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DUDOK RÉKA 

Elméleti szempontok a sajátos nevelési igényű 
diákok pszichológiai jóllétének elemzéséhez 

Az integrált oktatásban részt vevő gyerekek egyéni szintű 
jellemzőinek áttekintése a nemzetközi és hazai szakirodalom 

alapján  

ÖSSZEFOGLALÓ 

 
Az Európai Unió 2008-ban célul tűzte ki a fiatalok lelki egészségének támogatását és védel-
mét, azon belül a tanulási nehézségek korai felismerését és kezelését, valamint a mentális jól-
lét aktív elősegítését az iskolai oktatásban. A mentális egészség és a pszichológiai jóllét elő-
mozdítása minden gyermek számára fontos, de kiemelt jelentősége van akkor, ha a 
gyerekeknek sajátos nevelési szükségletei vannak. Magyarországon évről évre nő a sajátos ne-
velési igényű (SNI) diákok száma. Az SNI kategóriába tartozó diagnózisok, kiváltképpen a 
specifikus tanulási zavarok együtt járnak a mentális egészség, a viselkedési és a szociális élet 
nehézségeivel, ennek ellenére az eszközölt fejlesztések mégsem érintik a szociális és emocio-
nális területeket. 

Jelen tanulmányban bemutatásra kerül az SNI fogalma, ezen belül a tanulási nehézsé-
gekhez kapcsolódó egyéb pszichés fejlődési zavar és a specifikus tanulási zavar diagnózisa, 
majd a tanulmány részletezi a fentebb említett diagnózisok pszichés következményeit, fóku-
szálva a pszichológiai jóllét területére. A tanulási zavarral küzdő személyek fokozottan veszé-
lyeztettek az érzelmi, társadalmi, oktatási és foglalkoztatási területeken átélt negatív tapaszta-
latok miatt, ezért a zavar meglétét rizikófaktorként kell kezelnünk a jóllét, az élettel való 
elégedettség, az életminőség és a boldogság szempontjából. Ebből következően fontos meg-
határozni azokat a kulcsfontosságú protektív tényezőket, amelyek elősegítik az iskoláskorú 
gyerekek lelki egészségének és pszichológiai jóllétének fejlesztését. Továbbá lényeges, hogy a 
sajátos nevelési igényű diákokkal foglalkozó segítők, pedagógusok figyelmét felhívjuk a diag-
nózisok emocionális hatásainak következményeire is. 

Kulcsszavak: sajátos nevelési igény, specifikus tanulási zavar, mentális egészség, pszichológiai 

jóllét  
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BEVEZETÉS 

 
Magyarországon évről évre nő a sajátos ne-
velési igényű (SNI) diákok száma. A 
2019/20-as tanévben az általános iskolások 
7,9%-a (közel 57.000 fő) tartozott a sajátos 
nevelési igényű kategóriába, és közülük 
28.290 főt súlyos tanulási, figyelem- vagy 
magatartásszabályozási za-
varral diagnosztizáltak. Az 
SNI kategóriába tartozó 
diagnózisok előfordulása a 
középfokú oktatásban 
5,9% (közel 24.000 fő). 
Közülük 14.000 fő súlyos 
tanulási, figyelem- vagy magatartásszabályo-
zási zavar miatt kapta az SNI besorolást. A 
statisztikák alapján a sajátos nevelési igényű 
diákok csak kevesen jutnak el a felsőokta-
tásba, és nagyszámú korai iskolaelhagyás fi-
gyelhető meg a részükről (KSH, 2020). 

Az elmúlt években hazánkban nagy 
hangsúly került az integrált nevelés és okta-
tás helyzetének vizsgálatára. Több kutatás is 
(Laki, 2010; Kállai és Mile, 2020; Vida, Gál 
és Hódi, 2020; Tóth-Szerecz, 2015) vizsgálta 
az integrált, inkluzív nevelést és oktatást, va-
lamint ezek pozitív hatásait a tanulókra, a 
diákokra, az osztálytársakra és a pedagógu-
sokra nézve. A kutatások fókuszába mindez 
vélhetően azért került, mert az Oktatási Hi-
vatal statisztikái szerint az elmúlt években 
folyamatosan növekszik az integrált oktatás-
ban részt vevők száma, és több intézmény is 
fogad sajátos nevelési igényű gyerekeket 
(Kállai és Mile, 2020). A kutatások rávilágí-
tanak és igazolják, hogy az integrált oktatási 
forma pozitív hatással lehet a sajátos neve-
lési igényű gyerekek személyiségfejlődésére 
(Laki, 2010). 

A sajátos nevelési igényű, egyéb pszichés 
fejlődési zavarral küzdő gyermekek problé-
mái intézményi szinteken is manifesztálód-
nak, és nemcsak az iskolai előmenetel ne-
hézségeiben nyilvánulnak meg, hanem akár 
magatartási és beilleszkedési kihívásaiban is. 
Ezért az integráló intézményekre a törvényi-
leg előírt ellátások keretein kívül is nagyobb 
terhet ró a diagnózissal rendelkező gyerekek 

nevelése, oktatása. Az in-
tegrálás hátrányai a peda-
gógusokra háruló több-
letmunkában és az 
intézményre és fenntar-
tóra háruló személyi és 
infrastrukturális feltételek 

megteremtésének nehézségében nyilvánul-
nak meg. Azonban előnyei nemcsak az SNI 
és a többségi gyerekek szintjén jelennek meg 
(családban maradás, az osztály húzóereje, 
társas támogatás, attitűdök és sztereotípiák 
formálódása), hanem a gyerekekkel foglal-
kozó szakemberek szintjén is (együttműkö-
dés pozitívumai, módszerek gyarapodása). 
Tehát az integráló intézményekkel és magá-
val az integráció folyamatával foglalkozó ta-
nulmányok rámutatnak, hogy az ebben a 
rendszerben szocializálódó gyerekek, tanu-
lók pozitív élményeket, tapasztalatokat 
gyűjthetnek a kapcsolatlétesítés, a konflik-
tuskezelés és a felnőtt társadalomban való 
boldogulás készségének elsajátításához 
(Laki, 2010; Tóth- Szerecz, 2015; Varga, 
2016). Hazai keretek között kiemelten vizs-
gálják az integráló intézmények működését, 
valamint az integráltan oktatott gyerekek 
helyzetét is (Fónai, Barnucz és Hüse, 2021; 
Fejes és Szűcs, 2017; Papp és mtsai, 2012; 
Szabó, 2016; Vida, 2017), azonban kevesebb 
fókusz irányul az integráltan oktatott súlyos 
tanulási zavarral küzdő diákok egyéni szintű 
jellemzőire, egyéni pszichés erőforrásaikra, 

a sajátos nevelési igényű 
diákok csak kevesen jutnak el 

a felsőoktatásba 
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saját lehetőségeik kiaknázására és azok fel-
használására. Ez fontos terület lehet, hiszen 
az egyéni jellemzők ismerete, empirikus 
vizsgálata hozzájárulhat az intézményi szin-
ten működő és végbemenő folyamatok 
megsegítéséhez, jobbá tételéhez. Vizsgálatuk 
szükségességét támaszt-
hatja alá az az adat is, hogy 
összességében az integrál-
tan oktatott gyermekek 
között a súlyos tanulási és 
magatartászavarral küzdő 
tanulók az átlagoshoz képest felülreprezen-
táltak. (KSH, 2020). 

Jelen tanulmány figyelembe veszi az ál-
lami és az intézményes színterek fontosságát 
a sajátos nevelési igényű gyermekek szem-
pontjából, azonban a tanulmány kereteit és 
lehetőségeit figyelembe véve, az egyéni jel-
lemzők megismerését és vizsgálatát helyezi 
középpontba.  

 
A sajátos nevelési igény (SNI) kategóri-

ába tartozó diagnózisok, kiváltképpen a spe-
cifikus tanulási zavaroké, együtt járnak a 
mentális egészség, a viselkedési és a szociális 
élet nehézségeivel, ennek ellenére az említett 
zavaroknál – hiába kísérik szociális és emo-
cionális következmények – ezeket mégsem 
tekintik a zavar elsődleges jellemzőinek (Li-
vingstone és mtsai, 2018). Az Európai Unió 
Tanácsa1 ezért célul tűzte ki a fiatalok lelki 
egészségének támogatását és védelmét, azon 
belül a tanulási nehézségek korai felismeré-
sét és kezelését, valamint a mentális jóllét 
aktív elősegítését az iskolai oktatásban 
(2008, 2019).  

A sajátos nevelési igény kategórián belül 
jelen tanulmány fókuszában az egyéb pszic-
hés fejlődési zavarral, azon belül specifikus 

 
1 A Foglalkoztatási, Szociálpolitikai, Egészségügyi és Fogyasztóvédelmi Tanács 2019. december 9-i ülésének témája 
(14303/19) 

tanulási zavarral küzdő diákok csoportja áll. 
Ugyanis a specifikus tanulási zavarral küz-
dők populációja a többségi nevelésben-okta-
tásban vesz részt, ugyanabba az oktatási in-
tézménybe járnak, mint tipikusan fejlődő 
társaik, valamint intelligenciaszintjük, ha-

sonlóan a tipikusan fej-
lődő társaikéhoz, a nor-
mál tartományban 
található. Ebből adódóan 
a többségi intézmények-
ben tanító pedagógusok 

az alap- és középfokú oktatás minden szint-
jén találkoznak és dolgoznak velük. 

Jelen tanulmány célja, hogy megvizs-
gálja, a hazai és a nemzetközi szakirodalom-
ban és kutatásokban milyen összefüggéseket 
tártak fel a specifikus tanulási zavar megléte 
és az egyén pszichológiai jólléte között. Va-
lamint, hogy ezen eredmény alapján azono-
sítsa azokat a területek, amelyek kapcsolatba 
hozhatók a tanulási zavarral küzdő diákok 
lelki egészégének védelmében, pszichológiai 
jóllétük erősítésében. Ennek érdekében a ta-
nulmány bemutatja a sajátos nevelési igény 
diagnosztikai rendszerét, majd ezt követően 
részletesen kitér az egyéb pszichés fejlődési 
zavar és a specifikus tanulási zavar fogal-
mára, továbbá bemutatja a zavar esetleges 
pszichés következményeit, ezen belül is ki-
emelten kezelve a pszichológiai jóllét fogal-
mát. 

 

AZ SNI (SAJÁTOS NEVELÉSI IGÉNY) 
JELENTÉSE ÉS JELENTŐSÉGE 

 
Az Európai Unió országainak oktatási rend-
szere eltérő, és ebből következően a tipikus 
fejlődéstől eltérő gyerekek tanulmányainak 

ezeket mégsem tekintik a 
zavar elsődleges jellemzőinek 
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kezelése is más-más mederben folyik az 
adott országokban. Az OECD 2005-ben 
(OECD, 2005) fogalmazta meg a speciális 
nevelési szükségletű – special education ne-
eds (SEN), magyarul sajátos nevelési igényű 
(SNI) – gyerekekkel kapcsolatos megállapí-
tásait. Az OECD fogalomértelmezése alap-
ján az a gyerek speciális nevelési szükségletű, 
akinek a többiektől eltérő, magasabb szintű 
személyi és tárgyi megsegítésre van szük-
sége. Az OECD három kategóriáját külön-
bözteti meg a speciális oktatási szükséglet-
nek: (1) szervi rendellenességen alapuló 
fogyatékosságok; (2) nem szervi rendelle-
nességen alapuló tanulási nehézségen ala-
puló szükségletek; (3) valamilyen társa-
dalmi, kulturális vagy nyelvi jellemzőből 
fakadó szükségletek.  

Magyarországon a sajátos nevelési igé-
nyű diákok felismerésére, állapotmegismeré-
sére, oktatására és rehabili-
tációs ellátására törvényi 
előírások vonatkoznak. A 
hazai kategóriák kismér-
tékben eltérnek az OECD 
irányvonalaktól. Hazánk-
ban az ellátás, a fejlesztés 
diagnózishoz kötött, ezért 
alapos, kidolgozott lépések 
és protokoll kíséri végig a 
diagnosztikus folyamatot. A sajátos nevelési 
igényű kifejezés egy gyűjtőfogalom, nem di-
agnosztikai kategória. A magyarországi fo-
galmak használata az évek során sokat válto-
zott, a jelenleg hatályban lévő köznevelési 
törvény alapján sajátos nevelési igényű „az a 
különleges bánásmódot igénylő gyermek, 
tanuló, aki a szakértői bizottság szakértői 
véleménye alapján mozgásszervi, érzék-
szervi, értelmi vagy beszédfogyatékos, több 
fogyatékosság együttes előfordulása esetén 

halmozottan fogyatékos, autizmus spekt-
rum zavarral vagy egyéb pszichés fejlődési 
zavarral (súlyos tanulási, figyelem- vagy ma-
gatartásszabályozási zavarral) küzd” (2011. 
évi CXC. törvény A nemzeti köznevelésről 
4.§ (25.). 

Az integrált nevelés és oktatás lehetővé 
teszi, hogy a kiemelt figyelmet, különleges 
bánásmódot igénylő – sajátos nevelési igé-
nyű, illetve beilleszkedési, tanulási és maga-
tartási nehézséggel küzdő – tanulók, ameny-
nyiben a szakértői vélemény ezt javasolja, a 
tipikusan fejlődő diákokkal egy oktatási in-
tézménybe és közös osztályokba járjanak, 
így közös oktatásban vegyenek részt (2011. 
évi CXC. törvény A nemzeti köznevelésről 
47. §). Ez azt jelenti, hogy a gyermekek 
többségi iskolában, a többségi iskolai tan-
terv szerint tanulnak, és emellett fejlesztő 
foglalkozásokon vesznek részt, melyeket 

gyógypedagógusok bizto-
sítanak számukra. A spe-
ciális nevelési szükségletű 
gyerekeknek minden 
esetben diagnózissal kell 
rendelkezniük, melyet 
kóddal jelölnek, és ez a 
kód szerepel a megyei 
vagy az országos pedagó-
giai szakszolgálatok szak-

értői bizottságának szakértői véleményében. 
A diagnózisokhoz az oktatásban többletjo-
gok is kapcsolódhatnak, melyeket később a 
felsőoktatásban is tudnak az érintettek érvé-
nyesíteni (15/2013 (II. 26.) EMMI rendelet 
a pedagógiai szakszolgálati intézmények 
működéséről). 

 

A sajátos nevelési igényű 
kifejezés egy gyűjtőfogalom, 
nem diagnosztikai kategória. 
A magyarországi fogalmak 

használata az évek során sokat 
változott. 
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AZ EGYÉB PSZICHÉS FEJLŐDÉSI 
ZAVAR ÉS A SPECIFIKUS TANULÁSI 
ZAVAR FOGALMA 

 
Jelen tanulmány a sajátos nevelési igény tág 
fogalmán belül arra az integráltan oktatott 
gyerekpopulációra koncentrál, akik a törvé-
nyi meghatározás és a diagnózisuk alapján 
egyéb pszichés fejlődési zavarral, azon belül 
is tanulási zavarral küzdenek. A hazánkban 
használatos BNO-10 (Betegségek Nemzetközi 
Osztályozása) diagnosztikai kategória rend-
szer alapján ide sorolandó diagnózisok: Az 
iskolai teljesítmények jellegzetes zavarai 
(F81); Kevert specifikus fejlődési zavarok 
(F83); A pszichés fejlődés nem meghatáro-
zott fejlődési zavarai (F89); (BNO-10, 
1995). Amint a BNO-10 
jelzi, a fentebb említett di-
agnosztikus kategóriák a 
specifikus tanulási zavarok, 
a neurológiai alapú fejlő-
dési rendellenességek cso-
portjába tartoznak, melye-
ket a tanulási készségek 
elsajátításában jelentős és tartós nehézségek 
jellemeznek. Ez érintheti az olvasás, írás és 
számolás területét. Az ilyen jellegű tanulási 
zavarok becslések szerint a népesség 10%-át 
jellemzik, és az epidemiológiai tanulmányok 
a prevalencia-arányt az olvasási deficit eseté-
ben 4–9%-ban, a matematikai decifit eseté-
ben pedig 3–7%-ban állapították meg 
(DSM-V, 2014).  

 
Egyéb pszichés fejlődési zavarról a diag-

nosztikus rendszerek értelmezése szerint ak-
kor beszélünk, ha a tanuló tanulmányi telje-
sítménye jelentős mértékben alacsonyabb, 
mint amit intelligencia szintje alapján elvár-
nánk. Azaz a zavarral élő gyermek 

intellektusa ép, viszont teljesítménye nem 
felel meg képességeinek, a készségek meg-
szerzésének menete válik zavarttá. Ez a 
probléma neurológiai deficit vagy funkció-
zavar következményeként korai életkorban 
alakul ki, a háttérben idegrendszeri sérülés 
vagy betegség, vagy nem megfelelő tanulási 
környezet áll.  A tünetek csökkenthetők, de 
teljes mértékben nem szüntethetők meg 
(BNO-10, 1995). A zavar felnőttkorban is 
fennmarad (Balogh, 2005; Gaál, 2000; Jász-
berényi és Marton, 2009).  

A DSM-V (2014, Diagnostic and Sta-
tistical Manual of Mental Disorders, ma-
gyarul Mentális zavarok diagnosztikai és sta-
tisztikai kézikönyve) az iskolai teljesítmény 
specifikus rendellenségeit – hasonlóan a 
BNO korábban bemutatott fogalmi rend-

szeréhez – az idegrendszer 
fejlődési zavarai között 
olyan specifikus tanulási 
zavarként definiálja, 
amelyben a készségek 
szintje elmarad az adott 
életkorban elvárthoz ké-
pest, és ez jelentős hatás-

sal van az iskolai vagy foglalkozásbeli telje-
sítményre és a mindennapi tevékenységekre. 
Nehézségek jelennek meg a tanulásban és az 
iskolai készségek használatában, a nehézsé-
gek javítását megcélzó intervenciók ellenére 
is. A részképességek egyenetlen fejlődése kö-
vetkeztében kialakul az olvasás, az írás és a 
számolás elsajátításának zavara. Ebbe a kate-
góriába sorolandók a diszlexia, a diszgráfia 
és a diszkalkulia. Az esetek egy részében az 
is előfordul, hogy ezek a zavarok nem önál-
lóan, hanem több területet érintve, komple-
xen jelennek meg (Csépe, 2009; Sarkady és 
Zsoldos, 1992/93). 

Ugyanakkor szem előtt kell tartani azt, 
hogy a tanulási zavarral diagnosztizált 

a zavarral élő gyermek 
intellektusa ép, viszont 

teljesítménye nem felel meg 
képességeinek 
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gyermekek képességprofiljukat, tanulmányi 
teljesítményüket és iskolai beválásukat te-
kintve heterogén képet mutatnak (Peterson 
és mtsai, 2021; Vida, 2021; 2022). A peda-
gógusok gondolkodásában és a közhiede-
lemben elterjedt nézet, miszerint a gyerekek 
intelligenciája bejósolja a tanulási eredmé-
nyességet, megdőlni látszik. Az intelligen-
ciaszint nem határozza meg egyértelműen az 
iskolai beválást, a tanulási képességek 
komplex rendszerét, azoknak nem egyér-
telmű és egyetlen meghatározója. A diag-
nosztikus folyamat során használt kognitív 
pszichológiai tesztek azonban nem térnek ki 
az egyének affektív jellemzőire, így a problé-
mákkal küzdő gyerekek tanuláshoz való vi-
szonyáról, attitűdjéről, motivációjáról a di-
agnosztikus eljárás folyamán nem 
kaphatunk képet, habár ezek a jellemzők ré-
szei az iskolai teljesítményt, iskolai beválást 
meghatározó tényezőknek 
(Ceglédi és Máth, 2013; Jó-
zsa és Fejes, 2012; Vida, 
2021, 2022).  

A diagnosztikus folya-
mat segítése érdekében 
ajánlások, protokollok ke-
rültek kidolgozásra, azon-
ban a tanulási zavar diag-
nosztikus folyamatát 
meghatározó egységes elméleti keret to-
vábbra sem jött létre a hazai diskurzusban 
(Lányiné, 2014; Vida, 2021).  Fletcher (2012) 
szerint három elméleti paradigma alapján 
határozható meg a tanulási zavar, ezek: a 
kognitív diszkrepancia modell, az alacsony 
pedagógiai teljesítmény alapján történő di-
agnosztizálás, illetve az intervenciós para-
digma. A kognitív diszkrepancia modell 
megközelítése alapján – leginkább ez a 
szemlélet jelenik meg a hazai diagnosztikai 
eljárásban és a tanulási zavar fent 

bemutatott, BNO-10 és DSM-V szerinti 
meghatározásában – az egyén kognitív 
funkcióinak szintje, színvonala jelentősen 
eltér a pedagógiai, tanulmányi teljesítmé-
nyétől, azaz azzal nem összeegyeztethető. A 
szemlélet szerint ez a diszkrepancia – vagyis 
a kognitív képességek alapján nem várt mó-
don és mértékben alacsony teljesítmény – 
határozza meg a tanulási zavar diagnózisát, 
valamint ez különbözteti meg a többi fejlő-
dési problémától, ahol az alacsony tanulási 
teljesítmény gyenge általános képességek ta-
laján jön létre.  A pedagógiai teljesítmény-
ből kiinduló megközelítés szerint az ala-
csony tanulási teljesítmény alapján lehet 
meghatározni a tanulási zavart. A harmadik 
diagnosztikus megközelítés az intervenciós 
paradigma. Ez a megközelítés nem diag-
nosztikus kategóriákat szeretne létrehozni, 
hanem integrálni próbálja a kognitív, neu-

ropszichológiai és peda-
gógiai teljesítményalapú 
megállapításokat, és ezek 
alapján ellátási csoporto-
kat szeretne kialakítani, 
melyek sajátos kognitív 
profilokkal rendelkeznek 
(Fletcher, 2012). 

A specifikus tanulási 
zavarok meglétének hosz-

szú távú hatása is jelentkezik, amely legin-
kább magatartászavarokban nyilvánul meg, 
akár már az iskolai évek alatt is (Bolla, 
2014). A legfrissebb komorbiditási kutatá-
sok azt igazolják, hogy a specifikus tanulási 
zavarok gyakran társulnak egyéb pszichiát-
riai rendellenességekkel (Balázs és mtsai, 
2016; Törő és mtsai, 2018; Sahu és mtsai, 
2019; Visser és mtsai, 2020). Leggyakrabban 
a figyelemhiányos hiperaktivitás (ADHD) 
fordul elő, majd ezt követik a szorongásos és 
a hangulati zavarok, a depresszió, valamint 

a pedagógiai teljesítményből 
kiinduló megközelítés szerint 

az alacsony tanulási 
teljesítmény alapján lehet 

meghatározni a tanulási zavart 
 



 

TA N U L MÁ N YO K  
55 

Elméleti szempontok a sajátos nevelési igényű diákok pszichológiai jóllétének elemzéséhez… 
   

előfordul még a nyelvi rendellenességek 
megjelenése is. Bármilyen komorbiditású 
tanulási zavar befolyásolhatja a zavar kifeje-
ződését és súlyosságát, és megnehezítheti a 
fejlesztést (Sahu és mtsai, 2019; Visser és 
mtsai, 2020). 

A specifikus tanulási zavarral küzdőknél 
szignifikánsan magasabb mind az internali-
zációs, mind az externalizációs zavarok elő-
fordulási gyakorisága (Balázs és mtsai, 2016, 
Boyes és mtsai, 2019; Törő és mtsai, 2018). 
Előfordulhat, hogy az iskolában megjelenő 
maladaptív viselkedésformák mögött a ta-
nulási zavarok állnak, azok váltják ki azokat. 
Ugyanis az érintett tanulók a kitűzött célok 
elérhetetlensége, a vártnál alacsonyabb ered-
mények elérése vagy az erőfeszítések ellenére 
megtapasztalt kudarcok 
következtében elveszíthe-
tik a tanulási érdeklődésü-
ket, és kialakulhat bennük 
a tanult tehetetlenség ér-
zése. Ezek következtében a 
gyermekek megtagadhatják az iskolába já-
rást, panaszkodhatnak szomatikus tünetekre 
is, továbbá megjelenhetnek társult tünet-
ként olyan zavaró magatartási formák, mint 
például a dacos viselkedés vagy a dühkitörés 
(Visser és mtsai, 2020).  

Összességében elmondható, hogy az 
érintett tanulási készségekben az egyén telje-
sítménye jelentősen elmarad attól, ami élet-
kori és az intellektuális működésének általá-
nos szintje alapján elvárható lenne, és 
mindez jelentős károsodást eredményez az 
egyén tanulmányi vagy a későbbi foglalkoz-
tatási működésében. A BNO-10 és a DSM-
V leírása, valamint a legújabb kutatási ered-
mények alapján az ezekkel a rendellenessé-
gekkel kapcsolatos nehézségek az egész éle-
ten át fennállnak, és jelentős problémákat 
okoznak (Matteucci és Soncini, 2021). A 

specifikus tanulási zavarral küzdő gyerekek-
nél a gyenge iskolai teljesítményen túl 
pszichológiai jóllétükre befolyással bíró 
pszichoemocionális és viselkedési nehézsé-
gek is megjelenhetnek. Ilyen például az ala-
csony önértékelés, a depresszió és a szoron-
gás jelenléte, a társakkal való kapcsolatok 
nehézségei és a magányosság (Lithari, 2019; 
Lundqist és mtsai, 2019; Matteucci és mtsai, 
2019; Nalavany és Carawan, 2012; Zach és 
mtsai, 2016). 

A specifikus tanulási zavarok jellemzői-
vel, prevenciójával és leírásával széles körű 
irodalom foglalkozik, azonban az ilyen tí-
pusú problémával küzdő gyerekek jóllété-
nek mérése érdekében elvégzett kutatások 
meglehetősen újkeletűek, és a kutatási ered-

mények is szűkösek (Mat-
teucci és mtsai, 2019). 
Ugyanis a nemzetközi vi-
szonylatban kiterjedt iro-
dalom foglalkozik a spe-
ciális igényű gyerekek 

vizsgálatával, ám a tendencia azt mutatja, 
hogy többségben vannak azok a kutatások, 
amelyek a problémák genetikai, biológiai, 
viselkedésbeli megértésével foglalkoznak, 
mint azok, amelyek a pszichés következmé-
nyeket kutatják. Érdemes kiemelni, hogy a 
nemzetközi szakirodalomban nincsenek 
olyan egységes fogalmak, melyek teljes mér-
tékben megegyeznének a jelen dolgozat té-
májában vizsgálni kívánt hazai diagnoszti-
kus kategóriával (egyéb pszichés fejlődési 
zavarral küzdő), ezért a külföldi tanulmá-
nyok értelmezése során különös figyelmet 
kell fordítani arra, ahogyan a mintában részt 
vevő, tanulási problémákkal rendelkező 
egyéneket azonosítják (Fejes és Szenczi, 
2010). Magyar nyelven kevés olyan vizsgálat 
zajlik, amely a sajátos nevelési igényű tanu-
lási zavarral küzdő gyerekek pszichés 

a társakkal való kapcsolatok 
nehézségei és a magányosság 
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tényezőinek kutatásával hozható kapcso-
latba, illetve amely összehasonlítja őket a ti-
pikusan fejlődő társaikkal, valamint a lelki 
egészségük, pszichológia jóllétük feltárásával 
foglalkozik (Bolla, 2014). Azonban a kutatá-
sok eredményei alátámasztják (Gaspar és 
mtsai, 2016; Kalka és Lockiewicz, 2017; 
Lundqist és mtsai, 2019; Smedema, 2014), 
hogy érdemes és szükséges az érintett gyere-
kek pszichés működésével és a diagnózissal 
való megküzdésük lelki hátterével is foglal-
kozni, hiszen a gyógypedagógiai fejlesztés 
mellett ez is hozzásegítheti őket az életben 
való sikeres boldoguláshoz.  

 

PSZICHÉS JÓLLÉTI TÉNYEZŐK 

 
A Lelki Egészség és a Jól-lét Európai Pak-
tuma 2008-ban megfogalmazta, hogy az 
egész életre szóló lelki 
egészséget a korai életévek-
ben szükséges megala-
pozni, ezért a fiatalok lelki 
egészsége támogatásának 
témaköre az oktatásra is 
tartozik. Az oktatási intéz-
mények olyan alapvető 
szocializációs közeget kép-
viselnek, amelyben a gyermekkor és a serdü-
lőkor kritikus időszakában követendő min-
tát nyújthatnak; segítve ezzel a diákokat 
fizikai és mentális egészségük alakításában. 
Az intézmények hozzáállása ezzel együtt 
meg is határozhatja a diákok mentális egész-
séghez kapcsolódó attitűdjét, akár egy egész 
életen át (Roeser és mtsai, 1999). Az EU Fog-
lalkoztatási, Szociálpolitikai, Egészségügyi és 
Fogyasztóvédelmi Tanács (2019) megfogal-
mazza, hogy a mentális egészség a jóllét 
egyik alapvető feltétele. A Tanács szerint 
(2019) Európában a lelki zavarban 

szenvedők aránya körülbelül 10-20%-ra te-
hető a fiatalok körében, és ez az érték a hát-
rányosabb helyzetű rizikócsoportokban még 
magasabb lehet, ezért cselekvésre szólítja fel 
az érintetteket a fiatalok lelki egészségének 
gondozása és az oktatás vonatkozásában. Ki-
emeli, hogy a nemzeti és uniós szintű mód-
szeres és eredményes fellépésnek magába 
kell foglalnia az érintett fiatalok tanulási ne-
hézségeinek korai felismerését és problé-
máik kezelését. Aktívan elő kell segíteni a 
mentális jóllétet az iskolai oktatásban, hi-
szen az minden életkorban javíthatja az 
egyének életminőségét. 

Az egészség meghatározására a WHO 
1946-ban a következő definíciót adta: „Az 
egészség nem csupán a betegség hiánya, ha-
nem a testi, lelki, szociális jóllét állapota” 
(idézi Nagy és Barabás, 2011, 176. o.). Majd 
1998-ban a WHO így fogalmazott: „Az 

egészség nem valamiféle 
elvont állapot, hanem 
eszköz valamilyen végcél 
eléréséhez, amely a cse-
lekvőképesség tekinteté-
ben úgy fogható meg, 
mint erőforrás, amely le-
hetővé teszi az emberek 
számára, hogy egyénileg, 

társadalmilag és gazdaságilag is termékeny 
életet éljenek” (Nagy és Barabás, 2011, 178. 
o.).  

A pozitív pszichológiai gondolkodás-
mód szerint a lelki egészség a pszichológiai 
jóllét körébe tartozik, és a társadalmi nor-
mák által támasztott elvárásoknak megfelelő 
viselkedés, emocionális és szociális működés 
képességét jelenti. A hatékony belső kont-
roll hozzásegít a sikeres szociális és környe-
zeti adaptációhoz. A pozitív pszichológiai 
megközelítés szerint ennek a sikeres adaptá-
ciónak a célja az egyéni fejlődés és a jobb 

Az intézmények hozzáállása 
meg is határozhatja a diákok 

mentális egészséghez 
kapcsolódó attitűdjét 
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életminőség elérése. A szakemberek célja, 
hogy felkutassák azokat a rizikó- és védőfak-
torokat, amelyek hozzájárulhatnak az egyén 
mentális egészségének, jóllétének fejlesztésé-
hez. Mindez a gyakorlatban prevenciós és 
intervenciós cselekvések, programok kidol-
gozását jelenti (Pikó, 2002a, 2005; Seligman 
és mtsai, 2005). 

A pozitív pszichológia egyik legfonto-
sabb kutatási területe a szubjektív és a 
pszichológiai jóllét. A jóllétet gyakran az 
elégedettséggel, a pozitív pszichológiai mű-
ködéssel, illetve a boldogsággal szokták ösz-
szefüggésbe hozni. A pozitív pszichológia 
szemlélete alapján a pszichológiai jóllét 
nemcsak a mentális betegségek hiányát je-
lenti, hanem annál többet: pozitív érzelmek 
motiválják a különféle tevékenységek folyta-
tását, fenntartását és elősegítik a feladatok 
magasabb szinten való megvalósítását. Ezzel 
hozzájárulnak a siker eléréséhez, ami to-
vábbi és több pozitív érzelmet vált ki. A bol-
dogságkutatások és az ezzel kapcsolatos fo-
galommeghatározások nagyon 
szerteágazóak; általában leginkább a szub-
jektív jólléttel hozzák ösz-
szefüggésbe, és használják 
szinonimaként (Diener, 
1984; Myers, 1992; 
Seligman és mtsai, 2005; 
Seligman, 2011).  

Diener és munkatársai (1985) szerint a 
jóllét komponensei az élettel való elégedett-
ség, a pozitív, illetve negatív affektivitás 
szintje és a szituatív elégedettség. Tehát a 
szubjektív jóllét a pozitív érzelmek gyakori 
átéléséből, és emellett a negatív érzelmek ki-
sebb arányú átéléséből áll. Fredrickson és Lo-
sada (2005) szerint a jóllét kognitív kompo-
nense az élettel való elégedettség érzelmek 
bevonása nélküli megítélése. 

Ryff (1989) és Keyes (2002) leírásai alap-
ján a pszichológiai jóllét az egyén pozitív 
működéséhez vezet, amely magába foglalja 
az önelfogadást, a másokkal való pozitív 
kapcsolatot, a környezeti hatékonyságot és a 
személyes növekedést. Tehát elmondható, 
hogy a jóllétet az egyén és a környezete kö-
zött átélt kapcsolat megélése és értékelése is 
meghatározza (Deutsch és mtsai, 2015; Ma-
gyaródi és Oláh, 2020). Stewart-Brown és 
Janmohamed (2008) szerint a pszichológiai 
jóllét az ember pszichés működéséhez, az 
élettel való elégedettséghez, a pozitív kap-
csolatok kialakításának és fenntartásának 
képességéhez, az autonómia érzéséhez, az 
önelfogadáshoz, a személyes növekedéshez, 
az életcélhoz és az önértékeléshez kapcsoló-
dik. 

Seligman (2011, 2018) szerint a pszicho-
lógiai jóllét összetevői a pozitív érzelmek, az 
elmélyülés, a jó kapcsolatok, az értelemteli-
ség és a teljesítmény. A PERMA modell 
alapján a jóllétet öt elem határozza meg, a 
pozitív érzelmek (positive emotions), az el-
mélyülés (engagement), az értelem 

(meaning), a pozitív kap-
csolatok (positive relati-
onships) és a teljesítmény 
(achievement). A modell 
neve az angol kifejezések 
kezdőbetűiből áll. A 

szerző szerint a jóllét egy összetett konstruk-
ció, a boldogság és az elégedettség pedig egy 
tapasztalati jelenség, amit az elégedettség 
mérésével meg is lehet határozni. Seligman a 
boldog életet a virágzás (flourishing) vagy 
szárnyalás fogalmával írja le (Seligman, 
2011).  

Kern és munkatársai szerint (2016) 
Seligman szárnyalás fogalma egy pozitív mű-
ködést jelöl, amely több bio-pszicho-szociá-
lis területen is megfigyelhető. Elképzelésük 

leginkább a szubjektív jólléttel 
hozzák összefüggésbe 
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hasonlít a PERMA modellhez, azonban sze-
rintük az életkori sajátosságok miatt a ser-
dülőkorban a szárnyalásnak az alapjai te-
remtődnek csak meg. Ezért ebben az 
életkorban a szárnyalás előfeltételei lesznek 
a modelljük összetevői. Ezt a modellt 
EPOCH modellnek nevezték el, melynek 
összetevői a boldogság (happiness), optimiz-
mus (optimism), kitartás (perseveration), el-
mélyülés (engagement) és kapcsolódás (con-
nectedness). A modell neve az angol 
kifejezések kezdőbetűiből áll. Az EPOCH 
modell az egyéni erősségekre koncentrál és 
területsemleges megközelítést alkalmaz 
(Láng, 2019).  

Az élettel való elégedettséget vizsgáló 
kutatások kapcsolatba hozzák egymással az 
önbecsülést, a társas hatékonyságot, a társas 
támogatást és a szubjektív jóllétet (Hamvai 
és Pikó, 2009; Pikó és Hamvai, 2012). A 
serdülők körében végzett vizsgálatok igazol-
ják, hogy a szubjektív jól-
lét és az élettel való elége-
dettség fontos tényezője 
lehet a serdülők iskolai tel-
jesítményének. Az élettel 
való elégedettséghez lá-
nyok esetében a társas támogatás meghatá-
rozóbban járul hozzá, mint fiúk esetében. 
De a szülői támogatás és a mások általi elfo-
gadás mindkét nem esetében fontos előre-
jelzője az elégedettség szintjének.  Továbbá, 
a stresszel való megküzdés is fontos szerepet 
játszik a jólléti mutatók szintjének alakulá-
sában, ugyanis a megküzdési mechanizmu-
sok és a pszichológiai alkalmazkodás is fon-
tos szerepet tölt be az elégedettség belső 
megítélésében. A kutatások alapján azok a 
serdülők, akik  hatékony, adaptív és aktív 
megküzdési stratégiákat használnak, magu-
kat boldogabbnak és elégedettebbnek látják, 
ugyanakkor azoknak a serdülőknek, akik a 

stresszes helyzetekben  maladaptív, passzív 
megküzdési stratégiákat alkalmaznak,  az 
elégedettsége alacsonyabb (Hamvai és Pikó, 
2009; Pikó és Hamvai, 2012). 

Összességében elmondható, hogy a 
pszichológiai jóllét előmozdítása segít a 
gyermekeknek és fiataloknak abban, hogy 
elérjék lehetőségeiket, és felkészüljenek a 
boldog és egészséges felnőtt életre. A gyer-
mekek és fiatalok jóllétének megértése mind 
a magyar, mind a nemzetközi kutatásokban 
egyre hangsúlyosabbá vált az elmúlt évtized-
ben (Hamvai és Pikó, 2009; Láng, 2019; 
Magyaródi és Oláh, 2020). Ugyanakkor hiá-
nyoznak olyan kutatások, amelyek kifejezet-
ten a sajátos nevelési igényű, tanulási prob-
lémával küzdő gyermekek jóllétét vizsgálták 
volna. 

A mentális egészség és a pszichológiai 
jóllét előmozdítása minden gyermek és ser-
dülő számára fontos, de még inkább azok-

nak, akiknek speciális ne-
velési szükségletei 
vannak. Miközben min-
den gyereknek szüksége 
van arra, hogy segítséget 
kapjon az érzelmei meg-

értéséhez és az érzelemkifejezés módjainak 
megtalálásához, valamint megfelelő stratégi-
ákat kell megtanulniuk a mindennapos bol-
doguláshoz, megküzdéshez, mindezt a spe-
ciális nevelési szükséglettel küzdő 
gyerekeknek a nyilvánvaló nehézségeik mel-
lett és azokhoz igazítva kell megkapniuk, il-
letve megtenniük. Az SNI gyerekek a ne-
hézségek miatt a tipikusan fejlődő 
társaikhoz képest eltérően tapasztalhatják 
meg mind az iskolai, mind a családi életet, 
ezért például esetükben magasabb a bully-
ing, a kirekesztés, a lemorzsolódás és a rizi-
kómagatartás kockázata (Carroll és mtsai, 
2014; Lombardi és mtsai, 2021; Nalavany és 

magukat boldogabbnak és 
elégedettebbnek látják 
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mtsai, 2013; Nepi és mstai, 2013). Ezért – az 
érintett gyerekek pszichológiai jóllétének 
elősegítése, az életben való boldogulásuk 
megalapozása érdekében – válik indokolttá 
ebben a rizikópopulációban a vonatkozó te-
rületek vizsgálata (Barnes és Harrison, 
2017). 

 

A SAJÁTOS NEVELÉSI IGÉNY PSZICHÉS 
KÖVETKEZMÉNYEI  

 
A speciális nevelési szükségletű gyerekek is-
kolai előmenetelük és mindennapi életük 
során több stresszhelyzetet, frusztrációt él-
nek át, mint a tipikusan fejlődő társaik 
(Bolla, 2014). A frusztráló hatások az iskola 
és a család részéről egy-
aránt érkezhetnek. A tanu-
lással kapcsolatos teljesít-
ményzavarok már szinte az 
iskolai pályafutásuk meg-
kezdésével jelentkeznek, és 
befolyással bírnak a szemé-
lyiségfejlődésre, a szociális és érzelmi képes-
ségek fejlődésének folyamatára (Gyarmathy, 
2010; Lackaye és mtsai, 2006; Klassen és 
Lynch, 2007). A gyerekeket gyakran vádol-
ják azzal, hogy lusták vagy dekoncentráltak, 
illetve nem motiváltak. A tanárok nemcsak 
a tanulmányaik alapján ítélik meg őket, ha-
nem a megfigyelt figyelmi és végrehajtó 
funkciók mentén is, mely szintén deficitet 
jelez ezeknél a tanulóknál, akik így több ol-
dalról is elégedetlenséget tapasztalhatnak 
(Takács és mtsai, 2010; Woodcock és mtsai, 
2019). 

A nagymértékű szorongás rossz coping 
mechanizmusokat generál, ami viselkedés-
zavarhoz és rizikómagatartáshoz vezethet 
(Brassai és Pikó, 2008; Hamvai és Pikó 
2009; Pikó, 2002b). A gyerekkorban ilyen 

mértékben átélt negatív élmények, az ér-
zelmi és szociális tanulás terén mutatott 
problémák a rizikótényezői a középiskolai 
lemorzsolódásnak és a fiatalkori bűnözésnek 
(Gyarmathy, 2010; Pikó, 2002b), valamint 
növelik a szerhasználat kockázatát kockáza-
tát (Yates, 2013). 

Az iskolai teljesítménybeli problémákon 
túl a speciális nevelési szükségletű diákok 
hatványozott mértékben tapasztalhatják 
meg a másság érzésének árnyoldalait, a tár-
sas elutasítást. Az integráltan oktatott sajá-
tos nevelési igényű diákok kortárs kapcsola-
taikat tekintve egyértelműen 
kedvezőtlenebb helyzetben vannak a több-
ségi diákoknál (Szekeres, 2012), ugyanis ke-
véssé vagy egyáltalán nem rendelkeznek ak-

tivizálható társas 
támogatással (Gardnyk és 
McDonald, 2005). Szám-
talan érzelmileg megter-
helő helyzetet élnek meg, 
ennek következtében a 
társas beilleszkedésben és 

szociális kompetenciáik alakításában is ne-
hézségeket mutathatnak (Gresham és mtsai, 
2001), valamint gyakran hiányoznak a pozi-
tív társas self-fogalmaik (Balogh, 2005; Bag-
nato, 2017; Martinez, 2006). A társas támo-
gatás és a pozitív szociális kapcsolódás 
hiánya leginkább az iskolai környezetben fi-
gyelhető meg. Az iskolai környezetben a ta-
nulási problémákkal küzdő diákok arról szá-
molnak be, hogy nem élnek át pozitív 
tapasztalatokat, inkább negatív viszonyban 
állnak tanáraikkal, és alacsonyabb szintű is-
kolai kötődést élnek át, mint tipikusan fej-
lődő társaik (Bouchard és Berg, 2017; Mur-
ray és Greenberg, 2001). Nepi és munkatársai 
(2013) eredményei alapján a tanulási prob-
lémával küzdő diákokat az iskolában ke-
vésbé fogadják el, ezért kevesebb pozitív 

egyértelműen kedvezőtlenebb 
helyzetben vannak a többségi 

diákoknál 
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kötődést, kapcsolatot élnek át társaik és ta-
náraik részéről. Ennek következtében na-
gyobb az esélye, hogy a hiányos szociális te-
rületek – mint például a kortársakkal és a 
felnőttekkel folytatott kapcsolattartás kész-
ségeinek és szabályainak nehezített megér-
tése – hatására és a megbélyegződés miatt 
sérülnek self-percepcióik, énképük, önérté-
kelésük (Lithari, 2019). 

A tanulási problémával küzdő tanulók 
esetében gyakran előfordul, hogy az elvárá-
sok és a képességek közötti konfliktusból fa-
kadóan bűntudatot éreznek, és úgy gondol-
ják, csalódást okoztak a számukra 
szignifikáns személyeknek. Ennek következ-
tében kedvezőtlenebbé válik énképük, és 
csökken az önbizalmuk (Gyarmathy, 2010). 
Az alacsony énkép és önbecsülés okozhatja 
az alacsonyabb énhatékonyságot, és ezért 
jellemző rájuk a jövőbeni tanulmányi sike-
rességgel kapcsolatos ala-
csonyabb szintű elvárás 
(Klassen és Lynch, 2007; 
Tabassam és Grainger, 
2002). 

Tehát a sajátos nevelési 
igényű gyerekek az élet 
számos területén eltérhet-
nek tipikusan fejlődő társaiktól, jellegzetes 
magatartási tünetekkel, személyiségsajátos-
ságokkal rendelkeznek (Pinczésné, 2007). 
Feltételezhető, hogy a gyermekek emocio-
nális és személyiségfejlődése az őket ért ne-
gatív hatásokkal szoros összefüggést mutat 
(Gyarmathy, 2000; Pálhegyi, 2006). A kuta-
tások alapján a tanulási és a viselkedéses 
problémák legtöbbször együtt járnak, tehát 
a jelenség egy komplex, kognitív és viselke-
désszindrómának is tekinthető (Tárnok és 
Gulyás, 2002). Továbbá elmondható, hogy a 
specifikus tanulási zavarban érintett szemé-
lyek fokozottan veszélyeztetettek az érzelmi, 

társadalmi, oktatási és foglalkoztatási terüle-
teken átélt negatív tapasztalatok miatt. A si-
ker elősegítése szempontjából kulcsfontos-
ságú, hogy megállapítsuk, hogy mi 
határozza meg a tanulási zavarnak az egyén 
életében megjelenő hatásait, egyéni szintű 
kimeneteleit.  

 

TANULÁSI ZAVAROK ÉS A PSZICHÉS 
JÓLLÉT KAPCSOLATA 

 
Az általános iskolai évek jelentős hatással 
vannak a későbbi oktatási tapasztalatokra, és 
a gyermekek mentális egészségének és tanul-
mányi képességének fejlődésére is. Kutatá-
sok rámutattak, hogy az ebben az időszak-
ban megfigyelt rossz lelki egészségi állapot 
és az alacsony iskolai teljesítmény előre je-
lezheti a serdülőkori és a felnőttkorban ta-

pasztalható maladaptív 
pszichoszociális működé-
seket és az alacsony szintű 
iskolai végzettséget (Zhou 
és mtsai, 2021). A nem-
zetközi szakirodalom sze-
rint a specifikus tanulási 
zavar meglétét rizikófak-

torként kell kezelnünk az élettel való elége-
dettség, a jóllét, az életminőség, a boldogság 
és az érzelmi sérülékenység szempontjából 
(Kalka és Lockiewicz, 2017; Nalavany és Ca-
rawan, 2012; Novita és mtsai, 2019; Und-
heim, 2003), hiszen a tanulási nehézségek-
hez való érzelmi alkalmazkodás foka fontos 
előrejelzője lehet az egyén boldogulásának.  
Fontos meghatározni azokat a kulcsfontos-
ságú protektív tényezőket, amelyek elősegí-
tik az iskoláskorú gyerekek lelki egészségé-
nek és pszichológiai jóllétének fejlődését.  

Barnes és Harrison 2017-ben végzett, 
több területre is kiterjedt kutatásában 

oktatási és foglalkoztatási 
területeken átélt negatív 

tapasztalatok 
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speciális nevelési igényű gyermekeket vizs-
gáltak a pozitív pszichológiai megközelítés 
szempontjából. Azt találták, hogy ezek a 
gyerekek alacsonyabb szubjektív és pszicho-
lógiai jóllétet mutatnak, és magasabbak a 
boldogtalanság-pontszámaik, amikor az éle-
tükről, iskolájukról, társaikkal való kapcso-
latról számolnak be. Gaspar és munkatársai 
(2016) is azt találták, hogy a speciális neve-
lési igényű gyerekek alacsonyabb jólléti mu-
tatókkal rendelkeznek. Ők kiemelik, hogy 
ezen gyerekek jóllétről való gondolkodását 
szignifikánsan jobban befolyásolja a szociális 
készségek alacsonyabb színvonala, mint tipi-
kusan fejlődő társaikét. A fogyatékos gyere-
kek körében végzett vizsgálatok is megerősí-
tik, hogy ezek a gyerekek elégedetlenebbek 
(Hampton, 2004; Smedema, 2014), és rámu-
tatnak arra is, hogy a nehézséggel küzdő 
gyerekek jóllétét nagyobb mértékben befo-
lyásolja a társas támogatás szintje, esetükben 
a társakhoz való kapcsolódás kulcsfontos-
ságú a jóllét érzéséhez (Lundqvist és mtsai, 
2019).  

Sok, tanulási zavarban – mint például a 
diszlexia, diszgráfia és diszkalkulia – szen-
vedő személy az oktatásban és szakmájában 
munkálkodva is számos kudarcot tapasztal-
hat. Kalka és Lockiewicz (2017) szerint az, 
hogy ezek a személyek gyerekkorukban az 
iskolában olvasási, írási és 
számolási nehézségekkel 
küzdenek, a felnőttko-
rukra is kihathat, és csök-
kenhet az életükkel való 
elégedettségük és a bol-
dogságérzetük. Azonban 
úgy gondolják, hogy ezt kompenzálni tudja 
a saját személyes erőforrások felhasználása és 
a másoktól vagy az intézményekből való 
szignifikáns külső támogatás. Nalavany és 
Carawan (2012) a pszichés jóllét 

szempontjából szintén a társas támogatás, 
különösen a családi támogatás szükségessé-
gét hangsúlyozza mind a tanulási zavarban 
érintett gyerekek, mind pedig a felnőttek 
esetében. Ezek a tényezők védőfaktorként 
szolgálhatnak a nehéz körülmények kezelés-
ében, az azokkal való megküzdésben, vala-
mit a hosszú távú stressz káros hatásainak 
csökkentésében (Livingstone és mtsai, 2018; 
Nalavany és mtsai, 2013).  

Novita és munkatársai (2019) diszlexiá-
val diagnosztizált diákok szorongását és 
megküzdését vizsgálták interkulturális kon-
textusban. Eredményeik alapján a diszlexiá-
val küzdő gyerekek kultúrától függetlenül 
erősebb szorongást élnek át, mint társaik. 
Ez az erősebb szorongás azonban nemcsak 
az iskolai vagy akadémikus környezetre kor-
látozódik, hanem kiterjed a mindennapok 
általános kontextusaira is.  

Matteucci és Soncini (2021) egyetemista 
hallgatók körében vizsgálta a tanulási zavar-
ral küzdő hallgatók pszichológiai jóllétét és 
énhatékonyságát. Az elvégzett kutatásban 
tanulási zavarral küzdő hallgatókat hasonlí-
tottak össze a többi hallgatóval. A tanulmá-
nyi énhatékonyság esetében a hallgatók nem 
számoltak be szignifikánsan alacsonyabb 
szintről, de az elvégzett többszörös regresz-
szióelemzések rámutatnak arra, hogy a ta-

nulási zavaros hallgatók 
esetében az önértékelés és 
a jelentős mások általi tár-
sas támogatás szignifikán-
san jelentősebben bejó-
solja a pszichológiai jóllét 
mértékét, mint a többségi 

hallgatók esetében. Matteucci és Soncini sze-
rint (2021) az egyetemisták körében elvég-
zett jóllétkutatások eredményei azt sugall-
ják, hogy a tanulási zavarral élő egyetemis-
ták olyan kategóriát képviselhetnek, 

az erősebb szorongás kiterjed 
a mindennapok általános 

kontextusaira is   
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amelybe azok tartoznak, akik legyőzték hát-
rányaikat, és küzdelmeik során tett további 
erőfeszítéseik okán sikeresek lettek (Mat-
teucci és Soncini, 2021). 

Az iskolai (akadémiai) jólléttel kapcso-
latban végzett kutatások kitérnek a tanulási 
zavarhoz köthetően a korai iskolaelhagyása 
veszélyeire. Kutatások több esetben is arra 
jutottak, hogy a tanulási zavarok megléte 
nemcsak az akadémiai jóllét szintjére van 
befolyással, hanem jó előrejelzője a közép-
fokú iskolából való kiesésnek (Korhonen és 
mtsai, 2014; Zafiriadis és mtsai, 2005).  

2014-ben Atadokh és munkatársai gya-
korlati szempontból vizsgálták a specifikus 
tanulási zavarral küzdő 
gyerekek jóllétét. Arra a 
kérdésre keresték a választ, 
hogy van-e összefüggés, il-
letve elősegíti-e a szociális 
problémamegoldás tréning 
a pszichológiai jóllétet és a 
rezilienciát a vizsgált gye-
rekpopulációban. Kísérle-
tükben negyven diák vett részt, akik valami-
lyen típusú tanulási zavarral küzdöttek. 
Őket két csoportra osztották, majd a kísér-
leti csoport hat ülésen vett részt, ahol cél-
zottan a szociális problémamegoldás fejlesz-
tésére irányuló feladatokat és gyakorlatokat 
végeztek. A hatás mérésére kérdőíves vizsgá-
latokat alkalmaztak a tréning előtt és után 
is. Azt találták, hogy a tréning pozitív hatás-
sal volt a rezilienciára és a pszichológiai jól-
létre is, valamint a pszichológiai jólléthez 
kötődő olyan komponenseket is pozitívan 
befolyásolt, mint az önelfogadás, a pozitív 
kapcsolat létesítése másokkal, az autonómia, 
az életcélok és a személyes növekedés. 

Aro és munkatársai (2019) kutatásuk 
eredményei alapján a gyerekkori tanulási za-
varok felnőttkori mentális egészségre kiható 

veszélyeire hívják fel a figyelmet. A tanulási 
zavarral küzdő felnőtt populáció esetében 
magasabb arányban találtak szorongással és 
klinikai depresszióval küzdő személyeket, 
mint az illesztett mintában, valamint na-
gyobb arányban fordult elő a hosszabb ideig 
tartó munkanélküliség.  Mivel ezek a beteg-
ségek befolyásolják az élettel való elégedett-
séget, valamint a tanulási és munkaképessé-
get is, ezért tanulmányukban az általános és 
középiskolák pedagógiai és prevenciós prog-
ramjainak pszichológiai jóllétet elősegítő 
elemeinek szükségességét emelik ki.  

Ginieri-Coccossis és munkatársai (2013) 
speciális tanulási zavarral küzdő gyerekek 

életminőségét vizsgálták, 
az alanyok szüleinek véle-
kedését is bevonva a ku-
tatásba. Azt találták, hogy 
a diákok érzelmi jólléte és 
önbecsülése szignifikán-
san alacsonyabb a tipiku-
san fejlődő társaikhoz ké-
pest. Az elégedetlenség a 

társas kapcsolatokra is kiterjedt, ami a csa-
ládi és baráti kapcsolatokkal való elégedett-
ség alacsonyabb voltában volt megfigyel-
hető. Azonban vizsgálatukban az akadémiai 
(iskolai) jóllét területén nem találtak eltérést 
a két csoport között. Vizsgálatuk kiemeli, 
hogy nemcsak a gyerekek jóllétét és életmi-
nőségét érinti negatívan a diagnózis meg-
léte, hanem a családjuk életminőségét is. 
Ugyanis a tanulási zavarral küzdő gyereket 
nevelők anyák az életminőségüket szignifi-
kánsan gyengébbnek érezték a diagnózissal 
nem bíró diákok szüleihez képest (Ginieri-
Coccossis és mtsai, 2013).  

Balázs és munkatársai (2016) hazai fiata-
lok csoportját vizsgálta a diszlexia diagnózis-
sal rendelkező diákok és szüleik életminősé-
gének feltárása céljából. Az önbeszámolók 

nemcsak a gyerekek jóllétét 
és életminőségét 

érinti negatívan a diagnózis 
megléte, hanem 

a családjuk életminőségét is 
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alapján nem talált a diszlexiás gyerekek és a 
tipikusan fejlődők között eltérést az életmi-
nőség szempontjából. Viszont szüleik eseté-
ben más volt az életminőség megítélése. A 
diszlexiás gyerekek szülei rosszabbnak ítél-
ték meg saját gyerekeik életminőségét, mint 
a tipikusan fejlődő társaik szülei, mind álta-
lában tekintve, mind pedig a mentális 
egészség tekintetében (Balázs és mtsai, 
2016).  

A fentebb bemutatott kutatások ered-
ményei fontos iránymutatást adhatnak a ta-
nulási zavarral küzdő gyerekekkel foglalko-
zók, az iskolai és a pedagógiai tanácsadásban 
dolgozó szakembereknek. 

 

ÖSSZEGZÉS 

 
A speciális nevelési szükségletű gyerekek jól-
létével foglalkozó kutatá-
sok arra engednek követ-
keztetni, hogy a diagnózis 
megléte hatással van az 
egyén szubjektív, illetve 
pszichológiai jóllétére 
(Atadokh és mtsai, 2014; Barnes és Harrison, 
2017; Kalka és Lockiewicz, 2017; Matteucci 
és mtsai, 2019; Matteucci és Soncini, 2021). 
A speciális nevelési szükségletű gyerekek a 
képességek számos területén alacsonyabb 
szinten funkcionálnak, mint tipikusan fej-
lődő társaik, ezek a területek azonban a tár-
sas és az egyéni jellemzőket is érintik. Az 
ezen csoportokhoz tartozó gyerekek többek 
között eltérést mutatnak a szociális interak-
ciókban, a viselkedéses és az érzelmi önsza-
bályozásban, a társas támogatás mértékében, 
valamint az önértékelésben. Kevesebb pozi-
tív tapasztalatot élnek át az iskolában, mind 
a tanulási helyzetben, mind a tanárral és a 
társakkal való kapcsolódás során, és 

nagyobb mértékben élik meg a megbélyeg-
ződés általi elutasítást, mint tipikusan fej-
lődő társaik (Bouchard és Berg, 2017, Gaspar 
és mtsai, 2016, Lithari, 2019; Murray és 
Greenberg, 2001, Nepi és mtsai, 2013, Sainio 
és mtsai, 2020).  

Ezek alapján elmondható, hogy a diag-
nózissal bíró diákok szubjektív jóllétének 
előmozdításához szükséges, hogy a fejleszté-
sek a személyes és a szociális készségek terü-
letére is kiterjedjenek. Az esélyegyenlőség 
megteremtésének érdekében az iskoláknak 
olyan személyre szabott, nehézségeikhez illő 
támogatást kell kínálniuk az érintett gyere-
keknek, amely összhangban van a szükségle-
teikkel (Gaspar és mtsai, 2016; Lundqvist és 
mtsai, 2019; Mattar és mtsai, 2020). Ezért is 
fontos, hogy a kutatások fókuszába kerülje-
nek az olyan területek, amelyek vizsgálata 
feltárja a nehézségeket, és kijelöli a pszichés 

fejlesztés lehetséges irá-
nyait a tanulási és a visel-
kedéses problémákkal 
küzdő diákok körében 
(Dimitrellou és Hurry, 
2019; Webster és 

Blatchford 2013). Továbbá lényeges, hogy a 
tanulási és viselkedéses problémákkal küzdő 
diákokkal foglalkozó segítők, pedagógusok 
figyelmét felhívjuk a diagnózisok emocioná-
lis hatásainak következményeire is.  

Az integrált oktatásban részt vevő gyere-
kek egyéni szintű jellemzőinek vizsgálata rá-
mutat, hogy helyzetük értékelésénél, szemé-
lyiségfejlődésük támogatásál érdemes a 
mindennapjaik szerves részét képező, prob-
lémáik egyik kifejeződési szintjének számító 
intézményeket is bevonni. Az egyéni szintű 
jellemzők empirikus vizsgálata mellett a má-
sik fontos kutatási cél lehet az intézményi 
szintű jellemzők (iskolák, pedagógusok) be-
vonásával, összetettebb keretek között 

megbélyegződés általi 
elutasítás 
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feltáró vizsgálatot folytatni a bővebb és mé-
lyebb értelmezési lehetőségek érdekében.  

Mindebből látható, hogy a nemzetközi 
szakirodalom alapján a terület kutatása rele-
váns, és a hazai körülmények, pedagógiai 
praxis vizsgálata is indo-
kolható. Mindez azért is 
lehet előnyös a hazai peda-
gógiai gyakorlat szempont-
jából, mert a későbbiekben 
a kapott eredményekre tá-
maszkodva megfogalmaz-
hatók olyan releváns jellemzők, protektív 
faktorok, amelyek a diákokat felkészültebbé 
teszik a problémákkal szemben, hozzásegítik 

őket a veszélyeztető tényezőkkel szembeni 
megküzdéshez, a sikeres adaptációhoz. To-
vábbá ezek segítségével fejleszthető lehet a 
diákok mentális jólléte annak érdekében, 
hogy a nehézségeik és problémáik ellenére 

képesek legyenek boldo-
gulni a mindennapok vi-
lágában, valamint rezili-
ensebbé váljanak az 
iskolai és a társas helyze-
tekben, azaz ellenállób-
bak legyenek a lemorzso-

lódással szemben, valamint adaptívan 
alkalmazkodni tudjanak a körülményeik-
hez. 
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