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I. Bevezetés

A tanulok teljesitményének vizsgalata napjainkban egyre tobbet kutatott téma, mert
a nemzetkozi vilagszervezetek, a fejlett orszagok a magasabb tanuloi teljesitményben
latjak a gyorsabb gazdasagi és tarsadalmi fejlédést. Mar az 1960-as évektdl elindult a
kiilonb6z6 orszdgok Osszehasonlitdsa a tanuldk teljesitménye alapjan. Az els6k
egyikének tekinthetok a International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) vizsgalatai, amelyek a késGbbiekben szétvaltak részteriiletekre. fgy
jott 1étre a matematikai €s természettudomanyi tudast elemz6é Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS), valamint az olvasasi képességet vizsgald
Progress in International Reading Literacy Study (PIRLYS).

A Gazdasagi Egyiittmiikodési és Fejlesztési Szervezet (OECD) 2000-ben inditotta el
a Programme for International Student Assessment (PISA) mérést, amely a 15 éves
gyermekek problémamegoldd gondolkodasat vizsgalja szovegértés, matematika és
természettudomany teriiletén. A PISA vizsgalatokhoz hasonléan az orszagok is
igyekeztek sajat mérési rendszereket kialakitani, igy hazankban létrejott az Orszagos
kompetenciamérés (OKM), amelynek els6 mérése 2001 novemberében zajlott, majd
tobb valtozason ment keresztiil mire elérte a napjainkban ismert formajat.

A teljesitményvizsgalatok legnagyobb részében a tipikus fejlédésmenetii (tobbségi
iskolaztatasban részesiilé) a tanulasgyermekek mérése zajlik, mig a sajatos nevelési
igényl, eltérd (atipikus) fejlodésmenetii gyermekek vizsgalata kevésbé gyakori. A
teljesitményvizsgalatok eredményeinek altalaban vannak hatasai az oktatasi rendszerre,
mert a rosszabb teljesitmény hatdsira az allamok igyekeznek atalakitani az oktatas
rendszeriiket annak érdekében, hogy a jovében a gyermekek ezeken a teszteken jobb
eredményeket érjenek el, s hosszitavon a gazdasagi teljesitmény is ndvekedjen. Mivel
ezeken a méréseken sajatos nevelési igényt, atipikus fejlodésmenetii gyermekek ritkan
vesznek részt, ezért szamukra az oktatas atalakitasa kevésbé jelentds, annak ellenére,
hogy fontos lenne az igényeik figyelembe vétele a jobb eredmények elérése érdekében.

A konyv elméleti részében bemutatjuk a tanulési zavarok tipusait, diagnosztizalasuk
folyamatat, valamint az egyes tanulasi zavarok jellemzoit. A masodik nagy tematikus
egységben felvazoljuk azokat a kiilsd €s belsé tényezoket, amelyek hatassal lehet a
tanulok, kiilonds tekintettel a tanulasi zavarral kiizdé tanuldk teljesitményére, mig az
utolsé elméleti fejezetben az egyiittnevelés és kiillonnevelés szakirodalmat tekintjiik at.

Jelenlegi kutatasunkban a sajatos nevelési igényliek csoportjan beliil a tanulsi
zavarral kiizd6 gyermekeket vizsgaljuk, mert 6k alkotjak a legnagyobb csoportot a
sajatos nevelési igényli gyermekek, tanulok kozott. A csoport vizsgalata azért is
kiemelten fontos, mert részképesség zavarrdl beszélhetlink, ami egy vagy tobb teriileten
jelentkezhet, de az intelligenciat nem érinti, tehat megfelel6 oktatasi kérnyezetben a
tanulok jobb eredményeket érhetnek el, és a tipikus fejlédésmenetiickhez hasonld
mértékben hozzajarulhatnak a tarsadalmi, gazdasagi novekedéshez. Ehhez viszont az
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sziikséges, hogy megtalaljak azt az oktatasi kornyezetet, amely megfelel6 szamukra és
tamogatja Oket a tanulmanyaikban (Konczei 2009). Lényegében a tarsadalmi
elérehaladas azon mulik, hogy az oktatas, majd a tagabb kdrnyezet mennyire talalja
meg ¢és aknazza ki az egyénben rejlo potencialokat (Caponera et al. 2016).

A tanulasi zavarok gyijt6é fogalomnak tekinthetd, mely magaba foglalja a diszlexiat,
diszgrafiat és diszkalkuliat, amelyek a gyermekek eltéré képességét érintik. Ezért
kutatasunkban arra is kitériink, hogy a gyermek tanulasi zavaratol (zavaraitol) fiiggéen
milyen teljesitményt ér el az Orszagos kompetenciamérésen. A tanulasi zavarral kiizdo
gyermekek vizsgalata nemcsak azért fontos, mert létszamuk folyamatos ndvekedést
mutat, hanem azért is, mert legnagyobb résziik integraltan tanul, és ez a tobbségi
pedagdgusok szamara kihivast jelent/jelenthet.

A kutatasunk célja a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek vizsgalata annak
fliggvényében, hogy milyen tanulasi zavarral vagy zavarokkal rendelkezik a gyermek, s
ezeknek milyen hatasa van az Orszagos kompetenciamérés szovegértés és matematika
eredményeire. A tanuldi teljesitményeket tobb tényezd befolydsolja, amelyek nem
vizsgalhatok teljeskoriien, tovabba a kutatdsunkban egy nagy mintas adatbazist
vizsgalunk masodelemzéssel, igy a feltett kérdésekre nem volt rahatasunk. Ezért csak
olyan tényezdket tudunk megvizsgalni, amelyekre a hattérkérd6iv iranyult, példaul a
nem, az intézmény fenntartdja, az egyes fejlesztések és a kiilonb6zo csaladi hattérre
iranyul6 valtozok, igy komplex képet kaphatunk a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek
teljesitményét befolyasold tényezokrdl a tanulasi zavarukon tal. A kutatds soran
ravilagitunk arra, hogy a tanulasi zavarok egy nagyon diverz csoportot képeznek, ezért
nem célszerii egységesen a kiilonb6z6 szempontbol valo vizsgalatuk és kezelésiik.

A kutatasunkkal szeretnénk ahhoz hozzajarulni, hogy az integraltan tanuld, tanulasi
zavarral kiizdé gyermekek teljesitménye a késobbiekben minél jobb legyen, ennek
érdekében igyeksziink megjeldlni azokat a tényezoket, amelyek mentén a jobb
teljesitmény elérhet6 lehet. A kutatas eredményei hasznosak lehetnek gyogypedagogia
teriiletén dolgozd szakemberek, tanulasi zavarral kiizdé gyermekekkel foglalkozo
pedagogusok és az oktatas teriiletén dolgozo olyan aktorok szamara, akik tehetnek
azért, hogy a tanuldsi zavarral kiizd6 gyermekek megfelelé oktatasi kornyezetben
tanulhassanak. Ezek az eredmények azért is fontosak, mert az iras, az olvasas és a
szamolas azok az alapkészségek, amelyek minél jobb elsajatitdsa lehetové teszi a
tovabbi tudas megszerzését, az Osszefiiggések megértését €s a problémamegoldo
képesség jobb fejlodését (Smith et al. 2021).



I1. A tanulasi zavarok
11.1. A tanulasi zavarok térvényi és tudomanyteriileti lehatdaroldsa

A kiemelt figyelmet igénylé gyermekek, tanulok (2011. CXC. torvény 4. § 13.
pontja) csoportja tobb alcsoportra bonthatd (1. abra). Az egyik alcsoportja a tartds
gyogykezelés alatt allo gyermekek, tanulok (2021. évi LIL toérvény), akik szakorvos
véleménye alapjan az adott nevelési évben, tanévben évben legalabb 36 napot
meghaladoan hianyoznak betegség miatt.

Kiemelt figyelmet igényl6é gyermek, tanulé

;

Tartos gyogykezelés Hatranyos, halmozottan hatranyos Kiilonleges banasmodot
alatt all6 gyermek, tanuld helyzetli gyermek tanuld igénylé gyermek, tanuld
P
Kiemelten tehetséges Beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi Sajatos nevelési igényl
gyermek, tanulo nehézséggel kiizd6 gyermek, tanuld gyermek, tanuld
(BTMN) (SNI)

1. abra. A kiemelt figyelmet igénylé gyermekek, tanulok torvényi felosztasa a nemzeti koznevelésrol szolo
2011. évi CXC. torvény alapjan

(Sajat szerkesztés)

A kiemelt figyelmet igényl6k masik csoportja a hatranyos, halmozottan hatranyos
helyzetieké (1. tablazat), akik tobb kritérium egylittes teljesiilése esetén tartozhatnak
ezen kategéridk valamelyikébe. Ilyen kritérium példaul az alacsony jovedelem, az
elégtelen lakhatas vagy a sziilok munkanélkiilisége (2013. évi XXVIIL. torvény 45. §,
1997. évi XXXI. torvény 67/A. §, Varga 2013, Hegediis 2020a).

1. tablazat. A hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet térvényi meghatdarozasa a 2013. évi XXVII.
torvény és a 1997. évi XXXI. torvény alapjan (sajat szerkesztés)

Torvény Hatranyos Helyzeti Halmozottan Hatranyos Helyzetii
Hatranyos helyzetr6l sz616 Alacsony jovedelem Alacsony iovedelem
2013. évi XXVII. térvény +

2 hatranynévelo tényezo
(alacsony sziil6i iskolazottsag vagy
sziil61 munkanélkiiliség vagy elégtelen
lakhatasi koriilmények)

45.§ 1 hatranynovelé tényezé
Gyermekvédelemrél ésa | (alacsony sziil6i iskolazottsag
gyamiigyi igazgatasrol sz616 | vagy sziil6i munkanélkiiliség
1997. évi XXXI. torvény vagy elégtelen lakhatasi

67/A-§ Korilmények) Nevelésbe vett gyermekek




A kiemelt figyelmet igénylok harmadik csoportja dsszetett, mert harom alkategoriara
bonthato: (1) kiemelten tehetséges, (2) beilleszkedési, tanuldsi és magatartasi
nehézséggel kiizdd (BTMN), valamint (3) sajatos nevelési igényl (SNI). A kiemelten
tehetséges gyermekek, tanulok (2011. CXC. torvény 4. § 13. pontja) kdzé olyan
gyermekek tartoznak, akiknek atlag feletti altalanos €s specialis képességeik vannak,
kreativitasuk magas szintli és a feladatok irant nagy mértékben elhivatottak. 15/2013.
(II. 26.) EMMI rendelet szabalyozza a tehetséges gyermekek, tanulok ellatasat, és ezt a
pedagogiai  szakszolgalatok feladatai k6zé rendeli. Az egyik feladatuk ezzel
kapcsolatban, hogy fokuszalniuk kell a tehetséges gyermekekre, akiknek az
azonositasat, személyiségfejlodésiiknek a tamogatisat biztositaniuk kell valamilyen
formaban. Példaul szervezhetnek szamukra Onismereti csoportot, a tehetséges
gyermekeket megfeleld tehetséggondozd program felé¢ iranyitjak, tovabba az
intézmények tehetséggondozd szakembereivel is kapcsolatot kell tartaniuk. Mindezt
azért fontos kiemelni, mert a tanuldsi zavarral kiizdd gyermek, tanuld is lehet
tehetséges.

A kiilonleges banasmoédot igénylok kozé tartoznak a beilleszkedési, tanulasi,
magatartasi nehézséggel (BTMN) kiizd6 gyermekek, tanulok (2011. CXC. torvény 4. §
3. pontja). A BTMN kategéria — ahogyan a nevében is latszodik — Osszetett, tobb
problémateriiletet, nemcsak a tanulasi nehézséget (iras, olvasas, szamolas), hanem a
szocialis viselkedés problémait is magaba foglalja. A BTMN-nel kiizd6 gyermekek,
tanulok é€letkorukhoz képest alulteljesitenek, tarsas kapcsolataikban problémak
adodnak, tanuldsi és magatartasi szabalyozasi hidnyossdgokkal kiizdenek, valamint
kozosségbe valo beilleszkedésiik nehezitett, de a szakért6i bizottsag véleménye alapjan
nem mindsiilnek sajatos nevelési igénylinek (Mez6 2017, Bir6 et al. 2020). A BTMN
nemzetkozileg nehezen értelmezhetd, mert ez egy magyar kategoria, ami lényegében
enyhébb, mint a sajatos nevelési igény: a tlinetek hasonlok, de kevésbé sulyosak, ezért
nem sorolhatok a fogyatékossagok kozé (Lanyiné 2006, Torda 2006, Bir6 et al. 2020,
Hegedus 2022).

A kiilonleges banasmodot igénylok harmadik csoportja a sajatos nevelési igényii
(SNI) gyermekeké, tanuloké (2011. CXC. torvény 4. § 25. pontja): ,,aki a szakértoi
bizottsag szakertéi véleménye alapjan mozgdsszervi, erzékszervi (latasi, hallasi),
ertelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egyiittes elofordulasa esetén
halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlodési
zavarral (sulyos tanuldsi, figyelem- vagy magatartasszabdalyozasi zavarral) kiizd”. A
torvény alapjan a tanulasi zavarral kiizdé gyermekek, tanulok az egyéb pszichés
fejlédési zavarral kiizdOk csoportjaba tartoznak.

A 32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet 9.1. pontja foglalkozik a pszichés fejlodési
diszortografia, (3) diszkalkulia, (4) diszgrafia és diszpraxia, (5) a korabbiak egyiitt
jarasa miatt a kevert specifikus tanulasi zavarok, (6) hiperaktivitas és figyelemzavar,
valamint (7) a szocio-adaptiv folyamatok zavarai. Ezekben az esetekben a gyermekek,
tanuldk értelmi képességeivel nincsen probléma, valamint az oktatasi kérnyezet idealis
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a megfelel fejlédésre, de mindennek ellenére megjelenik naluk tanulasi és/vagy
viselkedési zavar. A késobbiekben a tanulasi zavarokat (diszlexia, diszgréfia,
diszortografia és diszkalkulia) még részletesebben kifejtjiik, mert a kutatasunk
szempontjabol ezek a meghatarozdak.

Fontos kiemelni, hogy egy gyermek, tanuldé egyszerre tobb kiemelt figyelmet
igényld csoportba is tartozhat, példaul egy hatranyos helyzetii gyermek lehet kiemelten
tehetséges, de fogyatékos is. Harmatiné és munkatarsai (2014) hasznaljak a kétszeresen
kivételes fogalmat, azokra a gyermekekre, akik tehetségesek, de mas okok miatt is extra
figyelmet igényelnek.

A gyogypedagogia teriiletén a tanulasi korlatokat, nehézségeket harom csoportba
sorolhatjuk (2. abra). A csoportositast Englbrecht és Weigert (1996) készitette el, de ezt
a felosztast kdvetjilk még napjainkban is (Mesterhdzi és Szekeres 2019). A szerzéparos
Bachra (1985) hivatkozva hasznalja a tanulasi korlatok (korlatozottsag) gyijtéfogalmat,
ami egy egyén szocializacids és perszonalizacios nehézségét jelenti. A 2. abran lathato
sorrend a korlatozottsag fokat is eldrevetiti: a tanuldsi nehézség a legenyhébb, a tanulési
akadalyozottsag a legsulyosabb.

Tanulasi korlatok, problémak

Tanulasi nehézség Tanulasi zavar Tanulasi akadalyozottsag

2. abra. A tanulasi korlatok, problémak felosztasa (Englbrecht és Weigert (1996) alapjan sajat szerkesztés)

A tanulasi nehézség (tanuldsi gyengeség) hatterében gyakran all a szocialis
hatranyos helyzet, a gyermek gyakori betegsége, az iskolaba jaras rendszertelensége, a
gyermeknél fennallo pszichés problémak, valamint a nem megfeleld oktatasi modszerek
(Englbrecht és Weigert 1996). Mesterhazi és Szekeres (2019) ezt nevezi tanulasi
elmaradasnak/gyengeségnek, és az ebbe a csoportba tartozé gyermekekre jellemzo,
hogy a kultartechnikakat nehezebben tanuljak meg, igy normal oktatasi koriilmények
kozott lemaradnak, gyakran tarsul mindehhez negativ viselkedésforma, valamint a
gyermekek intelligenciaja is atlag alatti (de 70 1Q feletti). Mivel a legt6bb tiinet féként
az alapvetd kulturtechnikak elsajatitasakor jelentkezi, ezért iskolaskorban a legjobban
beazonosithatd, évodaskorban csak bizonyos jelekb6l lehet ra kovetkeztetni, hogy majd
a tanulassal probléma lehet. A tanuldsi nehézségekkel kiizddé gyermekek ellatasa
integralt keretek kozott torténik, a tobbségi pedagogus, a sziild és a fejlesztopedagogus
egyiittmiikodésével, ritkabban gyogypedagogus bevonasaval (Mesterhazi és Szekeres
2019). A tanulasi nehézségeken beliil két csoportot kiilonboztetnek meg a kutatok, az
egyik a lassan tanulok (Shaw 2008), a masik az alulteljesité tanulok, amely jellemzék
gyakran egyiittesen is eléfordulnak (Howard et al. 2009). A fogalomhasznalattal
kapcsolatban ~ fontos megemliteni, hogy a gyogypedagogiaban  hasznalt
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szakterminoldgia és a torvényi fogalomhasznalat nem mindig egyezik meg, igy jelen
esetben a gyogypedagogidban hasznalt tanuldsi elmaradds/gyengeség/nehézség az
torvényi értelemben a BTMN tanulasi nehézség részét jelenti.

A (specifikus) tanulasi zavarokkal kiizd6 gyermekekre jellemz6, hogy az alapvetd
kultartechnikak (iras, olvasas, szamolas) teriiletén nagyfoku elmaradast mutatnak, mig
mas teriileteken nem mutatkozik probléma. Részképességzavarnak tekinthetd, mert nem
a teljes pszichikus, kognitiv funkcid érintett, hanem csak annak egyes teriiletei (Kirk és
Bateman 1962, Englbrecht és Weigert 1996). Pinczésné (2004) mas kontextusban
hasznalja a részképességzavarokat, mert véleménye szerint ebbe a kategoriaba azoknak
a képességeknek a zavara tartozik, amelyek sziikségesek az irashoz, az olvasashoz és a
szamolashoz. Ilyen példaul a percepcid zavara, a figyelem zavara, az emlékezeti
probléma, a gondolkodéas zavara vagy a motorium zavara. Komplex tanuldsi zavarnak
azokat a zavarokat nevezi, amelyek a kulturtechnikak elsajatitasaban jelentkeznek
(diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia). A szakemberek mar az 1970-80-as években azt
feltételezték, hogy a minimalis agyi diszfunkcié (MCD) okozhatja a tanulasi zavarokat
(Birch 1964, Rutter et al. 1970, Wender 1973, Wallace és Stevenson 2014), ami csak az
agy egyes kérgi teriileteit érinti, ezért az egész személyiségre nem fejti ki hatdsat
(Pinczésné 2004, Barquero et al. 2014). Ezzel az elmélettel Gaddes (1985) nem teljesen
értett egyet, mert szerinte tObb mas tényezd, mint példaul hormonalis tényezdk is
befolyasolhatjak a tanulasi zavarokat. Leggyakrabban hattérben allo okként emlithet6k
a neurologiai és neuropszichologiai eltérések, mig a 21. szazadra harom csoportot
kiilonboztet meg a szakirodalom. A neurogén tanulédsi zavarok koézé azok tartoznak,
amelyek hatterében elsédlegesen kozponti idegrendszeri diszfunkciok allnak, ezeket a
szakirodalom ,,fejlodési” jelzdvel illeti. A masik csoport a pszichogén tanulasi zavarok,
amelyek korai életkorban bekovetkez6 negativ kornyezeti hatasok miatt alakulnak ki,
mig a harmadik a csoport a poszttraumas tanulasi zavarok, amelyeknél kiils6 behatasok
(példaul baleset) miatt karosodik a kozponti idegrendszer, és zavarok alakulnak Ki
(Altarac és Saroha 2007, Mesterhazi és Szekeres 2019). A gyogypedagogiaban
hasznaljak az irott nyelvi zavarok kifejezést, amely azt jelenti, hogy az egyénnek a
nyelv irott szimbolumrendszerének megértését és/vagy hasznalatat érintd ,,karosodasa”
van (Gerebenné et al. 2012).

Fisher és munkatarsai (1991) az agyféltekék diszfunkcioja alapjan csoportositottak a
tanulasi zavarokat. Ha a bal félteke sériilt, verbalis tipusu tanulasi zavarokrol beszéliink,
igy sériilhet a fonologiai tudatossag, iras, olvasas problémak meriilhetnek fel, valamint
az egyén verbalisan is nehezen tudja magat kifejezni. A jobb félteke esetében a vizudlis-
téri képességek sériilnek, igy a sajat testen valo tajékozodas, a térben valo tajékozddas,
valamint a kiilonb6z6 vizualis jelek (példaul szamok, betiik) felismerése nehezitett. A
két agyfélteke kozos mikddése sziikséges a szamolasi képesség (relaciok, absztrahalas
stb.) és az emlékezeti képesség (rovid és hosszitavii memoria) mikodéséhez. A
diszlexiasok gyengén teljesitenck olyan feladatokban, amelyekben a fonologiai
tudatossagra van sziikség (Rasmus et al. 2003).
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Ahhoz, hogy az iras, olvasas és szamolas képességét elsajatitsaik a gyermekek,
fontosak a megfeleléen mikodé érzékszervek, mert az altaluk felvett ingerek
ingeriiletként tovabbitodva az agyban Osszerendez6dnek és megtorténik a
feldolgozasuk. Abban az esetben, ha probléma van a feldolgozasban, akkor a
képességek sem mikodnek. Mivel a kultartechnikdk elsajatitasdhoz  tobb
teriilet/képesség egylittes integracioja sziikséges, igy az ebben fellépd zavarokat a
szenzoros integracid zavaranak is nevezhetjiik, mert a tobb érzékszervtdl érkezd
ingeriileteket az agy nem tudja egységbe rendezni (Englbrecht és Weigert 1996,
Hancock et al. 2016). A gyermekeknél eléfordul a pszichoorganikus szindroma (POS)
is, amelyre jellemz6, hogy az érszékszervekben felvett informaciokat az egyén nehezen,
kisebb terjedelemben tudja megjegyezni, ezért az egyes tanulasi teriileteken
gyengébbek lehetnek. Az ilyen jellegli memoriagyengeség tobb tanuldsi zavar egyik
okozdja is lehet, igy a tanitas soran sokkal kisebb informacioegységekkel kell az ilyen
gyermekek ellatni (Wolfensberger-Haessing 1985). A beérkezé informaciokat a
szenzoros integracio soran az agy megsziiri, majd egységbe rendezi, ezzel tamogatva az
agyi funkciok mikdodését. A folyamatot az agy Onalldoan szervezi, viszont, ha eltérés
tapasztalhatd a mechanizmusban, akkor a tanulas is nehezitetté valik (Ayres 1979).

Mig Englbrecht és Weigert (1996) szerint a tanulasi zavarok inkabb alacsonyabb
intelligenciaszint mellett (75-85) jonnek létre, addig Mesterhazi és Szekeres (2019)
szerint inkabb 90 1Q felett beszélhetiink tanulasi zavarrol, de 0k is megjegyzik, hogy a
szakma sem egységes ezzel kapcsolatban. A legtjabb szakirodalmak (példaul Sahin et
al. 2020) egyértelmiivé teszik, hogy 85 IQ felett beszélhetiink tanulasi zavarokrol.
Harmatiné és munkatarsai (2014) szerint viszont a tehetség és tanulasi zavarok érdekes
viszonyban allnak egymassal, mert (1) a tehetség elfedheti a tanulasi zavart, (2) a
tanulasi zavar elfedheti a tehetséget vagy (3) kiolthatjak egymast (3. abra). Ez alapjan
azt feltételezziik, hogy inkabb a 80/90 IQ felett beszélhetiink tanuldsi zavarrol. A
nemzetkozi szakirodalomban a maszkolas kifejezés is megjelenik, ami azt jelenti, hogy
a tanulasi zavarral kiizdé gyermekek gyakran képesek kompenzalni a zavar okozta
hatranyaikat, ezért sokszor a kornyezetiiknek nem valik lathatova, hogy milyen
problémaval kiizdenek (Flanagan et al. 2013). Maddocks (2020) megjegyzi, hogy a
kétszeresen kivételes fogalom létezik ugyan, de a hasznalata nem egységes. Tovabbi
aggalya, hogy a kutatok nem forditanak kell6 hangstlyt arra, hogy ezekkel a
gyermekekkel kapcsolatban is olyan mértékben végezzenek kutatasokat, mint a
tipikusan fejl6dé tehetséges gyermekekkel.
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3. dbra. A tanuldsi zavar és tehetség kapcsolata (Harmatiné 2012: 62)
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atehetséget

A tanulasi zavarok hosszabb ideig fennallnak, amelyek ellatisa gyogypedagogiai
kompetencia, de a gyermekek oktatisa jelentds részben integraltan térténik, igy a
gyogypedagogusnak team munkaban egyiitt kell mitkddnie a sziilovel, a tobbségi
pedagogussal és sziikség esetén az orvosokkal is. A tanulési zavarral kiizd6k térvényi
értelemben a sajatos nevelési igényli gyermekek, tanulok csoportjaba tartoznak, ami
miatt tobbletellatasra, rehabilitacios és habilitacios ellatisra jogosultak (2011. CXC.
torvény).

A DSM-5 (2013) a specifikus tanulasi zavart hasznalja fogalomként, a
diagnosztizalas soran tobb kritériumot is meghataroz, amiknek egyiittesen kell
teljesiilnie a zavar megallapitasdhoz. A tanuldsi zavarral kiizd6 tanulonak nehézsége van
a tanuldsban és az iskolai készségek hasznalatdban, amik a hat honapos intervencid
hatasara sem sziintethetok meg (A). Az alabbi hat tiinet k6ziil egynek kell fennallnia hat
honapnal tovabb: pontatlan, lassii vagy nehézkes szoolvasas (1); szovegértési nehézség
(2); nehézség a szavak betlizésében (3); irasbeli kifejezésben vald nehézség (4); szamok
felfogasanak nehézsége és/vagy szadmoldsi készségek nehézsége (5); nehézség a
matematikai érvelés és gondolkodas teriiletén (6). Az érintett iskolai készségek
standardizalt tesztekkel mérve nagymértékben elmaradnak az életkorahoz elvarttol (B).
A tanulasi problémak az iskolai évek alatt kezd6dnek, de nem minden esetben valnak
nyilvanvalova (C). A tanulasi zavar nem magyarazhat6 intellektudlis képességzavarral,
érzékszervi eltérésekkel, szocidlis hatranyokkal ¢és nem megfeleld oktatasi
modszerekkel (D). Tehat az A esetbdl legalabb egynek kell fennéllnia a tovabbi B, C és
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D esetek mellett (DSM-5, 2013). A kategoriakon beliil megkiilonboztet stulyossagi fog
szerint lehet enyhe, mérsékelt és stilyos kategoriakat.

A BNO-10 (1995) az iskolai teljesitmény specifikus fejlédési rendelleneségei
kategoridba sorolja a tanulasi zavarokat, aminek Osszefoglalé BNO kodja az F8I.
Meghatarozasa szerint ekkor a készségek megszerzésének a folyamata eltér a
normalistdl, ami nem magyarazhat6 a tanulasi lehetdségek hianyaval, az értelmi
fogyatékossaggal ¢és nem lehet idegrendszeri trauma, valamint betegség
kovetkezménye. A BNO-11 (2022) 0j kodrendszert hasznal, fejlddési eredetii tanulasi
zavarként definidlja 6A03 koddal. A korabbiakhoz hasonl6 kritériumok jelennek meg a
diagnosztizalasnal. A tanulonak jelentds és tartds nehézségei vannak a tananyag
megtanulasaban, a teljesitménye jelentésen elmarad az értelmi képességeitol és
¢életkoratol. A tanuldsi zavar a korai életkorban jelentkezik és csakigy, mint korabban,
nem magyarazhatdé, neurologiai, érzékszervi és mozgasi betegséggel, nincs
pszichoszocialis diverzitds, valamint az oktatas nyelve érthetd és az oktatés elérhetd.

A DSM-5 (2013) és a BNO-10,-11 rendszerezés kozotti kiilonbség, hogy a DSM-5
harom kategoriat kiilonboztet meg a tanulasi zavarokon beliil, mig a BNO nevesit
tovabbi kategoriakat. BNO-10 (1995) kategoriai: iskolai készségek kevert zavara
(F81.3), egyéb fejlodési zavara az iskolai készségeknek (F81.8), valamint a nem-
meghatarozott fejlodési zavara az iskolai készségeknek (F81.9). A BNO-11-ben (2022)
fejlodési tanulasi zavar mas specifikus érintettséggel (6A03.4), fejlodési tanulasi zavar
k.m.n (6A03.Z) keriilt meghatarozasra. Kutatasunkban az olvasas, szamolas és iras
érintettségét vizsgaljuk, igy a bekezdésben leirt kategoridkat nem jellemezziik.

Kanter mar 1976-ban gy fogalmazott a tanulasi akadalyozottsagrol, hogy ebben az
esetben a tanulasi korlatok atfogoéan és tartoésan fennallnak, és magatartasi, illetve
teljesitményi problémakat okoznak. Englbrecht és Weigert (1996) ugy gondolja, hogy
annyira szerteagazo problémateriiletr6l van szo6, hogy egy definicioval nem lehet leirni,
ezért 6k egyszerlien fogalmazva azt az egyént tekintik tanuldsban akadalyozottnak, aki
a szamukra 1étrejott iskolaba jar. Napjainkban ez sokkal Gsszetettebb fogalom, mert a
tanulasi zavarhoz képest ez a tanulasi korlat a tanulds minden teriiletére kiterjed, ebbol
kifolyolag tobb ¢és sulyosabb tiinettannal rendelkezik. A tiinetek kozott emlithetd, hogy
a kognitiv funkciok lassan fejlodnek, a beszéd megkésett, artikulacios hibak jellemzok,
az egyén figyelme nem tartos, problémamegoldasa korlatozott és gyakran magatartasi
problémak is jellemzok ra. A tanuldsi akadalyozottsag a kialakulasat tekintve két
csoportba sorolhatd: a korai életkorban bekovetkez6 kozponti idegrendszeri sériilés
miatt kialakult enyhe értelmi fogyatékossagha (1Q 50-69) és/vagy tartds hatranyos
szocialis helyzet miatt az idegrendszer lassabban fejlédik, ezért a gyermek fejlédése a
kortarsaktol nagy mértékben lemarad (Mesterhazi és Szekeres 2019). A masodik
esetben nem feltétlentil kell az 1Q-nak 70 alatt lennie, mert hatarmenti 6vezetbe tartozas
(IQ 70-85) soran is lehet valaki tanulasban akadalyozott, ezért a tanulasban
akadalyozottak tagabb kategorianak tekinthetd, mint az enyhe értelmi fogyatékossag, és
ez adja a torvényi megfeleltetés nehézségét. A tanulasban akadalyozottsag egy
gyogypedagdgiai fogalom, mig torvényi értelemben az enyhe értelmi fogyatékos

15



kifejezést hasznaljak (32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet), amely az el6bbiek alapjan egy
sziikebb csoport. Az enyhe értelmi fogyatékos gyermek sajatos nevelési igényl, igy
ellatasa gyogypedagogiai kompetencia, és megvalosulhat egyiittneveld intézményben

vagy specialisan szdmukra létrehozottban kiilonnevelésként (Mesterhdzi és Szekeres
2019).

I1.2. A diszlexia (meghatarozott olvasdsi zavar)

Az olvasas egy nagyon Osszetett folyamat, elsajatitasa tobb szakaszban torténik,
amelynek modellezésére tobb elmélet is sziiletett (Ehri 2005). Ehri és Wilce (1987)
négy szintet hatarozott meg, amelynek elsé 1épcsdjeként a gyermek rajon arra, hogy az
irasnak van jelentése. A masodik szinten a gyermek magara a széra fokuszal, és azt
egységesen kezeli, igy magat a szoképet ismeri fel, nem a betlikre koncentral. A
harmadik szinten a gyermekek fonologiai jelzdingereket hasznalnak, igy a betiik
olvasasa, szekvenalasa torténik, mig az utolso szinten jon létre az ért6 olvasas, amely
soran a megfeleld olvasasi képesség alapjan megtorténik az olvasott szavak, mondatok
értelmezése.

Ehri és Wilce (1987) munkajaval szemben Frith (1986) harom szintet kiilonboztetett
meg, amelyek koziil az els6 a logografémikus szint, amikor a gyermek a gyakran latott
szavakat ismeri fel (példaul a gyermek gyakran latja a kiilonb6z6 tiditds feliratokat, és
azokat felismeri). A masodik szint az alfabetikus szint, amikor a gyermek mar betii
szinten kezd el tanulni, megtorténik a fonéma-graféma egyeztetés. A harmadik,
ortografikus szinten az egyén graféma-fonéma-ismeret harmas egységét gyakorolja,
amelynek eredményeként az olvasott szonak kialakul a belsé képe. Azutan, hogy az
egyén egyes szavakat megfelelden olvas, felismer, kovetkezik a szovegértés, amely
joval Osszetettebb feladat, mert a szavak nem 0©nallé jelentéssel birnak, hanem a
mondatban elfoglalt helyilk is meghatarozza jelentésiiket, valamint tobb szot
egyiittesen, koherens egészben kell értelmezni, €s a jelenleg olvasottakat tarsitani kell a
korabban olvasottakkal (Nation és Angell 2006).

Az olvaséds képességének tobb, az olvasas elsajatitisahoz lényeges részteriiletét
tudjuk megkiilonboztetni. A fonoldgiai tudatossag soran a gyermekek a szot annak
kisebb, legkisebb egységeire is képesek bontani, majd ezt kovetéen a fonémakbol
szotagokat, szavakat alkotni, ami miatt ezt a kutatok reciprok készségnek is nevezik
(Jordanidisz 2009). A gyors automatizalt megnevezés a vizualis elemek szdobeli
megnevezését jelenti, ami az olvasas szempontjabol azért fontos, mert az egyén igy a
betiikh6z hozza tudja tarsitani hangi alakot, majd az olvasott betiik dsszeillesztésével és
hangok altali kimondasaval létrejohet a hangos olvasas (Norton és Wolf 2012). A
fonologiai munkamemoria IS az olvasasi képesség egyik részteriilete, és a
hatékonysagatol fiigg az egyén dekodolasi teljesitménye (Savage et al. 2007). Az
olvasas soran a szoveg egészének megértéséhez fontos a magasabb nyelvi szintek
mitkodtetése, ami az egyén szokincsétdl, eldzetes tudasatol, illetve a grammatikai és
lexikai tudatossagtol fiigg (Csépe 2014a).
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Téth (2002: 9) szerint ,, kognitiv szemszogbdl az olvasds az irott nyelv dltal hordozott
nyelvi jelentés megalkotdasanak képessége”. Az olvasasnak két alegységét kiiloniti el,
miszerint az egyik a nyelvi megértés, amely a beszéd megértését jelenti, a masik a
dekodolas, amely az irott nyelvi jelek felismerésére vonatkozik. A két képesség
kiegésziti egymast, €s épit a masikra, igy barmelyik teriilet gyengesége problémat okoz.
Az emlitett két képességteriilet tovabbi teriiletekre bonthatdo, amelyek hasonloak a
korabban leirt teriiletekhez (4. abra).

A nyelvi megértés egyik alkotdja a hattértudas, amely legtobbszor a csaladi hattérbol
adodik, mert a gyermek nyelvi fejlettsége szempontjabol meghatarozo, hogy a sziilei,
illetve kozvetlen kdrnyezete milyen formaban és hogyan hasznalja a nyelvet. A masik
képességcsoport a nyelvi tudas, amelynek része a fonologiai, szintaktikai és
szemantikai tudatossag. A fonoldgiai tudatossagnak koszonhetéen a gyermek képes a
hangok felismerésére ¢€s megkiilonboztetésére, mig a szintaktikai tudatossag
segitségével a gyermekek meg tudjdk hatarozni a nyelvi elemek kozotti szerkezeti
viszonyokat. A szemantikai tudatossag soran pedig az egyén a nyelv altal kozvetitett
ismeretek megértésére fokuszal, amelyek megjelenhetnek a szavak, a mondatok/széveg
¢és a morfoldgia szintjén (T6th 2002).

A dekodolas tovabbi két részre bonthatod, az egyik a jelkulcs ismerete, a masik a
lexikai tudas. A jelkulcs ismerete azt jelenti, hogy a gyermek ismeri azt a
szabalyrendszert, amely szerint az iras ¢és olvasas megvalosul, és ebbe az ismeretbe
beletartozik az is, hogy a gyermek a hanghoz megfelel6 betiit tud tarsitani. A jelkulcs
ismeretének két részét tudjuk megkiilonboztetni, az egyik a fonématudatossag, amely a
fonologiai tudatossag egyik valtozatanak tekinthetd, és enneck ismeretében a gyermek
tudataba keriil annak, hogy a szavak fonémakbdl allnak, valamint a fonémak eltéré
helyzete a szoban 10j szavakat eredményez. Az alfabetikus elv ismerete beletartozik
mind a jelkulcs ismeretébe, mind a lexikai tudasba, mert azt jelenti, hogy a gyermek
tisztaban van azzal, hogy az adott grafémanak van fonémai megfelel6je. A jelkulcs
ismerete mellett a masik nagy egység a lexikai tudas, amely képesség segitségével a
gyermek felismeri a szavakat és kiejtésiiket. A lexikai tudas részét képezi a korabban
emlitett alfabetikus elv ismerete, valamint a betliismeret, amely utobbi nemcsak a betiik
(grafémak) felismerését jelenti, hanem azt is, hogy az egyén a betiik kiillonboz6 tipusait
is meg tudja kiilonboztetni. Az alfabetikus elv ismeretére és a betliismeretre alapozva
meg kell emliteni a szovegmechanikai ismereteket, amelyek segitségével a gyermek
képes felismerni, hogy a nyomtatott szovegnek nyelvi jelentése van, a szovegnek
vannak beszédben megjelend megfeleldi, valamint a szovegek fentrdl lefelé haladnak és
balrol-jobbra (T6th 2002).
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4. dbra. Az olvasds dsszetevdi (Téth 2002: 9)

Az olvasas elengedhetetlen része a figyelem: a gyermekeknek meg kell tanulnia az
olvasas mechanizmusat, s kozben figyelnie kell arra, hogy a betiiket megismerje, a
szavakra és a szOveg egészére tudjon Gsszpontositani és a 1ényeges elemeket kiemelni.
A figyelem mellett a memorianak is fontos szerepe van az olvasasban, mert az
olvasonak az olvasott szoveget meg kell jegyeznie. Az olvasott szoveg el6szor a
rovidtava memoriaba (munkamemoriaba) helyezddik, ahonnan az olvasottak egy része
egyéni képességektol fliggden atkeriil a hosszatavi memoriaba (Toth 2002).

Ujabb vizsgilatok koncentrilnak a szem olvasas kozbeni mozgasira, és
megallapitottak, hogy a szem mozgdsa nem halad végig az adott soron, hanem kisebb
ugrasokat végez, amelyet a szakirodalom szakkadnak nevez. Az ugrasok kozben,
amikor a szavak képe rogziil, fixaciok figyelhet6k meg, amelyek iranya altalaban balrol
jobbra halad, de el6fordul, hogy az olvasott szo elfelejtddik, igy visszaugras torténik a
megerdsités miatt. A szavakban a fixaciés pont altaldban a szd kozepe, igy a
leggyorsabb ¢és leghatékonyabb az olvasas (Toth 2002). A diszlexiasok olvasasara
jellemz6, hogy az olvasas iranya és folyamatossaga megtorik, valamint gyakran az
irdnya is eltér, viszont Pirozzolo (1979) szerint ez csak a vizualis-téri diszlexiasokra
jellemz6, mig a hallasi-nyelvi tipusra nem. A kutatasok abban sem egységesek, hogy a
rendellenes szemmozgas tiinete vagy oka a diszlexidnak. A szofelismerésnek két tipusat
lehet megkiilonboztetni: az egyik, amikor a betiikbdl illesztjiik 0ssze a szavakat, a
masik, amikor magat a szot ismerjiik fel, mert korabban mar talalkoztunk a szoval,
ezaltal szoelsObbségi hatas alakul ki (Johnston és McClelland 1982, Riisseler et al.
2018). A szofelismerés attdl is fiigg, hogy nyomtatott vagy irott szévegrél van szo, mert
a nyomtatott szoveget sokkal konnyebb felismerni, mint az irottat (Corcoran és Rouse
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1970), és az irott esetében nem a betiik 6sszekotése szamit, hanem a betii formaja (Van
Jaarsveld 1979).

A betli felismerésében két, egymast kiegészitd folyamat vesz részt, az egyik részben
a betli egészleges elemét figyeljik meg, ami gyorsan végbemegy, mig a masik
egységben — amelynek vizsgalatara tobb kutatas is vallalkozott — a betli aprobb
jellegzetességeit vizsgaljuk, amihez tobb id6re van sziikség (Taylor 1985). Abban is
kiilonbség van, hogy az egyének, melyik a dominansabb oldala, mert a jobb oldalt
preferalok a kiilsé korvonalban hasonlo betliket tévesztették, mig a baloldaliak az egy-
egy jellegzetességben kiilonbozéket, és a vizsgalatban volt négy betlipar, amelyek
mindkét csoportban eléfordultak (W-M, P-F, Q-O, C-G). A diszlexias gyermekek latasi
percepcidjaban is vannak eltérések, mert nehézséget jelent szamukra a komplex formak
értelmezése, a térbeli viszonyokat nehezen tudjak értelmezni, és az alak-hattér
megkiilonboztetése is zavarokat szenved (Vernon 1971).

A betiik és szavak megértését kovetden a gyermekeknek mondatokat, majd a teljes
szoveget is sziikséges lenne megértenie. A Szdvegmegeértési modelleket harom
csoportba sorolhatjuk: (1) adat-vezérelt, (2) tudattartalom-vezérelt és (3) interaktiv. Az
adat-vezérelt modellekre jellemz6, hogy a szdjelentést és a dekodolast parositjak dssze.
Ide tartozik Gough (1972) modellje, amelyben a szemmozgas vizsgalata a hangsulyos,
valamint az, hogy amikor az olvasé elolvassa az adott grafémat, akkor felidéz6dik
benne a fonémai reprezentacidja. A fonémak egymadsutanisaga alapjan az egyén
emlékezetébdl el6hivasra keriil az adott sz, amely a rovidtava memoriaba tarolodik, és
itt a szavak egymasutanisagabol Osszeall a mondat. Az egyén a mondatbol kisziiri a
Iényegi részt (ha van), és ez tovabbitodik a hosszatavé memoriaba. Goughnak (1972)
ezt a modelljét tobb kritika is érte az ikonikus tar (az informacio észlelése, de a
feldolgozas nem torténik meg) jelentdsége, illetve a szavak mondatban elfoglalt
helyeinek jelentésége miatt.

A tudattartalom-vezérelt modellekben az elézetes ismeretek a hangsulyosak, mert ha
a gyermeknek van elézetes ismerete a témaval kapcsolatban, akkor vannak elvarasai,
igy el6hivja azokat a szavakat, amelyek ahhoz kothetéek. Ezeknek a modelleknek a
korébe tartozik Goodman (Gollasch 1982) modellje, amely a gyermek hangos
olvasasara és az abban bekOvetkezd hibazasokra fokuszal. Vizsgalata szerint a
gyermekek, ha elkezdenek egy szoveget olvasni, akkor a témaval kapcsolatban vannak
elvarasok, szavak, amelyek megjelenhetnek, igy probaljak meg a szdveg olvasasat
megkonnyiteni. Az olvasads soran négy egymas mellett zajlo folyamat jatszodik,
amelyek nem ala-folérendelt rendszert alkotnak: (1) az egyén felveszi a vizualis
ingereket (optikai), (2) megtorténik a betiik, majd szavak felismerése (perceptualis), (3)
a szintaktikai szinten a szoveg szerkezetét dekodolja, s (4) a szemantikai szinten
jelentéssel ruhazza fel. Az olvasasi tempd akkor gyorsabb, ha az elézetes elvarasok
(joslatok) bejonnek, ha viszont a szdvegrészek nem vart informaciokat tartalmaznak,
akkor lassabb, s6t vissza is térhet Ujboli ismétlésre (ezek akar olvasasi hibanak is
tlinhetnek). A hibazasbol kétfélét kiilonbozetiink meg: ha a helyteleniil olvasott szd
megtartja jelentését, akkor téves kulcsnak hivjuk, ha nem, akkor hibanak (példaul téves
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kulcs, ha medve helyett macit olvas, mert jelentése ugyanaz) (Goésy 1999). Ujabb
kutatdsok szerint az eldzetes tudds meghatarozd szerepe tulértékelt, mert az egyének
teljesen 1j szoveget is meg tudnak érteni (Henk et al. 1993).

Az interaktiv modellek hierarchikus rendszerben gondolkodnak alulrél felfelé vagy
feliilrdl lefelé hatod folyamatokban. Just és Carpenter (1987) modelljében is megjelenik
a szemmozgas jelentsége, de itt a szoveg jellemzdit és az olvasd eldzetes tudasat
hozzak kolcsonhatasba. A modellben nagy hangsuly helyezddik a betiik, szavak fizikai
megjelenésére, valamint a gyermek hosszitavi memoriajabol elohivhatd szavakra.

Ujabb elképzelés a korabbiakon til a séma modell, amely azt hangstlyozza, hogy az
egyénnek van belsé elképzelése, amelyet az eldzetes tapasztalataibol hiv eld, de ez
nemcsak szovegre, témara jellemzd, hanem miifajokra is értelmezhetd (Rumelhart
1990). Rumelhart (1990) szerint a sémak alapjan harom oka lehet a szovegértés
sikertelenségének. Egyrészt lehetséges, hogy az egyén nem rendelkezik megfeleld
sémaval, masrészt a szoveg megalkotdja nem ad adekvat timpontot a megfeleld séma
kivélasztasara, harmadrészt az olvaso talal egy sémat, értelmezi a szoveget, de nem ugy,
ahogyan a szerz6 szerette volna.

A korabbi szakirodalmakra tdmaszkodva az olvasasnak két tutjat (egyszertibb
modelljét) tudjuk megkiilonboztetni. A 5. dbran lathato B ut a gyakorlott olvasas
folyamatat mutatja be, ahol az egyén az ortografiai bemeneti lexikonban tarolja az
ismert szavak megjelenési formajat, ezaltal konnyebb azok felismerése, s igy a szavak
jelentése is hamarabb el6hivhatd. Az irott szavakhoz hozzarendelhet6 azok hangalakja
(fonologiai bemeneti lexikon), ezt a fonoldgiai Kimeneti lexikon koveti, amelyben a
hangok motoros kivitelezésének programja tarolodik. A folyamat vége, hogy a
megtervezett hangok artikulacié formajaban kiadasra keriilnek és megvalosul az olvasas
(Csépe 2006b).
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5. dbra. Az olvasas utjai (Csépe 2006b: 66)

Ezzel szemben az A 1tnél olyan szavakkal talalkozunk (5. abra), amelyeket eddig
nem ismertiink, igy azok a memoriabol nem hivhatok eld. Ezért a folyamatot a graféma-
fonéma egyeztetéssel sziikséges kezdeni, amelyek az atmeneti tarba keriilnek, majd ezt
kovetden a hangok motoros megtervezése és artikulacidja torténik meg. Uj szavakkal
szinte minden szovegkornyezetben talalkozhatunk, ezért a jol olvasd egyének mindkét
utat egyszerre hasznaljak (Csépe 2006b).

Korabban lathattuk, hogy az olvasas agyi és idegtudomanyi hatterét az
orvostudomany fejlodésével egyre tobben vizsgaljak, és az eredmények szerint az
olvasas folyamataban sok agyi teriilet ép miikodése és egyiittmiikddése vesz részt (6.
abra). Az agyi struktarakat két részre lehet bontani, az egyik az alaprendszerek,
amelyek az olvasas elsajatitasanak alapjait jelentik, a masik a Kiterjesztett rendszerek,
amelyek a megfeleld olvasas mikodésért felelosek, de evoluciosan korabban mas volt a
feladatuk. Az alaphaldzatnak két része van, az eliils6 és hatulsé feldolgozo rendszer,
amelyeknek tobb feldolgozd kore van. Az eliilsé feldolgozd rendszer része a
homloklebeny (1A) azon részei, amelyek a beszédhangzok és szavak hangalakjanak
alapszintli feldolgozasaban vesznek részt. Tovabba ennek a rendszernek a részei az
akusztikus/fonetikai, valamint a fonetikai/fonologiai megfeleltetésért felel6s teriiletek a
homlok és halantéklebeny hataran (1B). Az utolsd része a rendszernek a fali lebeny
(1C), amely mindkét rendszerrel kapcsolatot tart, s a feladata a hangalak és jelentés
megfeleltetése (Csépe 2006Db).
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Az alaphalézat hatulsé feldolgozd rendszer része a fali lebeny tovabbi része, itt
torténik meg a sz6 formajanak a hangalakhoz valé kapcsolasa, és kutatasokban
lokalizaltak (fels6, dorzalis kor, 2A), hogy a diszlexiasoknal ez a teriilet eltérGen
miikodik. A hatulsé rendszer masik része a ventralis feldolgozo kor (2B), amely a
halantéklebeny és tarkolebeny talalkozasnal talalhato. A tarkolebeny a betiik, szavak
formai felismerésében vesz részt, mig a halantéklebeny a szavakat a jelentésiikkel
kapcsolja ossze (Csépe 2006b, Vogel et al. 2013). Ez a terillet az agyi
vizsgaloeljarasokon szo-olvasasnal mindig aktiv (Shaywitz et al. 2004). Vogel és
munkatarsai (2013) szerint az agy bal oldali occipitotemporalis rendszere evoluciosan a
targyak és az arc felismerésért volt felelds, de az iras és a betlik megjelenésével képes
magat atszervezni, valamint bekapcsolodni azok felismerésébe, mint egy felismerd
vizualis rendszer.

= 2. hatulsd
1. eliilsd ) feldolgoz6
feldolgoz6 rendszer
rendszer

Az agyfelszinen, a féltekék belsé
feliiletén jol lathatok a vizualis
feldolgozas kérgi teriiletei (17, 18, -
19). Ezek alapvetden a betiik fizi-
kai tulajdonsagainak elemzését
végzik. : Y5

3B

6. dbra. Az olvasdasban résztvevd agyi teriiletek (Csépe 2006b: 67)

Kossow 1977-es tanulmanyaban 6sszegyljtotte, hogy korabban hogyan nevezték a
diszlexiat, amelyek kozott megjelent példaul a szovaksag, fejlédési alexia, bradylexia,
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legaszténia vagy a caecitas verbalis. Hasznalja tovabba Osszevonva a diszgrafiaval az
olvasas ¢és helyesiras gyengeséget (ohgy), amit Kirchhofftol eredeztet. A fejlodési
diszlexia fogalma és definicioja 1975-t6] lett elfogadott, amikor a Neurologusok
Vilagszovetsége deklaralta (Csépe 2006b, Gyarmathy 2018). Kossow (1977) a diszlexia
hatterében koragyermekkori agyi sériilést feltételezett, amelynek harom f6
tiinetcsoportjat kiilonboztette meg: a szomatikus tiineteket, a pszichés tlineteket,
valamint a kozponti funkciézavarokat.

A tipikus fejlédésmenetii gyermekeknek 7-8 éves korukra meg kell tudniuk
kiilonboztetni a jobb-bal oldalukat. Vizsgalatok azt mutattak, hogy a diszlexias
gyermekek ebben elmaradnak tobbségi tarsaiktol. 10 éves korra erds fejlodés
jelentkezik a tipikus és diszlexias gyermekek korében, de az utdobbinal kisebb mértékii a
javulas. A sajat test érzékeléséhez hozzatartozik az is, hogy a gyermek felismeri melyik
ujja, hol és hogyan helyezkedik el. Vizsgalatok szerint a diszlexias gyermek ennek
sincsen tudataban, mert ha nem néz oda, nem tudja megnevezni, hogy melyik ujjat
érintették meg (Vernon 1971, Border 1971).

A diszlexia kialakulasaban — csak ugy, mint a tanulasi zavarok dsszességében — tobb
tényezo6t lehet megemliteni. Az els6 csoportba az idegrendszeri karosodas tartozik, de
abban nincs egyetértés, hogy az agy melyik teriiletén lehet sériilés, mint ahogy abban
sem, hogy fejlodési rendellenség okozza, vagy pedig korai életkorban szerzettrdl van
sz0, esetleg mindkettorol. A kutatidsokat és eltérd allaspontokat Vernon (1971) 0sszegzi
tanulmanyaban: van, aki a bal agyfélteke halanték lebenyének sériilését tekinti a kivaltd
oknak, van, aki a frontalis lebeny nem megfelel6 fejlédését. A masik csoportban azok
az elméletek tartoznak, amelyek a fejlédési késéssel magyarazzak a diszlexia
kialakulasat, ezek szerint az agykéreg egyes funkcidi lassabb iitemben fejlédnek a
normalistol. A harmadik csoport az 6rokletes tényezokre helyezi a hangsulyt, ebben az
esetben sincsenek egységes kutatasi eredmények a csaladfatorténetek alapjan, de eltérd
szazalékos aranyban azt feltételezik, hogy orokletes tényezOk is vannak a diszlexidban
(Vernon 1971). Mas kutatasok az el6z6 harommal szemben 6t csoportot kiilonitenek el:
(1) orokletes okok, (2) prenatalis, perinatalis és ontogenetikai karosodas, (3) sulyos
gyermekkori betegségek, (4) kialakult egyoldali dominancia, valamint (5) az aldiszlexia
(pszeudodiszlexia), amely az elégtelen, hianyos kornyezeti tényezék miatt alakul ki
(Kovacs et al. 1977). A korasziilés sokszor az idegrendszer éretlenségével is egyiitt jar,
amelynek eredményeként tobb mas rendellenesség mellett tanulasi zavarok is
kialakulhatnak (Purisch és Gyamfi-Bannerman 2017).

A diszlexia kutatasat tobb tudomanyteriilet is végzi, amelyek kozott emlithetd a
pszicholingvisztika, neurolingvisztika, pszichiatria, neurologia és gyogypedagogia. Az
eltéré diszciplindk kiilonb6z6 moédon kozelitik meg a problémat, amelyek kozott
napjainkban kezd kialakulni az interdiszciplinaritds. Az orvostudomany fejlodésével az
agy tanulmanyozasa is elOtérbe keriilt, amely soran elektrofiziologiai eljarasokkal
probaljak meg az agyi eltéréseket kapcsolatba hozni a fejlodési diszlexiaval (Csépe
2014b, Cassidy 2019).
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A specifikus tanuldsi zavarok egyik csoportja a diszlexia (olvasasi zavar), amely
kialakulasa szempontjabol két csoportba sorolhat6. A fejlédési diszlexia korai
¢letszakaszban, akar mar az anyaméhben ért artalmak, neurobioldgiai eltérések hatasara
alakulhat ki, de az intelligencia teljes spektrumat nem érinti (Gyarmathy 1998, 2018). A
gyermek jellemzoéen gyenge szodekodolassal rendelkezik, valamint olvasasa lassu és
pontatlan. Kutatasok szerint a diszlexias gyermekeknél a nyelvi rendszer fonologiai
komponensei érintettek, a munkamemoria terjedelme alacsony kapacitast, valamint az
informaciofeldolgozas lassi (Pennington 2006, Csépe 2006a). Szerzett diszlexia
késobbi életkorban alakul ki kiillonb6z6é agyi traumat, koponyasériilést, agyvérzést,
fert6zést vagy daganatos megbetegedést kovetden (Chase és Tallal 1992, Gyarmathy
2018).

Az elmult idészakban a kutatdsok fokuszaba keriilt a diszlexia, amelyet a kutatok
igyekeztek csoportokra bontani, és harmat sikeriilt megkiilonboztetniik: (1) a
fonologiait, (2) a felszinit és (2) mélyet. A felszini diszlexiaval kiizd6knek problémaja
van a szabalytalan kiejtésii szavakkal, igy azokban a nyelvekben, ahol nincs
szabalytalan kiejtés, ez a fajta zavar nem jelenik meg. Ebben az esetben a gyermek az
ismeretlen szavakat gyakran helyettesiti ismerds szavakkal, valamint itt nincs
hozzaférése a sz6 formajanak a jelentéséhez. A fonologiai diszlexidval kiizd6knél
nehézséget okoz a grafémardl (betll) fonémara (hang) torténd valtas, ezért az ismerds
szavakat jol olvassa, de az ismeretlenekkel problémakba iitkdzik, mert a sériilés valahol
a fonologiai iton van. A fonolodgiai diszlexia soran a szavakat nem tudja betlielemekre
bontani, ami a helyesirasban is megjelend hibakat eredményez. A mély diszlexia soran
az olvaso a szo helyett egy masik, de hasonlo jelentéssel birot hoz létre (szemantika
probléma) (Ellis 2004, Csépe 2006b, Lorik 2013). A pszicholingvisztikai megkozelités
szerint a zavar megjelenhet a morfologiai, fonologiai, szintaktikai, szematikai és
pragmatikai szinten (Gerebenné et al. 2012).

Pinczésné (2004) Boder (1971) alapjan a fejlodési diszlexiat harom csoportra bontja:
a diszfonetikusba sorolhatd az, ahol a hattérben a fonetikai-nyelvi feldolgozas zavara
all, a diszeidetikusba az, amikor latasi-figyelmi zavarok vannak, mig a harmadik
csoportban mindkét korabbi csoport tiinetei megjelennek, ezért a csoport neve a
diszfoneidetikus. Az elnevezésekkel Csépe (2006b) nem ért egyet, mert a megjeldlt
szOhasznalat nem ugyanazt jelenti. A diszfonetikus jelentése, hogy a beszédhangzok
reprezentaciojaval és  észlelésével van gond, pedig a szoforma szerinti
jelentéshozzaférés a nehezitett. A diszeidetikus elnevezés azt sugallja, hogy a latas
zavara all a hattérben, ellenben a vizualis feldolgozési rendszer tobbszempontt zavara
all a hattérben.

Gyarmathy (1997) Bakker, Bouma ¢és Gardian nyoman és a neuropszichologiai
folyamatok alapjan harom csoportra osztja a diszlexiat. Az els6 csoport a lingvisztikus,
amelynél az egyén gyorsan olvas, de sok hibaval, mig a perceptualis esetében megfelel6
pontossaggal olvas, de annak tempdja nagyon lassi. A harmadik csoportba az el6bbi
ketté keveréke tartozik, ahol lassan és pontatlanul olvas az egyén.

24



Dehaene és munkatarsai (2003) szerint az agynak van egy vizualis szoforma-
felismer6 teriilete (WVFA), amely meghatarozé abban, hogy hogyan miikodik a szo6
jelentéséhez valo gyors hozzaférés. Ennek az agyi teriiletnek a fejlodése 7-12 éves kor
kozott a legaktivabb, amikor az olvasas kezdetei és alapjai kialakulnak (Ben-Shachar et
al. 2011). Monzalvo és munkatarsai (2012) szerint a vizualis érzékelés a diszlexias
gyermekek korében érdekes képet mutat, mert az arcot vagy barmilyen vizudlis format
felismerik, ezek alol egyediili kivételt a szavak képeznek. Mas kutatasok azt talaltak,
hogy a fonémak és grafémak kolcséndsen el6hivasra keriilnek attdl fiiggetleniil, hogy
melyikkel talalkozunk, amiért a szuperior temporalis kéreg a felelos (Atteveldt et al.
2004). A diszlexias gyermekeknél a hang- és betiiintegracioban fedezhetd fel eltérés
(Froyen et al. 2011).

A fonologiai deficitet a szakemberek azzal tamasztottak ala, hogy az agyi aktivitast
mértek, amely szerint a diszlexias gyermekeknél csak a bal frontalis lebenyben volt
emelkedés, mig a normal olvasoknal bal temporalis, parietalis kéregben is. Ebbdl azt a
kovetkeztetést lehet levonni, hogy a figyelmi végrehajté funkcié a meghatarozo, nem
pedig a nyelvi rendszer (Temple et al. 2001). Shaywitz és munkatarsai (2004) kutatasa
alapjan a poszterior lanc temporo-parietalis €s okcipito-temporalis teriiletei kevésbé
aktivak diszlexiasoknal alszavak olvasasakor, igy az alszoolvasasi tesztekben elért
gyenge eredmény utalhat diszlexiara. A fonologiai deficit modell szerint a gyermeknek
beszédészlelési zavara van, amely miatt a fonémak sorrendje nem megfelelé (Goswani
2003, Démonet et al. 2004, Cassidy 2019).

A diszlexia prevalenciaja nagyon eltéré orszagonként, aminek egyrészt okai lehetnek
a diagnosztikai rendszerben 1év6 eltérések, eltéré fogalomhasznalat (Miciak és Fletcher
2020), valamint Gsszefiiggésben lehet azzal is, hogy az adott orszag nyelve milyen
ortografiaji (Csépe 2006b, Sujbert és Vajda 2006). Becker (1967) harom okot jeldl
meg, ami miatt nem lehet a pontos aranyokat megadni. Az egyik az, hogy a szerzék
eltéré modon értelmezik a fogalmat, a masik szerint a tiineteket nem ismerik fel vagy
enyhe értelmi fogyatékosnak tekintik az egyéneket, mig végiil a vizsgalatok alacsony
szama is akadalyozza a reprezentativitast. Az angolszasz teriileteken a gyakorisag
elérheti akar 5-17,5%-ot is (Shaywitz és Shaywitz 2005), mig mas orszdgokban ennél
alacsonyabb, 3-8% is lehet (Vicari et al. 2005). Peterson és Pennington (2015) szerint a
gyakorisag korilbeliill 7%-ra tehetd, és er6s fitdominancia a jellemzd (Shenk-
Danzinger 1971, Goswami et al. 2011, Lérik 2013, Khorramdel et al. 2020), ami
Magyarorszagra is igaz (Hegediis 2021). A pontos aranyok meghatarozasat tovabb
neheziti, hogy a diszlexia és a gyenge olvasasi képesség 6sszemosodik (Csépe 2006b).
Torda Agnes (2006) szerint Magyarorszagon gyakran eléfordul, hogy nem megfeleléen
torténik a diagnosztizalas, mert mar 5-6 éves 6vodasoknal is megallapitjak a diszlexiat,
pedig ekkor még csak veszélyeztetettségrol beszélhetiink. A tanuldsi zavarral valo
veszélyeztetettség prevalenciaja 7,5% kortl van, amelyek idébeni felismerése mar
koran fejlesztéshez vezethetne, a fejlesztés hatékonysaga pedig sokkal nagyobb lehetne
(Chordia et al. 2020).
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Lohmann (1998) arra hivja fel figyelmet, hogy a diagnosztizalasi folyamat soran ki
kell sziirni azokat a gyermekeket, akik a hatranyos helyzetiik miatt nem tanulnak meg
olvasni, nem pedig azért, mert valoban valamilyen idegrendszeri, agyi, szenzoros
integracios eltérés all a hattérben. Tovabba mas kutatdkhoz hasonléan megjegyzi, hogy
a nem megfeleld oktatasi moédszerek is produkalhatnak olyan tiineteket, mint ami a
diszlexiasokra jellemzo, igy a konkrét a diszlexiasok konkrét szamat nagyon nehéz
meghatarozni. Becker (1967) vizsgalta, hogy a diszlexia mutat-e komorbid tiineteket
mas fogyatékossagokkal, ezért eltérd tanrendi iskolakban végezte kutatasat.
Eredményei szerint az atlagos altalanos iskolaban a tanulok 3,3% mutatta a diszlexia
tiineteit, mig a beszédhibasok iskolajaban 22,8%, vagyis a beszédhiba gyakran egyiitt
jar a diszlexiaval. A nagyothallok iskolajaban 2,7%-ot allapitott meg, mig a
gyengénlatoknal 4,0%-ot. Hasonlo kovetkeztetésre jutott Vernon (1971), aki szerint a
nyelvi késés megjelenése a diszlexia elGjele lehet, mert ezek a gyermekek késGbb
tanulnak meg beszélni, €s a beszédiik nem normal fejlédést jar be, gyakoriak naluk a
bettik kihagyasa, ragok elhagyasa, amelyek késébb az olvasasban is megjelennek
(Fehérné et al. 2018).

Hazai viszonylatban a diszlexidval kapcsolatos vizsgalatok egyik meghatirozo
alakja Meixner Ildik6, aki szerint a diszlexia ,,viszonyfogalom, diszharmoénia a
gyermekkel szembeni jogos elvdrasok (pl. a gyermek adottsigai), az olvasds-irds
tanitasara szant idd és gyakorldasi mennyiség, valamint az eredmény kozott” (Meixner
2015: 3). Gyarmathy (2018: 80) ugy fogalmaz a diszlexiaval kapcsolatban, hogy ,,a
szavak dekodolasa, olvasasi sebesség, pontossag tekintetében megmutatkozo, a tipikus
olvasasfejlodéstil valo jelentés eltérés”. A Betegségek Nemzetkozi Osztalyozasa (BNO
1995) ennél komplexebben irja le a diszlexiat a tiinettanokkal egyiitt, amelyben
megnevezi a kizarasi kritériumokat (latas, értelmi képesség, nem megfeleld
iskolaztatas), valamint azt, hogy az olvasas részfeladatai, mint példaul a szofelismerés,
oralis olvasasi készségek és az olvasasértés is sériilt. A helyesirasi zavar gyakran tarsul
hozza, valamint masodlagos tiinetként megjelenhetnek viselkedési és emocionalis
zavarok is. A diszlexia el6jelz6 tiinete lehet a korai életkorban megjelené beszéd- és
nyelvfejloédési zavar.

A diszlexia diagnosztizalasa differencialdiagnosztikaval miikddik, ahol kizarasra
keriil tobb tényezd, amelyek az olvasasi zavar hatterében allhatnak, példaul a nem
megfeleld olvasdsi kornyezet, a hatranyos helyzetbél ad6dd oktatasi hatranyok, a
kiilonb6z6 érzékszervi problémak, valamint az intellektualis képességzavar (Meixner
2015, Miciak és Fletcher 2020). Ezeket a kizarasi kritériumokat hasznaltdk mar az
1970-es években is (Kossow 1977). Mig Csépe (2008) szerint az agyi haloban 1év6
kapcsolati rendszerben lehet probléma, igy az idegrendszeri rendellenség
megkérddjelezhetetlen.

A diszlexiasokat korabban a Beszédvizsgald Orszagos Szakértéi Bizottsag
diagnosztizalta, majd késébb mar a varmegyei szakért6i bizottsag latja el ezt a
feladatot. A szakért6i bizottsag tagjanak kell lennie legalabb egy logopédusnak (Dékany
¢s Mohai 2012). A diszlexia diagnosztizalasat tobb kritika is érte, mert egyrészrol a
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hasznalt tesztek elavultak, amelyek rendelkezésre allnak nem feltétleniil fedik le a teljes
tiinetegyiittest, és nem veszik figyelembe a tarsadalmi, valamint a kulturalis hatranyokat
(Lanyiné 1989, Dékany és Mohai 2012), masrészrol a kiilfoldi tesztek adaptalasa
talsdgosan iddigényes €s nem jogtiszta (Csépe 2008).

Az emlitett problémak kapcsan késziilt el a javaslat a diagnosztikai protokollra,
amely tobb lépcs6t foglal magaba (7. abra). A diszlexia diagnosztizalasa az olvasas
biztosabb elsajatitasat kovetden valosithato meg, 1. osztaly végétdl, de leginkabb 2.
osztalyos kortol, ezt megelézden diszlexia veszélyeztetettségrol beszélhetiink. A 7.
abran latott diagnosztikus modell tolcsérelvet kovet, amely alapjan 1épésr6l 1épésre
torténik meg a diszlexia kizarasa és az egyéb hattértényezok beazonositasa (Dékany és
Mohai 2012).

Az elsé lépcs6ben az adatgylijtésenl van a hangsuly, feltarasra keriilnek az
anamnesztikus adatok, azok a tényezOk, amelyek a diszlexia kialakulasa mogott allo
genetikai, érési, kdrnyezeti és oktatasi eltérések lehetnek. Ennek az eszkozei lehetnek a
megfigyelés, kornyezettanulmany, interjii stb. A genetikai, csaladi tényezok kozott
emlithetd, hogy ha a sziil6knél is jelen volt/van a tanulési zavar, nyelvi késés, kevés
szokincs, artikuldcios zavar megléte, alapismeretek nehéz megtanulasa és felidézése
(szinek, formak stb.), memoria probléma, amely miatt torténetek elismétlése,
elmondasa nehezitett (Dékany és Mohai 2012). A szocialis kérnyezet nagy mértékben
meghatarozza a gyermek fejlédését és tanulmanyi teljesitményét is, igy ezt is
figyelembe kell venni a folyamatdiagnozis soran (Hegediis 2020a). Sokszor a
kedvezdtlen szociodkonomiai hattér miatt a gyermekek mutathatnak olyan tiineteket,
mint amelyek a diszlexiara jellemzok, de ezek megfeleld oktatasi modszerrel
megsziintethet6k, mig a diszlexias gyermekeknél csak javithatok, de nem
megsziintethetok (Noble et al. 2006).

A tanulasi koriilmények soran fontos a pedagogus véleménye, a pedagéogus munkaja,
milyen modszerrel és hogyan tanitja a gyermeket, lehet-e ennek a mddszernek hatasa
arra, hogy a gyermek olvasasi teljesitménye elmarad az ¢letkoratdl és az
amelyek, ha fennallnak, akkor nem a diszlexia az oka annak, hogy a gyermek olvasasi
teljesitménye nem megfeleld. Ilyen kritériumnak tekinthetd példaul a tanar-didk 6ssze
nem illése, az alacsony motivacio, kétnyelvii kdrnyezet stb. (Dékany és Mohai 2012).

! A lépeséfokoknal hasznalhaté tesztek és vizsgalando képességteriiletek részletesen olvashatok Dékany és
Mohai (2012) munkéjanak 2.4. fejezetében (25-39. oldal).
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1. lépest

2. 1épesod

3. lépesod

4. lépeso

Informaciogyiijtés — Kizaro tényezdk
Genetikai, csaladi Karnyezeti Iskolai tanulas Mit tettek a probléma
prediszpoziciok milid kordlményeinek feltarasa megoldasara
Akadémiai készségek 3 = ]
vizsgalata | — Kizars tényezok
Mas terlletek
NOrTtiy B VeRGEsAGE S Olvasés, irds 21,5 SD
l F 3
Ertelmesség vizsgalata | Olvasashoz, irashoz kapcsolodo
kagnitiv funkciok vizsgalata
| _ | Kizaro tényezek
 Ackognitivfunkeiek | Emocionalis faktorok feltarasa.
» Kizars tényezdk

7. dbra. Diszlexia és diszgrdfia diagnosztikai protokollja (Dékdny és Mohai 2012: 16)

A 2. lépcs6fokban az iskolai készségek vizsgalata torténik, ahol arra iranyul a
fokusz, hogy az olvasasi készségekben a gyermek 1,5-nél nagyobb szorasban marad-e
le. A 3. Iépcsdben a gyermek kognitiv funkcidjat vizsgaljak, amely soran az
intellektualis képességek mellett az olvasashoz szorosan kapcsolodd képességek
vizsgalata is megtorténik. A diagnosztikus kritériumokban szerepel tobbek kozott a
fonoldgiai feldolgozas, a gyors megnevezés, a verbalis/vizualis memoria, a verbalis
megértés vagy a perceptudlis kovetkeztetés (85 felett). A gyermekekre jellemzd a
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normalis, atlagos Ovezetbe tartozé intelligencia mellett szort profil, amit okozhat
szenzoros deficit vagy nyelvi késés, igy ekkor kizarhato a diszlexia (Dékany és Mohai
2012, Cassidy 2019).

A 4. 1épcsében a gyermek eredményeit holisztikusan elemzik, és akkor zarhato ki a
diszlexia, ha a gyermekre atfogoan jellemz6 a fejlodési elmaradas, nem csak az olvasas
teriiletén vagy alacsony motivacid jellemzi. Az utolsod, 5. Iépcsében a komorbid
zavarokat tarjak fel, mint példaul a specifikus nyelvi zavart (SLI), a figyelem és
hiperaktivitas zavarat (ADHD) valamint a diszkalkuliat. Ezeknek a zavaroknak a
feltarasahoz a hozzajuk kapcsolodd diagnosztikus protokoll hasznalhatd. Mindezek
figyelembe vételével, a tobblépcsds sziirdeljarason atjutva diagnosztizalhatd az adott
gyermeknél a diszlexia (Dékany és Mohai 2012). A kizarasos kritérium rendszer
Osszhangban van a korabban emlitett BNO-10, BNO-11, valamint a DSM-5
kritériumrendszerével és kizarasos metodusaval.

A BNO-10 (1995) besorolas alapjan a kodja F81.0, megnevezése meghatarozott
olvasasi zavar (dyslexia). A tanul6 a korabban ismertetett kizarasos kritériumok alapjan
diagnosztizalhatd és jellemzo ra, hogy sériilnek az olvasashoz sziikséges részfeladatok,
szofelismerés, oralis olvasasi, olvasasértési, valamint az olvasaselsajatitasi készségek.
Gyakran tarsul hozza helyesirasi nehézség, valamint elére jelzdje lehet a nyelvi és
beszéd zavara (BNO-10 1995).

A BNO-11 (2022) fejlodési zavar, olvasasi érintettséggel-ként definidlja, kodja
6A03.0. A definicidja szerint kifejezetten olvasasi képességek karosodtak (szoolvasas,
folyékony olvasés, szovegértés), amik nem magyarazhatoak értelmi, érzékszeri és
idegrendszeri zavarokkal, oktatas elérhetdéségének hianyaval és pszichoszocialis
korilményekkel. A DSM-5 (2013) megnevezése olvasasi zavar, kddja 315.00. Eszerint
probléma van az olvasas pontossagaval, sebességével, folyékonysagaval és az olvasott
anyag megértésével. A diszlexia hasznalatat alternativaként jeloli meg.

Meixner Tldikd6 (2015) szerint a diszlexianak négy tiinetcsoportjat lehet
megkiilonboztetni. Az elsé csoport az olvasas-irasban fellépd hibak, amelyek lehetnek
betlitévesztések, betlikihagyasok vagy betoldasok, reverziok, rossz kombinaciok,
elovételezések, perszeveraciok, szoroncsok, ismétlések stb. Kossow (1977) felsorolja a
szodeformitasokat,  betlsorrendbeli  cseréket, kihagyasokat, hozzatoldasokat,
betiitévesztéseket, valamint a nem felbontott szavakat. Szintén ebbe a csoportba tartozik
az is, ha az olvasasi tempo lasst, valamint a szovegértésben zavar all fenn. A
diszlexiasoknak gyakran a nehézséget a betiik és a hangok kozotti vizualis és akusztikus
hasonlésagok okozzak, amire mar Ranschburg Pal (1939) is felhivta a figyelmet, és a
jelenséget homogén gatlasnak nevezte, mig késébb akusztikus (Tallal et al. 1985) és
vizualis feldolgozasi deficit modellek jottek létre (Fletcher et al. 2019). A betiik
hasonlosagat tobb kutatasban is vizsgaltak, amelyek soran elemezték a betiik vonasait,
szimmetriajat (Bouma 1971), a k6zos vonasokat (mindkét betiire jellemzok) és
eltéréseket (diszkriminaciot eldsegitik) (Tversky 1977), a szamok és nagybetiik
Osszetévesztését, ez utdobbiban inkabb a jellegzetes jegyek elvesztése okozta az eltérést
(Keren és Baggen 1981). Egy nemzetkdzi vizsgalatban azt talaltak, hogy a leggyakoribb
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hibak a szavak és a mondatok kihagyasa, tovabba megjelent a betlik és szavak
mondaton beliili helytelen sorrendje is (Chordia et al. 2020).

A masodik tiinetegyiittes a beszéd teriiletén megnyilvanuld hibak, amelyek kozott
emlitheté a nyelvi késés, artikulacios zavarok (Becker 1974), kevés szokincs, gyenge
szovegemlékezet és szotalalasi nehézség. A harmadik csoport a magatartasi tiinetek,
amelyek tobb okbol is felléphetnek. Egyrészrél a kudarcélmények miatti magatartasi
problémak, a kudarcok miatti kompenzacio, esetleges agresszid, de gyakori tiinet lehet
az is, hogy ha az egyén visszahuzodo lesz, akar szelektiv mutista. Az utolsoé csoportba
az egyéb tlinetek tartoznak, példaul a fejletlen ritmusérzék, fejletlen testséma,
dominancia-zavar, rossz tajékozodas térben és id6ben, valamint a finommotorika
fejletlensége (Meixner 2015).

A diszlexids gyermekekre jellemzd az is, hogy a gondolataik tilsagosan merevek,
igy a transzferalhatosagi képességiik akadalyozott, ami azt jelenti, hogy a megtanult
ismeretet nehezen tudjak alkalmazni, annak ellenére, hogy annak miikddését jol
begyakoroltdk. Ennek fejlesztésére jo megoldasi lehetdség, ha tobbszempontbol
kozelitink meg egy ismeretanyagot és kontextualis diverzifikacioval tanitunk (Hargitai
2010, Mesterhazi és Szekeres 2019).

11.3. A diszgrdfia (az irdskivitelezés zavara), diszortogrdfia (a helyesirds zavara)

Az irassal kapcsolatban két teriiletet sziikséges megkiilonboztetni, egyik a diszgrafia,
amely az iras kivitelezésének a zavarat jelenti, vagyis els6sorban a kiilalakban jelennek
meg a jellegzetes tiinetek. A masik eset a diszortografia, amely a helyesiras zavara, és ez
azt jelenti, hogy az egyén nem megfeleléen hasznalja a helyesirasi szabalyokat. Ezek a
zavarok kiilon-kiilon is megjelennek, de a komorbid eléforduldsuk nagyon gyakori. Egyes
kutatasok szerint a diszgrafia, diszortografia gyakrabban el6fordul (legalabb 10%), mint a
diszlexia (Fletcher et al. 2019). A nevezett két csoport ugyanannak a BNO kdédnak egy-
egy alcsoportjat jelenti. Meixner (1977) szerint a diszlexidsok egy része a helyesirasi
szabalyokat is nehezen alkalmazza, igy a diszlexia és diszortografia egyiittesen fordul eld,
valamint gyakran az iras kivitelezése is nehéz, ekkor a harom tanulasi zavar egyszerre van
jelen.

Az iras egy komplex tevékenység, amelyben részt vesz a verbalis, a percepcios és a
motoros teriilet, valamint az egyénnek el kell sajatitania az irds szabaly- ¢és
jelrendszerét. Abban az esetben, ha hibas a vizualis forma észlelése, értelemszer(ien
hibas lesz a leirt forma (Quin és MacAuslan 1981), vagy az egyén hiaba észleli
megfelelden az adott format, ha a finommotoros mozgasok nem megfelelok, esetleg a
szem-kéz koordinacidban nincs dsszhang. Az iras kivitelezéséhez sziikséges vagy a testi
érettségre, az ujjak ¢és izmok fejlettségére, mindazonaltal nem elégséges a testi
fejlettség, mert a gyermeknek el kell sajatitania a kiilonb6z6 betlik irasmozgasahoz
sziikséges mozdulatokat, valamint a megfelel6 eszkdzhasznalatot (Taylor 1985). Az
auditiv észlelés soran elvarhat6 a gyermektdl, hogy a hallott hangot/sz6t le tudja irni, de
ha az auditiv észlelésben hiba van, akkor a leirtak sem lesznek megfeleldk. A lateralitas
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és iranylatas kialakulasa is meghatarozé az irds folyamatdban, mert tobb olyan betli
van, amelyek az iranyokban kiilonboznek, de formajuk teljesen megegyezik (d/p, m/w
stb.) (Chapman et al. 1970). Az iras soran tovabbi fontos teriilet a szekventalas és
szerialitas, mert gyakran a betiiket elemeikre kell bontani, valamint, ha nagyobb
egységekben gondolkodunk a szavakat is, igy azok leirdsaban fontos az iraselemek és
betiik sorrendje is. Az iras soran nem elhanyagolhat6 a memoria sem, mert egyrészt
emlékezni kell a betiik irdsdra, azok Osszekapcsoldsara, de nyelvtani szabalyokra is,
valamint az egyéneknek diktalas esetén idésebb korban mar nemcsak szavakat, hanem
mondatokat is irniuk kell, igy a munkamemoria kapacitdsa sem elhanyagolhato (Peters
és Cripps 1983).

Az iras folyamata soran a tudatunkban reprezentalodnak a szavak, amelyek koziil
szelekcid révén valasztjuk ki, hogy melyeket szeretnénk irasban megjeleniteni. Ezt
kovetéen gondolatban a szavakat sorba rendezziik, majd grafikusan kodoljuk mozgas
segitségével, s végezetiil 1étrejon az irott, betiikbol allo alak (Subosits 1982, 1997). Az
irds komplexségébdl adodoan a diszgrafia egy felszini tiinetnek tekinthetd, de
hatterében all6 okok sokkal inkabb idegrendszeri eredetiick (Gerebenné 1995).
Gerebenné (1995) véleménye szerint a latds, hallds, mozgas, térbeli és iddbeli
orientacio, beszédhallas fejlettsége, valamint a képzetrendszer fejlettlensége (példaul
fonéma-graféma egyezés) allhat a diszgrafia hatterében. Ha szakaszokra bontanank,
akkor megjelenhet a probléma az analizator szintjén, az érzékszervek
egylttmiikodésében, az iras-olvasas egyiittes folyamataban és az irds motoros
kivitelezésében.

Az iras agyi lokalizacidja annak korabban latott Osszetettsége miatt nagyon nehéz, de
az megallapithatd, hogy az agrafia hatterében a parieto-occipitalis teriilet sériilése all
(Leischner 1967). Az occipitotemporalis ventralis rendszernek abban is nagy szerepe van,
hogy képes kiillonbozé vizualis rendszereket felismerni, az iras soran pedig a dorzalis
rendszerrel kozosen meghatarozzak a betiik formait és sorrendjét (Vogel et al. 2013).

Kossakowski (1977) kutatasa szerint a diszgrafiads gyermekek vizualis funkcidi nem
rosszabbak, mint a tipikus fejlédésmenetli gyermekeké, a probléma az akusztiko-
beszédmotoros funkcioval van. A diszgrafias gyermekek kozott 40% azoknak a
gyermekeknek az aranya, akik beszédhibasok, valamint tovabbi jellemzéként sorolja fel
a komplikalt szavak utdnmondasanak nehezitettségét, a gyenge beszédtagolasi
képességet, a hasonld hangzasi szavak megkiilonboztetésének nehezitettségét.
Véleménye szerint, mivel ezek a gyermekek nem tudjak a szavakat részekre bontani,
igy magat az egész szot probaljak meg leirni, ezért adodnak az irasban olyan hibak,
mint példaul betiik felcserélése, kihagyasa, betoldasa vagy a hibas szdtagolas. Becker
(1967) ezen gyakori hibazasok mellett tovabbiakat is megemlit: az atrendezést, a
torzitast, valamint az egybe ¢és kiiloniras hibait.

Vekerdi (1977) vizsgalta a helyesirasi hibakat, hogy melyek jelennek meg diszlexias
gyermekeknél. A diszlexias gyermekek sokkal tobb ékezethibat, egybeirasi és
kiilonirasi, szoelhagyasi, irasjelelhagyasi, mondatalakitasi és massalhangzo
talalkozasbol adodd hibakat ejtettek, mint a tipikus fejlodésmenetii gyermekek. A
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vizsgalatban egy vizsgalati szempontnal, a hosszi-révid massalhangzo felcserélésénél
ejtettek a diszlexias gyermekek kevesebb hibat.

Meixner (1977) szerint az iraszavarok tlinetei, hasonlok a diszlexias tiinetekhez,
csak értelemszeriien ezek nem olvasasban, hanem irasban jelentkeznek. A tiinetek
kozott emliti, hogy a gyermeknek rossz a kéziigyessége, ebbol fakaddan a
vonalvezetése is. Nehézséget okoz a gyermek szdmara a rovid és hosszii magan- és
massalhangzok jelolése. Az azonos irasmozdulattal kezd6dd betiiket Osszetéveszti, a
betliclemek sorrendjét nehezen koveti. Az irasaban gyakoriak a tagolasi hibak, egyes
szavakat egybeir, masokat kiilon. Meixner (2015) csoportositotta a diszgrafia tiineteit,
amelyek k6zo6tt szerepelt a lasstibb irastempd, ennek hétterében tébb tényez0 is allhat,
mint példaul a betiik alakjanak el6hivasi nehezitettsége vagy a negativ beallitddas az
irassal kapcsolatban. A verbalis memoria gyengesége miatt a gyermek nem tudja
megjegyezni a diktalt szavakat, igy gyakran kihagyhat koziilik, vagy helyettesitheti
azokat. A hibak kozott emlithetdk a tagolasi hibak, amelyek megjelenhetnek szavakon
¢s a szovegen belill is, példaul egybeiras, kiilonirds, kis- és nagybetlik, valamint
mondatvégi irasjelek. A hibak kdzott nagy szerepe van a helyesirasban megjelendknek,
amelyek jellemzok lehetnek az idStartamjellésben és a hagyomanyos és szoelemzd
irasban is. Gyakran az olvasasban megjelend diszlexids tipushibak megjelennek a
gyermek irasaban is (lasd 11.2. fejezet). Az utolsé csoportba tartoznak a grafomotoros
hibak, amelyek adodhatnak a gorcsds, merev ceruzafogasbodl, s megjelennek a betiik
nem megfeleld alakitasaban, valamint a vonalkéz be nem tartasaban. Chordia és
munkatarsai (2020) szerint a legjellemz6bb hibak a nagybetiik és irasjelek figyelmen
kiviil hagyasa, amelyeket a helytelen iraskép kovet.

Csépe (2000) szerint a diszortografia jellemz6 tiinetei kozott emlithetd a
betlitévesztés, elvalasztasi problémak (sz6, mondat) és a szdelemzO irasmod
alkalmazasanak nehézsége, mig a diszgrafianal az iras alaki megjelenése sériil, igy
eltérés lehet a betliformakban, a vonalvezetésben és téri elhelyezésben. A diszlexidnal
megjelend csoportositishoz hasonldoan a szakemberek probaltak a diszgrafiat is
lehatarolni, igy megkiilonboztethetiink fonologiait és felszinit. A fonologia diszgrafia
sordn a gyermek az ismer6sebb format irja le, nem pedig azt, amit éppen hall, s ezzel
nagyon gyakran egyiitt jar a motoros kivitelezés gyengesége is. A felszini diszgrafianal
az értelmetlen szavakat pontosan leirjak, mig a hibdk az Osszetett szavakban, a
massalhangzok és a maganhangzok idotartamanak jelolésében jelennek meg.

A diszgrafiaval gyakran kapcsolatba hozzak a diszpraxiat, amely a finom- és
nagymozgdsok soran is jelentkezhet, s a gyermekre jellemzd, hogy a rutinszeri,
begyakorolt mozgasok kivitelezése jol miikodik, ellenben azzal, amikor 1j, akaratlagos
mozgast szeretne létrehozni. A diszpraxias gyermeknek nehézséget okoz a mozgas
megtervezése, valamint a mozgas kivitelezéséhez sziikséges izmok 0Osszehangolésa,
annak ellenére, hogy neuroldgiai ok nem all a hattérben (Fehérné et. al. 2018).

A diszgrafia diagnosztikaja hasonld elvet kovet, mint a diszlexidé, de kutatok
megjegyzik, hogy a diagnosztikai tesztek még kevésbé kiforrottak (Christo et al. 2009).
A diszgrafia vizsgalata azért is nehéz, mert nagyon Osszetett folyamat, amelynek tobb
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pontjat is vizsgalni sziikséges (Berninger et al. 2008). A kéziras soran fontos az
automatikussdg és az olvashatosag, az iras nehézsége abban rejlik, hogy ortografiai
kédolasra és grafomotoros tervezésre is sziikség van. A gondolatban 1évé szavakat
szekvencidkra kell bontani, egyfajta fonémardl kell grafémara véltani, a leirand6
betiiket meg kell tervezni és a leirast meg kell formazni, amely soran a nyelvtani és
nyelvhelyességi szabalyokat is alkalmazni sziikséges (Fletcher et al. 2019). A vizsgalati
teriletek kozé tartozik az irott szO és a benne 1évd bettiforma elemzése, valamint
munkamemoriaban torténd tarolasa, az ujjak mozgasanak tervezése és kivitelezése,
tovabba az exekutiv funkciok (Berninger et al. 2008).

A diszgrafia és a diszortografia vizsgalatanal a diszlexianal latott modell
alkalmazhat6 (7. abra), de sziikséges hozzaigazitani a két zavarhoz, igy az els
lépcsében jelzdtiinet lehet a korai életszakaszban megjelend otitis media
(kozépfiilgyulladas), a motoros Tigyetlenség ¢és a finommotoros képességek
fejletlensége, a gyenge kézizomzat, valamint az alacsony motivacié a festésre,
rajzoléasra és a lassan alakulé dominancia. Kizard kritérium a diszlexianal latottakhoz
képest még a hianyzo eszkozok és lehetdségek a rajzolashoz, tehat ha a gyermek nem
talalkozik ilyen jellegii tevékenységekkel, nem tudja begyakorolni. A 2. 1épcs6ben
vizsgalni kell az irdsmozgast, annak fluenciajat, de nemcsak betii, hanem a szd, mondat
és a szoveg szintjén is, valamint a helyesirasi szabalyok alkalmazisat. Abban az
esetben, ha a gyermek szorong, gyakorlatlan, akkor a korképek kizarhatok. Az
iraskészség zavaranal a receptiv és expressziv ortografiai kodolas, a motoros tervezés és
valtas gyenge, a finommozgasok kivitelezése pontatlan, valamint a munkamemoria
gyenge. A helyesiras zavaranal jellemz6 tobbek kozott a fonoldgiai, morfologiai
kédolas, a gyors automatikus megnevezés és valtds gyengesége. A tovabbi 1épcsdk
megegyeznek a diszlexianal leirtakkal, a kizarasi kritériumok is hasonlok, de kiegésziil
a diszpraxiaval (Torda 2006, Dékany és Mohai 2012). A diszgrafia gyakorisagarol
kevés szakirodalom 4all rendelkezésre, de gyakorisaga 10%-ra tehetd, amely
orszagonként eltérd lehet, és ennek hasonlé okai vannak, mint a diszlexianal (Sujbert és
Vajda 2006, Lo6rik 2013, Dhanda és Jagawat 2013, Piros és Séra 2017).

A BNO-10 (1995: 141) szerint az iras zavara (dysgraphia) , specifikus és
szignifikans sériilés a helyesirdsi készségek fejlodésében van, mikdzben az olvasds
meghatarozott  zavara nem  észlelheto, és nem  magyardzhato — mentalis
visszamaradottsaggal, lataszavarral vagy nem megfeleld iskolaztatassal. A szobeli és
irasbeli helyesirds, betiizés egyarant érintett”. A diszgrafias gyermek BNO kodja F81.1
(BNO-10, 1995). BNO-11 (2022) szerinti kodja 6A03.1, megnevezése fejlodési tanulasi
zavar az iras érintettségével. A DSM-5 (2013) az irasbeli kifejezés zavaranak (kodja:
315.2) nevezi, ami soran a helyesiras, a nyelvtan és a kdzpontozas pontatlan, valamint
az irasbeli kifejezés vildgossaga és rendezettsége nem megfeleld.
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I1.4. A diszkalkulia (az aritmetikai készségek zavara)

A diszkalkulia az aritmetikai készségek zavarat jelenti, és a diszlexiahoz hasonloan
kialakulds alapjan két tipusat kiillonboztetjik meg. A fejlédési diszkalkulia korai
¢letszakaszban alakul ki, hasonldo okok miatt, mint a diszlexia, mig a szerzett
diszkalkulia agyi sériilés, traumak hatasara barmelyik életkorban (Markus 2007).
Farkasné (2011) szerint a diszkalkulia az altalanos intelligenciat nem érinti, csak a
matematikai képességeket, amelynek hatterében a neuropszichiologiai struktarak és
funkciok sériilésének zavara all.

A matematikai ismeretek elsajatitasanak tobb modelljét is megkiilonboztethetjik. A
folyamatorientalt modell McCloskey (1992) nevéhez fizédik, aki szerint a matematikai
ismeretek elsajatitasanak két része van: a numerikus feldolgozasi folyamat és a
szamolasi mechanizmus. Az elsé egység része a szamok feldolgozdsa, megértése és
produkcidja, mig a masodik egységé az aritmetikai tények felidézése és a szamolasi
folyamatok.

Dehaene (2003) altal megalkotott haromkodos modell szerint a numerikus
reprezentaciok nem alkotnak egy egységet, hanem harom rendszer egyiittmiikodésével
jonnek létre. Az egyik ilyen az analdgias reprezentacio, amelynél mentalis
szamegyenesen végezzilk a miiveleteket, becsléseket. A masik rendszer a verbalis
rendszer, ahol arab szamszavak jelennek meg, amelyek alapjan hajtjuk végre a
kiilonb6z6 miveleteket, a 10 alatti Gsszeadasokat és az egyjegyll szorzasokat. A
harmadik rendszer az analdgias rendszer, amelyben a bemenet és a kimenet is
arabszamokbdl all, és a miveletek soran tobbjegyli szamokat hasznalunk. Itt mar a
memoriabol nehéz az ismereteket eléhivni, az eredményekhez analdgias megoldasi
modszereket hasznalunk. Mindezekhez fontos a megfelelé eszkoztudas, hogy az adott
személy ismerje a matematikai szabalyokat, példaul az Osszeadas felcserélhetd stb.
(Krajcsi 2010).

A nemzetkézi szakirodalom sem egységes abban, hogy mi allhat a diszkalkulia
hatterében, egyes elméletek szerint tobbféle, olyan sériilés okan alakulhat ki, amelyek a
matematikai megoldasi rendszereket érinthetik, mint példaul a munkamemoria zavara
(Koontz 1996) vagy téri-vizualis elemek feldolgozasanak zavara (Rourke 1993). A
masik elmélet csak matematikai teriileteken Iétrejové zavart feltételez, azoknak az
alrendszereknek a zavarat, amelyeket Dehaene emlitett, mint példaul az analdg
reprezentacié (Butterworth 2003), a szamok megértése és felismerésének a zavara
(Shalev és Gross-Tsur 2001). Mas kutaték ugy gondoljak, hogy a nem megfeleld
oktatas (Miller és Mercer 1997) és az iskolai nyomasbdl adodé szorongas miatt alakul
ki a diszkalkulia (Kriill 2000, Ashcraft és Kirk 2001), de ha ezeket Gsszevetjik a
protokollal, akkor lathatd, hogy ezek kizaro6 tényezok (Dékany és Mohai 2012).

Nemzetkozileg elfogadott, hogy alapvetéen négy problémateriilete azonosithato a
diszkalkulianak. A szemantikai emlékezeti deficitben a numerikus tényeket nehezen
tudja el6hivni az egyén, az 0j ismereteket nehezen tudja elsajatitani, valamint lassu a
fejben és irasban torténd szamolas, ami a gyenge munkamemoriaval fligg 6ssze. A téri
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és vizualis deficitben az egyén a szdmokat egymdas utan nehezen olvassa, egymashoz
képest nem tudja elhelyezni, a szdmegyenesen valo t4jékozodas, a sik és térgeometria
formak felismerése, valamint a nagysag megallapitisa nehéz szamara, amelynek
hatterében a téri és vizualis észlelés és emlékezet gyengesége all. A proceduralis
deficitben a miiveletek végrehajtasaval, az egymasutani miiveletvégzéssel vannak
problémak, amely soran az egyén nem vagy nehezen tudja alkalmazni a matematikai
szabalyokat, a feladatmegoldashoz a megfeleld stratégia kivalasztisa problémat okoz
szamara. Az utolso, szamismereti deficitben az egyén nem ismeri a fel a szamokat,
nehezen kodolja Oket, valamint az absztrakt szammegértéssel és szamrendezéssel is
probléma van (Desoete 2006, Haberstroh és Schulte-Koérne 2019).

A BNO-10 (1995) szerint az aritmetikai készségek zavara (dyscalculia) (kodja
F81.2) olyan alapvet6 képességeket érint, mint az Gsszeadas, kivonas, szorzas, osztas,
és kevésbé terjed ki az absztrakcion alapulokra, mint az algebra, geometria vagy
trigonometria. A teljesitményben valo eltérés nem magyarazhat6 az intellektuélis
képességek hianyaval vagy érzékszervi problémakkal. lde sorolja a fejlédési acalculiat,
aritmetikai zavart (szamtani miivelet végzésének zavara), valamint a Gerstmann-
syndromat. Kezdetben a szakemberek ugy gondoltak, hogy a diszkalkulia csak a
szamok és a matematikai feldolgozas zavara, de ezt kibdvitették a matematika mas
teriiletein jelentkezd egyéb zavarokkal, példaul a matematikdhoz kothetd vizualis,
térbeli és verbalis zavarokkal (Menon et al. 2020). A BNO-11 (2022) megnevezése a
fejlodési tanulasi zavar, a szamolas érintettségével (kodja 6A03.2).

A DSM-5 (2013) szamolasi zavarnak nevezi, ami soran nehezitett a szamok
felfogasa, a szamtani torvények megjegyzése, pontos €s folyékony szamolas, valamint a
pontos matematikai érvelés. A szamolasi zavar DSM-5 kodja 315.2.

A diszkalkulia gyakorisagat a korabbi tanuldsi zavarokhoz hasonléan nehéz
megallapitani, egy 1996-os vizsgalat szerint 6,5% (Gross-Tsur et al. 1996), egy
norvégiai vizsgalat szerint 10,9% (Ostad 1998), mig egy Ujabb kutatds szerint
mérbéeszkoztl fiiggden 1,3-10,3% kozé tehetd. A diszkalkulia gyakori (26%-0s)
komorbiditast mutat az ADHD-val (Gross-Tsur et al. 1996). Tovabbi kutatasok pedig
gyakori egyiittes el6fordulast talaltak diszlexiaval is, viszont a szerzok megjegyzik,
hogy ritka az, amikor a kutatok egyiittesen vizsgaljak a kozos el6fordulast (Joyner és
Wagner, 2020).

A diszkalkulia diagnosztikdja hasonld protokoll alapjan muikdodik, mint a
diszlexianal és diszgrafianal latottak, igy kizarasi kritériumok alapjan torténik a
diagnosztizdlasa. A diszkalkulia diagnosztizalasanal sziikséges kizarni az alacsony
intelligenciat, a nem megfeleld oktatasi kornyezetet, a hatranyos szociokulturalis
hatteret, valamint az érzékszervek sériilésébdl adodoan fennall6 szamolasi zavart. A
Dékany és Mohai (2012) részletesen leirjak, hogy milyen szakemberekre (orvos,
pszichologus és gyogypedagdgus) és vizsgaloeljarasra van szikség a diszkalkulia
megallapitasahoz. A vizsgalatok tobbek kozott kitérnek az intelligencia, a figyelem, a
vizualis észlelés, a vizuomotoros koordinacié és természetesen a diszkalkulia
vizsgalatara (DPV=Diszkalkulia Pedagogiai Vizsgalata).
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A diszkalkulia tlinetei kozott emlithetd, hogy az egyén téri és idébeni tajékozottsaga
gyenge, a szamokkal és mennyiségekkel nem tud boldogulni, szamokat kihagy,
felcserél, szamlalasi ritmusa kialakulatlan, a mennyiségi viszonyokat nem megfeleléen
értelmezi, igy a tobb, kevesebb, egyenld fogalmak hasznalata is problémat okoz
szamara. A szamjegy-, szamnév-, mennyiségegyeztetésben nehézségei vannak, ezért a
szamjegyeket grafikusan hibasan irja, diktalas soran mondott szdmok leirasa hibas, a
leirt szamokat hibasan olvassa, valamint a miiveleti jeleket nem vagy nehezen tudja
értelmezni (Markus 1998). Tovabbi nehézség a diszkalkulias gyermek szamara, hogy
mar az alapmiveletek elvégzése is nehéz, a miveleteket nem tudja megforditani, a
miiveletek sorrendjét nem tudja értelmezni, gyakoriak a miiveletcserék (diszkonnekcio),
az eldrehozas (perszeveracid), a szamcserék (diszinkronizacid) (Dékany 1989). A
diszkalkulids gyermekek szamara nehézséget okoz a becslés, a szamolasnal egyenletes
ritmus, a szamokat nem tudja visszamondani (vagy csak kis terjedelemben), a
helyiérték fogalmat és moddszerét nem érti és nem tudja hasznalni, a matematikai
jeleket, példaul a relacids jeleket, nehezen érti meg és hasznalja. Fejben nem jegyzi
meg az informaciokat, amelyek a tovabbi miveletekhez lennének sziikségesek, a
szoveges feladatokat nehezen tudja dekddolni matematikai formékra, s a szdveghez
nem tudja kivalasztani a megfeleld miiveletet. Az id6ben val6 tajékozodas nehezitett, az
ora leolvasasa is problémdakba iitkdzik, ehhez kapcsoloddan az idében valo tervezés is
nehezitett. A sorrendiséget igényl6 feladatokban, ahol szabaly felismerése is sziikséges,
a diszkalkulids gyermek szamara nehéz, a szabalyok alkotasaban, alkalmazasaban
gyakoriak az akadalyok (Farkasné €. n.). Az egyszerii miiveleteken til nehézségeik
vannak a szoveges feladatok megértésében és megoldasadban, a matematikai szabalyok
felismerésében és a szamemlékezetiik is gyengébb (Pinczésné 2004).
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I11. A tanuldi teljesitményt befolyasolo tényezok

A tanuldi teljesitményt rengeteg tényezd befolyasolja, amelyeket Osszességében
megvizsgalni lehetetlen, ezért a legtobb kutatas inkabb az egyes tényezdket vizsgalja. A
8. abra jol mutatja azokat a tényezoket, amelyek hatassal vannak az egyén jollétére és a
teljesitményére. A Mesterhazi (2008) altal hasznalt abra felirataban is lathatd, hogy
Kulesar mar 1982-ben nagyon részletesen leirta a tanuloi teljesitményt befolyasold
tényezoket, és az abra azOta is helytalld, ezért jelenik meg u0jabb és tjabb
szakirodalmakban. Az abran is lathatd, hogy csoportokba probalta rendezni azokat a
tényezoket, amelyek hatassal lehetnek a teljesitményre. llyen nagyobb csoportok
lehetnek a bioldgiai, a pszichologiai és a tarsadalmi tényezok, ez utobbiba beletartozik
példaul a csalad vagy az iskola jellemzdi, tovabba egy nagyobb csoport alkotnak a
pedagogiai tényezO6k is, amelynek fontos eleme a pedagogus. A fejezett tovabbi
részében attekintjiik a szakirodalmat abbol a szempontbol, hogy a tanuloi teljesitményre
milyen hatassal vannak a belso6 és kiilso tényezok.

Erzolmi, akarati, A zzomélyizég
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111 1. A személyes tényezok jelentosége

II1.1.1. Motivacid és egyéni jellemzok

Az egyén egyik személyes jellemzdje az intelligencigja (1Q), amely nagy mértékben
meghatarozza azt, hogy az egyén hogyan tud teljesiteni az iskolai kdrnyezetben. Mez6
¢s Mez6 (2003) kutatasaban azt vizsgalta, hogy az iskolai teljesitmény és intelligencia
kozott milyen korrelacid van, ¢€s megallapitottak, hogy az 0Osszefiiggés erdsnek
tekinthetd, de természetesen tobb mas tényezo is befolyasolja az intelligenciat. Hasonlo
eredményekre jutott a PISA és TIMSS vizsgalatok alapjan Lynn és Meisenberg (2010)
is, akik nagyon erds korreldciot taldltak az IQ és a teszteredmények kozott, mert az
emlitett tesztek nagyrészt a kognitiv képességeket mérik. A tanuléi teljesitmények egyik
Osszetevdje a memoria és annak terjedelme, valamint az, hogy a gyermek hogyan tudja
hasznalni a begyijtott informaciokat, mert azok el6hivasa ¢és miitkodtetése
elengedhetetlen a feladathelyzetekben (Ashcraft és Krause 2007).

Az egyén motivacidja is egy tényezOnek tekinthetd, amelyen beliil
megkiilonboztetiink kiilsé (extrinzic) és belsd (intrinzic) motivaciot. A motivacio
megléte egy feladat irant azért fontos, mert ha az egyén elhivatott egy cél elérése
érdekében, akkor sokkal kevesebb pszichés energiat hasznal fel. A motivaciotipusok
kozil a belsd motivacio sokkal jobbnak tekinthetd, mert az hosszi tavon fennmarado
jelenség, mig a kiils6 motivacio hamar megsziinhet abban az esetben, ha a motivalo
faktor mar nem 4ll rendelkezésre (Toth 2000). Ujabb kutatasok a kiilsé motivaciot sem
kezelik egységesen, hanem kiilonb6z6 részekre osztjak, amelyek alapjan nem minden
esetben tekintheté negativnak az, ha az egyén kiils6 indittatasbol végez egy
tevékenységet (Ryan és Deci 2020). Ugyan a motivacidé egy feladat irant altalaban
beliilr6l fakad, de kutatasok Osszefliggést talaltak azzal kapcsolatban, hogy a csaladi
hattér befolyasolja, hogy a gyermek mennyire motivalt, mert a motivacié és az anya
végzettsége erds egyiittjarast mutat (Cano et al. 2021). Ha a gyermekek motivaltak
lennének, akkor a tananyagra is nyitottabba valnanak, és sajat érdeklédésiik miatt még
inkabb vagynanak az 1ij ismeretek elsajatitasara. Azok a gyermekek, akik motivaltabbak
egy tantargy vagy tananyag irant, sokkal jobb eredményeket érnek el (Balogh 1998).

A motivacionak a hazi feladatra is érvényesnek kellene lennie, de a tanulasi zavarral
kiizdé gyermekekre jobban jellemzd, hogy a hazi feladatba tobbszori felszolitasra sem
kezdenek bele, mert szamukra ez a feladat is egy frusztracionak tekintheté (Huang et al.
2020). A kutatok a gyermekek feladattal kapcsolatos motivacidjat vizsgalva azt is
megallapitottak, hogy azok a tanulok, akik rendszeresen elkészitik a hazi feladatot, jobb
eredményeket érnek el (Hemmerechts et al. 2017). A hazi feladat elkészitésében
természetesen a sziilének is szerepe van, hogy mennyire motivalja és ellendrzi
gyermekét leginkabb az iskola korai szakaszaban. A hatranyos helyzetii gyermekeknél
ennek kiemelkedd szerepe van, amiben a sziilének tanulashoz wvald viszonya
meghatarozé (Davis-Kean et al. 2021).
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Egy Finnorszagban, a gyengén olvasok korében végzett vizsgalat eredménye szerint
a gyengén olvas6 gyermekek alulmotivaltak azokhoz a gyermekekhez képest, akiknek
nincsen ilyen problémajuk. Az olvasasi nehézséggel kiizdé gyermekeknél viszont csak
az alacsony csaladi hattérrel rendelkezk korében volt megfigyelhetd, hogy hasonloan
demotivaltak lennének a természettudomanyok és matematika tantargyakban, tehat a
motivacioban a csaladi hattérnek ¢és a csalad elvarasanak is nagy szerepe van (Torppa et
al. 2020).

A gyermek személyisége a tekintetben is meghatarozo, hogy a feladathelyzetben
mennyire szorongo6. Kutatasok szerint stresszhelyzetben az enyhe foka szorongas
ndvelheti a teljesitményt, mig a tilzott szorongas nagy mértékben csokkentheti azt, st
a feladat elvégzését is teljesen gatolhatja (Balogh 2006, Ashcraft és Krause 2007). A
talzott stressz hatdsdra olyan, akar tartés tiinetek is kialakulhatnak, amelyek
magatartaselvaltozassal jarnak, mint példaul harag, ingerlékenység, mig a testi tiinetek
kozott emlithetok a hanyinger, fejfajas stb. Ezek mar olyan koros elvaltozasok, amelyek
egyértelmiien csokkentik a tanuldi teljesitményeket ¢€s egyéni jellemvondsnak
tekinthetOk. Ezekkel a gatakkal a gyermekek altalaban ugy tudnak megkiizdeni, ha
onbizalmukat néveljiik, gyakran pszichologus bevonasaval (Svraka és Adam 2018). A
tanulasi zavarral kiizd6 gyermekekre jobban jellemz6é a sok kudarc és stressz miatt,
hogy a fentebb emlitett szorongasos tiinetek eléjonnek, ami megneheziti a tarsas
kapcsolatok kialakitasat, ezaltal gyakran elszigetelédhetnek (Karande és Venkataraman
2012). A tanulasi zavarral kiizdé gyermekeknél az mutathat6 ki, hogy a lanyoknal a
szorongas inkabb a szomatikus tlinetekként jelenik meg, mig a fitknal a dacossagként
és agresszivitasként (Altemus et al. 2014). Aro és munkatarsai (2022) szerint a tanulasi
zavarral kiizdo gyermekek kozel 30%-a szenved valamilyen pszichés masodlagos
tiinettdl, amelyek nagy része altalaban iskolaban sokkal jobban jelentkezik.

A specifikus tanuldsi zavarok az élet minden teriiletén hatraltathatjak az egyén
tarsadalmi részvételét, gyakran akar az Onellatdsban is jelentkezhetnek (példaul
cipékotés), de az iskolai sikerességben is hatranyuk szarmazhat bel6liik, mert példaul
gondot okozhat szamukra a ceruza fogasa, az ért6 olvasas elsajatitasa vagy a
matematikai miiveletek elvégzése. A hatranyok a szabadid eltoltésében is
jelentkezhetnek, mert példaul a konyvolvasas nem feltétleniil jelent szorakozast,
feliidiilést egy diszlexias szamara, ezért fontos az is, hogy megtalaljak a szamukra
legjobb kikapcsolodasi lehetdséget (Westendorp et al. 2011).

A tanulasi zavarral kiizdé gyermekeknél a nagy valtozas az iskolaba 1épést kdvetden
jelenik meg, mert mig 6vodas éveik alatt nem biztos, hogy kudarcokkal néztek szembe
a gyermekek, most viszont azzal kell megkiizdeniiik, hogy vannak olyan feladatok,
amelyeket nem képesek elvégezni vagy nem ugy, mint a tarsaik (Dunn et al. 2021). A
diszlexias gyermekek oOnértékelésére jellemzo, hogy alacsonyabb, mint a tipikusan
fejlodé gyermekeké, ami szintén megneheziti a szocio-adaptiv viselkedést, valamint
noveli a stressz és a depresszid kockazatat (Karande és Venkataraman 2013). A
diszlexias gyermekekre jellemz6, hogy negativ az attitiidjiik az iskolaval és feladatukkal
kapcsolatban, amelynek oka, hogy gyakran kudarc éri Oket, igy viselkedésiik és
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érzelemvilaguk tobbszor instabil, mint tobbségi tarsaiké. Tovabba gyakran jellemz6 a
diszlexidsokra, hogy almatlanok, a kiilonbozé helyzeteket nem tudjak megfeleléen
kezelni és introvertaltak (Huang et al. 2020). Tébb tanulmany is arra vilagit ra, hogy a
tanuldsi és viselkedési zavarok komorbiditasa igen gyakori, amely megneheziti a
diszkalkulias gyermekek célzott fejlesztését és a jobb eredmények elérését (Benz és
Powell 2020), tovabba azok a diszlexias gyermekek, akik viselkedési problémakkal is
kiizdenek, alacsonyabb végzettségeket érnek el (Smart et al. 2017). Az introvertalt
személyiség tovabbi hatraltatd tényez6 a tanulasi zavarral kiizdé gyermekeknél, mert
kutatdsok szerint az extrovertalt személyiséglieknek a nyelvi fejlodése sokkal jobb és a
szokincsiik is sokkal nagyobb (Crozier és Badawood 2010).

A gyermekek olvasasrol alkotott énképe meghatarozza a teljesitményt, mert azok a
gyermekek, akik pozitiv az olvasassal kapcsolatos attitiidjiik, jobban teljesitenek az
olvasasi teszteken (Retelsdorf et al. 2014). Akiknek negativ az olvasasi énképe, naluk
ez altaldban hatassal van az irasra is, mert irasban is gyengébben teljesitenek, és sajat
magukat is rosszabbra értékelik (Troppa et al 2019). A gyermekek olvasasi énképe
nemenként is eltérd, mert altalaban a lanyok inkabb pozitivan vélekednek sajat olvasasi
teljesitményiikrél, mint a fiak (McKenna et al. 2012). A lanyok altalaban nagyobb
olvasasi motivacioval rendelkeznek, mint a fitik, valamint a fitk olvasasi motivacidja az
¢letkor el6rehaladtaval a kozépiskola idején még inkabb csokkenést mutat (Wigfield et
al. 2016, Becker ¢és McElvany 2018). Ha a gyermek jo olvasési teljesitménnyel
rendelkezik, akkor altalaban sajat magat jeldli meg, hogy azért lett j6 az eredménye,
mert jol olvas, viszont, ha nem jo6 a teljesitmény, akkor inkabb a kiilsé ok a felelds,
vagyis a szoveg a hibas (Hemmerechts et al. 2017).

Az egyénnek tudnia kell, ha valamilyen tanulasi zavarral kiizd, mert akkor nem
feltétlentil 4llit maga elé olyan célokat/akadalyokat, amelyeket nem tud teljesiteni. Ez
azért is fontos, mert ha a gyermek folyamatosan kudarcokkal néz szembe, akkor
csokkeni fog a motivacidja, ami miatt a tovabbi ismeretek elsajatitasaval kapcsolatban
sem lesz motivalt (Lohmann 1998). T6bb kutatas is arra vilagit ra ezzel dsszefliggésben,
hogy az alacsonyabb olvasasi teljesitmény alacsonyabb olvasasi motivacioval jar
egyiitt, ami pedig egyre tobb kudarchoz vezeti a gyermekeket, és végiil az iskolai
jollétiik is negativva valik. Ezek a gyermekek jellemzéen elkeriilik a feladathelyzeteket,
vagy ha belekezdenek, akkor hamar feladjak, nem ugy, mint a pozitiv élményekkel
rendelkez6 tarsaik (Lee és Zentall 2012, Guthrie és Klauda 2016). Ez nem azt jelenti,
hogy a tanulasi zavarral kiizdé gyermekek ne jelentkezhetnének a felsdoktatasba vagy
szerezhetnének magasabb végzettséget, viszont a tanuldsi zavarral kiizdé gyermekekre
jellemz6, hogy a tovabbtanuldsban alacsonyabb célokat tliznek ki, mint azok a
gyermekek, akiknek nincsen tanulasi korlatjuk. Ezért is fontos a pedagogus
személyisége, az, hogy hogyan reagal a tanuladsi zavarral kiizd6 gyermekek oOrai
jelenlétére, tamogatja-e Oket a céljaik elérésében, és figyelembe veszi tanulasi
zavarukat (Hegedis és Sebestyén 2023). Kutatasunknak nem célja a hatranyos helyzet
feltarasa, de a késobbickben latni fogjuk, hogy a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek
csaladi hattere atlagosan rosszabb, mint a teljes tanuldi populacidé, ezért fontos azt
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megjegyezni, hogy nemcsak a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek, hanem a hatranyos
helyzeti gyermekek is altalaban alacsonyabb tovabbtanulési célokat hatdroznak meg
(Gyarmati 2011), de természetesen ebbdl is lehetnek kivételek (lasd példaul Ohidy
2016).

A nemek kozotti kiilonbség az olvasas teljesitményében is megmutatkoznak, mert a
lanyok szignifikansan jobbak ebben, mint a fitk. A legtobb orszagban az életkor
elorehaladtaval a két nem kozotti kiilonbség csokken, mig hazankban ez inkabb
novekedést mutat. A nemzetkozi vizsgalatok arra is ramutattak, hogy azokban az
orszagokban, ahol a pedagdgusok kozott a nemi ardny kiegyenlitett, ott a fiuk
eredményei kozelebb vannak a lanyokéhoz (Csikos 2006). Mas orszagokban végzett
vizsgalatok is arra az eredményre jutottak, hogy a lanyok és fiuk egyes részképességei
kozott kiilonbségek vannak, igy hasonldan a korabbiakhoz, a fitk jobbak a matematikai
teriilethez kot6do feladatokban, mig a lanyok a verbalitast igénylékben (Marks 2008,
Azam ¢és Kingdon 2013, Granocchio et al. 2023). A magyarorszagi kompetenciamérés
eredményei is megerésitették azt, hogy a fitk eredményesebbek a matematikai
mérésen, mig a lanyok eredményei jobbak a szovegértésben, viszont eltérés, hogy a
lanyok nagyobb kiilonbséggel érnek el jobb eredményt a fiuktdl, mint a fiuk
matematikabol a lanyoktol (Balazsi et al. 2016, Sebestyén és Hegedtis 2017).

Egy nemzetkozi vizsgalat tantargyi jegyeket elemzett, ahol a kutatok atlagosan azt
talaltdk, hogy a lanyok eredményei jobbak, mint a fiiké. Ennek magyarazata
véleménylik szerint az lehet, hogy a fiak altalaban rosszabb magaviseletiiek, mint a
lanyok, és a pedagogusok jobb tantargyi jegyekkel értékelik a j6 magatartast. Ez a
kutatas megallapitotta azt is, hogy a csaladi hattérben bekovetkezd negativ valtozas a
fiak teljesitményére er0sebben gyakorol negativ hatast (Marcenaro-Gutierrez et al.
2018). Egy Amerikaban végzett kutatas eredményei azt tdmasztjak ala, hogy a fiak
eredményei koragyermekkortol kezdédden jobbak matematikabol, mint a lanyoké, de
az életkor elérehaladtaval a kiilonbségek csokkennek (Cimpian et al. 2016).

To6bb tanulmany is foglalkozik azzal, hogy a sztereotipiak is hatassal vannak a fiu és
lany gyermekek teljesitményére az egyes tantargyakbol, mert a fiuktol az a csalad €s
pedagdgusok elvarasa, hogy matematikabol, természettudomanybol jol kell teljesiteni,
mig a lanyoknal hasonld elvaras van példaul a szovegértéssel kapcsolatban (Upadyaya
¢és Eccles 2015). Egy amerikai vizsgalat nemek és a tarsadalmi hattér alapjan vizsgalta a
tanulok oOnértékelését, és eredményeik szerint a lanyok, valamint az alacsonyabb
tarsadalmi hattérrel rendelkez6 gyermekek inkabb alabecsiilik sajat képességiiket
matematikabol és a természettudomanyos targyakbol, mint a fiuk, ezért nem is
valasztanak ilyen iranya tovabbtanulast (Jiang et al. 2020).

Ausztraliaban a kutatok a National Assessment Programme: Literacy and Numeracy
(NAPLAN) adatok alapjan vizsgaltak azt, hogy milyen az iraskészsége a filknak és
lanyoknak. Eredményeik szerint a lanyok iraskészsége két évvel is meghaladhatja a
fiukét, ami szintén azt jelenti, hogy a lanyok ilyen képességei jobbak, mint a fiuké
(Reilly et al. 2019). Szintén ez a vizsgalat elemezte a matematikai képességeket is, ahol
ismét alatamasztasra Keriilt, hogy ezen a képességteriileten a fiuk eredményei jobbak a

41



lanyokénal (Leder és Forgasz 2018). Az alacsony olvasasi teljesitmény nemek szerint
azzal is Osszefiigg, hogy a fiuk sokkal kisebb motivacidval rendelkeznek az olvasas
irant, mint a lanyok (McGeown et al. 2012). Egy masik kutatas szerint a fiigyermekek
teljesitményére a csaladi hattér nagyobb hatast gyakorol, mint a lanyokéra (Autor et al.
2019). Mas vizsgalatok egyértelmiien megallapitottak, hogy a tanuldsi zavar gyakran
egyiitt jar a rosszabb csaladi hattérrel, valamint az alacsonyabb iskolai teljesitménnyel
(Blair és Scott 2002).

Rourke és Finlayson (1978) vizsgalatot végzett tanulasi zavarral kiizdé gyermekek
korében, ahol harom csoportot kiilonboztettek meg. Az elsé csoportba olyan
gyermekeket soroltak, ahol a szamolas, helyesiras és olvasas teriiletén is megjelentek
korlatok, mig a masodik csoportba azokat a gyermekeket soroltak, akiknek a
matematikai eredményeik feliilmultdk a helyesirds és olvasas életkortdl elvarhato
teljesitményét. A harmadik csoportban pedig azok a gyermekek keriiltek, akiknek a
szamolasi képességiik elmaradt az olvasas és iras képességétol. Vizsgalatukban azt
talaltak, hogy az elsd és a masodik csoport eredményei magasabbak voltak a vizulis
percepcioban és a vizualis-téri észlelésben, mig a harmadik csoport jobban teljesitett a
hallasi és percepcios feladatokban.

111.1.2. A tantargyi kedveltség

A tantargy tanuldsa és kedveltsége kozott szoros Osszefiiggés van, mert minél jobban
kedveli a gyermek a tantargyat, feltételezhetéen annal tobb erdfeszitést tesz annak
érdekében, hogy jobb eredményt érjen el (Balogh 1998). Egy orszagos vizsgalat szerint
a legkedveltebb tantargyak kozé tartozik a magyar irodalom, a torténelem, az idegen
nyelv és a bioldgia, mig a kevésbé kedveltek kozé tartozik a nyelvtan, a kémia és a
fizika (Csap6 2000). A tantargyak kedveltsége az osztalyfokok eldrehaladasaval
csokkend tendenciat mutat, ami aldl kivételt képez az idegen nyelv és torténelem.
Nyolcadik ¢és tizedik osztily kozott a kedveltségben a legnagyobb csokkenést a
nyelvtan, a fizika, a kémia, valamint a magyar irodalom mutatja (Jozsa és Pap-Szigeti
2006). Csikos (2012) megprobalta megismételni Csapd (2000) kutatisat a tantargyi
kedveltséggel kapcsolatban, és eredményei szerint a 7. osztalyosok legkedveltebb
tantargyai a testnevelés, az informatika és a bioldgia, mig a legkevésbé kedveltek a
matematika, a fizika és a f6ldrajz. Chrappan (2017) szintén végzett tantargykedveltségi
vizsgalatot, amelynek eredményei a korabban emlitettekkel erds hasonlosagot
mutatnak, de ¢ arra is kitért, hogy melyek azok a tényezok, amelyek befolyasoljak a
kedvelést. Azt talalta, hogy altalanos iskolaban még a pedagogus személyiségének is
nagy hatasa van arra, hogy a gyermekek mennyire kedvelik a tantargyat, mig a
kozépfoku oktatasban ez a tényez6 mar nem szamottevo.

Nemzetkozi trendnek tekinthetd, hogy a didkok egyre kisebb része vélasztja a
természettudomanyos és matematikai tantargyakat tovabbtanulds soran, aminek az a
hatranya, hogy ezért az olyan szakokra is kevesebb lesz a jelentkezés, amelyek
gazdasagilag nagyobb hasznot hoznak (Kennedy et al. 2014). A korabban emlitett nemi
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kiilonbségek itt is megjelennek, mert a lanyok kevésbé kedvelik ezeket a tantargyakat,
igy tovabbtanulasuk sem ez iranyba halad (Dowker et al. 2016, Potvin et al. 2018). A
tanulok neme meghatarozo6 abban, hogy melyik tantarggyal kapcsolatban érzik magukat
motivaltabbnak, és ez a motivacidé megjelenik a tantargyi kedveltségben is, mert a fiak
jobban kedvelik a természettudomanyos targyakat €s a matematikat, mint a lanyok,
valamint a sajat képességeikkel is jobban tisztaban vannak ezeknél a tantargyaknal
(Goldman és Penner 2016, Justman és Méndez 2018).

Tobb tanulmanyban a természettudomanyos és matematika tantargyakat egylittesen
vizsgaljak, és nem bontjak szét a természettudomanyos targyakat sem, pedig célszeriibb
ezt megtenni, mert a tantargyak kozott a kedveltségben nagy kiilonbségek lehetnek. A
gyermekek tantargyi kedveltségét az is befolyasolja, hogy milyenek az eredményeik
beldle, mert ha a gyermekek az egyik targyban jobban teljesitenek, mint a masikban,
akkor a tantargyi kedvelésiikre ez is nagy hatast gyakorol (Jansen et al. 2015). A jo
tantargyi eredmények nem feltétlentil jelentik azt, hogy a gyermekek kedvelik a
tantargyat, mert a jo eredmények hatterében allhat az is, hogy a gyermek a legjobb jegy
elérésére torekszik még akkor is, ha nem kedveli a tantargyat. A tantargy kedveléséhez
arra is sziikség van, hogy a gyermekek olyan ismereteket és tigy kapjanak meg, hogy az
élmény legyen szamukra (Guo et al. 2017).

Berger és munkatarsai (2020) a TIMSS vizsgalat eredményei alapjan azt allapitottdk
meg, hogy a didkoknak csak 6%-a nem kedveli a természettudoményos és matematika
tantargyat, mig 79%-uk lelkes és jO eredményeket eléré volt. Vizsgalatuk is azt a
nézetet erdsiti meg, ha a gyermek lelkes egy tantargy irant, akkor jobb eredményeket is
ér el beldle. Kutatasuk érdekessége az volt, hogy azok a tanulok, akik a
természettudomanyokat részesitették elényben, 6k a matematikdval szemben sem
voltak elutasitok, mig akik a matematikat kedvelték, ok kevésbé voltak lelkesek a
természettudomanyok irant.

Egy vizsgalatban kitértek arra, hogy a tanulok tantargyi jegyei hogyan valtoznak az
évfolyamok elérehaladtaval (1-10.), amelynek eredménye szerint a magasabb
évfolyamok felé haladva a jegyek csokkenek (Jozsa és Pap-Szigeti 2006). Ez azért
probléma, mert a tantargyi jegyek és motivacio kozott szoros egyiitt jaras van, tehat
ezzel Osszefiigghet az a megallapitds, miszerint a tantargyi motivacié a magasabb
évfolyamok felé haladva csokken (Anderman és Maehr 1994). A vizsgélatok szerint a 9.
évfolyamig figyelheté meg a tantargyi, valamint magatartds és szorgalom jegyek
romlasa, ezt kovetden mar csak kisebb mértékii valtozasok jelennek meg pozitiv és
negativ iranyba. Jozsa és Pap-Szigeti (2006) szerint a tanulok olvasasi képessége nem
fligg attol, hogy a tanulok szeretik-e a magyar nyelv és irodalom tantargyakat. A
tantargyakbol szerzett jegyek azt jobban kifejezik, hogy a gyermek hogyan hasznalja az
anyanyelvét, mint az olvasasi képességeét.

A pedagogus szerepe meghatarozo abban, hogyan teljesit a gyermek, ezért a jo
pedagogus-diak kapcsolat kiemelten fontos a jobb eredmények elérésében, de 1ényeges,
hogy ne legyen tal fliggd a kapcsolat, és ne csak a pedagdgus miatt akarjon jol
teljesiteni a gyermek, hanem a belsé motivacidjabol adoddéan. A pedagdgus
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személyisége és tanitasi modszerei tehat nagy mértékben befolyasoljak azt, hogy a
gyermek mennyire kedveli az adott tantargyat (Benkmann 2003). A tantargyi tananyag
érdekessége, a valtozatos modszerek hasznalata eldsegiti, hogy a gyermekek kedveljék
a tantargyat, és minél jobban kedvelik, annal jobb eredményeket érnek el (Ceglédi és
Math 2013). A tanuloknal nagyon hamar kialakul a tantargyak kedvelése vagy nem
kedvelése, és ezek meglehetdsen stabilak mar az altalanos iskolatol kezdédden, igy az
altalanos iskolai tandroknak meghatdrozd a szerepe abban, hogy a gyermekekben
milyen attitlid alakul az egyes tantargyakkal kapcsolatban. A pedagogusok szerepe és
oktatasi modszerei befolyasoljak a gyermekeknél a természettudomanyos tantargyak
kedvelését, mert azok a gyermekek, akik frontalis, tanarkézponti 6ran vesznek részt,
hamar elfordulnak a természettudomanyos oraktol, mint azok, akiknél a tanuld- és
¢lménykozpontiisag van a fokuszban (Semela 2010, Kapucu 2014). Egy Tanzaniaban
végzett vizsgalat alapjan a gyermekek tobbsége kedveli a matematikat, de a vizsgakon
nagyon magas aranyban buknak meg, amit a kutatok két tényezdvel magyardznak:
egyrészt a gyermekek hianyos angol tudéssal rendelkeznek, igy a feladatot nem
feltétleniil értik meg, masrészt a pedagdégusok sem biztos, hogy a legjobb modszerekkel
tanitjak a gyermekeket (Mazana et al. 2019).

Mas tanulmanyok a tarsas kapcsolatok hatasara is felhivjak a figyelmet: a tarsak is
meghatarozok abban, hogy mely tantargyakat és hogyan preferaljak a gyermekek
(Rjosk et al. 2014). Elméletek szerint az iskolai kapcsolatok ¢és baratsagok
értékpreferenciak alapjan jonnek létre, gyakran hasonlo képességii és jellemzokkel
rendelkezOk alkotnak baratsagokat, ezért sokszor a nehézségeik az életben vagy
iskoldban is hasonlitanak, igy hasonléan vélekedhetnek egyes személyekrdl és
tantargyakrol is (Lazer et al. 2010). Raabe és munkatarsai (2019) kimondottan azt
vizsgaltak, hogy az osztalyba jar6 baratok és a tantargyi kedveltség milyen viszonyban
vannak egymassal. Eredményeik megerdsitették a  korabbi  szakirodalmak
feltételezéseit, miszerint a baratok hasonléan kedvelik vagy kevésbé kedvelik
ugyanazokat a tantargyakat, és az egyének tantargyi preferenciai a baratok, de tdgabban
az osztaly nézeteit is befolyasoljak. A két nem kozotti kiilonbségként azt talaltak, hogy
a fiuk tantargyi kedveltségét jobban befolyasolja a tarsaik véleménye, mint a lanyokeét.
Azokban az osztalyokban és barati tarsasagokban, ahol a tanulok tobbségének pozitiv
az attitidje a természettudomanyos tantargyakhoz, ott lanyok természettudomanyos
tantargyi kedveltsége is jobb, mert a lanyok egymast is motivaljdk a
természettudomanyos tantargyak irant.

1I1.2. A kiilsé tényezok jelentosége

111.2.1. Csaladi hattér

A csalad az els6dleges szocializacios tér, amely nagy hatdssal van a gyermekek
fejlédésére mar a sziiletést megel6zden is, elég csak arra gondolnunk, hogy az édesanya
milyen koriilmények kozott €1, mennyire fér hozza egészséges taplalékhoz, hasznal-e
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kiilonb6z6 élvezeti szercket vagy mennyire van érzelmi biztonsagban. A sziiletést
kovetden a csaladnak meghatarozé a szerepe abban, hogyan tudjék ellatni a gyermeket,
mennyire tudnak szdmara minden olyan tényez6t biztositani, amelyek a megfeleld
fejlodéséhez sziikségesek (Danis et al. 2011). A csalad szociGkonomiai statusa és
egészségligyi ellatasa, valamint a tanuldsi zavarok kozott Osszefliggés van, mert
altalaban a hatranyos helyzetli csaladok egészségiigyi helyzete rosszabb, gyakoribbak
lehetnek a korasziilések, ami miatt tanuldsi zavar megjelenhet a késdbbiekben
(Parasuraman et al. 2018). Mas kutatasok Sszerint a magasabb szocio6kondmiai statusu
szlilok jobban tudnak alkalmazkodni ahhoz, ha gyermekiik eltérd fejlodésiitemi, igy a
gyermekeket magasabb teljesitményre is tudjak 6sztondzni (Baier et al. 2022). A gén-
kornyezet elmélet szerint a genetikailag meghatarozott tulajdonsagokat a csaladi
kornyezet befolyasolja, mert mig a magas szocio6kondémiai hatteri sziilok pozitiv
iranyba befolyasolhatjak a gyermekek fejlédését, addig az alacsonyabb tarsadalmi
hatteriek negativan hatassal lehetnek. Ezen elv alapjan a gén-kornyezet elméletbe az
intézmény is beletartozik, mert az intézmény kiemelt mértékben is tudja tdmogatni a
gyermek fejlodését, de vissza is hiizhatja azt (Stienstra és Karlson 2023).

A biologiai sziikségletek kielégitése mellett a csalad szerepmintaként is jelen van a
gyermek életében, mert ez szamit az elsédleges szocializacios térnek, ahol a gyermek
megtanul beszélni gy, ahogyan a sziilei beszélnek, valamint a csaladi kornyezet
alakitja a gyermek identitasat is (Kozma 1999). A beszéddel kapcsolatban elegend6
Bernstein (2003) kidolgozott és korlatozott nyelvi kod kutatasara gondolni, amely
szintén a csaladi hattér meghatarozo szerepét hangsulyozza. A gyermek fejlodésére az is
nagy hatassal van, hogy milyen az érzelmi biztonsaga, hogyan jelenik meg a
kiegyensulyozott sziil6i és sziil6-gyermek kapcsolat, mert ezek befolyasoljak a gyermek
testi-lelki fejlodését, szocializaciojat, de az iskolai sikerességét is (Vandeleur et al.
2009). Korabbi kutatasok ravilagitottak arra, hogy azok a gyermekek, akik a sajat
csaladjukban nevelkednek sokkal jobb eredményeket érnek el kiilonb6zo
teljesitményméréseken, mint azok, akiket nem a vérszerinti sziilei nevelnek vagy allami
gondozasban élnek (Brown 2006, Acs 2007, Gyarmati 2011, Hegediis 2020a). A tanul6i
teljesitménnyel kapcsolatban azt is sziikséges megemliteni, hogy mar a gyermekek
korai életkoraban is meghatarozo az a kozeg, ahol élnek, mert minél biztositottabbak a
gyermekek szamara fejlodésiikhoz sziikséges feltételek, annal valdszinisithet6bb az
iskolai sikeresség (Daniele 2021).

Tobb olyan kutatds is van, amely a testvérek szamaval, a csalad méretével
foglalkozik, és ezek tobbsége arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a nagyobb csaladokban
nevelkedd gyermekeknek alacsonyabbak az esélyeik a magasabb végzettség
megszerzésére, mert a csalad nem tudja biztositani azokat a feltételeket, amelyek
sziikségesek ennek az eléréséhez. Gyakran az iddsebb gyermekek koran munkéba
allnak azért, hogy a csaladot bevételhez juttassak (Eijck és De Graaf 1995, Harma 2011,
Alcott és Rose 2015, Pari és Engler 2023). A sziil6i viszonyulas és banasmod nagy
mértékben befolyasolja azt, hogy a gyermekek hogyan fejlédnek, kiilonésen akkor, ha
testvéreik is vannak. Abban az esetben, ha a gyermekek tobb odafigyelést, differencialt
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visszajelzést kapnak, akkor sokkal jobb teljesitményre lehetnek képesek, viszont tobb
gyermek esetén ezek megvalosulasa sokkal tobb energiabefektetést igényel a sziilok
részérél (Monkediek et al. 2020). Nemzetkozi vizsgalatok szerint azokra a
gyermekekre, akiknek tobb testvérikk van, jellemz6bb a korai iskolaelhagyas és a
lemorzsolodas (De Witte et al. 2013, Muries-Cantan et al. 2023), és Lyche (2010)
szerint, ahol a csaladban egy testvér is lemorzsolodott, ott nagyobb az esélye, hogy
tobben is le fognak. A tipikus fejlodésmenetii gyermekeknél a testvérek szamanak
emelkedésével valoban csokken a teljesitmény, mig a tanulasban akadalyozott
gyermekeknél a 2-4 testvérrel rendelkezOk jobb eredményeket érnek el a
szOasszociacios teszten, aminek oka lehet az egymastol vald tanulasi lehetéség (Mady
¢s Hegedis 2023a).

Cabus ¢és Ariés (2007) szerint a sziiletési sorrendnek is van szerepe a tanuldok
teljesitményében, mert altalaban a teszteken a legid6sebb gyermek eredményei a
legjobbak. Kutatasuk arra is kitért, hogy a sziil6k bevonasa a tanulasba milyen hatassal
van a gyermekek teljesitményére. Altaldban az anyak tanulnak egyiitt a gyermekeikkel,
de az apak tanuldstamogatasa a matematika eredményekre kiemelten pozitiv hatassal
van, valosziniileg azért, mert a férfiak altalaban jobbak az ilyen feladatokban. A jobb
csaladi hattérrel rendelkezé gyermekekkel a sziilok tobb id6t toltenek, és a hosszatava
megtériilés érdekében tobb pénzt, illetve energiat fektetnek a tanittatasukba (Kornrich
2016). A nemek vizsgalatakor az dertilt ki, hogy a szegényebb csaladoknal a sziilok és a
kornyezet sokkal elnézébb a fiagyermekekkel kapcsolatban, ha rossz jegyet kapnak,
mig a lanyoknal a jobb teljesitmény nagyobb az elvarés, tehat a csaladi hattér alapjan az
elvarasokban nemi alapon van kiilénbség (Chetty et al. 2016). Korabban emlitettiik a
nemi kiilonbségeket a teljesitményekben, de tobb kutatas azt is vizsgalta, hogy a sziilok
sztereotipidi milyenek a sajat gyermekiikkel kapcsolatban. Abban az esetben, ha a
szilék a lanyaik iranyaban is elvarjak a jobb matematikai eredményeket, akkor a lanyok
is képesek jobb eredményekre, €s tovabbtanulds soran ezeket a szakmakat (példaul
mérndk) valasztjak, viszont a legtobb sziild6 a nemi alapi sztereotipiakat vallja,
miszerint a matematika és természettudomanyok inkabb a fiuknak valok, ezért a
lanyokat nem is motivaljak ilyen iranyba (Hatisaru 2021).

A csaladi kornyezethez szorosan hozzakapcsolodik az, hogy mekkora 1égtérben és
hogyan élnek a gyermekek. A rendszervaltozas elotti vizsgalatokban latszodik, hogy a
hatranyos helyzetii csaladokban magasabb az egy szobaban lakok ardnya, ezaltal
nincsen meg az a megfeleld privat, egyéni tanulasi kornyezet a gyermekek szamara,
mint amire sziikség lenne, ezért a hatranyos helyzetiiek tanuldi teljesitménye
csokkenhet (Harcsa 1990). Karande és Venkataraman (2012) szerint a tanuldsi zavarral
kiizdé gyermekek csaladi kornyezete rosszabb, mint a tipikusan fejlodo gyermekeke,
ami szintén tanuldi teljesitmény csokkenésé¢hez vezethet, valamint kiemelik, hogy
gyakoribbak a csaladon beliili miikddési zavarok, és a nem megfeleld sziil6i nevelés is
tovabb ronthatja a gyermekek helyzetét.

A csaladi hattér és a csaldd szokasrendszere is befolyasolja a gyermekek
eredményességét, mert példaul az otthoni konyvek szama szignifikans Osszefiiggést
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mutat a szovegértés teljesitménnyel, valamint az is pozitiv hatassal van a tanuloi
eredményekre, ha az iskoldban és otthon hasznalt nyelv megegyezik. A televizionézés
hatasat tekintve a nemzetkozi teljesitménymérések nem egységesek, mert vannak olyan
orszagok, ahol pozitiv a hatasa (Finnorszag, Portugalia), és vannak olyanok, ahol
negativ (USA, Németorszag) (Csikos 2006).

A tanulasi zavarral kiizd6é gyermekek csaladi hatterének vizsgalatai szerint a sziilok
altalaban kevésbé iskolazottak, ezért a munkakdrnyezetiik is rosszabb, valamint a
csalad bevétele is kevesebb, mint a tipikus fejlddésmenetii gyermekeknek, ezért a
tanulmany arra hivja fel a figyelmet, hogy az iskolanak és pedagdgusoknak
kulcsszerepe van abban, hogy ezek a gyermekek szamukra megfeleld modszerekkel
tanuljanak (Huang et al. 2020, Banki és Hegediis 2021). A csaladi hattér meghatarozza
azt is, hogy a gyermekek milyen iskolaban tanulhatnak, ami a tanulasi zavarral kiizd6
gyermekeknél is kiemelten fontos, mert a magasabb szociookondmiai statusu sziilok
olyan intézményeket valasztanak, amelyek gyermekiik szdmara sokkal kedvezdbb, és a
tanulasi zavarhoz jobban tudnak megfeleld modszereket biztositani (Maciver et al.
2019). Az alacsonyabb tarsadalmi statust sziilok viszont csak olyan intézményekbe
tudjak gyermekiiket jaratni, amelyeket az allam biztosit, és nem feltétleniil torténik meg
a tanulasi zavar megfeleld ellatasa sem, igy a gyermekek tobbszor ismételhetnek évet,
¢és hagyhatjak el az iskolat (Jordan és Levine 2009). A tanulasi zavarral kiizdé gyermek
sajat onértékelését és énképiik fejlodését gyakran az is neheziti, hogy a sziilok és a
pedagdgusok nem koherensen, nem Gsszhangban kommunikalnak veliik, valamint az
elvardsaik sem egyformak, igy a gyermekek nehezen tudnak eligazodni a két nézet
kozott (Aro et al. 2022).

A csaladi hattér alapjan vald osztalytermi rétegz6dés az alap- és kozépfoku
oktatdsban is jelen van, mert a jobb csaladi hattérrel rendelkezd gyermekek
akkumulalodnak osztalyonként vagy telepiilésenként. A kdzépfoku tovabbtanulds soran
pedig a magasabb végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekei inkdbb a kiilonb6zo
gimndziumokban tanulnak, ezaltal biztositva, hogy a gyermekek bejuthassanak a
fels6oktatasba, mig a hatranyos helyzetliek inkabb a szakkozépiskolat, szakiskolat
valasztjak (Harsanyi et al. 2005, Hegediis 2020a, Sebestyén 2023). A csaladi hattér az
iskolavalasztasban is meghatarozo, mert a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd
sziilok igyekeznek olyan intézményt valasztani gyermekiiknek, ahol a pedagogusok
képzettebbek, az intézmény felszereltsége is kiemelkedd, valamint a pedagodgusok
fluktuacidja is feltehetéen kisebb, mindemellett az iskola nyujthat specialis délutani
tevékenységeket is. Ezeknek kdszonhetden az iskola véalasztdsa mar meghatarozhatja,
hogy a gyermek milyen teljesitményekre lehet képes (Perry és McConney, 2010, Burnet
¢és Lampert 2011).

Kiilfoldi vizsgélatok is egyetértenek abban, hogy a magasabb iskolai végzettséggel
rendelkez6 apak a gyermekeiket inkdbb iratjak magan intézményekbe azért, hogy ott
jobb képzést kapjanak, amellyel a gyermekeik késébbi iskolai, majd életbeli
sikerességét teremtik meg, és lényegében ujratermelik, novelik tarsadalmi tokéjiiket
(Hopcroft és Martin 2016). A csalad anyagi helyzete azért is meghatarozo, mert jobb
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anyagi korlilmények kozott nevelkedé gyermekeknek van IehetGsége olyan
kiilonorakon részt venni, amelyek segitséget nyljthatnak szamukra, mig a hatranyos
anyagi koriilmények kozott nevelkedd gyermekeknek csak azok a lehetdségek adottak,
amelyeket az iskola biztosit szamukra (Rolff et al. 2008). A jobb csaladi hattérrel
rendelkez6 gyermekek gyakrabban jarnak matematika- és idegennyelv-kiilonorara, ami
mogott eltérd tényezok allnak. A matematikdban inkabb a felzarkoztatas, a felvételire
valo felkészités miatt van igény, mig az idegen nyelvvel a jobb tarsadalmi statusz
elérése a cél, és inkabb jobb képességli tanulok vesznek részt ilyen kiillondran
(Szemerszki 2020).

A tarsadalmi téke elméletek szerinti vizsgalatokba példaul a csaladi hatteret és a
csalad javakkal valo ellatottsagat is be lehet vonni. A tarsadalmi tokeelméleteket mar
tobben jellemezték, felsoroltak a tipusaikat és fajtaikat, igy most ezek részletes
ismertetésével nem foglalkozunk (Bourdieu 1983, Coleman 1988, Fukuyama 2007,
Pusztai 2015, Pusztai 2020, Hegediis 2020a). Viszont a sziiléi hattér szempontjabol
kiemelt szerepe van annak, hogy milyen a csalad kapcsolatrendszere, amelyet fel tud
hasznalni ahhoz, hogy a gyermek a lehetd legjobban boldoguljon a nevelési-oktatasi
rendszerben. Ehhez az is sziikséges, hogy a sziilok tamogassak az intézményt,
bekapcsolddjanak annak életébe és az intézményi értékekkel azonosuljanak (Croll
2004, Engler 2020). Azok a gyermekek, akiknek a sziilei aktivan tartjak a kapcsolatot
az iskolaval és bekapcsolodnak az iskola életébe, sokkal jobban teljesitenek azoknal a
tarsaiknal, akiknek a sziilei nem latogatjak az intézményt, és nem vesznek részt a
rendezvényeken (Szemerszki 2015).

A sziil61 beszélgetések az iskolarol kiemelten fontosak, mert ezaltal a gyermekeket
motivaljak azzal kapcsolatban, hogy fontos az iskola és a tanulas. A hatranyos helyzetii
tarsadalmi csoportoknak az intézményes nevelés ad lehetdséget arra, hogy gyermekeik
szamara jobb megélhetést biztositsanak. A sziil6i részvételnek, motivalasnak akkor is
nagy szerepe van a gyermek iskolaztatidsaban, ha mar olyan tananyagokat tanul,
amelyek meghaladjak a sziil6 tudasat (Siraj-Blatchford 2009, Imre 2015). Huang és
munkatarsai (2020) vizsgalata alapjan a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekekkel a sziileik
kevesebbet beszélgetnek példaul iskolai dolgokrol is, mint a tipikusan fejlédo
gyermekek sziilei. A kommunikacié gyakorisaga és annak mindsége azért is fontos,
mert a gyermek nyelvi képességeire és annak fejlodésére nagy hatdssal van, viszont
pont ez a kommunikacié hianyosabb a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekeknél. Abban az
esetben, ha a sziilok bevonodnak az iskola életébe, akkor a gyermekek teljesitménye is
jobb, mert a bevonddas ndveli a gyermekek motivaciojat is (Bariroh 2018). Nem
egyszerl a sajatos nevelési igényl gyermekeket neveld csaladoknak bekapcsolddni az
intézmény életében, mert a gyermekiik nevelése soran sok negativ hatds érte oket, ezért
sokszor dontenek ugy, hogy nem kivannak elmenni az intézménybe, elkeriilve ezzel az
esetleges tovabbi megprobaltatisokat. Ahhoz, hogy egy sajatos nevelési igényii
gyermeket nevelo sziil6 aktiv részese legyen egy intézmény ¢életének, sziikséges, hogy a
pedagdgusok és sziilok elfogadok legyenek, ne pedig megbélyegzOk. A hatranyos
helyzetiiek esetében viszont a kutatok azt talaltak, hogy a sziil6k és az iskola kozott
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sokkal intenzivebb a kapcsolat, ami mogott az allhat, hogy a hatranyos helyzetii
gyermekekkel gyakrabban van tanulasi €s magatartasi probléma (Koltdi et al. 2019).

A tanulasi zavarok szempontjabol is nagy szerepe van a csaladi hattérnek. Példaul
Noble ¢és munkatarsa (2006) a csaladi hattér fuggvényében vizsgaltak a diszlexias
gyermekek eredményeit, és szerintiik a jobb szociokulturalis hattér, az otthon hasznalt
szavak, mondatszerkezetek elOsegitik a jobb teljesitményt, mig a hatranyos helyzeti
diszlexiasok esetében halmozott teljesitmény-elmaradas mutathato ki.

A sziilé szerepe meghatarozd abban is, hogy a gyermek hogyan all a tanulési
zavardhoz, mert ha a sziil¢ szégyenként éli meg, s6t még gyermekét is megszégyeniti
miatta, akkor értelemszerien a gyermek még nagyobb teherként éli meg a tanulasi
zavarat, S tanuldi teljesitménye az elvarhatonal is alacsonyabb lesz. Az a sziil6i
magatartas a megfeleld, amikor elfogadja a sziild a gyermek részképességzavarat, és
mindent megtesz annak érdekében, hogy a lehetd legjobb eredményeket érjen el
gyermeke, de ez nem azt jelenti, hogy irrealis elvarasokat tamaszt vele szemben
(Lohmann 1998). A sziilonek nagyon oOvatosan kell kezelni a gyermek tanulasi
problémait, de a megfelelé kommunikacios stilus kivalasztasaval a gyermek tanulasi
motivacidja megtarthato, s6t novelhetd is. EQy magyar kutatas szerint a tanulasi célok
meghatarozasaban fontosak a realis célmeghatarozasok, amelyeknek a gyermek valoban
meg tud felni, igy nem fogjak kudarcok érni (Szab6 2006).

A csaladi hattérnek meghatarozo Szerepe van abban is, hogy teljesitenck a
gyermekek az iskolaban. Nagy (1980) vizsgalta a sziil6k iskolai végzettségét a
gyermekek iskolai teljesitményére, és arra az eredményre jutott, hogy azon a
gyermekek teljesitménye, akik sziileinek csak 0-5 év kozotti iskolai végzettsége van,
két és fél évvel el van maradva tarsaikétol. Tehat mar 1980-ban megallapitotta, hogy a
csaladi hattér nagy mértékben meghatarozza a gyermekek teljesitményét. Ezzel a
kutatassal Osszecseng, hogy a csaladi hattér alapjan joval kevesebb eredményt
varhatunk el a hatranyos helyzetii tanuloktol (Hegediis 2020a), és a sajatos nevelési
igényli gyermekek iskolai teljesitményét csokkenti, ha hatranyos helyzetii csaladbol
szarmaznak (Wilt és Morningstar, 2018). Egy szOvegértési vizsgalat szerint a 2.
osztalyos gyermekek korében szignifikansan jobban teljesitenek azok a gyermekek,
akiknek az édesanyja magasabb végzettséggel rendelkezik. A vizsgalatbol az is kideriil,
hogy a szovegértés 0sszteljesitményeben nincs szignifikans kiilonbség a foiskolai és az
egyetemi végzettségli édesanyak gyermekei kozott. A végzettséget Osszehasonlitva,
azok a gyermekek, akiknek az édesanyja fels6foki végzettséggel rendelkezik,
masfélszer jobban eredményeket értek el, mint akik nem rendelkeznek ilyen
végzettséggel. A teljesitmények szorasabol megallapithatd, hogy minél magasabb az
édesanyak végzettsége, annal kisebb lesz a gyermekek teljesitményének szorasa
Korrelacios vizsgalattal ugyanezen a mintan megallapitottak, hogy az édesanyak és
édesapak iskolai végzettsége kozel azonos szinten, kdzepes mértékben fiigg (r=0,420)
Ossze a gyermekek szovegértési eredményével, amelyek hatdsa egymast is erdsiti
(Molnar és B. Németh 2006).
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II1.2.2. Tanuldi teljesitmények iskolai faktorai

Az oktatasi rendszer sokszor befolydsolja, hogy milyen az intézmények tanuloi
Osszetétele, milyen feltételeket biztosit a szabad iskolavalasztasra. Magyarorszagon az
iskolarendszer nagy mértékben szelektal a csaladi hattér alapjan (Arato és Varga 2004,
Hegediis 2020b), ami azért probléma, mert ezzel tovabb erdsiti vagy megérzi a
tarsadalmi rétegek kozotti kiillonbségeket (Gogolin 2014). Nemzetkozi tapasztalatok
viszont ezzel szemben azt mutatjak, hogy a kozel egyenléen heterogén iskolai
Osszetételi orszdgok tudnak magasabb eredményeket elémi a  kiilonbozo
teljesitményméréseken, mintsem azok, amelyekben az iskolak ko6zott nagyok a
kiilonbségek (Csapd et al. 2014). Az iskola, osztaly tanuldi Osszetétele befolyasolja a
tanulok teljesitményét, mert ha egy hatranyos helyzetli tanuld olyan osztalyban tanul,
ahol sok a hatranyos helyzetii, akkor a teljesitménye az elvarttol is alacsonyabb lesz,
mig, ha olyan osztalyban tanul, ahol kevés a hatranyos helyzetii, akkor a kdzosség
pozitiv hatassal lesz a teljesitményére (Daniele 2021, Stienstra és Karlson 2023). Az
el6zokkel Osszhangban Csikos (2006) is megallapitotta, hogy minél nagyobbak az
osztalyok kozotti kiillonbségek egy adott orszagon belill, annal alacsonyabb lesz az
orszag atlagos teljesitménye a kiilonb6z6 tanuloi mérésekben. Egy hazankban végzett
vizsgalat szerint az osztalyon beliili teljesitménybeli kiilonbségek sokkal kisebbek (4-
szeres), mint amikor egymashoz viszonyitjuk (8-szoros) az osztalyokat (Molnar és B.
Németh 2006). Ez a jelenség azzal magyarazhato, hogy a tarsadalmi status szerint nagy
a tanulok intézményi szegregacioja (Hegediis 2020a).

A csaladi hattér alapjan torténd szelekciorol mar kordbban irtunk, viszont ezeknek
tanuloi teljesitményt befolyasolo szerepe is van. Azok a gyermekeknek, akik hat- vagy
nyolcosztalyos gimnaziumban kezdenek el tanulni, a legjobbak a kompetenciamérés
eredményeik, mig azoknak a tanuloknak, akik egy atlagos altalanos iskolaban tanulnak,
joval alacsonyabbak. Ez a kiilonbség a kozépfoku oktatisban is megfigyelhetd, ahol a
csak szakmat ado iskolaban tanulok eredményei a legalacsonyabbak (Szabo et al. 2018,
Hegediis 2020a).

Az osztaly tipusa mellett az intézmény fenntartgja is meghataroz6 a
teljesitményekben. Tobb hazai és nemzetkozi kutatas is vizsgalta a szektorok kozotti
tanulmanyi kiilonbségeket, amelyek soran két ellenpolust lehet megkiilonboztetni. A
kutatok egyik csoportja szerint az egyhazi intézményeknek az a nagy elénye, hogy van
egy olyan belsd 1égkore, amely elésegiti a gyermekek nagyobb tanulasi motivaciojat, és
igy a kiillonboz6 teszteken is jobb eredményeket érnek el, mint az allami intézményben
tanuld didkok (Pusztai 2009, Opdenakker és Van Damme 2006). A masik allaspont is
egyetért azzal, hogy az egyhazi intézményekben tanuld6 gyermekek tanulmanyi
teljesitménye jobb, mint az allami intézményekben tanuloké, de ennek oka nem az
ottani klima, hanem az iskolai szelekci6, mert véleményiik szerint az egyhazi
intézményeknek tobb lehetdségiik van tarsadalmi hattér alapjan valogatni a tanulok
kozott (Weil 2012, Elder és Jepsen 2014, Hermann és Varga 2016, Ercse 2019). Mas
kutatasok is arra hivjak fel a figyelmet, hogy a magan intézményekben tanuld
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gyermekek teljesitménye jobb, mint az allami szektorban tanuldké, és lassan
nemzetkdzi trendnek is tekinthetd, hogy a magan szektor még nagyobb hanyadat fogja
kitenni az oktatasnak (English 2009, Di Gregorio és Savage 2020).

A magan iskoldk oktatdsban betoltott szerepére reflektal egy masik tanulmany is,
amely szerint ezek az intézmények noévelik az oktatasban 1évé versenyt, mert a tobbi
intézményt is jobb teljesitményekre Gsztondzhetik (Dahan, 2011). Ugyanakkor az egy
masik kérdés lehet, hogy sokszor ezek az intézmények tandijat kérnek, amit nem
minden csalad tud kifizetni (Rowe 2020). Dronkers és Robert (2008) eredményei
szerint sokszor a maganszektorban tanuld gyermekek eredményei jobbak, de ezek
mogott nemesak az intézmény hozzaadott értéke all, hanem az is, hogy ezekben az
iskolakban jobb a tanuldi Osszetétel. Mas kutatasok a tanuloi teljesitmények elemzésébe
bevontak a tanulok tarsadalmi, gazdasagi, illetve kulturalis helyzetét is, és eredményeik
szerint ezek egyiittese nagy mértékben magyarazza, hogy a maganszektorban tanuld
gyermekek eredményei miért jobbak (Chesters 2018).

Larsen és munkatarsai (2023) ausztraliai nagymintas adatbazison torténé vizsgalatuk
soran megallapitottak, hogy a magan (amelybe ebben az esetben beletartozik az egyhazi
is) iskoldban tanulé gyermekek eredményei jobbak, mint az allamiak, de ennek
egyértelmilen az a magyarazata, hogy az ide jard gyermekek csaladi hattere sokkal jobb,
mint az allami intézményekben. Azt is megjegyzik, hogy a maganszektor ilyen talsulya
elosegiti a csaladi hattér alapjan torténd szegregaciot. Kutatdsuk soran elemezték a
gyermekek iras, olvasas és szamolasi képességeit, amibe bevontak a csaladi hatteret is.
Eredményeik szerint az allami intézményeknek még nagyobb a hozzaadott értéke, mint a
maganszektornak, mert 6k a csaladi hattérben rejlé pontencial nélkiil érnek el jobb
eredményt (elemzési metddusuk hasonldo az elvart érték szamitashoz). Nielsen és
Andersen (2019) kutatasaban arra vilagit ra, hogy Koppenhagaban, egy meglehetosen jo
gazdasagi kornyezetben is van kiilonbség az allami és maganszektor kozott, mert a
hatranyosabb helyzetii gyermekek inkabb az allami szektor iskolaiban tanulnak, mig a
magasabb statusuak a magan intézményekbe jarnak, amely alapjan a szerz6k megjegyzik,
hogy a tarsadalmi integraciot az oktatasi rendszer sem teremti meg.

Korabbi sajat kutatasunk alapjan azt tapasztaltuk, hogy az egyhdzi intézményekben
megkérddjelezhetetleniil jobbak a tanuldi teljesitmények, és a felsdoktatasi tovabbtanulast
is egyértelmiien eredményesebben tamogatjak, de a felvételi eljaras soran szelektalnak a
gyermekek kozott. Ennek eredményeként az egyhazi intézményekben jobbak az Oktatasi
Hivatal altal megalkotott indexértékek, mint példaul a telephely tanuldi Gsszetétele,
amelyet a csaladi hattérbdl szamolnak. Jobb a tanulasi nehézség index, amely azt jelenti,
hogy az intézmény tanuldi kozott kevesebb olyan gyermek van, akinek tanulasi korlatai
vannak, és azok sem feltétleniil silyosak. A fegyelmezési index szerint a gyermekek
magatartdsa is jobb, és végiil a motivacids index alapjan a tanulds irant is sokkal jobban
elkotelezettek az egyhazi intézményekben tanulok (Hegediis 2017, Hegediis 2020a).
Orszagonként gyakoriak az oktatason beliili kiilonbségek, amihez az is hozzatartozik,
hogy milyen hagyomanyai vannak az oktatasi korzetesitésnek, van-e a sziiloknek
valasztasi lehetésége az intézmények kozott, vagy a lakohely hatirozza meg, hogy milyen
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intézményben tanulnak a gyermekek. Vannak olyan kutatasok, amelyek azt tamasztjak
ala, hogy a csalad letelepedésében a korzeti iskola mindsége is meghatarozé szempont
(Boterman 2019, Bernelius és Vilkama 2019).

Egy Indidban végzett vizsgalat szerint — ahol még nagyobb kiilonbség van az allami
¢s magan intézmények kozott — a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek feliilreprezentaltak
az allami intézményekben, és itt a tanulok 12%-a volt tanulasi zavarral kiizd6, mig a
maganszektorban csak 2,2%. A szerzOk a csaladi hattérrel is talaltak osszefliggést, mert
az alacsonyabb csaladi hattérrel rendelkez6 gyermekek kozott feliilreprezentaltak voltak
a tanulasi zavarral kiizdok (Chordia et al. 2020).

A pedagogusok képzettsége és elhivatottsaga is meghataroz6é abban, hogyan
teljesitenek a tanulok, de azzal majd a késébbickben foglalkozunk, hogy a
pedagdgusoknak nagy szerepe lesz az egyiittnevelésben is. A tandri kar mindsége,
allandosaga kiemelten azoknal a gyermekeknél fontos, akik valamilyen tanulasi,
magatartasi problémakkal kiizdenek, vagy hatranyos helyzettiek, mert szdmukra sokkal
nehezebb az 0j dolgokat, 1 személyeket megszokni és elfogadni (Rolleston és James
2015). A tanulok teljesitményére az is hatassal van, hogy milyen a tanitdé pedagogus
munkatapasztalata, mert altalaban igaz az, hogy azok a pedagdgusok, akik nagyobb
tapasztalattal rendelkeznek, sokkal eredményesebbek az oktatasban, mert tébb modszert
ismernek, amelyek koziil megtalalhatjak azt, amelyik a gyermekek szamara a legjobb.
Természetesen vannak olyan, hosszu ideje pedagdgusként dolgozok is, akik nem
képezték magukat, és nem is torekednek arra, hogy tudasukat frissitsék (Alexander és
Fuller 2004), pedig a tovabbképzéseken részt vevo pedagogusok didkjainak eredményei
sokkal jobbak (Wenglisky 2000).

Magyarorszagon azokban az intézményekben, ahol tobb a hatranyos helyzetli vagy
sajatos nevelési igényli gyermek, ott a tanarok jellemzden gyakrabban cserélddnek, ami
a surli valtozas és az Ujhoz valo alkalmazkodas miatt megneheziti a gyermekek
mindennapi életét. Az is tapasztalhatd, hogy azokban az intézményekben, ahol tobb a
hatranyos helyzet{i ott magasabb aranyban vannak kiilonb6z6 tanulasi problémakkal
kiizdé gyermekek, valamint gyakrabban vannak fegyelmezési problémak is (Hegediis
2020a). Nem minden hatranyos helyzetli gyermek sajatos nevelési igényti, de
vizsgalatok alapjan Osszefiiggés van a két csoport kozott, és az intézményi jellemzOk
vizsgalatakor az is latszodik, hogy ahol ezek a gyermekek tanulnak, ott a szakos
pedagogusi ellatas is hianyosabb, szemben olyan intézményekkel, ahol kisebb az
aranyuk (Hegedtis 2020a).

A gyermekek teljesitménybefolyasold tényezoéi kozott meg kell emliteniink azt is,
hogy a pedagdgusok milyen modszereket hasznalnak a tanitas soran, mennyire térnek ki
az egyéni sajatossagokra, mennyire hasznaljak a differencialds elveit. A magyar oktatési
rendszerben a legtobbszor nagy osztalylétszamokkal taladlkozunk, ahol a
pedagdgusoknak nehéz megvaldsitaniuk a csoportmunkaban rejlé lehetdségeket, pedig
a jol szervezett munka soran lehet6ség lenne arra, hogy mindenki kivegye a részét a
feladatokbol, ezaltal olyan gyermekek is lehetOséghez jutnanak, akik periférikus
helyzetben vannak. A kooperativ csoportmunka a kutatasok szerint azért is jo, mert a
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szocialis képességek fejlodését elosegiti (Schneider et al. 2008, Toth és Hegediis 2023).
Ceglédi és Math (2013) kutatasa szerint viszont azok a gyermekek, akik alacsonyabb
intelligenciaval rendelkeznek, a csoportmunka soran nem fejlédnek olyan mértékben,
mint ahogyan azt korabban feltételezték, ezért a csoportmunka nem feltétleniil a
megfeleld modszer az alacsonyabb intellektustu gyermekek szamara.

Lestyan és Szaboné (2017) azzal értenek egyet, hogy a differencialas, az egyéni
képességek figyelembe vétele fontos, mert a gyermekek ezaltal motivalhatobbak,
valamint az élménypedagogia megteremtésével a motivacido tovabb ndvelheto, igy a
gyermekek jobb eredményeket érhetnek el. Az élménypedagdgiai feladatok megoldasa
soran a gyermekek egyiittmikodnek egymassal, kiilonb6z6 nehézségii kihivasokat
oldanak meg, amely segiti 6ket a kompetenciaik legoptimalisabb fejlesztésében is, és a
pedagogusnak is konnyebb a gyermekeket aktivan bevonni a cselekvésekbe, tanitasi
orakba (Sebestyén et al. 2020, Sebestyén és Nagy-Képes 2022). A tanoéraszervezés soran
fontos a gyermekek kiilonbségeinek figyelembe vétele, példaul a diszgrafids tanuloknal
keriilendok jegyzetelési feladatok, féleg ugy, ha a leirandd anyagok csak verbalisan
hangzanak el, és tablara nem keriilnek fel, valamint szintén ezeknek a tanuloknak az is
nehézség, hogy irasban fogalmazast készitsenek (Foxworth et al. 2017). Molnar és B.
Németh (2006) kutatasa szerint a gyermekek szovegértési teljesitményét befolyasolja a
szoveg tipusa. A vizsgalatukban 2. osztilyos gyermekek szovegértését elemezték, és
eredményeik szerint a gyermekek a mese szovegét sokkal konnyebben értették meg, mint
a plakaton 1évé informaciokat, valamint arra is ravilagitottak, hogy a feladat tipusanak is
van szerepe abban, hogy hogyan teljesitenek a diakok.

Az egyre nehezed6 feladatoknal 1ényeges, hogy a pedagdgus mennyire jol, mennyire
érthetéen tudja elmagyarazni a feladatmegoldast, és sziikség esetén, ha elakad a
gyermek, hogyan tud segiteni neki. A megfeleld pedagogus-gyermek kapcsolat
fontossaga abban is rejlik, hogy ha a gyermek nem tud valamit, akkor merjen kérdezni,
mert ezzel az elakadasok javithatok, a feladatmegoldasok érthetdvé valhatnak (Skemp
2005). A pedagogusi értékelés és magatartas lényeges eleme, hogyan reagal a
pedagdgus a gyermek hibazasara, megszégyeniti vagy értékeli a gyermek torekvéseit,
biztatja-e és segiti-e a feladat megoldasaban. A pozitiv 1égkdr és az, ha a hibazas nem
biintetendének tekintendd, elésegiti a gyermekek nagyobb motivacidjat feladat
megoldasara és tananyag megtanuldsara iranyulo torekvéseit (Hercz 2007).

A kutatok sem egységesek abban, hogy az iskola klimajat milyen tényezdk
befolyasoljak, de a szakirodalmakat Gsszegezve négy tényezOt biztosan meg tudunk
emliteni. Az elsd a biztonsag, amelynek fizikai és érzelmi része is van. A masodik az
oktatasi mindsége, amelybe beletartozik a pedagogusok felkésziiltsége, a tanitas soran
hasznalt eszk6zok és modszerek, valamint az egyéni fejlodésre vald odafigyelés. A
harmadikba az intézményi kozOsség és a kozosségen belilli kapcsolatok tartoznak,
amelynek része, hogy az intézmény mennyire fogadja el a gyermekek ko6zott 1évo
barmilyen kiilonbségeket, és mit tesz a kiilonbségek elfogadasaért. Az utolsé pedig az
intézményi kornyezet, amelybe beletartozik az iskola mérete, az intézmény anyagi
forrasai, mert ezek segithetnek a gyermekek kozotti kiilonbségek kiegyenlitésében is
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(Wang és Degol 2016, Grazia és Molinari 2021, Juhos és Hegediis 2023). Kutatasok
szerint a szocio-demografiai hattér a tanulok teljesitményében 1évo kiilonbségek 40-
50%-at magyarazzak, mig az iskolai klima sokkal szélesebb korben van hatassal erre,
mert akar a teljesitménykiilonbségek 80%-4t is magyarazhatjak (Perales et al. 2023).

Egyes kutatasok szerint a feladatok tipusaiban nemek szerint is lehetnek
kiilonbségek, mert a fiuk kockazatvallalobb magatartasa miatt a feleletvalasztasos
tesztekben jobbak, mint a lanyok. A pedagoégusok elvardsait vizsgélo kutatas szerint a
hatranyos helyzeti gyermekekt6l a képességeik alapjan elvarhatonal is kevesebbet
kovetelnek a pedagdgusok, mig jobb szociodkondmiai statusu gyermekeknél ez nem
tapasztalhatdo (Daniele 2021). Mas kutatasok arra is ravilagitottak, hogy a fiuk
teljesitményére pozitivabb hatassal van az odafigyelés, ezaltal a fiukra jellemzo
alacsonyabb bels6 motivacio novelheté (Opdenakker 2021).

A tanitasi modszerek/eszk6z0k vizsgalata soran kutatok a humor bevezetését
vizsgaltak tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek matematika o6rain, és eredményeik szerint
a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek jobban teljesitettek azokban az osztalyokban, ahol
alkalmaztak a humort (Bishara 2023). A humort azért tartjak kiemelked6en fontosnak,
mert annak 1étrehozasa és megértése jelent6s hatassal van a kognitiv képességek, illetve
a kreativitas fejlédésére, tovabba a humor tarsakkal vald interakcioban valdsul meg,
ezaltal fejleszti a szocialis kapcsolatokat is (Van Praag et al. 2017, Hendriks 2021), mert
azok a gyermekek, akik humorosabbak, altalaban népszeriibbek is tarsaik korében
(McGee és Shelvin 2009). Az osztalytermi kornyezetben is pozitiv hatdsa van a
humornak, mert jo hangulatot teremt, noveli a jo osztalytermi 1égkor kialakulasat és a
tanulok motivacidjat, valamint emiatt a pedagdgust is jobban kedvelik a gyermekek
(Bolkan et al. 2018).

Kutatok Svédorszagban vizsgaltdk azt, hogy a gyermekek mennyire nyitottak arra,
hogy belsé motivaciobdol adéddan olvassanak. Eredményeik szerint a gyermekekben
benne van a potencial, hogy olvassanak, de ehhez kell a pedagdgus is, aki aktivizalja
ezt. A 9. osztalyosok és a lanyok azt varnak az iskolatol, a pedagogustol, hogy adjak
meg azokat a szovegeket, amelyeket elolvassanak, mig a fiaknal, valamint a 6.
osztalyos gyermekeknél ez attdl fiigg, hogy mennyire érdekes és izgalmas a szdveg
(Tegmark et al. 2022).

A digitalis eszk6zok bevonasa a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek oktatasaba jo
megoldas lehet, mert a gyermekekben ndveli a motivaciot, az eszkdzok altal az
¢lményszerliség is nagyobb, azonnali visszajelzéseket ad, tovabba ndveli a feldolgozasi
sebességet és munkamemoriat, valamint csokkenti azt, hogy csak a pedagogus az
egyetlen informaci6 forras (Kalyvioti és Mikropoulos 2013). Az interaktiv eszkozok
hasznalata a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek esetében pozitiv hatassal van az iskolai
teljesitményre (Bautista-Vallejo et al. 2020). Kis mintan, tanulasi zavarral kiizdd
gyermekek kozott végzett kutatds eredményei szerint kKiemelten motivalé hatast a
tananyag elsajatitasa soran, hogy a pedagdgus mennyit és hogy hasznalja a digitalis
eszkozoket, a tanulasi zavarral kiizd6k szamara az ilyen eszk6zok sokkal motivalobbak,
mint a régi, hagyomanyos modszerek (Cano et al. 2021, Mady és Hegediis 2023b).
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Dockrell és munkatarsai (2007) arra az eredményre jutottak a sajatos nevelési
igényl tanulokkal kapcsolatban, hogy az egyiittnevelés pozitiv hatdssal van a tantargyi
teljesitményekre ¢és a tanulmanyi eldrehaladasra, s példaként emlitik, hogy az
iraskészsége sokkal jobb ezeknek a gyermekeknek, mint kiilonnevelés soran. Fazekasné
és Jozsa (2012) szerint az integracionak pozitiv hatasai vannak a fogyatékossaggal €16
gyermekekre. Kutatasukat tanulasban akadalyozott tanulok korében végezték, és arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy az integralt koriilmények kozott tanuld gyermekek
jobban teljesitenek a kiilonboz6 teszteken, mint a szegregaltan tanulok. Hasonlod
megallapitasra jutottak, mint kordbban a hatranyos helyzetiiekkel kapcsolatban,
miszerint az allandosag kiemelten fontos a sajatos nevelési igényii tanuloknal is, mert a
pedagdgusokhoz vald kotddés naluk is kiemelten erds, tovabba Fazekasné és Jozsa
(2012) is megjegyzik, hogy a szakképzett pedagogusi jelenlét nélkiilozhetetlen a jo
teljesitményekhez (Dockrell et al. 2007). A tanulasi zavarral kiizdé gyermekek koérében
vizsgaltak, hogy milyen a pedagogus-didk kapcsolat a gyermekek véleménye alapjan. A
tanulasi zavarral kiizdé gyermekek sokkal rosszabbra értékelték a kapcsolataikat a
pedagdgusaikkal, mint a tipikusan fejlodé gyermekek, mert azt érezték, hogy a
pedagdgusok nem ugy bantak veliik, ahogyan kellene, és nem vették figyelembe azt,
hogy nekik tanulasi zavaruk van (Huang et al. 2020). Ugyan kutatasunknak nem célja a
kozépfoku oktatds vizsgélata, viszont egy Ausztralidban végzett vizsgalat szerint a
fitkra nagyobb hatassal van az altalanos iskola és kdzépiskola kdzotti valtas, mert sok
esetben a gyermekek irasi és olvasasi képességei nem fejlédnek tovabb, s6t olyan eset
is van, mikor a képességeik romlanak a valtast kovetéen (Thomas et al. 2024).

A kiils6 tényezok kozott az osztalykdzosséget mindenképpen sziikséges
megemliteni, mert az osztalyt fel kell késziteni arra, hogy valamelyik tarsuk nem
minden esetben fog az 6 tempojukban haladni, lesznek nehézségei a tanulds soran, de
semmiképpen se nevessék ki, ne szégyenitsék meg, hanem segitsék, tamogassak és
fogadjak el. Ebben az esetben a tanulasi zavarral kiizdé gyermek is jobb eredményeket
érhet el, és a tanulasi motivacidja tovabb fenntarthaté (Lohmann 1998). Az érzelmi
biztonsag kiemelten fontos az integraltan nevelkedd sajatos nevelési igényii tanuloknal,
mert esetiikben is igaz az, hogy azok a tanuldok tudnak jobban teljesiteni, akik jol érzik
magukat az osztalyteremben, megfelel6 szocialis kapcsolataik vannak (Schwab et al.
2015). A tanulasi zavarral kiizdé gyermekek a személyiségjegyeikbdl adédoéan sokkal
kevesebbet vesznek részt iskolai rendezvényeken, és tarsas kapcsolataik is
korlatozottabbak, ezért gyakran az oktatasi rendszer periférikus tanuldi csoportjanak
tekinthet6k (Sahin et al. 2020).

Humphrey (2002) vizsgalataban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a tanulasi
zavarral kiizdé gyermekek 50%-kal nagyobb eséllyel keriilnek bantalmazas aldozatava,
¢és a gyermekek gyakran gunyoljak ki Oket azért, mert tanuldsi zavaruk van, igy a
tantargyi 6rakon nem minden esetben tudnak tgy teljesiteni, ahogyan elvarhaté lenne.
Malecki és munkatarsai (2020) szerint a fogyatékossaggal €16 gyermekek kétszer olyan
mértékben vannak bantalmazva az intézményekben, mint a tipikusan fejlodo tarsaik.
Kiilonb6z6 tényezdk befolyasoljak azt, hogy a fogyatékossaggal €16 gyermeket
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bantalmazzak-e, példaul a fiuk gyakrabban lesznek bantalmazas aldozatai, csak gy,
mint az id0sebb, k6zépiskolasok, valamint az rosszabb csaladi hattérb6l szarmazok.

Az, hogy a sajatos nevelési igényli gyermek hogyan érzi magat az intézményben,
tobb tényez6tol is fligg, példaul milyen az osztaly nyitottsaga és befogadokészsége a
fogyatékossaggal €16 tanuld iranyaba, milyen a tantestiilet és a vezetés hozzaallasa,
vagy milyen a befogadni kivant tanulo személyisége (Torda 2004, Fischer 2009,
Schiffer 2012). Sokszor a pedagogusoknak, az osztalyfonoknek jelentGs szerepe van
abban, hogy a sajatos nevelési igényli tanuloknak milyenek az osztalyon beliili tarsas
kapcsolatai, mert a pedagogusoknak sokkal tobb tdmogatist kell nytjtaniuk abban,
hogy ezek megfeleléen alakuljanak, mint egy tipikus fejlédésmenetii tanulénal
(Schneider 2016). A pedagdégusok és szaktanarok sokat tehetnek azért, hogy a
gyermekek minél jobb eredményeket érjenek el, kiillondsen akkor, ha gyermeknek
valamilyen problémaja van, ekkor a tdmogatd pedagdgusi magatartas is sokat jelent
(Rolleston és James 2015).

Természetesen nemcsak a gyermekeknek, az osztalykozosségnek kell elfogadnia a
tanulasi zavarral kiizdé gyermeket, hanem a pedagogusnak is, akinek fel kell késziilni
az eltér6 fejlédési iitemii gyermekre, készen kell allnia arra, hogy hogyan és milyen
modszerekkel tudja a leghatékonyabban tanitani, nevelni. A tanulasi zavarral kiizdd
gyermek pedagogusainak egy teamben kell dolgoznia a gyermeket ellato
gyogypedagogussal, valamint a sziilével egyarant (Lohmann 1998). Egy empirikus
vizsgalat eredményei ramutatnak arra a sajatos nevelési igényli tanulokkal
kapcsolatban, hogy a tanarok fogyatékossaggal él6 személyekhez vald hozzaallasa
befolyasolja, hogy mennyire eredményesen tudja Oket tanitani, mert az elfogado,
pozitiv attitliddel rendelkez6 pedagdgusok sokkal eredményesebbek, mint az elutasito
tarsaik (Whitley et al. 2019). Az elutasitd magatartdst mutatd pedagdégusok nem
probalnak megfeleld6 mddszereket, eszkozoket keresni arra, hogy a sajatos nevelési
igényl tanulokat oktassak, igy tanitasuk nem megfelelé szamukra (Schwab et al. 2021).

Az osztalyk6zOsségek gyakran heterogének, ami azt is jelenti, hogy sokszor egyiitt
tanulnak a jobb képességii és gyengébb képességii tanulok. A tanulasi zavarral kiizd6
tanuloknal az lehet a nehézség az ilyen osztalyokban, hogy hamar rajonnek, nem tudnak
ugy teljesiteni, mint a tobbségi tarsaik, ezért fontos lenne szamukra, hogy a pedagdgus
fenntartsa a motivaciojukat, és olyan feladatokat adjon szadmukra, amelyekben 0k is
sikeresek lehetnek (Berg 2010). Az osztalykdzosség abbol a szempontbdl is fontos,
hogy mennyire elfogadd a fogyatékossaggal ¢él6 tarsaikkal kapcsolatban. Az
eredmények szerint a vidéken ¢l6 gyermekek elfogadobbak, mint a vérosban ¢élok,
valamint a lanyok elfogadobbak, mint a fitk (Rojo-Ramos et al. 2022). Sokszor a
gyermekek elfogadoak lennének a fogyatékossaggal €16 gyermekekkel szemben is, de
nem tudjak hogyan kezeljék a helyzetet, hogyan viszonyuljanak hozzajuk. Ebben is
nagy szerepe van a kornyezetnek és a pedagogusoknak, mert példamutatassal és
tanacsadassal segithetik az elfogadas folyamatat (Armstrong et al. 2016).

A szakképzett pedagogusoknak abban is nagy szerepiik van, hogy tanitasi érakon
kiviill milyen szakkoroket, felzarkoztatast, tehetséggondozast biztositanak a gyermekek
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szamara, ezért az intézményvalasztas soran az is lényeges, hogy milyen lehetéségek
vannak az adott intézményben biztositva. A tanulasi zavarral kiizdd gyermekeknél is
ugyanugy megjelenhet a tehetség, amihez kell megfeleld tamogatd kozeg, mert
esetiikben lehetséges, hogy nehezebb felismerni, vagy felismerést kdvetden foglalkozni
vele. Olajos (2019) kitér arra, hogy fontos a tanulasi zavarral kiizdé gyermekkel
foglalkozni, és meghatarozza azokat a tényezéket, amelyek altalaban hatraltathatjak a
tehetséget (példaul alacsony Onértékelés, rossz szervezettség, kitartds hianya), és
azokat, amelyekre viszont lehet épiteni (példaul kreativitas, fejlett szokincs, jo érveld
képesség). A tehetséges, tanulasi zavarral kiizdd gyermekek példaul rosszabbul
teljesithetnek azokon a teszteken, amelyeknél gyorsasadgra vagy a memoriajukra van
szilkség, mig az alkalmazasra vagy az érvelésre, a problémamegoldasra iranyuld
feladatokban sokkal jobbak. Ezek alapjan nem feltétleniil jo a tehetséget a tantargyi
teljesitmény alapjan megitélni (Gilman et al. 2013). Példaul a diszkalkulias gyermekek
er6sek lehetnek a dekddolasi feladatokban, mig a diszlexiasok a matematikai
problémamegoldasban, ami szintén arra hivja fel a figyelmet, hogy nem lehet
egységesen kezelni a tanulasi zavar kategoriat (Bell et al. 2015). A tchetség
kibontakoztatasa az iskola kompozicidjatol is fiigg, mert azokban az iskoldkban, ahol
jobb az Osszetétel, ott sokkal konnyebben taldljak meg, hogy a gyermek miben
tehetséges, mint a hatranyos helyzetli tanulokbol allo intézményekben, vagy ahol a
lehetdségek sziikosebbek (Sykes és Kuyper 2013).

Huang ¢s munkatarsai (2020) véleménye szerint a tanuldsi zavarral kiizdd
gyermekek sokkal aktivabban és szivesebben vesznek részt a tanoran kiviili
tevékenységekben, mint a tipikus fejlédésmenetii tarsaik azért, mert itt ki tudjak adni a
benniik 1év6 energiakat, valamint sikereket érhetnek el. Kovacs (2019) szerint a
sportolas véddfaktornak is tekinthetd, mert azok, akik sportolnak, jobb koncentracioval
rendelkeznek, ami az élet tobb teriiletén is megtériilhet. Az, hogy a gyermekek hogyan
toltik a szabadidejiiket tobb dologtdl is fiigg, példaul a csaladi hattér, mert vannak olyan
tevékenységek, amelyek sokkal tobb pénzbefektetésbe keriilnek, és a szegényebb
csaladbdl szarmazok kevésbé engedhetik meg maguknak (Hegediis A. 2023). Tovabba
az is befolyasolo hatasu lehet, hogy milyen intézményben tanulnak, mert az
intézmények feltételrendszere hatassal lehet a gyermekek iskolan beliili vagy kiviili
szabadiddeltoltés valasztasara (Bocsi 2015, Bocsi és Kovacs 2018). A kiilonorak
hatékonysagaval kapcsolatban a kutatok véleménye megoszlik, mert vannak, akik
szerint pozitiv hatassal van a tanuldk teljesitményére, mig masok szerint negativval.
Ezek a hatasok valoszinlileg attol fiiggenek, hogy kik, hogyan, kiknél, milyen
kornyezetben vesznek részt kiilonorakon (Safarzynska 2013).

Szemerszki (2020) az Orszagos kompetenciamérés adatbazisain vizsgélta a
kiilonorakon vald részvételt, és eredményei Szerint ez az életkor elérehaladtaval
csokken, a kozépfoku oktatasban pedig iskolatipusonként is kiilonbség van, mert a
gimndziumtodl a szakiskola felé haladva szintén csokken a részvétel. Az adatok mogott
minden esetben a csaladi hattér a meghatarozo, mert a kiilonérakon a jobb csaladi
hattérrel rendelkezOk vesznek részt.
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111.2.3. Teriletiség hatasa az iskolai teljesitményre

Magyarorszagon gazdasagi és tarsadalmi szempontbdl is jellemzOk a teriileti
kiilonbségek, amelyek legnagyobbrészt egyiitt jarnak (Pénzes és Demeter 2021),
valamint &sszefiiggést mutatnak a teriilet iskolazottsagaval €s a hatranyos helyzettel is
(Hives 2015, Hegediis 2020a). Hazankban jellemzd, hogy a teriileti kiilonbségek inkabb
nének, mintsem cs6kkennének, aminek egyik oka, hogy a fiatalabb, magasabb
iskolazottsdgi népesség sokkal mobilisabb, és inkabb elvandorolnak olyan,
gazdasagilag fejlettebb térségekbe, ahol magasabb végzettséggel dolgozhatnak (Bakos
et al. 2011, Hives 2015, Kosztyan et al. 2020). A teriileti kiillonbségekkel mar régdta
foglalkoznak a kutatok, amelyek az oktatdsra is nagy hatassal vannak, mert az oktatést
sziikséges elhelyezni abban a tarsadalmi-gazdasagi kdzegben, ahol zajlik (Kozma 1986,
Federici et al. 2023). A tanuldi teljesitménnyel kapcsolatban tobb kutatas szerint is
minél magasabb egy orszdg gazdasagi fejlettsége, annal jobb tanuldi teljesitmények
varhatok, mert a fejlett orszagok szamara fontos, hogy minél képzettebb legyen a
felnovekvo generacid (Hill és Chalaux 2011), bar Nonoyama-Tarumi és munkatarsai
(2015) szerint ez az egyenes aranyossag 40 000 USD/f6 teljesitményig igaz, de ezt
kovetéen mar nem biztos.

Hegediis (2020a) oOsszefoglalta azokat a kutatasokat, amelyek a teriileti
kiilonbségekkel foglalkoztak. Ezek kozott voltak a gazdasagi fejlettségre fokuszalok
(Nemes Nagy 2003, Bakos et al. 2011), voltak, amelyek a tarsadalmi jellemzoket
tették vizsgalatok targyava (Boutayeb és Helmert 2011, Dabasi 2011, Bernat 2014,
Hives 2015), s olyanok is, amelyek a kettd egyiittes jellemzdit vizsgaltak (Forray R.
1994). Az Gjabb kutatasok sem mutatnak nagyobb valtozast az akkoriban leirtakhoz,
megmaradt a vidék és varos, valamint a kelet és nyugat kozotti kiilonbség (Hegediis
és Székely 2022), bar vannak olyan elgondolasok, amelyek szerint egyfajta teriileti
kiegyenlitddés is elkezdddhet, de a kiilonbségek jelenleg nagyok (Pintér és Fenyvesi
2023). Az viszont biztosnak latszik, hogy Magyarorszagon vannak centrum teriiletek,
amelyek a gazdasag huzoteriiletei, mint példaul a févaros és agglomeracioja, valamint
az orszag északnyugati térségei, mig a periférikus részeknek a Dél-Dunantil,
valamint északkeleti teriiletek szamitanak, ott is kiemelten Szabolcs-Szatmar-Bereg
¢s Borsod-Abauj-Zemplén megye, amelyekben szigetszerlien megjelennek olyan
teriiletek, amelyek a kornyezetiikb6l gazdasagi és tarsadalmi fejlettségben jobban
kiemelkednek (Hegediis 2020a).

Nemzetkozi szakirodalom is részletesen foglalkozik a teriileti és gazdasagi
egyenl6tlenségekkel, amelyek megjelenhetnek a munkahely (Meijers és van der Wouw
2019, Federici et al. 2023) vagy a szolgaltatishoz vald hozzaférésben is (Legido-
Quigley et al. 2013) A falu és varos kiilonbséggel kapcsolatban folyamatos
dilemmaként jelenik meg, hogy a két teleptiléstipus kozott ndé a szakadék napjainkban,
gyakran jellemz6, hogy a falvak eloregszenek, a fiatalok elvandorolnak.
Legnagyobbrészt az iskolazatlanabb népesség marad helyben, ami egyfajta spontan
tarsadalmi szegregaciot eredményezhet (Fleming és Sinnot 2018, Li et al. 2019), amire
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a kormanyok tobb kevesebb sikerrel igyekeznek megoldasokat talalni (Camarero és
Oliva 2019). A felsorolt okok miatt a tanuldi teljesitményekben is egyértelmi
kiilonbségek vannak a varosban él6 gyermekek javara (Smith et al. 2019), amelyek
késébb a felsboktatasba vald tovabbtanulasra is hatassal lesznek (Chesters és Cuervo
2022) ¢és tudjuk, hogy a hallgatd egyetemi tanulmanyait befejezve kisebb eséllyel tér
vissza munkat vallalni, inkabb a felsGoktatasi intézmény kozelében marad (Hegedis
2015a, 2015h, 2015c).

A nagyobb varosokban az egyes teriiletek kozott is vannak kiilonbségek, mert a
népesség keriiletenként is rétegzddik. Lesznek olyan teriiletek, ahol az iskoldzottabb,
jobb anyagi helyzetben 1évok fognak lakni, amihez magasabb mindségli oktatasi
intézmények is parosulnak, igy varoson beliil is ezekben a térségekben lesz magasabb a
tanulok teljesitménye, mig a varos mas részeiben, ahol a tarsadalmi Osszetétel sokkal
rosszabb, az iskola szinvonaldval egyiitt a teljesitmények is alacsonyabbak (Owens és
Candipan 2019). Ez a kiilonbség nemcsak a varosokban, de az orszagokon beliili
eltérésekben is megjelenik, a hatranyos helyzetii térségekben alacsonyabb a tanuloi
teljesitmény, amihez a nagyobb aranyu pedagdgushiany, rosszabb iskolai infrastruktira
tarsul (Daniele 2021).

A r6vid, teriileti kiilonbségekre iranyuld informaciok utan attériink arra, hogy a
tanuldi teljesitményekben milyen kiilonbségek vannak. Sajnos olyan teriileti kutatas,
amely a sajatos nevelési igényii vagy tanulasi zavarral kiizd6 tanulok teljesitményére
iranyulna, nem késziilt, ezért most azokat tekintjiik at, amelyek a tobbségi gyermekek
eredményességére fokuszaltak.

Korabban irtunk arrél, hogy nemi alapon kiilonbségek a tanuldi teljesitményekben,
mert a fitk altaldban jobbak matematikabdl, mig a lanyok a szovegértési feladatokbol.
Az USA-ban azt kutattak, hogy teriileti szempontb6l van-¢ kiilonbség a két nem kozott,
és eredményeik szerint van, példaul attol figgden is, hogy milyen a jellege annak a
teriileteknek, ahol nevelkedik a gyermek. A meglepdbb eredményiik szerint nem biztos,
hogy abban kell keresni a két nem kozotti teljesitménykiilonbséget, hogy milyen
nemiiek, hanem a csalad és kornyezet hatdsa meghatarozo. Véleményiik szerint a
tarsadalmi-gazdasagi fejlettség is hatdssal van arra, hogy mekkora a két nem kozott a
kiilonbség, valamint az, hogy az adott kozosségekben milyen elvarasok vannak a
gyermekekkel kapcsolatban a nemiiktdl fiiggden (Reardon et al. 2019).

Olaszorszagban a tanul6i teljesitményekre tobb tényezd is hatas gyakorol
(amelyeket mar korabban mi is érintettiink), viszont az egyik faktornak a teriileti
kiilonbségeket tekintik, amely korabbi kutatdsokhoz hasonloan az eltéré gazdasagi
fejlettséget is magaba foglalja. Az északi és kozépso teriileteken €16 gyermekek jobb
tanuloi teljesitményeket érnek el, mint a déli teriileteken él6k (Quintano et al. 2012,
Invalsi 2019, Martini 2020). Szintén olaszorszagi vizsgalatban elemezték, hogy az
iskola mérete hogyan hat a tanuloi teljesitményekre. Az eredmények szerint egy
forditott U alak gorbe rajzolodik ki, amely alapjan megallapithato, hogy sem a til
nagy, sem a tul kicsi intézmény nem tdmogatja a jobb tanuldéi eredményeket. A
vizsgalatba az iskola elhelyezkedését is bevontak, és arra a kovetkeztetésre jutottak,
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hogy az kozép- és az észak-olaszorszagi terlileteken nagyjabol egységes méretil
iskolaban teljesitenek a legjobban a gyermekek, mig a déli teriiletek iskolamérete és igy
a tanulok teljesitményei is eltér ettdl, aminek magyarazata szintén az eltéré gazdasagi
fejlettségben keresendd (Giambona és Porcu 2018). Mas kutatdsok nagyon eltérd képet
mutattak az iskola méretével kapcsolatban, amelyek orszagok kozotti kiilonbségeket is
jelentenek, mert van, ahol a kis iskolakban tanul6 gyermekek eredményei a jobbak, mig
mashol az iskola méretével né a tanuloi teljesitmény (Luyten 2014). Ausztralidban
példaul a vidéki kisiskolakat tekintik hatranyos helyzetiinek, mert a méretiikbdl
adodoan kevesebb anyagi forrasuk van (Lamb et al. 2014).

Lynn (2010) kutatasaban regionalis szinten elemezte Olaszorszag PISA eredményei
¢s az IQ kozotti Osszefiiggést. Eredményei szerint az északi részen él0k jobb
eredményeket értek el a PISA mérésen, és az itt élok 9-10 1Q-val tobb rendelkeznek,
mint a délen él6 népesség, amelyek alapjan megallapithato, hogy az 1Q és a PISA
eredmények kozott 6sszefiiggés van.

A gazdasagi-tarsadalmi egyenl6tlenségek jelentdés hatdssal vannak a tanulok
teljesitményére, viszont kutatok azt is kimutattak, hogy teriiletenként eltéré mértékben,
mert altaldban a hatranyos helyzetli teriiletek jobban csokkentik a tanulok
teljesitményét, mig mas esetben a tanuldi teljesitményt nemcsak a teriileti elhelyezkedés
hatarozza meg (Agasisti és Vittadini 2012, Hegedlis 2016a). A teriilet tdrsadalmi
Osszetétele viszont megmutatkozik az iskolaban is, ami a teljesitményekre is hatést
gyakorol, ezért nem mindegy, hogy az iskola dsszetétele a csaladi hattér alapjan inkabb
hatranyos vagy jo (Matteucci és Mignani 2014). A hatranyos helyzetli térségekben a
tarsadalmi jellemzok allnak a tanuldok rosszabb jellemzbinek hatterében, amelyekhez
hozzajarulhat az is, hogy itt gyakoribbak az iskolai kimaradasok, a bevandorlo csaladi
hattér vagy a késobbi iskolakezdés, mig a fejlett térségekben mas tényezodk is szerepet
jatszanak a teljesitménykiilonbségekben (Sacco és Falzetti 2021).

Hazéankban teriileti alapon is van egyenl6tlenség a gyermekek szdvegértési
teljesitményében, mert a 2. osztalyos tanulok a Kozép-Magyarorszag és a Nyugat-
Dunantual régidban teljesitenek a legjobban, mig az informacio-visszakeresésben az
Eszak-Magyarorszag régié a leggyengébb. A kutatok tanulmanyukban Kifejtik, hogy a
régids bontas nem a legalkalmasabb az eredmények Gsszevetésére, mert megyénként
nagy kiilonbségek lehetnek. A megyei vizsgalatokbol az deriilt ki, hogy a legjobb
eredményt a gyermekek Zala megyében érték el, mig a legalacsonyabbat Tolna
megyében. Komarom-Esztergom, Hajdu-Bihar és Somogy megye szignifikansan
jobban teljesitett, mint a régiojukba tartozé tobbi megye, mig az Eszak-Magyarorszag
régioban Borsod-Abauj-Zemplén megye 16g ki negativ értékével (Molnar és B.
Németh 2006).

A csaladi hattérnek megyénként eltérd hatasa van a szovegértés eredményére, amit
egy orszagos kutatas alapjan allapitottak meg. A vizsgalat szerint a csaladi hattérnek
er6s hatasa van Szabolcs-Szatmar-Bereg (r=0,62), Jasz-Nagykun-Szolnok (r=0,50),
Hajdua-Bihar (r=0,47), Borsod-Abatj-Zemplén (r=0,46), Baranya (r=0,55), valamint
Heves (r=0,45) megyében, mig a legkisebb befolyasolo szerepe Vas (r=0,30), Gyor-
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Moson-Sopron (r=0,32), Komarom-Esztergom (r=0,30), Békés (1=0,25) és Csongrad
(r=0,24) megyében van (Molnar és B. Németh 2006). Ezek az eredmények a tarsadalmi
Osszetétellel fiiggenek Ossze, mert azokban a jarasokban, ahol magas a hatranyos
helyzeti gyermekek aranya, ott a csaladi hattér meghatarozobb (Hegediis 2020a).

Garami (2014) tobb valtozo mentén vizsgalta a kistérségeket, hogy azok jellemzoi
milyen hatassal vannak a tanuloi teljesitményekre. Kutatdsa alapjan kiilonb6zo
Klaszterekbe sorolta a kistérségeket, amelyeknek kozel a fele fejletlen kategoriaba
keriilt, és kevesebb mint egyharmaduk volt fejlettnek tekinthetd. A fejlett teriiletek
inkabb az északnyugati, f6évarosi, valamint Csongrad és Bacs-Kiskun megyékre
koncentralodtak, mig az északkeleti teriiletek egyértelmiien a fejletlen térségek kozé
sorolhatok. Eredményeinek egyik ujdonsadga az volt, hogy minél homogénebbnek
tekinthetd a valtozok alapjan az adott kistérség, annal pozitivabban hat a tanuloi
teljesitményekre, €s csokkenti a rossz csaladi hattér hatasat.

Az Orszagos kompetenciamérés eredményeit tobb szempontbdl is vizsgaltuk
(példaul Hegediis 2016b, Hegedlis és Sebestyén 2019), jelenleg egy térképet (9. abra)
mutatunk be arr6l, hogy a matematika eredmények hogyan alakultak jarasonként. A
térképi abrazolasnal azt elvet kovettiik, hogy kozel egyenlé szamban legyenek a
kistérségek az egyes kategoridkban, €s azért a matematika eredményt valasztottuk
bemutatasra a szovegértés helyett, mert ez kevésbé fligg a csaladi hattértél (Hegedis
2020a). Az abran jol lathat6, hogy a gazdasagi és tarsadalmi fejlettséggel erds
Osszefiiggést mutat a matematika kompetenciaecredmény. A Balaton és a fovaros
vonalatol északra elhelyezked¢ teriiletek szamitanak a legjobban teljesitd teriileteknek,
valamint a fOvaros és agglomeracidja. Zala és Fejér megye mar megosztottnak
tekinthetd, csakiigy, mint Tolna megye, valamint a Dél-Dunantal régioban kirajzolodik
a Drava-melléki teriilet, amely alacsony tanuléi teljesitményeket mutat.
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Matematika eredmény kistérségekben

B 1659-1 722 (36)
1 641-1 659 (32)
1 620-1 641 (33)
B 1582-1620 (38)
W 1 535-1 582 (39)

9. dbra. A 10. osztdlyos tanuldk matematika teljesitménye kistérségenként (Hegediis 2020a: 89)

Az orszag keleti felében kevesebb olyan teriiletet taldlunk, amelyek jobb
eredményeket mutatnanak, csak egy a Budapest és Szeged kozotti tengely rajzolodik ki,
ahol magasabbak az eredmények, de példaul Pest megyében a délkeleti kistérségek
eredményei kimondottan alacsonyak. A tobbi teriilet ebben az orszagfélben atlagos vagy
alacsony értékeket produkal, amelyek alol altalaban a megyeszékhelyek kivételek
(példaul Debrecen, Nyiregyhaza, Eger), valamint azok a kistérségek, ahol jo gazdasagi
¢s tarsadalmi mutatokkal rendelkezé varosok vannak (példaul Kisvarda, Gyongyds)
(Hegediis 2020a).

Telepiiléstipus szerint a telepiilési hierarchia magasabb fokan 1évé telepiiléseken a
szovegértés eredménye sokkal jobb, viszont a nagy telepiilések esetében meghatarozo
lehet az is, hogy a varos melyik teriiletérél van sz6 (Machin és Salvanes 2010). Példaul
Budapestet vizsgalva a PISA mérés alapjan egyértelmiien latszik, hogy a kiilsd
keriiletekben a tanulok eredményei alacsonyabbak, mint a belsé kertiletekben, ami
Osszefiiggésben lehet a kiillonbozé keriiletekben a tarsadalmi-gazdasagi fejlettséggel
(Csikos 2006), és sok mas varosban is megjelenik ez az egyenlétlenség és varoson
beliili differencialodas tobb tényezé mentén (Cucca és Ranci 2017). A gazdasag
fejlettség meghataroz6 a tanulok teljesitményében, amit a PISA mérés és a Human
Development Index (HDI) index k6zott végzett korrelacios vizsgalat is igazol, tovabba
végeztek Kkorrelacidos vizsgalatot az olvasds, matematika ¢és természettudomany
eredmények kozott is, amelyek egymassal nagyon erés 0sszefliggést mutattak (r>0,900)
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(Csikos 2006). Az Orszagos kompetenciamérés eredményei alapjan is azt lathatjuk,
hogy minél magasabb helyen helyezkedik el egy telepiilés a hierarchidban, annal
magasabbak az ott él6 gyermekek kompetencia eredményei is, amelyek hatterében
természetesen az is all, hogy a varosban €16 népesség iskolazottabb (Szabo et al. 2018).
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V. A sajatos nevelési igényil tanulok helyzete
— Kkiilonos tekintettel Magyarorszagra

IV 1. Kiilonnevelés és egyiittnevelés

A fogyatékossaggal ¢él6 gyermekek képzésére, képezhetdségére mar Comenius
(1592-1670) is felhivta a figyelmet, de az akkori tarsadalmi berendezkedés és gazdasagi
fejlettség nem tette ezt lehetévé. Eldszor az érzékszervi fogyatékosok szamdra jottek
létre  szegregald, sériilésspecifikus intézmények, amelyek még pedagogiai,
gyogypedagodgiai modszerekkel kevésbé rendelkeztek. Az elsé intézményt 1770-ben
alapitottak Parizsban a siketek szamara, amelyet 1778-ban egy Lipcsében létrejott
intézmény kovetett, és szintén Parizsban 1784-ben vakok szamara hoztak létre egy
intézményt. Magyarorszagon kissé megkésve, 1802-ben jott létre Vacott siketek
szamara egy intézet, amelyet 1825-ben Pozsonyban a vakok intézete kovetett
(Gordosné 1991). A 20. szazad els6 évtizedeiben, amikor kotelezd lett a fogyatékos
gyermekek szdmara is az iskolaztatas, valt sziikségessé, hogy szamukra is intézményi
lehetdségeket kell biztositani a tanulashoz. Az 1960-as évektdl jelent meg annak az
igénye, hogy az enyhébb fogyatékossaggal ¢élok integralt koriilmények kozott
tanulhassanak, és olyan oktatasban vegyenek részt, mint a tipikusan fejlédé gyermekek
(Sujbert és Vajda 2006).

Az 1980-as években végzett vizsgalatok szerint a févarosban volt szelekcid a sziilok
végzettsége alapjan, amig egy atlagos altalanos iskolaban a gyermekek sziileinek nagy
része dolgozott, valamint magasabb iskolai végzettséggel rendelkeztek, addig az
ugynevezett kisegitd iskolakba jar6 gyermekek sziileire a magasabb aranyu
munkanélkiiliség és az alacsony iskolazottsig volt jellemzd (Czeizel et al. 1978,
Ladanyi és Csanadi 1983).

Sujbert és Vajda (2006) munkajukban attekintik Eurdpa orszagait az alapjan, hogy
az integracid és inkluzié hogyan ment benniik végbe. Voltak olyan orszagok, ahol nem
hoztak létre kiilonneveld intézményeket, hanem az adott intézményen beliil 1étesitettek
specialis osztalyokat, igy konnyebb volt annak a felismerése, ha a fogyatékossaggal é16
gyermekeket beintegraljak késobb a tipikusan fejlédé gyermekek kozé, akkor egyéni
segitségnyujtassal jobb eredményeket érhettek el a gyermekeknél. Ilyen orszagok
voltak példaul Svédorszag, Anglia vagy Franciaorszag. Ezzel szemben Kozép- és Kelet-
Eurépaban a szegregalt oktatdsra helyez6dott a hangsuly, amely soran a
fogyatékossaggal €16 gyermekek szamara kiilon intézményeket hoztak létre, ezért
ezekben az orszdgokban késdbb nehéz volt a kiilonnevelés hagyomanyait atalakitani.
Meijer, Sorino és Watkins (2003) vizsgaltak az eurdpai orszagokat a szerint, hogy
milyen jellegzetességeik vannak az egyes orszdgokban az integracioban és inklizioban,
s megprobaltdk meghatdrozni azokat a tényezOket, amelyek a kiilonbségeket
okozhatjak. Véleményiik szerint a tarsadalom attitidje eltéré orszagonként, a
telepiilésstruktura és népsiiriiség is Iényeges, mert a ritkabban lakott teriileteken

64



gazdasagosabb az integrald intézmény mukodtetése, és a politikai tényezok is
meghatarozok.

A Warnock jelentés (1978) az integracio-inkluzié alapdokumentumanak tekinthetd.
Ebben azt Osszegezték, hogy az integracid és inkluzid, valamint a gydgypedagogiai
ellatas hogyan valosul meg Anglidban és Walesben. A beszamoldé nemcsak egy
helyzetjelentés volt, hanem javaslatokat tett arra vonatkozodan is, hogyan kellene
megvaltoztatni az ellatdst. Harom pontot fogalmazott meg ezzel kapcsolatban: (1) a
sajatos nevelési igényli gyermekeket a tobbségi intézményekben kell oktatni ameddig
az megvalosithatd. A (2) fogyatékossag szo negativ tartalmat pozitiv, fejlddésre alapozd
pedagogiara kell cserélni. A (3) sajatos nevelési igény ne csak a kiilonneveld
intézményben tanuld gyermekeket jelolje, hanem a t6bbségi intézményben tanulodkat is
(Pet6 és Endre 2008). Ennek célja az volt, hogy ne legyen merev kategorizalas a
gyermekek elkiilonitésében, hanem arra keriiljon a fokusz, hogy hogyan lehet 6ket a
legjobban fejleszteni. A dontéshozas viszonylag gyorsan figyelembe vette a jelentést, és
az 1981-es Oktatasi torvényben megteremtette az integracidhoz, inkluzidhoz sziikséges
jogi feltételrendszert (Circular 8/81 1981). Peté és Endre (2008) részletesen leirjak,
hogy milyen valtoztatasok torténtek a 2000-es évekig Anglidban a sajatos nevelési
igényli gyermekek ellatasaban, valamint osszegyijtotték azokat a dokumentumokat,
amelyek a sajatos nevelési igényli gyermekekkel foglalkoztak, de ezeket itt most nem
részletezziik.

Warnock masodik jelentése (2005) kritikaval illette a specialis sziikségletli
gyermekek ellatasat, tobbek kozott azért, mert egyrészt csak bizonyos szamu
gyermekek kaphatott szakvéleményt, ezért egyes gyermekek nem jutottak megfeleld
ellatashoz, masrészt az inkluzio elképzelése sem valtotta be a hozzafiizott reményeket.
A sajatos nevelési igény kategoria megalkotasa sem volt teljesen megfeleld, mert
homogén csoportnak kezdték el tekinteni annak ellenére, hogy kiilonb6zd
fogyatékossagi tipusokat foglal magaba. Warnock gondolataban is megjelent, hogy nem
minden esetben szabad kitenni a fogyatékos gyermekeket a tObbségi tarsaikkal valo
kozos tanulasnak, mert a tobbségi gyermekek bantalmazasanak aldozatava is valhatnak.
Tovabbi gondolata volt, hogy az inklizi6 hatasara negativ hozzaallast valtottak ki a
tarsadalombol a kiillonneveld intézmények, mert a kdzvélekedés szerint a legstulyosabb
fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek tanulnak ott, ezaltal az intézményeknek negativ
megbélyegzd hatasa lett. Warnock arra is felhivta a figyelmet, hogy a szocialis
hatranyok ¢€s a sajatos nevelési igény kozott 6sszefliggés van.

A sajatos nevelési igényl gyermekek intézményes ellatdsa alapjan az eurdpai
orszagokat harom csoportba sorolhatjuk (10. dbra). Az els6 csoportba (sarga szinnel)
azok az orszagok tartoznak, ahol a fogyatékossaggal €16 gyermekek integralt
nevelésben vesznek részt, és minimalis azon gyermekek aranya, akik kiilon
intézményben nevelkednek, ez utdbbi akkor wvaldésul meg, ha nagyon sulyos
fogyatékossaggal kiizd az egyén. A sajatos nevelési igényli gyermekek az integralt
oktatds keretében kapjak meg azokat a targyi és személyi feltételeket, amelyek
sziikségesek a minél teljesebb oktatasi kornyezethez. Ilyen orszagok példaul
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Svédorszag, Gorogorszag vagy Portugalia. A masodik csoportba (piros) azok az
orszagok tartoznak, ahol két elkiilonitett oktatdsi rendszer van, az egyik a tipikusan
fejlodd, masik pedig az atipikusan fejlodé gyermekek szamara. Itt is van lehetdség
integralt nevelésre, de csak nagyon kis mértékben; ide tartozik példaul Romania vagy
Hollandia. A harmadik csoportba (sziirke) tartozik az europai orszagok tGbbsége,
koztiink hazank is, ahol a fogyatékos gyermekek ellatasat nem az intézmény tipusatol
teszik fiigg6vé, mint az el6z6 esetben, hanem a szolgaltatasokat minden intézmény
szamara nyitotta teszi (Sujbert és Vajda 2006).

[] Integracié
[0 Kombinalt ellatas

B Két képzési rendszer

10. dbra. Fogyatékossaggal él6 gyermekek ellatasanak tipusai Eurépdban (Sujbert és Vajda 2006: 21)

Az inkluziv oktatas egyik példaorszaganak szoktak tekinteni a Finnorszagot, ahol a
Warnock (1978) jelentéssel kozel egyid6ben (1972-77) tértént meg az oktatési rendszer
atalakitasa, ahol mindennemi (tarsadalmi, nemi, fogyatékossagi stb.) elkiilonitést
igyekeztek megsziintetni. Ez a folyamat sem volt egyszerli, mert azzal, hogy uj
terminologiat fogadtak el, még a mentalitas €s a fogyatékos gyermekekkel kapcsolatos
attitid kevésbé valtozott, pedig a kozos cél az lenne, hogy az oktatashoz mindenki
egyenlden hozzaférjen (Thomas és Loxley 2001). Az ezredfordulora a tanulok tobb
mint egyharmada tanult integralt, vagy félig integralt koriilmények kozott, ez viszont
nagy kihivast jelent a gazdasagnak, mert az integracid, inkluzidé nagy pénziigyi
raforditast igényel. Ez gatat szab annak, hogy az inkluzié teljes mértékben
megvaldsulhasson, amire leginkabb a joléti allamoknak van lehet6sége (Emanuelsson
2001, Feuser 2001). Kiviruma és munkatarsai (2006) vizsgaltak finnorszagi Turku
varosanak oktatasat gyogypedagogiai szempontbol, és kiilonbséget talalt a tekintetben,
hogy a gyogypedagbgiai intézményekben feliilreprezentaltak a hatranyos helyzetiek,
valamint a csonka csaladbol szarmazok. Nemi alapon is talalt kiilonbséget, mert a fitk
joval magasabb aranyban vannak a kiilonneveld intézményekben.
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Az integracio és inklazié orszagonként nagyon kiilonb6z06, s az egyes orszagokban
alkalmazott programok és jo gyakorlatok nem feltétleniil adaptalhatok mas orszagokra,
mert eltérok a targyi és személyi feltételrendszerek (Brussino 2020). Az adaptaciokat az
is neheziti, hogy az egyes orszdgokban a fogalmak sem egységesek, mert az egyik
orszagban mast tekintenek integracionak €s inklizionak, mint egy masik orszagban
(Scanlon et al. 2022).

Napjainkban a sajatos nevelési igényli tanulok oktatasanak két nagy forméajat tudjuk
megkiilonboztetni. Az egyik a kiilonnevelés (szegregacid), amely soran a sajatos
nevelési igényll tanulok a fogyatékossaguknak megfelelden 1étrehozott intézményekben
tanulhatnak olyan gyermekekkel egyiitt, akiknek szintén hasonld problémaik vannak.
Lényegében, ha nem lett volna szegregacid az oktatasi rendszerben, akkor az
integraciordl és inkluziorol sem kellene beszélni (Papp és Schiffer 2011). A sajatos
nevelési igényi tanulok oktatasanak-nevelésének egy masik formaja az egyiittnevelés,
amely egy erny6fogalomnak tekinthetd, mert két masik fogalmat olel fel, amelyek az
integraci6 (fogadas) és az inkluzié (befogadas). A két fogalmat gyakran szinonimaként
kezelik, pedig tartalmukban és kialakulasukban jelentOs eltérések vannak (Réthyné
2002, Papp 2012). Papp (2012) az integraciot ugy definialja, mint a valosag, s az
inkliziot ugy, mint egy vagyalom, lényegében egy sokkal magasabb szintnek tekinti.
Azt természetesen nem zarja ki, hogy vannak kozos elemei a két fogalomnak, de
modszereikben, tartalmukban, megvaldsulasukban nagyon eltér a kettd.

Az integracidonak kiilonboz6 tipusait tudjuk megkiilonboztetni Csanyi (2007)
alapjan. A lokalis integracio az egyiittnevelés legkezdetlegesebb szintjét jelenti, amely
soran a sajatos nevelési igényii gyermekek és tipikus fejlodésmenetiick egyméashoz
kozel, akar egy intézményben tanulnak, de kozottik semmilyen kapcsolat nincs. Az
intézményen beliil kiilonbozé csoportok vannak, amelyekben eltéré végzettségli
pedagdgusok dolgoznak, mert a tipikus fejlodésmenetiickkel tobbségi pedagdgus
foglalkozik, mig a sajatos nevelésiiek csoportjaval specialisan képzett gyogypedagdgus.
A szocialis integracio tekinthetd a kovetkezd 1épcséfoknak, amikor mar nem csak
térben vannak kozel az eltéré csoportok, hanem tudatos pedagdgusi cselekvéssel a
szabadidot egyiitt toltik a tipikus és atipikus fejlddésmenetii gyermekek. Ennek a
talalkozasnak a gyakorisaga és mindsége a pedagoguson és gyermekcsoporton is mulik.
A funkcionalis integracio az egyiittnevelés legmagasabb szintje, amikor a gyermekek
mar egylitt toltik az idejiik nagy részét, és az id6 mennyiségétdl fiiggben lehet ez
részleges vagy teljes integracio. A részleges integracioban a gyermekek csak bizonyos
orak vagy tevékenységek soran nevelkednek, tanulnak egytitt, mig mas esetekben kiilon
toltik az id6t. A teljes integracioban a gyermekek az idejiik teljes egészét egyiitt toltik.

Meg kell emliteniink még tovabbi két tipust, amelyek koziil az egyik a spontan
integracio, amikor a tudatos tevékenység hidnyzik, és sokszor az intézmény nem is
tudja, hogy sajatos nevelési igényli gyermek tanul naluk. A masik eset a forditott
integracio, amely egy ritka esetnek tekinthetd, ekkor a sajatos nevelési igényl
gyermekek k6z¢é integralodik a tipikus fejlodésmenetii gyermek (Csanyi 2007).
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Az inkluzidt elészor a szocidlpolitika hasznalta arra, hogy csokkentsék a tarsadalom
tovabbi széttagolodasat. A Salamancai nyilatkozatban (UNESCO 1994) alkalmaztak
el6szor pedagogiai értelemben is a fogalmat azért, hogy az oktatasban részt vevo,
kiilonboz6 tarsadalmi csoportok is megfeleld oktatashoz jussanak (Csanyi és Zsoldos
1994). Az inkluziot egy folyamatosan valtozo rendszernek tekintik, amely talmutat
azon, hogy a fogyatékos gyermekeket befogadja a tobbségi intézményekbe, és kitagitva
a kort, a kiilonleges tarsadalmi csoportokra is hangstlyt helyez, s dket is befogadja. Ezt
a folyamatot Papp (2012) olyan iranyt valtozasnak feltételezi, mint ahogyan a
gyogypedagogiaban elindult a valtozas deficit alapti megkdzelitésbdl a sziikséglet-
orientdltba. Ebben a folyamatban nemcsak a fogyatékos gyermekre kell fokuszalni,
hanem a gyermek kornyezetére és a sziilokre is, 6ket is be kell vonni az oktatasba. Az
inklizioban minden gyermek érdekét figyelembe veszik, és igyekeznek mindenki
szamara egyenl6é hozzaférést biztositani az oktatashoz. Az inkluziv gondolkodas szerint
egy adott iskolanak biztositani kellene minden olyan lehetdséget, amelyek a gyermek
megfeleld fejlddéséhez és tanulmanyainak sikeres elvégzéséhez sziikségesek (Papp és
Schiffer 2011). Az inkluzi6 1ényegében az oktatasban rejlé soksziniiségre adott valasz,
amely soran minden, el- és befogadast nehezitd akadalyt felszamolunk (Booth, és
Ainscow 2011, UNESCO 2015). Most a vizsgalatunk szempontjabol fontos
gyogypedagogiai szempontbol tekintettiik at a szakirodalmakat, de sok mas,
ugyanolyan fontos csoport van, akiknek a befogadéasa az oktatasba kiemelt jelentoségii
(Varga 2016, 2017, Ohidy 2017, Ohidy et al. 2022).

Az integraciot és az inkluzidt a fogyatékossaggal é16 gyermekek oktatasaban torténd
hasznalat mellett alkalmazzak a hatranyos helyzeti, a roma/cigany szdrmazasu vagy a
bevandorld gyermekek tobbségi gyermekkekkel torténd kozos oktatasanak
meghatarozasara is (Réthy 2004, Simon 2005, Varga 2017). Az inkluzié nemcsak a
gyermekek befogadasat jelenti, hanem sokkal tagabban is értelmezhetd, miszerint
tarsadalmi inklazi6 megteremtéséhez az oktatdsi rendszer megvaltoztatasa sziikséges,
mert ha az oktatasi rendszer befogadova valik, annak hatésa hosszutavon tovagytriizik
a tarsadalmi mechanizmusokra is (Csanyi 2000). Az inklizi6 még napjainkra sem
valosult meg tokéletesen. A 2000-es évek elején az inkluzid elképzelésének nemzetkozi
szinten is voltak kritikusai, akik ugy gondoltdk, hogy maga az egész elképzelés egy
utopisztikus remény, mert nem lehet megvaldsitani (Kobi 2006, Wocken 2010).

Az UNESCO (2005) szerint az inklazid elérése hosszl, tobblépcsds folyamat,
amelynek az els6 1épcséje a kezdeti tagadas, ami annyit jelent, hogy a tarsadalom az
atlagostol eltéré egyéneket kizarja, kirekeszti magabol (11. abra). A masodik
lépcséfokon a tarsadalom tudatara ébred, és ugy probal meg segitséget nyujtani
azoknak a gyermekeknek, akiknek extra megsegitésére van sziiksége, hogy szamukra
kiilon intézményeket hoz 1étre (UNESCO 2005). A harmadik 1épcséfokon (11. abra) a
tarsadalom igyekszik megérteni az eltéré fejlodésmenetli gyermekeket és oktatasukat
ugy probalja megszervezni, hogy akiket lehetséges, a tipikus fejlodésmenetii
gyermekekkel egylitt probalja meg neveli, oktatni. A negyedik 1épcs6fokon a tudatossag
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keriil eld, ahol mindent igyekeznek megtenni azért, hogy a gyermekek a lehetd legjobb
korilmények kozott tanuljanak, de ehhez egy olyan teljes szemléletvaltasra van
sziikség, amellyel az inkluzié megvalosulhat (UNESCO 2005).

4, Attitiidvaltas,
tudatossag
inklazié

3. Megértés
integracio

2. Jétékonysag,
karitativitas,
szegregacio

1. Tagadas,
kirekesztés

11. dbra. Inkhizié megvalosulasanak szintjei (UNESCO (2005) alapjan sajat szerkesztés)

srevs

hanem azon, hogy minden gyermek mas és mas, igy nem allithatd szembe a tipikusan
fejlodé gyermek az atipikusan fejldd6vel. Ebben a koncepcioban a tipikusan fejlédo
gyermeket egyéni individuumként kezelik, és rajuk is ugyan gy oda kell figyelni
ahhoz, hogy az egyiittnevelés megvalosuljon, mert ehhez tobb szerepld
egylittmiikodésére van sziikség (Mile és Papp 2016). Ainscow (1994) leirja, hogy
milyen személyi és targyi kdrnyezetre van sziikség ahhoz, hogy a befogado oktatasi
kdrnyezet megvalosuljon. Véleménye szerint nagyon fontos az olyan pedagogus, aki
meg akarja ismerni az altala tanitott gyermeket, és megprobalja feltarni azt, hogy
milyen koOrnyezet, modszerek és munkaformak a legmegfelel6bbek arra, hogy a
gyermek az ismereteket el tudja sajatitani. A tanulasi problémak kétfeldl kozelithetok
meg: egyrészt a tanuld felél, amikor a tanuld problémait, csaladi hatterét tarjak fel,
masrészt a feladat és osztalytermi kornyezet feldl, és ekkor a pedagégusnak meg kell
keresnie azokat a lehetGségeket, amelyeket sziikséges megvaltoztatni ahhoz, hogy a
tanulasi problémakkal kiizdé gyermekek megfeleld oktatast €s nevelt kaphassanak. A
sajatos nevelési igényl tanuloknal nem az elsajatitott ismeretek allnak a kézéppontban,
hanem a tanuld ismeretelsajatitasi folyamatai és a kérnyezet, ahol a tanulas végbemegy.
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Barmelyik esetrdl is legyen szo, a pedagdogusoknak oriasi a feleldssége a kiilonb6zo
helyzetek kezelésében (Slee 2011).

Az egyiittnevelésben a gyogypedagdgusnak két nagyon fontos szerepe van: az
egyik, hogy egészségligyi és pedagogiai célu rehabilitacio, habilitacid keretében a
sajatos nevelési igényli gyermekek szamara biztositsa tanéran kiviil a megfeleld
fejlesztést, ami nem egyenld a korrepetaldssal, mert itt alapvetd készségek ¢és
képességek fejlesztése torténik, nem pedig a tanagyagok tandran kiviili atismétlése
(Mesterhazi 2001a). Ezek az alkalmak fogyatékossagi tipustol és sulyossagi foktol
fiiggben lehetnek egyéni, paros vagy kiscsoportos fejlesztések, amelyeket
fogyatékossagi tipusnak megfeleld szakirany( végzettségli gyodgypedagodgus tart.
Ezekhez az alkalmakhoz a gyogypedagogus valasztja ki a megfeleld eszkozoket és
modszereket (Liitje-Klose 2011). A gyogypedagdgusok masik fontos feladata, hogy a
szilok és tobbségi pedagdégusok szamara lehetOséget biztosit konzultaciora és
tanacsadasra (Réthyné 2002, Gerebenné 2004).

A tobbségi és gydgypedagogusok egyiittes munkéjanak egyik megvaldsulasi formaja
a Kkéttanaros modell, amelynek hazankban adottak a t6rvényi keretei, de
megvalosulasara kevés példa és lehetdség van (Szekeres 2011). A kéttanaros modellben
a tobbségi pedagdgus és gyogypedagogus egylittesen iranyitja a vegyes (heterogén)
Osszetételli osztalyt, igy a tervezés €s megvalositds is kozdsen torténik (Murawski
2009). Az egyiittmikodés jellege alapjan kiilonb6z6 tipusokat kiilonboztet meg a
nemzetkozi és hazai szakirodalom. Nemzetkozi szinten Cook (2004) felosztasat kell
megemliteni, amelynek alapja, hogy a tobbségi és a gyogypedagbdgus mennyire vesz
részt az ora vezetésében. A legegyszeriibb formaja az ,.egy tanit, egy megfigyel”, amely
soran az egyik pedagogus tartja az orat, mig a masik pedagogus megfigyeli az osztaly
muikddését, a gyermekeket, és ezek a hospitalasok segitik késébb az osztallyal valo
minél jobb ko&zoés munkat. Egy masik tipusban, mar a masodik pedagdgus is
bekapcsolodik az oktatasba, az egyik pedagdgus vezetd szerepben van, O az, aki
iranyitja az osztalyt, mig a masik pedagdgus egyéni segitségnyljtast ad a
gyermekeknek, ezért ennek ,.egy tanit és egy asszisztal” a neve. Az ,allomasozo
tanitas” soran a pedagogusok felosztjak egymas kozt a tananyagot, és az egyik részét az
egyik, masik részét a masik pedagdgus tartja. Ebben a tipusban a gyermekek csoportba
vannak osztva, és a két pedagogus allomasa kozott mozognak. A ,,parhuzamos oktatas”
sordn a gyermekek képességeik alapjan vegyes csoportba keriilnek, és a tananyagot
kiilén csoportban, de egy tantermen beliil tanuljak a pedagdgusoktdl, ahol ugyanazt a
tananyagot probaljak meg atadni pedagogusok a tanuldknak, de eltéré modszerrel. Az
salternativ tanulas” tipusnal a pedagdgusok a gyermekeket képességiik alapjan
csoportba rendezik (kisebb és nagyobb l1étszamu csoport), és a pedagogusok figyelembe
veszik a mikrocsoportok képességeit, s ezekhez igazitjdk a modszereket, illetve a
munkaformakat. Az utolso tipus neve a team teaching, ahol a két pedagogus egyszerre
tanitja a tanulokat.

A nemzetko6zi gyakorlathoz hasonldéan Kemény (2010, idézi Mesterhazi és Szekeres
2019) a magyar gyakorlatokat négy csoportba osztotta. Az elsé a ,,professzionalis
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asszisztancia”, amely a nemzetkozi felosztasban az ,,egy tanit és egy asszisztil” nevet
viseli. A masodik a ,differencialas tamogatassal”, amely az ,alternativ tanulas”
nemzetkdzi tipussal azonosithatd. A harmadik tipus a ,,team teaching”, amely a nevében
¢és tartalméaban is megegyezik a nemzetkdzi gyakorlattal. Az utols6 a ,kooperativ
tanulas”, amely soran heterogén csoportokban dolgoznak a diakok, és ez a forma
kiemelten er6siti a gyermeki onallosagot.

A kéttanaros modell hasznalatat és hatékonysdgat tobb nemzetkozi kutatds is
megerdsitette (Strogilos et al. 2023), az ebben a rendszerben tanul6é gyermekek jobban
teljesitenek, aminek tobb oka is lehet. Egyrészt, ha egy tanordn két pedagdgus van,
akkor tobb id6 jut egy gyermekre, és ez a figyelem segiti a gyermekek optimalisabb
haladasat (Witcher és Feng 2010), masrészt jobb eredményeket érnck el ezek a
gyermekek (Hang és Rabren 2009), harmadrészt erdsitik az osztalyon beliili a szocialis
kapcsolatokat. Hatranya lehet viszont az idémenedzsment, mert nehéz megfeleld
mennyiségll id6t taldlni arra, hogy a gyogypedagdgus és a tobbségi pedagdogus meg
tudja tervezni az orakat (Liitje-Klose 2011, lacano et al. 2023).

A sziil6k és pedagdgusok egyiittmitkodése kiemelten fontos annak érdekében, hogy
a sajatos nevelési igényli tanuldk ellatasa minél jobb legyen, de ehhez az sziikséges,
hogy ne ala-folé rendeltségi viszony legyen kozottik, hanem partnerként kezeljék
egymast (Taylor et al. 2015). Hrabéczy és munkatarsai (2023) az egyiittmiikddéssel
kapcsolatban azt fogalmaztak meg, hogy a kommunikacié sokkal gyakoribb a sajatos
nevelési igényl sziilok és a gyermekek tanarai kozott, de ennek az eredményessége a
teljesitményben nem latszik. Bar itt kérdésként vetddik fel, hogy e nélkil az
egylittmiikodés nélkiil milyen lenne a tanulok eredményessége.

Ahhoz, hogy a gyermek az oktatasi rendszerben kiilon ellatast kapjon, sziikséges a
szakért6i bizottsag altal kiallitott szakért6i vélemény, amely meghatarozza a gyermek
diagnozisat, valamint azt, hogy milyen végzettségli szakember, heti hany oraban
lathatja el a gyermeket. A szakértdi bizottsagi véleményben leirjak, hogy milyen
intézmény a legjobb a gyermek szamara, de ehhez a sziilé egyetértése is sziikséges
(15/2013. (I1. 26.) EMMI rendelet). A diagnozis, valamint a szakérti vélemény alapjan
a gyermek meghatarozott anyagi és pedagogiai tobbletjuttatasokra jogosult (Anderson
¢és Boyle 2015). A diagnosztizalas soran a csaladi hattér meghatarozo lehet, mert a
magasabb végzettséggel rendelkezé sziilok gyakrabban probalhatjak befolyasolni a
diagnozis, és gyorsabban tisztaban vannak a jogaikkal (példaul a szakértdi véleménnyel
kapcsolatos fellebbezési joggal), mig a hatranyos helyzetii csaladoknal ez kevésbé
jellemz6 (15/2013. (1. 26.) EMMI rendelet, Kvande et al. 2018).

IV.2. Pedagogusok felkésziiltsége és attitiidje egyiittneveléssel kapcsolatban

A pedagoégusok felkésziiltsége ¢és hozzaallasa az egyiittneveléshez, valamint a
fogyatékos személyek elfogadasa nagyon Osszetett rendszer. Példaul Warnock masodik
jelentésének (2005) hatdsara Anglidban meghataroztdk, hogy a gyermekekkel
foglalkoz6 szakembereket hogyan lehet még jobban felkésziteni a sajatos nevelési
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igényl gyermekek ellatasara. Az alapképzésben 1év0, sajatos nevelési igényl tanulokkal
kapcsolatos tantargyi tartalmakat feliil kell vizsgalni, valamint meg kell teremteni
azokat a feltételeket (eszkdzok, modszerek, személyi és targyi), amelyek sziikségesek
az egyiittnevelés minél jobb megvaldsulasahoz (Department for Education and Skills
2006). Egy masik kutatas szerint a pedagdgusok jelentds hanyada gondolja gy, hogy
nem férnek hozza azokhoz a javakhoz, amelyek sziikségesek lennének ahhoz, hogy
minél hatékonyabban dolgozzanak az inkluzidban (Gunnpoérsdottir és Johannesson
2014), tehat a pedagogusképzésnek tartalmi és gyakorlati szempontbdl is meg kell
Ujulnia azért, hogy az integracio ¢és inklizidé létrejohessen, valamint a leendd
pedagogusok megfelelé felkészitést kaphassanak (Moberg et al. 2020). Egy
Spanyolorszagban végzett felmérésben a pedagdgusok tébb mint kétharmada gondolta
ugy, hogy nem kaptak az egyetemi képzésikk soran elegendd informaciot a
fogyatékossaggal €16 tanulokkal kapcsolatban, annak ellenére, hogy egy évvel
emelkedett a pedagogusképzésben eltoltott évek szama, ezért nagy az igényiik arra,
hogy ilyen iranyu képzéseken vehessenek részt (Trivifio-Amigo et al. 2022). Olyan
tekintetben is fontos lenne a tObbségi pedagdgusok edukacidja, hogy a korai
felismerésben is részt tudjanak venni, és megfeleld6 szakemberhez iranyitsdk a
gyermeket, de sajnos sokszor még az egészségiigyi dolgozok sincsenek tisztaban a
korai tiinetekkel (Karande 2008).

Hazankban a rendszervaltozas el6tt a sajatos nevelési igényli tanulok tanitdsara
inkabb a szegregalt oktatas volt a jellemzd, ezért a tobbségi pedagogusok kevésbé
talalkoztak atipikus fejlodésmenetii tanulokkal. Azt is fontos kiemelni, hogy a
gyogypedagdgiai kutatasok abban az idészakban kezdtek még jobban kibontakozni,
mert kormanyzati szinten is kezdték felismerni, hogy ezeknek a gyermekeknek is
sziikséges a megfeleld oktatas. Ezért ekkor még a pedagdgusképzésekben nem, vagy
csak nagyon minimalisan jelentek meg azok az ismeretek, amelyek segitséget
jelenthetnek a tobbségi pedagogusoknak a sajatos nevelési igényli tanulok tanitisaban
integralt korilmények kozott (Horvat et al. 2003, Karni-Vizer 2022).

Ahhoz, hogy az egyiittnevelés megvalosuljon, sziikséges, hogy a gydgypedagdgusok
¢és leendé gyogypedagdgusok megfeleld képzést kapjanak azzal kapcsolatban, hogy
hogyan tudjdk segiteni a tObbségi pedagdégusokat a sajatos nevelési igényl
gyermekekkel, tanulokkal valo banasmodban. Ezért a gydgypedagogus képzésben
szlikséges volt tobb olyan tantargyat bevezetni, amelyek ezekre a teriiletekre
fokuszalnak (Mesterhazi 2001b, Papp 2003). Az 1990-es évektél kezdtek a
tanitoképzésben is megjelenni gyogypedagogiahoz kapcsolodo ismeretek, amelyek arra
iranyultak, hogy a tanito szakos hallgatok az osztalyukba keriilt sajatos nevelési igényi
tanulokkal minél hatékonyabban tudjanak banni (Mesterhazi 2001a). A tanarképzésbe
1999-t6l keriilt be a kiilonleges banasmodot igényld gyermekek inkluziv nevelésére
vonatkozé tantargy, valamint mas tantirgyakba az integracioval és inkluzidval
kapcsolatos ismeretek (Petriné 1998). A kiilonleges banasmod pedagogidja — ha a
fogalomra és a térvényi felosztasra gondolunk — sokkal tagabb kategoria, mint a sajatos
nevelési igény. Papp (2004) vizsgalata szerint sincsenek a pedagdgusok felkésziilve
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arra, hogy sajatos nevelési igényii gyermekeket tanitsanak, és a pedagogusok tudasat
nemcsak tovabbképzéseken kellene bodviteni, hanem a pedagdgusképzésekbe is jobban
be kellene agyazni.

Az ezredfordulot kovetben még nagyobb hangsuly helyezddott az integralt és
inkluziv oktatasra, amit eldsegitett, hogy az UNESCO és az Eur6pai Unio is kiemelt
célnak tekintette ezek megvaldsulasat. Ennek kovetkeztében hazankban tébb kutatas és
nemzetkdzi egyiittmiikddés is megvalosult annak érdekében, hogy mas orszagokbol is
legyen lehetéség jO gyakorlatokat gylijteni, és olyan tanagyagok keriiljenek
kidolgozasra, amelyek segitik a pedagogusok minél jobb felkésziilését (Szabd 2006,
Auer et al. 2007).

Jaszi (2013) nagymintas vizsgalataban a tObbségi pedagogusok felkésziiltségét
kutatta, és eredményei szerint a pedagogusok nagyon nagy kihivasnak élik meg azt,
hogy sajatos nevelési igényli gyermek legyen az osztalyukban. Tobbiik képzésébol
kimaradtak az ilyen jellegii informaciok, ha tanultak is, akkor inkabb elméleti
jellegicket, és hianyoztak azok az informaciok, amelyek a sajatos nevelési igény
felismerésére, a sajatos nevelési igényli gyermekekkel valdo banasémodra, a
segédeszkozok hasznalatira vagy a felmeriild konfliktushelyzet megoldasara
vonatkoznak. Jaszi (2013) kutatasa is megerdésitette Papp (2004) eredményeit, miszerint
a képzések mellett a tovabbképzések sem nyujtanak megfeleld felkészitést a sajatos
nevelési igényu tanulokkal kapcsolatban.

Nemzetkozi vizsgalatok viszont pozitivan értékelik a tovabbképzéseket, mert ott is
sikeriil a pedagogusok attitiidjét formalni (Majoko 2016, Szumski et al. 2020). A
pedagdgusok megfeleld felkésziiltsége nemcsak a szakmai tudasuk miatt fontos, hanem
azért is, mert kutatasok szerint azok a pedagdgusok, akik megfelelé informacioval és
tudassal rendelkeznek az integraciorol, inklaziorol, valamint a kiilonb6zo
fogyatékossagrol, 6k sokkal elfogaddébbak (Galaterou és Antoniou 2017). A képzettebb
és elhivatottabb pedagdgusok, akik tobb id6t forditanak az orai felkésziilésre, sokkal
eredményesebb munkat végeznek, és hatékonyabban dolgoznak a sajatos nevelési
igényli tanulokkal (Weber és Greiner 2019, Hassanein et al. 2021), tehat ezért is fontos
lenne, hogy a legjobb képességli hallgatok valasszak a pedagogusképzést, illetve -
szakmat. A szakmai, gyogypedagogiai tovabbképzések mellett fontosak az Onismereti
képzések is, mert a megfeleld Onismerettel rendelkezé pedagogusok sokkal
hatékonyabban tudnak foglalkozni a fogyatékos személyekkel (Alsarawi ¢és
Sukonthaman 2021).

Napjainkban a pedagogusképzésben még mindig megjelenik a kiilonleges banasmod
pedagdgiaja, de sok esetben ezek az orak elméleti jellegliek, és nem szakemberek
tartjak 6ket (Horvat et al. 2003, Karni-Vizer 2022). A t6bbségi pedagogusoknak azért is
nehéz dolguk van, mert a képzésiik teljesen jogosan a tipikus fejlodésmenetii
gyermekekre koncentral, igy szamukra azt sziikséges ezen kiviil megtanulni, hogy az
ismereteket hogyan tudjak a sajatos nevelési igénytliek egyes csoportjaira adaptalni
(Koutsoklenis és Papadimitriou 2021). A gyogypedagogusok véleménye tobb esetben is
az, hogy kiilonneveld intézményben a gyermekek megkapnanak olyan ellatasokat és
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szaktudast, amelyeket egyiittnevelés soran nem, de emiatt egyaltalan nem a tobbségi
pedagdgus hibaztathat6 (Borsfai 2007). Fehér 2020-as vizsgalata az 6vodapedagogusok
korében arra vilagitott ra, hogy 6k sem érzik magukat felkésziiltnek a sajatos nevelési
igényli gyermekek ellatdsara.

Trembulyak (2022) vizsgalatdban a végzett tanitd, és tanitd szakos hallgatokat
kérdezett meg az integracioval kapcsolatban. Eredményei szerint elméleti ismereteket
kapnak a témaban, de a gyakorlati megvalositasr6l kevesebbet tudnak, és a
tovabbképzések sem biztositanak megfeleld tudast. A hallgatokban igényként meril fel,
hogyan értelmezzék a szakértdi bizottsdg véleményét, de sem elméletben, sem
gyakorlatban nem talalkoznak vele, igy azok értelmezése és alkalmazasa nehézséget
okoz szamukra. Tovabbi nehézségnek tekintették azt is, hogy tobb olyan gyermek is van
az iskolakban, akiknek vannak problémaik, de nincsen diagnozisuk. Trembulyak (2022)
az alabbi, 12. abran foglalta 0ssze azokat az ismereteket, amelyek hidnyoznak a mar
palyan 1évé tanitok és leendd tanitd szakos hallgatok tudasabol, de igényiik lenne ra.
Ebbdl is latszik, hogy nagyon sok ismeretre lenne sziikségiik, de ezeket sem a
képzésben, sem pedig a tovabbképzéseken nem kapjak meg.

Hidnyzo6 tudas
< >
tanulasi problémak ismerete tobbletszolgaltatasok gyakorlati

a alkalmazasa

részképesség zavarok ismerete
v
fejlesztd eszkozok

ismerete 4
oktatas adaptélasa az egyéni banasmodra v differericialas
egyéni banasmod gyakorlati alkalmazasa szakertoi véleményekeredményeinek

értelmezése

12. abra. Végzett tanito és tanito szakos hallgatok hianyossdgai a sajatos nevelési igényii gyermekekkel
kapcsolatban (Trembulydk 2022 281)

A 2000-es években tobb kutatas is foglalkozott azzal, hogy a pedagogusok mennyire
vannak felkésziilve arra, hogy sajatos nevelési igényl gyermekek legyenek az
osztalyukban (Halasz és Lannert 2003), viszont meglepd eredmény, hogy a
gyogypedagogusok sem tdmogattak az integraciot (Balazs és Bass 2005). Nemzetkozi
vizsgalatok szerint az integracio, inklizié megvaldsulasnak a kulcseleme a tobbségi
pedagogusok elfogadé attittidje (de Boer et al. 2011, EADSNE 2012), mert példat és
mintat ad a gyermekek szamara abban, hogyan kell viselkedni a fogyatékossaggal ¢l6
gyermekekkel (Beacham és Rouse 2012).
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Tobb nemzetkdézi tanulmany vizsgalta, hogy a pedagdgusok neme alapjan van-e
kiilonbség az elfogadasban. A legtobb tanulmany szerint a nék elfogadobbak a sajatos
nevelési igényl gyermekekkel kapcsolatban (Alquraini 2012), de magas volt az aranya
azoknak a tanulmanyoknak is, amelyek a két nem kozott nem talaltak szignifikans
kiilonbséget (Chhabra et al. 2010) és csak kevés tanulmany szerint elfogadobbak a
férfiak (Bhatnagar és Das 2014).

Eletkor alapjan is vizsgaltdk a tanarok korében az elfogadas mértékét, és sokszor a
kutatok nem talaltak kiilonbséget (Chhabra et al. 2010), mig mas esetekben a fiatalok
elfogadobban, mint az idésebb pedagdgusok (Ahmed et al. 2014, Bornman és Donohue
2013, Mouchritsa et al. 2022).

Nemzetkozi tekintetben, kutatasok szerint a gydgypedagogusok a legelfogadobbak,
ami azért nem meglepd, mert ez a f6 munkateriiletik (Hernandez et al. 2016,
Mouchritsa et al. 2022). Erdekes viszont, hogy az iskolaigazgatok sokkal elfogadobbak
az inkluzioval kapcsolatban, mint a pedagogusaik, aminek oka lehet, hogy kevésbé
talalkoznak ezekkel a gyermekekkel (Boyle et al. 2013). Az als6 tagozatos vagy
altalanos iskolai tanarok elfogadobbak a kozépfokii oktatasban tanitokhoz képest
(Chiner és Cardona 2013).

Egy finnorszagi vizsgalat nagy mintan a tobbségi és gyogypedagdgusok inklazidval
kapcsolatos elfogadasaval foglalkozott. A gyogypedagdgusok atlag feletti elfogadast és
tamogatast mutatnak, mig a tobbségi pedagogusok atlag alattit, amit azzal magyaraztak,
hogy a gydgypedagogusoknak feladata az inklazio eldsegitése, mig a tobbségi
pedagdgusoknak ez tobbletmunkat jelent. Eredményeik szerint azok az osztalytanitok
elfogadobbak, mint a szaktanarok, aminek oka lehet, hogy a szaktanarok sokkal tobb
gyermekkel talalkoznak magasabb osztalyfokon, ahol még jobban megjelenhetnek a
gyermekek kozotti kiillonbségek. A kutatdé a demografiai valtozok alapjan hasonlo
eredményekre jutott, mint a korabbi kutatdsok, miszerint a férfi pedagégusok és az
idésebbek kevésbé elfogadok (Saloviita 2020). Az elézéekkel hasonldé eredményekre
jutott Dorogi és Hegediis (2023), miszerint a gyogypedagogusok elfogadobbak a sajatos
nevelési igényli gyermekekkel szemben a tobbségi pedagogusokkal ellentétben,
valamint a sajatos nevelési igény tipusa meghatarozza az elfogadas mértékét.

Az el6zOket tamasztja ala egy masik kutatas is, amelyben az integracio, inklazid
elfogadasat vizsgalva kiilonbség talalhato attol fiiggéen, hogy milyen ¢életkoru
gyermekekkel foglalkoznak a pedagogusok. Az eredmények szerint a legelfogadobbak
az ovodapedagdogusok, majd a tanitok, mig a kdzépfoku intézményben tanitok a
legkevésbé. Ennek oka az is lehet, hogy minél magasabb foku intézményben tanitanak,
annal nagyobb (masabb) az elvaras a pedagogusok felé¢, és az elvart oktatas
megvalosulasat nehezitik a sajatos nevelési igényli gyermekek. A pedagdégusok ugy
gondoltdk, hogy nem rendelkeznek kelld informacioval az egyiittneveléssel
kapcsolatban, igy annak megvalosulasat sem tudjak megfeleld mértékben eldsegiteni
(Fischer 2009, Némethné 2009). Ezzel szemben Jaszi (2013) vizsgalata szerint a
pedagdgusok tamogatoak lennének az egyiittneveléssel kapcsolatban, de azzal az 6
alanyai is egyetértettek, hogy az oktatasi feltételek nem adottak az egyiittnevelés
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megvalosulasahoz. A korlatok kozott emlitették a sajatos nevelési igényili gyermekkel
kapcsolatos ismereteik hianyat, az intézmény felszereltségének hidnyossagait, valamint
azt is, hogy az intézmények sokszor nem akadalymentesitettek. Tovabbi problémaként
nevesitik a nem megfeleld osztalylétszamot, valamint a szakemberhianyt. Az
elfogadasban a pedagogusokat befolyasolja a fogyatékossag tipusa, valamint annak a
sulyossaga (Fyssa et al. 2014). A pedagdgusok jobban elfogadjak a tanulasi zavarral
kiizdé gyermekeket, valamint enyhe foku érzékszervi és mozgasszervi fogyatékos
gyermekeket, mint a sulyosabbakat, és azok a pedagdgusok is elfogadobbak, akiknek
van mas kontextusban is tapasztalatuk sajatos nevelési igényl gyermekekkel
(Mouchritsa et al. 2022). Hasonld kovetkeztetésre jutott Matai (2016) is, aki szerint
azok az 6vodapedagogusok elfogadobbak, akik az 6vodai életen kiviil is rendelkeznek
tapasztalattal a sajtos nevelési igényuekkel kapcsolatban. Egy &vodapedagogusok
korében végzett 2020-as vizsgalat szerint is az Ovodapedagogusok nagy része
tartozkodik, vagy inkdbb nem ért egyet az integracioval, mert tobbletfeladat szamukra,
¢s nincsennek felkésziilve ra. Szdmukra a legtobb nehézséget az autizmus spektrum
zavarral kiizdo gyermekek ellatasa okozza, majd az egyéb pszichés fejlédési zavarral
kiizdéké (a vizsgalat ezt a kategoriat tovabb nem részletezte) (Fehér 2020).

Egy kanadai vizsgalatban a tanarok kozott harom csoportot kiilonittettek el. Az
egyik csoportba azok a pedagogusok keriiltek, akik igy gondoljak, nem az 6 feladatuk a
fogyatékos gyermekek oktatdsa, mert nem rendelkeznek megfelelé kompetenciaval az
oktatasukhoz. A tanarok masik csoportja szerint az oktatasi rendszer okozza nagyrészt a
fogyatékossaggal ¢élo tanuloknal az akadalyokat, amelyek akadalymentesitéssel,
tananyagmodositassal és megfeleld oktatasi kdrnyezettel lekiizdheték, mig a harmadik
csoport e kozott a két véglet kozott helyezkedik el, mert szerintiik csak bizonyos
mértékben orvosolhatok az emlitett problémak (Jordan és Stanovic 2004). Egy masik
vizsgalat szerint a fogyatékossaggal é16 gyermekeket be kell vonni integralt keretek
kozott az oktatasba a pedagogusok szerint, de 6k nem rendelkeznek megfeleld tudassal
ahhoz, hogy ezt meg tudjak valositani, de példaul a nék vagy az eltéré kulturalis
hattérrel rendelkez6 pedagdgusok inkabb voltak tamogatdk (Schwab et al. 2021).

A tilzott osztalytermi inklizid6 megneheziti a pedagdégus munkajat, amely alatt
értendd, hogy ha tul sok a sajatos nevelési igényli tanuld egy adott osztalyon beliil,
akkor az oktatds mindsége romlik, mert a tobbségi pedagdgusnak nincsen lehetésége
sziikséges mértékii differencialasra (Rouse és Florian 2006). Hazankban a 326/2013.
(VI 30.) kormanyrendelet lehetéséget biztosit gydgypedagdgiai asszisztens
alkalmazasara fogyatékossag tipusa alapjan 6, illetve 15 gyermekenként, de nem
mindig van ilyen szakember az intézményekben. A tobbségi pedagdgusok munkajat az
asszisztensek mellett az is segithetné, ha megfeleléen miikddne a team munka, amely
soran a gyogypedagogusok, pszichologusok tamogatnak a tobbségi pedagogusokat, és
egyttt dolgozhatnanak a gyermekek fejlédése érdekében (Rothi et al. 2008). Sok érv
van amellett és az ellen is, hogy az integracio, illetve az inkluzid6 mennyire hasznos a
sajatos nevelési igényil és tipikusan fejlédé gyermekek szamara. Egyrészt a sajatos
nevelési igényli gyermek szamara lehet pozitiv, mert a tipikusan fejlodé gyermekekkel
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kozosen nevelkedik, ami ¢ket is elfogadasra Osztondzheti (Baloghné 2013), és
kialakithatja az elfogadd magatartast. Viszont korabban irtuk azt is, hogy gyakran a
sajatos nevelési igényl gyermekek bantalmazas aldozatai is lehetnek. A pedagogusok
szamara viszont a tekintetben is tobbletfeladatnak szdmithatnak a sajatos nevelési
igényli gyermekek, hogy extra raforditasra van sziikség a csoportban valo
elfogadtatasukra, ami, ha nem valosul meg, hamar peremhelyzetbe keriilhetnek a
sajatos nevelési igényli gyermekek (KOpatakiné 2004). Amig nincsen megfeleld
feltételrendszer, addig az integracio nem biztos, hogy jobb megoldas a sajatos nevelési
igényli gyermekek ellatasara (Illyés 2001). Klicpera és Gasteiger (2004) szerint nem
minden esetben jobb az integracid a sajatos nevelési igényli gyermekeknek, mert
masabbak a velilk szemben tdmasztott elvarasok, masabb a teljesitményiik is, de segiti a
szocialis képességek jobb fejlodését.

A metaforakutatas elterjed a kiilonbozé nézetek feltarasara, amellyel egyének
kiilonboz6 csoportokhoz vald hozzaallasat is lehet vizsgalni (Fauconnier és Turner
2002). Ezzel az eljarassal vizsgaltak Pest megyei pedagégusokat, hogy milyen a
viszonyuldsuk az integraciohoz és fogyatékos személyekhez. A pedagogusok egy része
a fogyatékossagot hangsulyozza, hogy olyan személyek, akik a tobbségi tarsadalom
nélkiil nem tudnanak boldogulni, ezért segitségre van sziikségiik. Megjelenik az a nézet
is, hogy a fogyatékossaggal €16 személyekrdl tarsadalmi és erkolcsi feleldsséglink
gondoskodni. A véleményekben megjelenik az a nézet is, hogy a fogyatékossaggal é16
személyek a tarsadalom peremén helyezkednek el, de ezzel szemben a pozitiv nézetek
kozott olyat is talalunk, amelyek szerint talmisztifikaljak 6ket, ami hosszi tavon
negativ hatasu lehet a fogyatékosok szamara (Gulya et al. 2023). A kutatasok
érdekessége, hogy a pedagdgusok tébbsége tudja, hogy az inkluzié mennyire fontos és
a gyermekek szamara hasznos lenne, ennek ellenére, ha valaszthatnanak, akkor inkabb
nem szeretnék, hogy legyen sajatos nevelési igényli gyermek a csoportjukban,
osztalyukban, mert ugy hatékonyabban, kisebb energiabefektetéssel tudnak dolgozni
(Scruggs et al. 2007).

A sajatos nevelési igényll gyermekek ellatasaban nagyon fontos a szakiranyos
gyogypedagogus (Toth-Szerecz 2015), akinek attol fiiggetleniil, hogy a gyermek egyiitt
vagy kiilon nevelkedik, rendelkezésre kell allnia, és a szakértdi bizottsag véleménye
alapjan megfeleld szamu habilitacios, illetve rehabilitacios ellatasban kell részesitenie a
gyermeket. Jelenleg tobb esetben hazankban ez nem valdsul meg, sot a kistelepiiléseken
és hatranyos helyzeta teriileteken ez halmozottan igaz (Hegediis 2020b). Mohai és
Perlusz (2020) szerint a gyogypedagogiai ellatds nemcsak a sajatos nevelési igényi
gyermekek ellatasara kellene, hogy koncentraljon, hanem a tSbbségi pedagogusoknak
val6 tanacsadasra is, amivel segiteni lehetne az inkluzi6 jobb megvaldsulasat, de ezekre
kevés id6 jut. Felso tagozaton Trivifio-Amigo és munkatarsai (2022) azt talaltak, hogy a
fogyatékos gyermekek minél jobb fejlédése és teljesitménye érdekében az
osztalyfonokok és szaktanarok egyiittmiikodése is kiemelten fontos.

Az intézmény vezetésének is nagy szerepe van abban, hogy mennyire miikodik az
integracidé és az inkluzid, mert a hozzaallasuk meghatirozza, hogy milyen lesz a
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kollégdk hozzaallasa a sajatos nevelési igényli tanulokhoz. Masrészt fontos szerepe
lehet abban is, hogy milyen Iépéseket tesznek annak érdekében, hogy a tipikus
fejlédésmenetii tanulok elfogadjak a sajatos nevelési igény( tanulokat. Az intézmény
vezetése abban is meghatarozo, hogy mennyit fordit anyagilag a sajatos nevelési igényi
tanulok minél szakszer(ibb ellatasara (Takala et al. 2009, Poon-Mcbrayer 2017). Az
intézményvezetd dominans hatasti az intézmény szellemiségére, mennyire nyitott
azoknak a feltételeknek a megteremtésére, amelyek a valddi inkluzio megvaldsulasahoz
sziikségesek. Kantorné (2022) azokat a feltételeket, Ilchetéségeket Osszegzi
tanulmanyaban, amelyek lehet6vé teszik a sajatos nevelési igényui gyermekek
megfeleld nevelkedését, de ehhez jelentds szemléletvaltas és pedagdgusi rugalmassag is
szlikséges.

1V.3. Sajatos nevelési igény és tanuldsi zavar a szamok tiikrében

Hegediis R. (2023)? tanulmanyaban azzal foglalkozott, hogy 2016 és 2021 kozott
hogyan valtozott a sajatos nevelési igényii tanulok szama és aranya. A kutatasban kitért
arra is, hogy teriiletileg milyen eltérések tapasztalhatok az aranyokban, és eredményei
szerint a sajatos nevelési igényl tanulok szama emelkedést mutat az elmult években,
ami nemcsak hazai, de nemzetkdzi viszonylatban is tendencianak tekinthet6é (Hegediis
R. 2023, Brussino 2020). Hasonld eredményekre jutott Mez6 és Mezd, akik 2022-ben
vizsgaltak a statisztikai adatokat a szerint, hogy hogyan valtozott a sajatos nevelési
igényl tanulok szama és aranya az elmult 10 évben. Vizsgalatukban megallapitottak,
hogy az SNI tanulok aranya emelkedett 2010 és 2020 kozott, viszont az is lathato volt,
hogy a gyogypedagdgiai diagnosztizalasban uj kategoriak is megjelentek, példaul
voltak, amelyek 2010-ben még nem léteztek, igy kategorianként nem minden esetben
tudtak 6sszehasonlitést tenni.

A tovabbiakban Magyarorszagi viszonylatban mutatjuk be a sajatos nevelési igényi
gyermekek, tanulok szamat és aranyat. Az adatok egy része az Oktatasi Hivataltol
szarmazik, de fontos megjegyezni, hogy a szakképzés atalakitasa miatt a hivatal sem
rendelkezik teljes adatbazissal, ezért 0j adatokat igényeltiink a Nemzeti Szakképzési és
Felnottképzési Hivataltol (NSZFH) szakképz6 intézményekre vonatkozoan.

A 13. abra mutatja be a sajatos nevelési igényii gyermekek aranyat, amelynél az volt
a cél, hogy a jarasok kozel egyenld aranyban legyenek besorolva az egyes kategoriakba.
A sOtétebb szinezés a magasabb aranyokat jeloli, mig a vildgosabbak az
alacsonyabbakat. Nagy a kiilonbség abban, hogy az egyes jarasokban milyen aranyban
vannak a sajatos nevelési igényliek, mert van olyan jaras, ahol a gyermekeknek 1,0%-a
sajatos nevelési igényli, mig a legmagasabb aranyu jarasban 17,4%. Teriiletenként
nagyok a kiilonbségek és sokszor a varmegyei szakértdi bizottsag eltéré mikodése
latszodik. A legmagasabb kategoriakba a Nyugat-Magyarorszag régio, a Dél-Dunantul

2 Ebben a fejezetben az Educatioban megjelent (Hegediis R. 2023) tanulmény egy részét mutatjuk be, mert
a benne 1év6 adatok jo alapot biztositanak a kdvetkezd, kutatasi részben bemutatott adatain megértéséhez.
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régid, valamint a DéI-Alfold régio varmegyéi €s jarasai tartoznak. Veszprém varmegye
kilog a sorbol, mert a jarasainak nagy része a legmagasabb kategériaba tartozik, mig
Fejér ¢és Komarom-Esztergom varmegye jarasai inkabb a kozepes és alacsony
kategoriaba sorolhatok. Budapest keriiletei és Pest varmegye jarasai, Eszak-
Magyarorszag, valamint Eszak-Alfold varmegyéi és legtobb jarasa viszont az alacsony
kategoriaba tartoznak.

SNI gyermekek aranya 2021-ben (%)
93174 (1)
B 7093 (39)
0 100 3 53-7.0 (38)
= L1 4053 (39)

Homelers
Seale 1:2 400 000 . 1,0-40 (41)

13. dbra. SNI gyermekek aranya (%) jardsonként 2021-ben (N=1 281 653) (Hegediis R. 2023: 233)

Az SNI tanulok aranyanak valtozasat mutatja be az 14. abra 2016 és 2021 kozott,
ahol lathato, hogy volt, ahol csokkent a sajatos nevelési igényli gyermekek aranya, és ez
varmegyei eltérésekre is felhivja a figyelmet. Baranya, Somogy és Zala varmegyék
jarasaiban jellemz6 leginkabb, hogy nagyobb aranyban novekedett az SNI gyermekek
aranya, valamint Békés varmegyében jelenik még meg egy olyan teriilet, ahol
emelkedett ezen gyermekek aranya. Vannak azonban olyan teriiletek is, ahol
egyértelmiien csokkenés jellemz6, ilyennek tekintheté Borsod-Abatj-Zemplén,
valamint Tolna varmegye. A tobbi teriileten minimalis emelkedés vagy stagnalas
jellemz6, és mindebbdl is lathatd, hogy a teriileti eltérések ebben a vizsgalati
szegmensben is jelen vannak.
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SNI gyermekek aranyinak viltozisa 2016-2021 kozitt (%)
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14. abra. SNI gyermekek aranyanak (%) valtozasa 2016 és 2021 kozott (N=1 281 653) (Hegediis R. 2023: 234)

A 15. abran az lathatd, hogy egy gyogypedagdgusra hany f6 gyermek jut
jarasonként. A legmagasabb aranyu jarasban egy gyogypedagogusra 105 SNI gyermek
jut, mig a legalacsonyabban 5 f6, valamint van hat olyan jaras, ahol nincs
gyogypedagogus (Bélapatfalva, Mezdcsat, Batonyterenye, Zahony, Tab és Nagykallo).
Az orszag keleti és nyugati része kozott nagy kiilonbség van, mert az orszag nyugati
felében sokkal kevesebb a legmagasabb kategoriaba tartozo jarasoknak az aranya. Az
orszag keleti felében az tapasztalhatd, hogy azokon a teriileteken, ahol magas a
hatranyos helyzetii népesség aranya, ott az egy gyogypedagogusra jutd gyermekek
aranya is nagy. Nagyon magas arany tapasztalhato a hatarmenti jarasokban Nograd,
Szabolcs-Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar és Békés varmegyékben, tovabba Heves és
Borsod-Abauj-Zemplén varmegyék tobb jardsdban is. Lathaté, hogy azokon a
teriileteken, ahol van gyodgypedagogus-képzés, ott az aranyok kisebbek. Hegediis R.
(2023) vizsgalata alapjan 2021-es adatokat mutatunk be, és kérdés, hogy az 1j
képzohelyek (Eger, Jaszberény, Miskolc stb.) tudjak-e a magas aranyokat csokkenteni
az orszag északkeleti felében.
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Gyogypedagogusra juté gyermekek ardnya jardasonként 2021-ben (Fd)

W 2105 (36)

2032 (42)

B 1520 (40)

0 100 = 11-15 (4.;)
5-11 (29)

kilometers
Scale 1:2 400 000

Il

Nincs gyogypedagogus  (6)

15. dbra. Egy gyogypedagdgusra jutd gyermekek ardnya (f6) 2021-ban (Hegediis R. 2023: 235)

A 2. tablazatban a fogyatékossag tipusat és azok megoszlasat mutatjuk be az
Oktatasi Hivatal adatai alapjan, amelyben kitériink arra, hogy az egyiittnevelés és
kiilonnevelés, hogy alakul kategorianként, valamint milyen a teljes fogyatékosok
kozotti arany. A tablazatban a fogyatékos csoporton beliili arany szerint csokkend
rendbe rendeztiik a kategoriat, valamint vastagon szedetten jeloltiik ezek koziil azokat a
szazalékos értékeket, amelyeknél kategorianként az egyiittnevelés a dominansabb.

A tablazat szerint az egyéb pszichés fejlédési zavar kategorian beliil a stlyos
tanuldsi zavarral kiizdd gyermekek képviselik a legnagyobb aranyt (38,22%) a
fogyatékos tanulok kozott, ami jelen kutatasunk miatt is fontos. Egyrészt ez is
alatamasztja azt, hogy fontos foglalkoznunk ezzel a tanuldi csoporttal, masrészt a
csoportba kicsivel tobb mint 30 000 gyermek tartozik, de 95,71%-uk egyiittnevelésben
vesz részt, ezért a tObbségi pedagoégusok napi szinten talalkozhatnak velik. A
kiilonnevelésben minddssze 1289 gyermek vesz részt, ami 4,29%-ot jelent. Ezek a
gyermekek azért tanulnak kiilon osztalyokban, mert olyan sulyos tanulasi zavarral
kiizdenek, amelyek miatt tobbségi osztalyban nem tanithatok. Az Oktatasi Hivataltol
megkapott adatbdzisban a masodik legnagyobb csoport (18,22%) az enyhén értelmi
fogyatékos tanulok, akiknek nagy része (9231 6, 64,45%) viszont kiilonnevelésben
vesz részt. A harmadik legnagyobb csoport az autizmus spektrum zavarral kiizdoké
(8178 16, 10,41%), akiknek 65,38%-a egyiittnevelésben tanul, és csak a stlyosabb fokt
autista gyermekek vesznek részt kiillonnevelésben (34,62%). A tobbi kategoria mar
kevesebb mint 10%-ot jelent tipusonként a sajatos nevelési igényii kategorian beliil. Az
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is lathaté, hogy azokba a Kkategoriakba tartozd6 gyermekek vesznek részt
egyiittnevelésben, akik kevésbé sulyos fogyatékosok, mint példaul beszédfogyatékos
(83,90%), sulyos magatartasi zavaros (92,03%), figyelem zavaros (92,80%) vagy
mozgasszervi fogyatékos (79,78%) kategoriaba tartoznak.

A sulyosan vagy halmozottan fogyatékos kategoériakba tartozd gyermekek nagy
része kiillonnevelésben vesz részt, értheté modon, mert a tobbségi intézmények
nincsennek felkésziilve ezen gyermekek ellatasara. Az értelmi fogyatékossag a masik
olyan meghatarozd tényezd, ami befolyasolja, hogy a gyermek részt vehet-e
egyiittnevelésben.

2. tdblazat. SNI tanuldk megoszidsa a fogyatékossag tipusa és egyiittnevelés alapjan 2021-ben (Hegediis R. 2023: 238-240)

. f - %-0s . %-0s | ¢ Fogyatékosok
Fogyatékossag tipusa Kiilonn. ariny Egyiittn. ariny Osszesen kizZbtti arany
Egyéb pszichés fejlodési zavar, | 1599 | 409 | 28747 | 9571 | 30036 3822
ebbdl sulyos tanulasi zavar ' ' '
Enyhén értelmi fogyatékos 9231 64,45 5092 35,55 14323 18,22
Autizmus spektrum zavar 2831 34,62 5347 65,38 8178 10,41
Beszédfogyatékos 989 16,10 5153 83,90 6142 7,81
Egyéb pszichés fejlodési zavar, 389 720 5015 9280 5404 688
sulyos figyelem zavar ' ' '
Kozépsulyos értelmi fogyatékos | 4338 98,06 86 1,94 4424 5,63
Egyéb pszichés fejlodési zavar, 205 797 2599 9203 2824 359
sulyos magatartas-szabalyozas ' ' '
Mozgasszervi fogyatékos 330 20,22 1302 79,78 1632 2,08
Nagyothallé 379 30,06 882 69,94 1261 1,60
Enyhén értelmi fogyatékos é | 1507 | 99 67 99 839 | 1180 1,50
autizmus spektrum zavar
K?zeps?lyos értelmi fogyatékos 1007 98,44 16 1,56 1023 1,30
és autizmus spektrum zavar
Gyengénlato 167 28,55 418 71,45 585 0,74
Enyhén értelmi fogyatékos és 350 8373 68 1627 418 053
mozgasszervi fogyatékos ' ' '
Kozépsiilyos értelmi fogyatékos 319 96 37 12 363 331 042
és mozgasszervi fogyatékos ' ' '
Siket 134 65,05 72 34,95 206 0,26
Enyhén értelmi fogyatékos és 169 84 50 31 1550 200 025
gyengénlatoé ' ' ’
Enyhén értelmi fogyatékos és 138 8118 32 18.82 170 022
nagyothallo ' ' '
Vak 50 60,24 33 39,76 83 0,11
Kozépsulyos értelmi fogyatékos 71 100 0 0 7 009
és vak '
Enyhén értelmi fogyatékos és vak 40 97,56 1 2,44 41 0,05
Kozépsulyos értelmi fogyatékos 36 9730 1 270 37 005
és siket ' ' '
Enyhén értelmi fogyatékos és 10 8333 2 16 67 12 002
siket ' ' '
Siket-vak 6 50 6 50 12 0,02
Osszesen 23579 30 55014 70 78593 100
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Hegediis R. (2023) 2016 és 2021 ko6zott megvizsgalta, hogy hogyan valtozott az
egyes kategoridkba tartozd gyermekek helyzete az alapjan, hogy egyiitt vagy kiilon
nevelkednek (16. abra). Vannak olyan kategoriak, ahol drasztikus modon csokkent a
kiilonnevelésben részt vevé gyermekek aranya, de ezt fontos kritikaval kezelni, mert
ezek altalaban kevés gyermeket magukba foglalé kategoriaban kdvetkeztek be, igy egy-
két f6 valtozas oriasi szazalékos valtozast idézhet elé. Ilyen példaul a siket-vak
kategoria, ahova mindosszesen 12 gyermek tartozik, igy itt egy-két f6 tobb mint 10%-
os véltozast jelenthet. Osszességében az lathatd, hogy nagyaranya elmozdulds nem
tortént azokban a kategdriakban, ahova a legtobb tanuld tartozik. A tanulasi zavarral
kiizdok kategoriajaban a kiilonnevelés mértéke 1,16%-kal, az enyhén értelmi
fogyatékosoknal 2,09%-kal, mig az autizmus esetén 0,24%-kal nétt, amik ugyan
minimalisnak tekinthetdk, de mégis a kiilonnevelés iranyaba hatnak. A kiilonnevelés

legnagyobb mértékben a siket-vak kategdéridban csokkent (44,12%), mig a
nagyothalloknal nétt (8,93%).

Siket-vak |
Siket 4412 9,62 m—
Vak -4,17 .
Enyhén értelmi fogyatékos és siket -3,76 W=
Enyhén értelmi fogyatékos és nagyothalld -3,1 =
Kozépsulyos értelmi fogyatékos és siket -2,7 =
Mozgésszervi fogyatékos -12 1
Ko6zépsulyos értelmi fogyatékos és.. 0,18
Autizmus spektrum zavar 0,21
Egyéb pszichés fejlodési zavar, sulyos.. 10,24
Beszédfogyatékos I 0,35
Osszesen 1 0,53
Kozépsulyos értelmi fogyatékos és vak 1 0,94
Kozépsulyos értelmi fogyatékos és autizmus. . 1 0,96
Egyéb pszichés fejlodési zavar, ebbdl stlyos.. 1 116
Kozépsulyos értelmi fogyatékos m 185
Enyhén értelmi fogyatékos és mozgasszervi.. m 187
Enyhén értelmi fogyatékos m 209
Enyhén értelmi fogyatékos és autizmus.. m 243
Gyengénlato m 249
Enyhén értelmi fogyatékos és gyengénlato m 253
Egyéb pszichés fejlodési zavar, stlyos.. m 264
Enyhén értelmi fogyatékos és vak mm 4,08
Nagyothalld 8,93

50 -40 -30 -20 -10 0 10 20

16. dbra. A kiilonnevelés mértékének valtozasa 2016 és 2021 kozott Yo-ban kifejezve (Hegediis R. 2023: 242)

83



A kovetkezo abrak szintén az Oktatasi Hivatal adatbazisa alapjan késziiltek, de nem
szerepelnek az emlitett tanulméanyban, kimondottan ehhez a vizsgélathoz hoztuk dket
létre. A 17. abran lathato térképen kozel egyenld aranyban soroltuk be a jarasokat az
alapjan, hogy milyen a tanuldsi zavarral kiizd6 gyermekek ardnya. Pirossal jeloltiik
azokat a jarasokat, ahol magas (a legmagasabb aranyu jarasban 10,7%), mig kékkel,
ahol alacsony (a legalacsonyabb aranyu jarasban 0,2%) a tanulasi zavarral kiizd6k
aranya.

A korabbi térképekhez hasonlodan itt is varmegyei és régids profilok rajzolddnak ki.
A legmagasabb aranyok a Dél-Alf6ld régié varmegyéiben és jarasaiban jellemzok, ahol
csak négy olyan jaras van, amelyek nem a legmagasabb kategériaba keriiltek
(Kunszentmiklos, Gyula, Szeged, Hodmezdvasarhely). A Nyugat-Dunantal régioban
Gyor-Moson-Sopron varmegye legtobb jarasa a legmagasabb kategoridba, Vas
varmegye jarasai magas és nagyon magasba (kivétel Szentgotthard), mig Zala megye
jardsai szintén a magasba (kivétel (Zalaegerszeg) keriilt. A Dél-Dunantul régio is
nagyrészt a magas €s nagyon magas kategoriaba tartozik, ami aldl kivétel Somogy
varmegyében a Sidfoki jaras, valamint Baranya varmegyében a Sellyei jaras, amelyek a
kozépso6 kategoriaba kerliltek. Tolna varmegye kettéosztott a tekintetben, hogy keleti
fele a kozepes, mig nyugati fele a magas kategoridba tartozik. A magas kategoriak
soraban még Veszprém varmegyét kell megemliteniink, amelynek a jarasai a magas és
nagyon magas kategoridba tartoznak, ez aldl csak a Balatonfiiredi jards képez kivételt.
Az emlitett teriileteken kiviil kevés olyan jaras van, amelyik a magas kategdriaba keriilt,
ilyenek az Enyingi, a Rackevei, a Ceglédi, a Pétervasarai jarasok és az egyik fovarosi
kertilet.

A nyugati orszagrészben Fejér varmegye, valamint Komarom-Esztergom varmegye
nagyrésze a kozepes kategoriaba tartozik, de utobbiban mar megjelennek alacsonyabb
aranyu kategoriaba keriilt jarasok is. A fovaros és Pest varmegye is nagyobb részt az
alacsonyabb kategoridba tartozik. Az Eszak-Magyarorszag régioban Nograd és Heves
varmegyék majdnem Osszes jarasaban alacsony vagy nagyon alacsony a tanuldsi
zavarral kiizd6 gyermekek aranya (kivétel Pétervasara jarasa, amely a magas
kategoriaba tartozik). Borsod-Abatj-Zemplén varmegye jarasai Osszetett képet
mutatnak, mert talalhatok olyan jarasok, ahol kozepes, alacsony és nagyon alacsony a
tanulasi zavarral kiizdé gyermekek aranya, de Osszességében a varmegye alacsony
kategoriaba keriilt. Az utolso, Eszak-Alfold régio varmegyéi is jarasai is, a kozepes,
alacsony és nagyon alacsony kategoridba tartoznak. A legvaltozatosabb Jasz-Nagykun-
Szolnok varmegye, mert mindharom kategoria lathatd benne, mig Hajda-Bihar
varmegye jarasai nagyobb részt az alacsony, csak a Hajdunanasi és Derecskei jaras
tartozik a kozépsé kategoridba, ¢és a Hajduhadhazi a legalacsonyabba. Szabolcs-
Szatmar-Bereg varmegye legtobb jarasa a legalacsonyabb kategoriaba tartozik, kivétel a
Zihonyi és a Nyiregyhazi jaras, amelyek az alacsonyba. Osszességében inkabb
varmegyei és régios kiillonbségek vannak a tanulési zavar diagnosztizalasaban, és ezek
nem fliggenek Ossze azzal, hogy az adott térségben milyen a hatranyos és halmozottan
hatranyos helyzetli gyermekek aranya.
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Tanulasi zavarral kilzdé gyermekek, tanulok ardnya jardsonként (%)

44107 (40)

g 1% 1 2744 (39)
[N R 3

Wlometers [ 1,527 (41)

Scale 1:2 100 000 3 09-1.5 (40)

. 0209 (37)

17. dbra. Tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek ardanya jarasonként (N=1 281 602) (Sajat szerkesztés az
Oktatasi Hivatal adatai alapjan)

A tanulési zavarral kiizd6” 6vodasok aranya jarasonként feliratban nem véletlentil
hasznaltunk idézéjelet, mert a II. fejezetben ismertetett tanulasi zavar
diagnosztizalasanak folyamata szerint 2. osztaly végéig diagnozis nem adhato ki. Ezért
dontottiink amellett, hogy ebben az alfejezetben bemutatjuk milyen teriileti kiilonbség
van a korai diagnozis kiadasaban. A térképi abrazolasnal (18. abra) hasonlo elvet
kovettiink, mit a korabbi térképnél.

A régidk kozott és région beliil nagy kiilonbségek lathatok, csak a Dél-Alfold régio
tekinthetd egységesnek, mert az ide tartozo varmegyék és jarasok legnagyobb része a
legmagasabb aranyu kategoridba tartozik. Hasonldan magas arany figyelheté meg
Hajdu-Bihar varmegye jarasaiban, amelyek a magas és nagyon magas kategoridba
jarasok nagyrésze magas vagy nagyon magas kategoridba Keriilt, de mar megjelenik
olyan térség, amelyet a kozepes, valamint egy alacsony (K8szeg) és egy nagyon
alacsony (Letenye) kategoriaba soroltunk be. A Dunantilon Veszprém, valamint
Somogy varmegyében az alacsony és nagyon alacsony jarasok dominalnak, csak
néhany olyan jaras van, amelyek a kozepesbe keriiltek (példaul Varpalota, Tab). A
tovabbi harom varmegye vegyes képet mutat, mert Komarom-Esztergom varmegyében
az ¢szaki jaradsok kozepes, mig a délick magas kategéridba sorolhatok. Fejér
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varmegyében kozepes, alacsony és magas jarasok is vannak, mig Tolna varmegye
mutatja a legdiverzebb képet, mert itt mind az 6t kategdridba sorolhatok jarasok.

A f6varos keriiletei tobbségében a magas kategoriaba tartoznak mig Pest varmegye
jarasaiban tobbségben alacsonyabb aranyok lathatok. Nograd varmegyében inkabb az
atlagos ¢s alacsonyabb aranyt jarasok vannak tobbségben, de Salgotarjan és Szécsény
jardsai a magas ardnyba tartoznak. Heves varmegyében az alacsony és kozepes
kategoriaba tartozo jarasok dominalnak, csak vgy, mint Borsod-Abauj-Zemplén
varmegyében. Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegye jarasai, Nagykallo jarasatol (kozepes
kategoria) eltekintve, mind a legalacsonyabb kategoridba tartoznak. Osszességében
ugyanugy, mint az el6z6 abranal, itt is jol kirajzolddnak a varmegyei jellegzetességek,
amelyek szintén azt vetitik eld, hogy még orszagosan sem egységes a ,,tanulasi zavarral
kiizd6” gyermekek diagnosztizalasa.

"Tanulisi zavarral” kiizd6 6vodisok arinya jarisonként (%)

141744 (38)

[ 0,67-1.41 (43)

0 100 I 0,4-067 (38)
. — B 0,17-04 (37)
Scale 1:2 100 000 Il 00017 41)

18. dbra. A ,, tanuldsi zavarral kiizdé” évodasok aranya jardsonként (N=318 072) (Sajdt szerkesztés az
Oftatasi Hivatal adatai alapjan)

Az Oktatasi Hivatal adatigénylésiink soran jelezte, hogy a szakképzd intézmények
nyilvantartasat 2020. jalius 1-jét6l a Nemzeti Szakképzési és Felnéttképzési Hivatal
(NSZFH) vezeti, ezért a kozoktatas ilyen irAnya adatait t6liikk célszerii megigényelni. A
kovetkezokben a toliik megkapott 2021. évi adatokat mutatjuk be. Az Oktatasi
Hivataltdl kapott adatok és a most NSZFH-tol kapottak tobb esetben nem vonhatok
Ossze, ezért kezeltiik oket egységesen, valamint sok olyan eset volt, amelyekrél nem
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késziilt adatszolgaltatas, példaul az SNI melyik tipusaba tartozik a gyermek. A kapott
adatokban szerepelt kollégium és felnbttoktatas is, de ezeket Kkizartuk a jelen
vizsgalatunkbol.

A 3. tablazat bemutatja, hogy a sajatos nevelési igényi gyermekek, tanulok hogyan
oszlanak meg a NSZFH adatbazisaban. A hivatal nyilvantartasaba tartozo 6vodakban
alapvetéen is kevés gyermek nevelkedik, és kozilik két f6 (1,3%) sajatos nevelési
igényl, akik integralt nevelésben vesznek részt. Az altalanos iskolasok kozott 166 6
(7,9%) sajatos nevelési igényl gyermekek integralt oktatasasi kerek kozott tanul. A
gimnaziumba jarok kozott jelentdsen kisebb aranyok tapasztalhatok, koriikben 210
(2,4%) tanuld sajatos nevelési igényli és integralt oktatasban vesz részt, mig a
szakgimnaziumban is integraltan tanulnak a gyermekek, de kozottiik a sajatos nevelési
igényli tanulok aranya csak 8,0% (239 f6). A technikumi képzésben nagyon sok diak
tanul, 6sszesen (177 944 £6), ahol a tanuldk 4,3%-a (7715 f6) sajatos nevelési igényt,
és legnagyobb résziiket integralt keretek kozott tanitjak (7696 £6). A szakkozépiskola
mar lassan kivezetésre keriil, ezért nagyon kevés olyan gyermek tanul ilyen
intézményben, de a sajatos nevelési igényl tanulok aranya itt az egyik legmagasabb
(14,0%, 63 1), akik koziil 55 £6 (12%) integraltan tanul.

A szakképzé iskolakban tanul az adatbazis alapjan a legtobb didk (82278 f6), akik
kozott magas a sajatos nevelési igényl tanuldk ardnya (10,2%, 8365 £6). A tanulok
legnagyobb része integralt keretek kozott vesz részt az oktatdsban, mig 1 f6
gyogypedagdgiai tanterv szerint, valamint 37 6 kiillonnevelésben. A szakiskolai képzés
kimondottam az enyhe értelmi fogyatékos tanulok szamara jott 1étre, igy nem véletlen,
hogy az itt tanulok kdzott 92,1% (1653 £6) a sajatos nevelési igényti tanuld, akiknek a
43,1%-a (773 f6) gyogypedagogiai tanrend szerint, 10,0%-a (180 f0) integraltan, mig
37,3%-a (670 {6) kiilonnevelésben tanul. Az utolso iskolatipus a készségfejlesztd iskola,
amely kimondottan kozépsulyos értelmi fogyatékosok szamara jott 1étre, ahol a 37
fobol mindenki gyogypedagogiai tanterv szerint tanul. Az adatbazisban volt még egy
Na jeldlés, ami feltehetéen a nincs adatot jelenti. Osszességében megéllapithatd, hogy
az adatbazisban a gyermekek, tanulok 6,7%-a (18 490 f6) sajatos nevelési igényl, és
legnagyobbrészt integralt keretek kozott vesznek részt a koznevelésben (6,1%, 16914
f6), ami magasabb aranynak tekinthetd, mint az Oktatasi Hivataltol megkapott adatok,
ahol a tanulok 6,13%-a volt sajatos nevelési igényi.
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3. tablazat. Sajatos nevelési igényii gyermekek tanulok szama és aranya az NSZFH adatai alapjan (sajat

szerkesztés)
Ovoda 152 2 (1,3%) 0 2 (1,3%) 0
Altalinos iskola 2104 167 (7,9%) 0 166 (7,9%) 0
Gimnazium 8899 210 (2,4%) 0 210 (2,4%) 0
Szakgimnazium 2997 239 (8,0%) 0 239 (8,0%) 0
Technikum 177944 7715 (4,3%) 0 7696 (4,3%) 19 (0,01%)
Szakkozépiskola 451 63 (14,0%) 0 55 (12,2%) 8 (1,8%)
Szakképzé iskola | 82278 8403 (10,2%) 1 (0,0%) 8365 (10,2%) 37 (0,04%)
Szakiskola 1794 1653 (92,1%) | 773 (43,1%) | 180 (10,0%) 670 (37,3%)
Készségfejlesztd 37 37(100%) | 37 (100%) 0 0
iskola
Na 29 1 (3,4%) 0 1 (3,4%) 0
Osszesen 276685 | 18490 (6,7%) | 811(0,3%) | 16914 (6,1%) 734 (0,3%)
A Nemzeti Szakképzési ¢és Felndttképzési Hivatal (NSZFH) adatbazisan

megvizsgaltuk, hogy a jarasok intézményeiben milyen aranyban vannak a sajatos
nevelési igényli gyermekek, tanulok. A térkép készitése és elemzése soran (19. abra)
hasonléan jartunk el, mint a korabbi esetekben, az ot kategéridban igyekeztiik
aranyosan besorolni a jarasokat. A s6tétebb arnyalat ebben az esetben is a magasabb
aranyt jeloli, tovabba a fehér jarasokban nem volt olyan intézmény, amely ehhez a
hivatalhoz tartozott volna. A teriileti elemzéseknél itt is lathatok azok a varmegyei
eltérések, amelyeket kordbban is tapasztalhattunk a sajatos nevelési igényi tanulok
aranyaiban. Magas aranyok vannak a Nyugat-Dunantil jarasaiban, valamint a Dél-
Alfold régio tobb jarasaban, mig a Dél-Dunantil régidban tobbségében kozepes és
magas aranyu jarasok talalhatok. A Kozép-Dunantal varmegyéi megosztottak, mert
Veszprém varmegyében inkabb a magas aranyok jellemzOok, mig Komarom-
Esztergomban az alacsonyabbak, Fejér varmegye pedig a kett6 kozott helyezkedik el.

A fovaros keriiletei megosztottak, szinte mind az 6t kategoriaba tartozik keriilet. Pest
varmegyében az északi és nyugati jarasok tobbsége a magas kategoriaba tartozik, mig a
déli és keleti jarasok a kozepes kategoriaba. Az Eszak-Magyarorszag régid jarasai
legnagyobbrészt az alacsony és nagyon alacsony kategoériaba keriiltek. Nograd
varmegyében két jaras is van, ahol nincs intézmény, Heves varmegyében a Pétervasarai
jaras magas kategoriaba tartozik, a tobbiekben alacsonyak az aranyok. A régié harom
varmegyéje koziil Borsod-Abatj-Zemplénben magasabbak az arnyok, de tobbségében
ezek sem érik el a magas kategériat. Az Eszak-Alfold régio nagyon hasonl6 aranyokat
mutat, mint az Eszak-Magyarorszag régié. Jasz-Nagykun-Szolnok varmegye jarasi
atlagai hasonlok Borsod-Abauj-Zemplén értékeihez, mig a régidé masik két
varmegyéjének jarasai a legalacsonyabb kategoriaba sorolhatok.
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A sajatos nevelési igényi tanulok teriileti elemzése alapjan az NSZFH adatbazisaban
is jelenik meg, hogy a varmegyei szakért6i bizottsagok miikodése meghatarozo, és nem
a teriilet gazdasagi és tarsadalmi fejlettsége, mert az északkeleti orszagrész hatranyos
helyzetlinek tekinthetd, de a sajatos nevelési igényliek aranya itt a legalacsonyabb az
orszagban. A Dél-Dunantil régio szintén hatranyos helyzetli térség, mégis magas itt az
aranya a sajatos nevelési igényl gyermekeknek.

Sajatos nevelési igényii tunnlék arinya jarisonként (%)

325 (32)

W 74 (32

5078 (33)

10 B 3457 (33)

— 3 o034 G2

Kilometers

19. abra. Sajatos nevelési igényii gyermekek, tanulok aranya jarasonként az NSZFH adatszolgaltatasa
alapjan (N=276 685) (Sajat szerkesztés)
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V. A kutatas bemutatasa

V.1. A Kutatds célja és hipotézisei

A kutatds célja megvizsgélni a tanulési zavarral kiizdd gyermekek szovegértés és
matematika kompetencia eredményeit. A tanulési zavar tobb kategoriabol tevodik dssze,
ezért a kutatdsban nem egységesen, hanem kategorianként vizsgaljuk az adatokat, mert
arra is kivancsiak vagyunk, hogy egyes tanulasi zavarok milyen hatdssal vannak a
matematika €és szovegértés eredményeire. Vizsgaljuk azt is, hogy a tanulasi zavarral
kiizd6 gyermekek teljesitményét — az adatbazis adta lehetdségeken beliil — mely tényez6k
befolyasoljak. A tanulok teljesitményét tobb tényezd egylittesen hatdrozza meg, ezért
célunk a tényezOok egyiittes és kiilon-kiilon torténd vizsgalata is. A tanulési zavarral
kapcsolatos szakirodalmak ilyen iranytan néhol hidnyosak, ezért a hipotézisek
felallitasanal a tipikus fejlédésmenetii (tobbségi) gyermekekrdl irddott szakirodalmat
vettiik alapul, amelyeket az el6z6 fejezetekben attekintettiink.

1. hipotézis: A tanulasi zavarral kiizd6 kategdria nem kezelhet6 egységesen a kiilonb6z6
teljesitménymérésekben, mert a tanulédsi zavar tipusatol fiiggden a teljesitmények nagy
eltérést mutatnak.

2. hipotézis: Azok a gyermekek, akiknek a csaladi hattere rosszabb, altalaban tobb
tanulasi zavarral kiizdenek és alacsonyabb teljesitményt érnek el a kompetenciamérésen.
3. hipotézis: A tanulasi zavar tipusatol fliggetleniil a lanyok teljesitménye jobb
szovegértésben, mig a fitké matematikaban.

4. hipotézis: A tantargyi kedveltség pozitiv hatassal van a kiilonb6z6 tanulési zavarral
kiizd6 tanulok kompetencia eredményeire.

5. hipotézis: A hatranyos helyzetu teriileteken a tanuldsi zavarral kiizdd tanuldk rosszabb
eredményeket érnek el, és nagyobb a teljesitményiik elmaradasa a tanulasi zavarral nem
kiizd6 tanulokétol.

6. hipotézis: A tanulasi zavar tipusatol fiiggetleniil a tanulok teljesitményei jobbak az
egyhazi intézményekben, mint az allami fenntartastiakban.

7. hipotézis: Az intézmény feltételrendszere (szolgaltatas, targyi és személyi) pozitiv
hatassal van a kiilonboz6 tanulasi zavarokkal kiizd6 tanulok kompetencia eredményeire.
8. hipotézis: Az iskolan kiviili tevékenységek pozitiv hatassal vannak a kiillonb6zo
tanulasi zavarral kiizd6 tanulok teljesitményére.

V.2. A kutatas adatbazisa és modszerei

Kutatasunkban a 2019. évi Orszagos kompetenciamérés (OKM) 6. osztalyos tanuloi
adatbazisat vizsgaljuk SPSS programmal. Azért valasztottuk ezt az évfolyamot, mert erre
az osztalyfokra jo eséllyel kideriil, hogy a gyermek tanulasi zavarral kiizd-e, valamint ez
az utols6 olyan mérés, amely még a COVID eldtt tortént, igy annak hatdsa nem
befolyasolo tényezé az eredményekkel kapcsolatban. Az Orszagos kompetenciamérés
mar a 2000-es évek eleje ota vizsgalja a tanuldk szovegértés és matematika
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kompetenciajat 6., 8. és 10. évfolyamon. A vizsgalat folyamatos valtozasokon ment
keresztiil, a kompetenciamérés bevezetése utan évekkel késébb megjelent a nyelvi,
ujabban pedig a természettudomanyos kompetencia vizsgalata is. Az Orszagos
kompetenciamérést minden év majusaban veszik fel a gyermekekkel teljeskoriien, tehat
minden gyermeknek részt kellene vennie benne. A kompetenciamérés pontos szakmai
leirasat és magat a kompetenciamérést az Oktatasi Hivatal koordinalja, amelyekrdl
részletesebb informaciok a honlapjukon érheték el (Oktatasi Hivatal 2023).

A vizsgalatunk adatbazisaban sszesen 99 615 f6 tanuld adatai talalhatok, akik koziil a
tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek szama 1 771 f6, ami a mintan belil 1,78% (4.
tablazat). A vizsgalatunkban igyeksziink arra is ravilagitani, hogy a tanuldsi zavar
kiilonbdzo tipusai eltéré mértékben lehetnek hatassal a tanuldi teljesitményekre, valamint
a kiilonbozoé tanuldsi zavarok egyiittesen is eldfordulhatnak, amelyek eltéré hatast
fejthetnek ki a teljesitményre, ezért kiilonbozé kategoériakat hoztunk 1étre. Az
adatbazisban volt arra vonatkozé kérdés, hogy a tanul6 milyen tanulési zavarral kiizd, és
az erre adott valaszokbol hoztunk létre a vizsglatunkban alkalmazott alapkategoridkat,
amelyeket végig egységesen elemziink. Ennek alapjan megkiilonboztettiik azokat a
kategoriakat, ahol egy tanuldsi zavarral kiizd a gyermek: diszlexia (118 f0), diszgrafia
(397 16), diszkalkulia (138 f6), olyanokat, ahol két tanulasi zavar egylittesen fordul el6:
diszlexia és diszgrafia (783 f0), diszlexia és diszkalkulia (20 f6), diszgrafia és diszkalkulia
(67 £06), s végezetiil azt a csoportot, ahol mindharom tanulasi zavar egyiittesen fordul el6
(248 16). Az Osszehasonlitas miatt 1étrehoztunk egy olyan kategoriat, amelyre a tanulasi
zavar nem jellemz0, itt fontos megjegyezni, hogy ez nem zarja ki, hogy mas zavara vagy
fogyatékossaga legyen az ebbe a kategdriaba tartozo tanuloknak. A 4. tablazatban latszik,
hogy a legnagyobb szamban a diszlexidval és diszgrafiaval (783 f6) kiizd6é gyermekek
vannak, mig legkisebb aranyban a diszlexiaval és diszkalkuliaval (20 f0) kiizd6 tanulok.
Ha 0Osszességében vizsgaljuk az adatokat elmondhatjuk, hogy 1495 tanulonak van
diszgrafiaja, 1169 tanulonak diszlexidja, mig 473 fonek van diszkalkuliaja. Ezek az
esetszamok azért fontosak, mert a késébbiekben maximum ennyi {6 értékeit fogjuk tudni
elemezni a hattérkérdoiv segitségével.

4. tablazat. Tanulok megoszlasa kategorianként (N=99 665)

kategoria elemszam mintan beliili %
diszlexia 118 0,12
diszgrafia 397 0,40
diszkalkulia 138 0,14
diszlexia, diszgrafia 783 0,79
diszlexia, diszkalkulia 20 0,02
diszgrafia, diszkalkulia 67 0,07
mindharom 248 0,25
tanulasi zavarral nem kiizdé 97844 98,22
osszesen 99615 100,0
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A tanulasi zavar eltéré mértékben jelenik meg a fiuk és lanyok korében, amit a 5.
tablazat szemléltet. A tanulési zavarral kiizdd tanuldk teljes csoportjdban a lanyok (561
6) 31,7%-ot tesznek ki, mig a fiuk (1210 £6) 68,3%-ot, amibdl latszodik, hogy kétszer
annyi fia érintett a tanuldsi zavar valamelyik tipusaval, mint lany. Az aranyok eltérd
mértékiiek az egyes kategoriakon beliil.

5. tablazat. A kategériakon beliili nemi eloszlas (N=99 615, szign.=0,000)

kategoria lany fia Osszesen
] ] elemszam 41 77 118
diszlexia

s0r% 35% 65% 100%

elemszam 79 318 397

diszgrafia

sor% 20% 80% 100%

. . elemszam 90 48 138

diszkalkulia

sor% 65% 35% 100%

elemszam 215 568 783

diszlexia, diszgrafia

s0r% 27% 73% 100%

] o . elemszam 8 12 20

diszlexia, diszkalkulia

sor% 40% 60% 100%

elemszam 29 38 67

diszgrafia, diszkalkulia

sor% 43% 57% 100%

elemszam 99 149 248

mindharom
sor% 40% 60% 100%
elemszam 48199 49645 97844
tanulasi zavarral nem kiizdé
sor% 49% 51% 100%
. elemszam 48760 50855 99615
osszesen

sor% 49% 51% 100%

A mintaban (amely teljeskoriinek tekinthetd az évfolyamra) egy esetben, a
diszkalkulidnal tapasztalhatd a lanytobblet, amelyben a lanyok ardnya 65%, az Osszes
tobbi esetben fiudominancia tapasztalhatdo (5. tablazat). A legmagasabb fitarany a
diszgrafia kategoridban (80%) lathato, a diszlexia kategorian beliil a fiak aranya 65%, a
diszlexia és diszgrafiaban 73%, a diszlexia és diszkalkulia kategoriaban 60%, a diszgrafia
¢és diszkalkulia kategériaban 57%, mig mindharom kategériaban szintén 60%. Az adatok
szerint fitddominancia jellemzd, de azokban a kategoriaban, ahol diszkalkulia all fenn, ott
kisebb a kiilonbség a két nem kozott. Az adatok eltérése azért is fontos, mert az
adatbazison beliil a fitk (51%) és lanyok (49%) aranya kiegyenlitettnek tekinthetd.

A tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek eloszlasat is bemutatjuk az egyes fenntartok
alapjan (6. tablazat). Az adatbazis sok valtozot tartalmaz a fenntartora vonatkozoan, ezért
Osszevonasra volt sziikség, amelynek eredményeként harom kategoriat hoztunk Iétre: az
allamit, egyhazit, valamint az alapitvanyi és egyebet. A teljes adatbazisra jellemzd, hogy
allami intézményben tanul a gyermekek 82%-a, egyhazi intézményben 16%-a, mig az
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alapitvanyi és egyéb kategériaba Gsszesen 2% tartozik. Az adatokbol lathato, hogy kevés
tanulasi zavarral kiizdé gyermek tanul alapitvanyi vagy egy€b intézményben.

6. tablazat. Tanulok megoszldsa kategorianként és az iskola fenntartéja alapjan (N=99 615, szign.=0,000)

L. . . . alapitvanyi és | ..
kategoria allami egyhazi egyéb osszesen
. . elemszam 100 17 1 118
diszlexia
sor% 85% 14% 1% 100%
elemszam 324 66 7 397
diszgrafia
sor% 82% 17% 2% 100%
. . elemszam 109 26 3 138
diszkalkulia
sor% 79% 19% 2% 100%
elemszam 625 145 13 783
diszlexia, diszgrafia
sor% 80% 19% 2% 100%
. o . elemszam 15 5 0 20
diszlexia, diszkalkulia
sor% 75% 25% 0% 100%
elemszam 53 13 1 67
diszgrafia, diszkalkulia
sor% 79% 19% 1% 100%
elemszam 207 34 7 248
mindharom
sor% 83% 14% 3% 100%
elemszam 79814 16085 1945 97844
tanulasi zavarral nem kiizdo
sor% 82% 16% 2% 100%
. elemszam 81247 16391 1977 99615
osszesen
sor% 82% 16% 2% 100%

A tanulasi zavar kiilonb6z0 tipusai alapjan vannak olyanok (6. tablazat), ahol az adatbazis
atlaga felett vannak allami intézményekben tanuldsi zavarral kiizd6 tanuldk, példaul a
diszlexia (85%) és a mindharom kategoria (83%), de az egyhazi intézményekben is talalunk
magasabb aranyokat, ilyenek a diszgrafia (17%), diszkalkulia (19%), diszlexia és diszgrafia
(19%), diszgrafia és diszkalkulia (19%), valamint kiemelkedéen magas a diszlexia és
diszkalkulia (25%) aranya, de ebben az esetben csak 5 f6r6l van sz6. A tanulasi zavarral
kiizdé gyermekek teljes csoportjanak eloszlasa alapjan allami intézményben tanul 80,9%,
egyhaziban 17,3%, mig alapitvanyiban 1,8%, amely szerint Osszességében minimalisan, de
tobb tanulasi zavarral kiizd6 tanulé jar egyhazi iskolaba, mint a minta teljes eloszlasa.

A kutatassal kapcsolatban modszertanként elmondhatd, hogy hasznaltuk a korabban
emlitett sajat valtozokat, amelyeket a tanuldsi zavar kategoriai, valamint az intézmény
fenntartoi alapjan alakitottunk ki, tovabba vizsgalatunkban felhasznaltuk az Oktatasi Hivatal
altal megalkotott csaladihattér-indexet, amelyet tobb valtozobol hoztak létre kozpontilag.
Kutatasunkban ez egyfajta fokmérdje lesz a tanuld csaladi hatterének és csaladi
kornyezetének. Valtozokat egyszerisitettiink le, igy kategoridkat hoztunk 1étre, mint példaul
testvérszam alapjan egyke, egy-két testvér, harom vagy annal tobb testvér, valamint hasonlo
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eljarast végeztiink az egy haztartasban €élék szamanal, ahol két kategoriat hoztunk Iétre,
négy vagy annal kevesebb és négynél tobb.

A vizsgalatunkban hasznaltunk a kategorias valtozoknal két- és tobbdimenzids
kereszttabla-elemzést, amely soran Chi-négyzet probat, valamint sorszazalékot
alkalmaztunk. A folytonos valtozoknal egy- és tobbdimenzios ANOVA elemzést végeztiink,
ahol t6bb esetben a szorast is megjelenitettilk. Az Gsszefliggések vizsgalatanal korrelacios
vizsgalatot alkalmaztunk, amely els6 1épéseként eloszlasvizsgalatot végeztiink, és mivel az
eredmények nem normal eloszlast mutattak, ezért Spearman-féle korrelaciot alkalmaztunk.
A kiilonb6z6 valtozok egyiittes hatdsanak vizsgalatara logisztikus regressziot hasznaltunk,
amelyhez a valtozokat atkodoltuk.

A térképi megjelenitéshez a Maplnfo programot hasznaltunk. A térképi abrazolasra
jellemzd, hogy minél kisebb telepiiléshierarchiai szintet vizsgalunk, annal részletesebb és
pontosabb informacidkhoz jutunk, példaul, a jarasi szintet vizsgalatanal a varmegyén beliili
kiilonbségeket is jol szemléltethetjiik (Hives 1994, Hegediis 2020a). A kutatasban jarasi
szintet szerettiink volna vizsgalni, de az 1771 tanulasi zavarral kiizd6 tanul6 a 198 jarasban
nagyon kis elemszamban oszlott meg, ezért a varmegyei szintii vizsgalat mellett dontottiink.
A térképi megjelenités soran — szintén a kis elemszam miatt — arra sem volt lehet6ség, hogy
tertiletileg kiilon abrazoljuk az egyes kategoériak atlagait. Az abrazolas soran varmegyei
atlagokat szamoltunk, amelyeknél szinatmenetes kitoltést alkalmaztunk.

V 3. A kutatas korlatai

A kutatas egyik korlatja, hogy az elemzett adatbazist nem mi hoztuk létre, igy csak
azokat a kérdéseket tudtuk elemezni, amelyeket a hattérkérddivben feltettek. A vizsgalat
soran tobbszor éreztiik ugy, hogy jo lett volna még tobb kérdés a téma elemzéséhez, s volt
néhol hidnyérzetiink, hogy tovabbi kérdések segitségével az adataink jobban
magyarazhatok lettek volna, de tudjuk, hogy az orszagos kutatasnak nem a tanulasi zavarral
kiizd6 gyermekek vizsgalata a célja, hanem a teljes 6. osztalyos tanuldi populacioé.
Hianyz6 kérdésként merilt fel benniink, hogy konkrétan milyen fejlesztéseken,
tehetséggondozason vesznek részt a tanulok, tovabba fejlesztik-e magyar tantargybol, mert
a kérdéivben a matematikaval kapcsolatban ezt megkérdezik.

A kutatas masik korlatja lehet, hogy a tanulasi zavarral kiizd6 tanulok kis részét képezik
az adatbazis mintdjanak, s az alkategoridk még kisebb elemszamuak. Viszont mivel az
adatbazis teljeskoriinek tekintheté a 6. évfolyamra, ezért a 6. évfolyamra vonatkozdan
reprezentativnak tekinthetd.

A harmadik korlat, hogy a kutatdsban nem fogunk tudni kitérni minden tanuldst
befolyasolo tényez6 vizsgalatara, valamint azok egyiittes hatasanak elemzésére. Azonban a
vizsgalatunkbdl kideriil, hogy a tanulasi zavarnak nagy hatasa van tanulok teljesitményére,
mig a tobbségi tanuloknil mas egyéb tényezdk lehetnek meghatarozok, amelyeket a
szakirodalom emlit. A fentebb emlitett korlatok ellenére ugy gondoljuk, hogy az adatbazis
alkalmas a tanulasi zavarral kiizd6 tanulok teljesitményének és azt befolyasolo tényezdinek
vizsgalatara.
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V1. A tanulasi zavarral kiizdo gyermekek kompetencia
eredményei

VI 1. A személyes és a csaladi dimenzio

A személyes és csaladi dimenzioban olyan hattéradatokat vizsgalunk, amelyek az
egyén személyes jellemzdibdl (példaul nem) vagy a kozvetlen kdrnyezetébol adodik,
mint példaul hany testvére van, mekkora csaladban él. Ezeknek a véaltozoknak a
teljesitményre hatd tényezoit vizsgaljuk meg ebben az alfejezetben. Eloszor ANOVA
vizsgalattal elemeztiik, hogy tanuldsi zavar kategoriaiban milyen a tanuldk
csaladihattér-indexe. Ezt az indexet az Oktatasi Hivatal tobb valtozobdl egyiittesen
alakitotta ki, mint példaul a sziilok iskola végzettsége, vagy a lakhatas koriilményei. Az
index altaldban -1 €s 1 kozotti értékben adja meg a tanul6 tarsadalmi helyzetét, és minél
magasabb a hattérindex értéke, a valaszad6 és csaladtagjai annal jobb koriilmények
kozott €lnek. A 7. tablazatban ndvekvd sorrendben mutatjuk be, hogy a tanuloknak az
egyes kategoriakban mennyi a csaladihattér-indexe.

A legrosszabb csaladihattér-indexszel azok a tanuldk rendelkeznek, akik a
mindharom tanulasi zavarral kiizdenek (-0,744), akiket a diszgrafiaval és
diszkalkuliaval kiizd6k kovetnek (-0,497) (7. tablazat). A harmadik legkisebb atlaggal
rendelkezOk a diszlexiasok (-0,373), akiket a diszlexiaval és diszgrafiaval kiizdok (-
0,235) kovetnek. A tovabbi kategoriak is a teljes adatbazis atlaga alatt helyezkednek el,
de elmaradasuk kisebbnek tekinthetd, mint az emlitett kategoriaké.

7. tablazat. Tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizdd tanulok csaladihattér-indexe Kategorianként
(szign.=0,000)

kategoria atlag N Széras
mindharom -0,744 158 0,836
diszgrafia, diszkalkulia -0,497 46 0,913
diszlexia -0,373 80 0,846

diszlexia, diszgrafia -0,235 550 0,908
diszgrafia -0,210 293 0,834
diszkalkulia -0,186 83 1,003
diszlexia, diszkalkulia -0,167 11 0,899
osszesen 0,003 74541 1,011

tanulasi zavarral nem kiizdo 0,008 73320 1,012

Osszességében az lathato (7. tablazat), hogy a tanuldsi zavarral kiizdé tanulok
csaladi hattere elmarad a tobbségi tanulokétol, sét egyes kategoriakban nagyon nagy
mértékben, ami feltételezésiink szerint nem segiti azt eld, hogy a gyermekeket a
csaladjaik megfelelé mértékben tamogassak. A tanulasi zavarral nem kiizd6 tanulok
csaladi hattere sokkal jobb (0,008), viszont a szoras itt a legnagyobb, ami azzal is
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Osszefiigghet, hogy ebbe a kategoriaba tartozik a legtobb tanuld, igy varhatdéan nagy
kiilonbségek lehetnek kozottiik.

A 8. tablazatban a matematika és szOvegértés eredményeit mutatjuk be
kategorianként, s az eredmények mellé odaillesztettiik a csaladihattér indexet is, ezzel
szemléltetve, hogy a csaladi hattér nem minden esetben meghatarozé a tanulasi zavarral
kiizdé tanuloknal. A legjobb eredmények a tanulasi zavarral nem kiizdé csoportra
jellemzok, akiknél a szorés a legnagyobb mértékli mindkét vizsgalati teriileten, s naluk
tapasztalhato a legjobb csaladihattér-index is. A tanulasi zavarral kiizdok csoportjan
beliil a diszgrafias gyermekek eredményei a legjobbak a szovegértésben (1398) és
matematikdban (1432), valamint a csaladihattér-indexiik az adatbazis atlaga alatti, de
nem tekinthet6 nagyon alacsonynak a tanuldsi zavar kategoéridin belil. A
legalacsonyabb matematika eredmény (1291) a diszgrafias ¢és diszkalkulias
gyermekekre jellemzo, akiknek a csaladihattér-indexe meglehetésen alacsonynak
tekinthet6 (-0,497). Szovegértésben a legalacsonyabb eredmény a mindharom tanulési
zavarral kiizd6 gyermekeké (1243), és naluk lathato a legrosszabb csaladihattér-index is
(-0,744). A legjobb csaladihattér-index a diszlexias és diszkalkulias gyermekeknek van,
de kompetencia eredményeik nem kiemelked6k (1328 és 1263), tehat ebben az esetben
nem lathatd szoros Osszefiiggés a csaladi hattér és jobb eredmények kozott, mert a
tanulasi zavar tipusa meghatarozobb.
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8. tablazat. Tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizdd tanulok teljesitménye és csaladihattér-indexe

kategorianként (szign.=0,000)

kategoria matematika szovegértés Csalizind;;z(i;tér-

atlag 1397,06 1332,10 -0,373

diszlexia SzOrés 141,84 156,12 0,846
N 111 111 80

atlag 143191 1398,08 -0,210

diszgrafia szorés 138,43 172,02 0,834
N 378 378 293

atlag 1307,76 1339,56 -0,186

diszkalkulia Szoras 134,93 162,26 1,003
N 101 104 83

atlag 1392,80 1308,13 -0,235

diszlexia, diszgrafia szorés 128,04 148,32 0,908
N 715 715 550

atlag 1327,93 1263,43 -0,167

diszlexia, diszkalkulia SzOras 130,45 108,92 0,899
N 13 13 11

atlag 1291,18 1286,36 -0,497

diszgrafia, diszkalkulia Szorés 84,77 134,54 0,913
N 62 62 46

atlag 1297,45 1243,05 -0,744

mindharom SzOras 120,99 133,66 0,836
N 209 211 158

atlag 1491,25 1495,07 0,008

ta““léSilfi;‘ZV;gra' nem sz6ras 165,66 191,34 1,012

N 91136 91186 73320

atlag 1489,34 1492,12 0,003

osszesen SzOras 165,86 192,15 1,011

N 92725 92780 74541

Az adatbazis arra nem ad lehetéséget, hogy a hatranyos és halmozottan hatranyos
helyzetii gyermekeket teljesen el tudjuk kiiloniteni, ezért dontdttiink a rendszeres
gyermekvédelmi kedvezmény vizsgalata mellett, amely ez egyik részeleme annak, hogy
valaki az emlitett kategoriak valamelyikébe tartozzon tovabbi hatranynoveld tényezok
megléte mellett (Varga 2013, Hegediis 2020a). A 9. tablazatban lathatd, hogy a tanulasi
zavarral kiizd6 tanuldok kategdérianként milyen aranyban kapnak ilyen tipusi
kedvezményt, és az Osszehasonlithatosag érdekében a sorszazalékos megoszlast is
feltiintetjiik az elemszamok mellett.
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Az adatbazis atlaga szerint a gyermekek 18,6%-a kap gyermekvédelmi
kedvezményt, amihez tudjuk viszonyitani a kiilonboz6 kategdriakba tartozd tanulok
megoszlasat. Az adatok alapjan az egyes kategoridba tartozo tanulasi zavarral kiizdd
gyermekek atlag feletti aranyban kapnak ilyen kedvezményt, ami aldl csak a diszgrafias
gyermekek (14,5%), valamint a diszlexidval és diszkalkuliaval (8,3%) kiizd6
gyermekek képeznek kivételt, de utdobbinal meg kell jegyezni, hogy a csoport alacsony
elemszamu. A tobbi kategoriaban atlag feletti a kedvezményt kapok aranya, valamint az
is kirajzolodik, hogy minél tobb tanuldsi zavarral kiizd a gyermek, annal valoszintibb,
hogy kedvezményben részesiil. A diszlexidval kiizd6knél 19,5%, a diszkalkulidval
kiizdoknél 26,7%, a diszlexiaval és diszgrafiaval is kiizdéknél 20,3%, a diszgrafias és
diszkalkulias gyermeknél 27,1%, mig mindharom kategoriaban 32,3%. Az adatok
szerint, hogy ha a gyermekeknél fennall a diszkalkulia, akkor nagyobb eséllyel kapnak
gyermekvédelmi kedvezményt. Az eredményekbdl arra is kovetkeztethetiink, hogy a
diszkalkuliaval vagy azzal is kiizd6 gyermekek csaladi hattere a legrosszabb.

9. tablazat. Tanulasi zavarral kiizdé és nem kiizdé gyermekek rendszeres gyermekvédelmi kedvezményben
valo részestilése kategorianként (szign.=0,000)

kategoria igen nem oOsszesen
. . N 16 66 82
diszlexia
sor% 19,5% 80,5% 100,0%
N 42 247 289
diszgrafia
sor% 14,5% 85,5% 100,0%
] ) N 24 66 90
diszkalkulia
sor% 26,7% 73,3% 100,0%
N 112 439 551
diszlexia, diszgrafia
sor% 20,3% 79,7% 100,0%
N 1 11 12
diszlexia, diszkalkulia
sor% 8,3% 91,7% 100,0%
N 13 35 48
diszgrafia, diszkalkulia
sor% 27,1% 72,9% 100,0%
N 52 109 161
mindharom
sor% 32,3% 67,7% 100,0%
N 13163 57884 71047
tanulasi zavarral nem kiizd6
sor% 18,5% 81,5% 100,0%
. N 13423 58857 72280
osszesen
sor% 18,6% 81,4% 100,0%

A csaladi hattér egy masik jellemzdjét vizsgaltuk a 10. tablazatban, ahol az egyriitt
lakok szamanak fiiggvényében mutatjuk be a tanuldsi zavarral kiizdé tanulok
csoportjainak kompetencia eredményeit. A tanulasi zavar valtozon beliil két csoportot
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alakitottunk ki, az egyikbe azok a gyermekek tartoznak, akik négyen vagy annal
kevesebben laknak egyiitt, mig a masik csoportban a négynél tobben egyiitt lakdk
kertiltek. A tablazatban a kompetencia eredmények mellett a szorast is feltiintettiik,
valamint kategorianként vastagon kiemeltiik a magasabb eredményt.

A teljes adatbazisra jellemz6, hogy azok a gyermekek, akik kevesebben laknak
egyiitt, matematikabol 40 ponttal tobbet érnek el, mig szovegértésben 55-tel. A tanulasi
zavarral kiizd6k kiilonbdz0 csoportjaiban viszont mar nem ilyen egyértelmiiek az
eredmények. A diszlexiasoknal a nagyobb csaladban nevelkeddk eredményei jobbak
matematikabol (18 pont) és szovegértésbol (11 pont) is. A diszgrafids gyermekeknél
viszont a kisebb csaladban ¢él6k eredményeik magasabbak mindkét teriileten
(matematika 21 pont, szovegértés 28 pont), csak ugy, mint a diszkalkuliaval kiizd6
gyermekeknél (matematika 14 pont, szovegértés 83 pont).

A két tanulasi zavarral is kiizdé gyermekeknél a diszgrafias és diszlexias, valamint a
diszlexias és diszkalkulids gyermekek koziil a nagyobb csaladban élok teljesitettek
jobban, az elsé csoportban matematikaban 8 ponttal, mig szovegértésben 4 ponttal, a
masodik csoportnadl matematikaban 149, szovegértésben 45 ponttal. A harmadik
kategoriaban — diszgrafia és diszkalkulia — a kisebb csaladban élok eredményei a
jobbak matematikaban (12 pont) és szdvegértésben (32 pont). A mindharom tanulasi
zavarral kiizd6é gyermekeknél a szovegértésben nem volt kiilonbség a csaladi hattér
alapjan, mig a nagyobb csalddban ¢él6k matematikabol 14 ponttal jobban teljesitettek.
Az egyes csoportok kozotti Osszehasonlitasban lathatd, hogy a csoportok kdzott van,
ahol 100 pontot is béven meghaladd a kiilonbség. A szérasokban atlagosan 100 folotti
érték a jellemzo, a kivétel a matematikaban van, a diszlexia és diszkalkulia (83), illetve
a diszgrafia és diszkalkulia (88 és 93) kategoriaban, mert ott a szoras 100 alatti.
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10. tablazat. A tanulasi zavarral kiizdé és nem kiizdo gyermekek eredményessége a csalad mérete alapjan
kategorianként (szign.=0,000)

kategéria egyiittlakas matematika szovegértés
atla, 1394,04 1329,94
4, vagy annal kevesebb £
diszlexi sz0ras 133,41 161,61
iszlexia
4enél t5bb atlag 1412,58 1340,85
-nél to
szoras 137,78 137,47
atla 144495 1413,46
4, vagy annal kevesebb g
at i szoras 138,55 177,59
iszgrafia
& 4onél t5bb atlag 1423,79 1385,10
-nél to
szOras 128,88 162,95
atla 1313,93 1356,60
4, vagy annal kevesebb £
diszkatkuli szOras 116,80 149,63
iszkalkulia
Aol t5bb atlag 1299,20 1273,67
-nél to
sz0ras 144,13 171,88
atla 1391,30 1309,33
4, vagy annal kevesebb £
sz0ras 128,57 152,10
diszlexia, diszgrafia
4enél t5bb atlag 1399,64 1313,59
-nél to
szOras 123,39 143,55
atla, 1303,93 1254,92
4, vagy annal kevesebb g
] o ) szoras 82,70 110,87
diszlexia, diszkalkulia -
4ol t5bb atlag 1452,83 1299,92
-nél to
sz0ras 193,30 117,81
atla 1300,57 1290,82
4, vagy annal kevesebb - g
diszgrafia, sz0rés 88,26 143,63
diszkalkulia donil 550 atlag 1288,51 1258,25
-nél to
sz0ras 93,39 137,64
atla 1290,48 1235,67
4, vagy annal kevesebb g
i dh sz0ras 122,35 116,56
mindharom
4ol t5bb atlag 1304,29 1235,79
-nél to
szOras 120,31 138,37
atla 1508,94 1517,96
4, vagy annal kevesebb - g
tanulasi zavarral nem Szoras 158,21 182,41
kiizdd denl 55 atlag 1468,03 1463,72
-nél to
sz0ras 171,79 197,85
atlag 1506,95 1514,98
4, vagy annal kevesebb
. szOras 158,69 183,64
oOsszesen
4onél t5bb atlag 1466,39 1460,84
-n¢l to
szoras 171,52 198,16
elemszam 76611 76651
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Feltételeztiik, hogy a testvérek szama is hatassal van a tanulok teljesitményére, ezért
kategorianként megvizsgaltuk az egykék, az 1-2 testvérrel €16k, valamint 3 vagy annal
tobb testvérrel rendelkezd tanulok szovegértés és matematika eredményeit. Az
adatbazis teljes atlagara jellemz6, hogy matematikabol azok teljesitenck a legjobban,
akiknek 1-2 testvériik van (1501), mig szovegértésbol az egyediili (1507) gyermekek
eredményei a legjobbak, s egyértelmiien latszik, hogy a tobb testvérrel rendelkezd
gyermekek eredményei jelentGsen alacsonyabbak. Az eredményeink viszont azt
mutatjak, hogy a tanulasi zavarral kiizdok kiilonb6z6 csoportjaiban ez nem mindig van
igy (11. tablazat).

A diszlexias gyermekeknél az 1-2 testvérrel rendelkez6k eredményei a legjobbak
mindkét teriileten (1439, 1358), mig a legalacsonyabb érték matematikaban az egykékre
(1359), mig szovegértésben a tobb testvérrel rendelkezékre jellemzé (1306). A
diszgrafiasoknal szintén a legjobb eredmények az 1-2 testvérrel él6ké (1446, 1420), a
legalacsonyabbak matematikaban a tobb testvérrel ¢16ké (1422), mig szovegértésben az
egykéké (1376). A diszkalkulias gyermekeknél matematikaban az 1-2 testvérrel élok
(1317), mig szovegértésben az egyke gyermekek (1375) érték el a legjobb
eredményeket, mig a legalacsonyabb atlagokat mindkét esetben a tobb testvérrel
rendelkezdk érték el (1246, 1178).

A diszlexidval és diszgrafiaval is kiizdé gyermekeknél matematikdban a legtobb
testvérrel (1410), mig szovegértésben az 1-2 testvérrel (1321) rendelkezok érték el a
legjobb eredményeket. A legalacsonyabb érték matematikabol (1357) és szovegértésbol
(1292) is az egykéknél mutathatd ki. A diszlexias és diszkalkulias gyermekeknél a
harom vagy tobb testvérrel rendelkezé kategoria eredményei a legjobbak mindkét
teriileten (1557, 1310, de fontos kiemelni, hogy ez csak egy ember eredménye), mig a
legalacsonyabbak az egy-két testvérrel rendelkezOk értékei (1303, 1231). A
diszgrafiaval és diszkalkuliaval kiizd6knél mindkét teriileten az egykék (1333, 1292)
eredményei a legjobbak, mig a legalacsonyabbak a harom, vagy tobb testvérrel
rendelkezoké (1275, 1214). A mindharom kategoridban matematikabol az 1-2 testvérrel
rendelkez6k eredményei (1293) a legjobbak, szdvegértésbdl a harom vagy annal tobb
testvérrel rendelkezké (1257). A legalacsonyabb matematikabdl az egykék (1273)
eredménye, mig szovegértésbol az 1-2 testvérrel rendelkezoké (1228).

Az eredményekbdl lathatd, hogy a tanuldsi zavarral kiizdé tanuloknal nem lehet
egyértelmilen megallapitani, hogy a testvérszam hogyan befolyasolja a tanuloi
teljesitményt. Tobb olyan eset van, amikor az 1-2 testvér pozitivan hat a tanulasi
zavarral kiizd6é tanulok eredményeire, de azt az adatbazisbol nem tudjuk, hogy ezek a
testvérek fiatalabbak vagy idésebbek, de ugy gondoljuk, a testvérek életkora
meghatarozo lehet abban, hogy a gyermekek hogyan teljesitenek.
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11. tablazat. A tanulasi zavarral kiizdd és nem kiizd6 tanulok testvéreinek szama és a tanuloi teljesitményiik
osszefiiggése kategorianként (szign.=0,000)

kategéria egyiitt €16 testvérek matematika szovegértés
ke atlag 135889 131981

9y szorAs 11951 147,60

o ] atlag 143917 1358,39
diszlexia 1-2 testvér o 130,64 161,33

o atlag 1401,59 1306,46

3-ndl tobb szorés 120,56 110,78

ke atlag 142785 1376,25

9y sz6ras 123,20 160,44

L ) atlag 1446,09 142017
diszgrafia 1-2 testvér o 138,53 177,48

o atlag 1422,07 1389,89

3-ndl tobb S20T4S 138,41 170,15

ke atlag 1309,47 1375.20

9y sz0ras 138,61 143,62

_ . ] atlag 1316,85 134131
diszkalkulia 1-2 testvér P 106,99 157.03
o atlag 1246,13 1177,63

3-ndl (obb sz6ras 152,99 148,46

ke atlag 1357,07 1292,09

9y sz0rds 14313 153,25

o ) atlag 1404,97 1320,89
diszlexia, diszgrafia 1-2 testvér Zoras 120,64 14524
o atlag 1400,76 1298,70

3-ndl t6bb o 128,48 167,02

ke atlag 1346,71 1275,08

9y szords 129,55 111,46

o . ] atlag 1303,04 1231,49
diszlexia, diszkalkulia 1-2 testvér P 99,05 12342
3kl 1500 atlag 1556,90 1310,01

szOras . .

ke atlag 1333,04 1292,12

9y szorés 91,44 147,22

o . ) atlag 1280,60 1277.64
diszgrafia, diszkalkulia 1-2 testvér Zoras 89,62 137,89
o atlag 1275,38 121446

3-ndl (obb sz6ras 37,82 137,45

ke atlag 1273,06 123417

9y szords 107,30 128,19

. ) atlag 1292,80 1227,63
mindharom 1-2 testvér Zoras 126,00 122.55
o atlag 1279,58 1256,86

3-ndl tobb szbrds 95,30 137.43

ke atlag 1497,89 1509,53

oy sz0rAs 159,07 182,79

tanulasi zavarral nem 12 testvér atlag 1503,19 1507,97
Kiizdé v S70rhS 161,95 186,77

o atlag 1423,62 1407.91

3-ndl 1obb SzOras 17517 202,41

ke atlag 149580 1506,60

9y szorés 159,65 183,91

) 12 testei atlag 1501,29 1504,99
osszesen estve s70r4s 162,19 187,76

o atlag 1422,80 1405,89

3-ndl 1obb sz6rds 17459 202,22

elemszam 76341 76379
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Annak érdekében, hogy a tanulok teljesitményét befolyasold tényezoket megismerjiik
korrelacios vizsgalatot végeztiink a valtozok kozott (12. tablazat). A tablazatban a
korrelacios egyiitthatoknal jeloltiik a szignifikancia mértékét is (***<0,001; **0,001-
0,01; *0,01-0,05). A diszlexias gyermekek matematika eredménye erds, szignifikans
egyiitt jarast mutat a szovegértéssel (r=0,703), csaladihattér-indexszel (r=0,311), mig a
csalad mérete (r=0,130), valamint a testvérek szama (r=0,169) gyenge pozitiv egyiitt
jarast mutat, de az értékek nem szignifikansak. A diszlexids gyermekek szovegértés
eredménye kozepesen jar egyiitt (r=0,398) a csaladihattér-indexszel, mig a csaladi
méretével (1=0,060) és a testvérek szamaval (r=-0,015) nincs Osszefiiggés. A diszgrafias
gyermekek matematika eredményei hasonld szignifikans Osszefligést mutat a
szovegértéssel (r=0,693), valamint a csaladihattér-indexszel (r=0,334), mint a diszlexias
gyermekeké, s hasonloan nem szignifikans az Gsszefiiggés a csalad méretével (r=-0,099),
valamint a testvérek szamaval (r=-0,011) kapcsolatban, de a korrelacids egytitthato,
ezeknél negativ. A diszgrafias gyermekek szovegértés eredményét pozitivan befolyasolja
a csaladi hattér (r=0,338), mig a csaldd mérete (r=-0,094) nem szignifikdnsan, de negativ
hatassal van ra, s a testvérek szdma (r=0,067), minimalisan pozitivan. A diszkalkulias
gyermek matematika eredménye kisebb mértékben jar egyiitt a szovegértéssel (r=0,472),
mint a korabbiak esetében, valamint a csaladi hattérnek (r=0,112), a csalad méretének (r=-
0,058), illetve a testvérek szamanak (r=-0,103) nincsen szignifikans hatasa az
eredményekre. A diszkalkulids gyermekek szOvegértés eredményére szignifikansan
pozitivan hat a jobb csaladi hattér (r=0,247), valamint szignifikansan negativan hat a
csalad mérete (r=-0,242) és a testvérek szama (r=-0,275), ami azt jelenti, hogy ha a
diszkalkulias gyermek nagyobb csaladban, tobb testvérrel nevelkedik, akkor
szignifikansan alacsonyabb lesz a szovegértés eredménye.

A diszlexias és diszgrafias tanulok matematika eredménye kdzepes egyiitt jarast mutat
(r=0,579) a szovegértés eredményével, s gyengét a csaladi hattérrel (r=0,229), valamint a
testvérek szamaval (1=0,152), vagyis ezeknél a gyermeknél a magasabb testvérszam
pozitivan hat a matematika eredményére. A szOvegértésiikre a csaladi hattér minimalis
mértékben (r=0,187) szignifikansan pozitiv hatassal van. A diszlexias és diszkalkulias
gyermekeknél csak a matematika és szovegértés kozott talalunk szignifikans Osszefliggést
(r=0,764), de meg kell jegyezni, hogy a matematika eredményekre a csaladi hattér
(r=0,537), a csalad mérete (r=0,555), valamint a testvérek szama (r=0,202) nem szignifikans
pozitiv Osszefliggést mutat, s6t a csaladi hattérrel, illetve a csalad méretével a korrelacio
kozepes. A szovegértés eredményével kapcsolatban a csaladi hattér (r=0,369), a csalad
mérete (r=0,191) és a testvérek szama nem mutat szignifikans dsszefliggést (r=-0,180).

A diszgrafias és diszkalkulias gyermekeknél nem talalunk szignifikans Osszefiiggést,
és a korrelacios egyiitthatok is alacsonyak. Mind a hirom tanulasi zavar egyiittes
megjelenésénél csak a matematika ¢és szOvegértés eredményeinél lathatdé pozitiv
szignifikansan koOzepes Osszefiiggés (r=0,493), mig a tovabbi valtozOk nem
szignifikansak, illetve minimalis értékekkel jellemezhetok. A tanuldsi zavarral nem
kiizd6knél minden értéknél szignifikans Gsszefiiggést mutat, igy a matematikai eredmény
szignifikansan pozitiv egyliitt jar a szovegértéssel (r=0,724) erésen, a csaladi hattérrel
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kozepesen (1=0,479), mig negativan gyenge Osszefliggés van a csalad méretével (r=-
0,109) és a testvérek szamaval (1=-0,079). A szovegértésre a csaladi hattér er6sebben
pozitivan hat (r=0,514), mint a matematikara, a csalad mérete (r=-0,128) és a testvérek
szama (r=-0,102) minimalisan, de nagyobb mértékben van negativ hatissal a
szovegértésre a matematikanal tapasztaltakhoz képest.

12. tablazat. Korreldacio vizsgadlata a tanuldsi zavarok tipusai, csaladi és teljesitményvaltozok kézott
(***<0,001; **0,001-0,01; *0,01-0,05)

szovegértés CSHI lcnsél:jt(i tess;;g:k
diszlexia matematika 0,703*** 0,311 ** 0,130 0,169
diszlexia szovegértés 1,000 0,398** 0,060 -0,015
diszlexia CSHI 1,000 -0,192 -0,244*
diszgrafia matematika 0,693*** 0,334*** -0,099 -0,011
diszgrafia szovegértés 1,000 0,338*** -0,094 0,067
diszgrafia CSHI 1,000 -0,122 -0,053
diszkalkulia matematika 0,472%** 0,112 -0,058 -0,103
diszkalkulia szovegértés 1,000 0,247* -0,242* -0,275*
diszkalkulia CSHI 1,000 -0,094 -0,147
diszlexia és diszgrafia matematika 0,579*** 0,229*** 0,030 0,152**
diszlexia és diszgrafia szovegértés 1,000 0,187*** 0,001 0,022
diszlexia és diszgrafia CSHI 1,000 -0,121** -0,063
diszlexia és diszkalkulia matematika 0,764** 0,537 0,555 0,202
diszlexia és diszkalkulia szovegértés 1,000 0,369 0,191 -0,180
diszlexia és diszkalkulia CSHI 1,000 0,192 -0,299
diszgrafia és diszkalkulia matematika 0,170 -0,009 0,064 -0,172
diszgrafia és diszkalkulia szovegértés 1,000 0,023 -0,028 -0,070
diszgrafia és diszkalkulia CSHI 1,000 -0,135 -0,024
mindharom matematika 0,493*** 0,056 0,073 0,040
mindharom szovegértés 1,000 0,023 0,005 0,128
mindharom CSHI 1,000 -0,108 -0,215*
tanulasi zavarral nem kiizdé matematika 0,724%** 0,479*** -0,109*** | -0,079***
tanulasi zavarral nem Kkiizd6 szovegértés 1,000 0,514*** -0,128 *** | -0,102***
tanulasi zavarral nem kiizdé CSHI 1,000 -0,160 *** -0,117***

A kutatasban vizsgaltuk azt is, hogy a hazi feladathoz nyujtott sziil6i segitség milyen
hatassal van a tanulok kompetencia eredményeire, mert a szakirodalom szerint, akiknek
van segitsége a tanulasban, jobb eredményeket érnek el (13. tablazat). A vizsgalatban
kétérteki valtozot hoztunk létre, az egyik a ritkabban, mint hetente (>hetente), amelybe
azokat a gyermekeket soroltuk, akiknél az alabbi valaszok jelentek meg a segitséggel
kapcsolatban: soha vagy majdnem soha, valamint a havonta egyszer kétszer. A masik a
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gyakrabban, mint hetente (<hetente), ahova azok a gyermekek kertiltek, akik azt jel6lték,
hogy hetente egyszer kétszer, vagy minden nap segitenek nekik a sziileik a hazi feladat
megoldasaban. A 13. tiblazat utolsd oszlopaban feltiintettiik a csaladihattér-indexet, hogy
lassuk, milyen csaladokban gyakoribb a tanulassal kapcsolatos valo segitség. Azt
sziikséges megjegyezni, hogy a jelen vizsgalatunk 6. osztalyosokra vonatkozik, akik mar
a hazi feladatok nagyrészét 6nalldoan szoktak megoldani.

Az eredmények szerint minden kategoriaban, azokban a csaladokban gyakoribb a hazi
feladatban valo segitségadas, ahol a csaladihattér-index magasabb, viszont érdekes, hogy
sokszor azok a gyermekek teljesitenek jobban, akiknek rosszabb a csaladihattér-indexe, és
kevesebbet segitenek nekik a sziilok. A diszlexia (1453, 1383), diszgrafia (1445, 1425),
valamint a diszlexia és diszgrafia (1417, 1328), tovabba a mindharom (1302, 1250)
kategoridkra jellemzo, hogy azok a gyermekek teljesitenek jobban mind szdvegértésben,
mind matematikaban, akiknek a sziil6k ritkabban segitenek. A heti rendszerességgel vald
segités a diszkalkulia (1310, 1340), a diszgrafia és diszkalkulia (1295, 1281) kategoridban
mutat magasabb teljesitményt mindkét vizsgalt kompetenciateriileten. A diszlexia és
diszkalkulia kategoria megosztott, mert akiknek gyakrabban segitenek, nekik jobbak a
matematika eredményeik (1365), mig szovegértésbél rosszabbak (1247). Ebbdl
megallapithato, hogy a diszkalkulias gyermekeknél pozitiv hatasi a segitség, mig a masik
két esetben nem biztos.

13. tablazat. Hazi feladatban valo segitségnyujtas és tanuloi teljesitmény osszefiiggései a tanulassal kiizdok
és nem kiizddk esetében (szign.=0,000)

kategoria hazi f. segitség | matematika szovegértés CSHI
. . >hetente 1452,55 1383,17 -0,429

diszlexia
<hetente 1385,80 1311,67 -0,347
>hetente 1444.,67 1425,12 -0,379

diszgrafia
<hetente 1437,30 1398,60 -0,109
) ] >hetente 1305,78 1323,11 -0,367

diszkalkulia
<hetente 1310,60 1340,83 -0,120
>hetente 1417,01 1328,12 -0,507
diszlexia, diszgrafia
<hetente 1387,89 1304,64 -0,102
>hetente 1296,81 1275,42 -0,711
diszlexia, diszkalkulia
<hetente 1365,18 1246,59 0,143
>hetente 1284,71 1252,52 -1,085
diszgrafia, diszkalkulia
<hetente 1294,85 1281,24 -0,312
>hetente 1302,39 1250,28 -1,158
mindharom
<hetente 1292,00 1227,92 -0,571
>hetente 1509,30 1517,09 -0,078
tanulasi zavarral nem kiizdo

<hetente 1483,57 1485,92 0,068
elemszam 80324 80365 74173
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Az el6z6 vizsgalathoz hasonléan megnéztik, hogy az iskolai dolgokrdl vald
beszélgetés gyakorisdga és a kompetencia eredmények kozott milyen Osszefiiggés van
(14. tablazat). A kategoriaalkotas és jelolés megegyezik az elézdekben latottakkal. A
csaladihattér-index €s az iskolaban torténtekrél valo beszélgetés kozott Osszefiiggés
fedezheté fel, mert a jobb csaladi hattérrel rendelkezé gyermekekkel egy kategoria
kivételével sokkal gyakrabban beszélgetnek otthon az iskolai témakrol. Az el6zd
vizsgalatokban is megfigyelheté volt, hogy a diszgrafia és diszkalkulia kategoria
masképpen viselkedik, mint a tobbi csoport, és ez ebben az esetben is igy van, mert
koriikben a magasabb csaladihattér-indexszel (-0,371) rendelkezOk ritkabban
beszélgetnek otthon az iskolai dolgokrol, mint a rosszabb csaladi hattérrel rendelkez6k
(-0,523). Lehetséges, hogy ez is a magyarazata annak, hogy a teljesitményekben
megosztott ez a kategdria, mert akivel kevesebbet beszélgetnek, matematikabol jobb
eredményt (1345) ér el, mig szdvegértésbdl rosszabbat (1225). Ez alapjan az is
feltételezhetd, hogy a legalabb hetente torténd beszélgetés — amely tulajdonképpen
hallott szdvegértést is tartalmaz — viszont pozitiv Osszefiiggésben van a szdvegértés
kompetencia eredményekkel, mert a diszlexia és diszkalkulia kategoria kivételével
minden mas kategoriandl magasabbak azok a szdvegértés kompetencia eredmények,
ahol legalabb hetente beszélgetnek a sziilok iskolai témakrol a gyermekeikkel.

14. tablazat. Az iskolarol valo beszélgetés gyakorisaga és tanuloi teljesitmény osszefiiggései a tanuldssal
kiizdGk és nem kiizddk esetében (Szign.=0,000)

kategoria iskolai megbeszélés matematika szovegértés CSHI
) ) >hetente 1328,02 1289,05 -0,871
diszlexia
<hetente 1418,67 1340,98 -0,309
>hetente 1413,97 1361,82 -0,770
diszgrafia

<hetente 1443,47 141341 -0,140
>hetente 1271,72 1283,78 -0,888

diszkalkulia
<hetente 1314,58 1342,94 -0,100
diszlexia, >hetente 1390,31 1299,11 -0,713
diszgrafia <hetente 1398,16 1313,90 -0,174
diszlexia’ >hetente 1426,68 1294,38 '0,295
diszkalkulia <hetente 1314,29 1243,47 -0,120
diszgrafia, >hetente 1344,94 1225,34 -0,371
diszkalkulia <hetente 1280,98 1284,33 -0,523
>hetente 1277,05 1216,20 -1,444

mindharom
<hetente 1300,34 1239,54 -0,673
tanulasi zavarral >hetente 1458,13 1452,35 -0,393
nem kiizdd <hetente 1499,50 1505,67 0,069
elemszam 80327 80368 74173
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A diszlexia és diszkalkulia a masik kivétel, amelyben azok a gyermekek teljesitenck
jobban, akikkel sziileik ritkabban, mint hetente beszélgetnek az iskolai eseményekr6l,
mert mindkét mérésben 6k érnek el jobb eredményt (1427, 1295) annak ellenére, hogy
csaladihattér-indexiik alacsonyabb (-0,295). Az 0sszes tobbi kategoridban, beleértve a
tanulasi zavarral nem kiizdoket is, azoknak a gyermekeknek az eredményei a jobbak
mindkét kompetenciateriileten, akikkel a sziilei otthon rendszeresen beszélgetnek. A
teljesitményekben és a csaladihattér-indexben is nagyobb a kiilonbségek, mint a hazi
feladatban vald segitségnyujtassal kapcsolatban lattuk, de most is annak a két
csoportnak eredményei tértek el a tobbségtdl, mint amiket a 13. tdblazatban lattunk.

Kutatasunk utols6 csaladdal kapcsolatos vizsgalataban arra voltunk kivancsiak, hogy
a sziloi értekezleten valdo részvétel milyen Osszefiiggésben van a tanulok
teljesitményével és a csaladi-hattér-indexszel (15. tablazat). Az el6z6khoz hasonldan, a
sziil6i értekezleten vald részvételre is egy négy értéki allitas vonatkozott, amelyeket
kettObe, az inkabb nem vesz részt és az inkabb részt vesz, valaszba vontuk Ossze. A
kategoriakban a magasabb csaladihattér-index a gyakoribb sziil6i értekezleten vald
részvétellel mutat Osszefiiggést, a diszlexia és diszkalkulia kategoria az egyetlen, ahol
az inkdbb nem kategoridban jelentésen magasabb a csaladihattér-index (0,699 és -
0,254). A tanulasi zavarral nem kiizdok kategoriaban egyértelmiien azok a gyermekek
teljesitenek jobban (1509, 1515), akiknek a sziilei részt vesznek a sziiloi értekezleten. A
tanulasi zavarral kiizdé kategoriakban viszont vegyes kép lathatd, mert a diszlexia,
diszlexia és diszkalkulia kategériaban azok a gyermekek kompetencia eredményei a
jobbak mindkét vizsgalatban, ahol a sziil6k inkabb nem vesznek részt az értekezleteken.
A diszgrafia, diszlexia és diszgrafia, valamint a diszgrafia és diszkalkulia kategoriaban
azok a gyermeke teljesitenck jobban mindkettd teriileten, akiknek a sziilei jarnak
értekezletre, és tovabbi két olyan kategoria van, ahol az eredmények megosztottak. A
diszkalkulia kategérianal a matematika eredmények ott jobbak, ahol a sziilok nem
vesznek részt a szildi értekezleten (1326), mig a szovegértésben azok eredményei
magasabbak, akiknek jarnak a sziilei (1330). A mindharom kategoériaban ennek a
forditottja lathatd, mert sziil6i értekezletet latogatd sziillok gyermekeinek matematika
eredménye magasabb (1301), viszont, akiknek nem jarnak a sziilei értekezletre, 6k jobb
eredményt érnek el szdvegértésbol (1243). Osszességében a tanuldsi zavarral nem
kiizd6knél egyértelmiien hatasa van annak, hogy a sziil6k jarnak-e sziil6i értekezletre,
addig a tanulasi zavarral kiizdoknél sokkal arnyaltabbak az eredmények.
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15. tablazat. Sziiloi értekezleten valo részvétel és tanuloi teljesitmény osszefiiggéseinek vizsgalata a
tanuldsi zavarral kiizddk és nem kiizddk korében kategdrianként (szign.=0,000)

kategéria sziil6i értekezlet matematika szovegértés CSHI
. . inkdabb nem 1425,42 1378,63 -0,922
diszlexia - -
inkabb igen 1402,25 1328,36 -0,331
inkabb nem 1415,18 1356,02 -0,908
diszgrafia
inkabb igen 1443,35 1414,50 -0,076
inkabb nem 1326,38 1320,50 -1,008
diszkalkulia
inkabb igen 1307,33 1329,61 -0,066
inkabb nem 1381,13 1288,59 -0,776
diszlexia, diszgrafia
inkabb igen 1397,03 1314,86 -0,146
. o . inkdabb nem 1556,90 1310,01 0,699
diszlexia, diszkalkulia - -
inkabb igen 1323,30 1262,92 -0,254
diszgrifia, inkéabb nem 1264,60 1235,89 -1,076
diszkalkulia inkébb igen 1297,20 1284,25 -0,357
inkabb nem 1283,20 1242,85 -1,423
mindharom - -
inkabb igen 1300,93 1233,88 -0,559
tanulési zavarral nem inkabb nem 1400,32 1387,97 -0,924
kiizdd inkabb igen 1508,51 1515,38 0,145
elemszam 76037 76073 69924

Kutatdsunkban vizsgaltuk, hogy a tanulok neme alapjan van-e kiilonbség
kategorianként a szovegértésben és a matematikaban, amivel kapcsolatban feltiintettiik az
atlagok szorasat is (16. tablazat). Azért tartottuk fontosnak a nemet is bevonni a
vizsgalatba, mert korabbi kutatasok szerint a lanyok altalaban jobbak a szovegértés, a fiuk
a matematika feladatokban, igy érdekes lehet, hogy a tanulasi zavar kiilonb6z6 tipusanak
megléte valtoztat-e ezen.

A legtobb kategoriaban a tanuldsi zavarok esetében igazak az el6z6 bekezdésben
leirtak. A diszlexia kategoridjaban talalhatd az egyik kivétel, mert a matematika
eredmények mellett (1418 és 1359), ha két ponttal is, de a fitk eredménye a jobb (1333 és
1331) szovegértésben is. A diszgrafia és diszkalkulia kategdria a masik, ahol a korabbi
nemi alapi kiilonbség nem érvényesiil, mert itt a lanyok eredményei jobbak
matematikabol (1294 ¢és 1289) és szovegértésbol (1330 és 1250) is. Az egyes
kategoriakon beliil, valamint a nemek k6zott vannak nagy (70-80 pont) kiillonbségek, és
minimalisak is, mint példaul a korabban emlitett diszlexia kategéria. Az adatokbol
megallapithatd, hogy a nemi alapon torténd tanulmanyi teljesitménykiilonbségek a
tanulasi zavarral kiizdé gyermekekre is jellemzok, és csak egyes esetekben modosit rajta
a tanulasi zavar jellege. A szorasban 100 feletti értékek jellemzok, ami alol a harom
kivétel van: a diszlexias és diszkalkulias fiuk szovegértés (70,77) eredménye, valamint a
diszgrafias és diszkalkulias lanyok (88,22) és fiuk (83,08) matematika eredményei.
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16. tablazat. A tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizdo tanulok teljesitménye kategoriankeént és nemenként
(szign.=0,000)

kategoria nem | matematika szoras szovegértés szoras
. . lany 1359,29 141,66 1330,96 154,34
diszlexia
fia 1418,34 138,43 1332,75 158,21
lany 1418,51 128,97 1438,63 189,39
diszgrafia
fia 1435,28 140,71 1387,88 166,14
, _ lany 1304,74 139,42 1342,45 162,51
diszkalkulia
fit 1313,46 127,80 1333,86 163,96
lany 1388,41 128,31 1345,52 141,63
diszlexia, diszgrafia
fia 1394,52 128,02 1293,51 148,45
) o ) lany 1303,88 165,28 1271,73 149,35
diszlexia, diszkalkulia
fia 1348,55 100,96 1256,31 70,77
diszgrifia, lany 1294,17 88,22 1330,15 125,00
diszkalkulia fin 1288,71 83,08 1250,29 133,07
lany 1279,38 104,63 1259,89 125,51
mindharom
fit 1311,38 130,97 1230,29 138,68
tanulasi zavarral nem | 140y 1480,45 158,78 1513,58 186,95
kiizdé fia 1501,89 171,51 1476,83 193,85
. lany 1479,05 159,09 1511,65 187,53
osszesen
fia 1499,37 171,60 1473,11 194,68
elemszam 92725 92780

A tantargyi kedveltséget vizsgaltuk kategorianként, amellyel kapcsolatban meg kell
jegyezniink, hogy a hattérkérdéiv nem minden 6. osztalyos tantargyat tartalmaz, ezért
nem minden tantargy kedveltségét tudtuk vizsgalni (17. tablazat). A tablazatban
félkovéren szedtiik a legmagasabb, mig félkovér, dolttel a legalacsonyabb atlagokat. A
szignifikanciaszinteknél lathatd, hogy a biologia, f6ldrajz, ének és rajz tantargyakban
nincs szignifikans kiilonbség a kompetenciamérés eredményekben, igy elmondhato,
hogy itt tanulasi zavar tipusanak nincs hatdsa a tantargyi kedveltségre.

A tantargyak kedveltségében nem minden esetben azok a tanuldk kedvelik jobban a
tartargyakat, akik nem kiizdenek tanulési zavarral. A magyar nyelv tantargyat a tanulasi
zavarral nem kiizd6 gyermekek kedvelik a legjobban (3,29), mig legkevésbé a
diszgrafias tanulok (2,91). A magyar irodalom tantargyat a tanulok az el6z6nél sokkal
jobban kedvelik, a tanuldsi zavarral nem kiizdok (3,56) kedveltségi atlaga ismét a
legmagasabb, mig a diszgrafiaval, valamint a diszgrafidval és diszkalkulidval is
kiizdoké (3,33) a legalacsonyabb. A matematikat a tanulok kozel hasonléan kedvelik,
mint a magyar nyelvtant, és itt is a tanuldsi zavarral nem kiizdéké (3,27) a legnagyobb
atlag, mig legkisebb a diszkalkulias gyermekeké (2,56). A torténelem tantirgyban két
kategoria is a legmagasabb atlagot érte el: a diszgrafias, valamint a tanulasi zavarral
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nem kiizdok (3,58), mig a legalacsonyabb atlag a diszgrafiaval és diszkalkuliaval is
kiizdoké (3,13).

A biolodgia tantargyhoz tartozik az egész tablazat legmagasabb tantargyi kedveltség
atlaga (4,00), amely a diszlexias és diszkalkulias tanuloké, mig a legalacsonyabb a
diszlexias ¢s diszgrafias tanuloké (3,49), amely még igy is a tobbi tantargy kedveltségi
atlagaihoz képest magasnak tekinthetd. A foldrajz tantargyat a diszgrafias és
diszkalkulias gyermekek (3,73) kedvelték a legjobban, legkevésbé pedig a diszkalkulis
gyermekek (3,21). Az ének-zene tantargyat harom csoport is egyenld mértékben kedveli
(3,58), ezek a diszlexia és diszkalkulia, diszgrafia és diszkalkulia és mindharom,
legkisebb atlaga pedig a diszgrafias (3,26) csoportnak van. A rajz tantargyat is
meglehetésen kedvelik a tanuldk, legjobban a diszkalkulidsok (3,91), mig legkevésbé a
diszlexiaval és diszkalkuliaval kiizdok (3,69). Az idegen nyelvet a tanulési zavarral nem
kiizd6 tanuldk nagyon kedvelik (3,82), a tanulasi zavarral kiizdé gyermekek kevésbé, a
legkisebb mértékben a mindharom tanulasi zavar egyiittes el6fordulasaval kiizdok
(3,14).

A tanulasi zavarok jellegzetességei, problémai megjelennek a tantargyi
kedveltségben is. A diszlexias gyermekek nem szeretik a magyar irodalmat (3,35), mig
a diszgrafias tanulok a magyar nyelvtant (2,91). A diszkalkulias gyermekek jobban
kedvelik a magyar nyelv (3,18) és irodalom (3,52) tantargyakat, mint a matematikat
(2,56). Az eredmények érdekessége, hogy a tanulasi zavarok egyiittes eléfordulasa
esetén a tantargyi kedveltségek magasabbak, mint akkor, ha a tanulasi zavar egyediil
fordul el6. Ennek oka lehet, hogy ha egyediil fordul el6 a tanulasi zavar, akkor azok
problémai jobban 0sszpontosulnak egy tantargyban, ezért azt kevésbé fogjak kedvelni,
viszont, ha tobb zavar egyiittesen van jelen, akkor a problémak tébb tantargyban is
jelentkeznek, ami nem csak egy tantargyra iranyitja a fokuszt.

A tObbszoros tanulasi zavar el6forduldsakor gyakran lathattuk, hogy mas,
kultartechnikdkhoz nem kotddo tantargyakat kedvelnek a tanulok. A biologiat
kiemelten kedvelik a tanulasi zavarral kiizdok, és a foldrajz tantargy kedveltsége is tobb
kategoriaban is kiemelkedd, csakiigy, mint a rajz tantargyé. Az idegen nyelv 6tvozi a
magyar nyelv és irodalom jellegzetességeit csak mas nyelven, igy tobbszordsen
nehézségekbe iitkozhetnek a tanuldsi zavarral kiizdd tanulok, ami a tantargyi
kedveltségen is meglatszodik. A csak diszkalkuliaval kiizd6 (3,55) tanulok kedvelik a
legjobban a tanulasi zavar csoportjan belill az idegen nyelvet, de ez is nagy mértékben
elmarad a tanulasi zavarral nem kiizd6 tanulok atlagatol (3,82), de a tobbi tanulasi
zavarnal ennél még sokkal alacsonyabb ardnyok lathatok. Osszességében
megallapithato, hogy a tanulasi zavar jellege nagy hatassal van a tantargyi kedveltségre.
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17. tablazat. Tanulasi zavarral kiizdé és nem kiizd6 tanulok tantargyi kedvelése

- magy. | magy. . : . . . ideg.
kategoria ny. irod. matem. tort. biol. foldr. ének rajz ny.
_ _ atlag 3,02 3,35 3,19 3,42 3,92 3,24 3,41 3,78 3,30
diszlexia
szords | 0,90 0,94 1,06 1,20 0,79 1,03 1,20 1,14 1,13
atlag 2,01 3,33 3,10 3,58 3,53 3,48 3,26 3,75 3,47
diszgrafia
szords | 0,91 0,91 1,20 1,21 1,11 0,97 1,19 1,13 1,12
, _ atlag 3,18 3,52 2,56 3,44 3,64 3,21 3,51 3,91 3,55
diszkalkulia
szords | 0,97 1,06 1,18 1,11 1,08 1,12 1,29 1,12 1,27
diszlexia, atlag 2,98 3,34 3,34 3,53 3,49 3,39 3,35 3,89 3,27
diszgrafia szoras | 0,95 0,96 1,11 1,19 1,12 1,11 1,25 1,13 1,12
diszlexia, atlag 3,18 3,42 2,69 3,54 4,00 3,50 3,58 3,69 3,31
diszkalkulia | szoras | 0,98 1,16 1,03 1,33 | 082 | 071 1,16 1,03 1,11
diszgréfia, atlag 2,96 3,33 2,63 3,13 3,63 3,73 3,58 3,96 3,40
diszkalkulia | szoras | 1,00 0,90 1,03 1,31 1,06 0,79 1,03 1,18 1,09
atlag 3,12 3,41 2,89 3,30 3,67 3,54 3,58 3,93 3,14
mindharom
szords | 0,99 0,92 1,21 1,11 0,92 0,96 1,15 1,13 1,15
tanulasi atlag 3,29 3,56 3,27 3,58 3,52 3,41 3,36 3,86 3,82
zavarral
nem kiizdé | szoéras | 0,93 0,94 1,16 1,16 1,09 1,06 1,19 1,09 1,06
) atlag 3,28 3,56 3,27 3,58 3,52 3,41 3,36 3,86 3,81
osszesen
szoras | 0,93 0,94 1,16 1,16 1,09 1,06 1,19 1,09 1,06
elemszam 76679 | 76136 | 75751 | 74276 | 13197 | 15687 | 75408 | 75304 | 75861
szignifikancia 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,004 | 0,853 | 0,890 | 0,102 | 0,584 | 0,000

A kovetkezokben azt vizsgaltuk, hogy kategoridnként milyen a korrelacio a tantargyi

kedveltség és a tanuldi teljesitmények, valamint a csaladihattér-index ko6zott (18.
tablazat). A tablazatban jeloltiik azokat, ahol szignifikans Osszefiiggés van a valtozok
kozott, s jeloltiik a szignifikancia szintjét is.

A diszlexias gyermekeknél nem talaltunk szignifikans Osszefiiggést a tantargyi
kedveltség ¢és a teljesitmény kozott. A diszgrafianal kimutathatdo tobb szignifikans
egyiitt jaras is, mert a magyar irodalom (r=0,162), matematika (r=0,410), a torténelem
(r=0,238) és az idegen nyelv (r=0,222) tantargyak kedvelése pozitivan befolyasoljak a
matematika eredményeket. A diszgrafias gyermekek szovegértés teljesitménye gyenge
szignifikans Osszefligést mutat a tantargyak kedvelésével, a legmagasabb, de igy is
gyenge, egyiitt jaras a torténelemmel (r=0,266) lathato. A tobb tantargyi kedvelés
(magyar nyelv és irodalom, matematika, torténelem) gyenge szignifikdns egyiitt jarast
mutat csaladihattér-indexszel. A diszkalkulids tanuloknal csak a magyar irodalomnal
latunk szignifikansan gyenge (r=-0,354) forditott Osszefiiggést, amely szerint minél
jobban kedveli a gyermek a tantargyat, annal alacsonyabb a matematika eredménye.

A diszlexias ¢és diszgrafias csoportban tobb szignifikans Osszefiiggés is van a
tantargyi kedveltség ¢és teljesitmény kozott. Azok a tanulok, akik kedvelik a
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matematikat (r=0,221), torténelmet (r=0,130) és idegen nyelvet (r=0,154) gyenge
szignifikdns Osszefiiggést mutatva, de jobb eredményeket érnek el a matematika
kompetenciamérésen. A jobb szovegértés eredményre a magyar nyelv (r=0,139) és
irodalom (r=0,153), a torténelem (r=0,212), valamint az idegen nyelv (r=0,230)
kedvelése is szignifikdnsan pozitiv hatassal van. A magasabb csaladihattér-index ebben
a kategoridban is magasabb tantargyi kedveltséggel jar egyiitt. A diszlexias és
diszkalkulids csoportban taldljuk a legmagasabb egyiitt jarasokat a tantargyi
kedveltséggel, mert erds szignifikans 6sszefliggés van a magyar irodalom (r=0,676) és
idegen nyelv kedvelése (r=0,752), valamint a matematika kompetencia eredmény
kozott. A magasabb szovegértés teljesitmény szignifikansan erésen egyiitt jar a magyar
irodalom (r=0,726) a torténelem (r=0,684) és az idegen nyelv (r=0,757) kedvelésével. A
diszgrafias és diszkalkulias csoportban kevesebb szignifikans egyiitt jarast talalhatd a
tantargyi kedveltséggel, mert a matematika teljesitmény csak a magyar nyelv (r=0,369)
¢s matematika (r=0,406) kedveléssel korreldl, mig szdvegértésben nem talalunk
szignifikans osszefiiggést, mint ahogy a csaladihattér-indexszel sem.

A mindharom kategériaban a magyar nyelv (r=-0,203) negativ szignifikans egyiitt
jarast mutat a matematika teljesitménnyel, csak gy, mint a szovegértés eredménye a
matematikaval (r=-0,185). A tanulasi zavarral nem kiizdok csoportjaban is
megvizsgaltuk a korrelaciot, ahol minden valtozd kozott talaltunk szignifikdnsan
pozitiv Osszefiiggést, de ezek az Osszefliggések a legtobb tantargynal nagyon gyengék
voltak. Csak harom esetben 0,200 feletti az Osszefliggés a tantargyi eredményekkel: a
matematika kompetencia eredményekkel a matematika (r=0,286) és az idegen nyelv
(r=0,213) kedvelése, mig szovegértés teljesitményekkel csak az idegen nyelv kedvelése
(r=0,242). A csaladihattér-index szintén az idegen nyelv kedvelésével fligg Ossze a
legnagyobb mértékben, de ez is csak gyenge (r=0,213) korrelaciot mutat. Az
eredmények alapjan a tantargyi kedveltség tObbszor is pozitivan befolydsolja a
kompetencia eredményeket, és az is megallapithatd, hogy kategérianként eltérok az
Osszefiiggések, valamint a csaladi hattér pozitivan befolyasolja, hogy a tanuld6 mennyire
kedveli az adott tantargyat.

112



18. tablazat. A tantdrgyi kedveltség, a csaladi hattér és a kompetenciamérés eredményeinek korrelacioja a
tanuldsi zavarral kiizdéknél és nem kiizdéknél kategorianként (***<0,001; **0,00 -0,01; *0,01-0,05)

magyar

magyar

kategéria CSHI nyelv irod. matem. tort. idegen ny.
diszlexia matematika 0,214 0,167 0,141 0,083 0,074 0,121
diszlexia szovegértés 0,359** 0,230 0,172 0,022 0,112 0,157
diszlexia CSHI 1,000 0,088 0,208 0,395 | 0,089 0,084
diszgrafia matematika 0,380*** 0,132 0,162* 0,410*%** | 0,239*** 0,222**
diszgrafia szovegértés 0,369*** 0,093 0,262*** 0,197** 0,266*** 0,158*
diszgrifia CSHI 1,000 0,212%% | 0,269%%* | 0281%* | 0,322%* | 0,132
diszkalkulia matematika 0,143 -0,211 -0,354** -0,041 -0,099 -0,148
diszkalkulia szovegértés | 0,306 -0,072 0,028 -0,139 0,082 0,141
diszkalkulia CSHI 1,000 0,048 0,075 -0,087 0,010 0,078
diszlexia & diszgrafia | (5o | g9 0075 | 0221%%* | 0130%* | 0,154**
matematika
diszlexia & diszgrafia | ypqux | 0 q3gex | 0153%% | 0,087 | 0,212%%* | 0,230%%*
szovegertés
disz'e"iacé;::s’g’éﬁa 1,000 0050 | 0153** | 0059 | 0,198 | 0,162**
diszlexia és diszkalkulia | ) )50 0,257 0,676* 0,554 0,643 0,752*
matematika
diszlexia & diszkalkulia | 579 0,457 0,726 0,664 0,684« | 0757
szovegertes
diszlexta és diszkalkulia | 1000 | 001 | 0,30 0,530 0,577 0,625
diszkaﬁijﬁg"‘;‘:tifnaﬁka 0,033 0,369* 20,002 0,406* 0,123 10,246
diszka‘:}:ﬁ;ﬂgfggér o | 0156 0,039 0,155 0,179 0,125 0,118
disglizzlgkﬁgacé;m 1,000 0,125 0,171 0,112 0,346 0,265
mindhdrom matematika | 0,125 0203* | -0,079 0,011 0,102 -0,009
mindhdrom szovegértés | -0,025 0,007 0,095 0,185+ 0,146 0,105
mindhdrom CSHI 1,000 -0,078 0,047 -0,058 0,120 0,068
tanulisi zavarral nem | oo | g ogeen | 0077%% | 0286%x* | 0,149%%% | 0,213%%
kiizd6 matematika
tanuldsi zavarral nem | jqzuux | oggrax | 0160%% | 0,151%%% | 0,184%%* | 0242%%
kiizd6 szovegértés
tanulasi zavarral nem 1,000 0,040%** | 0,123%%% | 0,129%** | 0,193%** | 0,213%**

kiizdé CSHI

VI.2. A teriileti dimenzio

A tertileti vizsgalatoknal az volt az els6dleges célunk, hogy jarasi szinten vizsgaljuk
a tanuldi teljesitményeket, de az alacsony elemszamok miatt jarasonként egyes
jarasokba csak egy-két f6 jutott, ezért a jobb attekinthetdség érdekében a varmegyei
abrazolas mellett dontottiink, és kategoriaba soroltuk a varmegyéket Budapest

113




eredményeivel kiegészitve. Minden térképnél a sotétebb szin a magasabb eredményt
vagy a nagyobb kiilonbséget jeldli.

Tanulasi zavarral kiizd6é tanulok varmegyei atlagai a matematika kompetenciamérés
adatait tekintve kozel 100 pont kozott szorodnak (1335 és 1430) (20. abra). A négy
legjobban teljesitd varmegyébe tartozik az orszag négy legnyugatibb varmegyéje, Gyor-
Moson-Sopron (1430), Vas (1419), Zala (1416) és Veszprém (1408), amely eredmények
lényegében egybecsengnek a korabbi teriileti vizsgalatokkal, mert lathatd altaldban a
legmagasabb tanuldi teljesitmény. A masodik kategoridba tartozo teriiletek kozott
talalhato a fovaros (1388), tovabba néhany varmegye, amelyek kozott viszont van
érdekesség, mert ebbe a kategoriaba kertilt Tolna (1403), Borsod-Abauj-Zemplén
(1397) és Szabolcs-Szatmar-Bereg (1394) varmegye is, ahol hagyomanyosan a
legalacsonyabbak a tanuldi teljesitmények. Az atlagos kategoriaba keriilt Nograd
(1359), Fejér (1364), Bacs-Kiskun (1379), valamint Csongrad-Csanad (1381)
varmegye, amelyek kozott az elsében inkabb alacsonyabb eredmények, mig a tobbiben
kozepes, vagy magas eredmények jellemzok. Az alacsonyabb pontértékek altalaban
olyan varmegyékhez tartoznak, amelyekben alacsonyabbak altalaban is a
kompetenciamérés eredmények, igy idetartozik Somogy (1340), Baranya (1357), Heves
(1347) és Jasz-Nagykun-Szolnok (1347) varmegye. A legalacsonyabb kategériaba pedig
Komarom-Esztergom (1336) és Pest (1335) varmegye, ahol az értékek ennél jobbak
szoktak lenni, valamint Hajda-Bihar (1336) és Békés (1337) varmegye, ahol az
eredmények altalaban ehhez hasonloan alacsonyak.

Tanubisi zavarral kiizdo tanulok matematika pontszima megy énként
7.7-1 429.5 (4)
Q2

339.7-1 3590 (4)
4.9-1 3319.7 (4)

|
|
B 1 359,0-1 3882
/133
1 33

'
[

20. dbra. Tanulasi zavarral kiizdd tanulok matematika eredménye varmegyénként (N=1589, sajat
szerkesztés az OKM adatai alapjan)
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A matematikai eredmények vizsgalataba azt is bevontuk, hogy a varmegyéken beliil
milyen a tanuloi teljesitmények kiilonbsége a tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizd6
tanulok kozott (21. abra). A teljesitménykiilonbségek kozotti eltérések varmegyénként
nagyok, mert van, ahol a kiilonbség csak 46 pont (Borsod-Abatj-Zemplén) és van, ahol
164 pont (Pest). A legnagyobb teljesitménykiilonbségek Pest, Komarom-Esztergom
(150), Somogy (135) varmegyékben és Budapesten (158) voltak, valoszintileg azért,
mert tobbségében ezek olyan teriiletek, amelyeken alacsonyak voltak a tanulasi zavarral
kiizd6 tanulok eredményei. A masodik legnagyobb kiilonbséget mutatd kategériaba
keriilt Heves (130), Fejér (123), Hajdt-Bihar (126) és Csongrad-Csanad (124)
varmegye, mig a kozepesnek tekintheté kategoriaba Jasz-Nagykun-Szolnok (107),
Békés (121), Baranya (121) és Bacs-Kiskun (101) varmegye. A korabban latott négy
varmegye, ahol a legmagasabbak voltak a tanulési zavarral kiizd6 tanulok eredményei,
ismételten egy kategoridba keriiltek, ahol jelentdsen kisebb a két csoport kozott a
matematika eredményekben 1év6 kiilonbség (86-101). A legkisebb eltérést négy olyan
teriilet mutatja, ahol altalaban alacsonyak a tanuléi teljesitményben 1év6 kiilonbségek,
viszont magas a hatranyos helyzeti tanulok aranya. Ezek Tolna (73), Nograd (77),
Borsod-Abauj-Zemplén (47), valamint Szabolcs-Szatmar-Bereg (61) varmegyék. Az
eredmények szerint, ahol a tanulasi zavarral kiizd6 tanulok jobb eredményeket érnek el,
ott kisebb a két csoport kozotti kiilonbség.

Tanulisi zavarral Kiizd & nem Kiizdd tanulok P ika teljesitmény énck a killonbsége megyénként
W 35004 (4
23135 4
s " B 101-123 3
L — =3 5o ()
S C3 4686 &)

21. abra. Tanuldsi zavarral kiizd6 és nem kiizdé tanulék matematika eredményének kiilonbsége
vdarmegyénként (N=92725, sajat szerkesztés az OKM adatok alapjan)
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Hasonlé metddus alapjan vizsgaltuk a szovegértés eredményét is a tanulasi zavarral
kiizdé tanulok korében (22. abra). Az eredmények kozott vannak hasonlésagok a
matematikaval, ami azzal is magyarazhatd, hogy ugyanazoknak a tanuloknak a
szovegértés ¢és matematika eredményét latjuk varmegyénként. A legmagasabbak
eredmények, csakigy, mint a matematikaban, Vas (1365), Zala (1354) és Veszprém
(1356) varmegyében voltak, amelyek kiegésziiltek Baranyaval (1343). A masodik
legjobb eredményeket mutatd kategoriaba keriilt Gyoér-Moson-Sopron (1338), Bacs-
Kiskun (1337), Nograd (1336) és Borsod-Abatj-Zemplén (1336) varmegye. Az atlagos
kategériaba az orszag négy részérdl tartoznak teriiletek: Budapest (1321), valamint
Somogy (1311), Csongrad-Csanad (1330) és Szabolcs-Szatmar-Bereg (1330) varmegye.
Az alacsony kategoriat Fejér (1301), Tolna (1304), Heves (1297) és Pest (1289)
varmegye alkotja, mig a legalacsonyabba Komarom-Esztergom (1261), Jasz-Nagykun-
Szolnok (1258), Békés (1260) és Hajdu-Bihar (1284) varmegye kertilt.

Tanuldsi zavarral kK0zdo tanulok sz0vegériés eredményc megyénként
I | 342681 36480 (4)
EE | 335.64-1 342,68 (4)
B 1 310.83-1 335,64 (9)
3 1 283.63-1 310.83 (4)
Tilencun [ 1 258,151 283.63 (4)

22. abra. Tanuldsi zavarral kiizd6 tanulok szévegértés atlaga varmegyénként (N=1594, Sajat szerkesztés az
OKM adatok alapjdn)

A matematikdhoz hasonléan a szovegértés kompetenciamérés eredményekben is
megvizsgaltuk a teljesitménykiilonbségeket a tanulasi zavarral kiizdé és nem kiizdd
tanulok kozott (23. abra). A szovegértésben joval nagyobbak a varmegyén kozotti
eltérések, mint a matematika esetében voltak, mert a szovegértésbeli kiillonbségeknél 97
¢és 238 kozott oszlanak meg a kategoriak. A legnagyobb kiilonbségek a két tanuldi
csoport kozott Komarom-Esztergom varmegyében (227), Budapesten (237), tovabba
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Pest (217) és Békés (201) varmegyében voltak, az eltérés mindegyikben 200 vagy
afeletti. A masodik legnagyobb kiilonbséget mutatd kategoriaba Fejér (190), Csongrad-
Csanad (187), Jasz-Nagykun-Szolnok (190) és Hajdu-Bihar (184) varmegye tartozik,
mig a kozepesbe Heves (169), Gy6r-Moson-Sopron (181), Somogy (165) és Tolna
(174) varmegye. Az alacsony kiilonbségeket mutatd kategoriaba keriiltek azok a
varmegyék, amelyekben jo eredményeket értek el a tanulasi zavarral kiizd tanulok:
Veszprém (165), Vas (156), Zala (154) ¢s Bacs-Kiskun (145) varmegye. A legkisebb
kiilonbség pedig Baranya (142), Nograd (104), Borsod-Abatj-Zemplén (97) és
Szabolcs-Szatmar-Bereg (117) varmegyékben voltak a tanulasi zavarral kiizdé és nem
kiizd6 tanulok teljesitményei kozott.

Tanulisi zavarral Kizdo és nem Kilzdd tunulok szivegertes teljesitmenyénck killinbsege megy énként

200238 (4)
183200 (4)
B3 165-183 (4)

0 4 3 145165 (4)
I — 3 97145 9)

23. dbra. Tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizdo tanulok varmegyei atlaganak kiilonbsége (N=92780, Sajat
szerkesztés az OKM adatok alapjan)

A teriileti elemzések zarasaként vizsgaltuk, hogy a tanulasi zavarral kiizdo
gyermekeknek milyen a csaladihattér-indexe varmegyénként (24. abra). Ahogyan a
szakirodalmi részben is ismertettiik, a teriileti tarsadalmi és gazdasagi kiilonbségek
megjelennek intézményi szinten is, ami alapjan az varhato, hogy a csaladihattér-index
azokon a teriileteken magasabb, ahol jobb a tarsadalmi, gazdasagi fejlettség. A
kovetkez6, 24. abra viszont nem feltétleniil ezt tiikkrozi a tanulasi zavarral kiizdo
tanuloknal. A legmagasabb csaladihattér-indexek Budapesten (0,273) és Zala (0,032)
varmegyében lathatok, a korabbi kutatasok alapjan elvart modon, érdekes azonban
Borsod-Abauj-Zemplén (-0,064) és Nograd (0,252) varmegyékben jelenléte ebben a
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kategoriaban, ahol a tarsadalom jellemz6i alapjan ezt nem vartuk volna. A tanulési
zavarral kiizd6é tanuloknal magasnak tekinthetd értékek jellemzéek Csongrad-Csanad (-
0,227), Gy6r-Moson-Sopron (-0,216), Komarom-Esztergom (-0,144) és Veszprém (-
0,226) varmegyékben. Az atlagos kategoriaba keriilt Vas (-0,234), Fejér (-0,272),
Hajdu-Bihar (-0,247) és Szabolcs-Szatmar-Bereg (-0,327) varmegye. Az alacsonyabb
kategoériaban talalhat6 Pest (-0,510), Baranya (-0,392), Tolna (-0,588) és Bacs-Kiskun (-
0,437) varmegye, mig a legalacsonyabba Somogy (-0,590), Heves (-0,674), Jasz-
Nagykun-Szolnok (-0,891) és Békés (-0,600) varmegye, amelyek tobbségében varhatok
voltak, mert itt a hatranyos helyzetii népesség feliilreprezentalt. Osszességében viszont
nem mindig azokat az eredményeket kaptuk a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekeknél,
mint amiket korabbi kutatasok elérevetitettek.

Tanulasi zavareal kiizdo tanulok evaladibatt¢r-indeac megyénként
-0,062- 0274 (4)
0,227- -0.062 (4)
-0.328- 0228 (4)
-0.589--0.327 (4)
-0,892--0.589 (4)

kilomuiery

goonn

24. abra. Tanuldsi zavarral kiizd6 tanulok csaladihattér-indexének atlaga varmegyénként (N=1221, sajat
szerkesztés az OKM adatok alapjan)

Végiil azt mutatjuk be, hogy milyen a csaladihattér-indexben 1évo kiilonbség a
tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizd6 tanuldok kozott varmegyénként (25. abra). Az
eredményeket gy kaptuk meg, hogy a tanulasi zavarral nem kiizdé tanulok
csaladihattér-indexébdl kivontuk a tanulési zavarral kiizd6 tanulok csaladihattér-indexét
varmegyénként, igy, ahol pozitiv értékek vannak, ott a tanulasi zavarral nem kiizdék
hattere jobb, mig negativ értékeknél a tanulasi zavarral kiizdéké. A csaladihattér-
indexben 1év6 legnagyobb kiilonbségek Heves (0,447), Jasz-Nagykun-Szolnok (0,482),
Pest (0,751) és Tolna (0,429) varmegyében voltak. A jelentés kiilonbség van Gyor-
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Moson-Sopron (0,355) Somogy (0,376), Csongrad-Csanad (0,355) és Békés (0,408)
varmegyében, valamint a fOvarosban (0,357). Itt sziikséges megjegyezni, hogy a
csaladihattér-index alapjan két varmegyében is egyforma volt a kiilonbség, ezért ebbe a
kategoriaba ot teriilet keriilt, mig a kovetkezébe harom: Fejér (0,343), Baranya (0,340)
és Bacs-Kiskun (0,321) varmegye. Az alacsony kiilonbségeket mutat Vas (0,266),
Veszprém (0,294), Komarom-Esztergom (0,158), valamint Hajda-Bihar (0,045)
varmegye. Az utolso kategériaba keriilt Zala (-0,054), Nograd (-0,649), Borsod-Abat;-
Zemplén (-0,426) és Szabolcs-Szatmar-Bereg (-0,227) varmegye, ahol a két csoport
kozott a tanulasi zavarral kiizdok csaladihattér-indexe a jobb. Ennek magyarazata
sokrétii lehet, és tul is mutat a jelen kutatasunkon, de Gsszefiigghet azzal, hogy ezekben
a térségekben alacsonyabb a tanuldsi zavarral diagnosztizalt gyermekek aranya, és
lehetséges, hogy az iskolazottabb sziilok elviszik gyermekiiket a szakemberhez, mig a
hatranyos helyzetii sziilok kevésbé.

Tanulasi zavarral kiizdo és nem kiizdo tanulok csaladihattér-indexenek kulonbsége megyénként
0,41 -0.76 (4)
0,36 - D41 (5)
032 - 036 (3)
0,04 - 032 (4)
065 - 04 (4)

goomEn

Kilormeton,

25. abra. A tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizd6 tanulok csaladihattér-indexének kiilonbsége
varmegyénkent (N=74541, sajat szerkesztés az OKM adatok alapjan)

VI3. Az intézményi dimenzio és a kiilonorak

Az intézményi lehetdségek is fontos részét képezik annak, hogyan teljesitenek a
tanulok, ezért ebben a fejezetben azt tekintjiik at, hogy az intézményi lehetéségek
miként befolyasoljak a tanuldi teljesitményeket. Vizsgaljuk példaul a kiilonbségeket a
fenntartok alapjan, az évismétlést, a tantargyi eredményességet és az iskolai
tehetséggondozast.
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A 19. tablazatban fenntartonként és kategorianként vizsgaljuk, hogy milyen a
tanulok matematika és szovegértés teljesitménye. A tablazatban kategdérianként
kiemeltiik, hogy teriiletenként melyik a legmagasabb érték, valamint a szorasokat és a
tanulok csaladihattér-indexét is feltiintettiik. Az alapitvanyi és egyéb fenntartonal kevés
tanulasi zavarral kiizdé gyermek tanul, ezért eredményeiket csak kiilonleges esetben
emeljiik ki.

A kategoriakon belill a legtobbszor az egyhazi intézményekben tanuld tanulasi
zavarral kiizdok teljesitenek a legjobban, amit magyarazhat az is, hogy az itt tanulok
csaladihattér-indexe sokkal jobb, igy feltételezhetden a korabbi vizsgalatok alapjan
(Hegediis 2020a) az iskola Osszetétele is, ami egyfajta szelekciot is jelenthet. A
tablazatban is lathato, hogy minden kategoriaban az egyhazi intézmények csaladihattér-
indexe szignifikansan jobb. A diszlexias gyermeknél matematikabol sokkal kisebb a
kiilonbség (44) az egyhazi intézményekben tanulok javara, mint a szévegértésbol (120).
A diszgrafias tanulok jo eredményeket érnek el mindkét fenntartonal, matematikdbol a
kiilonbség 44 pont, mig szovegértésbdl valamivel tobb, 52 pont, de itt nincs akkora
kiilonbség, mint a diszlexias gyermekeknél. A diszkalkulias kategériaban szintén az
egyhdzi intézményekben tanuloké a jobb matematika teljesitmény 29 ponttal, mig
szovegértésbol 89 ponttal.

A két tanuldsi zavar egyiittes el6fordulasdban a diszlexias és diszgrafids tanulok
matematika eredményénél 28 pont a kiilonbség, mig a szovegértésnél 35 pont. A
diszlexia és diszkalkulia kategoridban nagy a kiilonbség a két fenntartd kozott
matematikabol, mert az egyhazi intézményben tanuldk eredményei 121 ponttal jobbak,
szovegértésbol viszont az allami intézményekben tanulok teljesitménye magasabb 23
ponttal. A diszgrafia és diszkalkulia kategoriaban az alapitvanyi és egyéb fenntartasi
intézménynél lathato teljesitmény a legjobb matematikabodl, de itt meg kell jegyezni,
hogy egy tanul6 eredményérél van szd. Szovegértésben ebben a kategdriaban az allami
intézményben tanuldk eredményei a jobbak kodzel 40 ponttal.

Mindharom tanulasi zavar megjelenésénél szintén az egyhazi intézményekben
tanulok eredményei jobbak az 4allamiaknal matematikabol 72 ponttal, mig
szovegértésben az alapitvanyi ¢és egyéb fenntartasti intézményekben tanulok
teljesitmények magasabb az egyhazinal 63 ponttal, az allaminal pedig 78 ponttal. A
tanulasi zavarral nem kiizd6 gyermekek eredményei sokkal kozelebb helyezkednek el
egymashoz fenntartok alapjan, de itt is matematikabol (1506) és szovegértésbol (1518)
is az az egyhazi intézmények eredményei legjobbak. Matematikabol az allami
intézmények 17 ponttal, mig az alapitvanyiak 19 ponttal maradnak el, a szovegértés
pontok pedig az allamiakban 27-tel, az alapitvanyiak 21-gyel kevesebbek. A tanulasi
zavarral kiizdok akkor, ha bekeriilnek az egyhazi intézménybe jobb, eredményeket
érhetnek el a kompetenciaméréseken, amihez hozzajarulhat a jobb csaladi hatteriik is.
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19. tablazat. A tanulasi zavarral kiizdé és nem kiizdo tanulok teljesitménye kategorianként és
Senntartonként (szign.=0,000)

kategéria matematika | széras szovegértés szoras CSHI

allami 1392,68 140,98 1316,36 146,98 -0,431

diszlexia egyhézi 1437,44 137,05 1436,13 171,57 -0,121
alapitvanyi és egyéb 1162,36 - 1147,60 - -

allami 1425,66 141,33 1389,28 170,36 -0,263

diszgrafia egyhazi 1469,20 120,02 1441,84 178,74 0,058

alapitvanyi és egyéb |  1370,87 110,55 1391,56 141,20 -0,070

allami 1301,36 140,17 1321,07 157,71 -0,289

diszkalkulia egyhézi 1330,79 118,82 1406,97 166,49 0,154

alapitvanyi és egyéb 1271,34 - 1268,48 - 0,742

allami 1387,61 126,80 1301,58 147,47 -0,263

giijjg'ifi‘ff‘; egyhazi 141515 | 13145 1336,13 14708 | -0,175

alapitvanyi és egyéb | 1391,79 132,98 1308,83 178,37 0,502

diszlexia, allami 1300,09 72,08 1268,78 78,69 -0,496

diszkalkulia egyhazi 1420,73 248,85 1245,61 206,63 0,407

allami 1287,47 78,57 1295,11 133,59 -0,496

d‘f;;fgiﬁﬁa egyhazi 129349 | 102,32 1256,59 14408 | -0,485

alapitvanyi és egyéb |  1438,95 - 125345 - -0,641

4llami 1288,58 120,40 1238,91 131,30 0,772

mindhdrom egyhazi 1360,18 116,97 1254,05 152,89 -0,698

alapitvanyi és egyéb |  1287,05 83,05 1316,61 103,37 -0,074

canulési 4llami 1488,40 166,70 1490,38 191,13 -0,038

zavarral egyhézi 1505,73 159,71 1517,81 188,65 0,189

nem Kiizd6 |\ canviés eayéb | 148684 | 16582 1497,20 209,12 | 0434

elemszam 92725 92780 74541

A tanulok évismétlését is vizsgaltuk katagdrianként az adatbazis adta lehetéségeken
beliil. A 20. tablazat megértéséhez sziikséges a kodolasrol is beszEli, mert az 1-es kodot az
a tanuld kapta, aki nem ismételt évet, mig a 2-es kddot, aki mar egyszer, ¢és a 3-as kodot,
aki mar egynél tobbszor. Als6 tagozaton a mindharom tanulasi zavarral kiizd6é tanulok
ismételtek évet legnagyobb aranyban (1,19), amit a diszkalkulias (1,17) és diszlexias és
diszkalkulias (1,17) gyermekek csoportja kovet. A tanulasi zavar megléte eldsegiti a
gyermekek évismétlését, mert minden tovabbi kategériadban is gyakoribb az als6
tagozaton valo évismétlés, mint a tanulasi zavarral nem kiizd6 gyermekeknél (1,04).

Fels6é tagozaton ritkabb az évismétlés, de ez azzal is magyarazhatd, hogy 6.
osztalyos gyermekeket vizsgaltunk, igy kevesebb lehetdségiik volt (még) az
évismétlésre, mint alsd tagozaton. Taldlunk olyan kategoridkat, amelyekben az
évismétlések aranya meghaladja a tanulasi zavarral nem kiizd6két (1,02), ilyen példaul
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a mindharom kategoria (1,10), a diszgrafia (1,04), a diszkalkulia (1,03), valamint a
diszlexia és diszgrafia (1,03), mig a tobbinél atlag alatti az évismétlések szama. A
tanulasi zavarral kiizd6 tanuloknal az als6 tagozaton gyakoribb az évismétlés, mig felsd
tagozaton tobb esetben igaz ez. Az pontosabb képet adna a témarol, ha a 8. osztalyos
eredményeket is megvizsgalnank, de erre a jelen kutatasunkban nem vallalkoztunk.

20. tablazat. Tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizdd tanulok évismétlése (szign.=0,000)

kategoria als6 tagozaton felsotagozaton
diszlexia 1,10 1,01
diszgrafia 1,07 1,04
diszkalkulia 1,17 1,03
diszlexia, diszgrafia 1,11 1,03
diszlexia, diszkalkulia 1,17 1,00
diszgrafia, diszkalkulia 1,12 1,00
mindharom 1,19 1,10
tanulasi zavarral nem kiizd6 1,04 1,02

elemszam 75513 69219

A kutatasban kitériink arra, hogy a tantargyi jegyek atlaga hogyan alakul az egyes
kategoridkban. Ezen belill vizsgaljuk az év végi atlagot, a magatartds és szorgalom
jegyeket, magyar nyelv és irodalom, valamint matematika jegyeit, mert ezek jelentdsen
meghatarozhatjak a kompetencia eredményeket is, és 0sszefliggenek a tanulok tanulési
zavaraival is. A legmagasabb atlagokat minden vizsgalati szegmensben a tanuldsi
zavarral nem kiizd6 tanulok érték el. A tablazatban félkovéren szedtiik a legmagasabb,
és felkovér, dolttel a legalacsonyabb értékeket (21. tablazat).

A legmagasabb év végi atlagot a tanulasi zavarral kiizdé kategorian belill a
diszlexiaval ¢és diszkalkulidval egyiittesen kiizdé tanulok érték el (4,03), mig a
legalacsonyabbat a mindhdrom tanulasi zavar egylittes el6fordulasat mutatd gyermekek
(3,31). A magatartas jegyekben igazolodik, hogy a tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek
magatartidsa rosszabb, vagy rosszabbra értékelik a pedagdgusok. A tanuldsi zavaron
beliil a legjobb a magatartasa a diszlexiaval és diszkalkulidval kiizdé gyermekeknek
(4,31), mig a legrosszabb a diszgrafiaval és diszkalkuliaval kiizdéknek (3,72). Az
atlagok viszont nagy szorast mutatnak, kozel 1,0-t, igy lathatd, hogy nagyon heterogén
a csoport. Szorgalommal kapcsolatban tobb szakirodalom is megallapitotta, hogy a
tanulasi zavarral kiizdé gyermekek kevésbé motivaltak. A leginkdbb szorgalmasak a
diszlexias gyermekek (3,71), ami igy is jelentdsen (0,4) elmarad a tanuldsi zavarral nem
kiizd6 gyermekekétdl (4,11). A legkevésbé szorgalmas csoportot pedig a diszgrafiaval
és diszkalkuliaval kiizd6 gyermekek (3,22) alkotjak, akiknek az atlaga 0,9-del marad el
a tanulasi zavarral nem kiizdé gyermekekétol.

A tantargyi jegyeknél a magyar nyelvtanbol a legjobb atlagot a diszlexiaval és
diszkalkuliaval kiizdé gyermekek érték el (3,33), amely 0,47-tel marad el a tanulasi
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zavarral nem kiizd6 gyermekekétél (3,80), mig a legalacsonyabb atlaga ismét a
diszgrafiaval és diszkalkuliaval kiizdéknek (2,53) van, amely 1,27-es lemaradast jelent
a tipikusan fejl6do gyermekekhez képest. A magyar irodalom jegyek atlaga sokkal jobb,
mint a magyar nyelvtané, a legmagasabb atlagot a diszlexiaval és diszkalkuliaval kiizd6
gyermekek érték el (3,58), mig a legalacsonyabbat a mindharom tanulédsi zavarral
kiizdok (2,74). Matematikabol a legjobb atlag ismét a diszlexiaval és diszkalkulidval
kiizdé csoporté (3,30), mig legalacsonyabb a diszgrafidval és diszkalulidval kiizdoké
(2,13). Osszességében nézve az adatokat, lathato, hogy tanuldsi zavarok jellegzetességei
tantargyspecifikusan megjelennek: a diszgrafias gyermekeknek rosszabb az atlaga
magyar nyelvtanbol, a diszlexids gyermekeknek magyar irodalombol, mig a
diszkalkuliasoknak matematikabol. A diszlexias és diszkalkulias csoport viszont tovabbi
vizsgalatot igényel a kutatasunk alapjan, hogy sok esetben miért az 6 jegyeik a
legjobbak, de erre jelen kutatasunkban nem vallalkozunk.

21. tablazat. A tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizdé tanuldk tantargyi jegyeinek datlaga (szign.=0,000)

kategéria e vesl magatartas | szorgalom magyar | magyar | . tematika
itlag ny. irod.
_ _ atlag | 3,77 4,16 3,71 3,10 3,38 3,01
diszlexia
szoras | 0,60 0,80 0,85 0,83 0,89 0,88
atlag | 3,73 3,97 3,58 3,07 3,37 3,09
diszgrafia
szoras | 0,67 0,91 0,90 0,89 0,92 1,01
_ _ atlag | 3,73 4,12 3,59 2,98 3,44 2,51
diszkalkulia
szoras | 0,74 0,84 0,80 0,84 0,92 0,92
diszlexia, atlag | 3,69 3,97 3,64 2,97 3,30 3,04
diszgrafia szorés | 0,66 0,91 0,91 0,89 0,95 0,98
diszlexia, atlag | 4,03 431 3,67 3,33 3,58 3,30
diszkalkulia | sz6ras | 0,62 0,85 0,78 0,78 0,79 1,06
diszgrifia, atlag | 3,42 3,72 3,22 2,53 2,82 2,13
diszkalkulia | sz6ras | 0,60 1,05 0,80 0,76 0,90 0,72
atlag | 3,31 3,87 3,25 2,55 2,74 2,41
mindharom
szoras | 0,59 0,86 0,87 0,75 0,88 0,87
tanulési zavarral | atlag | 4,26 4,32 411 3,80 3,99 3,62
nem kiizdg szoras | 0,69 0,82 0,89 0,99 0,99 1,09
i atlag | 4,25 431 4,10 3,79 3,98 3,61
osszesen
szords | 0,69 0,82 0,89 0,99 1,00 1,09
elemszam 65365 73161 72509 72690 72908 72490

A 22. tablazatban az el6z6 tablazatban vizsgalt tantargyi jegyek és a kompetencia
eredmények kozott végzett korrelacios vizsgalat lathato, hogy milyen az egyiitt jaras az
egyes tanuldsi zavar kategéridiban. Tovabba a korrelacioba bevontuk még a
csaladihattér-indexet is. A diszlexias tanulok matematika eredménye Kkozepes
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korrelaciot mutat a matematika (r=0,533) és az év végi jegyekkel (0,567), viszont
érdekes, hogy a szovegértés eredménye is inkdbb a matematika jegyekkel jar erdsebben
egylitt (r=0451), mint a magyar jegyekkel (r=0,430 és r=0,362) A csaladihattér-index a
kategérian beliil a matematika jeggyel mutat szorosabb egyiitt jarast (r=0,409). A
diszgrafias tanuloknal a matematika kompetencia eredmények a leger6sebb korrelaciot
a matematika jeggyel (r=0,559) ¢és a szorgalommal mutattak (r=0,505), mig a
szovegértéssel kapcsolatban a magyar irodalom (r=0,562) és az év végi jegyek atlaga
(r=0,483) a legerdsebb. A csaladihattér-index az év végi atlaggal és a magyar irodalom
jegyekkel mutat kdzepes korrelaciot (r=0,458). A diszkalkulias gyermekek matematika
eredményeinél nem talalunk szignifikans Osszefliggést, a szovegértésben a legerdsebb
korrelacio az év végi atlaggal mutatkozik (r=0,558), mig a csaladi hattér a szorgalom
jegyekkel (r=0,520).

A diszlexias és diszgrafias tanuloknal a matematika kompetencia eredménynél a
legerGsebb szignifikans Osszefliggések matematika jegyével (r=0,463) és az év végi
atlaggal (r=0,416) vannak. A szdvegértésnél az egylitt jards az 0sszes valtozoval kozel
azonos (0,300 és 0,400 kozotti), a csaladi hattérnek viszont 0,400 korili vagy afolotti
korrelacigja van minden valtozondl. A diszlexidas ¢és diszkalkulias gyermekek
matematika eredményeinél magas korrelaciot mutatdo, de nem szignifikans
Osszefiiggéseket latunk, kivéve a matematikat, amely esetében kiemelten magas a
korrelacios egylitthatd: a matematika kompetencia eredmény a matematika jeggyel
(r=0,991), a szovegértés az év végi atlaggal (0,900) és a magyar irodalom jeggyel
(r=0,984) mutat nagyon magas szignifikans egylitt jarast, mig a magas csaladihattér-
index szorosan egylitt jar a jobb eredményekkel, viszont ebben az esetben egyik mutatd
sem szignifikans. A diszgrafia és diszkalkulia kategéridban is kevés szignifikans
Osszefiiggést talalunk. A matematika eredmények egyiitt jarast mutatnak a szorgalom
jegyekkel (r=0,436), a szovegértés eredményei pedig kozel azonos mértékben (r=0,443-
0,473) az év végi jeggyel, a magyar nyelv és irodalom jegyekkel.

A mindharom tanulasi zavarral kiizd6 tanuloknal a matematika kompetencia
eredmény gyenge Osszefliiggést (r=0,249) mutat a matematika jeggyel, a szovegértés
kompetencia eredménnyel pedig a magyar nyelvi jegynél mutathatdé ki legerdsebb
egyitt jaras (r=0,431). A csaladihattér-index erésebb Osszefiiggést viszont a
szorgalommal (r=0,414) és az év végi jegyek atlagaval mutat (=0,439). A tanulési
zavarral nem kiizd6 tanulokndl az osszefliggések sokkal erésebbnek tekinthetdk, mert a
matematika eredménye r=0,500 folotti korrelaciot mutat minden jeggyel, s6t a
matematikdéval még erdsebbet (1=0,614). A szovegértés eredményével kapcsolatban a
tablazatban r=0,600 koriili korrelacios értékek talalhatok minden jegy esetében. Az
eredményekbdl latszik, hogy kiilonbségek vannak tanulasi zavar kategorianként abban,
hogy melyik tantargyi jegy hogyan fiigg 0ssze a kompetenciamérés eredményeivel, sot
megfigyelhet, hogy néhany esetben a csaladi hattér hatasat a tanulasi zavar jellege
»~megsziinteti”, mig a tanulasi zavarral nem kiizdéknél a jegyek egyértelmiien
kozepesen, erésen korrelalnak a csaladihattér-indexszel.
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22. tablazat. Tantargyi jegyek és a kompetenciamérés eredményének korreldcioja a tanulasi zavarral
kiizd6k és nem kiizd6k korében kategoridnként (***<0,001; **0,001-0,01; *0,01-0,05)

CSHI é‘,’ végi szorgalom magyar _magyar matem.
atlag ny. jegy | irod. jegy jegy
diszlexia matematika 0,197 0,567*** 0,303* 0,454** 0,433** 0,533***
diszlexia szovegértés 0,321* 0,586*** 0,363** 0,430** 0,362** 0,451%**
diszlexia CSHI 1,000 0,350* 0,317* 0,198 0,278* 0,409**

diszgrafia matematika 0,371*** | 0,498*** 0,505*** 0,394*** | 0,436*** | 0,559***

diszgrafia szovegértés 0,433*** | 0,483*** 0,422%** 0,377*** | 0,562*** | 0,406***

diszgrifia CSHI 1,000 | 0458%%* | 0408%** | 0,362%%% | 0458%%* | 0,372%**
diszkalkulia matematika 0,123 0,213 0,266 0,168 0,215 0,136
diszkalkulia szovegértés 0278 | 0,558** 0471%* | 0,445%* | 0,490%* 0,193
diszkalkulia CSHI 1,000 | 0,494%* 0,520%* 0,380* 0,380% 0,181
diszlexia és diszgrafia | () o71un | g g1wex | 0208%%% | 0325%kx | 0.300%%* | 0,463%%*
matematika
diszlexia és diszgrafia | () oqguux | g g77Hex | 0323%%k | 0367x | 0342%%% | 0,342%%*
szovegertés
d‘S"e’“aCeSsF"'I‘szg”ﬁa 1,000 | 0534%** | 0,432%** | 0,307*** | 0,496%** | 0,425%**
diszlexia és diszkalkulia 0,742 0,499 0,432 0,432 0791 | 0,991%**
matematika
diszlexia és diszkalkulia | g g3 | 9,900 0,775 0775 | 0984* | 0738
szovegertes
diszlexia f:ssdk"sllkalk““a 1,000 0,652 0,733 0,733 0,795 0,809
diszgrafia és diszkalkulia | 5 )50 0,280 0,436* 0,113 0,246 0,288
matematika
diszgrifia és diszkalkulia | 5 555 | g 473+ 0,195 0,443* | 0445 0,094
szovegertes
d'szgraﬁaé;g'lslkalk“l‘a 1,000 0,384 0,150 0,094 0,303 0,358
mindharom matematika | 0,125 0,140 0,026 0,035 0,072 0,249%
mindhdrom szévegértés 0,010 | 0,320%* 0,210 0431%%* | 0204%% | 0282*
mindhsrom CSHI 1,000 | 0439%%* | 0414 | 0270% | 08319** | 0,329%*

tanulasi zavarral nem

. . A 0]485*** 0’587*** 0’503*** 0’530*** 0]517*** 0]614***
kiizd6 matematika

tanulasi zavarral nem

o LT 0,516*** | 0,641*** 0,561*** 0,603*** | 0,597*** | 0,595***
kiizd6 szovegértés

tanulasi zavarral nem

*kk *kxk *kk *kk *kk
Kiizdé CSHI 1,000 0,571 0,513 0,481 0,525 0,497

Az adatbazis lehetOséget biztositott arra, hogy megvizsgaljuk a tanulok konyvtarba
jarasat, bar azt fontos megjegyezni, hogy napjainkban a gyermekek mar leggyakrabban
interneten néznek utana a legtobb informacionak (23. tablazat). Vastagon szedtiik a jar
vagy nem jar kifejezést a tdblazatban, ha a matematika és szovegértés eredménye ott a
magasabb, mig az értékeket akkor, ha eltérés van a két kategoria kozott (példaul aki jar
konyvtaban annak a szvegértése jobb, mig matematika eredménye rosszabb). Tobb
kategoriaban lathato, hogy a konyvtarba jardo gyermekek jobb eredményeket érnek el
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mind a szovegértés, mind pedig a matematika kompetencia mérésen. Ide tartozo
kategoriak a diszlexia, diszgrafia, diszlexia és diszkalkulia, valamint a tanulasi zavarral
nem kiizd6 tanulok csoportja, tovabba vannak olyan kategoriak, ahol csak néhany pont
(példaul a diszlexias gyermekek matematika eredményében 4 pont) a kiilonbség, és van,
ahol t6bb szaz (példaul diszlexias és diszkalkulias 234 pont) pont az eltérés a
konyvtarba jarok €s nem jarok teljesitménye kozott.

A diszkalkuliaval kiizdok koziil azok a tanulok teljesitenek jobban matematikabol,
akik nem jar konyvtarba (1323), mig szovegértésnél a konyvtarba jarok eredményei a
jobbak (1349). A diszgrafias és diszkalkulias gyermekeknél forditott az eredmény, mert
a konyvtarba jardk teljesitménye jobb matematikabol (1322), mig szovegértésbol
rosszabb (1225). A mindharom tanulési zavar egylittes el6fordulasa az egyetlen olyan
kategoria, amelyben azok a gyermekek teljesitenek jobban  mindkét
kompetenciateriileten, akik nem jarnak konyvtarba (1296 és 1235). A tanulasi zavarral
nem kiizd6k kategoridjaban a matematika és a szovegértés kompetencia mérés
eredményei szerint is egyértelmiien azoknak a tanuléknak van teljesitménybeli elonye,
akik jarnak konyvtarba (matematikabodl 42 pont, szovegértésbél 78 pont).

23. tablazat. A tanulasi zavarral kiizdd és nem kiizd6 tanulok kényvtarba jarasa kategoriankent

(szign.=0,000)

kategoéria konyvtarba jaras matematika szovegértés

. . nem jar 1405,59 1335,47

diszlexia
jar 1410,08 1355,30
nem jar 1430,62 1381,31

diszgrafia
jar 1455,97 1461,88
] ) nem jar 1323,32 1328,39

diszkalkulia -
jar 1283,14 1348,59
nem jar 1391,30 1297,61
diszlexia, diszgrafia
jar 1408,45 1350,76
) o . nem jar 1323,30 1262,92
diszlexia, diszkalkulia
jar 1556,90 1310,01
nem jar 1287,10 1295,60
diszgrafia, diszkalkulia ;
jar 1322,41 122481
nem jar 1296,28 1235,35
mindharom
jar 1279,87 1229,31
nem jar 1480,52 1473,25
tanulasi zavarral nem kiizdé

jar 1522,46 1551,30
. nem jar 1478,69 1470,34

osszesen
jar 1520,62 1548,56

elemszam 77564 77602
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Az intézményi korrepetalason, fejlesztésen vald részvételt is vizsgaltuk a
kutatdsunkban, viszont azt fontos kiemelni, hogy nem dertilt ki a hattérkérd6ivbol, hogy
ezek pontosan milyen tevékenységek (24. tablazat). A Kkorrepetalds tantargyi
felzarkéztatast jelent, a fejlesztés kifejezést pedig a beilleszkedési, tanuldsi és
magatartasi nehézséggel kiizdd gyermekeknél hasznaljuk. A fogalomhasznalat a
kérd6ivben olyan szempontbol nem megfeleld, hogy egyik sem a sajatos nevelési
igényl tanulok gyogypedagogiai ellatdsat szolgdlja, mert azt habilitacionak,
rehabilitacionak nevezziik. Lehetséges, hogy a kitoltdk ezt is gyogypedagdgiai
ellatasnak tekintették, igy fontosnak tartottuk ennek elemzését.

Az eredmények nagyon érdekes képet mutatnak, mert a fejlesztésen, korrepetalason
valo résztvevoknél feltételeztiik, hogy jobb eredményt érmek el a pedagogiai
megsegitésnek koszonhetden, viszont tobb kategdridban azoknak a tanuldknak az
eredményei a jobbak, akik nem jarnak fejlesztésre. Az e mogott allo hattérokok
feltarasat az adatbazis adta lehetdségekbol nem tudjuk megtenni, de lehetséges, hogy a
pedagdgusok tulterheltsége miatt a tanulasi zavar sulyossaga alapjan szelektalnak a
gyermekek kozott, és a sulyosabb esetekkel foglalkoznak, ami valoszinileg
alacsonyabb teljesitményt eredményezhet.

A diszlexia, diszgrafia, diszlexia és diszkalkulia, valamint mindharom kategoriaban
mindkét kompetenciateriileten azok a gyermekek teljesitettek jobban, akik nem vettek
részt ilyen tevékenységeken. A diszgrafids és diszkalkulias, valamint a diszlexias és
diszgrafias kategoriaba tartozé gyermekek teljesitménye mindkét teriileten azoknak volt
magasabb, akik jartak korrepetalasra, fejlesztésre. A diszkalkulids gyermekeknél
megosztottsag tapasztalhatd a teljesitményekben, mert matematikabol jobban
teljesitettek azok, akik jartak fejlesztésre (1311), mig szovegértésb6l azoknak a
tanuloknak magasabb a teljesitménye, akik nem vettek részt ilyenen (1423). A tanulasi
zavarral nem kiizd6 tanuldk csoportjaban természetesen azok teljesitettek jobban, akik
nem jartak korrepetalasra, fejlesztésre tevékenységekre (1528 és 1538), de ahogyan a
tablazatban is latszodik, azért van kozottik is, akik részt vettek korrepetalason, illetve
fejlesztésen (1414 és 1403). Az adatok szérasa a legtdbb esetben 100-150 folotti,
viszont a diszgrafias és diszkalkulids csoportban van, ahol csak kériilbeliil 10-20.
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24.

tablazat. A tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizdd tanulok intézményen beliili korrepetdldason és
fejlesztésen valo részvétele kategorianként (Szign.=0,000)

kategéria korrepetalas, fejlesztés matematika szovegértés
. atlag 1401,39 1326,69
igen
. . szOras 132,63 145,93
diszlexia
atlag 1429,42 1444,35
nem
szOras 188,24 196,63
. atlag 1436,57 1400,81
igen
szOras 130,45 165,26
diszgrafia
atlag 1447,16 1428,19
nem
szOras 150,92 201,62
. atlag 1310,66 1323,52
igen
. . szoras 124,30 158,43
diszkalkulia
atlag 1298,81 1423,24
nem
SzOras 110,61 128,83
. atlag 1399,67 1315,79
igen —
szOras 126,50 151,50
diszlexia, diszgrafia
atlag 1380,23 1296,07
nem
SzOras 133,53 137,41
. atlag 1314,29 1243,47
igen
] o ] szOras 121,22 126,01
diszlexia, diszkalkulia
atlag 1426,68 1294,38
nem
SzOras 113,16 25,90
. atlag 1299,36 1286,33
igen
SzOras 91,02 140,46
diszgrafia, diszkalkulia -
atlag 1251,59 1182,82
nem
szOras 10,86 20,49
. atlag 1289,01 1231,13
igen
SzOras 113,85 125,37
mindharom
atlag 1346,65 1289,79
nem
SzOras 163,79 139,33
. atlag 1413,80 1403,45
igen —
tanulési zavarral nem sz0rds 146,81 170,74
kiizd6 atlag 152757 1537,95
nem
SzOras 159,82 183,69
. atlag 1412,27 1399,53
igen
szOras 146,41 171,07
osszesen
atlag 1527,11 1537,30
nem
szoras 159,97 183,99
elemszam 79329 79367
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Az adatbazis lehetOséget biztositott arra is, hogy megvizsgaljuk a tanuldoknal, részt
vesznek-e iskolai tehetségfejlesztésen (azt nem tudjuk, hogy minden iskolaban volt-e ra
lehetdség). A tehetségfejlesztésen valo részvétel és teljesitmények kozott talalunk
Osszefiiggést, altalaban azok a gyermekek vesznek részt tehetségfejlesztésen, akiknek
jobbak a kompetenciamérés eredményei, vagy kimondottan a szovegértés eredményiik
(25. tablazat). Ennek az lehet az oka, hogy sokkal tobb olyan verseny van, ami a
szovegértéshez kapcsolodo teriiletekre iranyul, mint a matematika esetében.

25. tabldzat. A tanuldsi zavarral kiizd$ és nem kiizd$ tanuldk iskolai tehetséggondozdson valé részvétele
kategorianként (szign.=0,000)

kategéria tehetségfejlesztés matematika szovegértés
ioen atlag 1397,33 1350,90
. . g szoras 164,78 193,48
diszlexia -
nem atlag 1404,61 1335,62
szoras 135,14 149,80
. atlag 1494,49 1497,87
igen
g szbrds 176,89 225,28
diszgrafia -
nem atlag 1430,88 1393,11
szOras 125,63 159,98
ioen atlag 1251,41 1604,99
. . g szOras 137,63 212,78
diszkalkulia
nem atlag 1310,52 1329,59
szOoras 122,31 152,61
ioen atlag 1409,91 1366,34
diszlexia. di i g szOras 157,62 171,78
iszlexta, diszgratia . atlag 1395,45 1307,28
szoras 124,14 146,09
diszlexia, atlag 1342,39 1256,20
h . nem
diszkalkulia SzOras 124,89 110,45
ioen atlag 1284,41 1285,01
diszgrafia, g szOras 33,03 101,77
diszkalkulia atlag 1297,31 1279,95
nem
szoras 91,49 141,24
ioen atlag 1309,11 1233,04
g szbrds 137,04 146,89
mindharom -
nem atlag 1294,17 1238,14
szoras 120,05 126,43
. atlag 1559,08 1576,96
igen
tanuldsi zavarral | s7ords 16484 187,84
nem kiizdd nem atlag 1480,43 1481,83
szoras 160,98 186,25
ioen atlag 1557,81 1575,30
i
. g szOras 165,43 188,81
osszesen
nem atlag 1478,57 1478,79
szoras 161,07 187,01
elemszam 79341 79379
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A diszgrafia, a diszlexia és diszgrafia, valamint a tanulasi zavarral nem kiizd6
kategoriadkon belill jellemzO, hogy azok a gyermekek, akik az iskoldn beliil
tehetségfejlesztésen vesznek részt, nekik jobbak a szOvegértés és matematika
kompetencia eredményeik. A diszlexia, diszkalkulia, diszgrafia és diszkalkulia
kategoriakban a tehetségfejlesztésen részt vevok eredményei jobbak szdvegértésbol,
mig akik nem vesznek részt ilyen tevékenységen, azoknak a matematika eredményei a
magasabbak. A mindharom kategoria az egyetlen, ahol a tehetséggondozason részt vevo
gyermekek matematika eredménye magasabb (1310), a tehetségfejlesztésben nem
részesiiloké pedig a szovegértésbol jobb (1238). A diszlexia és diszkalkulia kategéridba
tartozd gyermekek nem vesznek részt tehetségfejlesztésen. Az eredmények azt
mutatjak, hogy a jobb eredményekkel rendelkez6 gyermekeket az oktatasi rendszer altal
biztositott tehetségfejlesztés elonyben részesiti, kiillondsen azokat, akik a szovegértés
terliletén magasabban teljesitményt érnek el (25. tablazat).

Az iskolai sportfoglalkozason valo részvételt és a kompetencia eredményeket is
megvizsgaltuk kategorianként (26. tablazat). Vastagon szedtiik a kategoriat akkor, ha a
szOvegértés és matematika eredményei is jobbak, mig ha eltérés volt a ketté kozott,
akkor a magasabb értékeket vastagitottuk ki (ez a tovabbi abrakra is igaz lesz). Ebben
az esetben sem tudjuk, hogy a sportfoglalkozas pontosan mit jelent, feltételezhetéen a
délutani sportszakkort, és valdszinilileg nem a versenysportra vald felkészitést. Azért
gondoltuk, hogy megvizsgaljuk az ezen vald részvétel és a kompetencia eredmények
Osszefiiggését, mert a sport j6 hatassal lehet a tanulashoz sziikséges képességekre és
készségekre. Az eredmények nagyon Gsszetett képet mutatnak, de inkdbb az mondhato
el, hogy azok a gyermekek, akik részt vesznek ezeken a sporttevékenységeken,
alacsonyabb eredményeket érnek el.

A diszgrafias, diszkalkulias, diszlexias és diszkalkulias, valamint a tanulasi zavarral
nem kiizd6 kategoriaba tartozd gyermekek koziil azoknak az eredményei jobbak, akik
nem vesznek részt ilyen tevékenységen. Egyediil a diszlexia és diszgrafia kategoriaba
tartozo, sportfoglalkozason részt vevé gyermekek teljesitménye magasabb
szovegértésbol (1402) ¢és matematikabol (1318). Akik sportolnak a diszlexias
gyermekek koziil, azoknak jobb a szdvegértése (1370), mig matematika eredménye hat
ponttal alacsonyabb, mint azoknak, akik nem jarnak ilyen tevékenységre (1406).

A diszgrafia és diszkalkulia kategoridban a sportold gyermekek matematika (1298)
eredménye magasabb, mig szovegértésiik alacsonyabb (1266) a nem sportolokéhoz
képest (1296 és 1289). A mindharom tanuldsi zavar kategoériaban is hasonlok az
eredmények, mert a sportold gyermekek matematika teljesitménye jobb (1311), mig
szovegértése rosszabb (1234) azokhoz a tanulokhoz képest, akik nem jarnak
sportfoglalkozasra (1290 és 1239). Tehat ez alapjan a vizsgélat alapjan nem jelenthetd
ki, hogy az iskolai sporttevékenységeknek pozitiv hatasa lenne a tanuloi
teljesitményekre, és akik sportolnak, jobb eredményeket érnek el.
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26. tablazat. A tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizd6 tanulok iskolai sportfoglalkozason valo részvétele
kategorianként (szign.=0,000)

kategéria iskolai sport matematika szovegértés
. atlag 1400,32 1370,29
igen
. . szOras 152,37 169,29
diszlexia
atlag 1406,15 1316,06
nem
szOras 128,28 140,05
. atlag 1413,12 1386,47
igen
szOras 134,82 165,01
diszgrafia
atlag 1450,61 1414,62
nem
SzOras 132,05 174,74
. atlag 1307,45 1331,82
igen
) . SzOras 122,66 179,41
diszkalkulia
atlag 1309,77 1337,12
nem
szOras 122,88 150,84
. atlag 1402,48 1317,91
igen
szOras 132,40 150,32
diszlexia, diszgrafia
atlag 1394,02 1310,43
nem
SzOras 125,25 149,33
. atlag 1290,48 1228,43
igen
] o ) szoras 66,50 85,30
diszlexia, diszkalkulia
atlag 1368,35 1270,08
nem
szOras 142,50 124,06
. atlag 1298,12 1266,16
igen
SZOras 86,70 101,65
diszgrafia, diszkalkulia -
atlag 1295,62 1288,61
nem
szOras 91,70 157,23
. atlag 1310,53 1233,96
igen
SzOras 131,82 124,88
mindharom
atlag 1289,93 1239,05
nem
SzOras 117,24 129,48
. atlag 1478,74 1470,97
igen
SzOras 162,58 184,50
tanulasi zavarral nem kiizdo
atlag 1501,92 1511,88
nem
SzOras 164,84 191,25
. atlag 1477,10 1468,47
igen
SzOras 162,65 185,04
osszesen
atlag 1499,94 1508,75
nem
SzOras 165,10 192,29
elemszam 79333 79371
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Az iskolaban zajlo sportfoglalkozas utan megvizsgaltuk azt is, hogy a gyermekek
részt vesznek-e iskoldn kiviili sporttevékenységeken, amelyekért feltételezhetben
fizetnek a szil6k, ezért bevontuk a csaladihattér-indexet is valtozoként az elemzésbe
(27. tablazat). Természetesen nagyon sok tényezotdl fiigg, hogy a gyermekek hogyan
teljesitenek a tanulmanyaik soran, de az egyértelmiien latszik a korabbi tablazathoz
képest, hogy azok a gyermekek, akik részt vesznek iskolan kiviili sportfoglalkozason,
azoknak a kompetencia eredményeik jobbak. A csaladihattér-indexet fontos
megemliteni, mint egy masik magyarazo tényezot, mert azok a gyermekek, akik iskolan
kiviil sportolnak, azoknak az emlitett indexe sokkal magasabb, mint azoké, akik nem
vesznek részt ilyen tevékenységen.

A diszkalkulia, diszgrafia és diszkalkulia kategoriaban jellemz6, hogy az iskolan
kiviili sporttevékenységen részt vevo gyermekek eredményei alacsonyabbak azokéhoz
képest, akik nem vesznek részt ilyen kilonoran. Ennek oka lehet, hogy a
diszkalkuliaval kapcsolatban kevésbé kompenzald hatasu a sport, mint mas tanulasi
zavarok esetén. A mindharom kategéria az egyetlen megosztott, mert az iskolan kiviili
sporttevékenységen résztvevok jobb eredményt érnek el matematikabol (1322), mig
szovegeértésbol alacsonyabbat (1233), mint azok, akik nem jarnak sportolni (1291 és
1240). A tanulasi zavarral nem kiizdé gyermekeknél is egyértelmiien latszodik, hogy a
sportold gyermekek teljesitménye magasabb matematikabol (69 pont) és szovegértésbol
(75 pont) is. A csaladi hattérben itt is jelentds a kiilonbség, mert a sportold gyermekek
jobb szociodkondmiai statussal rendelkeznek.
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27. tablazat. A tanulasi zavarral kiizdd és nem kiizdé tanulok intézményen kiviili sporttevékenységen valo
részvétele kategorianként (szign.=0,000)

kategéria sport kiilonora matematika szovegértés CSHI
. atlag 1411,94 1345,61 0,108
igen
o g sz6réds 140,46 147,21 0,857
diszlexia
atlag 1403,49 1332,69 -0,630
nem
SZOras 136,28 156,33 0,751
) atlag 1467,48 144382 0,343
igen
g SZOras 143,49 184,24 0,666
diszgrafia
atlag 1427,40 1391,07 -0,422
nem
szoras 130,23 165,75 0,783
. atlag 1295,36 1317,20 0,289
igen
) ) g $zOréas 87,35 153,57 1,083
diszkalkulia
atlag 1313,28 1340,69 -0,317
nem
sz0ras 130,99 160,99 0,946
) atlag 1411,48 1331,64 0,095
igen
g szoras 124,61 148,19 0,905
diszlexia, diszgrafia
atlag 1388,46 1303,31 -0,426
nem
$zOréas 129,65 149,60 0,861
. atlag 1482,48 1285,86 1,034
igen
o _ g sz0r4s 141,99 140,15 0,474
diszlexia, diszkalkulia
atlag 1315,97 1275,29 -0,471
nem
szoras 57,53 66,46 0,777
. atlag 1220,37 1275,36 0,220
igen
diszgrafia, g szoras 72,17 115,48 0,816
diszkalkulia atlag 1305,59 1280,88 -0,578
nem
szoras 87,05 143,09 0,882
. atlag 1321,68 1232,92 -0,437
igen
J szoras 106,76 126,20 0,836
mindharom
atlag 1291,24 1239,97 -0,808
nem
SZOras 123,47 128,37 0,824
. atlag 1535,63 1543,79 0,404
igen
tanuldsi zavarral nem g $z0Oréas 157,88 184,38 0,873
kiizdd atlag 1467,00 1469,12 -0,255
nem
szoras 162,89 187,43 1,011
. atlag 1534,07 1541,37 0,401
igen
i : sz6ras 158,25 185,41 0,873
osszesen
atlag 1465,18 1466,16 -0,259
nem
szoras 162,92 188,08 1,009
elemszam 79925 79962 73373
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Az iskolan kiviili kiilonorakat is megvizsgaltuk, viszont érdekes volt, hogy a magyar
nyelvre vonatkozoan nem kérdeztek ra a kérd6iv készitd, igy mi csak a matematika (28.
tablazat), valamint az idegen nyelv (29. tablazat) kiilonoraval tudtunk 6sszehasonlitast
végezni. A tdblazatokban szerepel a csaladihattér-index is, mert ugy gondoljuk, hogy az
iskolan kiviili kiilonorakért valosziniileg fizetnek a sziilok, ezért a csaladi hattérrel valo
Osszefiiggést is fontosnak tartottuk bevonni az elemzésbe. Ebben a részben arra
fokuszalunk, hogy a matematika kiilonoran vald részvétel segiti-e a jobb kompetencia
eredmények elérését példaul matematikabol. A diszgrafia és diszkalkulia kategoria
kivételével azoknak a gyermekeknek jobb a csaladihattér-indexe, akik részt vesznek
matematika kiilonoran, ami megerdsiti, hogy a csalad anyagi helyzete befolyasolja
gyermekek extrakurrikularis lehetoségeit.

A diszlexias és diszkalkulids, valamint a tanuldsi zavarral nem kiizd6 gyermekek
jarnak matematika kiilonorara. A diszkalkulias gyermekeknél pedig a matematika
kiilonorara jarok matematika (1374) és szovegértés (1377) eredményei magasabbak. A
tobbi kategoriaban vegyes a kép a teljesitményekben a két képességteriilet kozott. A
diszgrafias, diszlexids ¢és diszkalkulids, diszgrafids és diszkalkulids tanuldk
kategoriajara jellemzO, hogy akik részt vesznek matematika kiilonéran, Ok
matematikabol alacsonyabb eredményeket érnek el, mig szovegértésben magasabbakat.

134



28. tablazat. A tanuldsi zavarral kiizdd és nem kiizdo tanulok matematika kiilonoran valo részvétele
kategorianként (szign.= 0,000)

kategéria matematika kiilonéra matematika szovegértés CSHI
_ atlag 1420,04 1318,72 -0,057
o 10en sz0r4s 145,11 118,34 0,744
diszlexia

atlag 1402,88 1343,02 -0,415
nem sz0r4s 135,27 158,58 0,867
_ atlag 1433,79 1409,25 -0,176
diszarifia 10en sz0r4s 151,90 164,52 0,797
atlag 1440,23 1406,05 -0,202
nem sz0r4s 132,09 174,64 0,834
_ atlag 1373,99 1376,70 -0,114
1en sz0ras 110,04 164,96 1,111

diszkalkulia
atlag 1288,53 1321,85 -0,207
nem sz0r4s 119,22 155,59 0,977
, atlag 1373,12 1303,06 -0,029
diszlexia, 1oen sz0r4s 121,13 156,51 0,778
diszgrafia atlag 1401,42 1315,44 -0,282
nem sz0r4s 129,27 148,21 0,931
_ atlag 1279,30 1316,94 0,342
diszlexia, 19en sz0r4s 52,15 34,62 0,596
diszkalkulia atlag 1379,62 1269,56 -0,298
nem sz0r4s 114,45 90,53 1,005
_ atlag 1277,80 1338,11 -0,683
diszgrafia, 10en sz0r4s 114,78 162,03 0,982
diszkalkulia atlag 1300,60 1255,96 -0,376
nem sz0r4s 77,65 122,08 0,870
_ atlag 1284,26 1237,73 -0,233
i 19en sz0r4s 107,07 144,87 0,735
atlag 1298,59 1237,62 -0,854
nem $70r4s 124,53 123,30 0,819
_ atlag 1460,59 1476,26 0,195
tanulasi zavarral 19en szoréas 149,77 174,59 0,851
nem kiizdé atlag 1500,29 1502,99 -0,016
nem sz0r4s 166,04 191,98 1,032
_ atlag 1458,73 1473,15 0,188
i 19en sz0ras 150,02 175,66 0,852
gsszesen atlag 1498,49 1500,18 -0,021
nem sz0rhs 166,22 192,79 1,031
elemszam 80037 80074 73472
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Egyediil a diszlexias gyermeknél lathato, hogy a matematika kiilénoran részvevok
matematika eredménye jobb (1420), mig a részt nem vevdk szdvegértési eredménye
(1343). Az eredmények hatterében az allhat, hogy valoszinlileg a diszkalkulis
gyermekek koziil azok vesznek részt matematika kiilonordkon, akiknek a
diszkalkulidja sulyosabb foku, ezért lehetséges, hogy az esetek tobbségében, ha a
tanulé diszkalkulidval kiizd, akkor a kiilonoérak ellenére is alacsonyabb a matematika
kompetencia eredménye. Viszont feltételezhetd, hogy a matematika kiilonora pozitiv
hatassal van a szOvegértés teljesitményére, mert azok a gyermekek jobb
eredményeket érnek el a szovegértés kompetenciamérésen, akik jarnak matematika
kiilonorara (28. tablazat).

Az alfejezet utolsé vizsgalati pontja az idegennyelv-kiilonéra és a kompetencia
eredmények kozotti Osszefliggések vizsgalata (29. tablazat). A kategoriakon beliil
sokkal nagyobbak a csaladihattér-indexben 1évé kiillonbségek attdl fliggéen, hogy a
gyermek részt vesz-e idegennyelv-kiilonorakon. Ez Szemerszki (2020) megallapitasaval
magyardzhatd: a matematikai kiilonordkat a sziilok a felzarkdztatds miatt veszik
igénybe, az idegen nyelvi orakat pedig a tarsadalmi téke ndvelése céljabol, ami
okozhatja a nagyobb csaladihattér-index kiilonbségeket az idegennyelv-kiilonéra
esetében.

A diszlexia, diszlexia és diszkalkulia, diszgrafia és diszkalkulia kategoriakba tartozo
gyermekek koziill a szovegértés és a matematika kompetenciamérés eredményei
azoknak jobbak, akik nem jarnak idegennyelvi kiillonorara, mig a diszlexias és
diszgrafias, mindharom és a tanuldsi zavarral nem kiizd0 kategdéridban azoknak
magasabb mindkét teriileten az eredménye, akik részt vesznek idegennyelvi
kiilonérakon. A diszgrafids gyermekek koziil, akik részt vesznek idegennyelvi
kiilonorakon, jobban teljesitenek a matematika kompetenciamérésen (1463), mig
szovegértésbol rosszabbul (1404), de ez utdbbi esetben a kiilondrara nem jarokhoz
képest csak 3 pont a kiilonbség (1407). A diszkalkulias gyermekeknél a kiilonoran
résztvevokre jellemzo, hogy matematikabol fél ponttal teljesitenek rosszabbul, viszont
szovegértésben 93 ponttal jobban. Osszességében az lithatd, hogy az idegennyelvi
tevékenységek €és a tanuloi teljesitmények kozott is van Osszefiiggés, mert akik részt
vesznek idegennyelv-kiilonorakon, 6k altalaban jobb eredményeket érnek el, de ismét
meg kell jegyezniink, hogy a diszkalkulias gyermekek teljesitményével nem talaltunk
Osszefiiggést. Természetesen a csaladi hattér hatasat ebben a vizsgalatban sem szabad
figyelmen kiviil hagyni, mert jelentds befolyasolo tényez6 az idegennyelv-kiilonorakon
valo részvétellel kapcsolatban.
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29. tablazat. A tanulasi zavarral kiizd6 és nem kiizdé tanulok idegennyelvi kiilonoran valo részvétele
kategorianként (szign.=0,000)

kategoria idegennyelv-kiilonéra matematika szovegértés CSHI
. atlag 1400,09 1314,97 -0,061
igen
) ) 9 SzOras 143,10 90,53 0,812
diszlexia
atlag 1407,25 1345,39 -0,438
nem
SzOTras 135,39 164,88 0,854
. atlag 1463,25 1404,07 0,151
igen
g szoras 132,16 162,80 0,801
diszgrafia
atlag 1435,96 1406,91 -0,242
nem
SzOras 135,59 174,35 0,821
. atlag 1308,71 1416,92 0,656
igen
g SzOras 94,42 194,11 0,968
diszkalkulia
atlag 1309,22 1323,91 -0,328
nem
szOras 126,13 151,14 0,943
. atlag 1420,60 1333,98 0,361
igen
diszlexia, g sz6ras 112,89 152,17 0,790
diszgrafia atlag 1393,67 1310,81 -0,313
nem
SzOras 129,81 149,23 0,898
. atlag 1317,47 1238,32 0,764
igen
diszlexia, szOoras 1,82 145,81 .
diszkalkulia atlag 1371,14 1287,03 -0,274
nem
SzOras 122,10 75,25 0,943
. atlag 1290,03 1273,24 0,083
igen
diszgrafia, sz6ras 49,82 173,35 2,154
diszkalkulia atlag 1294,14 1280,55 -0,497
nem
SzOras 91,78 138,41 0,858
. atlag 1312,78 1270,74 -0,003
igen
g szOras 118,90 162,51 0,925
mindharom
atlag 1295,01 1235,93 -0,811
nem
SZOras 121,52 124,41 0,796
) atlag 1536,33 1546,75 0,475
igen
tanulisi zavarral sz6ras 155,88 181,54 0,796
nem kiizd6 atlag 1487,67 1491,25 -0,063
nem
SzOras 164,72 189,99 1,022
. atlag 1534,60 1544,04 0,472
igen
g SzOras 156,26 182,69 0,797
0sszesen
atlag 1485,85 1488,39 -0,069
nem
SZOTras 164,88 190,77 1,020
elemszam 80038 80075 73470
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1V 4. Tobb tényezo egyiittes hatasa a tanuloi teljesitményre

A kutatasunk soran tanuldsi zavar kategoérianként tobb logisztikus regresszios
modellt is lefuttatunk, amelyek koziil ebben az alfejezetben a legjobb
magyardzoértékkel rendelkezd 6t vizsgalatot ismertetjiik szovegértésbol és
matematikabol. A tobbi tanulasi zavarral kiizd kategéridban is futtattunk regresszios
modelleket a szovegértés és a matematika kompetencia eredménnyel kapcsolatban is,
de nem taldltunk olyanokat, amelyeknek a magyarazo értéke magas lett volna, vagy a
bevont valtozok szignifikans Osszefiiggést mutattak volna. A kovetkezOkben ismertetett
esetekben a bevont valtozok tobbségében szignifikans egyiitt jarast mutatnak, viszont
elére vetitjilk, hogy véleménylink szerint a tanuldi teljesitményekre nem a valtozok
gyakoroljak a legnagyobb hatast, hanem a tanulasi zavar jellege.

Az elsO logisztikus regresszid vizsgélatban (30. tadblazat) a tanulasi zavarral nem
kiizd6 tanulok matematika teljesitményére hatast gyakorld valtozok lathatok, amelyek
magyarazo értéke 0,561, és minden valtozé p=0,000 szignifikancia szintet mutat. Az
eredmények szerint a matematika kompetencia eredményre a legnagyobb mértékben
van pozitiv hatdsa van a gyermek jo szovegértési eredményeinek ($=0,624), és ezt
kovetben a csaladi hattérnek ($=0,135).

30. tablazat. Egyes, tanuloi teljesitményt befolyasolo tényezdék hatdsa a tanulasi zavarral nem kiizdé
tanulok matematika teljesitményére logisztikus regresszio alapjan (R=0,561)

B Std. Error Beta t Sign.

konstans 680,434 4,548 149,615 0,000

CSHI 22,093 0,514 0,135 42,956 0,000
konyvtarba jaras 12,327 0,927 0,035 13,297 0,000
Korrepetalas fejlesztés -26,641 0,996 -0,073 -26,741 0,000
tehetséggondozas 17,349 1,117 0,040 15,528 0,000
intézményi sport 3,791 0,918 0,011 4,127 0,000
matematika kiilonora -25,825 1,247 -0,055 -20,710 0,000
idegen nyelv kiilonéra 9,242 1,251 0,019 7,385 0,000
sport Kiilonéra 11,917 0,915 0,035 13,025 0,000
egyiittlakas -3,597 0,884 -0,011 -4,069 0,000
szovegértés 0,541 0,003 0,624 199,323 0,000

A konyvtarba jarasnak (B=0,035), a tehetséggondozasban (p=0,040) valo
részvételnek, valamint az intézményi (B=0,011) és iskolan kivili (p=0,035)
sportolasnak kisebb mértékii, de pozitiv hatasai vannak (30. tablazat). Az idegen nyelvi
tevékenységen vald részvétel szintén pozitiv eldjeli a matematika teljesitménnyel
Osszefiiggésben (f=0,019). A tanulok matematika eredményeire negativ hatast gyakorol
a modellben, ha részt vesz Kkorrepetalason, fejlesztésen (B=-0,073), valamint
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matematika kiilondrakon ($=-0,055). A csalad mérete is meghatirozd, mert ha tébben
¢élnek egyiitt, akkor csokken a tanulok teljesitménye (=-0,011).

A masik matematika teljesitményre vonatkozé6 modellink a diszlexiaval ¢és
diszkalkuliaval kiizd6 tanulok eredményeire iranyul (31. tablazat). Ennek a vizsgalatnak
a magyaraz6 értéke a legnagyobb (0,797), viszont sok valtozot ki kellett zarnunk, mert
nem mutattak szignifikans Osszefiiggést, és a magyarazo értékelt is csokkentették. A
modellbdl nem zartuk ki a matematika kiilonoran valé részvételt, annak ellenére, hogy
nincs szignifikans 0sszefliggése a matematika eredményekre, bar meg kell jegyezniink,
hogy a p=0,069, valamint a 3=-0,355 értékii, ami azt jelenti, hogy aki jar matematika
kiilonorara, rosszabb eredményeket ér el. A teljesitményekre az intézményen kiviili
sportolasnak pozitiv hatasa van (p=0,571, p=0,011) csak ugy, mint a j6 szovegértésnek,
mert ebben a kategoriaban pozitiv dsszefiiggést mutat ($=0,604, p=0,008).

31. tablazat. Egyes, tanuloi teljesitményt befolydsolo tényezok hatasa a diszlexias és diszkalkulias tanulok
matematika teljesitményére logisztikus regresszio alapjan (R=0,797)

B Std. Error Beta t Sign.

konstans 392,559 232,917 1,685 0,143
matematika kiilonora -118,929 53,851 -0,355 -2,208 0,069
sport kiilonora 164,792 45,201 0,571 3,646 0,011
szovegértés 0,723 0,186 0,604 3,884 0,008

A szOvegértés vizsgalataban olyan harom modellt tudunk bemutatni, amelyek az
eredmények és magyarazd értékek szempontjabol értékelheték. Az elsé ide tartozo
tablazat a tanulasi zavarral nem kiizd6 tanulokra vonatkozik, amelybe t6bb valtozot be
tudtunk vonni (32. tablazat). Ennek a vizsgalatnak a magyarazd ereje 0,588, és a
bemutatott valtozok szignifikdns (p=0,000) eredményeket mutatnak. A modellben a
magas matematika eredménynek van a leger6sebb pozitiv hatasa ($=0,586), valamint
tovabbi pozitiv hatast mutat a csaladihattér-index (=0,186) és a tehetséggondozasban
vald részvétel (B=0,046). A tovabbi valtozok negativan befolyasoljak a szovegértés
eredményeit, ilyenek az egyiitt €16 csaladtagok szama (p=-0,019), az egyiitt él6
testvérek szama (=-0,025), az intézményi feltételek koziil az iskolai sportolason vald
részvétel (p=-0,037), a konyvtarba jaras (B=-0,080) és a korrepetalason, fejlesztésen
valo részvétel (f=-0,095).
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32. tablazat. Egyes, tanuloi teljesitményt befolyasolo tényezék hatdsa a tanulasi zavarral nem kiizdé
tanulok szovegértés teljesitményére logisztikus regresszio alapjan (R=0,588)

B Std. Error Beta t Sign.

konstans 546,350 5,586 97,815 0,000
konyvtar -32,924 1,032 -0,080 -31,916 0,000
korrepetalas, fejlesztés -40,224 1,090 -0,095 -36,909 0,000
tehetséggondozas 22,860 1,248 0,046 18,313 0,000
intézményi sport -15,143 1,019 -0,037 -14,862 0,000
egyiittlakas -7,652 1,122 -0,019 -6,821 0,000
testvérrel valé egyiittélés -8,555 0,976 -0,025 -8,766 0,000
CSHI 35,133 0,542 0,186 64,862 0,000
matematika 0,677 0,003 0,586 200,431 0,000

A 33. tdblazatban a diszlexids tanuldk szovegértés eredményeinél talaltunk még a
valtozok kozott olyan Osszefliggéseket, amelyek koziil, bar nem mindegyik mutat
szignifikans Osszefliggést, mégis a modell magyarazo értéke viszonylag magas
(R=0,547). Az adatok szerint a diszlexias tanulok szovegértés eredményére
szignifikansan pozitiv hatast mutat az intézményi sportolas (pf=0,192, p=0,028),
valamint a tanul6 csaladihattér-indexe (f=0,221, p=0,024) és a matematika eredménye
(p=0,648, p=0,000).

33. tablazat. Egyes, tanuloi teljesitményt befolydsolo tényezdk hatdsa a diszlexids tanulok szovegértés
teljesitményére logisztikus regresszio alapjan (R=0,547)

B Std. Error Beta t Sign.

konstans 458,686 139,119 3,297 0,002
korrepetalas, fejlesztés -66,578 45,286 -0,121 -1,470 0,146
intézményi sport 61,179 27,296 0,192 2,241 0,028
idegen nyelv kiilonéra -39,857 31,905 -0,104 -1,249 0,216
sport Kiilonéra -42,154 30,636 -0,129 -1,376 0,174
testvérrel valo egyiittélés -24,650 21,188 -0,100 -1,163 0,249
CSHI 40,869 17,711 0,221 2,308 0,024
matematika 0,713 0,093 0,648 7,699 0,000

Az utolsé regresszios modelliinkben (34. tablazat) ismét megtartottunk olyan
valtozokat, amelyek nem mutatnak szignifikans Osszefliggést a diszgrafias tanulok
szovegértés eredményeivel, de sziikségesek voltak ahhoz, hogy a vizsgalat magyarazo
értéke magasabb (R=0,493) legyen. A diszgrafids tanulok szovegértés kompetencia
eredményeire pozitiv hatassal van — csak gy, mint a korabbiakban — a j6 matematika
teljesitmény (B=0,604, p=0,000), a magas csaladihattér-index (p=0,138, p=0,005),
valamint az iskolai tehetséggondozasban vald részvétel ($=0,093, p=0,035). Viszont
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érdekes eredménye, hogy a diszgrafids tanuldok szovegértés eredményét negativan
befolyasolja, ha a gyermek konyvtarba jar (3=-0,127, p=0,005).

34. tablazat. Egyes, tanuldi teljesitményt befolydsolo tényezdk hatdasa a diszQrafids tanulok szovegértés
teljesitményére logisztikus regresszié alapjan (R=0,493)

B Std. Error Beta t Sign.

konstans 358,181 85,306 4,199 0,000
konyvtar -47,325 16,714 -0,127 -2,831 0,005
tehetséggondozas 49,849 23,533 0,093 2,118 0,035
matematika kiilonora 24,669 21,644 0,053 1,140 0,255
idegen nyelv kiilonéra -46,558 25,274 -0,087 -1,842 0,067
CSH 28,450 9,934 0,138 2,864 0,005
matematika 0,750 0,058 0,604 12,834 0,000

VI.5. 4 hipotézisek vizsgadlata

1. hipotézis: A tanulasi zavarral kiizdé kategoria nem kezelhetd egységesen a
kiilonb6zd teljesitménymérésekben, mert a tanuldsi zavar tipusatdl fiiggéen a
teljesitmények nagy eltérést mutatnak — igazolodott. Vizsgalatunk bebizonyitotta, hogy
a tanulasi zavar tipusatol és mennyiségétdl fliggben a tanulok a teljesitménye is eltérd
lesz, mert a diszlexias, diszgrafias tanulok eredményei rosszabbak szovegértésbol, mig
a diszkalkulidas gyermekeké matematikabol, valamint a tobb tanuldsi zavar
komorbiditasa szintén teljesitménycsdkkentd hatasu. A diszgrafias tanulok teljesitettek a
legjobban matematikabol (1432) és szovegértésbdl (1398), mig megrosszabbul
matematikabol a diszgrafias és diszkalkulids tanulok (1291), szovegértésbdl pedig a
mindharom tanulési zavarral kiizdo gyermekek (1243). A teljesitményekbdl is latszik,
hogy még a tanulasi zavar kategoriain belill is jelentds az eltérés, akar tobb mint 100
pont is lehet a kiilonbség.

2. hipotézis: Azok a gyermekek, akiknek a csaladi hattere rosszabb, altalaban tobb
tanulasi  zavarral kiizdenek és alacsonyabb teljesitményt érmek el a
kompetenciamérésen. — részben igazolodott. Kutatasunkban vannak kivételek, de a
dolgozat eredményei alapjan altaldban a tobb tanulasi zavarral kiizd6 gyermekek
csaladi hattere rosszabb, példaul mindharom tanuldsi zavarral kiizd6 tanulok
csaladihattér-indexe -0,744, mig a diszkalkulias gyermekeké -0,186. Tovabba a
csaladihattér-index tobb esetben pozitiv korrelaciot mutatott a tanulok szdvegértés és
matematika teljesitményével. Tobbszor tapasztaltuk, hogy a korrelacio a tanuloi
teljesitmények kozott alacsonyabb (példaul tobb tanulasi zavar egyiittes el6fordulasa
esetén), vagy magas a korrelacios egyiitthatd, de nem mutat szignifikdns egylitt jarast
(példaul diszlexia és diszkalkulia). Ennek eredményeként az allapithaté meg, hogy a
jobb csaladi hattér hatasat a tanulasi zavar gyakran csokkenti vagy kioltja a
kompetenciamérésnél.
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3. hipotézis: A tanuldsi zavar tipusatol fiiggetleniil a lanyok teljesitménye jobb a
szOvegértésben, mig a fitké a matematikaban. — igazolodott. A tanulési zavarral kiizd6
gyermekeknél is két kivételtdl eltekintve igazolast nyert a hipotézisiink, mert a
diszlexias fitk jobban teljesitettek szovegértésbdl, mint a lanyok. A diszgrafids és
diszkalkulias lanyok pedig magasabb eredményeket értek el matematikabol, mint a
fiuk. Az eredményekbdl viszont az is kiolvashatd, hogy azon a teriileten, ahol a tanulasi
zavar all fenn, ott a teljesitményekben kisebb a két nem kozotti kiilonbség.

4. hipotézis: A tantargyi kedveltség pozitiv hatassal van a kiilonb6zé tanulasi
zavarral kiizd6 tanulok kompetencia eredményeire. — részben igazolodott. Vannak olyan
tanulasi zavar kategoriak (diszgrafia, diszlexia és diszkalkulia), ahol egyértelmiien van
pozitiv Osszefiiggés a tantargyi kedveltség és a tanulok kompetencia eredményei kozott,
viszont olyan is (diszkalkulia, mindharom), ahol egyes tantargyak kevésbé kedvelése
pozitiv hatassal van a tanulok teljesitményére. Az adatbazis adatai alapjan a tanulasi
zavarral nem kiizd0 tanuldknal szignifikdnsan pozitiv, de alacsony korrelaciokat
mutattunk ki.

5. hipotézis: A hatranyos helyzetii terlileteken a tanulasi zavarral kiizdé tanulok
rosszabb eredményeket érnek el, és nagyobb a teljesitményiik elmaraddsa a tanulasi
zavarral nem kiizdé tanulokétdl. — nem igazolodott. Az orszag hatranyos helyzetil
terliletei (északkelet, délnyugat) teljesitmény szempontjabdl nagyon eltérd képet
mutatnak. A tanuldsi zavarral kiizd6 tanulék az északnyugati teriileteken jo
eredményeket érnek, viszont Nograd, Borsod-Abatj-Zemplén és Szabolcs-Szatmar-
Bereg varmegyében is, amely utobbiak nem vart eredmények, mert a korabbi (teljes
mintas vizsgalatoknal) nem ez volt tapasztalhatd. Ez egyrészt a varmegyénkénti
diagnosztikus eljarassal magyarazhatd, mert az emlitett teriileteken sokkal kevesebb
gyermek kapja meg a sziikséges diagnozist. Masrészt viszont az allhat az eredmények
hatterében, hogy az itt €16 tanulasi zavarral diagnosztizalt gyermekek csaladihattér-
indexe magasabb, mint a tanulési zavarral nem kiizd6 tanuloké.

6. hipotézis: A tanulasi zavar tipusatol fliggetleniil a tanulok teljesitményei jobbak az
egyhazi intézményekben, mint az allami fenntartastakban. — igazolodott. A legtobb
kategoriaban az egyhazi intézményekben tanuld tanuldsi zavarral kiizdd gyermekek
eredményei a jobbak a masik két fenntartohoz képest, amely alol kivétel a diszlexia és
diszkalkulia kategoriaban a matematika, a diszgrafia és diszkalkulidban mindkét mérési
teriilet, valamint mindharom tanulasi zavar esetén a szovegértés. Két esetben
teljesitettek jobban az allami intézményben tanulok: csak szovegértésbol a diszlexia €s
diszkalkulia, valamint a diszgrafia és diszkalkulia kategoridban. Az egyéb fenntartok
intézményeire vonatkoz6 adatokat fenntartassal kell kezelniink, mert nagyon kevés
tanulasi zavarral kiizdé didk tanul az intézményeikben. A csaladi hattér szerint
kategorianként hol kisebb, hol nagyobb mértékben, de mindig az egyhazi
intézményekben tanuléd diakok teljesitménye magasabb.

7. hipotézis: Az intézmény feltételrendszere (szolgaltatas, targyi és személyi) pozitiv
hatassal van a kiilonb6z6 tanulasi zavarokkal kiizd6 tanulok kompetencia eredményeire.
— részben igazolddott. A 7. hipotézisbe sok tényezbt beleértiink, amelynek a komplex

142



vizsgalata is nehezebb. A konyvtarba jaras szinte mindegyik kategoria esetében
magasabb  teljesitményeket eredményezhet a szovegértés ¢és  matematika
kompetenciamérésen is, mig a tobbi vizsgalt tényez6, mint példaul az intézményi
sportolds, a korrepetalason vald részvétel, nem feltétleniil jarul hozzad a magasabb
kompetencia eredményekhez. Az iskolai tehetséggondozas is megoszto, viszont ott az
tapasztalhatd, hogy azok a gyermekek, akik jarnak ilyen tevékenységre, mindkét
kompetencia teriileten vagy pedig szovegértésb6l jobban teljesitenek (kivétel
mindharom tanulasi zavar egylittes eléfordulasa).

8. hipotézis: Az iskolan kiviili tevékenységek pozitiv hatassal vannak a kiilonb6zo
tanulasi zavarral kiizdé tanulok teljesitményére. — részben igazolodott. Ebbe a
hipotézisbe beleértjiik az intézményen kiviili matematika, idegen nyelv, valamint sport
kiilonorat. Eredményeink szerint nem feltétleniil teljesitenek jobban azok a gyermekek,
akik részt vesznek matematika kiilonéran, mig a sport és idegen nyelvi kiilonorara jaro
gyermekek altalaban igen. Ez is fiigg attol, hogy a gyermek milyen tanulasi zavarral
kiizd, mert egyes esetekben a regresszios modellben negativ hatassal jelennek meg a
vizsgalt tényezOk. Az viszont lathatd, hogy a csaladi hattér befolyasolja, hogy ki vesz
részt kiilonorakon.
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VII. Osszefoglalas

Kutatasunkban célunk volt a tanulasi zavarral kiizd6k kategoriaiba tartozo tanulok és
tanulmanyi teljesitményilk mélyebb vizsgalata tobb valtozd alapjan, amelyeket
véleménylink szerint sikeresen megtettink. A (specifikus) tanulasi zavarokkal tobb
tanulmany is foglalkozik, ahogy a szakirodalmi attekintésben is ismertettiik, de talan
ilyen komplexen, tobb kategorian keresztiili 6sszehasonlitassal egyik sem. Kutatasunk
ujdonsaga abban is rejlik, hogy nemcsak egy-egy tanulédsi zavarral kiizdé kategoriat
vagy nemcsak egységesen a tanuldsi zavart, mint csoportot vizsgaltuk, hanem arra is
kitértiink, hogy milyenek a gyermekek teljesitményei és jellemzoi, ha kettd vagy akar
mindharom tanuldsi zavarral egyiittesen kiizdenek. Tovabba kontroll csoportként
megjelenitettiik a tanulasi zavarral nem kiizd6 tanuldk eredményeit, hogy latszodjon az
is, milyen teriileteken és hogyan térnek el a tanulasi zavarral kiizdé tanulok
teljesitményei azokétol a gyermekekétdl, akikkel egyiitt, integraltan nevelkednek.

A szakirodalmi fejezetekben attekintettiik a tanuldsi zavart, mint a torvényi
rendszerében. Az egyes specifikus tanulési zavarok (diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia)
tipusait, jellemzoit attekintettik az alapvetd szakirodalom alapjan, viszont itt azt
tapasztaltuk, hogy sok esetben kevés az 1j szakirodalom a témaban, és sokszor a
korabbi szakirodalomra tamaszkodnak a szerzok. A kiilonbozo, tanuloi teljesitményeket
befolyasold tényezdcsoportok bemutatasa soran kitértiink a személyes dimenziora,
amelybe beletartoztak a genetikailag meghatarozott jellemzok, valamint olyanok,
amelyek bels6 indittatason alapulnak, de kiils6 motivacié hatasara. A tanuloi
teljesitményt meghatirozo kiilsé tényezok kozott megkeriilhetetlen a csalddi hattér
hatasanak bemutatasa, tobb intézményi jellemz6, valamint a teriileti egyenl6tlenségek
determinald szerepe. A szakirodalom ilyen iranya attekintése soran tobbszor
tapasztaltuk, hogy a tanulasi zavarral és annak tipusaival kapcsolatban kevesebb
szakirodalom 4ll rendelkezésre, ezért ezeket kiegészitettik olyan, tipikus
fejlédésmenetii gyermekekrél szold szakirodalmakkal, amelyek valosziniileg tanulasi
zavartol fiiggetleniil minden gyermekre vonatkoznak.

A kutatasunk elméleti fejezetei kozott helyet kapott az egyiitt- és kiillonnevelés
kérdéskore, amelynek hatasat az Orszagos kompetenciamérés adatbazisa adta kereteken
beliil nem tudtunk vizsgalni, de megkeriilhetetlen kérdés, mert a tanulasi zavarral kiizdd
tanulok nagy része integraltan tanul. A tanulasi zavarral kapcsolatban kevesebb a
nemzetkdzi szakirodalom az egyiittnevelésr6l inkabb a sajatos nevelési igénytl
gyermekekrél  sz0l6  irodalmak  jelennek meg.  Attekintettik azokat az
alapdokumentumokat, amelyek az egyiitt- és kiilonnevelés alakuldsat meghataroztak,
valamint azt is, hogy hazankban ezek hogyan jelennek meg. A gyogypedagogusok, de
foként a tobbségi pedagogusok felkésziiltsége, hozzaallasa a sajatos nevelési igényil
gyermekekhez, tanulokhoz meghatarozo, mert ennek hatasa van a tanulok
teljesitményére is, ezért az ilyen irany szakirodalmakat is feldolgoztuk. Az elméleti
rész utolso alfejezete bevezetésként is szolgalhat az empirikus részhez, mert olyan
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szakirodalmi attekintést és 1j, sajat elemzést tartalmaz két adatbazis alapjan, amelyben
a sajatos nevelési igényll és tanulési zavarral kiizd6 tanuldk aranyét, teriileti eloszlasat
is bemutatjuk. Ennek a résznek a kiemelt tudomanyos ujdonsaga, hogy megvizsgaltuk a
sajatos nevelési igényli és a hatrdnyos helyzetli gyermekek teriileti megoszlasat, és
eredményeink ravilagitanak arra, hogy varmegyénként a szakért6i bizottsagok munkaja
eltérd, és ilyen alapon a sajatos nevelési igény, illetve a hatranyos helyzet nem minden
teriileten mutat egybeesést. Fontos kiemelniink, hogy a BNO és DSM klasszifikacio
szerint is, a tanulasi zavarokat a hatranyos helyzet nem okozza, amivel munkankban is
teljes mértékben egyetértiink, csupan arra hivjuk fel a figyelmet, hogy az orszdgban
nem egységesen jelennek meg a tanulasi zavarral kiizdo gyermekek. Az eltérés oka
lehet az eltéré gazdasagi helyzet és a magasabb hatranyos helyzetli népesség aranya az
egyes teriileteken, amelyek befolydsolhatjak azt, hogy a gyermekek a szakért6i
bizottsag elé keriiljenek, de ennek részletesebb okait, csak mélyebb elemzésekkel (Uj
kutatassal) lehet feltarni. Tovabbi megallapitasunk, hogy sajnos jelenleg az oktatasi
rendszernek nincsen egy olyan egységes adatbazisa, amely tobb szempont mentén,
teljeskoriien szamon tartana a sajatos nevelési igényii gyermekeket.

Az empirikus részben a 2019. évi Orszdgos kompetenciamérés 6. osztalyos tanuloi
adatbazisat elemeztiik azoknak a valtozoknak a mentén, amelyek hatast gyakorolhatnak
a tanuloi teljesitményekre. A vizsgalatok sordn az SPSS statisztikai program kiilonb6z6
vizsgaldeljarasait hasznaltuk, valamint a teriileti elemzésekhez MapInfo programmal
térképeket készitettiik. A kutatasnak tobb korlaja is van, amelyek a kapott adatokat és
eredményeket arnyalhatjak, viszont jelenleg nincs ennél jobb, teljeskorii adatbazis, ahol
nagy mintan tudnank elemezni a tanulasi zavarral kiizdé gyermekek teljesitményét
kategorianként.

AVI. empirikus fejezet eredményekre vonatkozo részeit Ggy épitettiik fel, hogy azok
reflektaljanak a szakirodalmi fejezetekre, igy az ott leirtakat megerGsithették,
cafolhattak vagy tobb esetben kiegészithették a tapasztalt hiatust. Eredményeink szerint
megallapithato, hogy a csaladi hattér tobb tényezdjének sokszor hatasa van a tanulok
teljesitményére, de olyan eset is van, hogy a tanulasi zavar olyan sulyossagu, hogy a
csaladi hattér mar nem tudja kompenzalni. A tanulasi zavar tipusatol fiiggéen a
testvérszamnak, az egyiitt él6 csaladtagoknak is eltér6 hatdsai vannak a tanulok
teljesitményére. A tanulasi zavarral kiizd6 tanuldk anyagi hattere abban is meghatarozo,
hogy a sziilok milyen kiilonorakat tudnak biztositani a gyermekeiknek, illetve milyen
intézményekben tanulhatnak. A tanulési zavarral kiizdé tanuloknal is az tapasztalhato,
hogy az egyhdzi intézményekben tanuldo gyermekek eredményei magasabbak, de a
csaladihattér-indexiik is jobb. A nemek ko6zotti kiilonbségek a tanulasi zavarral kiizd6
csoportra is igazak, amelyek szerint a diszkalkulias fioknak még igy is a tanulasi
zavaruk ellenére is jobban teljesitenck matematikabdl, valamint az is igaz, hogy
diszlexias, diszgrafias lanyoknak megmarad az eldnyiik a szovegértésben.

A tertileti elemzéseknél drasztikus kiilonbségeket talaltunk a tanulasi zavarral kiizdé
tanuloknal, amelyek ellentétesek a tanulasi zavarral nem kiizd6 tanulok eredményeivel.
Olyan teriileteken teljesitenck jobban szovegértésbdl és matematikabol is a gyermekek,
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ahol nem vartuk volna (Nograd, Borsod-Abauj-Zemplén és Szabolcs-Szatmar-Bereg
varmegye), ¢s itt még a teljesitmények sem maradnak el nagy mértékben a tipikusan
fejlodo gyermekekétdl. Ennek két oka van, amelyeket az adatok mélyebb vizsgalatanal
tartunk fel: itt kevesebb, de jobb csalddi hattérrel rendelkezé gyermekek kaptak meg a
tanulasi zavar tipusainak diagnozisat, ami még inkabb azt tamasztja ald, hogy a
diagnosztizalas nem egységes az orszagban.

Az intézményi tényezOkben gyakran megjelenik, hogy nem fejtik ki megfelelden a
pozitiv hatasukat a tanulok teljesitményére, de ezeknek a magyarazatat az adatbazis
adta lehet6ségeken beliil nem tudtuk megvizsgalni. Azok a tendenciak, miszerint, aki
jar iskolai sportfoglalkozasra, korrepetalasra, fejlesztésre, nem feltétlentil jelentenek jo
iranyt, mert adataink szerint az ilyen tanulok sokszor rosszabbul teljesitenek. Ezzel
szemben a tehetséggondozasban résztvevoknél szovegértésb6l mérheté magasabb
eredmény, ami azzal fligghet Gssze, hogy a pedagdgusok tehetséggondozas céljabol a
szovegértés teljesitmények alapjan is valogathatnak a gyermekek kozott. Az
intézményen kiviili tevékenységekkel az érvényes a tanulasi zavarral kiizd6é tanulokra
is, mint a tipikusan fejlddo gyermekekre, miszerint feltehetden a matematika kiilonorat
felzarkoztatas céljabol, mig az idegennyelvi kiilonorat nyelvvizsga letétele miatt veszik
igénybe. Az intézményen kiviili sportfoglalkozason vald részvételnek tobb pozitiv
hatdsa van a tanulasi zavarral kiizdé gyermek teljesitményére, mint amit az intézmény
biztosit, feltehetden azért, mert ez jobban megfelel az igényeiknek.

A tanulasi zavar egyes tipusainal az figyelhetd meg, hogy a gyermekek jellemzoi,
teljesitménye gyakran hasonld a diszlexidsoknal ¢és diszgrafiasoknal, mig a
diszkalkuliasoknal teljesen masok. Ezek a kiilonbségek akkor is jelentkeznek, ha a
diszkalkulia egyiittesen fordul elé a masik két tanulasi zavarral. Ekkor a diszkalkulia
hatdasa jobban kimutathatd, ezért ennek a tanuldsi zavarnak a tovabbi teljeskorii
vizsgalatara lenne sziikség nemcsak a tanuloi teljesitmény, hanem akar neurologiai
oldalrdl is.

Kutatasunkban sok olyan értékes informaciot talaltunk, amelyek felhasznalasa a
gyakorlat szempontjabdl is fontos lehet. llyen példaul, hogy a varmegyei szakért6i
bizottsagok eltéréen miikddnek, nem egységes a diagnosztizalds, amelyben
terliletenként még a csaladi hattérnek is szerepe lehet. A csaladi hattér és a testvérek
szerepére is ravilagitottunk: nem minden tanulasi zavar esetén van negativ hatasa a tobb
testvérnek, viszont az is megallapithato, hogy a tanulasi zavarok és a csaladi hattér
kozott Osszefiiggés van. A tanulasi zavarok killonboz6 tipusai esetén is figyelembe kell
venni a tanuld nemét, de semmiképpen sem szabad sztereotip hozzaallast tanusitani,
mert a nemzetkozi szakirodalom alapjan a nemek szerinti elvaraskiilonbségek hatassal
vannak a kiilonbozo teljesitményekre.

Eredményeink alapjan ugy gondoljuk, hogy az intézményi lehetdségeket jO lenne
fejleszteni, amelyekbe beletartozik, hogy legyen megfelelé (gydgy)pedagogus, és a
gyermekek szamara szikséges olyan feltételeket Dbiztositani, amelyek jobban
elésegithetik, hogy magasabb teljesitményeket érjenek el. A jobb eredmények, ahogyan
a szakirodalmi részben is irtuk, pozitiv hatassal vannak a tanulok késébbi lehetdségeire,

146



és attételesen az egész orszag tarsadalmi, gazdasagi fejlettségére is. Azért is lenne jo, ha
ezek a kiilonboz6 tehetséggondozasi, felzarkoztatasi lehet6ségek intézményi keretek
kozott adottak lennének, mert a kiilonorakat csak a jobb anyagi helyzetben 1évo
csaladok engedhetik meg maguknak, ami miatt a tarsadalmi kiilonbségek tovabbra is
megmaradnak, vagy még novekednek is. Bizunk benne, hogy a tanulasi zavarral kiizd6
tanulok megfeleld ellatasanak iranyaba tehetok 1épések, egyrészt azért, mert rengeteg
potencial rejlik benniik, mivel ,.csak” egyes részképességekben vannak hatranyaik,
masrészt a sajatos nevelési igényli kategorian beliil 6k vannak a legnagyobb aranyban,
akik tobbségében integralt oktatdsban vesznek részt, ezért sok mindenkit érint az
optimalis ellatasuk, fejlodésiik.
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