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A tanulasi képességrol
és a tanulasi akadalyozottsagrol

MESTERHAZI ZSUZSA

(Kozlésre érkezett: 1994. november 2.)

Tapasztalataim szerint az emberi 1étezés 1ényegi meghatdrozdja és mindsé-
gének/fejlettségének mutatdja a tanulasra vald képesség. Ezeknek a tapasz-
talatoknak az alapjan arra jutottam, hogy az emberre jellemzd tanulas az
informacids csatornak megnyitasat, az informaciok befogadasat, ezek Ossze-
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kapcsolasat a korabban befogadott és tarolt informaciokkal, csomdpontokra
valé koncentralasat, a tomoritett informaciok ,,magasabb” (fogalmi/gondolati)
szintre emelését, ezt kovetden a kezdeményezo vagy valasz-viselkedés befolya-
solasat, a viselkedés kozben szerzett benyomasok feldolgozasat/kumulacidjat
¢és ujabb informaciok befogadasanak lehetdségét/igényét jelenti. A tanulas tehat
egy kiilonb6z6 intenzitast valtozasi folyamat, strukturaldédas, amelynek elése-
gitdje és egyben eredménye a tanuldsi képesség. A tanulasi képességnek nincs
befejezett allapota, de van mindségi kiilonbsége. A tanulasi képesség kialaku-
lasdhoz nemcsak a kornyezetbdl/kiilvilagbol érkezd informaciok feldolgozésa-
nak fentebb leirt folyamata jarul hozza, hanem az ekdzben végbemend Onref-
lexids folyamat is.

A szakirodalomban a tanulasi képesség eltérd értelmezéseivel talalkozunk.
Attol fiiggden, hogy megfogalmazojuk milyen filozofiai alapokon 4ll, milyen
pszicholdgiai irdnyzat hive, melyik tanulasi elméletet fogadja el, mas és mas
definicios, illetve jelenségleirasi szempontok keriilnek elotérbe. Ezek koziil
véalogattam ki azokat, amelyek valamilyen kapcsolatban éllnak sajat tapasz-
talataimmal.

A strukturalis pszichologia felfogasa szerint az észlelési folyamatban az izolaltan,
kiilon-kiilon egésznek felfogott alakok/észlelési egységek az intellektualis aktus hatasara
zart szerkezetli egészet alkotnak. A pszichikus tér szerkezete ezaltal megvaltozik, az
egészen beliil 1étrejon a kiilon egészek csoportja, azaz uj struktira keletkezik, amely a
képességek kialakuldsdat eredményezi. Az értelem akadalyozott miikodésének egyik
magyarazata éppen ebbdl a felfogasbol indul ki: ,, Tapasztalati adatok azt mutatjak, hogy
az értelmi fogyatékos gyermek akkor keriil a legnagyobb nehézségek elé, ha a feladat a
strukturalis viszonyok mozgékonysagat, valtozasat és atcsoportositasat igényli. Ezek a
feladatok szembetaldlkoznak az eredetileg kialakult struktira keménységével és merev-
ségével az egyik oldalon, és a pszichikai rendszerek elégtelen mozgékonysagaval a masik
oldalon. Az értelmi fogyatékos gyermek sokkal szilardabb, nehézkesebb és zartabb
szerkezetekkel taldlkozik, mint az ép gyermek. Ugyanez a merev pszichikai rendszer
torvényszerlien elvezet oda, hogy a valtozé strukturak létrejotte nehézkessé valik”™.
(Vigotszkij, 1987. 293-294.)

A tanulasi folyamat egyes pedagogiai-pszichologiai vizsgalatai szerint a tanulési
képesség az ismeretek, tevékenységek és tanulasi eljardsok elsajatitasanak a képessége
¢és viszonylag allandoé tulajdonsaga a személyiségnek. Megkiilonboztetik az altalanos és
a specialis tanulasi képességet. Mig az elébbinek sokféle megnyilvanulasa lehet, addig
az utdbbi kifejezetten az oktatas folyaman, bizonyos tantargyak tanulasakor mutatkozik
meg. A tanulési képesség szorosan 0sszefligg az értelmi-szellemi fejlodéssel, de ezzel
nem azonos. Bizonyos esetekben szinvonala magasabb lehet, mint az aktualis értelmi
teljesitmény. (Lompscher, 1985.)
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A tanulasi képesség kialakulasanak egy lehetséges magyarazatat adja a tanuldsi
szintek hierarchiajanak modellje. Eszerint a fejlodés magasabb szintjei meghatarozzak
az alsobb szintek mitkodését, mikdzben a magasabb nivoszinteken végbemend folyama-
tok fliggenek az alsobb szintektSl. Ebbol a felfogasbol kiindulva az emberi tanulas harom
szintje kiilonitheto el:

1. A tanulds egyszeriibb fajtai (megkiilonboztetés, kivalogatas, ratalalas, bevésés,
latens tanulas).

2. A tanulas komplex és aktiv fajtai (differencialo tanulas, kisérletezd tanulas, utanzo
tanulas, instrumentalis tanulas).

3. Az emberi tanulas specifikus fajtai (verbalis tanulas, bevéso-emlékezeti tanulas,
gondolkodo tanulas, szocialis tanulas).

A tanulasi nivoszinteken végbemend gyakorlasok vezetnek a magasabb szintek
kialakulasahoz és a begyakorlott tanulasféleségek egyiittesen alkotjak a tanulas képes-
ségét. Ennek a felfogasnak az értelmében elvileg lehetséges olyan tanulasi szintek
kialakulasa is, amelyekkel az ember ma még nem rendelkezik. (Linhart-Lukawsky, 1977.)

A tanulasi képesség megismerésében hangsulyozott jelentéséget kapott az individu-
um és kornyezete egymasra hatasanak vizsgalata. Ezzel 6sszefliggésben iranyult a
figyelem a tanulasi képesség hibas miikodésére, illetve a tanulasi képesség mérhetisé-
gére. A struktaralt tanulas elmélete a tanulds eredményét a korabban alkalmazott telje-
sitményskalak helyett egyes vektorokkal irja le, amelyek kiilonb6z6 tanulési dsszetevok
ereddjeként szamithatok ki. Ennek a pszichologiai iskolanak a képvisel6i feltételezik,
hogy a tanulasi tapasztalat nemcsak egyetlen teljesitményt valtoztat meg, hanem tulaj-
donsagok egész sorat. (PI., ha valaki megtanul repiildt vezetni, akkor nemcsak ebben a
specialis képességében megy végbe a személyiségében valtozas, hanem a személyiség
teljes egészében.) Az ismételt tanulas folytan talan ugyanazt a teljesitményszintet éri el
az ember, de kevesebb energia-raforditassal vagy kisebb megterheléssel. (Cattell, 1977.)

A tanulasi képesség tanult pszichikus rendszerként vald értelmezése a feltételezett
képességstruktirak leirasahoz vezetett. Ez az osztalyozas megkiilonboztet miiveleti és
dltalanos képességeket. Az altalanos képességek (kommunikécios, szocialis, kognitiv és
alkoto képesség) kozott, a kognitiv képességek kozé sorolja a tanulas, a megismerés, a
gondolkodas képességét. A miiveleti képességek alkotjak a tanulds belso elemi feltételeit,
azonban még ezek is bonyolultan Osszetett struktiraban miikodnek. (Nagy, 1987.) A
kombinativ képesség eszerint a kdvetkezd folyamatok mitkodésének egyiittese: .,... az
ember valtozatos modon képes dolgok vagy események tetszéleges Osszességébol,
tetszOleges szabalyok szerint bizonyos szamut kivalasztani és/vagy létrehozni ezek
egymastol kiilonboz6 dsszeallitasait, amelyek valamilyen koriilirt feltételeknek megfe-
lelnek”. (Csapo, 1988. 27.) A tanulési képesség mérését célzd vizsgalatok a tanulasi
képesség strukturdjanak megismeréséhez jarultak hozza. (Mesterhazi, 1989.)

A human tanulds kozben a pszichologiai és idegrendszeri folyamatok valtozas nélkiili
rogziilése, az iranyitd folyamatok leegyszeriisodése, illetve magasabb bonyolultsagi
szintre emelése egyarant végbemehet. Ez utobbi azt eredményezi, hogy ,,...a személy
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kornyezetének 10j informacids rétegeihez is hozza tud férni...” (Illyés, 1989. 5.) Ez a
megallapitas — véleményem szerint — magéaban hordozza azt a feltevést, hogy az Gijabb
és jabb informacids rétegekhez vald eljutds a tanulasi kapacitason, vagyis a tanulasi
képesség fejlettségén mulik, illetve kérvonalazza a képesség kialakulasanak utjat is.
Abban szinte valamennyi hivatkozott szerzé egyetért, hogy a képesség tanulas
eredményeként alakul ki. A képesség kialakulasat az emlékezéssel hasonlitja 6ssze Leber
(1990). Az emlékezéssel vald egybevetésbdl azonossagok és eltérések deriilnek ki.
Ahhoz hasonléan, ahogy a tapasztalatok/benyomasok/élmények az emlékezésben mara-
dandéva valnak az En szaméra, ugyanugy a cselekv6/ismétls gyakorlassal, az En aktiv
kozremiikodésével jonnek Iétre a maradandova valo képességek. Lényegében a képesség
kialakulasa is egy bevésési folyamat, azonban ez a személyiség mas rétegében zajlik le,
mint az emlékezés. A képességalkotasban a személyiség akarati folyamatai keriilnek
talsulyba, az emlékezésben pedig az észlelési/, képalkotd” folyamatok. A tanulassal
nemcsak viselkedésvaltozas megy végbe, hanem a személyiség a tanultak hatdsara
valtozast tud/képes el6idézni a kornyezetben. A képesség tehat a viselkedésvaltozas
eredménye, de ugyanakkor a kornyezeti valtozasok eldidézdje is. Neveléstorténeti té-
nyek/dokumentumok igazoljak, hogy a kulturatorténet kezdeteit6l a memorizalé tanulas
milyen véltozdsokon ment at, és a 19-20. szazad forduldjatol a pedagdgiai paradigma-
valtas 1ényege az, hogy az emlékezetbe bevésd tanulas mellett/helyett egyre inkabb a
képességek fejlesztésére iranyul a nevelés. A gyermeklélektani/fejlodéslélektani kutata-
soknak igen nagy szerepe volt abban, hogy a pedagdgiai tevékenység ez id6tdl egyre
tudatosabban a személyiségnek egy masik/mélyebb rétegére iranyult. (Leber, 1993.)
Egyes pedagogiai kutatok a képességfejlesztést/képességnevelést En-segitésnek te-
kintik. Ez a segités részben az En-tudat szintjeinek épitéséhez, illetve az En cselekvOké-
pességének erdsitéséhez és értékvalasztd minéségéhez kivan hozzajarulni. Az En-
fejlodes segitése az az 0j pedagdgiai gondolat a 20. szazad végén, amely kdzvetleniil a
képességfejleszté pedagogia koncepcidjara és kezdeti tapasztalataira épiil. (Nagy, 1994.)

Osszefoglalas a tanuldsi képességrél

1. Ha egy tanulasi szituacidban megkozelitéen azonos helyzetek rend-
szeresen ismétlédnek, akkor kialakul egy specifikus viselkedési mod. igy pl. az
iskolai tanulasi folyamatokban — amelyekben gyakori a kognitiv elemek
dominancidja — a tanulas tartalmatol és modjatol fliggden bizonyos pszichikus
folyamatok egymassal rendszeres kapcsolatba és kdlcsonhatasba keriilnek. Ezek
egyiittes miikddése eredményezi a tanulési képesség kialakulasat.

2. A tanuldsi képesség (tanulasra vald képesség) olyan tanult képesség,

amelynek kialakuldsa és miikddése kiilonbozé személyiségbeli eldfeltételektdl
fligg és gyakorlas altal tapasztalatok szerzése kdzben jon létre. A tanulasi
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képesség gyakorlas hatdsara, a tanuldsi tevékenység folyamataban fejlddésen
megy at, és pedagogiai eszkdzokkel céliranyosan fejlesztheto.

3. A tanulasi képesség kialakulasaban a fejlodéssel ellentétes iranyu valtozas
vagy lelassulas is bekovetkezhet. Karositd/akadalyozo hatdsokra ugyanis a
tanulasi képesség datmenetileg vagy tartosan megseriilhet, a tanulési tevékeny-
ség mikodésében zavarok kovetkezhetnek be, amelyek a tanulas eredményes-
ségét csokkentik és teljesitménydeficithez vezetnek. A karositd/akadalyozo
hatasok egyarant érinthetik a tanuldsi képesség bioldgiai, pszicholdgiai és
szocialis feltételeit.

4. A tanulasi képesség fejlédésének zavara/akadalyozottsaga megfeleld
nevelési feltételek kialakitdsa esetén megelézheté vagy kiilonbozd mértékben
csokkentheto. Kedvezd biologiai, pszichologiai, szocidlis feltételek esetén a
pedagdgiai hatasok eredményessége nagy mértékben fiigg attol, hogy a tanulast
segitd fejlesztés/nevelés — az életkori és fejlettségi sajatossagoktol fiiggben —
mennyire komplex moédon gyakorol hatast az egész személyiségre.

5. A tanulasi képesség kialakulasaban a kognitiv folyamatok mellett a sajat
cselekvésbdl szerzett tapasztalatoknak, a motivacionak és az emocionalis/szo-
cialis 0sszetevoknek is meghatarozoé szerepiik van.

A tanulasi képesség fejlodésének zavara, vagy rovidebben: a tanulasi képes-
ségzavar az angol/amerikai szakirodalomban mar az 1920-as években megje-
lent. Evtizedeken keresztiil hasznaltak a learning disability kifejezést, vagy
ennek egyes szinonimait, a legkiilonfélébb eredetli és tiinetll tanulasi problé-
makra. Az el6idézd okokat két f6 csoportra osztottdk: a specidlis neurologiai
problémakra, illetve a kornyezeti deprivacids faktorokra. Javasoltdk, hogy
ugyanazt a pedagdgiai programot kell alkalmazni mind a két gyermekcsoportra,
ha a tanulasi viselkedésiik azonossagot mutat. Ebbdl a pedagogiai segitségnyuj-
tasbol alakult ki az 1960-as években a specialis pedagogia uj dga, amely a
»learning disability”, illetve az ,,ability to learn” pedagogiai kérdésével foglal-
kozik. F6 kutatasi teriiletei ekkor

— a tanulasi problémakat mutatd gyermeknépesség meghatarozasa, fogal-
mi kérdések tisztazasa,

— a tanulasi problémak kommunikaciés/beszédfejlédési faktorainak vizs-
galata,
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— a perceptiv, a motoros, a kognitiv és a szocialis képességek fejlesztésé-
nek programja,

— a tanulasi milid, a kornyezeti faktorok vizsgalata, optimalis kialakitasa,
taneszk6zok kidolgozasa,

— a pedagogusok felkészitése erre a specialis feladatra.
(Hallahan-Cruickshank, 1979.)

A tanulasi nehézségekkel kapcsolatos terminoldogiai problémak megoldasa céljabol
javasolta Kirk 1963-ban a ,, learning disabilities” gylijto elnevezés bevezetését azoknak
a gyermekeknek a csoportjara, akiknek minimalis agyi karosodasuk van (minimally
brain-injured), lassan tanulnak (slow learner), dyslexiasok (Dyslexia: refers to an impa-
irment of the ability to read) vagy percepcids zavaraik vannak (perceptually disabled).
»30 it was around the educationally oriented term learning disabilities that the New
York parents' group rallied to found the Association for Children with Learning
Disabilities (ACLD)”. Pedagégiai szempontbodl igen fontos az a megallapitas, hogy ,,a
learning-disabled child is one who is not achieving up to his potential.” (Tanulasi
képességzavara van annak a gyermeknek, aki nem éri el potencialis fejlodési lehetd-
ségeit.) (Hallahan- Kauffman, 1978. 120-121, 157.)

Az angol nyelvii terminoldgiai valtozasokat Montgomery (1990) nyoman foglalom
Ossze. A learning disability/ies (tanulasi képességzavar/ok) mellett mar az 1960-as
években megjelent és a késdbbi években egyre inkabb elterjedt a learning difficulty/ies
(tanulési nehézség/ek) elnevezés. Ma a leggyakrabban hasznalt formaja: children with
learning difficulties (gyermekek tanuldsi nehézségekkel). Ezt a gylijtéfogalmat mind-
azokra a gyermekekre hasznaljak, akiknek az intellektudlis funkcidk teriiletén jelentds
nehézségeik vannak (,,those children whose main difficulties are in the area of intellectual
functioning”).

A tanulasi nehézségek tiineti megjeldlésére széles korben elterjedt a slow learner
(lassan tanuld) szakkifejezés hasznalata. A Warnock Report (1978) a tanulasi nehézségek
(learning difficulties) harom fokozatat hatdrozza meg a lasst tanulas stlyossaga/kiter-
jedtsége szerint:

slow learner severe (stlyos fokban lassan tanul6): 0-55 1Q dvezet
slow learner moderate (kdzepes fokban lassan tanuld): 55-70 1Q 6vezet
slow learner mild (enyhe fokban lassan tanul6): 70-85 IQ 6vezet

A British Education Act (1981) a kovetkez6 definiciot kozolte:
Egy gyermeknek tanuldsi nehézségei vannak, ha

a.) a tanuldsban mutatkoz6 problémai szignifikdnsan nagyobbak, mint a
kortars gyermekek tobbségénél; vagy
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b.) olyan sériilést szenvedett, mely megakadalyozza vagy hatraltatja 6t
abban, hogy az érintett helyi onkormanyzat hataskorébe tartozo isko-
lakban a vele egyidds tanulok oktatasaban altalanosan alkalmazott
oktatasi segédeszkozoket haszonnal vegye igénybe. (Tv. 1. szak. Ideézi:
Montgomery, 1990. 2.)

A specific learning difficulties (specialis tanulasi nehézségek) — amelyek
az olvasas, iras, helyesirds, szamolds megtanuldsanak fokozott nehézségeit
jelentik — barmely intelligencia 6vezetben el6fordulhatnak.

Az 1980-as évektdl a special educational needs (specialis nevelési sziikség-
letek), a mainstream education (egyiittnevelés/integralt nevelés), a ,, Challange
for the School” (valtozas/atalakitas az iskolaban), az ,, Education for All”
(nevelés mindenkinek, mindenki iskolaja), a ,, Partnership with Parents” (part-
nerség a sziilokkel) gondolatok, torekvések, iranyzatok keriiltek elétérbe, és
ennek megfeleléen alakult at a gyakorlat is. Ma nem a csoportalkot6 tényezok
leirasa, a tipusok definidldsa 4ll a szakmai figyelem el6terében, hanem az egyén
segitése a kozdsségben, az egyén nevelési sziikségleteihez vald legmegfelelobb
alkalmazkodas. Ebben a gyakorlatban nagy stlyt kap a megeldzés, a stigmati-
zacid elkeriilése, az interakcids folyamatok megismerése, a gyermeki/emberi
jogok érvényesitéséhez sziikséges feltételek megteremtése. (Montgomery,
1990.1-23, 241.)

A tovabbiakban a német nyelvii szakirodalom alapjan kdvetem nyomon a
tanulasi problémak értelmezésének, terminologiai valtozasanak kérdéseit. A
Lernschwierigkeit (tanuldsi nehézség), Lernschwdche (tanuldsi gyengeség),
Lernprobleme (tanulési problémak), Lernstorung (tanulasi zavar), Lernabwei-
chungen (tanulasi eltérések) ¢és egyéb elnevezések mellett mar az 1960-as
években megjelenik és széles korben elterjed a gyakorlatban és a szakiro-
dalomban ¢és a Lernbehinderung (tanulasi akadalyozottsag) kifejezés hasznala-
ta. (Ebben a témakorben nagyon sok angol és amerikai szakirodalmat forditanak
le német nyelvre. A forditok gyakran tesznek olyan megjegyzéseket, hogy
nehézségeket jelent a tartalmilag teljesen megfeleld szakkifejezések megtalala-
sa, létrehozasa.)

A nehezen tanuld, tanulasban akadalyozott gyermeknépesség diagnosztiza-
ldsa, jellemzbinek vizsgalata, leirdsa képezte elsdsorban a kutatasok targyat az
1960-as 70-es években. Ezt kovette az az idOszak, amikor a csoportositds,
tipusalkotas keriilt el6térbe. A tanulasi akadalyozottsag fogalmi leirasa, illetve
a tanulasban akadalyozott gyermekek specialis nevelési sziikségleteinek meg-
felelé programok kidolgozasa az 1980-as években volt jellemzd. Ezt a fejlodés-
torténetet foglalom 6ssze a kovetkez6kben.
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Miiller (1955) leirja, hogy a tanitok gyakran beszélnek a gyermekek egy bizonyos
csoportjat jellemezve a faradékonysagrol, kiillondsen azokban a tantargyakban, amelyek
erésebben kivanjak az elvont gondolkodast. Ezek a gyermekek inkabb kedvelik a
passzivitast, mint az aktiv részvételt. Helm (1962) azon a véleményen van, hogy a
nehezen tanuld gyermek tevékenység-sziikséglete kevésbé differencialt, azzal a normal
képességii gyermekkel szemben, aki megfeleld szocialis hatterii teljesitmény-elvarassal
rendelkezik. Hofinann (1961) fogalmazta meg az elsék kozott, hogy a tanuldsban
elmaradt (kisegité iskolds) gyermekek abban kiilonboznek leginkabb altalanos iskolas
tarsaiktol, hogy egészen mas a tanulassal, az iskolai munkaval szembeni magatartasuk,
beallitodasuk. Ezért javasolta, hogy a tanulasban elmaradottak, az iskoldban gyengén
teljesit6k vizsgalatdban a korabbi orvos-pszichologiai diagnosztika eljarasai mellett
erdteljesebb hangsulyt kapjanak a pedagdgiai iranyultsagu vizsgaldo modszerek. Vélemé-
nye szerint a tanulasi gyengeség annak a kdvetkezménye, hogy bizonyos személyiség-
jegyek megnehezitik a tanulasi szituacioban valo eredményes részvételt.

Azt a feltevést, hogy a tanulasban akadalyozott gyermekek ,,szellemi mozgékony-
sagban” korlatozottak, vizsgalatokkal bizonyitotta Wasna (1972). Megallapitotta, hogy
feladatvégzés kozben kisebb a flexibilitasuk, gyakoribbak a megakadasok a probléma-
helyzetben, nagy célokat nem tliznek ki maguknak. Graf (1977) ismerteti a tanulasban
akadalyozott gyermekek emlékezeti gyengeségeinek terén végzett vizsgalatok eredmé-
nyeit. Szerinte ezek csak kevéssé adnak valaszt a tanulasi hianyossag differencial-diag-
ndzisdhoz. Gyakran nem lehet tudni, hogy a hibas emlékezeti teljesités esetén az észlelés,
a feldolgozas, a képzetalkotas, a tarolds vagy a felidézés anomalidir6l van-e sz6. Buse-
mann (1968) feltételezése szerint az észleletek sikjan torténd hianyos tagolodas eredmé-
nyezi a nem kielégit6 reprodukcidt. Az ebbdl eredd rossz emlékezet a tanulasi teljesit-
mény csokkenéséhez vezet. Hivatkozik azokra a vizsgalatokra, amelyek kimutattdk,
hogy a tanulasban akadélyozottak emlékezeti teljesitménye, mely szoros kapcsolatban
all az intelligenciaval és a tanulasi képességgel, egyértelmiien korlatozott a felvételt, a
tarolast és a feldolgozast illetden. Idébeli korlatozottsagnak nevezi a tanulasban akada-
lyozottaknak azt a sajatossagait, hogy ami elmult, az néhany hét mulva ,elmeriil” a
szamukra, ezért nem tudjak sajat életiik torténetének tudatat kialakitani. Frommberger
(1968) a bukott és nem bukott tanulok Osszehasonlitasaban szignifikans kiilonbséget
talalt az emlékezeti teljesitményekben. Miiller (1973) az informacid feldolgozas és
tarolas mellett vizsgalta a tanulasban akadalyozottak informacio felvételét és leadasat.
Megallapitja, hogy ennek folyamatat er6sen befolyasolja az emlékezet milyensége.

Az intelligencia sériiléseként értelmezi Bleidick (1972, 1977) a tanulasi akadalyo-
zottsagot. Els6sorban azért, hogy precizen megragadhato kritériumot talaljon a kisegitd
iskolaba valo athelyezés megbizhatd eldontéséhez. Az intelligencia elégtelenségének, a
»szellemi gyengeségének a hatterében a nem kielégitd szocializacios feltételeket, a
kisgyermekkori beszédfejlodés elhanyagolasat, a kielégitetlen emocionalis sziikséglete-
ket, a szellemi ingerkdrnyezet szegénységét tekinti a legdontobb tényezének. Az intelli-
gencia-sériilésnek két sulyossagi fokat kiilonbozteti meg: a tanulasi akadalyozottsagot
és az értelmi fogyatékossagot. Az intelligencia-deficit mérésében alkalmazott tesztek 1Q
értékeit igen nagy Ovatossaggal kezeli, kiilondsen akkor, ha a kisegitd iskolaba valo
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athelyezés dontd kritériumaként vélik alkalmazni. Felhivja a figyelmet arra, hogy az
intelligencia mérésének bizonytalansdgai miatt az IQ-t csak az alacsonyabb értékil
magyarazo valtozok kozott lehet figyelembe venni. A tanuldsban akadalyozottak peda-
gogidjarol azt irja, hogy ennek, mint a specialis pedagogia onadllo aganak a feladata
azoknak a gyermekeknek a nevelése, akiknek a tanulasi teljesitményei jelentdsen, tarto-
san, atfogoan korlatozottak, és emiatt az épek altalanos iskolaiban kielégiten nem
fejleszthetdk. Erre a specidlis nevelésre, véleménye szerint még akkor is sziikség van, ha
a tanulasban akadalyozottak tanuldsi mddja 1ényeges eltérést nem mutat az Un. ,,normal”
tanulokétol. Vizsgalataira alapozva azt is kijelenti, hogy a tanulasban akadalyozottak
intelligencia teljesitménye és tanuldsi képessége megfeleld pedagdgiai €s szocialis
kornyezeti beavatkozasokkal jelentdsen ndvelheto.

Klauer (1964) az altalanos és kisegitd iskolai tanulok intellektudlis fejlettségi szint-
jének Osszehasonlitd vizsgalatat értékelve azt irja, hogy az iskolai teljesitmények gyen-
gesége nem jelent feltétleniil fejlédési visszamaradottsagot. Ezért nem a kiilonbségek
keresésére javasolja a hangsulyt helyezni, hanem sokkal inkabb olyan gyakorlati mod-
szerek kidolgozasara, amelyek elésegitik a gyengébb tehetségii gyermekek teljesitmé-
a nevelési eszkozoket, differencialt eljarasokat, amelyekkel a tanuldsban elmaradottak
hatranya csokkenthet6. Masokkal egybehangzdan megallapitja, hogy a kisegitd iskola-
sok teljesitménybeli elmaradasanak oka legtobb esetben nem csupan a gyermek szemé-
lyiségjegyeiben keresendd, hanem a kérnyezeti, szociokulturalis feltételekben is.

A tanulasi akadélyozottsagot részben vagy egészben az iskolai oktatassal
(modszerek, kovetelmények, targyi-személyi feltételek, pedagdgiai szemlélet-
mod stb.) hozza Osszefiiggésbe (Kleber, 1977). Kutatasaival bizonyitotta, hogy
az atlagosnal gyengébb képességli gyermekek is eredményesen elvégezhetik az
altalanos iskolat, ha ott minden szempontbol jok a tanulasi feltételek. Ez azt
jelenti, hogy a tanulasi teljesitmény elérésében az iskola mindsége legaldbb
annyira dontd, mint a gyermekek adottsdagai. A tanulasi akadalyozottsag diag-
nosztikdjanak kérdéseivel foglalkozva fejti ki, hogy a tanuldsi akadalyozottsag
valdjaban sohasem primer kérdésként meriil fel az érintett személyekkel kap-
csolatban, ezért a diagnosztikai problémak sem kizarolag pszichologiai, hanem
részben pedagogiai természetiiek is.

A tanulasi akadalyozottsag pedagdgiai szempontu értelmezésérdl ad attekin-
tést Baier (1980, 11-42). Meger6siti masok megallapitasait, amikor azt irja,
hogy a tanulasi akadalyozottsag (a tanuldsi képesség zavara) sok feltételtdl fiigg
és szamos megjelenési formaja 1étezik. Nemcsak biologiai €s szocidlis, hanem
iskolapedagogiai tényezok is kozrejatszanak kialakulasaban. Nem egyszeriien
az emlitett hatasoknak az 0sszegez0désérdl van sz6 csupan, hanem arrdl, hogy
ezek egymassal kolcsonhatasba Iépve egymast is befolyasoljak, sét gyakran
felerdsitik. Nincsenek olyan kizarolagos és egyértelmii ismérvek, amelyekkel a
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tanulasban akadalyozottakat pontosan le lehetne irni, és el lehetne kiiloniteni
oket a tanulasban nem akadalyozottak csoportjatol. Jellemzoik koziil tévesen
és gyakran a csokkentebb kognitiv teljesitoképesség dominanciajat emelik ki.
Véleménye szerint a tanulasi akadalyozottsagot csakis az intellektualis teljesit-
ményekre orientalt iskolarendszerrel osszefiiggésben lehet megérteni. Jellemzd
a tanulasi akadalyozottsagra, hogy nem olyan modon megvaltoztathatatlan,
mint pl. egy érzékszervi vagy mozgassériilés. Megfeleld pedagdgiai eszkozok-
kel és szocidlis hatasrendszerrel a tanuldsi akadalyozottsdg eredményesen csok-
kenthetd, vagy bizonyos esetekben megsziintethetd. Pedagdgiai szempontbol
hangsulyozand6, hogy a tanulasi akadalyozottsag mindig dsszetett eredeti,
bioszocialis, interakcios-kumulacios folyamatokban képzddd eredmény, amely
bizonyos iskolai kériilmények kozott teljesitménydeficitben mutatkozik meg.
Ezért a tanulasban akadalyozottak pedagogidjanak az alabbi szempontokat kell
figyelembe vennie:

— a tanulasi akadalyozottsag kialakulasanak folyamat jellege van,

— a tanulasi akadalyozottsag kiilonb6z6 hatasokra kialakulhat/elmélyiilhet
vagy csokkenhet/megsziinhet,

— a tanuldsi akadalyozottsag megjelenési forméja igen sokféle, a tanulés-
ban akadalyozott gyermekek tanuldcsoportjai nagyobb heterogenitast mu-
tathatnak a fejlédés eldtorténete és perspektivaja szempontjabol, mint a
szokasos iskolai tanul6csoportok.

Begemann (1975, 1983) a tanulasban akadalyozottak iskolainak belsé dif-
ferencialasara azért tesz kisérletet, mert tényekkel igazolja, hogy ezekben az
iskolédkban az alabbi csoportok kiilonithetdk el:

— azok a gyermekek, akiknél valamilyen organikus idegrendszeri sériilés
mutathatd ki, ez a sériilés dominansan a szellemi-kognitiv teljesitmények
korlatozottsdgaban mutatkozik meg, de specifikus eljarasokkal eredmé-
nyesen tanithatok,

— azok az érzelmileg sériilt gyermekek, akik nehezen nevelhetdk, visel-
kedési zavaraik vannak, tanulasi problémaik elsédlegesen a nevelési zava-
rokbdl szarmaznak, épp ezért a sajatos tanitasi eljarasok mellett viselkedés-
¢és pszichoterapiara, valamint megvaltozott kornyezeti hatasokra van els6-
sorban sziikségiik,

— azok a gyermekek, akiknél genetikai okok vagy szocio-kulturalis hat-
ranyok idézik el a tanuldsi problémat.
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A Vigotszkij-iskola kovetdi fenomenologiai leirast adnak az 1970-es években a
feltinden gyenge tanulasi képességgel rendelkezd, de patoldgias idegrendszeri elvalto-
zast nem mutato altalanos iskolas gyermekek pszichologiai-pedagogiai vizsgalatai alap-
jan. Ezeknél a gyermekeknél bdarmely pszichikus tevékenység akkor okoz nehézséget,
amikor a személyiségnek fokozottan aktivva kellene valnia. Példaul amikor olyan hely-
zetbe keriilnek, hogy egy targyat nemcsak megnézni, hanem meghatarozott részleteket
aktivan meg kell figyelni, vagy ha bizonyos ismereteket nemcsak mechanikusan kell
bevésni, hanem a bevésés intenzivebb tudatosabb modjait kell alkalmazni. A probléma-
megoldasnal is hasonld a helyzet. Hajlamosak arra, hogy bizonyos eljarasokat, amelyek
az emlékezetben megtapadtak, valtoztatas nélkiil alkalmazzanak, mialtal a feladatvégzés
produktivitasa csokken, az iddofelhasznalas nem gazdasagos. Lehetdleg mindig elkertilik
az aktiv tanulasi tevékenységet, ennek kovetkeztében a pszichikus funkciok nem gya-
korlédnak megfelelden. Sokkal kénnyebben vésnek be és idéznek fel pl. olyan konnyii
szovegeket, amelyek a mindennapi élet tapasztalataival kapcsolatosak, mint olyanokat,
amelyek intenziv gondolkodasi munkat kivannak. Nagy valoszintiséggel allithato, hogy
a csokkent tanulasi képességgel rendelkezé tanulok emlékezeti folyamatainak hianyos-
sagai szorosan dsszefiiggnek a gondolkodas elégtelen fejlédésével. Gyakran keltik azt a
benyomast, hogy nem képesek koncentralni, hogy figyelmiik konnyen elterelédik. A
vizsgalatok azonban azt mutattdk, hogy megfeleld feltételek kozott (jo motivacio,
elegend6 1d6, zavard koriilmények kikiiszobolése stb.) ugyanugy tudtak koncentralni,
mint a jobban tanul6 tarsaik. Ez utobbiaknal ugyanis szokassa valik a koncentralt iskolai
munka, mig a gyengéknél ez a szokds nem alakul ki. Vagyis esetiikben a csékkentebb
figyelem egy szekunder jelenségnek tekinthetd és nem a tanulasi nehézség okanak.

Kiilonosen fontos ezeknél a gyermekeknél a gondolkodasi folyamatok, a
logikai operacidk kivitelezésének pontos analizise. Altalaban azt igazoljak a
vizsgalatok, hogy az intuitiv-praktikus gondolkodasuk fejlettebb, mint a verba-
lis-logikus gondolkodasi folyamataik. Gyakori jelenség, hogy gondolkodasuk
vagy konkrét, vagy absztrakt sikon zajlik és az dtmenet a két gondolkoddsi szint
kozott (mindkét iranyban) igen nehéz. Ezek a sajatossdgok Osszefiiggnek a
gondolkodasi tevékenység stilusaval, amelyet a szellemi aktivitas dltalanos
gyengesége jellemez.

Mindezek a jelenségek nem fiiggetlenithet6k a motivacios szfératol. A
tobbiekt6l vald lemaradas és a sikertelenség kedvezétleniil befolyédsolja az
ismeretek, a tudas elsajatitasanak képességét. Kedvezd pedagdgiai feltételek
kozott, a tanuldsi tevékenység folyamatos stimuldldsdval ez a mésodlagos
karosodas megeldzhet6. A motivacionak a tanulasi eredményre gyakorolt hata-
sat bizonyitja az a megfigyelés is, hogy a jo tanulasi képesség sem feltétleniil
garancia a j0 tanulasi eredményre. (Mesterhdzi, 1989.)

A Német Oktatasi Tandcs (Deutscher Bildungsrat) igy hatarozta meg a
tanulési akadalyozottsagot 1973-ban: ,,Azok a gyermekek és fiatalok tekinthe-
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ték tanuldsban akadalyozottaknak, akik jelentdsen csdkkent intelligencia-telje-
sitmény mellett, a kdzponti idegrendszer sériilése vagy szocialis deprivaciod
folytan elégtelen fejlédést mutatnak, és iskolai teljesitményeikben olyan mér-
tékig korlatozottak/akadalyozottak, hogy a tanulasi tartalmak felvétele, tarolasa,
feldolgozasa nem sikeriil életkoruknak megfelelé modon”. (Englbrecht-Wei-
gert, 1991.29-30.) Ennek megfelelden a német nyelvteriileten (kivéve az akkori
NDK-t) a ,.kisegité iskola” (Hilfsschule) elnevezést felvaltotta a ,,tanuldsban
akadalyozottak iskoldja” (Lernbehindertenschule). Mind a mai napig altaldban
igy nevezik ezeket az iskolékat.

A tanuladsi akadalyozottsag fogalmi leirasanak késobbi kisérleteiben Kanter
(1977, 1985) allaspontja meghatarozoé volt. Véleménye szerint nem célszer(i a
tanuldsi akadalyozottsagot mint gyiijtéfogalmat értelmezni. Sokkal 1ényegibb
megismeréséhez jutunk, ha a tanuldsi probléma kialakuldsanak folyamatat, a
személybdl kiindulva, mint fejlédési/tanulasi torténetet (Persongenese) irjuk le.
A tanulési akadalyozottsag tiinetei nem statikusak, a kialakulasi folyamatnak
nagyon sok mozzanata van. A tanuldsi akadéalyozottsagot mutatd személy az
¢életének nem minden teriiletén tanuldsban akadalyozott. Fennall azonban az a
veszély, hogy ha a tanulasban akadalyozott gyermek nem kap megfelel segit-
séget, akkor allapota rosszabbodik és egy progredialdé folyamat alakul ki.
Véleménye szerint a tanulasi akadalyozottsag €s a tanulasi zavarok kozott olyan
sokféle atmenet van, hogy nem lehet ezeket a jelenségeket pontosan szétvalasz-
tani. Javasolja azonban a tanulasban akadalyozottak csoportositasat:

1.) jelentds intelligencia-csokkenéssel egyiittjaro tanulasi problémak,
2.) neurologiai diszfunkcidkra és/vagy szocio-kulturalis faktorokra visz-
szavezethetd generalizalt tanulasi zavarok.

Ennek a koncepcionak a hatisara egyes németorszagi tartomdnyokban a
tanulasi akadalyozottsdg diagnosztizaldsdhoz hasznalt intelligencia-mérésben az
1Q fels hatarat 1977-t61 eltorolték. (Schrdder, 1990.)

A tanulasi akadalyozottsag értelmezésében eltérd allaspontok alakultak ki
attol fiiggden, hogy milyen néz6pontbol kozelitették meg az egyes szerzok a
kérdést. Jellemz6é megkozelitési modok:

— a tanul6é személyiségjegyei, fejlédésének jellemz6i biologiai és pszi-
choldgiai szempontbol,

— intelligencia-csokkenés, intelligencia-sériilés,

— nehezitett tanulasi koriillmények, nem megfeleld oktatas kovetkeztében
kialakuld teljesitmény-csdkkenés,

— a tanulasi motivacio zavarai, tanulasi sikertelenségek kovetkezményei,
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— tarsadalmi/kornyezeti szocidlis okok, a rétegspecifikus szelekcid kovet-
kezményei,

— iskolarendszer problémai, teljesitmény-orientaltsdg, egységes kovetel-
mények, mindsitési eljarasok, hianyos pedagdgusképzés.

A normalizacios mozgalom hatésa az 1970-es évek végén elérte a tanuldsban akada-
lyozottak iskolait is. A f6 torekvések kozott megjelent a megbélyegzés megsziintetése,
elnevezések megvaltoztatasa, a szegregacio csokkentése, illetve a hatékony fejlesztd
programok kidolgozasa a tanulasban akadalyozott gyermekek szamara. Ennek a hatasnak
is tulajdonithato, hogy az 1980-as években lényegesen csdkkent a tanuldsban akadélyo-
népesség exakt koriilirasanak az igénye. (Minden kutatd ugyanis leirta mar eddigre, hogy
a tanulasban akadalyozott gyermekek nem alkotnak egységes csoportot, a definicid
alkotasa ezért igen kétséges.)

Az Gijabb definiciok helyett sokkal inkabb a tanulasi akadalyozottsag folyamatanak
leirasa keriil az érdeklddés eldterébe. A folyamatleirasok igen gyakran konkrét életpél-
dakkal illusztraljak a tanulasi teljesitmény csokkenésével egylittjard stigmatizacios
folyamatot, az iskolai mindsitések interakcios folyamatait, a tanuldsi motivacio elégte-
lenségét és a tanulasi eredménytelenséget kiséré magatartasi problémakat. Sokfélekép-
pen fogalmazzak meg azt a felismerést, hogy a tarsadalmi, szocialis, csaladi, oktatasi,
kulturalis, jogi, dkologiai stb. problémak/megoldatlansagok tiikkr6zédnek a gyerme-
kekben, amikor fejlodési/tanulasi/viselkedési rendellenességeikrdl beszeliink.

A tanulasi akadalyozottsag jelenségének értelmezésekor felmeriilt az a kérdés is,
hogy a tanulasi akadalyozottsagot a gyenge iskolai teljesitmény okanak lehet-e tekinteni,
vagy sokkal inkabb a megjelenési formak/tiinetek egyiittesét nevezzik igy. (Schrider,
1990.) Mivel a tanulasi akadalyozottsag kialakulasaban igen sokféle ok kapcsolodik
Ossze teljesen egyedi variaciokban, €s idéz eld rendkiviil valtozatos megjelenési forma-
kat, ezért sem etiologiai, sem fenomenoldgiai leirasa nem lehet teljes korii. Ebbdl az
allaspontbdl kiindulva elemzi a tanulési akadalyozottsag jelenségét Westphal (1985),
mint életproblémat és mint létfenntartd technikak egyiittesét. Nem az iskolai tanulmanyi
eredmények gyengeségeire iranyitja a figyelmet elsdsorban, hanem ezek kovetkezmé-
nyeire: a fliggdségre, a kiszolgaltatottsagra, a ,,menekiilési” probalkozasokra, az életbdl
valé , kilépés” devians modjaira. (Willand, 1983.)

A legutobbi idében ismét tért hodit egy fogalom: Lernbeeintrichtigung
(tanulaskarosodas/tanulascsokkenés), mint gyiijtéfogalom. A tanulaskarosoda-
sok kozé soroljak a tanuldsi nehézségeket, a tanuldsi zavarokat és a tanuldsi
akadalyozottsagokat (mindegyiket tObbesszamban), amelyeket a perszonaliza-
ci6 ¢és a szocializdcid megnehezitdinek tekintenek. E felosztasban a tanulési
akadalyozottsdg a legtartdosabb és a legatfogdbb tanuldskarosodas. (Grisse-
mann, 1989.)
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A tanulaskarosodds mindharom forméjanak/stilyossagi fokanak kialakula-
sahoz hozzajarulnak:

— a szomatikus és pszichikus alapdiszpoziciok,

— a bioszocialis, a szocio-kulturalis és a szociookonomiai faktorok,
— az altalanos tarsadalmi/gazdasagi viszonyok,

—az oktatasi rendszer és az oktatas szabalyozasa.

A tanulaskarosodas leggyakoribb fejlédési elmaradasai:

1. A kognitiv képességek teriiletén

— ¢&szlelési folyamatok (els6sorban a vizudlis €s auditiv észlelés)
— emlékezés (bevésés, tarolas, felidézés, kiillonbozo idétartamok)
— figyelem, koncentracio (terjedelem, intenzités)
— logikai milveletek, problémalétés és -megoldas

2. A motoros és orientacios képességek teriiletén

— izomtonus, egyensuly

— nagymozgasok, finommozgéasok

— cselekvéstervezés, cselekvésiranyitas
— térbeli és id6beli tajékozodas

3. Az emocionalis és szocialis képességek teriiletén

— motivaciok, motivalhatosag

— kapcsolatkialakitas, kotédések, viszonyok
— Onértékelés, Oniranyitas, értékrend

— tanulasi viselkedés, szereptanulas

4. A kommunikacios képességek teriiletén

— beszédértés, szokincs, szobeli kozlés

— hangképzés, grammatikai szerkezetek

— szovegalkotés szoban és irasban

— metakommunikacio, onkifejezés az alkotasban (Englbrecht-Weigert, 1991)

A tanulasi akadalyozottsag és az iskolai teljesitmény-gyengeség Osszeha-

sonlitdsa vezetett azokra a megallapitasokra, amelyek szerint egy gyermek tobb
szempontbol is tanulasban akadalyozottnak mindsithetd:
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— iskolaszervezeti szempontbdl akkor, ha az altalanos iskola kovetelmé-
nyeit osztalyismétlések utan sem tudja teljesitent,

— intelligencia-diagnosztikai szempontbdl akkor, ha intelligencia-kvoci-
ense jelentdsen csokkent (ez a mérték Svajcban 75-90 1Q),

— tanulaslélektani szempontbdl akkor, ha a szokésos és egyébként sikeres
tanulasi eljarasok alkalmazasa esetén is atlag f6lotti tanulasi nehézségeket
mutat,

— fejlodéslélektani szempontbol akkor, ha a gyermek fejlédésében zavar
mutatkozik.

Az iskola kivalasztasaban, a gyermeknek nytjtando segitség meghataroza-
saban a fenti szempontok iranyadok. (Haeberlin, 1991, 1993.)

* Kk K

A hazai szakirodalomban és gyakorlatban is j6l nyomon kovethetd a kutatési
eredményeken és a mindennapi tapasztalatokon alapuld tudasgyarapodas,
szemléletvaltozas és ezzel egyidejlileg a szakkifejezések valtozasa. A ,, Buda-
pest-vizsgalat” tudomanyos eszkdzokkel bizonyitotta, hogy az akkori kisegito
iskolédkban tanul6 és enyhe fokban értelmi fogyatékosnak mindsitett gyermekek
mintegy 40 %-anal nem volt kimutathaté olyan idegrendszeri/biologiai sériilés,
amelynek alapjan az akkor érvényes értelmi fogyatékossagi definicio alapjan
értelmi fogyatékosnak mindsiilhettek volna. Erre a népességcsoportra vezették
be 0 fogalomként a multifaktoralis familiaris eredetii értelmi fogyatékossag
elnevezést, az idegrendszer organikus/biologiai sériilésébdl eredd értelmi fo-
gyatékossag mellett. (Czeizel-Lanyiné-Ratay, 1978.) A hazai tarsadalmi allapo-
tok sajatossagai miatt ez a kérdés joval késobb (szinte elkésve, mint annyi mas
dolog) keriilt a tudomanyos kutatds megvizsgaland6 problémai kozé, amelyrol
a mas tarsadalmi fejlodési utat bejard nyugat-eurdpai és amerikai orszagok mar
évtizedekkel korabban hirt adtak. A ,,Budapest-vizsgalat” végre nalunk is fel-
tarta azt a legszivesebben nem-tudni kivant és az akkori koéztudatban nehezen
feldolgozhat6 és sok vitat kivalto tényt, hogy ti. a tankoteles népesség mintegy
3 %-a mindsiil értelmi fogyatékosnak, akik részben hatrdnyos koriilményeik
miatt maradnak el fejlédésiikben. (Mesterhazi, 1989.)

Az 1980-as években a magyar gyogypedagogia alapfogalmainak definidla-
sara tett kisérletben az ,, Enyhe fokban sériilt értelmi fogyatékosok” (tovabbiak-
ban: E.) szécikk a kovetkezd leirast adja: ,,Az E... az értelmi fogyatékosok egyik
alcsoportjat képezik. Olyan gyermekek, fiatalok és felnbttek, akiknél az intel-
lektualis alulteljesités a neuroendokrin-rendszer 6roklott vagy korai életkorban
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szerzett enyhe sériilésén és/vagy funkciozavaran alapszik. Az eddig ismert
neuro- és pszichodiagnosztikai eljarasokkal nem mindig kiilonitheték el ponto-
san a gyenge tehetségii épektdl, illetve a mentalisan retardaltaktol.

Az E. személyiségfejlodése az épekétdl kis mértékben tér el. Dominal a
kognitiv funkcidk lassubb és akadalyozott fejlodése, emellett az extraintellek-
tualis funkciodkban is jelentkezhetnek eltérések. Az enyhe foku értelmi fogyaté-
kossag — attdl fliggden, hogy milyen egyéb érzékszervi, motorikus, érzelmi-
akarati stb. zavarok tarsulnak hozza (amelyek vagy szoros kauzalis 6sszefiig-
gésben allnak vele, vagy kornyezeti hatasra alakulnak ki) — igen vdltozatos
képet mutat. A téri orientacid, a finommotorika, a figyelemkoncentracio, a
bonyolultabb gondolkodasi folyamatok, a beszéd- és kommunikacios képesség,
valamint a szocidlis alkalmazkodas fejlodésének zavara valamennyi E.-nél —
bar eltéré mértékben és mindig egyedi kombindacioban — altalanosan megalla-
pithato. Ezek az eltérések, dsszefiiggésben a kornyezeti hatasokkal, a tanuldsi
képesség kiillonbozo mértékl zavarat eredményezik és akaddlyozzdak a szemé-
lyiség fejlodését.

Az enyhe értelmi fogyatékossag tlinetei az iskolaskor eldtt kevéssé valnak
ismertté. Az ép fejlodésiti gyermekekre jellemzd iskolaérettség nem alakul ki
6-7 éves korra. A tankételes koru E. nevelése elkiilonitetten a kisegito iskolaban
... palyara valo felkészitésiik részben vagy teljesen az épekkel integrdltan
torténik. Dont6 tobbségiik ... ondllo életvezetésre képessé valik.” (Mesterhdczi,
1983, 22-23., szovegkiemelés tolem: 1994.)

A fenti definicié keletkezésével egy idOben vilagszerte tapasztalhatd az
értelmi fogyatékossag értelmezésében a sziikitési tendencia. Ez a szikités az
értelmi fogyatékossag felsd hataranak szigoriibb értelmezését jelenti, melynek
kovetkeztében ebbdl a fogalombol kiszoritottak a szocialisan hatranyos helyze-
tl rétegek gyermekeinek pszeudo-elmaradasat és a kiilonbozo iskolai tanulasi
akadalyozottsagot mutatokat. (Lanyiné, 1983, 77.)

A hatranyos helyzetii gyermekek szocialis koriilményeirdl, iskolai palyafu-
tasukrol, a tanulas terén mutatkozo6 sikertelenségeikrol, illetve a hdtranykom-
penzalds lehetdségeirdl a magyar pedagogiai és szocioldgiai szaksajtoban az
1970-es évek végétdl rendszeresen jelentek meg kozlemények. A témaval
kapcsolatos vitara reflektalva allapitotta meg Ldanyiné, hogy ,,A hatranyos
helyzetii rétegek gyermekeinek induldé miveldédési esélyegyenlétlenségét az
iskola nem tudta kompenzalni, igy els6sorban 6k keriiltek a kdvetelményeket
nem teljesitok kozé. A kisegité iskoldban a hatranyos helyzetiiek tobbsége
altalanossa valt”. (1985,108.)

A |, Miivelddési hatrany halmozoéddsa”™ témakorben folyd Zala megyei ku-
tatas az altalanos iskolai képezhetdség also hatardnak vizsgalatara/megéllapi-
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tasara és a kisegitd iskola mitkddési teriiletének korszeril kijeldlésére iranyult.
Elméleti alapvetése abbol indult ki, hogy a nevelhetdség és a nevelés talalkozasi
pontjain 6sszeillési zavarok alakulnak ki. Az ebbdl szarmazo esélyegyenlétien-
ség nemcsak szocioldgiai szempontbol értelmezhetd, hanem a gyermek mikro-
kornyezetében és bioldgiai allapotaban fennallo kiilonbségekre is visszavezet-
hetd. (Illyés, 1984. 5-24.) A kutatds a nevelhetoség meghatdarozo faktoraként a
tanulasi képességet feltételezte. Létrehozott egy mérdeszkozt, amellyel a
tanuldsi képességet tanuldsi folyamatok kdzben vizsgalta. A tanulasi képesség
mérésének eredményei a vizsgalt (altalanos iskolas és kisegitd iskolas) tanulo-
népesség rétegzdédéséhez adtak ijabb adatokat. (Mesterhdazi, 1989, 217-218.)
Megallapithatd volt, hogy létezik a nehezen tanuld gyermekeknek egy olyan
csoportja is, akiknél sem organikus/bioldgiai, sem genetikai/familiaris eredetii
okokkal nem magyarazhat6 a gyenge tanulasi teljesitmény.

A tanulasi képesség vizsgalatinak eredményei hozzajarultak ahhoz, hogy
pedagdgiai szempontbol indokoltnak tartsuk a tanuldsi akadalyozottsag szak-
kifejezés hazai bevezetését. A tanulisban akadalyozottak k6zé soroljuk az
idegrendszer bioldgiai és genetikai okokra visszavezethetd alacsonyabb funk-
cioképességével Osszefiiggd, illetve a kedveziétlen kornyezeti hatasokkal ma-
gyarazhat6 tartos, atfogd tanulasi képességzavart mutatd gyermekek korét. A
személyes élettorténetbdl és diagnosztikai eszkozokkel megismerhetd oki té-
nyezOk tudasa mellett az egyén specialis nevelési sziikségleteinek megallapitasa
¢és az ennek megfeleld nevelés egyiittesen eredményezheti a tanuldsban akada-
lyozott gyermekek minél kedvezdbb fejlodését.

A tanulasban akadalyozott gyermekek fejlesztéséhez sziikséges pedagdgiai
pszichologiai eljarasok alaposabb kidolgozasara, bdvitésére, elterjesztésére és
minden nehezen tanuld gyermek szamara hozzaférhetévé tételére tesz kisérletet
a Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképzé Féiskolan 1992-ben elinditott
Tanulasi Klinikai program. (Mesterhdazi, 1994.)

Osszefoglalds a tanuldsi akadalyozottsagrol

1. Az altalanos iskolaban tartdsan és feltiinGen nehezen tanuld, a kovetelmé-
nyeknek alig, vagy egyaltalan meg nem feleld, de a hagyomanyos fogyatékos-
sagi tipusokba egyértelmilen be nem sorolhatdé gyermekek kiilonpedagogiai
megsegitése a 19-20. szazad fordul6jatol a specialis pedagogia/gyogypedagdgia
kompetencidjanak korébe keriilt. A szamukra kialakitott kiiloniskolak felvételi
kritériumait elsdsorban pszichodiagnosztikai és pedagogiai szempontok haté-
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roztdk meg. Ennek ellenére ezeknek az iskoldknak a tanuld népessége rendkiviil
heterogén az idegrendszer sériilése vagy funkciondlis zavarainak mértéke és
jellege, a karositd szocialis hatdsok milyensége, az 1Q Ovezetek hatarai, a
viselkedési anomaliak és a tanithatosag/nevelhetéség szempontjabol.

2. Ennek a tanulonépességnek, illetve megkiilonboztetd fotiinetek jelolésére
a szakirodalom rendkiviil sokféle elnevezést hasznal. Ezek koziil a ,,tanulasban
akadalyozott” és a ,,tanulasi akaddlyozottsag™ elnevezések terjedtek el a legszé-
lesebb korben. Ennek a gyiijtéfogalomnak a hasznalatat az sem akadélyozta
meg évtizedeken keresztiil, hogy a tanuldsban akadalyozott gyermeknépesség,
illetve a tanulasi akadalyozottsag fogalma sem etiologiai, sem fenomenologiai
szempontbol nem irtak le eddig egységes, pontos és egyértelmi kritériumokkal.

3. A tanulasi akadalyozottsagot el6idéz0 tanulasi képességfejlodési zavar-
nak hosszu kialakulasi folyamata van. A fejlédést akadalyozé okok soha nem
kizarolag az individuum bioldgiai/pszichologiai adottsagaiban keresenddk, ha-
nem igen gyakran a csaladi/iskolai, szocilis/kulturalis kérnyezet kedvezétlen
hatasaiban. A kiilénb6z6 okok hatasai 0sszegezddnek ¢€s igen valtozatos meg-
jelenésti tanulasi problémakhoz vezetnek.

4. A tanulasi akadalyozottsag valtozod, valtoztathato allapot. A kivaltdé okok
feltarasaval, kedvezd iranya befolyasolasaval a tanulasi akadalyozottsag rész-
ben megelézhetd, részben stlyossaganak mértéke csokkenthetd. A tanulasi
képesség fejlesztéséhez a pedagdgiai/gyogypedagodgiai eszkdzok (a gyermek
allapotahoz alkalmazkodo tananyag, taneszkdz-rendszer, tanuldsi tempo, tanu-
lasi kornyezet, egyéni fejlesztd eljardsok, megfelelden képzett szakemberek)
mellett sziikséges a kornyezeti/szocialis nevelési feltételek javitdsa is. A speci-
alis nevelési sziikségletek idejében torténd kielégitésével az 6nallod életvitelre
val6 el6készités torténik meg.

5. Mivel a tanulasban akadalyozott gyermekek nem képeznek — megkoze-
liten azonos életkorl csoportban sem — a tanithatésag szempontjab6él homo-
gén népességet, ezért pedagogiai szempontbol sziikséges az iskolai nevelés
keretei kozott a kiscsoportos és egyéni fejlesztésiik. Az egyéni tanulasi problé-
mak és a fejlédési tempd alapjan a tanuldsban akadalyozott gyermekek diag-
nosztikai eszk6zok segitségével kiillonbozo alcsoportokra oszthatok, pedagogiai
szempontbo6l azonban az egyiitt-tanithatésag/nevelhet6ség szervezeti keretei-
nek és modszereinek a megtalaldsa Iényegesen fontosabb.
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6. A tanulasban akadalyozott gyermekek a specialis pedagoglal/gyogypeda—
gogiai segitséget igényl6k legnagyobb szamu csoportjat képezik. Ok alkotjak a
hazai altalanos iskolakba jaré nehezen tanuld gyermekek (a tankdteles népesség
15 %-a) mintegy 1/4 részét, akik a tanulasi sikertelenségeik stlyossaga folytan
az eltérd tantervii altalanos iskoldkban tanulnak. Az altalanos iskolaban maradé
nehezen tanuld gyermekek életesélyei jelentdsen javulhatndnak, ha a tanulasi
képességiik fejlodéséhez megfeleld pedagdgiai segitséget kaphatnanak. Az
altalanos iskolai nevelés hatékonysdganak javuladsa csOkkentheti a tanuldsi
problémakat.

7. Azokban a fejlett orszagokban, amelyekben a gydgypedagogia elmélete
és gyakorlata megfeleléen differencialodott, az 1960-as évektol kezdve kiala-
kult egy ujabb tudomanyteriilet, illetve az ennek megfelelé gyogypedagogiai
professzié a ,tanuldsban akadalyozottak pedagdgidja” elnevezéssel. F6 kérdé-
sei: a csoportos ¢és az egyéni tanulds és tanitas leghatékonyabb eljarasai nehezi-
tett tanulasi feltételek mellett, a tanulasi technikak fejlesztése, a tanulési képes-
ség megismerése/leirdsa/mérése, pedagogiai-terapias eljarasok alkalmazasa, a
tanulasi motivacié javitasa, az 6nalld emberi élethez sziikséges képességek
kialakitasa, a szakmatanulasra valo felkészités.

Fiiggelék

Tanitok, gyogypedagogusok megfigyelései
nehezen tanulé gyermekekrol

(A Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképzd Fdiskola intenziv to-
vabbképz6 tanfolyamanak hallgat6itol, 1994. oktober 18.)

12 éves fiu (5. oszt.):

Figyelme rovid idore sem kothet6 le, irdsa olvashatatlan, csak idénként érti,
hogy mit olvas, gondolatai elkalandoznak, almodozik, 6nall6 munkara képtelen,
feladatait csak segitséggel csinalja meg, az 6rai munkéban ritkan vesz részt.
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10 éves fiu (4. oszt.):

Sokszor faradt, lassu, nem tudja, hogy hol tartunk a feladatokban, kiilon
magyarazatot igényel, memorizalni nagyon nehezen tud, egyszeri mondokak,
versikék sem ragadtak meg benne, minden ,,butasagra” ra lehet venni, szivesen
csapodik a hangadé gyerekekhez, tarsaival néha agressziv.

7 éves fia (1. oszt.):

Tarsait zavarja, jatékaikat szétrombolja, mindig massal foglalkozik, mint
amivel kellene, helyét allanddan elhagyja, kimegy az 6rardl mondvacsinalt
okokkal, a feladatokat elég jol megcsinalja, ha hajlando bekapcsolddni a tanu-
lasba.

9 éves lany (3. oszt.):

Az olvasott szoveget nem érti, a feladatokat nem tudja dnalléan megoldani,
nem halad a tobbiekkel, allandéan lemarad, keresgéli a tanszereit, nevetgél,
mindig masrol akar beszélni, ha feladatot kap, rogton megijed, idénként olyat is
mesél, ami biztosan nem igaz, nincsenek baratai.

8 éves lany (2. oszt.):

Lassu, mindig kiesik a feladathelyzetb6l, nehezen tanithaté meg a helyes
betlialakitasra, betiiket kihagy, emlékezete gyenge, a szohatarokat nem érzékeli
iras kozben, mindent egybe ir, olvasasi tempdja elég jo, gyakran szorong.

8 éves fiu (2. oszt.):

Figyelme allanddan elkalandozik, nem tud iilve maradni, a feladatokat
nehezen érti meg, sokaig eltart, amig megtanul valamit és hamar elfelejti, a
megtanultakat 6sszekeveri, nem tudja alkalmazni, a szavak jelentését nem érti,
szokincse szegény.

15 éves lany (8. oszt.):

frasbeli felméréskor (matematika 6ran) a kezét tordeli, szinte lyukasra
radirozza a fiizetét, ugy tesz, mintha szdmolna, a hajat igazgatja, hunyorog, a
kezét kaparja, mindenben nagyon tigyetlen, nem szeret tanulni, még a gyakorlati
orakon sem.
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