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Osszefoglalo tanulmdnyunkban a problémds viselkedésti gyermekek tanuldsi zavaraival,
nehézségeivel, illetve a tanulasi zavarral, gyengeséggel kiizdé gyermekek problémas visel-
kedésével foglalkozunk. Ennek kapcsan elsékeént attekintjiik a hazai oktatasi-nevelési rend-
szerben alkalmazott szakkifejezéseket. Majd a kutatasi és gyakorlati tapasztalatok alapjan
elemezziik a normal intelligenciadvezetbe tartozo, magatartaszavarral és/vagy devians vi-
képesség-zavarait és figyelmi, illetve emlékezeti folyamatait. A magatartaszavarok és a de-
presszio, valamint a szorongas magas komorbiditasa (egyiittjardsa) pedig azt indokolja,
hogy roviden arra is kitérjiink, a tarsulo pszichopatologiai korképeknél milyen kognitiv de-
ficitek fordulnak eld. Vegiil néhany gyakorlati példaval illusztraljuk, hogy a magatartasi
zavarok és a tanulasi zavarok hogyan gerjeszthetik egymast.

A sajatos nevelési igény fogalma

A sajatos nevelési igény (SNI) fogalma mar beépiilt a nevelési — oktatasi szokincs-
be, azonban az utdbbi idében tovabb differencialodott az, amire ez a terminus tech-
nikus vonatkozik. A sajatos nevelési igény nemzetk6zi (OECD) definicidja (Special
Education Needs) alapvetden harom nagyobb részteriiletet foglal magaban (/nter-
national Standard Classification of Education, 1997):

A. Fogyatékossag (disability): Jellemzoen organikus eredetii rendellenességek,
orvosilag egyértelmiien diagnosztizalhatéak, mint a hallassériilés, a latas-
sériilés, a kozépsulyos vagy a sulyos értelmi fogyatékossag, a halmozott
fogyatékossag. Az érintett tanulok kiilonboz6 szocialis rétegekhez tartoznak.

B. Tanuldsi nehézségek (learning difficulty): Specialis tanulasi nehézségeket
mutato tanulok (példaul diszlexia, diszkalkulia). A tanuldk sajatos nevelé-
si igényei nem tartoznak dominansan sem az A, sem a C kategoria jellem-
z6ihez.

177



A TANULAS SOKSZINU VILAGA

C. Hatranyos helyzet (disadvantage): A tanuldk sajatos nevelési igényei
elsédlegesen szocialis-gazdasagi, kulturalis és/vagy nyelvi tényezékbdl
erednek.

Sajatos nevelési igény hazai viszonylatban

Egy hazai felmérés (Csdanyi, 2007) jelentds atfedést talalt a kiilonb6z6 SNI katego-
ridk (enyhén értelmi fogyatékos, kozepesen értelmi fogyatékos, autista, beszédfo-
gyatekos) €s a szocidlis problémak, azaz a hatranyos helyzet jelenléte kozott. Ez azt
implikalja, hogy a nemzetkozi (OECD) felosztas a magyar koriilmények esetében
csak modositva alkalmazhato: nem tudjuk elkiiloniilt kategoriaként kezelni a hatra-
nyos helyzetiiek csoportjat, a szocialis hatranyok sajatosan ratevodnek a sajatos
nevelési igényre.

Az emlitett hazai felmérés (Csanyi, 2007) arra is ramutatott, hogy a sajatos ne-
velési igényli csoportokon til szamos olyan gyermek van, akiknek szintén nehéz-
séget okoz valamilyen oknal fogva a tantervek teljesitése. Ezek a tanulok ritkan
részsiilnek kiegészité tamogatasban (példaul korrepetalasban), azonban a pedago-
gusok és az osztalykozosség energidit, figyelmét ugyancsak lekotik.

Erdemes megjegyezni, hogy a kiilonboz6 orszigok kozott jelentés eltérések
vannak a sajatos nevelési igénnyel diagnosztizalt tanulok 1étszamaban. Az UNESCO
kiegészitd tdmogatasra a tanuloknak kb. 10 szizalékat javasolja. Nagy-Britannia-
ban példaul az osszes tanuld 13 szdzalékat soroljak a tanulasi nehézségekkel kiiz-
dok kozé, mig Finnorszagban az iskolasok 23 szdzalé¢kat (Equity in Education,
OECD, 2004). A magyar SNI csoport aranya ettdl elmarad: a 2004/2005-6s tanév-
ben példaul a nemzetkozi (ISCED) besorolas szerinti A és B kategériakba egyiit-
tesen az Gsszes tanuld 8,4 szazaléka volt valamilyen szakvéleménnyel besorolt
(Csanyi, 2007).

Torvényi hattér

A hazai gyakorlatba a 2007/2008-as tanév indulasaval vezették be a sajatos nevelé-
si igény differencialtabb meghatarozasat. A Kozoktatasi Torvény 121. §-a szaba-
lyozza, ki tekinthetd sajatos nevelési igényti gyermeknek, tanulonak: ,,Az a gyer-
mek, tanuld, aki a szakértdi és rehabilitacios bizottsag szakvéleménye alapjan a)
testi, érzékszervi, értelmi, beszédfogyatékos, autista, tobb fogyatékossag egylittes
el6fordulasa esetén halmozottan fogyatékos, a megismerd funkciok vagy a viselke-
dés fejlodésének organikus okra visszavezethetd tartos és sulyos rendellenességével
kiizd” (121. § /1/ 29/a pontja), illetve b) ,,a megismerd funkciok vagy a viselkedés
fejlodésének organikus okra vissza nem vezethet6 tartos és sulyos rendellenességé-
vel kiizd” (121. § /1/ 29/b pontja). A rendellenesség hosszantartd, sulyos zavart je-

lent, melynek koreredete — feltehetéleg — bioldgiai eredetii. Az organikus hattér
meglétét, illetve hianyat a Tanulasi Képességet Vizsgalo Szakért6i és Rehabilitaci-
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0s Bizottsag gyermekneurologusa vagy gyermek- és ifjusagpszichidtere vizsgalhat-
ja ki, bizonyithatja. A hivatkozott torvény 30. § (1) bekezdése szabalyozza azt is,
hogy rehabilitacios célu orakeret terhére ,,a sajatos nevelési igényli gyermeknek,
tanulonak joga, hogy kiilonleges gondozas keretében allapotanak megfelelé peda-
gogiai, gyogypedagdgiai, konduktiv pedagogiai ellatasban részesiiljon attol kezdo-
dben, hogy igényjogosultsagat megallapitottak.”

Zavarok, nehézségek, gyengeségek

Tanuladsi zavarok

Mind az SNI a), mind az SNI b) kategoriaba sorolt tanuloknal hangstlyosan eléfordul-
nak — izolaltan vagy kevert formaban — tanulasi zavarok és beilleszkedési zavarok.

ta, amely tobb mint negyvendt év alatt alig valtozott. Eszerint a tanuldsi zavar
olyan elmaradas, rendellenesség vagy megkésett fejlédés a beszédbeli, olvasasi,
irasi, szamolasi folyamatokban vagy mas iskolai tantargyakban, amelyet lehetséges
agyi diszfunkcid és/vagy emocionalis, vagy viselkedési zavar altal okozott pszicho-
logiai hatrany eredményez. Hatterében nem értelmi fogyatékossag, nem érzékszer-
vi hianyossag és nem kulturalis vagy oktatasi tényezok allnak.

lom, amely a figyelem, a beszéd, az olvasas, az iras, illetve a matematikai képessé-
gek elsajatitasa terén mutatkozo jelentds nehézségek heterogén csoportjara utal. A
zavarok eredetét a kozponti idegrendszer diszfunkcidjaban latja.

A jelenlegi konszenzus szerint a tanuldasi zavarral kiizdé gyermekek kozé az
ép értelmi képességekkel rendelkezd, normal intelligenciadvezetbe tartozo, érzék-
szervi fogyatékossaggal nem bird, azonban ezek ellenére az iras, olvasas és szamolas
technikajanak elsajatitasaban nehézségekkel kiizd6 tanulokat soroljuk (Porkolabneé,
2002). A tanulasi zavarok spektruma igen széles és sokszinii: tobbféle képesség-
hianyt lefed. Maga az elnevezés egy altalanos, dsszefoglalo kifejezés, amelybe egy
képességdeficitekkel kiizdd heterogén csoportot helyeziink. Ebbe az 6sszefoglald
elnevezésbe ,,szoritjuk” mind a figyelmi funkcidokban, mind a beszédkészségben,
mind az olvasasi, irasi, szamolasi készségek elsajatitasaban és alkalmazdsadban
akadalyozottakat (Gyarmathy, 1998).

Specifikus tanulasi zavarok

Az 6nmagaban is heterogén specifikus tanulasi zavar kategéria a sajatos nevelési
igény egyik jelentds részét alkotja. A kiilonb6z6 — eredetiikben és tiineti megjelené-
siikben Osszetett és valtozatos — készséghidnyokra szamos elnevezést vett at, illetve
alkotott a magyar szakirodalom. gy példaul tanulasi zavarok, tanulasi nehézségek,
tanulasi rendellenességek, specifikus tanulasi zavarok, POS (pszicho-organikus

179



A TANULAS SOKSZINU VILAGA

szindroma) (Wolfensberger és Haessing, 1985/1992), MCD (minimalis cerebralis
diszfunkcid) (Fritz, 1984/1992), részképességzavar, szenzoros integracios zavar,
diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia (Gyarmathy, 2007)".

A mentalis zavarok amerikai diagnosztikus rendszere, a DSM-IV (2001) a ta-
nulasi zavarok (korabbi elnevezéssel iskolai készségek zavara) korébe négy kate-
goriat sorol:

1. olvasasi zavar (F81.0)

2. firasbeli kifejezés zavar (F81.1)

3. szamolasi zavar (F81.2), illetve

4. mashova nem osztalyozhat6 tanulasi zavarok (F81.9).

Tanulasi zavar akkor diagnosztizalhatd, ha ,,az olvasasi teljesitmény (F81.0),
vagy az iraskészség (F81.1), vagy a szamolasi képesség (F81.2) egyénileg, stan-
dardizalt tesztekkel vizsgalva, 1ényegesen alatta marad a személy biologiai kora,
mért intelligencidja vagy a kor szerinti képzettség alapjan elvarhatonak.” Tovabba
a zavar ,,jelentésen kihat az iskolai teljesitményre, vagy az olvasasi jartassagot/az
iraskészséget/a szamolasi képességet igényld mindennapi élettevékenységekre.”
Valamint, ,ha érzékelési deficit van jelen, az olvasasi, iraskészégbeli, szamolasi
nehézségek meghaladjak az ahhoz rendszerint tarsul6é zavar mértékét.” (DSM-1V,
2001, 42-43. o.) Ebben a rendszerben a mashova nem osztalyozhato tanulési zava-
rokhoz tartoznak ,,azok a tanulési zavarok, amelyek nem teljesitik egyik specifikus
tanulasi zavar kritériumait sem, a kategoéria mindharom teriilet problémait magaban
foglalja (olvasas, irasbeli kifejezés, szamolas), amelyek egyiittesen befolyasoljak
az iskolai teljesitményt.” (DSM-1V, 2001, 44. o.).

Az eurodpai diagnosztikus osztalyozasi rendszer, a BNO-10 (1998) az iskolai
teljesitmény specifikus fejlodési rendellenességeirdl beszél, melyeket olyan zava-
rokként hataroz meg, melyekben ,,a készségek megszerzésének a normalis menete
valik zavartta”, ami ,,nem egyszeriien a tanulasi lehet6ség hianyanak, mentalis re-
tardacionak vagy szerzett idegrendszeri trauma vagy betegség kovetkezménye.”
Ide sorolja:

1. a meghatarozott olvasasi zavart (dyslexia, F81.0)
az iras zavarat (dysgraphia, F81.1)
az aritmetikai készségek zavarat (dyscalculia, F81.2)
az iskolai készségek kevert zavarat (F81.3)
az iskolai készségek egyeb fejlodési zavarat (F81.8)
¢s az iskolai készségek kiillon meg nem nevezett fejlédési zavarat (F81.9).

ATl

' Az clnevezés bizonytalansaga az angolszasz teriileten is szembetling. Nagy-Britanniaban ezeket a
készséghianyokat a ,,specific learning difficulties” (SLD) kifejezéssel jelolik, az amerikai szakiroda-
lomban pedig a ,,learning disabilities” (LD) terminussal. Komoly félreértésekre adhat azonban okot,
hogy az amerikai elnevezés az angliai gyakorlatban a mentalis retardacié miatt kialakult tanulasi ne-
hézséget jeloli (Gyarmathy, 2007).
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A diszlexia egyik f6 jellemz6je, hogy ezek a tanulok a klasszikus oktatasi gya-
korlatban nem képesek eljutni a nyelvhasznalat olyan fokara, amely lehetévé tenné
az értelmi képességeiknek megfeleld szintii olvasas, irds és helyesiras elsajatitasat
(Sauvageot és Métellus, 2006). Ezek a hianyossagok pedig — hiszen az (irasbeli)
nyelvhasznalat a tarsadalmi élet alapkove: biztositja az informacidatadast genera-
ciorol generaciora, szerzodéseket rogzit stb. — szamos frusztraciot eredményeznek.

Berk (1983) megjegyzi, hogy ugyan a tanulasi zavar eléfordulhat mas hatralta-
to sériilés (példaul érzékszervi gyengeség, tarsas-érzelmi zavarok) vagy kornyezeti
hatas (példaul kulturalis kiilonbségek, nem megfeleld oktatas, pszichogén faktorok)
kiséretében, azok hatdsanak mégsem egyenes kovetkezménye. Lényeges tehat,
hogy a specifikus tanulasi zavarok nem magatartasi zavarok talajan , keletkeznek”,
azonban sok esetben — azokkal parhuzamosan — masodlagos tiinetként jelennek
meg. Igy ha nem torténik meg idejében a specifikus tanulasi zavar felismerése, di-
agnosztizalasa, specifikus modszerekkel torténd ellatasa, korrekcioja, akkor a meg-
1év6, de fel nem tart tanuldsi nehézséghez beilleszkedési, magatartasi problémak
tarsulhatnak, komoly, stlyossa vald tiinetegylittest eredményezve. A kovetkezok-
ben ezért tekintsiik at a magatartasi zavarok fogalomkorét.

Magatartasi zavarok

A problémas viselkedés rendkiviil széles spektrumat tobbféle szempontbol szem-
1élhetjiik, példaul a stlyossagi fok szerint, vagy aszerint, hogy milyen mértékben
akadalyozzak a gyermek fejlodését, adaptiv miikddését, dromképességét, szocialis
kapcsolatait (Vikar, 1980; Ranschburg, 1998), azaz szubjektiv jollétét, illetve meny-
nyire veszi igénybe kornyezete tlrOképességét (lasd az internalizald és externali-
zalo viselkedési problémak megkiilonboztetését (példaul Gddoros, 1996; Perczel
Forintos et al., 2005).

Stlyossagi, az élethelyzetekre valo kiterjedés mértéke szerinti csoportositas
alapjan a kovetkezd spektrumot vazolhatjuk fel: beilleszkedési zavar — viselkedés-
zavar — magatartaszavar — devians viselkedés (Felleginé, 2004).

Beilleszkedési zavarok

A beilleszkedési zavarok kozé az aktivitas és a figyelem zavarat, valamint a hiper-
kinetikus magatartaszavart sorolhatjuk. A szakirodalomban ADHD-nak rdviditett
(Attentional Deficits/Hyperactivity Disorders), un. figyelemhianyos/hiperaktivitas
zavar tiinetegyiittes (DSM-IV) hatterében neuroldgiai elvaltozas all, tarsulhatnak
hozza tanulasi zavarok, de mégis elkiilonitjiik télik (Gyarmathy, 1998). A hazai
diagnosztikaban hasznalt BNO-10 rendszer az aktivitas és a figyelem zavarait a vi-
selkedés és az érzelmi-hangulati élet rendszerint gyermekkorban vagy serdiilékor-
ban jelentkez6 zavaraihoz sorolja, mig a diszlexiat, a diszgrafiat és a diszkalkuliat
az iskolai teljesitmény specifikus fejlodési rendellenességeihez.
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Egy tagabb meghatarozas szerint a beilleszkedési zavar a problémas viselkedés
spektrumanak a legenyhébb szintjét képviseli: egy 0j kozosséggel vald kapcsolat-
felvétel vagy kapcsolat-fenntartas nehézségeit jeloli (Felleginé, 2004), ez adodhat
levalasi nehézségekbdl, kotddési problémakbol, idegen helyzetekkel, emberekkel
kapcsolatos félelmekbdl, szorongasokbol, vagy példaul a szabalykdvetd magatartas
kisebb fokt éretlenségébdl, illetve a szocialis adaptacid hianyossagabodl (Ransch-
burg, 1998).

Viselkedészavar, magatartaszavar, devians viselkedés

Viselkedészavar terminuson a viselkedés alkalmi jellegli, a megszokottol eltérd,
kedvezotlen valtozasat értjiikk, amely koriillményektol, allapottol, személyektdl fiig-
g6 helyzeti reakcid (példaul bizonyos d6rakon jelentkezik csak a fegyelmezetlenség)
(Felleginé, 2004). A magatartaszavar mar tartésan fennallo problémat jelez. Ekkor
a gyermek az ¢életkorabol és élethelyzetébol adodo viselkedési kdvetelményeknek,
szabalyoknak tartésan nem tud megfelelni, lazad ezek ellen, ellenall azoknak (pél-
daul hianyzasok, verekedések, bohdckodas minden tanéran) (Zsidi, 1997). A ,,s0-
lyossagi spektrum” masik véglete a devidans viselkedések kore, ahol mar a tarsa-
dalmilag elfogadott magatartasi és erkolcsi normak megsértése torténik, aszocialis
reakciok jelentkeznek (példaul szerhasznalat, csavargas, lopas) (Vikar, 1980).

Egy sajatosan hazai kategoria: beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézség

A sajatos nevelési igénytdl — a hazai torvényi szabalyozas szerint — elvalik az un.
beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség (BTMN) kategériaja, amely a kii-
16nb6z0 teriileteken vald tanuldasi nehézséget jeloli és/vagy a beilleszkedési, maga-
tartasi problémak széles tarhazat. Az ilyen tanuldk felmentést kapnak az érintett
részképesség (példaul helyesirds tantargyrész), illetve tantargy (példaul idegen
nyelv) értékelése és mindsitése alol (1993. évi LXXIX. KTv. 30. § (9) pontja), va-
lamint a csoport, osztaly létszamanak szamitasanal 6k is — hasonldan a sajatos ne-
velési igényl tanulok bizonyos csoportjaihoz — két fonek szamitanak (1993. évi
LXXIX. KTv. III. Melléklet 3. pontja).”

Tanulasi gyengeség

Sok esetben a probléma, a zavar, a hiany stlyossaga nem indokolja sem a sajatos
nevelési igény, sem a beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség megallapitasat,
mégis észlelhet6 az adott tanulonal tanulasi gyengeség. Ez olyan elmaradast jelent,

2 BTMN diagnézis 6vodaskort gyermekek esetében is adhato, ekkor — hasonloképpen az 1-3. oszta-
lyos tanulokhoz — még csak beilleszkedési — tanulasi — magatartasi nehézség veszélyeztetettségrol be-
szélhetiink.
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amely tobbségi pedagdgiai eljarasokkal kezelhetd, kezelendd, differencialt segit-
ségadas formajaban korrigalhato.

Mind a sajatos nevelési igényii, mind a beilleszkedési, tanulasi, magatartasi
nehézséggel, valamint a tanulasi gyengeséggel kiizdé gyermek fokozott pedagodgiai
tamogatast, specialis nevelési-oktatasi modszerek adaptalasat igényli a pedagogiai
repertoarba. Mindez tobbletmunkat, ,,tobbletidét”, plusz energiak, készségek moz-
gositasat igényli a pedagogustol és a kapcsolodd intézményhalozattol (példaul is-
kolapszichologus, a Nevelési Tanacsado pszichologusai, gyogypedagogus, fejlesz-
topedagogus).

Lathatjuk, hogy igen nehéz kiigazodni a diagnozisok, ,,cimkék”, megjeldlések
utvesztojében. Megkonnyitheti azonban a tisztanlatast, ha mérlegeljiik az adott je-
lenség (példaul szamolasi nehézség) eredetét (példaul értelmi fogyatékossag,
diszkalkulia, tanulasi nehézség, tanulasi gyengeség), tiineteit (példaul kialakulatlan
helyiérték- és mennyiségfogalom, szoveges feladatok megoldasanak nehézsége),
lehetseges kimeneteit (példaul korrepetalassal felzarkoztathatd-e) és kezelését (pél-
daul gyogypedagogus vagy pedagdgus végezheti).

A sajatos nevelési igényii gyermekek elldtasa

A sajatos nevelési igény esetében a gyermek ellatasa torténhet specifikus, szegregalt
intézményben, valamint integralt keretek kozott. Az integradlt nevelés-oktatas, azaz
a sajatos nevelési igényl gyermekek tobbségi kozdsségben torténd nevelése, okta-
tasa hazankban is egyre elfogadottabb, népszeriibb €s — amennyiben nem un. ,,rideg
integraciorol” van sz6 — hatékonyabb forma (példaul Csdnyi, 1991, 2000). A min-
dennapi gyakorlatban egyre tobb 6voda, iskola vallalja fel, hogy sajatos nevelési
igényli gyermekeket is ellat a tobbségi osztalyokban. Ez megvaltozott szemlélet-
modot, mddszereket, eszkdzoket, azaz 0j ismeretek, készségek elsajatitasat koveteli
meg a pedagdgusoktol. Sajatos nevelést, oktatast, ami egy (még inkabb) tobbsze-
repldssé valo rendszer minden érintettjére kihat, igy az integralt tanuld mellett az in-
tegraciot felvallalo intézmény, pedagogus és osztalykozosség mindennapjaira, vi-
szonyulésaira egyarant.

Beilleszkedési zavarok, magatartasi zavarok, devidns viselkedés és
a tanulasi zavarok osszefiiggései

Alljon a tanulasi zavar, nehézség vagy gyengeség hatterében barmilyen tényezd,
maga a fennallé probléma szamos frusztracioval jar a gyermek szamara. Az iskolai
1ét kudarcca valik (Holt, 1991), ami ellen valahogyan védekezni kell. A jol ismert
,régi torvény” szerint a frusztraciora gyakran agresszio a valasz. Agresszio, vagy
valamilyen mas, viselkedésben megjelend probléma, de gyakori — a ,,szabad szem-
mel” sokaig nem is észrevehetd, lappangd — egyéb pszichés zavar (példaul szoron-
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gas, a hangulat zavarai) tarsulasa. A tanulasi nehézségekhez gyakran parosul éppen
ezért magatartaszavar. Igy példaul tévé- és szamitogépfiiggés, csalas, hazugsag, a
hazi feladat elhanyagolasa és az abbol szarmazé kronikus lemaradas, zarkdzottsag,
visszahtizodas, szocialis izolacio, agressziv, uralkodé magatartas a tarsakkal szem-
ben (példaul mas gyermek zsarolasa), szélsGséges esetben iskolakeriilés (Gyorgy,
1978; Selikowitz, 1997). Nemi kiilonbségek figyelhetok meg abban, hogy a tanulasi
nehézségekhez milyen pszichopatologia tarsul gyakrabban. Lanyok esetében az ol-
vasasi nehézségekhez inkabb internalizalo zavarok, mig fiuknal externalizal6 zava-
rok tarsulnak (Willcutt és Pennington, 2000). A leggyakoribb tarsuld zavar azonban
ugy tiinik, hogy a figyelemhianyos/hiperaktivitas szindroma (ADHD) (Willcutt et
al., 2001). Tobb felmérés arra mutat ra, hogy ADHD-ban igen magas ardnyban
(30-80%) fordulnak eld tanulasi zavarok (példaul Barkley, 1990; Richters et al.,
1995), ezek koziil is kimagaslik a diszkalkulia komorbid el6fordulasa (Mdrkus et
al., 2000). Egy 6vodasokkal végzett ikervizsgalatban az is kideriilt, hogy a pre-
olvasasi készségek® és a figyelemhiany kozotti 6sszefiiggés alacsony, de szignifi-
kans, mig a hiperaktivitassal és impulzivitassal nem volt kapcsolat. Az olvasasi ké-
pességek és a figyelemhiany kozotti kapcsolatért feltehetéen kozos genetikai hatas
teheto feleldssé (Willcutt et al., 2007).

Ugyanakkor az is gyakori, hogy a meglévé magatartaszavar, illetve a hattérben
huz6do pszichikus problémék vezetnek a figyelem, az emlékezet, a percepcio, a
gondolkodas, azaz a tanulds részmechanizmusainak problémas miikodéséhez — ki-
alakitva a tanulasi zavart. Sokszor a tanulasi €s a magatartasi zavarok olyan szoro-
san Osszefonodnak, hogy egyiittes jelenlétiik kolcsondsen erdsiti a masikat
(Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter és Morgan, 2008).

Felmeriilt az a kérdés, hogy milyen tényezé allhat a problémas vagy antiszoci-
alis viselkedés és a tanulasi zavarok kapcsolatanak hatterében. ElsGsorban az olva-
sasi nehézség és az antiszocialis viselkedés kapcsolatat vizsgaltak. Egy tjabb iker-
vizsgalat eredményei megerdsitik, hogy az olvasasi problémak és az antiszocialis
viselkedés kapcsolataért elsésorban kornyezeti tényezok feleldsek, foképpen a fitk
korében (Trzesniewski et al., 2006). Ebben a vizsgalatban arra is fény deriilt, hogy
a két probléma egymast er6sitd kapcsolatban all, a rosszabb olvasasi teljesitmény
antiszocialis viselkedéshez vezetett, és forditva.

Tobb longitudinalis vizsgalatban igazoltak azt is, hogy a gyermekkortol kez-
doédden viselkedési problémakkal kiizdo gyerekek verbalis képességei és igy verba-
lis intelligencigjuk alacsonyabb, azonban ez a hatrany még harom éves korban nem
érhetd tetten, csak késébb, az altalanos iskolai években (Raine et al., 2002; Raine
et al., 2005). Ez arra utalhat, hogy a rosszabb verbalis képességek gyermekkorban

3 A pre-olvasasi készségek (olvasasi eldismeretek) sziikségesek az olvasas elsajatitisahoz (példaul
a gyermek tudja, hogy a szavak hangokbdl allnak, igy tud két ugyanolyan hanggal kezd6d6 szot monda-
ni, vagy egy adott betlivel azonosakat ki tud valasztani t6bb betii koziil, felismeri a rimel6 szavakat).
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szerzett hatranyként értelmezheték. Emellett Raine és munkatarsai (Raine et al.,
2005) azt talaltak, hogy ezeknél a gyerekeknél a téri képességek terén is kimutatha-
tok deficitek, ezek azonban mar harom évesen is megmutatkoznak. A szerzok sze-
rint a harom éves kori hatrany jobb félteke miikodési deficitet jelez, amely egyben
a jobb félteke altal vezényelt mas funkciok — igy példaul érzelemszabalyozas, korai
kotodés — miikodésére is kifejti hatasat.

A magatartaszavar tulajdonképpen szocializacios zavar, amely a tarsadalmi be-
illeszkedéshez sziikséges szerepviselkedések, az azokkal kapcsolatos ismeretek és
képességek elsajatitasanak, illetve alkalmazasanak nehézségeit foglalja magaban.
A szocialis tanulas gyengeségei, problémai kovetkeztében a tarsas kapcsolatokban
¢és egylittmiikodésben zavar, 6nszabalyozasi nehézség 1ép fel (Bodor, 1991). A ma-
gatartasproblémak érinthetik a motivacios-akarati szférat (példaul az érdeklédés
gyengesége, k0z0sségi passzivitas, inditékszegénység, dontési nehézség), az érzel-
mi-indulati életet (példaul a tarsas érzelmek — egyiittérzés, bizalom — viselkedés-
mintainak gyengesége, szorongas, ingerlékenység, hangulati labilitas, k6zony), a
regulacios teriiletet (példaul onértékelési zavar, 6nkontrollzavar, a magatartas kri-
tikatlansaga). Magaban foglalhatja tovabba a motoros funkciok zavarat (példaul
hipermotilitas, meglassult pszichomotoros temp0), vagy a szocidlis képességek hia-
nyossagait (példaul a konfliktus-megoldasi képességek gyengesége, a szerepvisel-
kedés, a kapcsolatteremtési és -tartasi skillek hianyossagai). Az ezeken a teriilete-
ken val6 elmaradas kihat az iskolai készségekre, a tanulds folyaman miikodtetett
kognitiv funkcidkra is: igy a szenzomotorium, a figyelem, az emlékezet és a gon-
dolkodas teriileteire.

A felsorolt, elsésorban 6nszabalyozasi problémak arra utalnak, hogy magatar-
taszavarokban (ODD, CD)* a végrehajté funkciok gyengébben mitkodnek (Moffitt,
1993; Moffitt és Caspi, 2001). A végrehajtd funkciok olyan magasabb rendi kogni-
tiv funkciok csoportjat jelentik, mint kezdeményezés, tervezés, kognitiv flexibili-
tas, absztrakcid, dontéshozatal, vagyis egyiittesen a kontextualisan megfeleld visel-
kedés kivitelezésért felelosek (1d. Csépe, 2005). Fizikai agresszioval jellemezhetd
gyerekeknél specialis neuropszichologiai teszteken a valaszperszeveracié — mint
a végrehajto funkcidk egyik mutatdja — magasabb eldfordulasat mutattak ki (Séguin
et al., 2002). Ovodas gyerekeknél az oppozicids zavar tiinetei és a valaszgatlas
(Brocki et al., 2007), valamint az agressziv viselkedés €s a valaszgatlas kozott ta-
laltak kapcsolatot (Raaijmakers et al., 2008). Konnyen belathato, hogy a valaszgat-
las problémai hozzéjarulhatnak a tanulési €és iskolai problémakhoz. Egy 2000-ben
elvégzett vizsgalatban (Giancola és Mezzich, 2000) magatartaszavarral (CD) diag-
nosztizalt 14—18 éves kor kozotti lanyok mintajan a kutatok azt talaltak, hogy a nyelvi

* ODD = oppoziciés magatartas zavar: negativisztikus, ellenséges, dacos viselkedés, mely legalabb
hat honapon keresztiil fennall, foleg kisebb gyermekeknél (DSM-IV, 1994). CD (conduct disorder):
koros agresszioval jaro viselkedészavar.
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deficitek és antiszocialis viselkedés kozotti kapcsolatot a végrehajtd funkciok ala-
csonyabb szintje kozvetitette (az életkor és a szociookonomiai statusz kontroll alatt
tartasa mellett). Bar ahogy eddig is lattuk, vannak arra vonatkozéan megerdsitd
adatok, hogy a magatartaszavarok koziil az ODD és a CD a végrehajté funkcidok
zavaraval tarsul, néhany vizsgalat arra utal, hogy ezért az ADHD komorbid mivolta
(egylittjarasa) (Berlin és Bohlin, 2002), vagy éppen az ADHD tiineteinek szubkli-
nikus megjelenése lehet a felelds (Brocki et al., 2007). Ismert, hogy az ADHD mellé
leggyakrabban CD vagy ODD tarsul (Loeber et al., 2000).

Nehezen kezelhet6 6vodasokkal végzett vizsgalatok igazoljak, hogy az érzelmi
megértés, a mentalizacios képesség alacsonyabb szintje mar iskolaskor eldtt megje-
lenik (Hughes et al., 1998), sét mar a két éves elmeolvasasi képesség’ szignifikan-
san magyarazza a négy éves kori problémas viselkedést (Hughes és Ensor, 2007).
Erdemes megjegyezni, hogy nemcsak egyéni, hanem csaladi jellemzék — példaul a
szll6k nevelési stilusa — is magyarazzak a késébbi problémas viselkedést, illetve ha
az egyéni és csaladi kedvezotlen jellemzOk egyarant jelen vannak, akkor nagyobb
annak az esélye, hogy a gyermek problémas viselkedésii lesz mar az évodaban
(Hughes és Ensor, 2007). A kiillonb6z6 kutatasok szerint a mentalizacids képesség
(elmeolvasas, theory of mind) és a végrehajtd funkciok szoros kapcsolatban allnak
(Hughes et al., 1998), illetve fent lathattuk, hogy a verbalis képességek és a maga-
tartaszavarok kozotti kapcsolatban a végrehajto funkciok deficitjét kozvetitd ténye-
zonek tartjak (Giancola és Mezzich, 2000). Ezt a kapcsolatot Hughes és Ensor
(2008) ovodaskor elétt is igazolta. A kétéves kori verbalis képességek és a négy
éves kori problémas viselkedés kozotti kapcsolatot a harom éves kori végrehajto
funkciok kozvetitették Egyes vizsgalatok a pragmatikus nyelvhasznalat deficitjeit
mutattak ki CD-s gyerekeknél (Gilmour et al., 2004), amely felelés lehet a szocidlis
kommunikacié nehézségeiért ebben a csoportban. A szocialis kompetencia nehéz-
ségeit mind ADHD-vel, mind ODD/CD-vel, illetve mindkét problémaval diagnosz-
tizalt serdiil6knél kimutattak (Clark et al., 2002).

Tanulasi zavarokhoz tarsulo tarsas és érzelmi problémak
A kiilonboz6 részképesség-zavarok (példaul koordinalatlan nagy- és finommoto-

rium, motoros nyugtalansag, az impulzuskontroll zavarai, a koncentracios és emlé-
kezési zavarok) allando konfliktusforrasok lehetnek egy osztalyban, csoportban.

> A naiv tudatelmélet az arra valo kognitiv kapacitasunkat jelsli, hogy képesek vagyunk a cselekvék
viselkedését megérteni, magyarazni és bejosolni kiilonboz6 mentalis allapotok tulajdonitasa altal. A vi-
selkedést ezeknek a kolcsonhatasaibol, azok oki kovetkezményeként eredeztetjiik. Mindez implicit
tudason alapul, mikodtetése automatikus, gyors folyamat (Perner et al., 2002). A személykozi visel-
kedést tehat mentalis allapotok tulajdonitasa révén vagyunk képesek megérteni. Fonagy és Target (2005)
tovabba amellett érvel, hogy a szelf szervezédésében és az érzelmi szabalyozasban is donté tényezd
a mentalizacios képesség, amely a korai kotddéskapcsolatokban formalodik.
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Gyakran a megjelené magatartasproblémak reaktiv viselkedészavarokként értékel-
hetéek: a tanulasi zavarral kiizdé gyermek bizonyos szituaciokban — akaratan kiviil
— retorzidt, agresszidt, biintetd reakciot valt ki tarsaibol (példaul koordinalatlanul
szaladva megloki a masikat, aki ezért szintén megloki 6t), amire ismételten — most
mar tudatosan — 6 maga is tamado valaszt ad.

A tanulasi zavarral kiizdo gyermekek iskolai alkalmazkodasi problémait sza-
mos kutatas leirta (Morrison €s Cosden, 1997; Wenz-Gross €s Siperstein, 1998).
Tanulési és kognitiv nehézségeik mellett 10bb tdarsas és érzelmi problémaval kell
szembenézniiik®: példaul a tarsak fokozott mértékii elutasitisaval, maganyossaggal,
alacsony onértékeléssel, a szocialis Osszefiiggések meglatasanak nehézségeivel, a de-
presszio €s a szorongds megemelkedett szintjével (Morrison és Cosden, 1997; Cul-
bertson, 1998). A kutatdk szerint ugyanazok a neuroldgiai problémak lehetnek fele-
16sek a tanulasi zavarral kiizd6 gyerekek rossz iskolai teljesitményért, mint amelyek
a tarsas és érzelmi percepciodban és interpretacioban mutatkozé nehézségek hatte-
rében allnak, és amelyek igy meggyengitik kapcsolataikat tarsaikkal és a felnottek-
kel (Spafford és Grosser, 1993; Bender és Wall, 1994). A neuropszichologiai prob-
1émak koziil tobb vizsgalatban is a munkamemoria deficitjeire mutattak ra, ezt
kapcsoljak 0ssze az olvasasi és szamolasi nehézségekkel, valamint a szovegértés-
ben (reading comprehension) mutatott alacsonyabb teljesitménnyel (Swanson és
Siegel, 2001; Swanson és Jerman, 2007; Swanson és Kim, 2007).

Mar korabban rdmutattak arra, hogy a tanuldsi zavarral kiizdé tanulok tarsas
készségei szegényesebbek, ami nehézségeket okoz a tarsas timogatas mobilizalasa-
ban, ha az sziikséges lenne (Carlson, 1987; Feigin és Meisgeier, 1987). Egy erre
iranyuld vizsgalatba (Geisthardt és Munsch, 1996) tanulasi problémas és nem
problémas vontak be. A hallgatoknak 11 stresszteli iskolai eseményt kellett meg-
itélnilik aszerint, hogy el6fordult-e veliik, illetve mennyire itélték azt megoldhato-
nak. Felmérték tovabba a résztvevok megkiizdési stilusat és tarsas tamogatottsagat
is. Az eredmények szerint a két csoport kozott nem mutatkozott kiillonbség az ész-
lelt stressz szintjében. A tanuldsi zavarral kiizd6 serdiilék azonban tobbszor hia-
nyoztak az iskolabol és kisebb valdsziniiséggel vettek részt kiilonbozo iskolai akti-
vitasokban, mint a tanulasi zavarral nem kiizd6 tarsaik. A tanulasi zavaros serdiilok
az iskolai stresszes eseményekkel vald szembenézés soran foként elkeriild meg-
kiizdési stilust alkalmaztak. Jellemz6 volt rajuk az is, hogy ha iskolai vagy inter-
perszonalis problémaval néztek szembe, kevesebb tarsas tdmogatast kértek kortar-
saiktol. Martlew és Hodson (1991) tanulasi zavarral kiizd6 és azzal nem kiizd6
tanulok kortarskapcsolatait hasonlitottak Ossze angliai iskolakban. Adataik megfi-
gyeléseken és interjukon alapultak. Eredményeik szerint a tanulasi zavarokkal kiiz-

6 A kotetben a megismerés térsas-tarsadalmi aspektusairol lasd még Kiss Paszkdl tanulmanyat, az ér-
zelmi megkozelitésekrol pedig Gombos Katalin, Banyai Eva és Varga Katalin munkajat.
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dé gyerekeknek kevesebb baratjuk volt, és tobbet kotekedtek veliik tarsaik, mint a
tanulasi zavarral nem kiizddkkel.

Al-Yagon és Mikulincer (2004) azt vizsgaltak, hogy a tanulasi zavarral kiizd6
és azzal nem rendelkez6 gyermekek kétddesi stilusa milyen szerepet jatszik maga-
nyossagérzésiikben, koherencia érzékiikben és iskolai teljesitményiikben. A gyere-
kek koherencia érzékét olyan kérdésekkel mérték fel, melyek arra vonatkoztak,
hogy valaki mennyire érti meg a kdrnyezetében torténd eseményeket; milyen mér-
tékben érez kontrollt az események felett, illetve hogy a kiilonb6z6 feladatokba
mennyi eréfeszitést fektet, azaz a motivaciot és az érdeklodést is feltartak. A kérdo-
ives kutatas eredményei szerint a tanuldsi zavaros gyermekek kevésbé biztonsago-
san koétodtek kozeli kapcsolataikban, inkabb az elkeriil6 és az ambivalens kotodési
stilus volt rajuk jellemz6. Tovabba az elvartaknak megfeleléen a tanulasi zavaros
tanulok tarsaikhoz képest inkabb érezték magukat maganyosnak, ugyanakkor kohe-
renciaérzékiik és iskolai teljesitményiik szignifikansan gyengébb szinvonalu volt.
Mind a tanulasi zavarral kiizdé, mind az azzal nem kiizdé gyerekek csoportjaban
Osszefliggés mutatkozott a kotddési stilusok és a maganyossag, valamint a koheren-
ciaérzék kozott. A biztonsagos kotddési stilus példaul forditott iranyl erds negativ
korrelacidt mutatott a maganyossagérzéssel, mig a koherenciaérzékkel jelentds po-
zitiv Osszefiiggésben allt. Ez azt jelenti, hogy a biztonsdagos kotédési stilus mintegy
protektiv faktorként funkciondl a csoportbeli marginalizalddas, az elmaganyosodas
tekintetében — a tanulasi zavarral kiizd6 gyerekek esetében is. Ugyanakkor — a szo-
cioemocionalis alkalmazkodassal ellentétben — a kotddési stilus nem allt Gsszefiig-
gésben a tanulmanyi elomenetellel egyik csoportban sem.

Agaliotis és Kalyva (2008) a tarsas készségek egy jelentGs szeletét, a nemver-
balis kommunikdcio miikodését vizsgalta tanulasi zavarral kiizdé gyerekeknél. Fel-
mérték 36 tanulasi zavaros és 36 nem tanulasi zavaros tanuld kezdeményezett és
valaszként adott nonverbalis jelzéseinek gyakorisagat egy 40 perces sziinet alatt. A fia-
talabb (1-3. osztalyos), tanulasi zavarral kiizd6 gyerekek szignifikdnsan kevesebb
nemverbalis kezdeményezéssel éltek, mint a tanulasi zavarral nem kiizd tarsaik.
Az id6sebb tanuloknal (4-6. osztalyig) a két csoport kdzott nem mutatkozott ilyen
eltérés. A tanulmany fontos feltételezése, hogy a tanulasi zavarral kiizdok — akik-
nek szamos nyelvi készség gyakorlasa nehézséget okoz — nemverbalis skilljeinek
(metakommunikativ készségeinek) (példaul mosoly, szemkontaktus-kezdeménye-
z¢€s, varakozas) fejlesztésével csokkenthetok lennének szocialis deficitjeik.

Tovabbi vizsgalatok arra is ramutattak, hogy a tanulasi zavarral kiizd6k tarsa-
ikhoz képest tobb agressziv és bomlasztd viselkedésformaval jellemezhetdek (Sale
és Carey, 1995), interperszonalis konfliktusaikban nehezebben hoznak dontést
(Agaliotis és Goudiras, 2004), kevesebb pozitiv szocialis készséget hasznalnak
(Newcomb et al., 1993), valamint serdiilékorban tobb alkalmazkodasi problémat
mutatnak, mint kortarsaik (Kupersmidt et al., 1990).
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Példak a tanulasi zavarok és a magatartaszavarok kapcsolatarol

Gyakori, hogy a felszinen, a lathatdé szinten a magatartasi zavar jelenik meg: a
gyermek motorosan nyugtalan, figyelme konnyen elterelddik, fesziilt, tiirelmetlen,
akar indulatos, dacos is lehet, vagy éppen meglassubbodik, érdektelen. Ezek mo-
g0tt a magatartasi problémak mogott azonban gyakorta valamilyen érzelmi zavar
és/vagy specifikus tanulasi probléma all (Laszlo, 2005). A legtobb esetben, ha az
okot, azaz az emocionalis és/vagy a tanulési zavart, nehézséget kezeljik, javulnak,
vagy akar meg is szlinnek a viselkedéses problémak. Ha a kérnyezet nem ismeri fel
a lehetséges hattérmechanizmusokat, 6rdogi kor indulhat el, a gyermek a raakasz-
tott negativ cimkétol nem tud megszabadulni, sot azt egy id6 utan magara is érvé-
nyesnek tartja, elfogadja a kornyezet itéletét: 6 egy rossz, javithatatlan gyerek, 6n-
értékelése torzul, hamis self (Winnicott, 1952/2004) épiil ki. Az alapprobléma ¢és a
rarakodo magatartasi zavarok pedig egymast erésitve tovabb rontjak a gyermek is-
kolai, k6zosségbeli, akar csaladbeli helyzetét, megitélését.

A kovetkezokben néhany szemléletes példaval érzékeltetjiik a fentieket. Tamds
esete: A hét és fél éves, 1. osztalyos kisfit az iskola kiildte vizsgalatra a nevelési
tanacsadoba. Az intézmény jelzése szerint Tamads lassu tempdval, sok betiitévesz-
téssel, betlicserékkel olvas. Teljesitményében szotorzitasok, iranytévesztések for-
dulnak el6. Bizonytalan a relacios szokincs hasznalata, a téri tajékozodas, a soral-
kotas, a szabalyfelismerés. A tanordkon csendes, visszahiz6do, gyakran tiinik
faradtnak, bizonytalannak, sok magyarazatra, segitségre, biztatasra van sziiksége.

Anamnézise korai, kozvetlen sziiletés utani szeparaciot, illetve késébbi jelen-
tos csaladi traumat tartalmaz: az iskolakezdés el6tti nyaron édesapja eldtte akasz-
totta fel magat. Mozgas- és beszédfejlédése mater elmondasa szerint normal iitem-
ben haladt. Az édesanya elmondja, hogy Tamds mar évodaba sem szeretett jarni,
ahogyan iskolaba sem, Ggy érzi, tarsai kikozositik.

A szomatikusan fejlett kisfin vizsgalati helyzetben szorongd, visszahuzdodo,
hallgatag volt. Gyakran latszott riadtnak, ha valamit elrontott, a szituacidhoz képest
inadekvat modon megijedt. Feladathelyzetben egyiittmiikodo volt, figyelme tartos,
stabil, azonban alacsony motivacids fokon mozgott. Pszichomotoros tempoja meg-
lassubbodott. Beszédtempoja is igen lasst, megnyult volt.

Intellektusa atlagos ovezetbe esett. Lassan, akadozva, sok hibaval olvasott, ami
megnehezitette az instrukciok megértését, a feladat végrehajtasat. A szabalyfelis-
meréssel nehézkesen boldogult.

A pedagogiai vizsgalat szort teljesitményprofilt mutatott: a tesztfeladatok ko-
zil a vizualis differencialast, a vizualis tagolast, a vizualis emlékezetet, a
szerialitast és az intermodalis emlékezetet vizsgald feladatokban jellemezték hibas
valaszok. Meixner olvasolap-vizsgalat alapjan észlelt hibak: sz-zs,; ny-ty,; b-d; g-gy
hangcserék, melyeknek lehetséges oka a téri tijékozddas és a vizualis emlékezet
részképességek gyengesége.
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Atlagos intellektus talajan tehat tobb, az iras, olvasas részfolyamatait megala-
pozo teriilet jelentOs elmaradasa volt tapasztalhatd Tamdsnal. A kisfit pszichomo-
toros tempojanak — feltehetden pszichés okok miatti — rendkiviili lassusaga ezeket a
nehézségeket felerdsitette, javulasukat/fejlesztésiiket gatolta. Eppen ezért szemé-
szeti kivizsgalasa és elmaradas szerinti tantargyi korrepetalasa mellett — aktualis
pszichés statuszat tekintve — tovabbi komplex (pszichologiai, pszichiatriai) kivizs-
galasat javasoltuk. Lényeges ilyen esetekben a fokozott pedagogiai megsegités, a fel-
tehetden a gyermekdepresszio kialakuldasa miatt meglassibbodott pszichomotoros
tempo toleralasa tanorai helyzetben.

Bence esete: A tiz és fél éves, 4. osztalyos tanulo vizsgalatat szintén az iskola
kérte a sziilo tdmogatasdval. A pedagdgus jelzése szerint Bence az 1. osztaly ota
kiizd komoly tanulasi nehézségekkel, szinte minden tantargyi teriileten gyengesé-
geket mutat. Lasstt munkaja, tanulds irdnti motivalatlansaga fokozza ezt. A gyer-
mek iskolai viselkedése kapcsan tovabba kiemelendd, hogy nagyon jatékos, fi-
gyelmét néhany percig sikeriil fenntartani az adott feladatban, a kiilsé tényezok
folyamatosan befolyasoljak és akadalyozzak koncentralt munkajat. Bence a vizsga-
lat elvégzése elott négy évig folyamatosan részesiilt mozgasfejleszté foglalkoza-
sokban, azonban azokrol elmaradt, mert felvetddott az osztalyismétlés és szakértoi
vizsgalat lehetOséges is.

Bence anamnézisébdl kiemelendd, hogy mar csecsemdként is igen nyugtalan,
¢élénk gyermek volt. Mozgasfejlodésébol a kiszas-maszas szakaszai kimaradtak,
beszédfejlodése megkésve indult. Az édesanya beszamolt arrol, hogy Bence irasbe-
li feladataiban sok hibat vét, nehezen tud egy feladatra hosszabb ideig koncentralni,
gyakran lemarad az 6rai munkaban. Az iskoldban — mind tandrai, mind szilinetbeli —
magatartasaval gondok vannak.

A vizsgalat alatt kitlinik, hogy a szomatikusan fejlett gyermek nagymozgasa
igen koordindlatlan. A vizsgalat megkezdésekor rendkiviil tiirelmetlen, aktivan
exploralja a szobat, hirtelen mozdulataival el-eldont targyakat, a labdat az ajtonak
dobalja. Folyamatosan mocorog, nem tud nyugodtan {ilni (dobol a labaval, tologat-
ja az asztalt, gyakran iszik, a jatékpolcrol jatékokat vesz le), hirtelen jatéktevékeny-
séggel szakitja meg feladatvégzését, melybe minduntalan vissza kell tériteni, ami
csak er6s motivacioval, hatdrozott, rovid felszolitdsokkal lehetséges. Gyakorta
kezdeményez beszélgetést, vagy fel is all és ugy 1ép ki a feladathelyzetbdl. Figyel-
me rendkiviil fluktudl6. Pszichomotoros tempoja hullamz6: hol lasst, méaskor — a
feladatvégzés rovasara — gyors, feliiletes.

Intellektusa atlagos tartomanyba esik, jelentésebb pozitiv tulstllyal a perfor-
maciods teriilet javara. Az egyes részprobakban igen valtozo teljesitményt nyujtott.
Rajzolas, masolas kozben jobb kézzel, szabalyos ceruzafogassal, erés irasnyoma-
tékkal, gorcsos vonalvezetéssel dolgozik. Részletszegény emberrajzan aranytalan-
sagok, torzitasok figyelhetok meg. A vizuo-motoros koordinaciot vizsgaldo Bender-
B-préobaban teljesitménye — az életkoraban elvarhatohoz képest — igen gyenge, leg-
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alabb harom éves elmaradast mutat. Nehézségek foként az orientacioban és a pozi-
cio6 helyes leképezésében mutatkoznak: problémas az abrak egymashoz valo viszo-
nyanak megjelenitése is.

Pedagogiai vizsgalata ramutat, hogy szamolasa mar szazas korben is hibas, a
csokkend és a novekvd sorrendet keveri. Miiveleteket nem minden esetben tud
azonositani, a szorzas, osztds még bevésés alatt all. Miveletvégzésnél a szamok
sorrendjét felcseréli, sorrendet nem tart. Egyszeri szoveges feladatot segitséggel
old meg. Helyiérték-fogalma kialakulatlan. Iras-olvasas vizsgalata is lassu tempot
¢és sok hibat jelez. Olvasas alatt nyugtalan, szuszog, nydg. Beszéde nehezen érthetd.
Diktalas, illetve 6nallo fogalmazasiras kdzben a szavak egybeirasa, az ¢kezetek el-
hagyasa, egy-két betlicsere a jellemz6. Masolaskor 1ényegesen kevesebb hibat vét.

A figyelem ¢és a mozgaskoordinacié zavarat mutato, atlagos intellektust gyer-
meknél tobb, a matematikai készségek, valamint az olvasas és az iras részfolyama-
tait megalapozo teriiletek jelentds elmaradasa tiint ki. Teljesitménye alapjan felme-
rilt az organicitas (idegrendszeri érintettség) gyanuja, igy a sajatos nevelési igény
megallapitasa vagy kizarasa, illetve a gyogypedagogiai ellatas mérlegelése miatt
szlikséges tovabbi szakértbi vizsgalata.

Andras esete: Andrds mar 15,3 éves, 9. osztalyos amikor iskoldja — a sziilok
egyetértésével — vizsgalatat kéri. Andrdsnak elsds gimnazista koraig ,kellett var-
nia”, amikor magyartanara észlelte és jelezte problémait: ,,Dolgozataiban nagyon
magas a helyesirdsi hibak szama, diszgrafiara utalo tiineteket vettem észre.” Az is-
kola szerette volna vizsgalatunk alapjan megtudni, hogy Andrdsnal fennall-e rész-
képesség-zavar.

A tanulé anamnézisébdl kiemelendd, hogy az altalanos iskola elsé két évét lo-
gopédiai osztalyban végezte. A késébbiekben ezutan nem részesiilt problémacent-
rikus ellatasban (!). Az édesanya elmondasa szerint Andrds viselkedése ,,Jobbané-
kony”, korabban jartak a Vadaskert Gyermekkorhazban is, ahol magatartaszavart
allapitottak meg a fitinal, de kezelésben szintén nem részesiilt. Edesanyja elmondja,
hogy fia sok hibaval ir, idegen nyelvet nehezen tanul. Emiatt mar altalanos iskola-
ban konzultalt a gyermek tanaraival, azonban kivizsgalasra nem keriilt sor, Andras
iskolai nehézségeit diagnosztizalt magatartaszavarara haritottak.

A vizsgalat megallapitasai szerint Andras egyiittmiikodo, motivalt, kitartd, fi-
gyelmi kapacitasa stabil, hosszantart6. Intellektusa normal tartomanyba esik, pozi-
tiv talsullyal a performacios teriilet javara. Gondolkodasa meglehetdsen konkrét si-
kon mozog: szomeghatdrozasndl gyakran csak példaval szemléltet. Féfogalmat
nehezen ad meg. Szoban nehézkesen nyilvanul meg, gyakran csak hianyos monda-
tokban valaszol, szomegtalalasi nehézségek tapasztalhatok fogalmazasaban. Balke-
zes, a vizuo-motoros koordinaciot vizsgald Benton-probaban atlagos teljesitményt
nyujt, azaz megfelelé szinvonalon képes vizualis benyomasokat felvenni, megtar-
tani, emlékezetbol feleleveniteni és motoros teljesitményében reprodukalni. Enyhe
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foku torzitasok az Un. sz¢li formak emlékezet alapjan torténd leképezésében van-
nak, ami periférias figyelmének gyengeségére utal.

Pedagogiai vizsgalata ramutatott, hogy Andras helyesirasaban — az olvasassal
szinkronban — az id6tartam érzékelésével Osszefiiggd és a szovegemlékezeti hibak
jelennek meg a legnagyobb mértékben. Erdsen rontja a helyesirasi teljesitményt a
helyesirasi szabalyok kovetkezetlen alkalmazasa, a szoelemzd irasmod hianya.
Ugyanakkor specialis hibatipusok — igy mint szerialis hiba, szotagkihagyas, a szo-
hatéar érzékelésének bizonytalansaga — elenyész6 mértékben fordulnak eld. A tago-
lasi hibak koziil az Osszetett szavak irdsanal és a mondat belso tagolasanal mutat-
kozik komolyabb gyengeség.

Val6sziniileg a jelenlegi helyzethez hozzajarul, hogy az altalanos iskola logo-
pédiai osztalyaban eltoltott két tanév utan a gyermek semmilyen fejlesztd vagy
reedukacios foglalkozason nem vett részt. A korai nyelvfejlédési zavarra alapozodo
helyesiras-gyengeségét, tanulasi nehézségeit semmilyen formaban nem kezelték, az
iskola és a csalad is figyelmetlen, nehezen kezelheté gyermekként ,.konyvelte” el.
Andras egyre intenzivebben tagadta meg a tanulast, feladta a probalkozast, igy még
inkabb lemaradt. Ennek eredményeképpen a részképesség-gyengeségek mellett
a tanulmanyi teljesitményt tovabb rontotta a gyakorlottsag és a motivacioé gyenge-
sége. A vizsgalatot kéré magyartanar részletes fejlesztési javaslatunk alapjan vallalta
a beilleszkedési-tanuldsi-magatartasi nehézséggel kiizdo serdiilé célzott korrepeta-
lasat. Javasoltuk tovabba az 1993-as LXXIX. Torvény a Kozoktatasrol 30. § (9) be-
kezdése alapjan magyar nyelvtan €s idegen nyelv tantargyban a helyesiras tantargy-
rész kovetelményeiben mindsités aloli felmentését, valamint valamennyi tantargy ese-
tén az ellenérzéskor, az értékelés kiilonb6z6 alkalmaikor az id6 megnovelését,
irasbeli feladatok helyett pedig szobeli feleletek alkalmazasat.

A fenti esetrészletekbdl is érzékelhetd, akar a tanulasi zavarra épiil a magatar-
taszavar, akar a magatartaszavar jar egyiitt tanulasi nehézségekkel, a pedagégusnak
a szokottol eltéréen, jszertien kell viselkednie. Ekozben felkésziiltsége mellett sa-
jat személyisége lehet a tamasza: Onismerete, onmegfigyelése és ennek talajan hite-
lessége, spontaneitasa (Buda, 1999). Ehhez egyre tobbszor kell pedagdgusainknak
folyamodnia, hiszen a statisztikak szerint a tanulasi nehézségek aranya a kiilonboz6
fogyatékossagokkal egyiitt hazankban megkdozeliti a 10 szazalékot (Csanyi, 2007),
s akkor még a tarsuld magatartasi problémak okozta nehézségeket €s a diagnoszti-
kai kritériumokat el nem ér6, de problémas tanulokat nem is vettiik szamba.

Prevencio
A fentiekbdl is kideriil, hogy a tanulasi és a magatartasi zavarok olyan szorosan
Osszefonodnak, hogy egyiittes jelenlétiik kdlcsondsen erdsiti a masikat (Sutherland

et al., 2008). Ez azt a kedvezOtlen kdvetkezményt hordozza magaban, hogy még
inkabb elmélyiil a probléma. Egyben ez azt is jelenti, hogy barmely teriilet kedvezo
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iranya befolyasolasa maga utan vonhatja a masik teriilet pozitiv iranyu valtozasat,
kompenzalddasat (Fellegine, 2004). Példaul Bennett és munkatarsai (Bennett et al.,
2003) kanadai 6vodas és els6 gyerekeket kovetett nyomon 30 hénapon keresztiil.
Eredményeik szerint az olvasasi képesség fejlodése csokkentette a viselkedési prob-
1émak el6fordulasat.

A magatartasi zavarok megel6zésére most részletesen nem tériink ki. Urban és
munkatarsai (Urbdn et al., 2007) atfogdan attekintik az agressziv és antiszocialis
viselkedés univerzalis, szelektiv és indikalt prevencios programjait. Jelen tanul-
manyban csak azt emeljiik ki, hogy f6ként az iskolai szintérre épiild programok tar-
talmazzak a nyelvi készségek fejlesztését (példaul The EARLY ALLIANCE pre-
vention Trial: Prinz et al., 2000).

Egy gorog szerzOparos (Kalyva és Agaliotis, 2009) pedig egy altaluk kifejlesz-
tett intervencioval (segitdé beavatkozassal) erésitette a tanuldsi zavaros gyerekek
szocialis képességeit: egy honapig minden héten kétszer tiz perces torténetet hall-
gattak meg a gyerekek, melyben egy konfliktus és az arra valé megfeleld szocialis
reakcio szerepelt. Az eredmények szerint ezek az Un. tarsas torténetek hatékonynak
bizonyultak az interperszonalis konfliktusokban a megfelel6 megoldasi stratégiak
kivalasztasaban. A beavatkozas el6tt a tanulasi zavaros tanulok foként elkeriilo és
ellenséges konfliktuskezeld stratégidkat alkalmaztak, mig alapvetden pozitiv stra-
tégidkat kovettek az intervencio utan a beavatkozasban nem részesiilé kontraszt
csoporthoz képest. Mi tobb a tanari értékelés szerint is szignifikdnsan kevesebb
nem megfeleld tarsas reakciot mutattak a beavatkozas utan. Az eredmények meg-
erdsitik a tanulasi zavarokkal kiizd6 gyerekek esetében is a kiilonb6z6 konfliktus-
és agressziokezelési intervenciok 1étjogosultsagat.

A tanulasi zavarral kiizdé gyerekek tarsas kapcsolatainak mintazata (lasd fent)
arra hivja fel a figyelmet, hogy fontos az oktataspolitikanak arra is hangsulyt he-
lyeznie, hogy a tanulasi nehézséggel kiizdok tamogatd kortarskapcsolatait fejlesz-
sz€k az iskolai kérnyezetben.

Kiilfoldon példaul tobbféle iskolai prevencids program is arra épiil, hogy tn.
funkcionalis és strukturalis analizissel feltarjak, elemzik és az érintetteknek részle-
tesen visszajelzik azt a sajatos interakciot, amely az adott osztaly, csoport jellemz6i
¢és a kimenet (tanulményi eredmény, a tanarok megitélése stb.) kozott fennallnak
(Stichter, 2001; Stichter és Conroy, 2005). Felmérik példaul azokat a tényezoket,
melyek az adott kozosségben felkeltik (példaul filmklub) és fenntartjak a tanulok
érdeklédését (példaul osztalytjsag szerkesztése), illetve bizonyos kivanatos visel-
kedését (példaul kozosségi aktivitas). Kozben megfigyelik az olyan jellegzetessé-
geket is, mint példaul a pedagogus altal adott feladatok nehézsége, vagy a verbalis
és nonverbalis jutalmazas, pozitiv visszajelzés mennyisége, illetve az osztaly zaj-
szintjének valtakozasa. Ezt a fajta eljarastechnikat hasznosan lehet alkalmazni a ta-
nulasi és/vagy magatartasi zavarral kiizd6 tanulokat integrald osztalyok esetében is
(Sutherland et al., 2008).
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Végiil Al-Yagon és Mikulincer (2004) k6todési kutatasanak gyakorlati felveté-
sét emeljiik ki, mely szerint, ha a fejlédésbeli elmaradas, igy a késébbi tanulasi za-
var kockazata akar a legkorabbi id6szakban is felmeriil, érdemes attachment alapu
— azaz a biztos kotddést fejlesztd, stabilizald — intervencids technikakat bevetni.
Ezek a beavatkozasok, mint korai preventiv eljarasok, a sziilé-gyermek kapcsolat
mindségeének fejlesztésére iranyulnanak a biztos kotodési stilus elemeit facilitalva.
Ezzel a megeldzés egy igen érzékeny peridodusban — egyben a késdbbiekre nézve is
magas hatasfokkal — torténhetne meg.
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