezek a tényez6k. A t6bbségi
intézményben tanul6, autizmussal €él6 gyermekek szilei a kilénnevelésben részestlSkkel

Osszevetve kevésbé elégedettek az iskolai ellatassal (Whitaker, 2007). Véleményiik szerint nem
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elégséges az oktatasi rendszer szereplSinek autizmusra vonatkozé tudasa és megértése, nem
megfelel6 mindségli és mennyiségl a szilé-tanar kommunikacié és kevés az alkalmazott
autizmusspecifikus modszertan (Renty & Roeyers, 2006; Starr & Foy, 2012). Magyarorszagon, ugy
tinik, nincs lényeges kilonbség az integralt és a kilénneveléssel kapcsolatos — sziil6i
elégedettségben: mindkét csoport szignifikansan elégedetlenebb gyermeke oktatasi ellatasaval, mint
a neurotipikus gyermekek sziilei (MASZK, 2020).

Az attekintett tanulmanyokban nem emelkedett ki egyértelmlen, hogy a sziilk és a
szakemberek magat az autizmussal €16 gyermeket is fontosnak tartjak bevonni sajat iskolavalasztasi
folyamataba, holott ennek sziikségességét a szakmai ajanlasok egyértelmten megfogalmazzak
(Makin et al., 2017; McNerney et al., 2015). Ha ez mégis megtorténik, akkor a sziil6i véd66szton
gyakran felilitja a gyermek preferenciait (Makin et al., 2017). Az informalt déntéshozatalhoz valo
jog nemcsak a sztl6ket, hanem a gyermeket is megilleti. Ezért a gyakorlatban szikség lenne olyan
protokollok kidolgozasara, amelyek biztositandk az autizmussal ¢él6 gyermeknek, egyedi
képességeihez és kommunikaciéjihoz illeszkedSen az informacidgyijtés/tapasztalatszerzés és a
véleménynyilvanitas lehet&ségét sajat iskolavalasztasi folyamataban — figgetlenil att6l, magas vagy
alacsony tamogatasi sziikségletti gyermekrél van-e szo.

Beszédes tény, hogy szakirodalmi kutatasunk szikebb fékuszahoz csupan 13 tanulmany
tartozott, s kézulik 9 kisebb mintan elvégzett vizsgalatrol szol. Azaz, az autizmussal €16 gyermeket
nevel6 sziil6k iskolavalasztasat befolyasolo tényezdk feltirdsa nemzetkdzi szinten is alulkutatott
tertiletnek szamit. A hétkéznapokban azonban rendkivil nehéz és meghatirozo szil6i kérdés:
milyen oktatasi format valasszak autizmussal él6 gyermekemnek? Ki segit nekem a déntésben?
Honnan tudom, hogy j6l déntdttem? Fontos volna tehat pontosabb képet kapnunk a doéntési
folyamatokrdl, illetve az ezeket befolyasold tényezSkrdl mert a szildi és csaladi életmindség javitisa
a kutatasok adatai mentén célzottabb és hatékonyabb lehet. A téma természetesen igen Osszetett,
kutatasmodszertani  szempontbdl kihfvast jelent, hiszen a csaladi életutak, éppen aktualis
életciklusok, az autizmussal él6 gyermek erésségeinek és nehézségeinek mintazata nagyon egyedi

lehet, igy a dontési tényez8k is nagyfoku véltozatossagot mutathatnak.
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Mainstream or special schools?
Factors influencing parental decision on the forms of

education for their children with autism

ABSTRACT

Background and aims: The multidimensional spectrum of autism involves a high degree of both within- and between-individual vatiability of
patterns of behaviours and cognitive abilities. Therefore, children with autism need complex, individualized autism-specific educational
intervention. This may take place either in mainstream or in special educational settings. Both have potential benefits and risks. Our study
aims to understand better the factors influencing parents’ decision making when choosing between mainstream or special education.

Method: Our review of the international literature follows the PRISMA criteria. We have searched our keywords in the international
databases of Web of Science and ERIC and in one journal, which initially resulted in a total of 548 items. Based on the inclusion and exclusion
criteria, the title, abstract and full text were examined, and 13 relevant publications were identified and reviewed in detail.

Results: Parental decisions are mainly driven by parents” perception of the unique needs and the happiness of their child. The process is
charactetized by significant uncertainty and distress, and limited experience of parental agency and partnership with professionals. Parents
have strongly limited access to relevant information therefore informal sources play key role.

Conclusions: The international literature, too, points to the importance of providing parents with reliable information, achieving a real
patent-professional collaboration and the involvement of the child with autism in the decision process — and the further improvement of
the conditions of mainstream education. The topic is under-researched internationally, though it is essential to understand the background
of parental choices and help their decisions with more effective dissemination of current research findings.

Keywords: autism, mainstream school, special school, school choice, parental decision-making
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ABSZTRAKT

Httér és célok: A nemzetkozi és hazai szakirodalomban részletesen kutatott téma a tanuldk iskolai teljesitménye, valamint ennek befolyisol6
tényez6i, mint példaul a csaladi hattér, az iskolai jellemz6k. Ezeknek a vizsgalatoknak, kutatisoknak a t6bbsége a tipikus fejlédésmenet
tanulkra iranyult. Azok a kutatasok, melyek a nem tipikus fejlédésd tanuldkra, teljesitményiikre és oktatdsi korilménytk teljesitményre
gyakorolt hatdsira irinyulnak, ritkanak tekinthetGek, ezért célul tliztik ki ennek a témanak az alaposabb feltirasat. Kutatasunkban arra
vallalkoztunk, hogy a tanulasi zavarral kiizd6 tanuldk tanulési teljesitményét vizsgaljuk meg t6bb szempont alapjan (iskola fenntartdja, nem,
csaladi hattér).

Modszer: Vizsgalatunkban a 2017. évi Orszagos kompetenciamérés (tovabbiakban: OKM) adatai alapjan elemeztiik a 6. osztalyos tanulok
matematika és szovegértés eredményeit. Az adatbdzisban tébb tanuldsi zavar tipus megjelSlése megtalalhatd, amikbdl a diszlexia, a diszkalkulia
és a diszgrafia tipusokat haszndltunk fel, s hat (diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia, diszlexia és diszgrafia, diszlexia és diszkalkulia, diszgrafia és
diszkalkulia) csoportot alakitottunk ki. SPSS program segitségével elemeztiik az egyes csoportok csaladi hatterét, nemi eloszlasat, a testvérek
szamat, valamint a kilonb6z6 fenntartasu iskolakban tanulok matematika és szovegértés feladatainak eredményeit.

Eredmények: A vizsgalatunk (OKM) alapjan tanulasi zavarral kiizdé gyermekek csaladi hattere gyengébb, mint a t6bbségi tanuloké. A
csoporton beliil a leggyengébb csaladi hattérbdl a diszkalkulids gyerekek szarmaznak. A nemi megoszlas alapjan a fiikra jobban jellemz6k a
tanulasi zavarok, ami aldl kivétel a diszkalkulia.

Kivetkeztetések: A fidk tobb tanulasi zavar tipus esetében jobb eredményeket értek el a linyoknal matematikaban, mig a lainyok minden
csoportban jobb teljesitményt nydjtottak a szévegértésben. Fenntartd alapjan képzett részmintikon megallapithatd, hogy a tanulasi zavarral

kiizd6 gyermekek eredményei az allami intézményekben jobbak.

Kulcsszavak: tanuldi teljesitmény, tanulasi zavar, nem, fenntart6, csaladi hattér

HATTER ES CELOK

A tanul6i teljesitmény kutatisa nagy multra tekint vissza, melyek koz6tt meg kell emliteni a PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study), a TIMSS (Trends in International Mathematics
and Science Study) és a PISA (Programme for International Student Assessment) vizsgalatokat, de
ezeknek a kutatasoknak nem elsédleges célja a tanulasi zavarral kiizdé gyerekek vizsgalata (Sz€ll,
2015). A vizsgalatoknak fontos hozadéka volt, hogy ha egy orszag rosszul teljesitett ezeken a
méréseken, akkor oktatasi reformok kévetkeztek a teljesitmény javitasa érdekében. Leroy, Samuel,
Deluca és Evans (2019) kiemelik, hogy a sajatos nevelési igényd tanul6k viszont kisebb aranyban
képviseltetik magukat ezeken a méréseken, ami miatt a helyzetitk kevésbé javithaté. Allaspotjuk
szerint minél nagyobb aranyban vesz részt egy tarsadalmi csoport a méréseken, annal t6bb
figyelmet kapnak, ezért szitkséges lenne a részvétel névelése. Ebbdl kiindulva megvizsgaljuk az
Orszagos kompetenciamérésen résztvevd, tanuldsi zavarral kiizdé gyermekek matematika és

szOvegértés eredményét tobb szempont alapjan.
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A tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek meghatarozasa és jellemzGik

A tanulasi zavar lehatarolasanal el6szor célszerl a térvényi hatteret ismertetni, mert sok esetben a
gybgypedagogiai  fogalomhasznalat és a torvényi terminolégia nem egyezik. A nemzeti
kéznevelésrdl szold 2011. évi CXC. térvény 47.§-a rendelkezik a sajatos nevelési igényd (SNI)
gyermekek oktatdsarol. Attdl kezdve, hogy a gyermeket a szakért6i bizottsag a sajitos nevelési
igényl tanul6 kategoriajaba sorolta, joga van a kilénleges bandsmédhoz. A gyermek oktatasanak,
nevelésének intézményét a szilé valaszthatja ki a lakohely adta lehet6ségek alapjan, valamint a
szakértSi bizottsag ajanlasanak figyelembevételével. A sajatos nevelési igényt gyermeknek a
legoptimalisabb  fejlédése érdekében lehetSsége van integraltan, részben integraltan vagy
szegregaltan részt venni nevelésben/oktatisban, valamint a gyermeknek joga van konduktori
és/vagy gyogypedagdgiai ellatishoz is (2011. évi CXC. torvény 47.§). Abban az esetben, ha a szl
nem veszi figyelembe a szakértSi bizottsaig dontését, és nem ennek megfelelen vélaszt a
gyermekének intézményt, akkor a hatosag kotelezheti a sziil6ket a dontéstik megvaltoztatasara. Az
enyhén értelmi fogyatékos, beszédfogyatékos vagy pszichés fejlédési zavarral kiizd6, sajatos
nevelési igényd tanul6 egy adott kbzosségben két f6 gyermeknek szamit, mig a mozgasszervi,
érzékszervi (latasi, hallasi), kozépsulyosan értelmi fogyatékos, autizmus spektrum zavarral kiizdé
vagy halmozottan fogyatékos gyermek harom fének, amit figyelembe kell venni az évodai csoport
és iskolai osztaly kialakitasanal.

A koznevelési torvény az egyéb pszichés fejlédési zavarral kiizd6k megfogalmazast hasznalja,
ami egy nagyobb kategdridnak szamit, melynek egyik csoportjat a tanulasi zavarral kiizdé tanulok
jelentik. A sajdtos nevelési igény fogalman bell a 32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet kifejti, hogy
kiket tekint tanulasi problémajuk alapjan tanuldsi zavarral kizdének, és ez alapjan hét tertletet
nevesit: (1) diszlexia, (2) diszortografia, (3) diszkalkulia, (4) diszgrafia és diszpraxia, a fentiek egytitt
jarasa miatt (5) kevert specifikus tanulasi zavarok, (6) hiperaktivitas és figyelemzavar, tovabba a (7)
szocio-adaptiv folyamatok zavarai. A rendelet részletesen kifejti az egyes zavarok jellemzdit,
valamint meghatarozza a kategériakba tartozé gyermekekre vonatkozé fejlesztési feladatokat is. A
sajatos nevelési igény( tanulok iskolai oktatasanak irdanyelvei 2020-as kiaddsa azt javasolja, hogy
keriiljon szétvalasztasra a pszichés fejlédési zavar kategoria, aminek egyik alkategéridja lenne a
tanulasi zavar, amibe beletartozik az olvasasi zavar, helyesirasi zavar, {raskivitelezési zavar és a
szamolasi zavar. Sok esetben nehéz a beilleszkedési, tanuldsi és magatartasi nehézséggel (BTMN)
kiizdé gyermekek megkilonboztetése a tanuldsi zavarral kizdS gyerekektdl, mert tanuldsi
akadalyaik hasonldak, ezért készilt egy ajanlds a BTMN gyermekkel foglalkoz6 pedagégusok
szamara (Bir6 és munkatarsai, 2020).

A kovetkez6éekben arra fékuszalunk, hogy a tanulasi zavar hatterében allé okokat és
jellemzbiket réviden bemutassuk, leginkabb a hazai szakirodalom alapjan, mert kutatasunkban
magyar adatbazis masodelemzése torténik, amely a hazai elnevezéseket, kategoriakat veszi alapul.
A sajatos nevelési igényl tanulok egyik csoportja a tanulasi zavarral kiizdé gyermekek, akiknél a
tanulds nem minden teriiletén jelentkezik a tanulasi probléma, hanem csak egy bizonyos részt érint
(olvasas, iras, szamolas). Tanulasi korlatok lehetnek a matematikaban, az olvasisban vagy az
irasban, melyek akar egytittesen is el6fordulhatnak. A tanuldsi zavar hatterében a legtobb esetben
korai organikus vagy neuropszicholégiai okok allnak, de a probléma nem érinti az intelligencia teljes

spektrumat, sét sok esetben magasabb intelligencia szint is tarsulhat a tanulasi zavarokhoz (lasd
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részletesen Gyarmathy, 2000). A magasabb intelligencia viszont nem jelenti azt, hogy a tanulasi
zavarral kizd6 gyermek egy atlagos iskolai kérnyezetben megfeleléen tanul meg irni, olvasni,
szamolni. A tanulasi zavarok tanulasi jellemz6i megjelenhetnek a tanuldsban akadélyozott
gyermekeknél is (Gyarmathy, 1998; Mesterhdzi, 2019).

A tanulasi zavar kialakulasanak hatterében legtobbszor korai idegrendszeri, pszichologiai okok
allnak, az el6fordulasa a tankSteleskort gyermekek kérében 3-4%-ra tehet6, mas szakirodalom szerint
15-20%-ra. A korai felismerés és a killonb6z6 terapiak megkezdése segitheti a teljesitmény javuldsat,
annak ellenére, hogy a probléma hosszan fennmaradhat Mesterhazi, 2019). ,.A tanulisi zavar (tdg
értelmezésben) olyan multikauzalis etioldgidyi jelenségeke gyijtifogalma, amelyek a képességrendszer egyénen beliili
nagyfokil kiilonbségeit jelolik egy adott életkorban, a normalitds ovezetébe tartozd értelmi szint mellert” (Gerebenné,
2019, p. 74).

A tanulasi zavarok egyes tlnetei, mint a bizonytalan mozgas és testséma, az egyensulyérzékelés
zavara mar korai életkorban elbre jelezheti a tanulasi problémakat (Tanczos, 2006). Példaul a téri
orientacié zavara gondot okozhat az {rasnal, olvasasnal és matematikanal is. A tanuldsi zavarok
tovabbi tinetei lehetnek az artikulaciés zavarok, a koncentricié nehezitettsége, a ritmusérzék
fejletlensége, valamint az is, ha a gyermek sorbarendez6 képessége sem az életkoranak megfelels
(Tanczos, 2006). Az alapvetS kultartechnikak, mint példaul az iras, olvasas és szamolds, megfelel6
kialakuldsahoz a gyermeknek tobb képességét is igénybe kell vennie, példaul a szem és kéz
egyluttmikodése szikséges a finommotorika mikodéséhez. A betlk és szamjegyek irasihoz
sziikséges az akusztikus észlelést kévetSen hozzailleszteni azok vizualis képét, majd mozdulatokkal
ezeket lejegyezni, s ha ebben a régzitési folyamatban zavar keletkezik, akkor a gyermek tanuldsa
problémakba ttkozik (Gyarmathy, 1998). A tanuldsi zavarok révid ismertetését azért tartjuk
fontosnak, mert tanulmanyunk tovabbi részében ezen csoportok kozott/alapjin végezzik
vizsgalatunkat.

Az frott nyelvi zavarok esetében a gyermeknek probléméja van a nyelv frott szimbolum-
rendszerének megértésében és/vagy hasznalataban, ami hatissal lehet tobb tantirgy sikeres teljesi-
tésére, mert az alapvetd ismeretelsajatitasi képesség hianyos és fejletlen (Chase & Tallal, 1992). Az
irott nyelvi zavaroknak két tipusa kilonboztetheté meg: a fejlédési és a szerzett nyelvi zavarok
csoportjai. A fejlédési zavarokat olyan neurogén eredetl eltérések okozzak, amik a sziiletést6l
fennallnak, mig a szerzett frott nyelvi zavarok esetében a késGbbi életszakaszban valamilyen agyi
torténés  kovetkezik be, példaul koponyatraumak, kilonb6z6 fertézések, tumor- vagy
érelvaltozasok (Chase & Tallal, 1992). A probléma a nyelv kiillonb6z6 szintjeit érintheti, ami lehet
fonoldgiai, motfoldgiai, szintaktikai, szematikai és/vagy pragmatikai szintd (Getrebenné, 2019).

Az {rott nyelvi zavarok leggyakoribb fajtaja a diszlexia (olvasasi zavar) (Csépe, 2014), amikor a
gyermeknek problémat okoz a betik Osszeolvasasa, a hangos olvasds, az olvasott széveg
értelmezése, az olvasott szavak megjegyzése, valamint gyakran az olvasasi tempdja lassabb az
atlagosnal, és hamar elfirad az olvasas soran (Csépe, 2014). Sokszor a diszlexias gyermeknek
gondot okoz a betl és hang integracioja, ami tovabb neheziti az olvasas folytonossagat, és kihatassal
lehet a gyermek helyesirasara is (Csépe, 2014). A diszlexia kizaré kritériumai segitik, hogy
megfeleléen el lehessen kiiloniteni a mas okra visszavezethet6 olvasasi problémaktdl. Ezek
lehetnek a latds, a mozgas, a hallds sériilése, intellektualis képességzavar, valamint a szocialis
hatranybdl fakado6 olvasasi zavar, a kevés id6, vagy a nem megfeleléen megtanitott és elsajatitott

olvasasi technika (Gyarmathy, 2007). A BNO besorolasa alapjan az I 81.0 kéd a meghatarozott
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olvasasi zavart jelenti, ami hazankban a sajatos nevelési igény kategériaba sorolando, igy
tobbletszolgaltatisokat vehetnek igénybe az ilyen tanulasi zavarral rendelkez6 gyermekek (BNO-
10, 1995; Gerebenné, 2019).

A diszlexia el6fordulasat 7%-ra tehetS, melyben a fid tanul6k dominanciaja jellemz6 (Peterson
& Pennington, 2015), mig egy masik szakirodalom 5-10% kéz¢é esé intervallumot jeldl meg (Csépe,
2014). A legtobb szakirodalom egyetért abban, hogy a diszlexia genetikailag 6r6kolhets, de a
pontos gének meghatirozasa vitatott. A diszlexia gyakori komorbiditast mutat a diszgrafiaval, a
diszkalkulidval, a hiperaktivitassal és/vagy a figyelemzavarral is. A diagnosztikdja hazinkban csak
2. osztaly utanra tehet6, mert akkora torténik meg az olvasas elsé szakaszanak a lezarasa, a korabbi
életszakaszokban csak az olvasaszavar kockazatat lehet megallapitani (Gerebenné, 2019).

A diszlexiahoz gyakran tarsul a diszgrafia, aminek BNO kédja F 81.1, és az frds zavarat jelenti.
Jellemzoje, hogy a gyermek irasa nem megfelel6, gondot okoz szamara a vonalkGvetés, a betiik
Osszekapcesolasa, az frasa pedig nehezen olvashaté (BNO-10, 1995). A diszgrafianak két
Osszetevéijét tudjuk megkilonboztetni. Egyrészrél a gyermeknek az {rds mozgasaban lehet zavara,
masrészr6l a helyesirasi szabalyok betartdsaiban mutatkozhat eltérés, és ezek egylittesen is
el6fordulhatnak (Gerebenné, 2001). A magyar nyelv transzparens ortografiaju nyelv, ami annyit
jelent, hogy a legtobb esetben, ahogyan mondjuk a szot, ugy is irjuk. Ez kénnyen lehet6vé teszi a
gyermekek szamara az {rds elsajatitasat, de a diszgrafids gyermeknél az ilyen, egyszertien leirhato
szavak lefrasa is nehezen sikertl. Fontos megemliteni, hogy a diszgrafiat meg kell kulénboztetni a
praxia kilénb6z6 zavaraitol, ami szerint a betk alaki formajanak eltérései nem a diszgrafia miatt
vannak, hanem motoros problémakbél adédnak (Gerebenné, 2019).

A diszkalkulia (szamolasi zavar) esetén a gyermeknek problémai vannak a szamok {rdsaval, a
szamfogalom kialakitasaval és a szamtani muveletekkel, tovabba gondot okoz a gyermeknek a
szamok megértése, a szamokkal val6 elméleti miveletek elvégzése, valamint a szamokhoz k6t6d6
szoveges feladatok megértése. A diszkalkulia tiineteihez tartoznak kevésbé specifikus jellemz6k,
mint példaul a figyelmi problémdk, az, hogy a gyermek mozgasa és beszéde fejletlen, de mas
tertleteken is elmaradast mutathat. A diszkalkulidnak a hatterében, mint més tanulisi zavarnak is,
orokletes vagy szerzett sériillések allnak, melyek a neuroldgiai struktarakat érintik. Az oki tényez6k
kozott emlithetSk agyi karosodasok, orokletes tényezbk, kedvezbtlen szocialis kérnyezet vagy
gyermekkori fejlédési zavarok (Szilak, 2000). Az egyes kutatasok szerint megktlénbéztethetink
nem matematikaspecifikus sériilést, aminek hatterében valamilyen mas sériilés all, és ennek tarsult
tinete lehet a diszkalkulia, mig egy mdsik nézet szerint létezik matematikaspecifikus sértilés
(Polgardi, Laz & Dékany, 2018).

A diszkalkulianak négy teriiletét kiilonithetjik el, melyek kéztl az elsé a szemantikai emlékezet
deficit, ami a numerikus tények el6hivasanak a zavarat jelenti; a masodik tipus a proceduralis deficit,
amikor a miveletek végrehajtasanal jelentkezik a probléma. A harmadik a téri-vizualis deficit,
amikor a téri-vizudlis észlelés problémdjabol adéddan nehéz a nagysag, a kitetjedés, a sorrendiség
megallapitasa és a geometriai miveletek végrehajtisa; a negyedik pedig a szamismereti deficit,
aminél atkédolasi nehézségekrol beszélhetiink (Farkasné, 2019). A BNO kédja az F 81.2. ,,0han
specifikus tanuldsi gavar, amely normdl intelligenciaszint, érzelmi stabilitis, iskolai feltételef és motivdcio mellett
azg érintett személy kordtdl elvart szamtani készség elmarad” (BNO-10, 1995; idézi Farkasné, 2019, p. 86).
A diszkalkulia a népesség 5-6%-at érinti, aminek vizsgalatara tobb teszt (DEMAT, FDL stb.) all
rendelkezésre, de hazankban a Diszkalkulia Pedagogiai Vizsgalat (DPV) a legelterjedtebb
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(Farkasné, 2019). A diszkalkulia gyakorisagaban sincs egységesség, mert egyes kutatok 6,5%0-os
aranyt mutattak ki, azonban a diszkalkulia 26%-ban jart egyiitt ADHD-val, mig diszlexiaval 17%-
ban (Gross-Tsur, Manor & Shalev, 1996). Egy 6sszegz6 tanulmany szerint a mérési eszk6z6kt6l és
modszerektdl figgéen 1,3-10,3% kozé eshet a diszkalkulids személyek ardnya a tarsadalomban
(Devine, Soltész, Nobes, Goswami & Szics, 2013).

A tanuldi teljesitményt befolyasol6 tényezdk

A tanuldi teljesitményt sok tényezé befolyasolja, melyek teljeskori felsorolasa lehetetlen (terjedelmi
okok miatt is), ezért tanulmanyunkban erre nem is vallalkozunk, inkabb arra téreksziink, hogy
kutatasunk szempontjabol relevansnak tekinthet6 szakirodalmakat bemutassunk, mely sorin
igyekeztink a hazai szakirodalmat is feltarni. A tanuldi teljesitményeket befolydsol6 tényezoket
tobb szempont alapjan lehet csoportositani, melyek kézott emlithetS a bioldgiai, pszichologiai,
szociologiai, iskolai vagy pedagogusi tényez6k. Ezeknek a tényezéknek egylittesen van hatdsuk a
teljesitményre, de gyermekenként eltérések vannak, hogy épp melyik rész hogyan fejti ki hatasat
(Kulcsar, 1982; Lappints, 2002). Ceglédi és Math (2013) tanulmanydban személyiségbdl fakadé
tényez6ket emlit, a tanulashoz valo viszonyt, a tanulasi szituaciét és 6ran alkalmazott médszereket.

Hazai kutatasok arra hivjak fel a figyelmet, hogy nem elég a tanuldkat, esetleg az iskolat
vizsgalni, hanem sziikséges az oktatas tagabb kontextusaban értelmezhetd teret is figyelembe venni,
mert ezek mind-mind hatassal vannak a gyermekek teljesitményére (Kozma, 1986). A telepiilés
tipusa, ahol az iskola taldlhat6, vagy ahol a gyermek lakik, meghatiroz6 az eredmények
szempontjabodl, mert a legtdbb esetben a kisebb teleptiléseken gyengébbek a tanulok eredményet,
mig egy nagyobb varosban vagy megyeszékhelyen jobbak. E mégott t6bb ok is huzodik, mert
egyfeldl ismert, hogy a varosi népesség iskolazottsiga magasabb, masrészt egy teleptlésen tobb
iskola megléte elGsegiti a jobb tanuldi eredményeket (akar elkilénitve a jobb eredményekre képes
gyermekeket) (Reisz, 2002). Maga a telepiiléstipus egyrészrél ugyan meghatarozo, de attdl is fiigg,
hogy a teleptilés az orszag mely tertletén helyezkedik el, mert a tarsadalmi-gazdasagi kérnyezet
ilyen tekintetben is befolyasold tényezé lehet (Hegedts, 2020). Az OKM jelentés is azt timasztja
ald, hogy a telepiilés tipusa meghatarozé a kompetencia-mérés eredményeiben (Szabd, Szepesi,
Takacsné & Vadasz, 2018).

A csaladi hattér nagymértékben befolydsolja a gyermek jovGjét, mert a magasabb iskolai
végzettséggel rendelkez6  sztlék megengedhetik  maguknak, hogy a gyermekiik jobb
infrastruktaraval rendelkezé intézménybe jarjon (Burnet & Lampert, 2011). Ez alatt értend6, hogy
a jobb tanul6i 6sszetétellel rendelkez6 iskolakban magasabban képzett tanarok tanitanak, kisebb a
tanari kar fluktudciéja, mindemellett maga az iskola felszereltsége is korszer(ibb, ami segiti az 4j
ismeretek elsajatitasat (Burnet & Lampert, 2011). A megallapitasok érvényesek a sajatos nevelési
igényt gyermekekre is, mert ha a sziil6knek lehet6ségiik van jobb kériilmények kézott tanittatni a
gyermekuket, akkor nagy valdsziniiséggel a gyermekek magasabb teljesitményre lesznek képesek
(Burnet & Lampert, 2011). T6bb tanulmany is foglalkozik a csaladi hattér és tanul6i teljesitmény
Osszefiiggésével, melyek megallapitjak, hogy a csaladi hattér nagymértékben determinalhatja a
tanulok teljesitményét (példaul Palardy, 2008, Perry Palardy, 2008, Perry & McConney, 2010).

A csalad jellemzbinek, dinamikdjanak, a szil6i kommunikdciénak meghatdrozo szerepe van a

gyermekek tanulasi motivaciéjaban, ami azzal névelhetd, ha a csalad elfogadja a gyermek tanulasi
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problémait, timogatja, és jobb eredményekre Osztonzi, ami altal a gyermek eredményei is
javulhatnak (Szabo, 2003). Ellenkez6 esetben, ha a sziil6k figyelmen kivil hagyjak a problémakat,
akkor irrealisan magas eredményeket varhatnak el, ami nyomast helyez a gyermekre, ezért
motivacidja csokken és elfordul a tanuldstdl, a teljesitménye pedig alacsonyabb lesz a téle
elvarhat6tol (Szabo, 2003).

A gyermekek eredményeire hatissal van, hogy milyen csaladban élnek, mert az érzelmi
biztonsag fontos része annak, hogy a gyermekek magukhoz mérten a lehets legjobban teljesitsenck.
Ha egy gyermek nevel6sziil6knél nevelkedik, az negativ hatassal lehet a teljesitményére, akik pedig
gyermekotthonban nének fel, nekik még alacsonyabb a teljesitményiik (Gyarmati, 2011). Ha egy
gyermeknek tobb testvére van, az is negatfv hatast fejthet ki a tanulok teljesitményére, mert egyrészt
a szulék figyelme is t6bb részre kell, hogy oszoljon, masrészt pedig anyagilag is nagyobb
megfontolas szitkséges, hogy mire koltsék a csalad bevételét. Igy kevesebb Gsszeg jut a gyermek
kaloénoraira, extrakurikularis tevékenységeire (Robert, 2004). A gyermekek sziiletési sorrendje is
sok esetben meghatarozza azt, hogy milyen eredményekre képesek a killonb6z6 teszteken, sokszor
a legidésebb gyermek az, aki a legtSbbet profital. A hivatkozott tanulmany arra is felhivija a
figyelmet, hogy az is meghatarozza a gyermek eredményességét, hogy a szil6é mennyire vesz részt
az otthoni tanulasban és milyen hatékonysaggal. A legtdbbszor az anyanak van meghatarozo
szerepe, de a matematikandl az apa bevonasa pozitfv hatdssal van (Cabus & Ariés, 2000).

Sebestyén és Hegedls (2017) nagymintdn vizsgaltadk az érettségi eredményeket, a
kompetenciamérés eredményeit és ezek Osszefiiggéseit. Eredményeik szerint a csaladi hattér
mindkét kompetenciateriilet szintjét meghatarozza, de a szdvegértés eredményeit nagyobb
mértékben befolyasolja. Ennek hatterében az is éallhat, hogy a kilénb6z6 tarsadalmi hattert
gyermekek eltérd nyelvi koddal beszélik az anyanyelviket (kidolgozott és korlatott nyelvi koddal)
(Réger, 2002), azonban az iskolaban, valamint a teszteken az igényesebb koznyelvet részesitik
elényben, ami tanuldk egy részénél eltér az otthon hasznalt nyelvtdl (Sebestyén & Hegedds, 2017).

A tanulok neme is szerepet jatszhat abban, hogy teljesitenck az egyes teszteken.
Altaldnossagban igaz, hogy a fitk jobb eredményeket érnek el matematikai méréseken, mint a
lanyok, viszont a linyok a szévegértési vagy beszédet igénylS feladatokban tigyesebbek, aminek
hatterében az agy egyes részeinek eltéré fejlédése is allhat (Marks, 2008; Granocchio, De Salvatore,
Bonanomi & Sarti, 2021), tébb mas tényezdvel egyltt. A nemi kulénbségeket timasztja ala
matematika és szOvegértés kompetenciamérés eredményei, miszerint a lanyok szdvegértési
eredményei magasabbak, mig a fidk a matematikai teszten eredményesebbek (Szabd és mtsai,
2018). Marcenaro-Gutierrez és munkatarsai (2018) a nemek ko6zotti kilonbséget azzal is
magyarazzak, hogy a lanyok jobb magaviseletiick, ebbél kifolydlag a pedagdgusok dijazzak ezt a
viselkedést, mig a fiakkal t6bbsz6r van magatartasi probléma. Tovabbi killénbségként nevezték
meg, hogy a fiuk teljesitménye jobban fiigg a csaladi hattértsl, ha abban negativ iranyu valtozas
kovetkezik be, akkor nagyobb aranyban torténik a teljesitmény romlasa.

Az Orszagos kompetenciamérés alapjan az lathatd, hogy az egyhazi intézményekben jobbak a
tanulok teljesitményei, de ebben az esetben a hattérben a szelekciés mechanizmusok huzédhatnak.
A vizsgalat eredményeibdl az is lathatd, ha a gyermeknek van valamilyen tanulasi vagy magatartasi
problémaja, akkor cs6kken a tanuldi teljesitménye, valamint ezek gyermekek akkumulalédnak egyes
intézményekben, ami tovabbi teljesitményromast eredményez (Hegedts, 2020). Az egyhazi

intézményekben mért tanuldi teljesitmények hatterében all6 tényez6k megosztjak a tudomanyos
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kozosséget, mert a jobb teljesitmény mdgott azt feltételezik, hogy van egy bizonyos kbzege az
intézménynek, amely jobb eredményre 6szténzi a gyermekeket (Opdenakker & Van Damme, 2000;
Pusztai, 2009). Az ellenkez6 allasponton 1évék viszont azt képviselik, hogy az intézménynek van
egy szelekcios mechanizmusa, aminek hatasara a gyermekek jobban teljesitenek, mint az allami
intézményekben (Weil3, 2012; Elder & Jepsen, 2014).

Dockrell és munkatarsai (2007) nemzetkézi kutatas keretében tobb sajatos nevelési igénnyel
foglalkoz6 tanulmany eredményeit 6sszegzik, kitérnek arra, hogy a szakirodalom alapjan melyek
azok a tényez6k, amik el6segitik a tanulok magasabb teljesitményét és a tanulmdnyi
el6rehaladasukat. A tanulmanyban megallapitottdk, hogy az egytittnevelésben tanulé gyermekek
irastudasa jobban fejlédik, mint a specidlis iskoldban nevelked6 gyermekeké. Az eredmények arra
is felhivjak a figyelmet, hogy szlikségesek a szakképzett pedagdgusok az intézményekben, mert ez
szintén hozzajarul a gyermekek jobb eredményéhez. Megjegyzik tovabba azt is, hogy nem tesz jot
a gyermekeknek, ha torések — példaul iskola- és/vagy tanirvaltds — vannak a tanulmanyi
elérehaladasukban (Dockrell, Lindsey, Palikara & Cullen, 2007).

Svédorszagban a figyelemhiannyal/figyelemzavarral kiizdé sajatos nevelési igényl gyermekek
matematika teljesitményét és a munkamemoria kézotti Osszefiiggést vizsgaltak, amibe harmadik és
6t6dik osztalyos, figyelemzavarral kiizd6 és tipikus fejlédést (kontrollesoport) gyermekeket vontak
be. A szakemberek a munkamemoria fejlesztésére IKT (infokommunikdciés technolégia)
eszk6zokon  hasznalhaté  programot hoztak létre, aminek hasznalataival a figyelem-
hiinnyal/figyelemzavarral kiizdS gyermekek munkamemétidja jobban fejlédétt, mint a kontrol-
Icsoport esetében, ezért magasabb eredményeket értek el a matematika teszteken. A kutatok
megallapitottak, hogy a fitk teljesitményére nagyobb hatast gyakorolt a program, mint a lanyok

eredményére.

MODSZER

A szakirodalmi részben lattuk, hogy sok hazai tanulmany foglalkozott a tanul6i teljesitménnyel, de
ezek kozott kevés olyan van, amelyek a tanulasi zavarral kiizd6 tanulék eredményeit vizsgaltak
volna specidlisan. Nemzetkozi tekintetben ugyan vannak tanulmanyok, de megjegyzésre kertil,
hogy specialis elemzések mégis ritkak (Lopes, Gomes, Oliveira & Elliott, 2020). Ezért célul taztik
ki, hogy feltarjuk a tanulasi zavarral kiizdé gyermekek Orszagos kompetenciamérésen nyujtott
teljesitményét, hogy ezzel is hozzajaruljunk az Gr cs6kkentéséhez. Kutatasunkban a szakirodalom
alapjan allitottuk fel a hipotéziseinket, mely soran alapul vettiik a tipikus fejlédési titem gyerekekrél
készilt {rasokat:

1 A csaladi hattér és a tanulasi zavarok megjelenése kézott 6sszefliggés van. Feltételezziik, hogy
a gyengébb csaladi hattérrel rendelkez6 gyermekek tébb tanulasi zavarral is kiizdenek (Burnet &
Lampert, 2011; Gyarmati, 2011; Hegedtis 2020 stb. alapjan).

2. A tanulasi zavarok tipusai szignifikansan eltéré mértékben befolyasoljak a gyermekek
matematika és szOvegértés kompetencia eredményeit (Chase & Tallal, 1992; Gerebenné, 2019;
Farkasné, 2019 stb. alapjan).

3. Feltételezéstink szerint mindegyik tipusu tanuldsi zavar fennallasa esetén igaz, hogy a fidk
jobb eredményt érnek el a matematika teszten, mig a lanyok a szdvegértésen (Marks, 2008;

Gracchio és mtsai, 2021; Szab6 és mtsai, 2018 stb. alapjan).

267



4. Feltételezéstink szerint az egyhazi intézményekben tanuld, tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek
a zavar tipusatdl figgetlentl jobb pontszamot érnek el matematikabdl és szévegértésbol, mint mas
fenntartasd intézményben tanulék (Opdenakker & Van Damme, 2006; Pusztai, 2009; Hegedds
2020 stb. alapjan).

Vizsgalatunkban a 2017. évi hatodik osztilyos Orszagos kompetenciamérés tanuloi
adatbazisanak! masodelemzését végeztik a tanuldsi zavarokra fokuszalva, mert az Gjabb tanuléi
adatbazis beszerzése a GDPR szabdlyozas miatt nagyon nehéz. A masodelemzésbél adéddéan nem
volt hatasunk az adatfelvételre, igy a begy(jtott és rendszerezett adatbazist elemeztiik, melyet az
Oktatasi Hivataltél kaptunk. Az Oktatasi Hivatal lefrja, hogy a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek
nem mentesithet6k a teszt irasa aldl, de eredményeiket az intézmény értékelésekor ki kell hagyni
(Auxné és mtsai, 2012, Orszagos kompetenciamérés, 2012). Az adatbazison beltl a sajatos nevelési
igény kategdrian beltl tobb alkategéria is taldlhato, jelen kutatisunkban mi csak a diszlexidval,
diszgrafiaval és diszkalkuliaval diagnosztizalt gyermekek adatait hasznaltuk fel. A harom csoport
alapjan killénb6z6 kategoériakat alkottunk meg: mindhirom tanulasi zavar jellemzé (225 f6),
diszlexia és diszgrafia (709 {6), diszlexia és diszkalkulia (25 £6), diszgrafia és diszkalkulia (61 £6),
diszlexia (117 £6), diszgrafia (326 £6), valamint diszkalkulia (131 £6), igy 6sszesen 1594 tanul6 volt
bekategorizalhaté. Fenntartéi valtozoban nagyon sok lehetéség volt, melyeket 6sszevontunk és
kialakitottuk az allami, egyhazi és egyéb valtozot (ebbe a kategériaba keriltek az alapitvanyi
intézmények, részvénytarsasagok dltal fenntartottak stb.).

Kutatasunkban SPSS programban ANOVA és kereszttabla (Khi-négyzet) tébbdimenzids
vizsgalatokat végeztiink annak érdekében, hogy informacidhoz jussunk arrél, hogy milyen a csaladi
hattere a tanulasi zavarral kizdé gyermekeknek, milyenek a matematika és szovegértés
eredményeik, valamint milyen teljesitmény-kiillonbség tapasztalhaté a nem és a fenntarté alapjan.

A kutatasban felhasznaltuk az Oktatasi Hivatal altal megalkotott csaladihattér-indexet?.

EREDMENYEK

El6sz6r a tanuldk csaladi hatterét vizsgaltuk meg az Oktatasi Hivatal t6bb valtozébdl megalkotott
csaladihattér-indexe alapjan. A vizsgalat eredményeként az 1. tablazatban csékkené sorrendben
lathat6 a killénb6z6 csoportokba tartozo, tanulasi zavarral kiizdé gyermekek csalddihattér-index
atlaga. Az Gsszes vizsgalt gyermek csalddihattér-index atlaga a teljes adatbazisban -0,006 (N=69831)
alatt talalhato, és csak a legjobb csalddi hattérrel (-0,030) rendelkez6, diszlexids gyermekek atlaga
kozeliti meg az adatbazis atlagat. A diszlexia és diszkalkulia csoport kivételével a diszkalkuliaval (is)
kiizd6 gyermekek csaladi hattere tekinthet6 a leggyengébbnek, valamint azoknak a gyermekek, akik
mindharom tanulasi zavarral kiizdenek. A tanulasi zavar halmozédasa szorosan egyiitt jar a
gyengébb csaladi hattérrel.

Egyes esetekben az SNI gyermekek ki vannak zarva ezekbdl a vizsgalatokbol.

Az index az apa és az anya iskolai végzettségébdl, a haztartisban megtalalhaté szamitégép(ek) szamabol, az otthoni
konyvek szamébdl és a tanuld sajat kényveinek szamabdl tevédik Gssze. A magasabb értékek a magasabb csaladi
hatteret jelentik.
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Tanulasi zavar Atlag Széras N
Diszlexia -0,030 0,778 91
Diszgrafia -0,077 0,822 237

Diszlexia és diszkalkulia -0,161 0,828 18
Diszlexia és diszgrafia -0,239 0,873 514
Diszkalkulia -0,325 0,958 97
Diszgrafia és diszkalkulia -0,442 0,828 38
Mindharom -0,692 0,945 147
Teljes atlaga a tanulasi -0.260 0.890 1142
zavaroknak

1. tabldzat. A tanuldsi gavarral kizdd gyermekek csaladi hittérindexe (N=1142, ANOVA_szign=0,000) (Forrds: OKM
2017, sajat s3erkes31és).

A csaladi hattérhez szorosan kapcsolddik a csalad nagysiaga. A tanuldsi zavarral kizdé
gyermekeknek atlagosan 1,84 testvéritk van. A legkevesebb testvériik a diszlexiasoknak (1,55) és a
diszgrafiasoknak (1,71) van, mig a legnagyobb csaladban, legtobb testvérrel azok a gyermekek
nevelkednek, akik mindharom tanulasi zavarral kiizdenek (2,22). Az 1. abran az is lathaté, hogy egy
csoport kivételével a diszkalkulias gyermekek atlag feletti testvérszammal rendelkeznek és nagyobb
csaladokban nevelkednek. A diszlexia és diszgrafia csoport adata tér el ebben az esetben is, mert
az 1,81 mar atlag alatti. A teljes adatbazis atlaga 1,69 (N=76954), ami szintén azt timasztja ala, hogy
a tanuldsi zavarral kizd6 gyermekek a diszlexidsok kivételével nagyobb csalidban nevelkednek, ami
azért lehet fontos tényez8, mert eléfordulhat, hogy a nagyobb csalidokban a gyermekre kisebb
figyelem jut. Az egyes csoportok kézott 1évs szignifikans kilonbségbdl arra kovetkeztethetiink,
hogy t6bb testvér esetén nagyobb az esély a tanulasi zavar megjelenésére.

Atlag Szoras
Mindharom 222 1,67
Diszlexia és diszkalkulia 2,15 1,60
Diszgrafia és diszkalkulia 1,98 1,50
Diszkalkulia 1,88 1,31
Tanulasi zavar étlaga 1,84 1,42
Diszlexia és diszgrafia 1,81 1,40
Diszgrafia 1,71 1,31
Diszlexia 1,55 1,30

2. tdblazat. A tannldsi zavarral kiizdd gyermekek testvéreinek dtlagos syama (IN=1292,
ANOVA_szign=0,002) (Forrds: OKM 2017, sajit s3erkesztés).

A szakirodalom szerint (Marks, 2008; Gracchio et al., 2021; Szab¢ et al., 2018) a fitknal sokkal
gyakrabban el6fordulhatnak tanuldsi zavarok, ezért megvizsgaltuk, hogy az adatbazisban, amiben a
teljes 6. évfolyam benne van, mit mutatnak az aranyok (3. tablazat). A tablazatban soronként
vastagon kiemeltiik a magasabb értékeket, mely szerint szignifikans killonbség van a gyakorisagban.
Adataink szerint is a fidgyermekekre jobban jellemz6 a tanulasi zavar, amit az is mutat, hogy a
tanulasi zavarral kiizdé gyermekek 70%-a (1121 £6) fid, viszont a tanulasi zavar tipusok kozott
kalénbség van. A fidkra legnagyobb mértékben jellemzé a diszgrafia (81%), a diszlexia (65%),
valamint a kett6é (79%). A diszkalkulia a lanyoknal gyakoribb (65%), mint ahogy a diszlexia és
diszkalkulia (60%) egytittes el6fordulasa egyiittes elé6forduldsa is, mig a diszgrafia és diszkalkulia
egylittes el6fordulasa kézel azonosnak tekinthetd a két nem esetében (48% és 52%).
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Tanulasi zavar Lany Fia Osszesen
Mindharom 90 (40%) 135 (60%) 225
Diszlexia és diszgrafia 151 (21%) 557 (79%) 708
Diszlexia és diszkalkulia 15 (60%) 10 (40%) 25
Diszgrafia és diszkalkulia 29 (48%) 32 (52%) 61
Diszlexia 41 (35%) 76 (65%) 117
Diszgrafia 61 (19%) 265 (81%) 326
Diszkalkulia 85 (65%) 46 (35%) 131
Osszesen 473 (30%) 1121 (70%) 1594

3. tdblazat. A tannlisi avarral kizdd gyermekek megoszldsa nem alapjan (N=1594, Chi?_szign=0,000) (Forrds: OKM
2017, sajt s3erkes31és).

A tanulasi zavarral kiizd6 gyerekek egyes csoportjainak a matematikai és szévegértés eredményét
mutatja a 4. tablizat, amiben ddlttel jeloltik a legalacsonyabb értéket és vastagon szedetten a
legmagasabbat. A varttdl eltéréen nem a mindharom zavarral kizdé gyermekek eredményei a
legalacsonyabbak a szévegértés (1229 pont), illetve a matematika (1251 pont) teljesitményben sem,
hanem mind a két mérésnél (1241 pont és 1227 pont) a diszlexidval és diszkalkulidval kiizd6
gyermekeké. Az is megallapithat6, hogy a diszgrafia nem csokkenti a tanuldk teljesitményét olyan
drasztikusan, mint a mésik két zavar, mert a ,csak” diszgrafidss gyermekek eredményei a
legmagasabbak (1395 pont és 1383 pont), bar igy is elmaradnak a teljes adatbazisban talalhat6 Gsszes
gyermek atlagos eredményeit6l mind matematikdban (1491 pont, N=85505) mind szévegértésben
(1496 pont, N=85545). A csoportok kézétt az ANOVA vizsgalat szignifikans killonbséget mutat.

Tanulasi zavar ] Matematika Szovegértés
Mindharom slz gliigs 1123531,,3062 1122299,’6376
Diszlexia és diszgrafia Si gl’:;;s 1134796”5(1;0 1125905,21860
Diszlexia és diszkalkulia Slz gliigs 7125447’2708 71262421627
Diszgrafia és diszkalkulia Si 2’;1;{5 1122659”6098 1135411:7359
Diszlexia S/z :»)ljégs 113495(?,9229 113:93,6502
Diszgrafia si S?;i 113 59:’ 2)893 113682,1?98
Diszkalkulia si Ot,lji 11%363%;()67 113515,%060
- X 1350,12 1310,12
Atlag S Z;;gs 13557(?2)2 135 8%38

4. tiblazat. A tanuldsi - zavarral - kizdd gyermekek  matematika és  szovegertés  eredménye  (N=1452,
ANOVA_szign_mat=0,000, ANOV A_szign_szov=0,000) (Forrds: OKM 2017, sajit szerkes3tés).

Az 5. tablazatban a kategdrian belill vizsgalt tanul6i eredmények lathatok, melyek kézil az egyes
csoportokon belil a nemek 6sszehasonlitaisaban vastagon kiemeltik a magasabb értékeket,
valamint a tabldzat alatt feltintettik, hogy mindkét esetben az ANOVA vizsgilat szignifikdns
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kulénbséget mutat a csoportok kézott. Matematikaban a diszlexiaval és diszkalkuliaval is kiizd6
fiak (1232 pont) teljesitenek a leggyengébben, mig legjobban a csak diszlexias lanyok (1426 pont).
Matematikdban t6bb esetben tapasztalhaté az, hogy a fiuk jobban teljesitenck: a mindhirom
kategoériaban érintett (1254 pont), a diszlexiaval és diszgrafiaval is kiizd6 gyermekeknél (1381 pont),
valamint a diszgrafids és diszkalkulids gyermekeknél (1297 pont) is. A legnagyobb kilénbség
csoporton belil a nemek kozott a diszgrafids és diszkalkulids gyermekeknél (60 pont) van, mig
legkisebb a csak diszkalkulias gyermekeknél (4 pont) lathato.

A szévegértésben tanulasi zavartdl fliggetleniil a lanyok jobban teljesitenek, a legmagasabb
teljesitményt a diszgrafias lanyok (1417 pont), mig a legalacsonyabbat a mindharom zavarral kiizd6 fiak
(1213 pont) nyyjtottik. A legnagyobb kiilonbség a csak diszlexidsoknal (58 pont) mutathaté ki a két
nem kéz6tt, mig a legkisebb a diszlexias és diszkalkulids gyermekeknél (11 pont). Az egyes csoportok
igy is elmaradnak a teljes adatbazis atlagait6l, mert a lanyok matematika (1487 pont) és szévegértés (1524
pont) eredménye, valamint a fiuk atlagai (1495 pont és 1468 pont) is j6val magasabbak.

Tanulasi zavar Nem Matematika Szovegértés
liny Atlag 124535 1252,32
Mindhirom Szoras 130,67 134,78
d Adag 1254,94 1213,46
Szoras 135,62 124,12
liny Atlag 1356,64 1319,79
Diszlexia és diszgrafia sﬁi‘ 112:;01’(3,:)3 112‘;‘;8188
. 2 5
fia Szoras 151,74 151,44
liny Atlag 1246,66 1231,62
Diszlexia és diszkalkulia sﬁi‘ 1125392’9712 1126230’5167
fia Szoras 155,57 178,89
liny At}lag 1237,43 1355,35
Diszgrafia és diszkalkulia Szifl::; 1121997’6221 11;2752394;
fia Szortas 126,40 157,29
Jiny Atlag 1426,02 1350,88
Diszlexia Szérés 141,79 161,82
d Atlag 1370,38 1292,70
Sz6ras 145,38 138,21
Jiny Atlag 1401,47 1417,66
Dissgrafia Szoras 150,28 168,86
d Atlag 1304,48 1374,82
Sz6ras 158,82 165,19
e oar
. . ZOras X R
Diszkalkulia s Atlag 1262,74 1317,12
Szoras 151,94 183,40
liny Atlag 1322,74 1326,75
Atag Szoras 151,52 155,51
ﬁd Atlag 1361,72 1303,06
Szoras 157,94 159,84

5. tablazat. A tanuldsi zavarral kiizdd gyermekek matematika és s30vegértés eredmeénye nemenként (N=1452, hdaromdinenzids
ANOV A_szign_mat=0,000, haromdimenzids ANOV A_szign_sziv=0,000) (Forrds: OKM 2017, sajit szerkes31és).

A 6. tabldzatban bemutatjuk, hogy fenntartonként hogyan teljesitenck a tanulasi zavarral kizdé
gyermekek. Bz esetben is az egyes csoportokban vastagon jeldltiik a fenntartok kozott a legmagasabb
értéket és ismét feltintettiik a szignifikanciaértéket. A tanulok eloszlasa fenntarténként nem egyenletes,
mert 1187 £6 (81,7%) allami intézményben, 245 tanul6 (16,9%) egyhazi és 20 gyermek (1,4%) egyéb
fenntartasu iskolaban tanul. Az egyéb fenntartasi intézményekben tanulék alacsony aranya okozza, hogy
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az 5. tablazatban egyes esetekben nincs ilyen fenntarté. A tanulasi zavarral kiizdé gyermekek atlagosan
matematikabol (1353 pont) és szévegértésbdl (1311 pont) is az allami intézményekben teljesitenek a
legjobban, mig az egyhazi intézményekben ezek az értékek 1343 pont és 1309 pont, ami elmarad a teljes
adatbazis atagatdl. A teljes adatbazisban az dllami intézmények atlagai 1489 pont és 1492 pont, mig az
egyhazi intézményeké joval magasabb 1507 pont és 1519 pont, igy a tanulasi zavar esetében forditott
eredmények tapasztalhatok.

A legmagasabb matematika eredményeket a diszgrafias, allami intézményben tanul6 gyermekek
(1399 pont) érték el, mig a legalacsonyabbat a mindharom zavarral kiizd6, egyéb fenntartasu
intézményben tanuldk érték el (1169 pont). Szévegértésnél a legjobb eredményt a diszkalkulias
egyéb intézményben tanulé gyermekek érték el (1466 pont), mig a legalacsonyabbat az egyéb
fenntartdsi intézményben tanulé diszgrafids didkok (1155 pont). Osszességében az éllami
intézményekben tanulé tanulasi zavarral kizdS gyermekek sokszor jobban teljesitenek, mint az
egyhazi intézményben tanuldk.

Tanulasi zavar Fenntart6 Matematika Szovegértés
Allami Atlag 1253,33 122584
Szoths 134,64 130,26
Mindhérom L Adag 1245,05 1249,58
Bgyhdi Szoras 129,02 129,62
) Atlag 116922 1159,19
Bgyeb Szoras 147,64 0.44
o Adag 1375,42 1297,20
Allami Szbris 148,63 148,76
Diszlexia és Bovhizi Atlag 1384,98 1295,52
diszgrafia 8} Szbras 150,78 150,69
) Adag 1330,00 1239,42
Fgyéb Széras 179,75 212,87
. Atlag 1246,73 1219,96
Diszlexia és Allami Szoras 171,85 153,77
diszkalkulia Erehint Atlag 1226,02 1250,57
weyhaz Szotas 97,54 211,61
o Atlag 128251 1361,57
Allami Szoras 119,69 153,89
Diszgrafia és . Atlag 1202,68 1256,44
. . Egyhazi —
diszkalkulia Szbris 144,74 121,73
Egyéb Rilag 1316,11 1278,39
g Szoras - -
o Atlag 1392,01 1309,78
Disglexia Allami Szbris 150,08 145,86
i Atlag 1383,09 132917
gyhaz Szords 130,16 164,37
o Atlag 1399,60 1389,08
Allami Sz6ras 155,48 165,98
o ,. Atlag 138131 1363,26
Diszgrifia Bgyhiz Szoras 163,85 166,02
] Atlag 1307,14 115547
Fgyéb Szoras 217,84 13,93
o Atlag 1269,41 132843
Allami Szoras 135,45 158,03
. . . Atlag 123728 1349,08
Diszkalkulia Bgyhzi Szoths 116,34 136,71
) Atlag 1366,07 1466,82
Egyéb Szotds 250,52 212,05

6. tablizat. A tanuldsi avarral kiizdd gyermekek matematika és s3Gvegértés eredmeénye fenntartonként (N=1452, haromdimenzids ANOV
A_szign_mat=0,000, haromdimenzids ANOV A_szign_szov=0,000) (Forrds: OKM 2017) (Forrds: OKM 2017, sajit szerkes3tés).
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Hipotézisek vizsgalata

Kutatasunkban szakirodalomra alapozva négy hipotézist allitottunk fel.

Az elsd hipotézis szerint a gyengébb csaladi hattérrel rendelkez6 gyermekek tébb killénb6z6
tipusu tanulasi zavarral is kiizdenek, igazolédott. Megallapithato, hogy gyengébb csaladihattér-
indexszel rendelkezé gyermekeknek t6bb, kilénb6zé tipusu tanuldsi zavara is van. Kilén
kiemelend6, hogy a diszkalkulia és a gyengébb csalddi hattér szorosabban egytitt jar, mint a masik
két tanulasi zavar. A tanulasi zavarnal is igazolodni latszédik, hogy a csaladi hattér meghatarozo
tényez6 a teljesitménynél (Palardy, 2008; Perry & McConney 2010; Szab6 és mtsai, 2018).

A mdsodik hipotézisink szerint a tanuldsi zavarok tipusai szignifikinsan eltéré mértékben
befolyasoljdk a gyermekek matematika és sz6vegértés kompetencia-eredményeit, ami igazolédott.
Az ANOVA vizsgalatunk eredménye igazolta, hogy a csoportok kozott szignifikans eltérés van, és
vannak olyan csoportok, amelyek kozott tobb mint szdz pont az eltérés. A diszlexia és diszkalkulia
komorbiditasa van a legnegativabb hatissal a tanuldi teljesitményre, mig a diszgrafiaé a legkisebb
mértékben.

A barmadik bipotézisink, miszerint minden tanulasi zavar fennallasa esetén igaz, hogy a fitk jobb
eredményt érnek el a matematika teszten, mig a lanyok a szbvegértésen, igazoloédott. A tanuldsi
zavarok nagyobb mértékben jellemzbek a fidkra, valamint a legtobb esetben a lanyok szignifikdnsan
jobban teljesitenck, mint a fitk, ami alél csak matematikiban van kivétel. Ezen eredményiink
alapjan megallapithatd, hogy a tanulasi zavarral kiizdé gyermekre is igaz, hogy a fitk eredményei
jobbak matematikabol, ami alatimasztja a korabbi szakirodalmi eredményeket (Marks, 2008;
Gracchio és mtsai, 2021; Szabé és mtsai, 2018). Azt fontos megjegyezni, hogy egyes tanulasi zavart
mutaté csoportokon belil alig van killénbség a két nem teljesitménye kozott, mert példaul a
diszkalkulids gyermekek matematika eredményénél csak 4 pont a két nem kézotti kilonbség.

Az utolsd hipotézisink, ami szerint az egyhazi intézményekben tanuld, tanulasi zavarral kiizd6
gyermekek a zavar tipusatol fliggetlenil jobb pontszimot érnek el matematikdbdl és
szOvegértésbdl, mint mas fenntartasi intézményben tanuldk, nem igazolddott. Annak ellenére,
hogy a teljes adatbazisban az egyhazi intézményekben a gyermekek jobban teljesitenek, a tanulsi
zavarral kiizdé gyermekekre szlkitett mintin ez mar nem helytlls. T6bb tanulasi zavar tipus
esctében is az allami intézményekben szignifikinsan jobbak az eredmények, ami ellentmond annak,
hogy az egyhazi intézményekben jobbak az eredmények (Opdenakker & Van Damme, 20006;
Hegedds, 2020).

KOVETKEZTETESEK

A tanulmanyban bemutatott eredmények alapjan az alabbi, olyan 4j kovetkeztetések fogalmazhatok
meg, amik eddig korabbi szakirodalmi elemzésben tudomasunk szerint nem jelentek meg. Az
Orszagos kompetenciamérésen részt vevo, tanulasi zavarral kiizdé gyermekekrol altalanossagban
elmondhato, hogy kedvezétlenebb csaladi hattérrel rendelkeznek és tobb testvéritk van, mint az
adatbazis 6sszes tanuléjara vonatkozé atlagos testvérszam. A fitknal sokkal gyakoribb a tanulasi
zavar, és ezek halmozdédasa, ami aldl csak a diszkalkulia a kivétel. A lanyok minden csoportban

jobbak szévegértésben, mig matematikdban vannak olyan esetek, amikor a fidk eredményei a
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jobbak. Az adatokbdl az is kitnik, hogy a diszkalkulia nagyobb aranyban van hatassal a szovegértés
eredményeire, mint a diszlexia a matematika eredményekre, a legkisebb csékkent6 hatast pedig a
diszgrafia okozza. Azt fontos megemliteni, hogy barmilyen bontasban végeztiik az elemzéseket, a
tanuldsi zavarral kiizdé tanulék eredményei nagymértékben elmaradtak a teljes adatbazis adott
teriiletre vonatkozé atlagatol.

A kutatds j6 alapot biztosithat a j6vében a tovabbi vizsgalatoknak, amelyek egyes résztényezékre
és az eredmények mélyebb attekintésére fokuszalnak. A kutatdsunkban atfogd képet szerettiink volna
adni a tanuldsi zavarral kiizd6 gyermekek kompetencia-eredményeirél, ami segitséget nyujthat ezen
gyermekek még hatékonyabb, differencialt fejlesztéséhez. Az eredmények alapjan kirajzolodik, hogy
az egyes tanulasi zavarral kiizdé gyermekeknek milyen teriileteken vannak tanulasi korlataik, ami
segithet az egyéni fejlesztésben is. Azzal, hogy meghatdroztuk a nem és fenntart6 tipusa szerinti
kulénbségeket, lehet6ség nyilik arra, hogy pedagdégusok, intézmények a tanuldsi zavarral kizdé
gyermekekre még jobban koncentraljanak az egyéni képességek figyelembevételével. Kutatasunk
ravilagit arra, hogy fontos tényez6 lenne a tanuldsi zavarral kizd6é gyermekek
kompetenciacredményeinek vizsgalata, akir beemelése is az értékelésbe, mert a gyermekek
fejlesztésének mértéke fokmérdje lehet az intézmény sikerességének is. Ezt a nemzetkdzi
szakirodalomra alapozzuk (Leroy és mtsai 2019), ami a PISA mérés esetében felhfvja arra a figyelmet,

hogy a sajatos nevelési igényl gyermekek eredményei is fontosak.

A kutatas korlatai

A kutatas korlatjanak szamit, hogy a vizsgilatunk soran masodelemzést hajtottunk végre, igy
hagyatkoztunk az Oktatasi Hivataltél megkapott adatokra. Fontos megjegyezniink, hogy a tesztek
mikodését jelen tanulmany nem vizsgalja. Az adatbazisban szereplé tanulasi zavarral kizdé
gyermekek nem minden esetben toltotték ki a hattérkérddivet, ezért adathiany elfordulhatott,
valamint az is megtorténhetett, hogy nem minden 6. osztalyos gyermek vett részt a mérésen, ezért
tobb, tanulasi zavarral kiizd6 gyermek kimaradhatott a mérésbol. Ezeknek a tudatdban vizsgaltuk
meg az adatbazist. A tipikus fejlédési titemd gyermekek tanulmanyi eredményeinek vizsgalatabol
tobb szakirodalom szletett, de tanuldsi zavarral kiizdé gyermekekrdl ez nem mondhaté el. A
szakirodalom ittekintése soran torekedtiink a hazai szakirodalom 4ttekintésére, valamint
nemzetkozi szakirodalom bevonasara, de abbdl kifolydlag, hogy kutatasunkban magyarorszagi,
teljes korcsoportot érinté adatbazist elemeztiink, amiatt nemzetkozi kismintas vizsgalatot

kotlatozott szamban hivatkoztunk.
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Characteristics and National Assessment of Basic
Competencies results of children with learning
disabilities

ABSTRACT

Backgronnd and aims: The students' school performance and its influencing factors, such as family background, school characteristics, etc. were
researched in details in international and domestic literature, but most of these studies were focused on typical students. However, research
that focuses on students with atypical development and their impact on the performance of their educational conditions is considered rare,
so we aimed to explore this deeply. In our study, we undertook to examine the learning performance of students with learning disabilities
based on several aspects (maintainer, gender, family background).

Method: In our study, we analysed the mathematics and reading results of 6th grade students based on data from the National Assessment
of Basic Competencies enrolled in 2017. There are several types of learning disabilities in the database, of which we used the types of dyslexia,
dyscalculia and dysgraphia, so we formed six groups from these (dyslexia, dyscalculia, dysgraphia, dyslexia and dyscalculia, dyslexia and
dysgraphia, dyscalculia and dysgraphia). We examined the family background, gender distribution, number of siblings, maintenance among
children’s mathematics and reading results with SPSS program.

Results: Based on our research the family background of children with learning disabilities may be considered worse. Within the group, children
with dyscalculia come from the worst family background. Learning disabilities feature more boys, with the exception of dyscalculia.

Conclusions: Boys are in many cases better than girls in mathematics, while girls are in all cases better in reading. By maintainers, children

with learning disabilities perform better in public institutions.

Keywords: students’ achievement, learning disability, gender, maintenance, family background
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Szegedi Tudomdnyegyetem Jubdsz Gyula Pedagdgusképzd Kar Alkalmazott Pedagdgiai Intézet

A ,,gyengetehetségtd]l” az enyhe értelmi
fogyatékossagig: jelentésebb fogalmi valtozasok — Mult
és jelen

KOVACS KRISZTINA

kovacs.krisztina.agnes@szte.hu

ABSZTRAKT

A 19. szazad masodik felében a magyar népoktatasiigy diszfunkcionalis mitkddése erdsen jelentkezett a ,,gyengetehetségii”, azaz mai
fogalomhasznélattal kifejezve enyhén értelmi fogyatékos tanulok oktatdsa terén. A ,,gyengetehetségli” gyermekek szdmara
Magyarorszagon a 20. szazad elsé felében létesiild kisegitd iskoldk és a népiskolai tanitok szamara inditott gyogypedagogiai
tanfolyamok erre a tarsadalmi jelenségre adott valaszoknak tekinthet6k. Mindezek hatasara Magyarorszagon a korabeli pedagogiai
diskurzusok érdeklédési korébe kertilt a kisegitd iskolai népesség oktatastigye. Ez a folyamat szakmai korokben mindinkabb felvetette
a kérdést, hogy kik tartoznak a ,,gyengetehetségii” tanulok korébe.

A tanulmany célja a ,.gyengetehetség” fogalmanak és klasszifikacidjanak elemzése. Vizsgalja, hogy a dualizmus kordnak
tudomanyfelfogasa szerint a szakemberek kiket és milyen tiinetek alapjan soroltak be ebbe a tanuloi populacioba. Mindemellett
kisérletet tesz az értelmi fogyatékossag klasszifikacidjaban megjelend korabeli és a napjainkban hasznalt szakterminologiak osszevetd
tartalmi elemzésére. A téma aktualitdsat mutatja, hogy a gydgypedagogiai alapfogalmak tartalmai napjainkban is folyamatosan
valtoznak (pl. Csakvari és Mészaros, 2012; Mesterhazi, 2019). Amikor a fogalomvaltozasok idészakat ¢ljik, meglatasunk szerint azok
multja, eddigi kontextusai érdemesek az attekintésre.

A kutatas interdiszciplinaris alapozasu, a feldolgozott téma kapcsolodik a gydgypedagdgia-torténeti kutatasokhoz (pl. Gordosné,
1962, 1963, 1988, 2001; Ellger-Riittgardt, 2019; Mesterhazi, 1998; 2019). A kutatas modszertani hatterét jellemzi, hogy a klasszikus
forrasfeltaro, -elemzd, -értelmez6 és interpretalo modszert alkalmaztuk a dualizmus kordban Magyarorszagon megjelené pedagogiai
diskurzusok elemzése altal. A kutatas soran primer forrasok (szaklap, szakkonyv, pedagogiai tervezet, tanterv) felhasznalasara keriilt
sor. A szovegkonstrukciok alapjan korabeli és a napjainkban hasznalt alapfogalmak, jelenségek leirasat, értelmezését és
Osszehasonlitasat végeztiik el.

A fogalomanalizis tartalmi elemeinek vizsgalata hozzajarult ahhoz, hogy a fogalmakban megjelend kiils6 reprezentaciok alapjan
kovetkeztessiink a korabeli belsé pedagodgiai gondolkodasi folyamatokra. A ,,gyengetehetségli” gyerekekrol alkotott fogalomleirasok
értelmezési keretét elsGsorban az orvosi és pedagogiai szempontu megkozelitések adtak, amik foként az egészségligyi szempontok
pedagogiai vetiiletére hivtak fel a figyelmet.

A tanulmany alapot nyujthat az enyhén értelmi fogyatékos tanulok oktatasa érdekében tett térekvések professzionalizacids
folyamatanak neveléstudomany- ¢és gyogypedagdgia-torténeti feltarasahoz. Hozzajarulhat a kisegité iskolak Ilétrejottének és
kiépiilésének intézménytorténeti vizsgalatahoz.

Kulcsszavak: ,,gyengetehetségii” tanulok, kisegit6 iskola, szakterminologia, klasszifikacio

HATTER ES CELOK

Statisztikai adatok bizonyitjak, hogy Magyarorszagon a nyugat-eurépai orszagokhoz hasonléan a
19. és 20. szazad forduléjan nétt azoknak a gyerckeknek a szama, akiket az értelmi fejlédés terén

az atlagtdl negatfv iranyban eltéré ,,abnormalis” fejlédést tanul6knak mindsitettek (Eltes, 1905;
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Juba, 1900; 1909; Roboz, 1898). A névekedés feltételezhetéen a pedagogiai, gydgypedagogiai és
orvostudomanyi ismeretek béviilésével, az arnyaltabb képet mutaté diagnosztikus eljarasok
gyakorlatba val6 beépiilésével, valamint az egyre névekvé tarsadalmi figyelemmel magyarazhato.

A stlyosabban sériilt gyermekek az intézményes nevelés kialakuldsakor, majd a tankGtelezettség
bevezetésekor jogilag vilagszerte kiszorultak a tomegoktatasbol. Az enyhébb fokban értelmi sérilt
gyermekek pedig kihivast jelentettek az elemi népiskolak tanitéi szamara. A gyakran talzsufolt
osztalyokban kotlatozott volt az individualis segitségnyujtas lehet6sége, melynek eredménye-
képpen nem volt biztositott a mindenki szimara adekvat pedagdgiai eljaras. Ezt a diszfunkcios
mikodést a népoktatasiigy ugy probalta kezelni, hogy azon tanuldk szamara, akik csak specialis
pedagogiai eljarasok mellett tudtak a velitk szemben tamasztott kévetelményeket teljesiteni, kilén
specialis intézményeket hoztak létre. Magyarorszag kévette az enyhén értelmi fogyatékos tanulok
kisegité iskolaztatasara bevezetett kiilféldi gyakorlatot.

Németorszagban a ,,gyengetehetségi” tanulok populacidjanak iskolaztatasara a 19. szazad
masodik felében szamos orvos, pedagogus és civil szervezet probalt megoldast talalni. Emellett az
érintett szil6k is demonstraltak a témegoktatasbdl kiszorul6 gyermekek oktatasanak rendezéséért. A
népiskolai pedagdgiai nehézségek intenzivebb tanulmanyozasat kévetSen egyre stirgetGbbé valt az
enyhe fokban értelmi fogyatékos gyermekek iskolaztatasat és a népiskolak tehermentesitését szolgald
kilon iskolak létesitése. Erre a tarsadalmi problémara reflektalva hoztak létre a gyogypedagogia
torténetében elséként szamon tartott elsé kisegité osztalyokat, majd 6nallé kisegit6 iskolakat. A
kisegits iskolak 1étesitését timogatd mozgalom utt6réjének Karl Friedrich Kern'! és Heinrich Ernst
Stotzner? tekinthetSk (Ellger-Rittgardt, 2019; Roboz, 1898; Wehrwahn, 1913).

Az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek pedagogiajardl szolé szakmai diskurzus elsé
példajanak Stétzner 1864-ben publikalt ,Schulen fiir schwachbefihigte Kinder” (A
gyengeképességl gyermekek iskoldja) cimd konyve tekinthetd, melyben a német pedagégus a
kisegitd iskolak létrehozasanak sziikségességét részletezi. A német pedagogus egy Uj tipusu iskola
létesitését tartotta sziikségesnek, amit arra a személyes és tanité kollégaitdl szerzett tapasztalatra
épitett, hogy a népiskolakban a képezhetS tanuldk egy csoportja talterhelt, és nem tud a népiskolai
kovetelményeknek megfelelni. Megfogalmazasa szerint a ,gyengetehetségii” tanulok a ,normdlisan
képezhetd és a hiilyék kizitt helyezkednek el’” (Stotzner, 1864, p. 1).

Az elsé kisegité iskola 1867-ben Drezdaban Iétesilt, majd mintajara tébb németorszagi
nagyvarosban jottek 1étre tovabbi intézmények. Kés6bb Eurdpa-szerte és Amerika t6bb allamaban
is alapitottak hasonl6 iskoldkat (Roboz, 1898). Németorszig teljes teriletén az 1893/94-es

tanévben 32 német varosban miikédott kisegits iskola 110 osztallyal, ahol 6sszesen 115 tanité 2290

Katl Friedrich Kern (1814-1908): orvos, pedagbgus, a weimari, majd a lipcsei siketnéma intézet igazgatdja

Heinrich Ernst Stétzner (1832-1910): német pedagbgus, a kisegité iskola megalapitéja. 1851-1855 kézétt a
Hubertusburgi ,,gyengék és hiilyék intézetében” (Konigliche Erzichungsanstalt fiir Schwach und Blodsinnige) szerezte
az értelmi fogyatékos gyerekekkel kapcsolatos nevelési tapasztalatait, majd késébb 1855-1887 kézott a lipesei
siketnémak intézetének tanaraként tevékenykedett. A siketek intézetében egy ,,gyengetehetségliek” szamara létesitett
osztalyt kapott. Itt fontos megemliteni, hogy akkoriban a nagyothallas és beszédhibak miatt itt tanulék mellett ezek a
gyerekek is konnyen a siketek intézményébe keriltek. Ezen tapasztalatokra épitve irta meg a ,Schulen fir
schwachbefihigte Kinder” (Iskolik a gyengetehetségl gyermekek szamara) cimt munkajat, ami 1864-ben jelent meg.
1887-t6l nyugdijba vonulasaig a drezdai ,,gyengeképességl” tanulék iskoldjanak (Schwachsinnigenschule) az igazgato-

helyettese volt.

B sind dies die in der Mitte zwischen normal gebildeten nnd blodsinnigen Kindern Stebenden — die Schwachsinnigen.”
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gyermeket tanitott (Juba, 1900). Svajcban ekkor 3 varosban 8 osztalyt tartottak nyilvan 149 tanulo
szdmara. Auszttidban valamivel lassabban indult a kisegitd osztilyok fejlédése. Az 1893/94-es
tanévben Bécsben Osszesen 4 osztalyt inditottak 71 tanul6 szamara (Roboz, 1898).

Magyarorszagon, ahol a polgari fejlédés késébb indult, az ezzel parhuzamosan zajlé
szemléletvaltas is lassabban ment végbe a nyugat-eurépai orszagokhoz képest. Az enyhén értelmi
fogyatékos tanulék oktatasa érdekében tett elsé erdfeszitések megkésve jelentkeztek. A
szazadfordul6 elején jottek 1étre az elsé kisegits iskoldk a német mintat kévetve, de a kisegité iskolai
halézat csak évtizedekkel késébb épult ki (Gordosné, 1988). A kisegit6 iskolaztatis féként
emberbarati, szocidlpolitikai, gazdasagi indittatasbél indult el, mas specidlis intézményekhez
hasonléan (Gordosné, 2001).

Hazankban a kisegit6 iskolaztatas 1898-ban kezdédik, amikor Budapest budai oldalan a
Képezheté Hilyék és Gyengeelméjiick Alkotas utcai nevel6 és tanintézetében* Berkes (Berinza)
Janos igazgat6, Kaplan Gyula vezetésével hiarom, kulén tanterv szerint haladé kisegité un.
externatusi osztalyt inditott ideiglenes jelleggel. Az osztalyok szama évrél-évre emelkedett, 1903-ra
mar 4 osztallyal mikodott. Kozilik egy 1900 oktéberében a pesti oldal szamara a Kazinczy utcai
elemi iskoldban nyilt meg, mint az els6é 6nall6 kisegits iskola kezd6 osztalya. A ,,Budapesti Allami
Kisegité Iskolat” 1904/1905. tanévtl Eltes Matyas vezette. A siketnémék iskoldjaban évekig
albérlé 6nalldsult kisegits iskola 1907-t6l kiiloén épiiletben kezdte meg mikédését a Mosonyi
utcaban, 120 varosi ,,gyengetehetségi” tanuldval (Néptanitok Lapja, 1907). A Mosonyi utcai elsé
magyar allami kiseg{té iskola éptiletében kapott helyet 1907-t6l a Gyogypedagdgiai Pszichologiai
Magyar Kiralyi Laboratérium is. A laboratérium vezetésével Wlassics Gyula, vallds- és
kézoktatastigyi miniszter Ranschburg Pal idegorvost bizta meg. Az intézet féleg az ,,abnormalis”
és ,,normdlis” gyermekek elméletének kutatisaval foglalkozott. Kiemelked6 munkajuknak
készonhetden a kisegitd iskola csakhamar gyégypedagogiai kutatomihellyé is valt. Eredményeikkel
orvosok és pedagdgusok korében nemesak Magyarorszagon, hanem kilféldon is kivivta a szakmai
elismerést (Néptanitok Lapja, 1907). A laboratérium szoros ésszefiiggésben allt Eltes Matyas
munkéssagaval. Eltes vezetéi munkijanak elején ismerkedett meg Ranschburg Pallal és
munkatdrsaival, és az altaluk kibontakozé modern pszicholégiai és pedagogiai iranyzatokkal. A
Gyobgypedagogiai  Pszichologiai Laboratériumban  kapott inspiraciét az intelligenciateszt
adaptalasara és tudomanyos palyajara. A kisegité iskola és a laboratérium egytittmikédése a tovabbi
kisegité iskoldk megalakulasdhoz kiemelked6 példat mutatott. Ahogy Gordosné (2000) egyik
irasaban fogalmaz ,,az elsd magyarorszdgi kisegitd iskola a gyermekizpontii pedagdgia egyik bolesije volt”
(Gordosné, 2000, p. 1).

A kisegitd iskolaztatas fejlédésének els6 szakaszaban a fejlédés lassu titemd volt. Uj lendiiletet
az 1921-es iskolaztatasi torvény adott, amellyel kimondtdk térvényileg a fogyatékossaggal €16
tanulok tankotelezettségét, valamint azt, hogy minden 20 000 f6nél magasabb népességi varosban
kisegité iskolakat kell létesiteni. A szazad els6 évtizedében minddssze 5 kisegité iskola jott létre
vidéken (Csongrad, Eger, Szatmar, 1907; Debrecen és Kecskemét, 1908). Budapesten a Mosonyi
utcai kisegitd iskola egyediili maradt (Eltes, 1905; Gordosné, 2001). Ebben az idészakban a Székes
Févaros illetékesei 1903-tél szérvanyosan kisegité osztalyokat szerveztek az igények enyhitésére.

4 Képezheté Hiulyék és Gyengeelméjick Alkotds utcai nevelS és tanintézete: Az intézmény az 1896-ban allamositott

Ftim Jakab-féle sulyosabb foku értelmi fogyatékos tanuldk szamara létesitett intézmény.
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Szamukrél nincsenek pontos adatok. Magyarorszag teljes tertiletén 1913-ban 6sszesen 27 kisegit
osztalyban 498 gyermek részesilt iskolai oktatasban. Az allami fenntartasa kisegit iskolakban, 643
gyengetehetségii tanulé szamara biztositottak oktatast (Eltes, 1913). A kisegit6 iskolaztatas elsé
felfutasi szakaszaban 1898-1920 kozétt nem jott létre a kisegit6 iskolak orszagos halézata. Az
oktataspolitika 1920-ig féként anyagi okok miatt nem tamogatta ujabb iskoldk Iétrejottét
(Gordosné, 2001).

Az eurépai iskolafejlesztési torekvések Gsszefliggésben alltak az intelligenciamérés fejlédésével,
valamint a pedagdgia, gyogypedagogia és pszichologia szakterminoldgiai valtozasival. Egyre
erésebb volt a szakmai igény a ,,normalitas” és ,,abnormalitas” kozotti hatar objektiv kijelolésére,
valamint a ,,gyengetehetség” fogalmanak egzakt meghatarozasara. A 20. szazad derekan azonban
még nem 4allt rendelkezéste szakmai korokben elfogadhatd, tudomanyosan megalapozott
mérSeszkoz, ami lehet6vé tette volna a tanuldk aktualis képességszintjiének a megallapitasat.
Hazankban a ,,gyengetehetségli” tanuldk kiszlrése és diagnosztizalasa az elsé intelligenciateszt
adaptalasaig f6ként az orvosok és pedagdgusok szubjektiv megfigyeléseire épilt (Roboz, 1898). A
modszer a pontatlansidga miatt nem bizonyult megbizhaténak, amire az elemzett korabeli
pedagdgiai narrativakban a szerzGk rendszeresen felhivtak a szakma figyelmét.

A szazadfordulé derekan az értelmi képességek vizsgalatanak sziikségessége erésodott. A
képességmérésre vald elsé probalkozasok el6szor az elmekortanban jelentek meg (Kun és Szegedi,
1978). A képességmérés torténetében mérfoldkének szamit a Binet-Simon-féle intelligenciateszt
megjelenése. Magyarorszagon Eltes MatyasS, a Magyar Gyermektanulményi Tarsasig Kisérleti
Szakosztalyanak tagja vallalkozott arra, hogy a francia intelligenciatesztet magyar viszonyokra
adaptalja, ami 1914-ben jelent meg ,,A gyermeki intelligencia vizsgalata” cimmel (Eltes, 1914,
Vajda, 2006). Az elemzések ramutatnak arra, hogy a 20. szazad elején a Ranschburg altal vezetett
gyégypedagogiai-pszicholégiai laboratérium és az Eltes altal vezetett kisegitd iskola egymaéssal
egylittmikodve sokat tettek a kisegito iskolai tanuldk kivalasztasanak megoldatlan problémai terén,
ami a fogalmak cizelldltabb értelmezéséhez is hozzajarult. A 20. szazad elején megjelend
intelligenciavizsgal6 eljarassal, az intelligenciaszint ismeretében mar pontosabban lehetett megitélni
a kisegits iskolai népesség Gsszetételét, és objektivebben lehetett a tanuldkat szétvalasztani. Eltes
faradhatatlanul dolgozott azon, hogy a kisegité iskoldba csak a valoban ,,gyengetehetségi” (debilis)

gyermekek keriljenck.

5 Fltes Matyas (1873-1936): a kisegit iskolai oktatas tudoményos megalapozdja, gyogypedagogus, kutaté. A Binet-

Simon-féle intelligenciateszt elsé magyar képviselSje és alkalmazdja. Az értelmi fogyatékosok gydgypedagdgia
alapjainak megteremtSje (Gordosné, 2001).
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A ,,GYENGETEHETSEGU” GYERMEKEK FOGALMI MEGHATAROZASA

Magyarorszagon a 20. szazad elejétSl kezdve a ,,gyengetehetségli” gyermekek az ,,abnormalis
gyerekek” egyik alcsoportjaként a szakmai figyelem fokuszaba kertltek. Erre mutat példat a
Néptanitok Lapjaban Weygandt¢, Decroly’ és Ranschburg Pal® klasszifikdcidja.

A korabeli innovativ szaktudomanyos gondolkodis fejlédésére a pedagogiai-szakmai”
terminolégia is német minta (,,schwachbegabte Kinder”) alapjan épilt be a hazai pedagogia
sz6hasznélataba.

Erdemes els6ként figyelmiinket Roboz Jézsefs 1898-ban megjelend ,,A gyengetehetségiick
oktatasa” cimu {rasara forditani, ami a hazai oktatastigyben az elsé pedagogiai tervezetnek szamit a
»gyengetehetségl” diakok elkulonitett intézményes oktatasanak kiépitésében. Az iskolaigazgatd
tObbszor tett Németorszagban tanulmanyutat a kisegité iskoldk muikoédésének megismerése
céljabodl. Szakmai tervezetét a kilfoldi tapasztalataira épitve irta meg, ami részletesen targyalja az
értelmi fogyatékossag kategoria- és fogalomrendszerét.

Roboz szerint ,,a gyengetehetségi gyermekek nem sorolbatdk sem a biilyék, sem pedig a gyengeelméjiiek
osgtalydba, mert képezhetdséy tekintetében nem csak hogy messze tilhaladjak az, ididtikat és imbeciliseket, de 5ot
szaksert nevelés és oktatds dltal a normalis értelmet meghkizelitd szinvonalra emelbetik fel, 7igy hogy arra is van
eset, hogy azg ily gyermekek egy-Reét évi sakszerd oktatas utdn dtléphetne az elemi népiskoliba, a mint ezt a
gyengetehetségii gyermekek s3dmdra Riilfoldon fenndlld iskolik bizonyitiak” (Roboz, 1898, p. 13). A magyar
gyégypedagdgus pedagogiai szemléletd megkozelitésében a képezhetdség alapjan kilonbozteti meg
a kilonb6z6 mértékben sérillt értelmi fogyatékos tanuldkat. A hangsulyt arra fekteti, hogy a
»gyengetehetségl” gyerekek intellektualisan ugyan alulteljesitenek, mégis specialis koriilmények
kozott képezhetSek. A képezhetbség kritériumat abban latja, hogy a tanuldk személyiségfejlédése
csak kis fokban tér el a ,,normalis” fejlettségi gyerekekétSl. A definici6 felhivija a figyelmet arra,
hogy a ,,gyengetehetségl” tanuldk szamara elkiilonitett oktatas formajaban pedagodgiai segitséget
kell nyujtani. Egy részitk szdmara viszont csak atmenetileg indokolt a kisegits iskolaba keriilés,
mivel az ott alkalmazott specialis pedagogiai eljarasok hatasara egy-két év utan visszakertlhetnek a
tobbségi iskolaba. Ismételten lehet6vé valhat az ép gyerekekkel torténé egytttnevelésiik a
népiskolaban.

¢ Wilhelm Weygandt (1870-1939): német pszichiater. A mentalis retardaci6 vizsgalataval foglalkozott. 1908-1934 kézott
az allami fenntartasi hamburgi kérhdz igazgatéjaként tevékenykedett. El6sz6r a Wiirzburgi Egyetem, majd 1919-1934
koz6tt a Hamburgi Egyetem professzoraként dolgozott.
Jean-Ovide Decroly (1871-1932): belga orvos, pszicholégus. Pilydja kezdetén fogyatékos gyermekek nevelésével
foglalkozott, akik szimara 1901-ben menhelyet alapitott. Figyelme késébb fordult az ép értelmi gyermekek felé, 1907-
ben nyitotta meg ,,Ermitage” nevii maganiskolajat Briisszelben egészséges gyermekek szamara.
Ranschburg Pal (1870-1945): elme- és ideggydgyasz, egyetemi tandt, a kisérleti pszichologia és a gyogypedagdgiai
pszicholégia megteremtéje. A budapesti Kirdlyi Magyar Tudoményegyetem Orvostudomanyi Karan szerzett orvosi
diplomat. 1899-ben a budapesti Pszichidtriai Klinika mellett kisétleti pszicholégiai laboratériumot létesitett, majd
megszervezte annak jogutédjat, a Gydgypedagdgiai és Pszichologiai Magyar Kiralyi Laboratériumot. 1906-ban
egyetemi tanari, majd 1908-ban rendkiviili egyetemi tandri cimet kapott. Kezdetben altalinos gyégyaszati ismeretekkel
foglalkozott, majd érdeklédése a pszichiatria felé fordult. Orvosi miikédése leglényegesebb részének a
gyermekgyobgydszatot tartotta. Rendszetesen publikilta szakmai irdsait.
9 Roboz Jézsef (1864-1908): magyar gyégypedagogus, 1895-99 kozott a siketnémdk vaci orszagos intézetének igazgatoja,
a hazai logopédia utt6réje. A Magyar Gydgypedagogia cimi folydirat elinditéja és szerkesztéije, 1898-ban.
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Skultéty Lajos!® ,,A hulyékrdl, gyengeelméjicktdl és gyengetehetségliekrdl” szolé 1901-ben
megjelené konyvében a ,gyengetehetségli” gyerekeket orvosi-pedagdgiai jellemzésiik alapjan
kilonbozteti meg a silyosabb mértékd értelmi fogyatékossaggal €16 tanuloktol. Nézete szerint a
»gyengetehetségl” gyermekek ,valamennyien tudnak beszélni, gyakorlati teenddkre alkalmasak, csak az;
iskoldban nem tudnak a tibbi tehetségesebb' gyermekekseel haladni; — de nem hanyagsag vagy rosszasdg, — hanem
hidnyos felfogasue miatt. [. .. ] A gyengetehetséghi gyermekek s3ellemileg korldtoltabbak’? ugyan, mint a rendes tehetségi
iskolds gyermekek dtlagosan; de azért kiilin berendezett iskoldkban megfeleld egyéni tanitdsi rendszer segélyével
megtanulnak drmi, olvasni, szdmolni és elsajdtitjak ag egyszeriblb életviszonyok koot (munkdsok, cselédek,
Joldmivesek) sziikséges legelemibb ismereteket” (Skultéty, 1901, p. 5). Ez a megkozelités a bioldgiai allapot
megvaltozasaban ragadja meg az enyhe értelmi fogyatékossig fogalmat. A tanulds terén megjelend
probléma okat a normalisnal valamivel alacsonyabb mérték( intelligencidra és a kognitiv funkciok
alacsonyabb szintd miikodésére vezeti vissza. Roboz pedagogiai értelmezéséhez hasonléan, itt is
hangsulyos szerepet kap, hogy az elemi ismeretek elsajatitasahoz és az 6nallé életmdd kialakitasdhoz
specialis pedagogiai eljarasok alkalmazasara van szitkség. A szerz6 a definiciéban a ,,gyengetehetségti”
gyerekek iskolai teljesitményét az ép fejlédési tanulékhoz viszonyitja.

Eltes Matyast a magyar gyogypedagégia tudomédnya az értelmi fogyatékos személyek
differencialt intézményes ellatdsat szorgalmazo és a kisegité iskola létrehozasaban részt vevé neves
szakemberei kozott tartja szamon (Gordosné, 2001). 1905-ben jelent meg a ,,Koézérdekd
tudnivalok. A gyengetehetségli gyermekek oktatdsara szolgalé kisegit6-iskolakrol” cimd konyve,
melynek részét képezi a kisegité iskolak elsé ideiglenes tanterve. A magyar gyogypedagogia uttdréje
a kényv els6 fejezetében értelmezi a ,,gyengetehetség” intézményadekvat fogalmat. Megallapitasa
szerint ,,gyengetebetséginek dltaldban azt a gyermeket tartjuk, a ki rendes iskoldba jards mellett, a3 dltaldnosan
baszndlt képzési eszkizok  rendszeres alkalmazdsa dacira, a népiskolinak egykorn, kiepes tehetségi
novendékeivel egyiitt haladni, — illetve ezen iskola eldirt tananyagat elsajititani — nem fépes. A gyengetehetség —
bdr nem olyan szembetiind, mint pl. a hiilyeség vagy imbecillitas — kétségkiviil lelki fogyatkozdis, sajnos azonban,
sokszor felreismerik és hanyagsagnak, figyelmetlenségnek. mindsitik” (Eltes, 1905, p. 5). A pedagbgiai
szemléletd definicié az enyhe értelmi fogyatékossig pedagdgiai vetiiletét allitja a kézéppontba. A
»gyengetehetségld” gyerekek kozé azokat a tanuldkat sorolja, akik a szokdsos iskolai feltételek
mellett nem tudnak eredményesen tanulni. Igy fejlesztésiik nem biztosithat6 a népiskola pedagdgia
feltételei mellett. Kiilon megsegités nélkil akadalyozottd valnak a tanulasi folyamatban. A leirasban
utalast  taldlunk a  diagnosztizalis korabeli gyakorlati problematikijara is. Eltes a
»gyengetehetségliekrd]l” sz616 irasaban épit Décsi Karoly elmekoértani klinikai tanarsegéd 1904-ben
megjelené ,,A gyermekek gyakorlatilag fontosabb szellemi rendellenességei” cim munkaéjara,
akinek a témakorrel kapcsolatos gondolatairdl szolé tudésitisok a Néptanitok Lapjaban is
fellelhetSk.

Skultéty Lajos (1862-1927): dldozépap, tanar, gyégypedagégiaval foglalkozé szakember. 1886-ban szentelték pappd,
ezt kévetSen Csesztregen, Janoshazan, Kéldon, Pikin, Zalaegerszegen és Vamoscsalidon tevékenykedett. 1897-ben
kérte elbocsatasat a Szombathelyi Egyhazmegyét6l, Budapestre koltézott, és attdl kezdve csak a gydgypedagdgidnak
élt. Tanfolyamokat inditott dadogék szamara. Tevékenyen részt vett a Mosonyi Utcai Kisegité Iskola létrehozasaban,
késébb a Prater Utcai Allami Gyogypedagdgiai Intézet tandra lett. Publikacios tevékenységet folytatott. (Kézirat: Online
letlthet6: https://www.naraiskultety.hu/cikkek/pestre-szakadt-againk/skultety-lajos---pap-tanar.html).

tehetséges” gyerekek: mai értelmezésben ép fejlédési gyerekek

,,szellemileg korlatoltak™: mai értelmezésben alacsony értelmi képességi gyerekek
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A 19-20. szazad fordul6jan a Néptanitok Lapjaban'3 folyé szakmai diskurzus rendszeresen
visszatéré témaja volt az enyhén értelmi fogyatékos gyerekek oktatasanak kérdése. A cikkek szerz6i
statisztikai adatokat kozoltek a ,gyengetehetségli” tanulokrdl, a kisegité iskolak szamarol.
Személyes, kilf6ldon szerzett tapasztalatok alapjan ismertettek egy-egy kilf6ldi kisegité iskolai
modellt. Ezzel 6sszefliggésben foglalkoztak a szakterminoldgiai értelmezésekkel. Stretvizer Lajos!*
tanité a Néptanitok Lapja 1905. évi 4. szamaban megjelent cikkében mutatja be Décsi Karoly!>,, A
gyermekek gyakorlatilag fontosabb szellemi rendellenességei” ciml munkajat, melybél pontos
leirast kaphatunk a ,,gyengetehetség” fogalmardl. Frtelmezése alapjan a ,gyingetehetségii gyermekek,
vagyis ag olyanok, akik az iskoliban a veliik egykori normilis gyermekekfkel lépést tartani nem tudnak a normalis
gyermekeknél dltalinosan baszndlt pedagigiai esgkizikkel — kdros elmebeli fogyatkogdsuk miatt — nem
képezhetik, banem csakis bizonyos specidlis, szellemi dllapotuknak megfeleld midon és eszkizokkel oktathatik.
A gyongetehetségiieknél tehat a szellemi fogyatkozds: 1. kdros, beteges eredetdi; 2. velesziiletett vagy ag. elsd években
szerzett; 3. csak egy bizonyos, kisebb fokot ér el, melyben a gyermek még elég jol képezhetd, de oktatisdhoz specidlis
pedagdgiai midszerek sziikségesek” (Stretvizer, 1905, p. 8-9). Az orvosi szemléletmédot tikr6zé
fogalom leirasat értelmezve, arra kovetkeztethetiink, hogy Décsi a ,,gyengetehetségiek”
populacidjat a kilonféle eredetli, 6rokolt vagy korai életkorban szerzett sériilésével hozza
Osszefliggésbe, ami akadélyozza az iskolai tanulas eredményességét. A korabbi megkézelitésekhez
hasonléan ebben a deficitorientalt megkozelitésben is hangsulyozast nyer, hogy a
»gyengetehetségll”  tanulok képezheték, de hagyomdanyos pedagdgiai eljarasokkal nem
fejleszthetéek hatékonyan. Ezért pedagdgiailag megkulénboztetett figyelmet és specialis pedagdgiai
intézkedéseket igényelnek.

A téma szempontjabdl lényeges megemliteni Ranschburg Pal 1905-ben megjelent ,,A gyermeki
elme” cimd munkajat, ami a magyar gyogypedagogia torténetének egyik jelentés alapmive. A
kényvet a szerz6 pedagdgusok, orvosok, jogaszok, és a mivelt kézonség szamara ajanlotta, amit a

20. szazad els6 évtizedeiben a gyogypedagogus-képzésben tankényvként is hasznaltak

A Néptanitok Lapja elsé szama 1868. februdr 6-dn jelent meg. 1868 és 1874 kozott hetente, majd 1874 és 1944 kozott
kéthetente latott napviligot. A pedagdgiai szaklap £6 célkitlizése a magyar nyelvli népoktatds tetjesztése, a pedagdgiai
munka segitése volt. A lap hasabjain mddszertani és altalinos pedagégiai irdsok jelentek meg. A cikkek szerz6i
tuddsitottak a néptanitdkat érinté kézhasznd ismeretekrdl, a  hivatalos kozleményekr6l, allashirdetésekrdl,
tanfolyamoktdl, a magyar nyelv oktatisinak médszereirdl és tankényveirdl. Szemelvényeket mutatott be a kulféldi és
hazai szakmai konferencidkon elhangzott eléadasok anyagabdl, kilfoldi oktatasi tapasztalatokbdl.

Stretvizer Lajos (1845-19206): igazgatd, tanitd. Az elemi iskolat Pozsonyban, a realiskolat Pozsonyban és Esztergomban,
a tanitoképzét pedig Budapesten végezte. 1864-ben szerzett tanitdi oklevelet. 1867-ben elvégezte a tornatanitéi
tanfolyamot. Tanulmanyozta Pestalozzi életét és munkajat. 1870-ben Pestalozzi élete és munkaja cimd palyamiévével
palyadfjat nyert. Miniszteri utasitisra tObbszér vett részt kilfoldi (féleg németorszagi, svajci) tanulmanyiton.
Tapasztalatair6l a Népnevel6k Lapjaban tudésitott, melynek akkor a tarsszerzéje volt. Publikicids tevékenységet
folytatott. Mint tankényviré is jeles munkat végzett. A népiskola sszes osztalyai szamara olvasékonyveket dolgozott
ki, melyeket a f6varos Gsszes iskoldiban val6 hasznalatara elfogadtak (Szinnyei, 1909).

Décsi Karoly (sziil. adat ismeretlen): elmekértannal foglalkoz6 orvos. Rendszeresen tartott el6adasokat az elmebetegek
gyogyitasardl. Publikicios tevékenységet folytatott. TObb irast publikalt Ranschburg Pallal kéz6sen. Ranschburg Palt
és Décsi Karolyt az Orvoskari Tandrtestilet 1899-ben megbizta a ,,Lelki gyégymddok™ (Psychotherapia) cim@ kényv
megirasaval. Az orvoskari tandrtestiilet altal jutalmazott palyamunka egy évvel késébb Budapesten jelent meg.
Foglalkozott a gyermekek értelmi képességeinek sajatossigaival. A vallas- és kozoktatastigyi m. kir. minisztérium
megbizdsibol 1904-ben kényve jelent meg ,,A gyermekek gyakotlatilag fontosabb szellemi rendellenességei” cimmel
szil6k és pedagdgusok szamara, melyr6l a Magyar Tanitoképz6 cimi szaklap is tudésitott. Publikdlt a Néptanitok

Lapjaban. Részt vett a Gyermektanulményi Bizottsag munkéjaban.
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(Ranschburg, 1905; Gordosné, 2011). A monografikus ma definidlja és tobb ponton foglalkozik a
»gyengetehetségl” és a ,,gyengeelméj” gyermekek orvosi, pszicholégiai jellemzéivel, részletesen
bemutatva a veliik végzett vizsgalatait.

WAzokat ag elmegyengéket, kiknél az elemi iskolai targyakban vald oktatds, bir nebézségekkel, lassitva, de
valamennyire mégis eredmeényesen keresztiilvibetd, gyengetebetségiieknek, az olyanokat, kiknél az, ilyen oktatis a
legelemibb ismereteknél mdr fennakad, kik agonban miégis osszefiiged beszédre, tisztasagra, belyes magaviseletre,
kéi digyességekre tanithatok, gyengeelméjiieknek mondink” (Ranschburg, 1905, p. 86). A szerzé a
»gyengetehetségl” tanuldk k6zé a lassubb tanulasi tempdt mutatd, de képezhetd tanuldkat sorolja.
A figyelmet az iskola és a pedagdgiai eljarasok szerepére iranyitja, figyelembe véve, hogy a
»gyengetehetségld” tanuldék le vannak maradva a fejlédésben a kortarsaikhoz viszonyitva. A
pedagogiai optimizmus jegyében fogalmazza meg, hogy a ,gyengetehetségli” tanulokndl ,a
paedagdgiai beavatkozds sikerrel jarbat” (Ranschburg, 1905, p. 86). Fontos megemliteni, hogy
Ranschburg Pal, és hatisara tanitvanyai késébb, a 20. szazad elsé felében twjabb-és tdjabb
»»tipologiafinomitd” kutatasokat folytattak.

A ,,gyengetehetség” tiinetei és kivalté okai

A gyengetehetségli” tanuloknal megfigyelhetd tinetek utin kutatva megallapithaté, hogy a
szakemberek az értelmi fogyatékossag komplex jelenségét mar a 19. szazad masodik felében
felismerték. Roboz Jozsef ,,A gyengetehetségliek oktatasa” (1898) ciml munkéja és Ranschburg
Pal egyes irasai (1903, 1905) alapjan megismerhetjik a ,,gyengetehetség” tlineteivel és a kivalté
okaival kapcsolatos korabeli nézeteknek egy sziikebb metszetét. Roboz Jézsef gydgypedagogus és
Ranschburg Pél elme- és ideggyogyasz, pszichologus a ,,gyengetehetség” tiineteit tudomanyos
alapokra helyezve differencidltan mutatja be. Az elemzett forrasokban Ranschburg sajat orvosi
megfigyeléseibdl kiindulva a testi és szellemi tiineteket taglalja, Roboz pedig a fizikalis és kognitiv
jellemz6k mellett a pszichés sajatossagokat is részletezi. A lehetséges testi tinetek kézott mind-
ketten kiemelik a gyenge testalkatot, megkésett mozgasfejl6dést, szabalytalan koponyaképz&dést,
rendezetlen fogsort és rossz fogazatot. Erdekes kiillonbség a két megkozelitésben, hogy mig Roboz
a ,gyengetehetséglek” testi fejlédését ,,normalisnak” tartja, vagy enyhébb fejlédésbeli eltéréssel
jellemzi (pl. gyenge, vézna testalkat; feltinSen vékony végtagok), addig Ranschburg a testi tiinetek
sulyos deficitjét is ide sorolja jarulékos tiinetként. Példaként emliti meg ,,az angolkdros testalkatot”,
esontok gorbiiletét”, | odandit fiilcimpat”, ,rendellenes belyzetii és alakii fiilkagylokat” és ,,a karok tilsdgos
hosszrisagat”. Ezek a példak arra engednek kévetkeztetni, hogy az idegorvos leirasaban a killénb6z6
sulyossagi foku értelmi fogyatékossagok tunetei, a mai gyégypedagogiai ismeretek szerint
Osszemosoddnak. Az enyhe értelmi fogyatékossag kategoridjaban jelennek meg a sulyosabb fokd
értelmi fogyatékossag szomatikus tlinetei is. A kognitiv tiinetek k6zott mindkét szakember az
alacsony értelmi képességekre, a figyelem zavarara (szik terjedelmére, intenzitasanak gyengébb
mértékére), az emlékezés funkcidjanak eltéréseire és a taktilis érzékelésnek a zavarara hivja fel a
figyelmet. Mindketten hangsilyozzak a megkésett beszédfejlédést, a hangképzésben és a beszéd
ritmusdban megmutatkozé kommunikdcios nehézségeket (Roboz, 1898; Stretvizer, 1905). Roboz
az értelmi fogyatékossag lelki kévetkezményeit is Osszegzi, miszerint a ,,gyengetehetség” tinetei

gyakran tarsulnak emocionalis és szocializacios zavarral, ami megmutatkozhat példaul a gyermek
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konstans rossz hangulataban, félénk magatartasaban. Err6l igy ir a magyar pedagdgus: ,,.A gyermek
korihoz nem illd mddon félénk, a legesekélyebb okra megijed, szivdobogast kap és nyugtalan. Ha megszolitink
zavart lesg, fejét félreforditia, alig mer feltekinteni. |...] A gyermek mindig rosszkedvii.” (Roboz, 1898, p. 15).
Elemezve a felsorolt tiineteket, lathatd, hogy Roboz és Ranschburg a ,,gyengetehetség” tiineteit az
intellektudlis és fizikalis fejlédés mukodési szinvonalinak jelentSs valtozatossagaban vélték
felfedezni, amit Roboz a pszichés teriilet sajatossagaival egészitett ki. Nézetiik szerint az értelmi
fogyatékossdg tehat nem csak az értelmi fejlédést érinti, hanem kihatassal van a mozgasbeli,
érzékszervi és a szocidlis-emocionalis fejlédésre is.

A vizsgalt id6szakban elfogadott volt az a tény, hogy a normal fejlédésmenetet és az iskolai
teljesit6képességet kiilonboz6 kiilsé és belsé hatasok egyarant befolyasoljak. Amennyiben
kedvezétlenek a hatasok, ugy a kovetkezmények nehezitik, akadalyozzak vagy véglegesen gatoljak
az ép fejlédést. EbbSl adéddan az enyhe értelmi fogyatékossig konnyebb értelmezéséhez
szitkségesnek latszik attekinteni, hogy Ranschburg Pil a ,,gyengetehetséget” vizsgalatai alapjan
milyen kozvetlen és kozvetett okokra vezette vissza. A kivalté okok felsorolasanal kilénb6zs
jelenségeket vesz figyelembe. Nézete szerint a ,leggyakrabban a szildk szifilisze, alkobolizmusa,
vérrokonsdga, neuropathids vagy psichopathids terbeltség, korasziilottség, angolkor, fertdzd betegségek, epilepszia,
azg. idegrendszer organikus megbetegedései, koponyasériilések sgerepelnek kdrok gyandnt” (Stretvitzer, 1905, p.
9). Az idegorvos, mas szerz6khéz hasonldan, az enyhe értelmi fogyatékossag alapveté okat
velesziletett és szerzett tényezOkben latja, melyek kézott belsS, endogén (személyben rejlé
biolégiai vagy pszicholégiai jellemz6k) és kilsé, exogén (kérnyezeti tényez6k) okok egyarant
megtalalhat6ak. A leggyakoribb okokat anyai fert6zésekkel, a magzatot ér6 toxikus anyagokkal, az
idegrendszer organikus eredet( sériilésével hozza Gsszefiiggésbe (Ranschburg, 1905). Figyelemre
méltd, hogy meglatisa szerint a diagnosztizalas orvosi feladat. Ezzel részben kijeloli a

diagnosztizalas folyamataban szerepet jatsz6 szakemberek kompetenciahatarat.

MULT ES JELEN — FOGALMAK KOMPARATIV ELEMZESE

Tovabbiakban kisérletet tesziink arra, hogy a Roboz-féle kategériarendszerben az értelmi fogyatékossag
sulyossag mértéke szerinti differencidldsara alkalmazott korabeli terminusokat a mai magyar
szakterminologiakkal 6sszevessik. A komparatisztikai elemzéssel célunk az volt, hogy rairanyitsuk a
figyelmet a korabeli és jelenlegi klasszifikacioban hasznalt fogalmi valtozasokra. A fogalmak Gsszevetése
a korabeli és az aktudlis témaban relevans szakirodalom tartalmi elemzésére épil.

Roboz Jézsef (1898) a szellemi képességet a gyakorlati pedagdgia szempontjabdl a kévetkezd
fokozatokban osztalyozza: I. Normalis szellemi képesség (1. igen nagy intelligencia, 2. kézépszert
intelligencia, 3. értelmesség); I1. Ingadozas az értelmesség és hillyeség koézott (1. gyengetehetség, 2.
Hulyeség /idiotizmus/); III. Nem normiélis szellemi képesség (1. gyengeelméijliség. 2. az
elmekornak a gyakorlati pedagogia korébe nem tartozo killénféle alakjai) (Roboz, 1898).

Ranschburg Pal (1905) a gyermekkori ,,elmegyengeségnek” (mai fogalomhasznalattal értelmi
fogyatékossagnak), Roboz Jézsefhez hasonldan, szintén tébb fokozatat kilénbozteti meg, amit a
f6 tlinet és az értelmi fogyatékossag stlyossaganak foka alapjan harom csoportba oszt. Ezek a
kovetkezok: ,, 1. A gyengetehetségiiség (debilitas). 2. A gyengeelmeéjiiség (imbecillitis) és 3. a butasdg vagy hiilyeség
(idiotismus). Az elmegyengeség e harom fokdt észlelbetjiik a pajzsmirigy hidanyos vagy kdros fejlodése alapjdn fellépd
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kretinizmus-nal is” (Ranschburg, 1905, p. 86). A két elsé csoportba a gyermekkori elmebeli
fogyatékossag azon tipusait sorolta, ,,melyeker az, élettani korlitoltsagtdl rendszerint valamely Rimutathatian
kdros eldidézd ok vagy kétségteleniil kdros tiinetek” okoztak (Ranschburg, 1905, p. 86). A magyar kisérleti
pszichologia elsé jelent6s képviselGje a probléma gyokereit a gyermekben keresi. Az értelmi
fogyatékossag sulyossagi fokozatait megktlonbozteté kritériumokat a képezhetSségnek, a
népiskolai muveltség és az adaptiv viselkedés elsajatitisainak a mértékére vezeti vissza.

Az értelmi fogyatékossag csoportjainak megnevezése és meghatirozdsa napjainkig sok

valtozason ment keresztil. A magyar gyogypedagdgiai pszichologidban az 1970-es években a
Czeizel Endre, Lanyiné Engelmayer Agnes és Rétay Csaba nevével fémjelzett, az értelmi
fogyatékossag koreredet szerinti meghatarozasara iranyulé multidiszciplinaris szemléletd definicié
valt széles kérben elfogadotta. A szerzok olyan korszer(, a nemzetkdzi szakirodalomra tamaszkodo
meghatdrozast dolgoztak ki, amelyben a pszichometriai és a szocidlis kritérium egytttesen jelenik
meg. A definicié szerint ,,ag értelmi fogyatékossig a kozponti idegrendszer fejldését befolyasold orokletes és
kdrnyezeti hatdsok ereddjeképpen alakul ki, amelyek Rovetkeztében az, dltaldnos értelmi képesség az adott népesség
dtlagatol - az elsd életévektd] kegdve- szdmottevien elmarad, és amely miatt ag ondlld életvezetés jelentdsen
akaddlyozott” (Czeizel, Lanyiné és Ratay, 1978, p. 18). Ez a meghatarozas még differencidlatlanul
targyalja az értelmi fogyatékossag terminologiajat.
A 21. szazadban megjelend 4j értelmezés szerint az értelmi fogyatékossag egy komplex jelenség
gytijtéfogalma. Atfogd kifejezése mindazoknak a kiilénbozé sdlyossagt, az elsé életévektdl
jelentkez6  allapotoknak, amelyekre elsGsorban az altalinos értelmi képesség karosodasa,
fejlédésének széleskorii és szamottevs lelassulasa a jellemz6, ami megmutatkozik az intellektualis
teljesités jelentés elmaradasaban. Hatdssal van a személyiségfejlédésre, a kommunikaciora, a
tajékozoddsra, a tanulasra, a tarsadalmi alkalmazkoddsra (a részleges 6nallosagtol a teljes fiiggésig).
Az érintett személyek az ép fejlédést gyerekekhez képest eltéréek az intellektualis mikodésiik
szinvonalaban, az iskolai és munkahelyi bevalashoz sziikséges képességeikben (Hodapp és Dykens,
2003, idézi Csakvari és Mészaros, 2012).

A fogalmi valtozasok nyomon kévetése szempontjabol emlitésre méltd, hogy az értelmi
fogyatékossag definiciéjat az Amerikai Intellektualis és Fejlédési Zavar Tarsasag (American
Association of Intellectual and Developmental Disabilities, AAIDD) klasszifikaciés rendszere
2002-ben meggjitotta. Az AAIDD az egyéni miikédésekre hat6 korillményeket tgy tekinti 4t, hogy
figyelembe veszi az intellektudlis képességeket, az adaptiv viselkedésszintet, valamint a tarsas
részvételt és kapcsolatteremtési képességet, a szocialis szerepek kialakulasat. Ennek megfelel6en a
tamogatasi szikségletet figyelembe vevé osztalyozas négy kategoriat kiulonit el: (1) idészakos
tamogatds (az enyhe értelmi fogyatékossdgnak feleltetheté meg); (2) korlatozott tamogatas
(mérsékelt/kozépsulyos  értelmi  fogyatékossag); (3) kitetjedt tdmogatis (sulyos értelmi
fogyatékossdg); (4) pervaziv (athat6/allandd) tdmogatis (igen sulyos, halmozott értelmi
fogyatékossag) (Csakvari és Mészaros, 2012).

A tamogatasi szikséglet alapu osztdlyozas megfeleltetése a sulyossagi fok szerinti
klasszifikiciéval természetesen nem egy az egyben torténhet. A silyossag szerinti osztalyozas a
tamogatasi szitkséglet felmérésével torténik (standardizalt, kulturalisan illeszked6 teszttel) (Csakvari
és Mészaros, 2012, p. 8). Lanyiné (2009) szerint a cél az, hogy a diagnosztizalas ne egyszerien
cimkézés legyen, hanem egy eszk6z arra, hogy az érintett személy a megfeleld, ezen jogecimen jard

szolgaltatasokhoz hozzajusson.
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Az 4j klasszifikdcids rendszer jelentésége témank szempontjabol abban mutathaté ki, hogy az
Egyesiilt Allamokban hasznalt DSM (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, APA
— Amerikai Pszichiatriai Tarsasdg, 1994) és a BNO (Betegségek Nemzetkézi Osztalyozasa)
rendszer klasszifikdcids szisztémdja az eddigi gyakorlat szerint hasonlé valtozasokat mutatott, igy
varhaté, hogy a BNO-11 atveszi a DSM-5 fogalomhasznalatat és osztilyozasi modjat.
Feltételezhetd, hogy a jévében hazankban is a timogatasi szikséglet fogja meghatirozni az
osztalyozasi rendszert, ami elérelépést jelent a szitkségletalapu diagnosztika megval6sulasa felé
(Csakvari és Mészaros, 2012).

A pszicholdgia oldalardl az elmdlt évtizedben a nemzetkdzi szakirodalomban a klasszikus
értelmi fogyatékossag elnevezést mindinkabb felvaltotta az intellektualis képességzavar (intellectual
disability) terminus. Magyarorszagon a fogalomhasznalat valtozasa nagyjabol a nemzetkozi trendek
alapjan tortént, ennck megfeleléen az értelmi fogyatékossig meghatarozasa sok valtozason ment
keresztil. Az intellektudlis képességzavar elnevezést a nemzetkézi terminoldgiai valtozasokhoz
csatlakozva Lanyiné vezette be a hazai széhasznalatban, amely egyszerre tikrézi a fogalmi és
szemléleti valtozast. Meghatarozasa szerint az intellektualis képességzavar ,azokra a sgemélyekre
alkalmazbatd, akik az intellektndlis-kognitiv mikidések, valamint a Rortdrs csoportokbog viszonyitott adaptiv
magatartds jelentds akaddlyozottsagdval jellemezbetiek. Az intellektndlis képességzavarral éld emberek az emberi
letezés egy lehetséges viltogatdt képviselik. Feflidésre, tanuldsra, tdrsadalmi integrdcidra minden életkorban
képesek, ehhez, tarsadalmi segitséget igényelnek ag esélyegyenldség bigtositdsa érdekében. Az dllapot batterében lévd
pszicholigiai segitd beavatkozdsok és a kilinbizd terapids eljardsok tervezésekor. Allapotuk megismerése nem
csupan  akaddlyozottsagaik  sdmbavételét, hanem erdsségeik felderitését is jelenti az egyén és kdrnyezete
interakcigianak kontextusiban” (Lanyiné, 2012, p. 13).

Magyarorszagon az értelmi fogyatékossdg egyes csoportjainak kiilon-kilén térténé definidlasa
a 90-es évek végén keriilt meghatarozasra. Az enyhe értelmi fogyatékossag egyik leggyakrabban
idézett definicidja Mesterhazi (1998) nevéhez kothets. Megkozelitése szerint az enyhén értelmi
fogyatékos személyek fejl6dési zavara, akadalyozottsaga az idegrendszer enyhe, killénféle eredetd,
orokolt vagy korai életkorban szerzett sérilésével és/vagy funkcidzavarival figg Ossze.
Pszichodiagnosztikai vizsgalatokkal megéllapithat6 a kognitiv funkciok lasstubb fejlédése, emellett
a nem kifejezetten intellektudlis teriileteken is el6fordulhatnak eltérések. A BNO (Betegségek
Nemzetkozi Osztalyozasa klasszifikiciés rendszer) szerint az intelligenciatesztekkel mért
értelmességik az 50-69 kozotti 1Q-tartomanyba esik. Diagnosztikus ismérveik: A megértés és a
nyelvbaszndlat lassabban alakulbat ki, a kifeje3d beszédkésgségek hidnyossdgai egészen a felndttkorig észlelbetifk,
és lassifjak az ondllisig kialakitdsat. Csak kisebb résziiknél lebet organikus okokat felfedezni. Autizmus és mis
Jelidési rendellenességek, epilepszia, magatartiszavarok és testi fogyatékossdgok viltozd ardnyban talilbatik”
(BNO-10, I 70). Korabbi elnevezéstket a ,,gyengetehetségi” vagy ,,debilis” a modern pszicholbgia
és gybgypedagogia nem hasznalja.

A magyar gyogypedagdgiaban hasznilt szakterminologia az értelmi fogyatékos gyermekek két
nagyobb csoportjat kilonbozteti meg: (1) a tanulasban akadalyozottsag (egyik alcsoportjat az
enyhén értelmi fogyatékos gyermekek alkotjak) és (2) az értelmi akadalyozottsag. Ezek alapvetéen
pedagogiai szemléletl fogalmak, amelyek a specialis nevelési-oktatasi sziikségletekre helyezik a
hangsulyt (Csakvari és Mészaros, 2012). A gyogypedagdgiai szempontbodl tanulasban
akadalyozottnak tekintett tanuldék csoportja nem azonos a pszicholégiai szempontbodl enyhén
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értelmi fogyatékos tanuldk csoportjaval. A hazai gyégypedagogia az 1990-es évek masodik felében
vezette be a tanulasban akadalyozottak terminolégiat. Mesterhazi Zsuzsa meghatarozasa alapjan
lanuldsban akaddlyozott tanulék azok a gyermekek, akik az idegrendszer bioldgiai és/vagy genetikai okra
visszavezethetd gyengébb  funkcioképessége, illetve a kedvezdtlen kornyezeti hatdsok folytan tartds, dtfogd
akaddlyozottsagot, tanulisi nebézségeket, tanuldsi képességzavart mutatnak” (Mesterhazi, 1998, p. 54). A
definiciéban az idegrendszeri karosodas mellett megjelenik a szocialis kérnyezet hatdsa, ami a
tanulds eredményességére pozitiv vagy negativ hatast gyakorol. A fejlédést akadalyoz6 okok nem
kizardlag a gyermek biologiai, pszicholégiai adottsagaira vezethetSk vissza, hanem igen gyakran a
csaladi, iskolai, szocialis-kulturalis kornyezet kedvezStlen hatasaira is. Az enyhe értelmi
fogyatékossag fogalmanak beillesztése a tanulasi akadalyozottsag atfogdbb kategériajaba a fogalom
kiszélesitését eredményezte.

A tanulasban akadalyozott gyermeknépesség tehat rendkiviil heterogén, az elnevezés a tanuldsi
problémak széles skaldjat fedi le, igy gydjtéfogalomként értelmezhets (Csakvari és Mészaros, 2012).
A legkorszerlibb meghatarozas szetint ,a hazai gydgypedagigia a nemzetkizi fogalombaszndlattal
dssghangban a gydgypedagdgiai psicholdgia komplex vizsgdld eljardsaival megdllapitott intellektudlis képességzavar
(eszen beliil az, enybe fokii értelmi fogyatékossig) kivetkeztében kialakuld dtfogo és tartds iskolai tanuldsi nehézséget
tanuldsi akaddalyozottsdgnak tekinti. A tanuldsi akaddlyozottsagra jellemzd tanuldsi nebézségek egyes formdi
azonban ennél szélesebb korben is eldfordulnak: a tanuldsi szempontbil nem diagnosztizdlt, tankoteles kori
népesség gyenge tanuldsi eredményt mutatd tanuldinak korében” (Mesterhazi, 2019). A tanulasban
akadalyozott gyermekek ko6zé tartoznak egyrészt a tanuldsi képességet vizsgald szakértSi és
rehabilitaciés bizottsag altal enyhén értelmi fogyatékosnak mindsitett gyermekek, valamint az
altalanos iskolaban tanulasi nehézséggel kiizd6 tanuldk. A tanulasi akadalyozottsag salyos, tartos,
atfogd probléma, és nagymértékben megneheziti (gyenge vagy elégtelen teljesitmény az altalanos
iskolaban), vagy lehetetlenné teszi (enyhe foka intellektualis képességzavar) a hatékony
ismeretelsajatitist hagyomanyos pedagogiai médszerek altal (Gaal, 2000).

Az értelmileg akadalyozott gyermekek, tanuldk csoportja a pszichometriai és szocidlis
kritériumok alapjan jol kérilhatarolhaté (Csakvari és Mészaros, 2012). Az értelmileg akadalyozott
gyermekek/tanulék csoportjdba tartozik a kdézépsilyos, a stlyos és az igen sulyos foku értelmi
fogyatékossag. Csak azok a személyek tartoznak ebbe a populacidba, akiknek az értelmi
képességeik sérilésének mértéke kovetkeztében egész életikon at szikségitk van gyogypedagdgiai
jellegli megsegitésre az let teljességének megéléséhez. Ezzel szemben az enyhén értelmi fogyatékos
(enyhe foku intellektudlis képességzavarral diagnosztizalt) gyermekek megfelel$ tamogatas esetén
feln6tt korukra képessé valhatnak az 6nall6 életvitelre. Ez a kulénbség a nevelési-oktatasi cél
meghatdrozasat is befolyasolja.

A 2011. évi koznevelési torvény értelmében az értelmi fogyatékos gyermek/tanulé a kilonleges
banasmoédot igényl6k egyik alcsoportjaba, a sajatos nevelési igényd gyermekek, tanuldk kérébe
tartozik. Magyarorszagon az értelmi fogyatékossig megallapitasa, illetve kizarasa komplex
gyégypedagogiai-pszichologiai és orvosi vizsgalat keretében torténik. Az értelmi fogyatékossag
diagnosztizalasa ma mar nem egyszemélyi felel6sség, hanem orvosi, gyogypedagdgiai és
pszichologiai feladat.
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Fogalmak (1898) Fogalmak (21. szazad)
»Gyakorlati pedagégiai szemponta Sulyossag szerinti klasszifikacio
osztalyozas”

»Alacsony foku szellemi képesség fokai”

Intellektualis képességzavar
(Ertelmi fogyatékossag suilyossag szerinti
fokozatai)

sIngadozas az értel-
messég és hiilyeség
kozott”

,Gyengetehetségli”
(,Korlatolt
tehetségtli”, ,debil”)

Id6szakos tAmogatast igényl6 (enyhe értelmi
fogyatékossag)

,Nem normalis
szellmi képesség”

,Gyengeelméjliség”
(,Imbecillitas”)

Korlatozott timogatast igényld (kozépsulyos
értelmi fogyatékossag)

,Hiilyeség” Kiterjedt tAmogatast igényl6 (silyos értelmi
(,Idiotizmus”) fogyatékossag)
»Hlmekor” Pervaziv (4thaté/allandé) tdmogatas (igen

(A gyakorlati pedagd-
gia korébe nem tarto-
z6 kiillénféle alakjai”)

sulyos, halmozott értelmi fogyatékossag)

1. tablizat. Az értelmi fogyatékossag csoportjai a 19. és a 21. szazadban (Forrds: sajit szerkesztés Roboz, 1898, Lilyés, 2000
és Csakwdri és Mészdros, 2012 nyomin).

Attekintve a tablazatot, megallapithaté, hogy a Roboz-féle osztalyozasi rendszerben az értelmi
fogyatékossag sdlyossiag szerinti megkiilonboztetésre alkalmazott fogalmak a mai hazai
allithatok.

Ugyanakkor azt figyelembe kell venniink, hogy a gyogypedagdgiai diszciplina fejlédésének

gy6gypedagbgiaban  hasznalatos — szakterminologiakkal —egymassal — parhuzamba
koszonhetéen a kéroki tényez6k meghatarozasiban, a tinetek és az egyes csoportokat
megktlénboztets jegyeinek értelmezésében jelentSs eltérések vannak. Itt fontos arra is utalnunk,
hogy a 20. szazad elején megjelend pedagdgiai narrativumokban nem volt kévetkezetes és egységes
a fogalomhasznalat. Egyes irasokban a ,,gyengeelméjiség” nem az értelmi fogyatékossig sulyossag
szerinti egyik csoportjat jeldlte, hanem a mai széhasznalatnak megfelel6 értelmi fogyatékossag
gyljtéfogalmanak szamitott. Erre mutat példat a kovetkez6 idézet is: .4 lelki rendellenességek kizé
tartoznak az elmezavarok (psychosen, téboly, driiltség) is, tovdbbd a gyongeelméjiiség minden fajtdja [...] A
Qyongeelmeiiséget, a biilyeséget, mely nagyon Riilonbozd fokii lebet, az érzékek (érzékszervek) ardnylag normilis
miikiodése mellett dltaliban a magasabb lelki miikodéseknek, kiilinosen ag emlékezd tebetségnek és az értelemmnek
(intelligencia) abnormis gyengesége jellemzi” (Vagvolgyi, 1904, p. 9). Eltes Matyas ,,A gyengeelméjliek
vilagabdl” cim@ munkdjidban a gyengeelméjliség harom csoportjat kilénbozteti meg: a (1)
bargyusag, a (2) gyenge tehetség, és a (3) gyenge felfogasi képesség. Nem allit fel éles hatarvonalat
az egyes kategoriak kozott. A gyenge felfogasi képességtick csoportjaba (debilité) azokat sorolja,
akik ,,omalld polgirokkd nevelbetik” (Eltes, 1903, p. 56).

A fogalomanalizis alapjan levonhatjuk a konzekvenciat, hogy a 19-20. szazad forduléjan a
szerzOk a ,gyengetehetség” fogalmat az orvosi paradigma, a pedagogiai és szocialis szemponta
megkozelités keretei kozott értelmezik, amely a fogyatékossag tényébdl indul ki, és a pedagogia
feladatanak a killonboz6 sériilt funkcidk deficitjeinek kompenzalasat tartja. Az Eltes-féle kisegit6

733

iskolai ,,Ideiglenes tanterv a kisegité iskolak szamara” a ,,gyengetehetségl” tanuldk elkilonitett
oktatasanak végs céljat a tarsadalom szamara hasznos allampolgarra nevelésben latja (Eltes, 1905).
A szakterminus definialasara a korabeli diskurzusokban nem talilunk egy altalanosan elfogadott

pontos definiciét, de bizonyos tartalmi elemekben megegyezés mutatkozik. A fogalomleirasok az
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enyhe értelmi fogyatékossag tényét az oki folyamatok és a komplex tiinetegyiittes altal lefrhat6
kovetkezményként értelmezve allitjak a pedagdgiai tevékenység kézéppontjaba.

OSSZEGZES

Attanulmanyozva a vizsgalt id6szakban megjelend pedagégiai periodikumokat, megallapithato,
hogy az enyhén értelmi fogyatékos gyermekekrol sz0l6 pedagogiai diskurzusok szama a vizsgalt
id8szakban megnétt. A primer forrasok elemzése lehetévé tette a ,,gyengetehetségi” tanulokrol
val6 korabeli pedagégiai gondolkodas feltarasat.

Magyarorszagon a 19-20. szazad forduléjan egyre inkabb elfogadotta valt az a néz6pont,
hogy az értelmi fogyatékos tanuldk tanitasa specialis pedagogiai feladatot jelent. Ennek
megfelelSen a népoktatasban megkisérlik az ,,abnormalis” gyerekek ezen csoportjanak tanuldsat
a ,,normalis” gyermekektdl elkilonitve didaktikai és moédszertani eszkézokkel professzionalis
moédon feliigyelni, védelmezni, segiteni, azzal a tavlati céllal, hogy a fejlédésben lemaradt
gyermekek részvételét késGbbieckben a tarsadalmi folyamatokban biztositani tudjak. A
»gyengetehetségl” tanuldk szamara a 19-20. szazad forduléjan Magyarorszagon is kisegitd
osztalyok és iskolak 1étesiiltek abbol a meggy6z6désbol, hogy a specidlis iskolaba valé athelyezés
felkésziti a ,,gyengetehetségl” tanulokat a tarsadalomba valé beilleszkedésre. Ezt a szemléletet
i6l példazza Eltes Matyas, a Budapesti Allami Kisegité Iskola igazgat6jatél szirmazé idézet:
Behatdbban vigsgilva a dolgot, inkabb oriilni kellene azon, hogy a segitd iskola azok szdmat niveli, a kik
mint hasznos polgdrok. tudjik az életben megillni a helyiiker” (Ellenbach, 1903, p. 186). Eltes tobb
évtizedes kisegité iskolaztatdsi tapasztalata utin egyik, a Néptanitok Lapjaban 1920-ban
megjelent frasaban megallapitja, hogy a gyengetehetségl tanulok kisegité iskolai tanitasa hossza
tavon nyereséges pedagogiai és tarsadalmi ,,befektetés” (Eltes, 1920).

A gyengetehetségil (debilis) elnevezés a 19. szazad végétdl a 20. szizad masodik harmadaig a
fogyatékossag tradicionalis megkozelitésére utalt, ami a bioldgiai allapot megvaltozasaban ragadta
meg a fogyatékossag fogalmadt, a problémat pedig a fogyatékos személyben latta. A szerz6k a
»gyengetehetségld” (debilis) tanulék populacidjaba, a mai fogalomhasznalattal kifejezve, az enyhén
értelmi fogyatékos tanuldkat soroltik. A fejlédést akadalyozé okokat a szomatikus és pszichés
zavarra vezették vissza. Kévetkezményként pedig a tanulds teriiletén tartdsan jelentkez6 problémat
nevezték meg, amit Osszefliggésbe hoztak az ,gyengetehetségli” tanuldk intellektualis
képességzavaraval. A korabeli és a napjainkban hasznalt fogalmakat 6sszehasonlitva megallapitha-
t6, hogy a gyogypedagogiai terminolégidk mindig probaljak kévetni a diszciplinaris szemlélet-
valtozast, és tikrozik a fogyatékos személyek iranti tarsadalmi attitGdot.
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From ,weak talent” to mild intellectual disability:
significant conceptual changes

Past and present

ABSTRACT

In the second half of the 19th century, the dysfunctional operation of Hungarian public education was strongly present in the field of
education of students with mild intellectual disabilities, expressed in terms of “weak talent”. The special education courses for “weak talented”
children in Hungary, established in the first half of the 20th century, for special school teachers can be considered as answers to this social
phenomenon. As a result of all this, the issue of educating special school population came to the attention of contemporary pedagogical
discourses. This process has increasingly raised in professional circles the question of who are among the “vulnerable” students.

The aim of this study is to analyze the concept and classification of “weakness”. It examines who, according to the scientific conception
of the age of dualism, professionals have classified into this student population and on the basis of what symptoms. In addition, it attempts
to make a comparative content analysis of contemporary and current professional terminology in the classification of intellectual disability.
The topicality of the topic is shown by the fact that the contents of the basic concepts of special education are constantly changing even
today (eg Csdkvari and Mészaros, 2012; Mesterhazi, 2019). When we live in a petiod of conceptual change, in our view, its past, its contexts
so far are worth reviewing.

The research is interdisciplinary, the discussed topic is related to the research on the history of education and special education (Mrs.
Gordos, 1962, 1963, 1988, 2001; Ellger-Riittgardt, 2019). The methodological background of the research is charactetized by the fact that
we applied the classical source exploration, analysis, interpretation and interpreting method by analyzing the pedagogical discourses that
appeared in Hungary in the age of dualism. During the research, primary sources (journal, textbook, pedagogical draft, curriculum) were
used. Based on the analysis of the text constructions, we performed the description, interpretation and compatison of contemporary and
basic concepts and phenomena used today.

The analysis of the content elements of the conceptual analysis contributed to the conclusion of the contemporaty internal pedagogical
thinking processes on the basis of the external representations appearing in the concepts. The interpretive framework for the descriptions
of “vulnerable” children was provided primarily by medical and pedagogical approaches, which mainly drew attention to the pedagogical
aspect of health.

The study may provide a basis for exploring the history of the professionalization of efforts to educate students with mild intellectual
disabilities in the history of education and special education. It can contribute to the study of the institutional history of the establishment

and development of special schools.

Keywords: students with “weak talent”, special schools, terminology, classifications
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"Edtvis Lorand Tudomdnyegyetem Barezi Gusztiv Gydgypedagdgiai Kar Atipikus Viselkedés és Kognicid
Gydgypedagdgiai Intézet
’MTA-ELTE Auntizmus Szakmddszertani Kutaticsoport

Roévid beszamoldé az MTA-ELTE Autizmus
Szakmodszertani Kutatocsoport (MASZK) munkajarol

STEFANIK KRISZTINA!2ES AZ MTA-ELTE AUTIZMUS SZAKMODSZERTANI
KUTATOCSOPORT

stefanik krisztina(@barczi.elte.hu

A MASZK 2016-ban alakult az MTA Tantargy-pedagdgiai Kutatasi Programjanak timogatasaval.
A kutatécsoport meghatarozé tagjai a kilencvenes évek 6ta dolgoznak egyiitt autizmussal ¢é16
gyerekekkel, felnéttekkel és csaladjaikkal gyakorlati szakemberként és kutatoként egyarant. A
kutatéesoport vezetSje Dr. Gy6ri Miklos, tovabbi vezet6 kutatok: Vargané dr. Molnar Marta és dr.
Stefanik Krisztina. (A tagokrdl, illetve a kutatécsoport munkdjardl a maszk.elte.hu! honlapon
részletesebben is tajékozodhat.)

Kutatasi-fejlesztési munkank egyik £6 fokuszaban ag autizmussal éld gyermekek, felndttek és sziileik
életmindsége, pszichologiai jolléte, illetve az exeket meghatdrozd tényezik feltdrdsa allt.

Masik célunk az volt, hogy létrehozzunk egy bizonyitottan batékony programot ahhoz, hogy a tibbségi
iskoldba jdrd kisiskoldsok segitséget kapjanak integraltan tanuld, autizmussal él6 osztdlytdrsaik jobb megértéséhez
és (nem csak az autizmus kapcsan hasznos) viselkedéses stratégiak elsajatitasahoz (Csillagbusz
Inklaziés Intervencids Program: CsIIP).

Kutatassorozatunkban tobb mint 1200 ember hallatta hangjat: autizmussal él6 gyermekek és
feln6ttek szilei, tipikusan fejlédé gyermekek és felnSttek szilei, autizmussal €16 kisiskolasok,
osztalytarsaik és tanftoik segitettek k6z6s céljaink elérésében.

Eredményeinket 150 rendezvényen és 41 egyetemi kurzuson osztottuk meg tobb ezer sziilével,
leend6 szakemberrel és kollégaval. Az eddig megjelent 27 tudomanyos kézleménytink mellett két
olyan tajékoztatd kiadvanyt is elkészitettiink, amely hozzaférheté minden érintett szamadra, aktualis
és hiteles informdciéval szolgal azoknak, akik részesei az autizmussal él6 emberek és csaladjaik
mindennapjainak, és sokat tehetnek életmingségiik javitisaért. (Eletmindségkutatasunkrol szol6
kiadvanyunk és a Csillagbusz Inklaziés Intervencios Programrol sz6l6 tajékoztatofiizet is letSlthetd

a kutatécsoport honlapjarol.)

! URL: https://maszk.elte.hu/
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Autizmus és életmindség sziil6i szemmel

J0l esik, hogy egydltaldn felmeriil valakiben a kérdés, milyen lebet egy antizmussal €16 gyermefket neveld siild élete?”
20 éves felnitt édesanyja.

Magyarorszagon eddig még nem tOrtént szisztematikus, az autizmussal él6 emberekre és
szilleikre fokuszalé életminbségvizsgalat. A MASZK Kutatocsoport altal 1étrehozott online
kérdoivet 845 szilé toltotte ki. Kozuluk 519 sziilének autizmussal él6 gyermeke van, 326 £6 pedig
tipikusan fejlédé gyermekével kapcsolatban valaszolt. A kérdéives vizsgalatot kovetben az
Osszefiiggések és az életutak mélyebb megértésének érdekében 32 sziilovel interjukat is
készitettiink. Ugyeltiink arra, hogy a szociodkonémiai statuszt, a lakhelyet, a telepiiléstipust,
valamint az autizmussal €16 gyermek vagy felnétt életkorat és képességeit illetGen a lehetd legtébbet
megmutaté képet kapjuk.

Eredményeink — hasonléan a nemzetkézi vizsgalatokhoz — azt mutatjak, hogy az autizmussal
¢él6 gyermekek és felnGttek sziileinek életmindsége és pszicholégiai jolléte jelentésen elmarad a
tipikusan fejl6dé gyerekek, felnéttek sziileiétSl. Az ellatérendszer mindségi és mennyiségi
egyenetlensége erételjesen megmutatkozik. A legrosszabb helyzetben a magas tamogatasi
sziikségletd, illetve a felndtt, autizmussal él6 emberek vannak. A sztlék szamara sokszor nincs
valodi dontési, illetve valasztasi lehetéség gyermekeik tamogatasaval, ellatisaval kapcsolatban.
Mindezek mellett az is lathatd, hogy a szil6i életminéség az autizmussal él6 csoportban sokkal
inkabb mulik a gyerekek, feln6ttek ellatasaval kapcsolatos sziiléi elégedettségen, mint a tipikusan
fejl6dé gyerekek sziileinél. A pszicholdgiai jolléttel pedig a szakemberek elérhet6sége, timogatasa
is 6sszefiiggést mutat.

Eredményeink igen Gsszetettek és szertedgazoak. A mar megjelent és a tovabbiakban megjelend

publikacidink segitségével részletesebb, arnyaltabb kép kaphato.

Tudomannyal a befogadasért — a CsIIP

A GCslIP (Csillagbusz Inkluziés Intervencids Program) alsé tagozatos gyerekeknek szol, a
kilonbozéségek  elfogadasara és tiszteletére, az autizmus megértésére, az autizmussal €16
didktarsakkal valé egylittmikodés stratégidira, az iskolai bantalmazas kezelésére, valamint a
tarsadalmi felelGsségvallalasra tanit. A program haroméves kutatdi és fejleszt6i munka eredménye.
25 aktivitasbol all, amelyek a Csillagbusz cimd, tudasformalé mesekényv koré szervezédnek,
sokfélék, jatékosak, kilénb6z6 hosszisaguaak, illeszthetéek a tantargyakhoz és mindenki szamara
hasznos tizeneteket kézvetitenek. (A programrél honlapunkon is tdjékozédhat: csiip.elte.hu?)

A CsIIP alkalmazhatésaga és hatasai

see (ha lenne egy antista osztalytarsam) nem kizdsiteném ki semmibil. Megmutatndm neki, hogy hol tartunk. Meg
képekben megmutatndm neki, hogy hova megyiink, meg hogy mik lesznek ott. [...] Hm. .. dgy, hogy példinl, ha
1l hangos van, akkor elviszen: egy csendesebb helyre, példdanl a kionyvtdrba.” (részlet egy tanuldi interjiibil)

2 URL: http://csiip.elte.hu/
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Megvizsgaltuk a program alkalmazhatdsagat és hatasait, hogy a CsIIP — szemben a hasonlo
programok t6bbségével — a tudomanyos kutatis mddszereivel is ellenérzott legyen.

Kutatiasunkban 6sszesen 281 masodik és harmadik osztalyos gyermek, koztiik 14, autizmussal
€16 kisdidk, illetve tanitéik és sziileik vettek részt. 8 osztalyban kiprébaltdk a programot, 6 osztaly
pedig kontrollcsoportként segitette a hatasok tesztelését. Tanuldi, tanitdi és szul6i kérdbiveket és
interjukat vettiink fel a program megkezdése el6tt és utan.

Eredményeink azt mutatjak, hogy a program szignifikans, j6tékony hatassal van az
autizmustudasra és attitddre, s6t el6relépést hoz az életmindség iskolaval Osszefliggs tertiletein. A
gyermekek kifejezetten szeretik, a szil6k és tanitok visszajelzései pozitivak.

A CslIP fontos része egy részletesen kidolgozott tanitoi tréning és egy rovid tantestileti tréning
is. A képzési csomagot az Oktatasi Hivatal akkreditalta, igy a Csillagbusz Inkluziés Intervencios
Program még kénnyebben hozzaférhets lesz az elkbtelezett tanitok és kisdidkjaik szamara.

MASZK plusz

A MASZK kutatécsoport tagjai az elmdlt 6t évben nem csak a palyazatban vallalt kutatasi-
fejlesztési sorozatot vitték végig, hanem t6bb szinergikus projekteben is részt vettek, részt vesznek.

A DATA — Digitalis Antondmia-Tamogatds az Autizmus Spektrumon — projektben, melyet az
EFOP-1.1.5-17-2017-00007 sz. palyazat finansziroz, konzorciumvezetd partneriinkkel, az Autistak
Orszagos Szovetségével egy digitalis timogatd rendszert hoztunk létre autizmussal él6 gyermekek
és felnSttek mindennapi autonémidjanak és tarsadalmi részvételének timogatisara, amelynek
alkalmazhatésagat és hatasait teszteltiik, teszteljik.

A SHAKES projekt (Screening for High functiong Autism at Kindergarten Age — a magasan
funkcionalé autizmus szirése 6vodaskorban) szintén K+F projekt. Célja egy komoly jatékon
alapul6 digitalis szirérendszer prototipusanak létrehozasa és koncepcidjanak empirikus validaldsa.
magjat Kutatécsoportunk adja.

A kutatéesoport elkotelezett az autizmussal él6 emberek és csaladjaik mellett. Fontos, hogy
eredményeink segitsék az érdekvédSk munkdjat és orientdljak a dontéshozokat. A MASZK tagjai
a koronavirus-jarvany hozta feladatokbdl is részt vallalnak: szakmai anyagokat készitettek
szil6knek, szakembereknek és rendszeresen nydjtanak szakmai tdmogatast a raszoruld
csaladoknak.

A MASZK els6, az MTA Tantargy-pedagdgiai Kutatasi Programja altal timogatott négyéves
szakasza lezarult, de a munkanak még nincs vége: jelenleg is intenziven dolgozunk t6bb nemzetkézi
publikaci6 el6készitésén és folytatjuk eredményeink hazai disszeminaciojat.

Nagy 6rom és megtiszteltetés, hogy kutatécsoportunk Gjabb négy évre nyerte el az MTA
tamogatasat a KK6zoktatas-fejlesztési Kutatasi Programban. A 2021 6szén indult kutatas-fejlesztési
sorozatban a DATA rendszer iskolai integraciot timogaté hasznalatahoz dolgozunk ki pedagdgiai
modszertant, pedagbgus-tovabbképzést, illetve empirikusan validaljuk ezeket a médszertanokat
tobbségi iskolai kornyezetben. Munkankat véltozatlanul a  maszk.eltehu honlapon,
rendezvényeinken és publikaciéinkban kisérhetik figyelemmel.

297



KONYVISMERTETESEK, UIDONSAGOK

RETHY ENDRENE
Néhany adalék a gyogypedagdgus-képzés térténetéhez:
1963-1967

Palatia Nyomda és Kiadé Kft., Gyér, 2020

A szerz6 neve és gazdag szakirodalmi munkissiga jol ismert a hazai neveléstudomanyban.
Bemutatasra keriil6 mive, amelynek széles kord megismerését bearnyékoltak a jarvany okozta
korlatozasok, a szakmatorténetileg és tarsadalmilag egyarant messzire nyulé multba vezetnek
vissza. Munkéja visszatekintés a palya indulasaban meghatarozo szerepet betoltd képzési id6szakra
az alma materben, a Gyégypedagogiai Tanarképz6 Foiskolan. Es visszatekintés a szakmavalasztas
,,kiillonos” utjan elinduld, majd a tudomanyos kutatds Osvényein jaré szakember szemszogébdl,
tisztelettel ad6zva tanara, Gordosné dr. Szabé Anna emlékének. A személyének szo6l6 ajanlas
figyelemfelhivé elkételezédés, mivel a gydgypedagogia és gyogypedagdgus-képzés térténetének
ismerete évfolyamokat és generacidkat kot Ossze a palyaszocializacié kilonb6zé allomasain,
napjainkat is beleértve.

Jomagam 6rommel teszek eleget e konyv bemutatasanak

a Gyogypedagogiai Szemle lapjain. Annak a generacionak a

tagja vagyok ugyanis, akik egy év kulonbséggel ugyan, de RETHY ENDRENE
lényegében a szerzével egy idében koptattdk a patinds NEHANY ADALEK
yeg . ) gy ) p ] p A GYOGYPEDAGOGUS-KEPZES
Bethlen téri épilet 1épeséit. Ez az egy év azonban TORTENETEHEZ
1963-1967

mérfoldkének  tekintheté6  a  gyogypedagdgus-képzés
torténetében.  Ekkor, 1963-ban indult datjara az a
reformfolyamat, amely az un. (féiskolai szintd) egységes
szemléletd (altalinos) gyogypedagogus-képzést a szakos
jellegl ,,reformképzéssel” szandékozott felvaltani, s amelybe
a konyv iréja, hallgatotarsaival, tanaraival egyiitt, akarva-
akaratlanul belesodrédott. Jomagam és tarsaim valamennyi

szaktertleten kompetens gyogypedagogiai tanarként 1éptiink

ki a Bethlen téri épiilet kapujan. Az utanunk j6vék, a nappali

tagozaton végzettek, hdarom szakteriiletre, az értelmi

fogyatékosok nevelésére és a logopédia teriiletére, valamint a

valasztott szakon végezheté tevékenységre kaptak felkészitést. Esetlikben azonban — a
valaszthatésdgot sajatosan nélkilézve — ez egységesen a harmadik szakként megjel6lt hallassérilt
teriiletet jelentette. (Levelezd tagozaton a képzés kétszakos képzés keretében tortént). Erdemes a
koényvben utananézni, miért is alakult ki ez a sajatos helyzet. Hogyan szembestiltek evvel a

hallgaték? Mint ahogy annak is, hogyan alakult a reformkoncepciéban az elmélet és gyakorlat
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vitakat generald viszonya, mi lett a ,,reform” tovabbi sorsa. (S mindemellett ne felejtsiik el azt sem,
hogy ez a folyamat gyakorlatilag azéta is sziintelendl tart, atszéve az anyaintézmény életének
kilénbozé szakaszait!)

A szerz$ ezt az atalakulasi folyamatot gazdag hivatkozasi anyaggal dokumentdlva, a hatvanas
évek tarsadalmi kérnyezetébe agyazva mutatja be. Tanulsagokkal szolgal és a jelenkor palyan levé
szakemberei szamara szélesk6rd betekintést nyujt a felsé utasitasra (Id. az 1960-as VIL
partkongresszus nyoman) végrehajtott, lényegében el6készitetlen, szakmai vitakat generald és az
oktatéi k6zOsséget megosztd folyamatba. Ez mar 6nmagaban is igen érdekes, részletesen elemzett
torténeti adalék a ,,reformévfolyam” sajat élményen alapulé tapasztalatainak bemutatisa alapjan.
Az olvasé egy terjedelmes, jol attekinthetS és gazdag tényanyaggal illusztralt, 362 oldalnyi munkat
vehet kézbe, amely lényegesen tobb annal, mint amit egy képzéstorténeti idészak bemutatisa
alapjan gondolnank.

Az €él6 szovetet a ,reformévfolyam” 21 tagjaval készitett célirainyos kutatas anyaganak
bemutatasa és annak széles ivi, tudomanyos igényt elemzése jelenti a szerz6 évfolyamtarsainak és
volt tanarainak kézremtkodésével, s akik a palya gyakran r6gés utjait jarva évtizedek multan is
élénken idézték fel ,,frissen szerzett” tapasztalataikat. Es akik — a mér fel nem lelhetd, sszesen 80
fényi hallgatotarsukkal, valamint oktaté kollégajukkal egyltt — a magukkal vitt benyomasok
birtokaban egy életen keresztiil becsilettel képviselték, amire annakidején felhatalmazast kaptak.
Az oktato6i kar képviseletében, akik szamara a Barczi Gusztavval valé munkatarsi kapesolat még
él6 valésag volt, Hatos Gyula, Krausz Fva és Lanyiné Engelmayer Agnes személyes
kozremikodése, visszaemlékezései idézik fel a hatvanas évek zaklatott idGszakat.

Réthy Endréné konyvében tehat a gydgypedagdgus-képzés torténetének egy sajatos idGszaka
tarul fel, amely a palyan levék és palyara 1épSk, képzsk és hallgatok szamara igen sok informaciot
tartalmaz. A jelzett id6szak hullamai val6jaban napjainkig gytriznek — egyrészt a képzés egységes
(altalanos), minden szakteriletet atfogod, illetve a szakos, specializalt képzés iranyaba torténé
elmozduldsinak vitdi, masrészt a gyogy/itd pedagdgia 21. szizadi identitdsinak értelmezését
illetéen. Jol tudjuk azt is, hogy a Bologna-folyamat kezdetétdl Gjabb téréspontok is megjelentek,
de ezek targyaldsa természetesen kiviil esik a jelzett id6szak keretein.

Ami ugyanakkor a téma kibontasanak jelentéségét tovabb emeli, nem mas, mint az, hogy annak
feldolgozasat a szerz6 egy kilenc fejezetre tagolt empirikus kutatasba dgyazva targyalja. Felhasznalja
és a kutatdsban jaratlan olvasok szamara jol érthetSen interpretalja az alkalmazott médszerek széles
skalajat. Ezek: a metaforaclemzés, a narrativak és életitelemzések, fokuszesoportos megbeszélések,
interjuk (oral history), kvantitativ és kvalitativ technikak, amelyekbdl sokat merithet barki, aki
hasonlé jellegl torténeti visszatekintésre vallalkozik. A ,,reformfolyamat” bemutatasa tdg elméleti
keretbe agyazodik, amely a gydgypedagogiai ellatas és képzés el6torténeti aspektusait, a fogyatékos
gyermekek nevelésének kortorténeti hatterét, a pedagogia és a gyogypedagogia tudomanyos-
elméleti kérdéseit egyarant érinti. A kiadvanyt 21 oldalnyi szakirodalom-jegyzék és forrasanyag,
tovabba mellékletek egészitik ki. Kozottik nem lehet emlités nélkil hagyni a szerzé
kézleményeinek gazdag jegyzékét.

A visszatekintés k6zérthet6en megirt, a mult és jelen kézott hidat épité szakmatorténeti munka,
amely a neveléstudomannyal foglalkozé szakembereknek, kutatéknak, oktatéknak és hallgatoknak
jo szivvel ajanlhat6. Fontos, hogy valamennyi hazai képzohely kényvtaraban elérhet legyen.

Gereben Ferencné dr.
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GEREBENNE VARBIRO KATALIN, REMENYI TAMAS, ROSTA KATALIN

Szenzoros informaciéfeldolgozas, mozgas, nyelvi
képesség. A Frostig-elven alapuld nevelési terapia

elmélete és gyakorlata.

Gondolat Kiadé, Budapest, 2021.

y- - Lacifa SNI-s gyermek.
De nebéz egy ilyen fejnek.
Mer’ aki nebezgen kockul,
Alakul a sora rosszul.
Grifia, lexia, dixis,
Figyelemzavaros, hisztis.
Minek is titkoljam, rejtsemy;
Lacika picike Einstein.
Lacika nemigen tisztels.
Szigorii papiron tesztelt.
Tzekre szedi az akta.

Ossze még senki se rakta.”

(Békés Mdrta: Iskolabolygd)

A koragyermek-, 6vodas- és kisiskols korban
megfigyelhetd, az eltéré vagy atipikus fejlédést
jelz6  mintdzatok, illetve a hétkéznapokban

valtozatos viselkedésbeli problémaékat, szil6i aggodalmakat okozé tiinetegyiittesek hatterében
gyakran a kilonb6zé érzékleti modalitdsokbol szarmazé ingerek feldolgozasinak eltérése, a
motoros funkcidk éretlensége, illetve a beszéd- és nyelvi képességek megkésettsége, zavara
azonosithaté. Az érintett gyermekcsoportok diagnosztikdjaval és fejlesztésével, terapidjaval
foglalkoz6 szakemberek szamara a cimben szereplS kulcsszavak eleve hivoszoként szolgalnak. Az
érdekldés felkeltése szempontjabdl Marianne Frostig neve sokak szamdra tovabbi Oszténzést
jelenthet a kotet mélyebb megismerésére, hiszen a hazai gyogypedagdgiaban Frostig neve
Osszeforrt a gydgypedagdgiai pszichodiagnosztikai képességfeltirasban nagy hagyomanyokkal
rendelkez6 "Frostig-teszt’ vizsgaloeljarassal (Gereben, 1988), amelynek szerepét a beiskolazassal
kapcsolatos dontéshozatal timogatasaban, illetve az olvasds- és irastanulas varhaté sikerességének
meghatdrozasaban hazai kutatas is megerésitette (Gereben & Vidakovich, 1989).

Még mindig a cimnél maradva, az olvasé szamara valészintleg szokatlanul cseng a pedagdgiai
szakirodalomban napjainkban még djszerdinek hatd *nevelési terapia’ kifejezés. A nevelési terdpia
vagy neuropedagégia, mint transzdiszciplindris tertlet célja kapcsolatot talalni a biologiai-

idegrendszeri folyamatok és oktatas-nevelés kozott, és ezaltal elésegiteni a gyermeknevelést a
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pedagogia, kognitfv pszicholdgia, idegtudomanyok kutatasi eredményeinek integralasa révén. A
gyégypedagogiaban, a gyégypedagogiai pszichologidban 4jbdl és Gjbol megfogalmazodoé igény,
hogy elméleti, terminoldgiai szinten tisztdzzuk és a gyakorlatban preciz elnevezéssel hatirozzuk
meg a tudomdny és gyakorlat sajatos olvasztotégelyében muvelt tevékenységiinket (Illyés, 2000).
Alapvets kérdés, éppugy sajat szakmai identitasunk, mint a segitségnyujtast igénybe vevék, vagy
akar a tarsszakmak nézépontjabdl tekintve, hogy a gyégypedagdgusi munkahoz milyen nevelési
célokat, funkciékat rendeliink (pl. gyogyitas, habilitdcid, rehabilitacio, fejlesztés, terapia, timogatés).
Vajon a nevelés lehet-e terdpias hatasa? Mit is jelent a pedagdgiai munka kontextusaban a ’terdpia’
A kotet erre egyértelmi valaszt ad elméleti-koncepcionalis, illetve a gyakorlati megvaldsithatésag
terén egyarant. A valasz a pszicholdgia és a neveléstudomany kézos szemléleti alapja, a ’klinikai
nézépont’, mely hidat képez a ranschburgi hagyomany és a sziikségletorientalt, folyamatfékuszu
megkozelitések kézott.

A koényv mind az alkoték szakmai hatterét tekintve, mind pedig felépitésében hden tikrézi azt
a komplex szemléleti keretet, amelyben az elmélet és a gyakorlat, illetve a diagnosztikus megismerés
és a terapias munka szervesen Osszefonddik, és amely valdjaban a Frostig-koncepcid esszencialis
jellemzGje. A kotet a maga nemében egyedilallé és tobb vonatkozasban is hidnypotld a hazai
szakkonyvek piacan. Noha a Frostig-féle vizualis észlelési képességet vizsgalo fejlédési teszt régota
része a hazai diagnosztikus gyakorlatnak, a vizsgalé eljaras mogott allé Marianne Frostig életutjarol,
integrativ szemléletmodjanak gyokereirdl, sajat felfogasmédjanak meghatarozé épitéelemeirdl,
tovabba a tesztfejlesztés inditékardl atfogd moddon kordbban magyar nyelven nem
tajékozodhattunk. Eppen a diagnosztika és teripia egységét hangsiilyozé szellemi hagyomanyt
kévetve, mintegy az életm@ koncepcionalis egységét helyredllitva, els6ként nyerhetiink részletes
betekintést a Frostig-elven alapulé ’gyogyitd’, remediaciés nevelési terapidba. Az egyéni
sziikségletekhez igazodd fejlesztés sikerességének elSfeltétele, hogy feltirasra keriilnek a
kornyezethez valé alkalmazkodasban szerepet jatszo, a teljesit6képességre hat6 erdsségek és
gyengeségek, s ebben all valdjaban a ’pedagégiai munka klinikai jellege’.

A megjelent mi egyértelmien korszerd szakkonyvként definidlhatd, hiszen Gerebenné dr.
Varbiré Katalin nem szoritkozik pusztin a Frostig-életmi bemutatdsara, hanem a diagnosztikus és
terapias koncepciét Gsszekapcsolja, mintegy aktualizalja a mai tudomdanyos pszicholégiai és
neuropszicholbgiai ismeretek rendszerében. Ugyanakkor explicit irdanymutatassal szolgal a gyakorld
szakemberek szamara is a hétkéznapi helyzetekben tapasztalt ’tiinetek’ értelmezéséhez, a
vizsgaloeljaras eredményeinek mélyebb szintd megértéséhez, vagyis a diagnosztika kozvetlen
atforditasahoz a terdpiaba.

A kétet ezen fell, a szenzoros feldolgozas fogalmanak értelmezése mentén kitekint a szorosan
vett Frostig-koncepciébol. Reményi Tamas egy 6nall6 fejezetben bemutatja a szenzoros integracio
fejlédésének és zavarainak nagyhatasua elméletét, Ayres felfogasat annak eredeti valtozataban, majd
kitér a kétféle szerz6i megkozelités Gsszehasonlitasara is.

Frostig elméletének nagyszerliségét a program gyakorlati alkalmazdsa soran gyQjtott
tapasztalatok, ’terepmunkak’, illetve ezek tudomanyos igényG feldolgozasan alapuld
hatasvizsgalatok bizonyithatjak legjobban. A gyakorlati munkahoz kapcsolédéan Rosta Katalin és
B6dos Eszter avatja be az olvasét a mozgast és a vizualis feldolgozast kézéppontba allité —
valdjaban a kognitlv folyamatok ¢és funkcidk fejlédését sokrétlien timogaté — terapia

koncepcionalis, tematikus elemeibe. A szerz6k az eszkozrendszer (ennek részeként a PERTRA
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specialis jatékcsalad) és feladathelyzetek rendkiviil részletes, szines fényképek dltal ’kézzelfoghato’,
szemléletes leirasaval a napi praxisba atilltetheté utmutatéval szolgalnak a gyakorl6 szakemberek
szamara. Bzt teszi teljessé a Vajdané Kutas Csilla és Schuchné Rumpli Henriette altal gondozott
fejezetekben annak a k6zel 30 éves szakmai tapasztalatnak és tudasnak a szisztematikus bemutatasa,
amely a 'Dami ovi’ logopédiai csoportjaban, beszédfogyatékos gyerekek korében a Frostig-
fejlesztéprogram innovatfv alkalmazasa soran felhalmozédott. A gondolati fvet itt Alkonyi Maria
esettanulmanya zatja le, ami kézel harom évet fel6lelS egyéni fejlesztési folyamatba, a diagnosztika
és a terdpia szoros egységébe enged betekintést. Svraka Bernadett tanulmanydban életkorokon
atfvelve tovabbviszi a Frostig modszertan alkalmazhatésagat a tanitas-tanulas folyamatara
fokuszaltan. Bemutatja az észlelési képességek integralt fejlesztési lehet6ségét az iskolai
teljesitmények bazisat jelentS olvasds, irs, szamolas muveltségi teriileteken.

A gyakorlati mihelymunkak egyértelmden tulmutatnak a Frostig-program egyszeti implementacio-
jan: a gyégypedagogiai szaktudas bazisan, a célesoportok szikségleteihez igazitva valdjaban az
alapkoncepci6 tovabbgondolasanak és gazdagitasanak j6 gyakorlatat ismerheti meg az olvaso.

A Frostig-terdpia hatdsat a tudomanyos evidencia szintjén hazankban is ellenérizték. Az 1987-
90 ko6z6tt ’enyhe fokban értelmi fogyatékos® és *beszédhibasnak mindsitett” gyermekesoportokkal
végzett, Gereben Ferencné nevével fémjelzett kutatds eredményeirdl szintén részletesen
olvashatunk. Mindez abban a szakmatdrténeti kontextusban is izgalmas, hogy épp erre az id6szakra
datalédnak a hazai gyégypedagdgia-tudomanyban a hatdskutatdsok kezdetei, melyek utat nyitottak
az evidenciaalapt gyakorlat igényének térnyeréséhez (Illyés, 2004).

A Frostig életmd és koncepcid évtizedek tavlataban is bizonyitott. A multidimenzionalis,
integrativ szemléletd fejlesztérendszer optimalis feltételeket nydjthat az érintett gyermekek
észlelési, motoros, nyelvi és szocidlis képességrendszereinek fejlédéséhez, az egyénre jellemzé
tanulasi utak kialakuldasahoz, a személyiség autonémiijanak megvalosulasahoz, a ,Lacikdk
Osszerakasahoz”.

Végezetil, a kotet tartalmi gazdagsaga mellett killén meg kell emlitentink kiilsé boritéjanak
esztétikumat. A fedSlapon lathatd, batikolassal késziilt motivum B6dos Eszter munkaja, amelyet
amerikai tanulmanyutja sordn egy art-projekt keretében készitett. A kotetet tervezd Lipét Evaval
val6 egylittgondolkodds eredményeként a mé sokrétd tartalmat strité komplex szimbdélumként
kertilt kivalasztasra.

Mészaros Andrea, Mohai Katalin
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HELYREIGAZITAS

Sajnalatos médon a Gyodgypedagbgiai Szemle 2021. évi 1, valamint 2-3. Gsszevont
tematikus lapszamanak szerkesztése soran is hiba tortént. Ezek egy részét az elektronikus
valtozatban utélag tudtuk korrigalni, a nyomtatott valtozatban értheté moédon nem. Ezért
az alabbiakban kivanjuk helyesbiteni a hibakat, és ezuton is elnézést kériink a szerz6ktdl a

kellemetlenségekért.

GYOSZE 2021/1. szam:

A gyakorlat mithelyébd] cimt rovatban megjelent, Agyi eredetii litdssériilés gyermekkorban cima
tanulmany helyes szerz6i sorrendje a kévetkez6: Kiss Erika, Gombas Judit, Farkasné
Gonczi Rita, Vig Julianna.

A gyakorlat mithelyébil cima rovatban megjelent, A vakvezetikutya és az esgzkihasindlat, mint
a ldtdassériilt személyek onértékelését befolydsold témyezdk cimid tanulmanyban a 2. és 3. dbra

telcserélve jelent meg, a helyes sorrendjiik forditva van.

GYOSZE 2021/2-3. 6sszevont, tematikus szam:

A Tudomanyos kigleménye ciml rovatban megjelent, Haszndlbatd és hatékony? — Az Alapozd
Terdpia evidencidi és alfalmazdsinafk lebetdsége értelmileg akaddlyozott gyermekefk fejlesztésében cimi
tanulmanyban a 137. oldal mdsodik soraban a bekezdés utolsé6 mondata hidnyosan jelent
meg. A mondat helyes formaban:

A minta és a vizsgdlat alapjan inkdbb a kiegészitd terapidk jotékony batdsaira vonatkoztatva lebet
kdvetkeztetést megfogalmazni, semmint a sgegregdlt, vagy integrdlt keretek elonyeire.”

Szives elnézésiiket kérjuk!
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