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A
Tartalom

EREDETI KOZLEMENYEK

MTA Nyelvtudomdnyi Intézet

Gyermekek anyanyelvi kompetenciajarol’

GOSY MARIA
gosy@nyelvtud.hu

Absztrakt

A tanulminy kiinduldsa a kompetencia és a performancia fogalmanak definialdsa. A nyelvi kompetencia: a nyelv
produkcidjanak és megértésének képessége. A kompetencia kozvetlentl nem vizsgalhato, csak a performancia,
azaz a teljesitmény egy adott helyzetben egy adott feladat megoldasaként. A szerz& harom aspektus, a
beszédészlelés és megértés, a mentilis lexikon, valamint a spontan beszéd sajatossagaival foglalkozik 4 és 12 éves
kord gyermekek vizsgalati adatai alapjan. Megallapitja, hogy a fejlédés nem feltétlentil linedris, a gyermekek egy
része elmarad az élektoraban elvart anyanyelvi szinttSl, tovabbd, hogy nagyok az egyéni teljesitménykulonbségek.
Kitér a beszédhibds 6voddsok €s iskoldsok beszédészlelési és beszédmegértési teljesitményére is. A mentalis
lexikon aktivilasat szomegnevezésekkel €s szabad széasszocidciokban kapott adatok feldolgozdsival elemzi.
Felveti a kérdést, hogy — sztenderd értékek hidnyiban — mi tekinthetd itt kompetenciinak. A spontin beszéd
kompetencia és performancia viszonyit hatévesek és tizenotévesek beszédelemzése alapjin targyalja.

Kulcsszavak: anyanyelv elsajatitas, performancia, fokozatossig, egyéni kiillonbségek

A kompetencia meghatarozasa

A kompetencia mint szakkifejezés tigabban és szlikebben is értelmezhets. Mondhatjuk,
hogy a készségek, illetve tigyességek nagyjabol specifikalt rendszere, amely szikséges
és elégséges egy adott cél eléréséhez (WEINERT 2003: 13—-17). Tobbféle kompetenciat
hatarozhatunk meg, igy példaul altalinos kognitiv kompetenciat, amely minden tovabbi
fejlodés feltétele. Vannak specializalt kognitiv kompetenciak, amelyek egy-egy feladat
teljesitését biztositjak (pl. zongorazas, biciklizés, sakkozds). Altalinosan elfogadott,
hogy vannak un. kulcskompetencidk, amelyek mids kompetencidk alapjat képezik, s
ezen a modon a szakmai €s egyéb tevékenységek sikerét biztositjak. Vita tirgya azon-
ban az, hogy mik tartoznak ide. Kulcskompetencianak tekintik a nyelvi, az olvasasi és
irasi, a szamolasi képességet, az altalinos problémamegoldé képességet, a szociilis, a
kommunikacios, a kritikus gondolkodas, sét Gjabban a szdmitogép hasznalatdval kap-

* A szoveg Budapesten, 2009. dprilis 25-én a NILD (National Institute for Learning Developement) HUNGARY
AFEN (Assotiation for Educational Needs — HATORSZAG/Hatranyos helyzetGekért Orszigos Egyesiilet) altal
szervezett ,Kompetencia mindenkinek” nemzetkozi konferenciin elhangzott elGadas roviditett véltozata.

81



csolatos képességet is. Noha a kulcskompetencidk kétségkivil léteznek, kortik
meglehetGsen bizonytalan; az ugyanakkor egyértelminek tlnik, hogy csak meg-
hatdrozott korilmények kozott fejleszthetSk. A kommunikativ kompetencia megléte az
élet szamos teriiletén sziikséges, illetve nélkilozhetetlen (RICKHEIT-STROHNER 2008).

A nyelvi kompetencia a besz€lés és a beszédmegértés képessége. A kompetencia és
a performancia fogalmat CHOMSKY definidlta a nyelvészet szimara (v6. 1979). Felfogasa
szerint a kompetencia voltaképpen az anyanyelv-elsajititis kovetkeztében alakul ki.
Azzal a képességgel joviunk a vilagra, hogy el tudjuk sajatitani a kompetenciat. Ez agy
torténik, hogy a csecsemSben meglévs ,nyelvelsajitité eszkoz” (language acquisition
device, LAD) irdnyitja az anyanyelv elsajatitisit. Ennek az eredménye a nyelvi kom-
petencia. A performancia az adott teljesitmény.

A kompetencia kozvetlentl nem vizsgilhato, csak a performancia, azaz a teljesit-
mény egy adott helyzetben mint egy adott feladat megoldisa. Ha egy ember teljesit-
ményét megfigyeljik, nem nyilvanvalo, hogy milyen kompetenciai vettek részt a feladat
megoldasaban. Erre vonatkozoan csak feltételezéseink lehetnek, ezért a kompetenciat
tobben idealizalt képességnek tekintik. A performancia, vagyis a teljesitmény az aktudlis
produkcio, és igen nagy kiilonbségeket mutat egyfelsl az egyének kozott, masfelsl az
egyén produktumai kozott. A performanciit nem csupin a kompetencia, hanem
szamos, kornyezeti €és helyzeti tényez6 is befolyasolja. Tobb olyan tényezd, amelyek
hatassal vannak az anyanyelv-elsajititisra, médosultak, illetve megvaltoztak az elmult
évtizedekben. A felnsttek a gyermek kornyezetében napjainkban gyorsabban beszél-
nek, novekedett a kornyezeti zaj intenzitisa és mennyisége, nagyobb a média hatisa, a
verbalis kommunikicio tendenciaszeriien hattérbe szorul, mar a hattérbeszélgetések is
csokkenten vannak jelen a csalidok j6 részében stb. A sikeres nyelvhasznilathoz
tovabbi kompetencidk is szikségesek, példaul diskurzus, stratégiai, szociokulturilis,
avagy szocialis kompetencia (CANALE-SWAIN 1980). A kompetenciak nem allithatok
hierarchikus sorba.

A nyelvi performanciara a legkilonb6z&bb tényezdk hatnak, ennek kovetkeztében
nagyok a gyermekek kozotti, illetve az egyes é€letkorokban tapasztalhaté kilonbségek.
A mindenkori teljesitmény tovabbd nem fliggetlen a kommunikacios vagy feladatmeg-
old6 helyzettdl. Kiindulé gondolatunk az, hogy az anyanyelv-elsajititis nem sziikség-
szerlen linedris. Ez azt jelenti, hogy feltételezhetS ugyan, hogy az életkor novekedé-
sével a nyelvi kompetencia is egyre magasabb szintre jut, a valtozds azonban a
performancia tikrében nem mindig azonosan novekvS tendenciaju. A nyelvfejl6dés
nem fokozatosan novekvd kognitiv valtozds. A fejlodés soran életkoronként stagnalod
szakaszokat, illetve ugrdsszerd fejlédést, néha relativ visszaesést tapasztalhatunk a tipi-
kus fejlédést gyermekek anyanyelvi teljesitményében. Ennek pedig oridsi jelentGsége
van a mindennapi pedagogiai gyakorlatban. Harom teriilet elemzésével mutatjuk be a
performancia valtozasait, ezek: a beszédészlelés és a beszédmegértés folyamata, a
mentalis lexikon (agyi szotar) aktivalasa és a beszédprodukcio.

Az anyanyelvi performanciarol

A beszédfeldolgozas (beszédészlelés és beszédmegértés) megeldzi a beszédprodukceiot;
az elsG szavak, a holofrazisok ejtésének szakaszdban a gyermek mar képes rovidebb
kozlések, tobbnyire para- és extralingvisztikai tényezdk révén segitett dekodolasara
(GOSY 2005). A kérdés itt az, hogy a gyermekek univerzalis stratégiat hasznilnak-e az
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elhangzo kozlések megértésekor, avagy nem. Ha a valasz igen, akkor felvethets, hogy
miként gy6z&dhetiink meg err6l. Ha a valasz nemleges, akkor pedig az a kovetkezd
kérdés mertl fel, hogy milyen jellegli kulonbségek lehetnek az egyes gyermekek
kozott. Mindkét kérdésre a valaszt a percepcios kompetencia megismerése adhatna
meg; ez azonban csak a dekodolasi performanciak sorozatanak vizsgalatival lehetséges.
Eletkori csoportonként (4 évestél 12 évesig) tobb sziz gyermek kiilonféle
beszédfeldolgozasi folyamatit elemeztik teszthelyzetben (a GMP-diagnosztika alkal-
mazasival, vo. GOSY 1989/2006). Az eredmények alapjin hirom fontos megallapitis
tehetd. Igazolodott, hogy a beszédészlelés és a beszédmegértés fejlédése nem linearis,
illetve nem feltétlentil fokozatos. Ez azt jelenti, hogy az egyes életkori csoportok kozott
nem egyenletes a teljesitményndvekedés, s6t sok esetben nem is jelentkezik kiilonbség
kozottik. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy mas kompetencidk elsajatitisa és fejlédése
el6térbe kertilhet egyes életkorokban, lathatdlag az anyanyelv-elsajititis egyes
folyamatainak rovasara (1. dbra). Az abra oszlopai a nem linedris fejlédést szemléltetik.
A feladatban egy szétagu (szintetizalt) szavak akusztikai fonetikai kulcsainak azono-
sitdsa tette lehet6vé a szo6 felismerését (€s ismétlését). A szavak visszamondatdsaval az
akusztikai fonetikai észlelés mikodése vizsgalhatd, és mar 5 éves kortdl legalabb 90%-
os eredmény varhato el. A kisérleti adatok azt igazoljak, hogy a 11 évesek megkozelitik,
de csak a 12 évesek érik el ezt a teljesitményt (és még akkor sem minden gyermek).

100

70 574
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20
10 1
oA

5 évesek 0 évesek 7 évesek 8 evesek 9 évesek

Helyes wvalasz (%)
(9]
[
|
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1. dbra: Az akusztikai fonetikai észlelés teljesitménye életkoronként

A gyermekek kozott a feltételezettnél joval nagyobbak az egyéni kilonbségek. Ezek az
individudlis eltérések kulonféleképpen jelennek meg az egyes percepcios folya-
matokban. A gyermek elérheti az elvart teljesitményt az egyik (vagy tobb) folyamatban,
de nem éri el azt egy masikban (avagy tobben), illetve a gyermekek egy része egyetlen
beszédfeldolgozasi mikodésben sem képes az életkordban elvart teljesitménynek
megfelelni.

A szeridlis észlelés (a beszédhangok egymasutinisiginak felismerése a hangsorban)
alapvetGen sziikséges a szavak megértéséhez, a szokincs boviléséhez (és az olvasas,
irds megtanuldsihoz). Hatéves korban csaknem tokéletes, hétéves korban pedig hibat-
lan sorrendiségi percepcié szikséges a megfeleld beszédfeldolgozashoz. A kisérletek
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adatai azt mutatjak, hogy a 4 €s 5 évesek teljesitménye megfelel, s6t tobb gyermeknél
jobb, mint az elvart érték. Hatéves kortdl azonban jelentGs elmaradasokat tapasztalunk;
a fejlédés nem linearis (2. dbra).

| [ czeridlis 85Zlelés —e— slvart szimt|

100 L o0 1m0 1000 qoo 10000
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2. abra: A szeridlis észlelés fejlodése az életkor fiiggvényében (oszlopok) és az elvdrt
teljesitményszint (vonal)

A mondatértésben a vizsgalt gyermekek altaliban elfogadhat6 teljesitményt nyujtottak,
a fejlédés csaknem linedrisnak mondhato; kisebbek az individudlis kiilonbségek. A
szovegértés azonban mas fejlédést mutat 4-12 éves korban. Nem linedris, a gyermekek
teljesitménye elmarad az életkorukban elvart szinttdl, €s nagyok az egyéni kilonbségek
(3. dbra). A 4 és 5 évesek teljesitménye megfelel a sztenderd értékeknek, de 6 éves
kortol a gyermekek jo részénél elmaradast latunk. Ez az elmaradds még a felsd tago-
zatban is fenndll, noha itt sztenderd értékek nem allnak a rendelkezéstinkre, csupan a
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3. dbra: A szdévegértési teljesitmeény dtlaga (medidan) és a szorodas
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pedagogusok tapasztalata és véleménye lehet tmutato. Elemeztik a szovegértés soran
a részletek és az Osszefliggések felismerését. Kiderilt, hogy a hatévesnél fiatalabbak
szovegfeldolgozasa fGként a részletek mozaikszerl Osszedllitisira épul, mig az idGsebb
gyermekeknél el6térbe kertil a — felnéttekre is jellemzS — holisztikusabb megértés,
vagyis az Osszefiiggéseket akkor is felismerik, ha egy-egy részletre nem pontosan em-
lékeznek. A fejlédés tehat a részletek és az Osszefliggések biztos felismerésének egyfajta
felcserélodését jelenti.

A szovegértési nehézség f6bb és leggyakoribb okai az észlelési zavar, a lexikalis
bizonytalansag, illetve a szlk szokincs, a morfolégiai és szintaktikai bizonytalansag, a
memoria- és id6zitési probléma, az asszociaciok nem megfelelGen kiterjedt mikodése,
valamint a feldolgozasi lassisdg. A hétévesek szovegértése mutatja a legnagyobb
individudlis eltéréseket. Ez valoszintleg Osszefligg az iskolakezdéssel is. Jelent&s
fejlodés lathatd a vizsgilt nyolcéveseknél, valamivel gyengébbek az eredmények a
kilencéveseknél. A 11 és 14 éves korban végzett felmérések is a nem linedris fejl&dést
igazoljak. A szovegértési nehézségek ekkor egészen sajitos okokra is visszavezethetdk,
amelyek az egyéb okokkal egytitt jelennek meg. Az otodikesek sokszor a fantazidjukkal
helyettesitik a nem megértett szovegrészeket, és torekszenek arra, hogy minden
kérdésre vidlaszoljanak, még akkor is, ha szamukra is nyilvanvalo, hogy nem tudjik a
helyes valaszt. A hatodikosokra jellemz&, hogy képtelenek a komplexebb osszefiiggések
felismerésére, s ehhez hozzdjarul az is, hogy nem figyelnek kell6képpen az utasitasra (a
feladat megjelolésére), illetve a kérdésre. Ezért mar a feladatmegértés is bizonytalanna
vilik. A hetedikeseknél fokozottan jelentkezik a szokincsprobléma. Sok sz6 jelentését —
amelyet a felnétt kornyezet elvartnak tekint — nem ismerik, sokban bizonytalanok, s ez
a hosszabb nyelvi egységek dekodolasinak alapvetd gatjava valik. A szovegértési
problémakat noveli a tanuldk indokolatlan sietsége, akkor is, ha lenne idejik a gondol-
kodasra és a valaszadasra. Az is feltételezhets, hogy ez a nemkivant gyorsasiag volta-
képpen egyfajta kompenzicio. A szokincs hidnyossidgai a nyolcadikosoknal is fenn-
allnak; naluk hozzajarul ehhez az is, hogy nincs elég turelmik az Osszpontositdsra,
figyelmiik sokszor elkalandozik, elvart ismeretekkel és tuddssal nem rendelkeznek, és
ezek nélkll a szovegértés nem mikodhet életkori szinten.

Tobb kisérletsorozatban a beszédhibids gyermekek beszédészlelési és beszédmegértési
teljesitményét vizsgaltak. Arra kerestek valaszt, hogy vajon a motoros zavarok hitte-
rében fennillnak-e percepcios nehézségek is (BONA 2007, GOSY 2007, GOSY-HORVATH
2008). Sulyosan beszédhibids 4, 5, 6 és 7 éves gyermekek beszédfeldolgozasit elemez-
ték, és vetették Ossze a hasonld kort ép beszédl gyermekek teljesitményével. Négyéves
korban nem volt szignifikins kiilonbség az ép artikulacioji és a beszédhibas gyermekek
kozott, sem az észlelési, sem a megértési folyamatokban. Otéves korban azonban a
beszédhibas gyermekek mar tobb percepcios folyamata (valtozé mértékben) elmarad az
ép beszédl gyermekekétsl, az ép beszédlekhez viszonyitva az eltérés matematikailag
igazolhat6. Hasonloak az eredmények a mondat- €s a szovegértésben is. Hatéves kortol
a beszédhibdsok dont§ tobbségénél érintett a beszédpercepciés mechanizmus.
FeltinGen gyenge a szeridlis és a fonologiai észlelésiik, ami a megfelel olvasas- és
irastanulds szempontjadbol veszélyezteti az iskolai elémeneteliiket. 40%-uknil nemcsak
elmaradas, de zavar is fenndll, ez utobbi elGjelzi a hosszabb terdpia sziikségességét. A
beszédmegértési folyamatok a beszédészleléshez képest jobban mikodnek, de itt is
el6fordul gyenge teljesitmény. Els6, masodik és harmadik osztilyos, stlyos beszédhibas
tanulok vizsgalata jelentSs elmaraddst mutatott a beszédészlelés tertletén, legnagyobb
mértékben a fonolodgiai, a szerialis és a transzformaciés percepcioban. Az elhizodo
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beszédhiba korlatozza a mentilis lexikon bévulését, illetSleg a hozzaférési stratégidk
fejlédését. A beszédmegértés mondat- és szOvegértési szintje egyarant stagnal. A hirom
életkori csoport kozott nincs vagy alig van megfigyelhets fejlédés. A percepcios
folyamatok jobban egymasra timaszkodnak, mint a tipikus beszédfejlédést, ép beszédd
kortarsaknal. Mindez az irott anyanyelv tanulasi folyamataira is negativ hatassal van.

A mentilis lexikon aktivalasat leggyakrabban szomegnevezésekkel és szabad
szoasszociaciokban kapott eredményekkel vizsgiljak. Minthogy a szokincsvizsgalatok
tertiletén életkorspecifikus sztenderd értékek jelenleg nem allnak rendelkezésre, nem
adhat6 vilasz arra, hogy itt mi tekinthetd kompetencidnak, és hogyan becstilhet§ az
meg a performancia adatainak ismeretében. Szabad szdasszociacios kisérletek ered-
ményei példaul azt igazoltik, hogy a tipikus fejl6dést 6tévesek ugyanannyi idS alatt
mintegy hdromszor annyi szot tudnak elShivni, mint a hiromévesek; az atlagérték a
fiatalabbaknal 17,3 lexéma, az id&sebbeknél 40,9 lexéma. Elgondolkodtaté viszont az,
hogy a minimumértékek megegyeznek és rendkivil alacsonyak a két korcsoportban (10
és 11 sz6). A legtobb szot el6hivo gyermekek mintegy két és félszer annyi lexémat
aktiviltak, mint a korcsoportjuk dtlaga (GOSY-KOVACS 2002). Egy hasonl6 vizsgalat
eredményei azt mutattik, hogy a 12 és 13 évesek kozott sem az atlagot (124,6 és 127,2
sz6), sem a minimum- (24 és 28 sz6), sem a maximumértékeket (222 és 223 sz6)
tekintve nem volt kiillonbség. Ez arra utalhat, hogy — az egy évnyi, oktatdsban eltoltott
idokulonbség ellenére — vagy a tanulok szokincsében, vagy a lexikalis hozzaférésiikben
nincs jelentds valtozas. Ez pedig kompetenciaismérvek nélkul is aggasztonak tekinthetd.

A spontan beszédben a kompetencia és a performancia viszonyat hatévesek és
tizenotévesek beszédelemzése alapjdn tirgyaljuk. A gyermekek 2-3 éves koruktol képe-
sek gondolataik nyelvileg hosszabb, verbalis megfogalmazasara, az életkoruknak meg-
felel6 grammatikai szerkezetek haszndlatara, kozlésfizérek elmondasira. A kozlésegy-
ségek fejlodési mutatdjanak (KFM) segitségével mind az egyes gyermek teljesitménye,
mind az életkori csoportoké megitélhets és egymashoz viszonyithaté. A KFM a spontin
beszéd morfolégiai és szintaktikai komplexitisit mutatja meg; egy adott szoveg
elemzési eredménye pontokban fejezhetd ki, ez a végeredmény a KFM-érték. A folya-
matos beszéd létrehozdsaban valészinUsithetGen a beszédfeldolgozasnal tapasztaltaknal
is nagyobbak a gyermekek kozotti kiilonbségek, hiszen itt nagyon sok nyelvi és nem
nyelvi tényezd hatdrozza meg a létrejott kozlések milyenségét (csakigy, mint a felnSttek
esetében). Elvarhaté azonban a fejlédés, jelen esetben tehat az, hogy a spontan beszéd
grammatikailag egyre bonyolultabbd viljon, s eziltal egyre alkalmasabb legyen a
gyermek mind bonyolultabb gondolatainak tikroztetésére. Jelenleg nincsenek sztender-
dizalt KFM-értékeink, ezért a spontin beszéd mint kompetencia csak 4ltalinosan
fogalmazhaté6 meg és irhaté le. A KFM-érték tovibbia nem tartalmaz egyéb beszéd-
jelenségeket, mint a beszéd tempéja, a beszéddallam sajatossigai, a hangsulyviszonyok
megvalositisa vagy a megakadasjelenségek tipusai és mennyisége. A rendelkezésre all6
kisérleti eredmények mint a performancia tényei mégis rendkivil fontosak, hiszen
hozzavetSleges képet nyudjtanak az anyanyelv-elsajatitisnak ezen tertletérdl.

Husz hatéves 6vodas spontin beszédének elemzése szerint a KFM-atlagérték 17,1
pontnak addodott; az egyéni pontértékek igen viltozatosak. A legkisebb érték fitknal
4,5, a lanyoknal pedig 7 pont volt. A legmagasabb értéket egy fitindl regisztraltak (32,9
pont), a linyok legmagasabb KFM-értéke 29,9 pont volt (HORVATH 2006). Tizenotévesek
spontin beszédének grammatikai komplexitdsit ugyanezen modszerrel elemezve,
megddbbent6 erdményeket kaptak (HORVATH és mtsai. 2008). A spontin mesélés és
a narrativa kozott jelentSs eltéréseket tapasztaltak; az el6bbiben az atlagérték 31,2 pont,
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az utébbiban azonban csupdn 17,6 pont, vagyis csaknem megegyezik a hatévesek
atlagteljesitményével. A legjobbak 53 pontot értek el a spontin mesélésben és 42 pontot
a narrativaban. Felmertl a kérdés, hogy vajon ezek a teljesitménymaximumok milyen
viszonyban lehetnek a tizenotévesek kompetencidjaval a spontin beszélést illetGen.

Tudjuk, hogy a megakadisjelenségek a hatévesek spontin megnyilatkozasaiban
kezdenek nagyobb mértékben megjelenni, kozulik is feltind a hezitilas (6-zés) mind
gyakoribb el6forduldsa. A leggyakoribb, bizonytalansagra utalé megakadasjelenség eb-
ben az életkorban az ismétlés (az arinya 30%-on felili), a hezitilas pedig 10% kortl
adatolhato. Nyolcéves iskoldsok narrativiiban a leggyakoribb bizonytalansig mar a
hezitalds, arinya 34,9% (SZABO 2008). Ezt gyakorisigban a toltelékszavak kovették
33,34%-ban (az ismétlések arinya 4%-nyira csokkent). Ezek az adatok jol szemléltetik a
kompetencia és a performancia sajatos viszonyat: a gyermekek a vizsgalt életkorokban
képesek ugyan a szandékozott spontin beszéd létrehozasara, a kozléseik azonban sza-
mos, nem tervezett jelet, példaul megakadast is tartalmaznak. Ez nem azt jelenti, hogy
nem képesek a spontin beszélésre, hanem azt, hogy a kompetencia és a performancia
nem azonosak.

Kovetkeztetések

Az anyanyelv-elsajatitis tovabbi teriletein is bemutathaté a kompetencia és a perfor-
mancia kapcsolata, s ennek nagy a jelentGsége a mindennapi pedagogiai gyakorlatban,
akar tipikus fejlodést, akar nem tipikus fejlédést gyermekeket vizsgilunk. A pedago-
gusnak, a gyogyité pedagogusnak, a fejlesztének tudatiban kell lennie tovabba annak,
hogy az anyanyelv-elsajatitis nem feltétlentil fokozatos a linearitds értelmében, valamint
hogy az egyes gyermekek kozott a feltételezettnél lényegesen nagyobbak az egyéni
kulonbségek. A kisérleti adatok azt igazoljak, hogy ezek az individualis kilonbozs-
ségek szinte minden életkori csoportban kimutathaték. A kompetencia és az aktualis
performancia kozotti eltérések arra hivjak fel a figyelmet, hogy az anyanyelv-elsajatitas
minden tertletén alapvetSen fontos és megkeriilhetetlentl sziikséges a fejlesztés a

tipikus fejlédést gyermekek esetében is, hosszi éveken keresztil.
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Absztrakt

A tanuldsi sikeresség meghatirozo szerepet jatszik a tudds megszerzésében, a sikeres iskolai pdlyafutas
kialakulasiban és a munkaerSpiaci szerepvallalasban. A cikk ezt a kérdést az (anya)nyelvi kompetencia
szempontjabdl jarja kortl, amely az oktatasi rendszerekben nemzetkozileg is kulcskompetencidnak mindsul.
Betekintést nyujt a kompetencia-fogalom altaldnos értelmezésébe, az (anya)nyelvi kompetencia kérdéseibe,
az alulteljesités nyelvi jellemzéibe és a kompetenciafejlesztés életkori kérdéseibe

Kulcsszavak: tanuldsi sikeresség, kompetencia-fogalom, tanuldsi tipusok, kulcskompetencidk, gyenge
anyanyelvi kompetencia, nyelvi fejlesztés

A tanulasi sikeresség az élethosszon at tarté tanulds alapvetd feltétele, amely a tanulds
magas komplexitdssal jellemezhetS folyamatiban az ember valamennyi életszakaszan
ativelve —, a korai életszakasztdl a felndttkorig — elvalaszthatatlan a tudas tarsadalmi
hasznosulasatol.

Ebben az igen tag periédusban azonban a jelzett életkorok sajatossagainak fligg-
vényében mais és mas az ismeretek megszerzésének, alkalmazasinak modja, a képes-
ségek mukodése.

A EN-fejl6désbe dgyazott tanuldsi képességek a gyermekkor idGszakdban jelentds
valtozason mennek keresztil. A csaladi nevelés, a szlikebb és tigabb kornyezeti hata-
sok mellett a jellegiikben sokféle informaciétartalommal rendelkezd €s az egyéni képes-
ségek alakulasat befolydsolé programok és tantervek a tudds kozvetitésének és transz-
feralasanak széleskord megvalositasat biztosithatjak, hogy azutin magasabb életkorban
a sikeres tarsadalmi beilleszkedés alapjat teremtsék meg.

A pedagdgianak, ugy a tobbségi (normdl) pedagdgia, mint a gyogypedagogia
terlletén meg kell taldlni azokat a hatékony modszereket, amelyek a tipikusan és atipi-
kusan fejl6dd gyermekeket egyarant segitik.

* A szoveg Budapesten, 2009. dprilis 25-én a NILD (National Institute for Learning Developement) HUNGARY
AFEN (Assotiation for Educational Needs — HATORSZAG/Hitrinyos helyzettiekért Orszigos Egyesiilet) altal

szervezett ,Kompetencia mindenkinek” nemzetkozi konferencidn elhangzott elGadas roviditett véltozata.
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Az elmult évtizedekben — egészen napjainkig — mind gyakrabban kellett szembestilni
azoknak a problémdjaval, akik sikertelenség, eredménytelenség miatt elakadtak,
kihullottak az oktatasbol, akik emiatt — novekvGd szamban — tarsadalmilag hatranyos
helyzetbe kertltek.

Nemzetkozi statisztikai adatok alapjan a 80-as évek ota jol ismert, hogy a tankoteles
kordak korében, kilonbozs orszagok oktatasi rendszereiben kb. 10-15%-nyi tanulé van
jelen, akik nem tudnak megfelelni az iskola elvdrdsainak. Ennek a jelenségnek a
hatterében kornyezeti tényezdk, szociokulturdlis okok és a képességrendszer eltérd,
atipikus szervezGdésének zavarai egyarint meghtzodnak.

Latni kell azonban, hogy mindezek nemcsak az oktatast terhelik meg, hanem vissza-
hatnak a munkaerSpiaci szerepvallaldsra is. A tarsadalmi beilleszkedés romlé tenden-
cidjat, az un. hatrinyos helyzetlek szamanak novekedését idézi elS szerte a vilagban.

Ismeretes, hogy a tanulds sikeressége, ill. sikertelensége nem kizardlag az intellek-
tudlis Osszteljesitmény, az altalanos értelmesség kérdése.

Szorosan Osszefuigghet a tanulasi folyamatok lassubb, ill. esetenként gyorsabb
utemével, amelynek alapjan kilonbo6z6 tanulisi tipusok rajzolodnak ki

Négy jellegzetes tipus ismeretes: az auditiv, a vizudlis, a kommunikativ és a motoros
tanulasi tipus, amely az informaciéfeldolgozas komplex folyamataban, kiemelt médon,
mis-mas elemeket hasznosit.

1./ Az auditiv tanulasi tipusi egyén a hallds utjin feldolgozhat6é informaciot
részesiti elényben. Ismeretelsajatitisat segiti, ha az anyagot 6nmagatol vagy masoktol
hallja, ha 6nmaginak hangosan elmondja, felolvassa. Jol tud ,kivilr6l megtanulni
dolgokat”, jo kifejezGképességgel rendelkezik, de emellett gyengeségei kozé tartozik,
hogy pl. nehezére esik a hittérzajpol a relevans informaciot kédolni, a hattérzaj a
teljesit6képességét gyengiti.

2./ A vizualis tanulasi tipusi egyén tanuldsit a latvany, grafika, az illusztriciok, jo
olvasasi képesség esetén a leirt, az olvashaté szoveg, esetlegesen videé vagy CD-
demonstracio segiti. Azt tudja konnyen megtanulni, arra emlékszik, amit latott, Gnmaga
elolvasott, amit vizudlisan rogzitett.

3./ A kommunikativ tanulasi tipusi egyén szimdra a magyardzat, a beszélgetés,
a dialégusban, csoportmunkaban torténd informaciéfeldolgozas a meghatiroz6. Ebben
modszertanilag a szerepjatékok, a csoportmunka, a vitalehetGségek, beszélgetések
megteremtése jatszik szerepet.

4./ A motoros tanulasi tipusi egyén akkor tanul leghatékonyabban, ha
kozvetlentil szerez sajat tapasztalatot, ha 6nmaga is végrehajthatja a feladatot, ha az
elsajatitist mozgasos tevékenység, esetleg ritmus kiséri, ha pl. szerepjatékhoz
kapcsolodik.

Mind a pedagégus, mind az egyén szamara fontos lehet tehat annak tisztazasa, hogy kit
melyik ut vezet el a sikeres, eredményes tanulashoz annak ismeretében, hogy a fenti
tipusok az informacié hasznositasanak jellegzetes tendenciait mutatjak, de tobbnyire az
egyéni teljesitményekben kevert formakban vannak jelen. Magasabb életkorban azon-
ban, kell6 onismeret birtokdban, ki-ki megkonnyitheti dnmaga szamara a tanulasi
helyzeteket, ha tudja, hogy ra melyik feldolgozasi mod jellemzé.

Az elmondottak szlikségszerlien jarultak hozza egy Gjfajta megkozelités
kialakulasdhoz, amely a kovetkezd kérdést allitja kozéppontba: melyek azok a tényezdk,
melyek azok a képességek, egyéni adottsagok és tudastartalmak, amelyek az egyén
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szamdra leginkdbb meghatdrozoak a sikeres tanulds, az ismeretek hasznositdsa
szempontjabol?

Ennek a megkozelitésnek a bazisin fogalmazoédott meg az az elmélet és gyakorlat,
amelyet a kompetencia — napjainkra mar divatosnak tiné fogalma — jelent.

A kompetenciat ugy kell tekinteni, mint olyan 4ltalinos képességet, amely a
tudason és a tapasztalaton, az értékeken és a diszpoziciokon alapszik és amelyet egy
adott személy tanulds sordn fejleszt ki magaban” (COOLAHAN, cit: VASS 2009).

A kompetencia tehat alkalmassag, hozzaértés, értelmi, kognitiv alapu tulajdonsag,
amelybe motivaciok és egyéb emociondlis tényezdk is szerepet jatszanak. Roviden:
ISMERETEK+KEPESSEGEK+ATTITUDOK egyiittes hatdsa.

Az Eurépa Tandcs 2002-ben az aldbbiakban fogalmazta meg a legf6bb 6sszetevoket,
az un.  kulcskompetencidkat”:

— anyanyelvi és idegennyelvi kompetencia,

— informatikai és kommunikacios technolégiai kompetencia,

— matematika,

— természettudomanyos €s technikai kompetencia,

— személykozi és dllampolgiri kompetencia,

— tanulni tanulas,

— vallalkozdi szellem és kulturilis tudatossag.

A fejlédés szempontjabol a kompetencia megszerzése azt jelenti, hogy a gyermeknek
részben 6bnmagatdl, részben a kornyezeti hatasok ereddjében folyamatosan szembesilni
kell azzal, hogy boviil azoknak a jelenségeknek a kore, amire személy szerint neki rahatisa
van, amit & befolyasolni tud. Ebben pedig a nyelv birtokbavétele dontG szerepet jatszik.

Mivel a modern informacios tarsadalomban a nyelvi kompetencia a sikerhez vezets
ut kulesa, a fentebb felsoroltakbdl a tovabbiakban az els6ként emlitett anyanyelvi és
idegennyelvi kompetencia, azaz a nyelvi/Rommunikdcios kompetencia
kérdéseivel foglalkozunk.

A pszicho-, a szocio, a neuro- és a patolingvisztika mar a 60-as évektdl élen jart a
nyelvi kompetencia szerepének felismerésében, amelyet PEUSER (1989) egy egységes
kompetencia-modellben, a performancidval egyiitt értelmez.

A nyelvi kompetencia szikebb értelemben a nyelvet irdnyité szabilyrendszer nem
tudatos ismeretét jelenti — ija CHOMSKY. Mis megfogalmazasban: a nyelv teljes
eléréséhez, a rendszer mikodéséhez sziikséges jellemzSk Osszessége, az a kozos gram-
matikai alap, amelyet valamennyi nyelvhasznilé a grammatika szabdlyai alapjin
birtokol. A nyelvet tanulé gyermeknek le kell szlrni az informaciobol azt a szabily-
rendszert, amelynek ismertével a besz€ls és a hallgato rendelkezik. Ez a performancia,
a tényleges beszédbeli megnyilvanuldsok alapjan vilik lehet&vé.

myelvi
Eowpsonci
srimbalum
Ko srhen iy

Lomimiandkacki
perfornimmeia b feria

bompeirncs

A Peuser-féle kompetencia-modell
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A PEUSER-i kompetencia-modell alapjan tehat

— a nyelvi kompetencia — a grammatikai szabalyrendszer mikodésének képességét, a
szavak kozotti viszonyok értelmezését €s alkalmazasat teszi lehet6vé;

— a szimbolumkompetencia — a nyelvi és nem-nyelvi szimbolumok megszerzését,
alkalmazasat, a szavak képi-mozgisos &és egyéb modalitasokkal 0Osszefiiggd
hasznalatat;

— a kommunikdcios kompetencia — az interakcié €és a kommunikicié lehetGségének
megvalosulasat;

— a performanciakompetencia — az adott szitudcidban alkalmazott nyelvhasznalati
sajatossagok (szokincsaktivizalas, mondatszerkesztés, tervezés, Kkivitelezés)
mikodése mellett az emlékezet, a figyelem és a koncentracioképesség mikodését
feltételezi.

A kommunikaciés kompetencia, az interakcioban lebonyolitott teljes informaciécsere,

az aktudlisan hasznalt jelrendszertdl figgetlen. A jelhaszndlat sajitos formai, mint az

augmentativ kommunikdcio képi szimbolumokban megvalosulo rendszere, a

ballasseériiltek jelnyelve, a vakok irott nyelvi kommunikdciojanak Braille-irdsos formdja,

vagy a siket-vakokndl taktilis-kinesztetikus kommunikdcios formdi az interakciéban a

beszélt €s irott nyelvvel azonos jelentGségiek.

A gyogypedagdgiai nevelés — ha nem is igy nevezte — de igen régen alkalmazza a
kommunikaciés és nyelvi kompetencia fejlesztésének kilonboz§ verbidlis és nem-
verbdlis formdit a fejl6dési zavarokbdl és fogyatékossigokbdl eredd hatrany
lekiizdésének nélkiilozhetetlen eszkozeként.

Mindezt az a gyakorlati tapasztalat is erdsiti, hogyha wvalaki a targyak, a
tevékenységek, s az ezek kozotti dsszefliggések fogalomrendszerében nem jaratos mint
fenomén, csak stlyos korlatok kozott képes 1étezni sziikebb és tigabb kornyezetében.
Az interakcioban pedig a pszichologiai, fizikai és tdrsas készségek mozgositdsanak
hianyossagai miatt nem tud vagy csak korlatozottan tud részt venni

A kozoktatds gyakorlatiban tehat a kommunikaciés és nyelvi kompetencia
hidnyossagainak felismerése és a fejlesztés kérdései kiemelt jelentGségliek. 2002-tSl
orszagos felmérés keretében torténik a nyelvi kompetencia egyik Osszetevsjének, a
szovegértésnek a vizsgilata a matematikai kompetencia-felméréssel parhuzamosan. Az
is ismeretes pl. a PISA vizsgalat nyoman, hogy tanuléink a szovegértési vizsgalatokban
nemzetk6zi Osszehasonlitisban is alulteljesitenek. Hasonlé helyzet jellemzi az
idegennyelv tanuldsaban elért teljesitményeket is, amelynek hatterében meghizédnak
az altalanos nyelvi, anyanyelvi alapok.

A fentiek kialakuldsiban korosztilyonként kilonb6z& hattérfaktorok hatdsai
jatszanak szerepet, mint a fejlesztés hidnyossigai, az alacsony nyelvi szocializicio, a
részképességzavarok egyes formdi, kulondsen a nyelvi képességrendszer tertiletén,
tovabba a kilonleges gondozast igénylS gyermekek, tanulok és fogyatékossiaggal élsk
kilonb6z6 csoportjainak speciilis problémai.

A gyengébb nyelvi kompetenciiaval rendelkez& csoportok, ahogy ezt a Fazekas
Mihaly Gyakorl6 Gimnizium tandra, OLAH ORSI TIBOR (2006) egy 2. és 5. osztilyos
gyermekek korében végzett kutatds alapjan megallapitja, egyre er6teljesebben
eltivolodnak az erSs nyelvi kompetencidval és fejlett absztrakcios képességgel jellemez-
het6 csoporttol gy az anyanyelvhasznalat, mint a tanult nyelv teriiletén. A gyengeség
tovabba kihat az egyéb tantargyak eredményes teljesitésére is.

A tanulasi sikeresség ellen haté gyenge nyelvi kompetencia példai:

— a szokincsaktivizalds hidnyossagai és gyengesége,
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— az egysika fogalomhasznilat,

— az igei struktirdk helytelen hasznalata,

— ajelzGs szerkezetek hidnya,

— a grammatikai szervezetlenség, illogikus, helytelen nyelvi formak alkalmazasa,

— a képi felismerés és absztrahalas gyengesége,

— a hallottak/olvasottak félreértelmezése,

— szocsonkok hasznalata,

— a nyelvi szovegalkotasi és értési zavarok,

— a bizonytalan, hibas hangazonositas.

A nyelvi kompetencia a szébeliség kulonboz6 formait, az irasbeliséget, a képi és egyéb
informaciofeldolgozast, a kommunikacios helyzetek értékelését és az informaciéhordo-
z0k kezelését egyarant magaba foglalja. A nyelvi rendszer valamennyi szintjén valto-
zatos formaban megjelend gyenge nyelvi kompetencia valamennyi teljesitményteriletre
kihatassal van, s gyengébb tanulmanyi eredményekkel jar egytitt.

E tényezSk pedig befolydsolhatjak a tanuldshoz valo dltalinos viszonyt, a motivaciot,
az értékvalasztdst és kortarscsoporthoz tartozdst, valamint a palyavalasztds irdnydba tett
ercfeszitéseket. Es hatasuk beépiil a felnsttkori szocializacioba, értékpreferencidkba, a
nyelvhasznalat, a viselkedéskultira min&ségébe.

Mit tebetiink tebdt annak érdekében, hogy a wyelvi kompetencia a sikeres tanuldshoz
vezetd it biztos, meghaldrozé tényezdje legyen?

A nyelvi/kommunikaciés kompetencia kialakulasa az anyanyelv fejlodésébe agyazottan
indul meg és szorosan Osszefligg az anyanyelvi nevelés folyamataval.

A magzat-nyelv fejlédésének idGszakatol dont6 modon befolydsolja az anya-
gyermek kapcsolat, amelyet az apaval, a testvérekkel, nagyszulSkkel, a tagabb
kornyezettel valé kommunikacios/nyelvi lehetGségek szélesitenek ki.

A korai idoszakban tebdt a kisgyermekkel valo egytittmiikodeés keretében

— a hallasi figyelem ébresztése,

— a beszédészlelés és megértés fejlesztése,

— a mondoékikon, verseken keresztil kozvetitett beszédritmus,

— a szokincs aktivizalas,

— a helyes beszédpélda adasa,

— dialégusok lehetdségének biztositdsa a hangsulyos feladat.

Mar ekkor sem lehet azonban eltekinteni a nyelvelsajatitas folyamatat kedvezdtlentl
terhel6 jelektsSl, amely a kontaktus beszikilésében, a hanginger figyelmen kivil
hagyasaban, a gagyogis hidnyaban, sivarsigaban, beszédfigyelem kialakulatlansigiban,
s két éves korig az elsd 50 sz6 megjelenésének elmaradisiban, 3 éves korig a
mondatértékl beszéd hidnyiaban mutatkozik meg. Korai jelzése lehet a hallaszavar, az
autizmus spektrumzavar, vagy a beszédfejlddési zavar még alig észlelhetd meglétének.

Az 6vodaskor a nyelvi kompetencia megszerzésének dontS szakasza, amely egytitt jar
a hangzoérendszer és a mondatalkotds szabalyrendszerének stabilizalodasaval, a
szokincs intenziv gyarapodasaval. A folyamatot

— a fejbdl és konyvbdl mesélés,

— a verstanitas,
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— ajatékos hang-, és ritmusdifferencialas,

— ajatektevékenység sokszinlisége, a szerepjitékok, a bibozis elényben részesitése,

— a konyv szeretetére nevelés, és az érdeklddés folyamatos bévitése segiti eld.

A megismerés, tanulds irinti motivacié erGsitése, az ehhez szikséges feltételek

biztositasa a kognitiv fejlédés és a magatartdsszabidlyozas teljes rendszerére hatassal van.
Itt mar kilonosen fontos felfigyelni a nyelvelsajatitas és nyelvhasznalat folyamataban

megjelend hatrdnyos kornyezeti feltételekre, a fejl6dési zavarokra utalé tlinetekre,

amelyek nem nélkiilozhetik a problémak megitélését, a beavatkozas és segitségnyujtas

stratégidinak keresését, a szolgaltatasok igénybevételét.

Az alsobb és felsobb iskoliaskorban az életkori sajatossigok és a tantervi elvarasok

figyelembevétele mellett

— a szobeli és szovegalkotdsi képesség fejlesztése,

— az irasbeli szovegalkotas el6térbe helyezése,

— az olvasisi kedv felébresztése és olvaséva nevelés,

— a nyelvi szocializaci6 elGsegitése,

— az idegennyelvtanulds hangsulyossa tétele,

— dramapedagogiai modszerek alkalmazasa,

— kulonosen a magyar nyelv és irodalom tantirgy esetében a kompetenciaalapa
oktatds érvényesitése,

— az értékkozvetités, s ezen belll az Gn. ,coolen Slang” kornyezetszennyezS nyelvi
formainak leépitése a tanuldsi képesség és a személyiség fejlesztésében meghatarozo
szerepet jatszik.

S amig a korai, az 6vodaskori és alsébb iskolai id&szak az altalanos kompetenciak

kialakulasat segiti el6, a magasabb iskolaskor és az azt kovetS életkorok az un.

funkcionalis kompetencia kialakuldsit jelentik. Ebben a szaknyelvvel kapcsolatos

ismeretek, a tovabbtanulds és képzés meghatirozé szerepet jitszanak.

A fentiekben 6sszefoglalt szempontok mellett

— a tankotelezettség teljesitése,

— az frott nyelv megfelelS szintl hasznilata,

— értékorientdlé olvasmanyok elényben részesitése,

— a szakképzettség megszerzésének irinyaba tett erdfeszitések kiemelt jelentGségliek
és a megfelelS tirsadalmi szerepvillalds irinyaba hatnak.

Végezetll, a tanulasi és nyelvi kompetencia sziikségszerl Osszefliggésének bizonyité-
kaul dlljon itt annak a Shakespeare-b&l doktori munkidt készitd siket-vak KELLER
HELEN-nek 1896-ban, egy kongresszuson elmondott felszolaldsa, amely tanulsigos
példaja annak, hogy Kkitorési pontok még sulyos hatriny esetén is léteznek, ha az
egyénben és kornyezetében ehhez megvannak a feltételek: ,Ha tudndk, hogy micsoda
orémet érzek, hogy beszélni tudok Ondékboz ...emickszem arrva az iddre, amikor még
nem tanultam meg beszélni: hogyan kiiszkodtem gondolataim kifejezéséért a kézi dabécé
segitségevel. A beszédszdarnyak gyengek és toredezettek voltak ...de ez is valami volt...”

Ha jol hasznaljuk ki a lehetGségeket, a nyelvi kompetencia megerdsitésének kiilon-
boz6 formai a j6 teljesitmények felmutatdsira képes, sikeres személyiség zalogava
valhatnak.
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ELTE Kognitiv Pszichologia Tanszék, Autizmus Alapitvany

A tudatelméleti képesség valtozatossaga
autizmusban — és implikacioi az atipikus
megismerésre €s tanulasra nézve’

GYORI MIKLOS
miklosgyori@netscape.net

Absztrakt

Jelen tanulmany célja kettSs. Egyrészt roviden Osszegzi az elmilt években végzett kutatisainkat, amelyek célja az volt,
hogy finomabb képet kapjunk a tudatelméleti képesség sajitos sériilésmintdzatairol autizmusban. Masrészt igyekszik
megmutatni, hogy miért lehetnek ezek az eredmények érdekesek dltaliban az atipikus kognitiv fejlédés és az atipikus
tanuldsi jelenségek (zavarok) megértése szempontjabol.

A tudatelmélet alapveté human képesség arra, hogy megértsiik és eldre jelezzitk masok viselkedését azaltal, hogy
mentdlis dllapotokat tulajdonitunk nekik. Ez a képesség, ahogy az mar jol ismert, fejlédési sértilést mutat autizmusban.
A tanulmdnyban Osszegzett vizsgilataink a kovetkezs kérdéseket célozzak meg: (1) azoknak az autizmussal €l6
személyeknek, akik megoldanak a tudatelméleti feladatokat, valéban van-e tudatelméleti képessége; (2) miként fugg
Ossze a tudatelméleti képesség a nyelvi képességekkel és a tarsas-kommunikacio6 tiinetekkel; (3) a tudatelméleti mikodés
idében stabil-e vagy (atipikus) fluktudciot mutat autizmusban.

Azért, hogy ezeket a kérdéseket megvilaszoljuk, a kognitiv pszichologia kilonb6z6 mddszereit haszndltuk; kisérleti,
pszicholingvisztikai és pszichometriai médszereket. Eredményeink szerint a tudatelméleti képesség sériilése autizmusban
sokkal valtozatosabb mintizatokat mutat és lényegesen Osszetettebb jelenség, mint azt régebben gondoltuk, és tovabbi
alapos kutatast igényel.

Végiil megmutatom, hogy eredményeink két szempontbol érdekesek dltaliban az atipikus kognitiv fejlédési és tanulasi
jelenségek kapcsan: az autizmusban taldlt 1ényegi heterogenitdis mas kognitiv fejlédési zavaroknak is sajdtja lehet, s a
tipikus tanulds bizonyos formdiban fontos szerepet jitsz6 tudatelmélet valtozatossigat figyelembe kellene vennie az
evidencia-alapu terdpids-fejlesztési médszereknek.

Kulcsszavak: autizmus, tudatelmélet, kompenzacio, kognitiv stabilitds, nyelv, atipikus kognitiv fejlédés €és tanulds

1. Az autizmus és relevanciaja az atipikus kognicio
és atipikus tanulas szempontjabol

Az autizmus, vagy tidgabban, az autizmus spektrum zavarok jellegzetesen humin
fejlédési zavarok. Noha nagyszamu és kétségbevonhatatlan empirikus bizonyiték all ma
mar rendelkezésre arra vonatkozoan, hogy e zavarok lényegét a kozponti idegrendszer,

* A tanulmidnyban sszefoglalt kutatasokat az OTKA NI 49840 és 61615 sz. kutatdsi pélyazatai timogattdk. A tanul-
miny elkészitésekor az MTA Bolyai Janos kutatéi Osztondijasa voltam. Koszonom a kozremikods vizsgilati
személyek €s csalddjaik Onzetlen segitségét, illetve a kutatisokban kozremikods kollégdim, elsGsorban dr.
Baldzs Anna, Hahn Noémi, Kanizsai-Nagy Ildiko és Stefanik Krisztina munkajat, valamint Bényi Rita értékes segit-
ségét e tanulmdny gyors elkészitésében. A szoveg Budapesten, 2009. dprilis 25-én a NILD (National Institute for
Learning Developement) HUNGARY AFEN (Assotiation for Educational Needs — HATORSZAG/Hitrinyos
helyzettiekért Orszigos Egyesiilet) dltal szervezett ,Kompetencia mindenkinek” nemzetkozi konferenciin
elhangzott elGadas roviditett valtozata.
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az agy atipikus fejlédése jelenti (Iasd pl. ZIMMERMAN 2008), az autizmus és a rokon
zavarok azonositisa, diagnoézisa a korszerlin nemzetkozi gyakorlatban is viselkedéses
jegyek alapjan torténik. (Ennek oka az, hogy bar egyre viligosabban latjuk az ideg-
rendszeri hattér sajatossagait, ezek meglehetGsen bonyolult és valtozatos mintdzatot
mutatnak, igy tovabbi vizsgilatot igényel azoknak a mintizatoknak és médszereknek az
azonositdsa, amelyek kell6en megbizhaté indikatorai az autizmusnak, illetve az autiz-
mus spektrum zavaroknak.)

Az autizmust definidlo viselkedésmintdzatok, amelyek konkrét formajukban egyéb-
ként igen nagy egyéni, fejlédési €s szituacios valtozatossagot mutatnak, hairom nagyobb
tertileten jelentkeznek, igy a tinetek e harom tertiletre vonatkozo6, atfogé megfogal-
mazasat autizmus tridsznak nevezzik. Ennek megfelelGen az autizmus definitiv jegyeit
az alabbiakban 6sszegezhetjuk:

— Markins, min&ségi fejlodési zavar a kolesonds tarsas viselkedések tertiletén.

— Markians, minGségi fejlédési zavar a kolecsonds kommunikativ viselkedések tertiletén,
beleértve mind a nyelvi, mind a nem nyelvi kommunikativ viselkedéseket.

— Sztereotip €s repetitiv viselkedésmintazatok, valamint az érdekl6dés jellegzetesen
beszukult, kényszeres, sztereotip jellege.

A fenti hdarom teriiletbdl legalabb az egyiken mar 36 hénapos kor elétt jelen vannak a

jol azonosithato tiinetek.

A részletesebb diagnosztikus kritériumokat erre a tridszra alapozva, igen hasonlo
modon fogalmazza meg a két atfogd diagnosztikus rendszer, a DSM-IV és a BNO 10
(APA, 1994; WHO, 1987).

Az autizmus igen Osszetett jelenség, megértése és az éErintett személyek szakszerd
ellatasa szamos tudomanytertletet, szakmat érint. Mivel az autizmus kialakuldsiban az
esetek tobbségében dontd (noha nem mindig kizardlagos) szerepet jitszanak a gene-
tikai tényezdk, a genetika, a neuroembrioldgia és a fejlédésneurologia feladata megma-
gyardzni, hogy a genetikai és kornyezeti faktorok hogyan hatnak egymasra az atipikus
neurdlis fejlédés kialakulasiban a szindréma biologiai alapjaként. Az idegtudomanyok
hivatottak a pontos idegrendszeri hattér feltirasira, természetesen erételjes fejlédési
hangsullyal. Mids diszciplindk, igy a pszichidtria, a pszichologia, s a fejlesztésben-tera-
piaban fontos szerepet jitszo gyogypedagogia inkdbb a viselkedés felsl kozelit e za-
varokhoz — részben diagnosztikus, részben leird, részben segitd célokkal.

A pszicholégiai/kognitiv szint sajatos kapcsot képvisel az agy és a viselkedés kozott.
EgyfelSl, az autizmus megértése ezen a szinten, reményeink szerint, pontosabb képet
ad arrdl, hogy milyen pszicholégiai mechanizmusok mutkodnek atipikusan autizmus-
ban, e funkcidk neurilis alapjainak atipikus szervezddése kovetkeztében. Masfeldl, az
autizmus kognitiv hatterének megértése sajatos pszichologiai magyarazatot kinal az
adott zavarban tapasztalt specifikus viselkedési mintara.

Sajat, alabb roviden bemutatandé munkdinkat is az a meggy6z&dés inspiralta, hogy
az autizmus, bdr nem teljesen, de mégis egy esszencidlisan kognitiv (vagy még ponto-
sabban) neurokognitiv zavar. Vagyis, noha nem kognitiv pszicholégiai és neuro-
pszichologiai mikodések is gyakran atipikusak ebben a zavarban — igy pl. arousal-
szabalyozasi folyamatok, érzelmi folyamatok, motivacios tényezSk és alacsony szintQ
szenzoros folyamatok — az alapjellegzetességek, ugy tlnik, kifejezetten a kognitiv
mikodések atipikus szervezddésébdl erednek.

Vagyis, az autizmus kognitiv alapjainak feltdrasira tett erdfeszitések egyben a
szindroma lényegének megértésére tett erdfeszitések is.
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Jelen tanulmany célja, hogy roviden bemutassa néhany kutatisi eredménytinket az
autizmus pszicholégiai-kognitiv alapjai kapcsan, s ramutasson arra, ezek az eredmények
milyen tanulsigokkal szolgilhatnak altaldban, tigabban az atipikus kognicié (igy a
neurokognitiv fejlédési zavarok), illetve az atipikus tanuldsi jelenségek (igy a kilonféle
tanulasi zavarok) mélyebb megértése kapcsan.

Mint a tanulmany végén is visszatériink ra, az autizmus az egyik legosszetettebbnek
tind neurokognitiv fejlédési zavar, igy joggal varhatjuk, hogy mindaz, amit alapvetd
természetérdl megtudunk, modellként szolgdlhat mas kognitiv fejlédési zavarok megér-
téséhez is.

Nem feltétlentil ennyire kézenfekvs, miért lehet az autizmus relevians az atipikus
tanulasi jelenségek megértése kapcsan, hiszen, mint lattuk is, az autizmust nem
elsGsorban tanuldsi zavarként definidljuk. Noha ez igaz, mégis, legalabb 4 okbdl lehet
érdekes az autizmus az atipikus tanulasi-elsajatitasi jelenségekkel kapcsolatban:

(1) Egyrészt, ugyan nem tartoznak az autizmus lényegéhez, mégis gyakran tarsulnak
hozza kulonféle kifejezetten tanuldsi-elsajatitasi zavarok, nyelvfejlédési zavarok,
diszkalkulia, diszlexia, atfogo tanulasi nehézségek stb.

(2) Magit az autizmust ugyanakkor sajatos, atipikus tanuldsi jelenségek is jellemzik,
igy a felszini jegyeken alapuld, ,mechanisztikus” tanulasi stilus szemben a jelenté-
sen alapulo, rugalmasabb tanulasi folyamatokkal; az 4ltalanositas és tudastranszfer
atfogé nehézségei; atipikus kategoriaképzés stb.

(3) Maguk a definitiv tinetek is értelmezhetSek ugy, mint elsajatitdsi zavarok: ilyen
értelemben a reciprok tarsas és kommunikacios viselkedésmintazatok, illetve a
rugalmas viselkedésvezérlés elsajatitaisainak zavarai jellemzik az autizmus spektrum
zavarokat.

(4) Végul, az autizmus spektrum zavarokban markdns sérilést mutaté alapvets kog-
nitiv mechanizmusok (a tudatelméleti képesség, a végrehajté mikodések, a kog-
nitiv koherenciateremtés) mindegyike fontos szerepet jatszik a tipikus tanuldsi
folyamatokban.

Mindezen érveket Osszegezve, joggal varhatjuk, hogy az autizmus kognitiv hatterének

mélyebb megértése hozza fog jarulni (ahogy mar hozza is jarult) mind a tipikus, mind

az atipikus tanulasi jelenségek mélyebb megértéséhez.

2. A naiv tudatelmélet és zavara autizmusban

2.1. Az autizmus tudatelméleti hipotézise mint egytényezos
magyarazat

Kétségteleniil attorést jelentett az autizmus pszichologiai megértésében, amikor
BARON-COHEN, LESLIE és FRITH (1985) megfogalmaztik azt a hipotézist, amely
szerint az igynevezett tudatelméleti képesség sérilt lehet autizmusban és ez a sériilés
vezethet a meghatarozé viselkedéses tiinetek tridszahoz.

A tudatelméleti képességet, illetve pontosabban, naiv tudatelméleti képességet
(roviditve: ToM, theory of mind), széles korben ugy definidljuk, mint sajitos (human)
kognitiv képességet arra, hogy mentdlis allapotokat tulajdonitsunk kialonbozs
agenseknek (elsGsorban személyeknek), €s az agensek viselkedését a tulajdonitott
mentdlis allapotok okozati kovetkezményeként értelmezzik és magyardzzuk, illetve
eldre jelezzik a cselekedeteket a tulajdonitott mentilis allapotok alapjan.
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Széles korben az emberi szocialis intelligencia és a szindékkozponti kommunikicio
f6 alapjaként tartjdk szamon a tudatelméleti képességet (I pl. BARON-COHEN 1995,
SPERBER & WILSON 1988). Igy els6 kozelitésben igen kézenfekvonek tdinik-tiint, hogy
amennyiben valéban hidnyzik vagy mélyen sérilt ez a képesség autizmusban, akkor
legalabbis a szindromara jellemz& tirsas és kommunikdcios zavarok valéban ebbdl a
sérilésbdl szarmaznak.

(Roviden meg kell azonban jegyezniink, hogy noha szamos figyelemre mélté ered-
mény szlletett ezeken a terlleteken, a tudatelméleti képesség pontos kognitiv
szervez6dése, neuralis alapjai és fejlédési torténete részleteiben még tisztizatlan.)

Fontos hatterét képezi késébb bemutatand6 vizsgalatainknak az, hogy az autizmus
tudatelméleti hipotézise eredeti, korai formajaiban nagyon erds hipotézis volt, legalabb
ot szempontbol. A szerz6k ugyanis az aldbbiakat feltételezték:

(1) A ToM sérilése univerzilis autizmusban, minden esetben jelentkezik.

(2) Ugyanakkor az autizmusra nézve specifikus, egyetlen mas (fejlédési) zavarra sem
jellemz& ez a deficit.

(3) A ToM sérilés magyardzza az autizmus Osszes definitiv tinetét, vagyis oki
értelemben magyardzza az autizmust.

(4) Ezegy elsddleges deficit, nincs mas alapvetd és korai kognitiv deficit, ami elGidézné.

(5) Végul, a ToM sérilés lényege autizmusban a mentalis allapotok reprezentdcio-
Jjanak képtelenségén alapul.

Az autizmus tudatelméleti hipotézisének ezt a korai, erés formdjit — tobb-kevesebb

fenntartassal, s masok mellett — BARON-COHEN és mtsai. (1985), BARON-COHEN

(1995), HAPPE (1994), és LESLIE-THAISS (1993) képviselték.

2.2. Egy Osszetettebb magyarazat felé

1985 ota tanulmanyok szazai erGsitették meg, hogy valoban jelen van ToM sérilés autiz-
musban (BARON-COHEN 2000). Ugyanokkor szimottevé mennyiségli bizonyiték utal arra,
hogy a ToM hipotézis eredeti, erGs formaja tarthatd mind az 6t, fent emlitett aspektusiban.
Roviden jelzek néhany olyan eredményt, amely az erGs hipotézis sziikségszerl felulvizs-
galatahoz vezetett (az alabbi pontok persze nagyon messze vannak egy atfogo attekintéstol):

A ,jol teljesitok” problemdja. Szamos vizsgalat meggy&z&en azt mutatja, hogy sok
autizmussal €l6 személy dtmegy a formalis tudatelméleti feladatokon, beleértve a hamis
vélekedés feladatok szamos formidjit (6sszefoglalisként lasd GYORI 2006). Ez a tény,
els6 megkozelitésben, ellentmond annak a kijelentésnek, hogy a ToM altalanosan sértilt
autizmusban, és hogy ez a sériilés okozza az alapvets tiineteket.

Hidanyzo/bizonytalan oksdgi kapcsolatok. Noha a hipotézis, miszerint a mélyen sértilt
ToM vezethet az autizmus tridsz mindhdrom tinetcsoportjdhoz, kétségtelentil
kézenfekvd (lasd pl. GYORI 2006, HAPPE 1994), meglepGen kevés bizonyiték timasztja
ald szorosabban magit az oki kapcsolatot. Egyaltalin nem latunk ilyen bizonyitékot a
sérilések harmadik tertiletére, a repetitiv viselkedésekre és besztkilt érdeklGdésre
vonatkozéan (Iasd RUSSELL 1997). A ToM zavar és a reciprok tarsas interakcié és kom-
munikacié zavarai kozotti oksagi kapcsolatira vannak ugyan publikilt bizonyitékok,
ezek azonban meglehetdsen ellentmondisosak (lasd pl. FRITH-HAPPE 1994, FRITH és
mtsai. 1994, HAPPE 1993, tsszefoglaléan GYORI 20006).

Egyéb leirt kognitiv deficitek. A '80-as évek végén, '90-es évek elején az autizmus
szamos egyéb kognitiv sériilését/ jellegzetességét irtak le. A legfontosabbnak ezek koziil
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a végrehajtd funkciok karosodidsa, a részletkozponti feldolgozas (gyenge centrilis
koherencia), de kiilonbozd deficiteket talaltak szenzoros folyamatokban, arcfeldolgo-
zasban, figyelmi folyamatok terén és memoriafunkciokban stb.

A neurdlis hattér feltarulo bownyolultsaga. Az autizmus neurdlis alapjaira irinyul6
kutatdsok azt mutatjak, hogy az ,autista agy” szimos ponton kulonbozik a tipikus
agytol”. Az agyi szervezddés kilonbozs szintjein €s a fejlédés folyamatiban egyarant
talalunk a tipikustdl erGteljesen eltérd mintazatokat (Iasd pl. ZIMMERMAN 2008).

Ezek és sok egyéb eredmény legaldbbis Ovatossigra kell, hogy intsék a tertilet
kutatoit a ToM hipotézis erds formdjanak fenntartasa kapcsan, és tigabban, a szindréma
barmely egytényezds pszichologiai szintd magyaridzatara vonatkozoan.

Masrészrél azonban, ugyanilyen 6vatosnak kell lenni, nehogy esetleg elvessiik a
ToM sériilést, mint az autizmus kognitiv magyarazatanak részét. Ahogy azt fentebb
hangsulyoztam, nagyszamu eredmény azt mutatja, hogy ez a sérilés jelen van ebben a
populidciéban, és alatamasztja az oksagi kapcsolatot e sérilés és szimos tinet kozott.
Ahelyett, hogy eldobnank a mozaik egy fontos darabjat, jobb megtalalni a pontos helyét
a feltarulé igen bonyolult képben.

3. Tudatelmélet autizmusban: nagyobb
valtozatossag, mint valaha feltételeztiik

Az autizmusban kimutathatd ToM sértlés pontos természetének és szerepének jobb
megértése megkivanja, hogy specifikusabb kérdéseket tegytink fel és igyekezziink meg-
valaszolni. Négyet emelek ki itt.

Heterogenitds. Mutat-e, s milyen mértékd heterogenitast a ToM sériilés autizmusban?
A ToM mikodése és rosszul mikodése kapesan mennyire eltéré a mintazat az egyének
kozott?

A ,jol teljesitok” ToM képessége valodi mentdalisdllapot-tulajdonitdson alapul? Tobb
okbdl kulcskérdés az, hogy a ,jol teljesit6knek”, vagy legalabb néhanyuknak, valédi
ToM mechanizmusuk van-e.

Milyen kapcsolatban van a tudatelmélet mds kognitiv funkciokkal? Ugy litszik, hogy
a ToM sérilés a kognitiv sériilések egy nagyon bonyolult mintizatinak a része
autizmusban. Fontosnak tlinik tehdt megérteni a kapcsolatot e képesség és mas fontos
kognitiv képességek — pl. nyelv, végrehajté mikodések — kozott autizmusban.

Milyen stabil/instabil a tudatelmélet autizmusban — ba van egydltalan? Ahogy azt
majd alabb kissé részletesebben tirgyalom, kevéssé ismert a kognitiv funkciok stabili-
tasa autizmusban. A jovSben fontos lehet megérteni, hogy az olyan alapvet§ és Osszetett
kognitiv funkciok mint a ToM, amennyiben jelen vannak, stabilak-e autizmusban.

Az aldbbiakban roviden bemutatom néhany kutatdsi eredménylnket, amelyek az
utébbi hiarom kérdés megvalaszoldsihoz jarultak hozza, de mint latni fogjuk, adalé-
kokkal szolgaltak a heterogenitis kapcsan is.

3.1. Valodi tudatelméleti képességiik van-e a ,,jol teljesitoknek”?

Az autizmus (erds) ToM hipotézisének elsd empirikus tesztelése 6ta fontos kérdés, hogy
azok az autizmussal €16k, akik kontrollalt, laboratériumi kortilmények kozott atmennek
a tudatelméleti teszteken, valodi tudatelméleti képességgel rendelkeznek-e vagy sem?
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Ez a probléma, amit gyakran a teljesitCk problémaijanak” neveznek, szimos empirikus
kutatast és elméleti konstrukciot inspiralt. Ugyanakkor nincs végleges valaszunk erre a
problémara. A javasolt elméleti megoldasok igen viltozatosak: onnantdl, hogy a ToM
ép lehet a teljesitknél (pl. OZONOFF et al. 1991a, b), azon a feltevésen keresztiil, hogy
a ToM fejlédés jelentGsen megkésett (BARON-COHEN 1989), egészen azon az allitisokig
terjednek, miszerint atipikus, kompenzaciés kognitiv folyamatokon alapszanak a
teljesitck sikerei a sztenderd ToM feladatokban (Idsd pl. HAPPE 1994, KLIN és mtsai.
2000) — csak néhany javaslatot emlitve (részletesebb attekintést lasd GYORI 2006).

Véleményem szerint a ,jol teljesit6k” problémdjanak megoldasa kilonféle modsze-
rekbdl szarmazo, 6sszhangban 1évé bizonyitékokat igényel (pl. kisérleti pszicholégiai,
idegtudominyi és fejlédéstudomanyi eredményeket). Ezeknek a vizsgalatoknak egyuttal
figyelembe kell venniiik a ToM feladatok sikerének hatterében 1évS kognitiv mechaniz-
musok lehetséges heterogenitasit is.

Azokban a kutatisokban, amiket itt roviden bemutatok, kisérleti pszicholégiai
modszertant alkalmaztunk, és azért, hogy a lehetséges kognitiv heterogenitast is kezel-
juk, otvoztik az esettanulmannyal rokon Un. ,single-case design”-nal. (Ezeknek a
kutatdsoknak a részletesebb beszimol6ja GYORI 2006 6. fejezetében, ill. GYORI és
mtsai. publikdciora benyujtott tanulmanyadban taldlhaté meg.)

Egy, a kisérleti pszicholingvisztikibol (GIBBS 1986) adaptélt paradigmat hasznaltuk
annak vizsgilatira, hogy a magasan funkcional6 autizmussal él6 személyek (serdilSk
és fiatal felnSttek) (n=22) hogy képesek megérteni és magyarazni ironikus és szészerin-
ti, kontextusban elhangzott kijelentéseket, illetve, hogy Osszehasonitsuk teljesit-
ménytiiket az illesztett, nem autizmussal él6 kontrolszemélyekével (n=21). A kutatas
modszertani Gjitdsa egyrészt a bemutatds formdja volt — a kisérleti személyek rovid
torténeteket olvastak mondatrél mondatra haladva, dnvezérlet bemutatdssal a szami-
togép képernydGjérSl —, masrészt a mod, ahogy kombindltuk a kisérleti designt az
esettanulmannyal, lehetévé téve azt, hogy kovetkeztetést tudjunk levonni a feladat
megoldasanak hatterében all6 kognitiv folyamatokrol individudlis szinten is.

Az ironia-megértést a tudatelméleti képesség tesztjeként alkalmaztuk, mert mind a
teoretikus-konceptudlis elemzés, mind néhany empirikus eredmény azt mutatja, hogy
az ironikus kijelentések megértése masodfoku szandéktulajdonitast igényel (lasd HAPPE
1993, SPERBER és WILSON 1988). Ezen felil, a kisérleti paradigma, amit hasznaltunk,
lehet6vé tette, hogy feldolgozasi idSket is mérjiunk. Azt reméltiik, hogy ezek az adatok
majd ralatast engednek a sikeres feladatmegoldis mogotti kognitiv  folyamatok
finomabb mintizataira.

Ime egy példa egy ironikus torténetre, teszt és kontrollkérdésekkel.

Kati és Eva j6 baritnok.

Gyakran jarnak el egytitt.

Amikor ma talalkoztak, esni kezdett az esé.

Ezért moziba mentek.

Ahogy vége lett a filmnek és felalltak, Kati igy szolt:

Na, mebetiink vissza a napstitésbe!

Kati tényleg ugy értette, hogy a napsiitésbe mehetnek vissza?
Amikor Kati ezt mondta, boldog volt?

— Miért mondta ezt Kati?

— Valéban stitétt a nap, mikor Kati ezt mondta?

Az els6 vizsgalatunk 14 szoszerinti kijelentésre és 14 ironikus kijelentésre végz&dd
inger-torténettel néhany vart és néhany nem vart eredményt hozott. Vart eredmény volt,
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hogy a kontroll személyek szignifikinsan tobb torténetet értettek meg, mint az
autizmussal €16 kisérleti csoport. A kiilonbség a két csoport kozott azonban kevésbé
volt dramai, mint vartuk (az atlagos siker-ardny 84,5% volt az autizmussal €16 csoport-
ban és 92,8% a kontrollcsoportban), és az autizmussal él6k csoportja lényegesen jobb
teljesitményt mutatott, mint vartuk ilyen bonyolult, masodfoku tudatelméletet igényl&
feladat esetén: 22 autizmussal €l6 személybdl 3 egyaltalin nem hibazott, és csak egy
volt, aki a véletlen szintjén teljesitett.

Ugyancsak meglepd modon, a feldolgozasi id6k mintizata nem mutatott jelentSs
kalonbséget a két csoport kozott (a helyesen értelmezett torténetek esetében), bar az
autizmussal €16 csoportban nagyobb volt a variabilitas.

Osszegezve, noha az autizmussal €16 csoport gyengébb teljesitményt nyujtott ebben
a feladatban, ahogyan azt vartuk is, mind a teljesitményadatok, mind a feldolgozasi id&
adatok a nem szoészerinti jelentés megértésének meglepGen magas szintjét mutatjak, és
ezzel, feltételezhetSen, meglepSen magas szintjét a tudatelmélet mikodésének.

Noha ezek az eredmények nem egyeduildlloak a szakirodalomban, ugyanis néhany
tanulmany taldlt sikeres teljesitést viszonylag Osszetett ToM feladatokban autizmussal
él6knél, mint példaul BOWLER (1992) vagy HAPPE (1993), mégis gy ttnik, érdemes
ovatosnak maradni azzal a kovetkeztetéssel, hogy komplex tudatelméleti mikodést
talaltunk volna mintinkban. Részben azért is indokolt az Ovatossig, mert eredmé-
nyeink, elsGsorban a hibazasi mintizatok finomabb elemzése, arra is utalnak, hogy az
autizmussal €l6 csoport esetében lényegesen heterogénebb folyamatok jatszédnak le a
feladat megoldasa sordn.

Feltételeztik ezért, hogy egy hipotetikus kompenzaciés stratégia, amit mi ,valo-
sagalapu rovidre zarasi stratégidnak” neveztiink el, jelentSs segitséget nyujthat alanyaink
szamdra az ironikus kijelentések tudatelmélet nélkiili értelmezésében.

Az 1. abra mutatja ennek az altalunk feltételezett kompenzicios stratégianak az
algoritmusit.

» Reprezentald a szészerinti jelentést! .
e

» Hasonlitsd 6ssze a reprezentaciokat!
| » Konzisztensek?

i » A beszéld szo szerint érti, amit mond! i » A beszéls NEM s26 szerint érti, amit mond!

» Tarts meg a kijelentés sz6 szerintijelentésett  : : » Vedd a kijelentés szo szerinti jelentésének ellentétet!

» Tulajdonits a valosagnak megfelelé

i eérzelmet a beszélonek! i
1. dbra: Az altalunk feltételezett ,valosagalapii révidrezardsi stratégia”, amely lebetové
tebeti az ironikus és szoszerinti kijelentések megkiilonbdoztetését egyszerii kontextusban,
szandéktulajdonitds nélkiil is.
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Igy a kovetkezS vizsgilatunk f& kérdése az volt, hogy autizmussal €16, magasan
funkcionalé alanyaink kozil néhianyan tényleg haszniljak-e ezt a kompenzacios
stratégiat, amikor egyszer( irénia-megértési feladatokat oldanak meg. Annak érdeké-
ben, hogy megvilaszoljuk a kérdést, sziikkséglink volt egy feladatra, amely képes elkii-
loniteni azokat, akik ToM-ot hasznalnak azoktol, akik a valésiagalapd rovidre zarasi
stratégiat hasznaljak.

Erre a célra alakitottuk ki a Hamis Irénia Feladatot.

A Hamis Ironia Feladat olyan, mint az egyszerU ironia feladat és egy hamisvéle-
kedés-tulajdonitasi feladat egyesitése. A Hamis Ironia Feladat ugyanis egy olyan
kijelentés megértését teszteli, amelyet ironikusnak szantak, de — koszonhetSen a
kontextusban idGkozben végbement valtozasnak, amelyrdl a beszélé nem tud — az adott
idében mar sz6 szerint igaz. A fentebb példaként bemutatott ironikus torténet hamis
ironikus valtozata a kovetkezd lehet:

Kati és Eva j6 bardtndk.

Gyakran jarnak el egyttt.

Amikor ma talalkoztak, esni kezdett az esd.

Ezért moziba mentek.

A moziban tlve nem vették észre, hogy kozben eldllt az esG és kisiitott a nap.

Ahogy vége lett a filmnek és felalltak, Kati igy szolt:

Na, mebetiink vissza a napstitésbe!

— Kati tényleg Ggy értette, hogy a napsiitésbe mehetnek vissza?

— Amikor Kati ezt mondta, boldog volt?

— Miért mondta ezt Kati?

— Valéban stitott a nap, mikor Kati ezt mondta?

A hamis ir6nia torténetek szimunkra kulcsfontossagui jellemzdje az, hogy tudatelméleti
képességlinkre timaszkodva, a besz€ls vélekedésének és szaindékainak megértésével a
kijelentését ironikusnak mindsitjiik (a beszéld kijelentését ironikusnak szanta), mig a
feltételezett valésagalapu rovidre zarasi stratégiat hasznilva szoszerintinek értelmezziik
(mintha a f{&szerepld kijelentését sz6 szerint értette volna). Ez az, amiért a hamis
ironikus torténetek elvben képesek elkiloniteni a valodi tudatallapot-megértést (ToM)
ettSl a specifikus kompenzacios stratégiatol.

Igy ebben a maisodik vizsgilatban egyszer( ironikus, egyszer( szészerinti, hamis
irénia és hamis szoszerinti (ezek a hamis irénia torténetek szoszerinti megfelelSi)
torténeteket mutattunk be 16 magasan funkcional6 autizmussal €16 személynek, akikbdl
15 mar korabban részt vett az els6 vizsgalatunkban is.

A célunk az volt, hogy teljesitménymintazatuk alapjan az alanyokat a tudatelméletet
alkalmazoé vagy a kompenzacios csoportba sorolhassuk. Mivel a Hamis Irénia Feladat a
szitkséges ToM képesség tekintetében nagyon Osszetett, nagy bizonyossiggal feltéte-
lezhetjik azt, hogy azok a kisérleti személyeink, akik atmennek ezeken a feladatokon
€s az Osszes egyszertbb feladaton is, egy meglehetGsen komplex tudatelméleti képes-
séggel rendelkeznek. A 16 alanyunkbdl 7 (1) mutatta ezt a mintazatot, hibéatlanul telje-
sitve a legOsszetettebb, hamis ironikus torténetekben is.

Igy arra kovetkeztethetiink, hogy ezeknek az alanyoknak meglehetGsen komplex
ToM képességiik van — noha ez, természetesen, nem azt jelenti, hogy ToM képességik
sértetlen volna.

Azok az alanyok, akik kovetkezetesen megbuktak minden Hamis Irénia Feladatban
€és Hamis Szoszerinti Feladatban, mig kovetkezetesen sikeresek voltak az egyszerd
ironikus és egyszerd szoszerinti torténetekben, nagy valdszinlséggel valosigalapa
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rovidre zarasi stratégiat hasznaltik. Ebben a vizsgalatban az alanyaink kozul 2 mutatta
ezt a teljesitménymintazatot.

Es végiil 3 alany egy tovibbi, de viszonylag tiszta siker-hiba mintdzatot mutatott: 6k
elbuktak a komplexebb feladatokon, mert hibdztak a torténet kontextusdra valé emlé-
kezésben. Igy, 6vatosan, de arra kovetkeztethetiink, hogy ezeket az autizmussal €16,
magasan funkcionilé személyeket a mentalisallapot-tulajdonitis kapcsan egyfajta kog-
nitiv komplexitas-korlat jellemzi, amely a kontextus feldolgozasit és emlékezetben tar-
tasat neheziti.

Az eredményeink, természetesen, nem adnak végss, dontd vilaszt a teljesit6k prob-
lémdjara, de tobb szempontbdl informativak.

Egyrészt erGs bizonyitékot jelentenek arra, hogy figyelemre mélté a kognitiv hetero-
genitds a ToM képesség szempontjdbol a magasan funkciondlé autizmusban.

Misrészt az alanyok egy jelentékeny hdnyada altal mutatott hibatlan teljesitmény
igen komplex ToM feladatokban er&sen azt sugallja, hogy néhiany magasan funkcionalo
autizmussal é16 személy rendelkezik komplex tudatelméleti képességgel. Ez a képesség
ugyanakkor nem mikodik elég hatékonyan a hétkoznapi élethelyzetekben.

Harmadrészt, néhany alany tisztin mutatja azt a mintdzatot, ami egy nem-
tudatelméleti kompenziciés stratégia hasznalatit mutatja tipikusan tudatelméletet
igényld feladatban.

Végil eredményeink egy tovabbi része arra utal, hogy egy harmadik alcsoportban
valamilyen altaldnos kognitiv korlat lehet a ToM zavar lényegi komponense.

Ezek az eredmények, f6leg ha késébbi vizsgilatokban is beigazolodnak, termé-
szetesen Uj kérdések egész sorat vetik fel — kérdéseket ezen alcsoportok stabilitdsarol,
a ToM teljesitmény variabilitisinak és a kompenzicios stratégidknak mas kognitiv
jellegzetességektdl valo figgésérdl, az idegrendszeri alapokrdl stb. E kérdések koziil
kett6re vissza fogok térni a késGbbiekben.

3.2. Valoban specialis szerepe van-e a nyelvnek a mentalis
allapotok megértésében autizmusban?

A tudatelméleti képesség €s a nyelvi képességek kozotti kapcsolat fontos kérdés mind
tipikus fejl6dés esetén, mind autizmusban, toébb okbol (ldsd pl. GYORI és mtsai. 2004,
TAGER-FLUSBERG 2000). Ezek koziil én most a kompenzacio kérdését hangsilyozom.
Ahogy az imént lattuk, a nyelvi alapi kompenzicios stratégidk esetenként fontos szere-
pet jatszhatnak a hidnyz6 ToM helyettesitésében. Ebbdl a kovetkeztetésbdl termé-
szetesen kovetkezik az a kérdés, hogy van-e specifikus fejlddési kapcsolat a ToM és a
nyelv kozott autizmusban.

Ezt a kérdést egy Uj nemverbilis hamisvélekedés-tulajdonitdsi teszteljards kifejlesz-
tésével vizsgaltuk, amely a ToM képességet anélkiil teszteli, hogy tdimaszkodna a nyelvi
képességekre. Ezzel az Gj eszkozzel végeztiink korrelacios vizsgilatot a fenti kérdés
tisztizasa érdekében. Ennek a vizsgilatnak az elGzetes eredményeit magyarul mar pub-
likaltuk (GYORI és mtsai. 2007).

Azért dontottiink Gj eljards kialakitdsa mellett, mert a mar publikalt nonverbdlis
hamisvélekedés-tulajdonitasi tesztek dttekintése minden esetben rdmutatott valamilyen
hianyossagra (példaul el6zetes gyakorlds tudastranszfer sziikségességére CALL és
TOMASELLO [1999] eljardasanal). A célunk egy olyan eljards kialakitisa volt, amely
teljesen nonverbdlis, komplex, célirinyos cselekvést var el a ToM képesség
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manifeszticidjaként, nem igényel elGzetes gyakorlast és tudastranszfert, fejlédési
szempontbol megfelel a kritikus 3-6 éves mentdlis kornak, amikor a tudatelméleti
képesség a tipikus fejlédésben megjelenik a nyilt viselkedésben.

Az eljiras alapja az, hogy rovid jeleneteket mutatunk be bdbukkal, majd egy
meghatarozott pillanatban a gyereknek 4t kell vennie a f&szereplé babu irdnyitasat. A
mod, ahogy a gyerek befejezi a jelenetet, utal arra, hogy megértette-e a fGszerepld
mentalis allapotait.

Eljardsunk végsS viltozatinak szerkezete a 2. dbran lathato.

Aahangolizizszakaz=z

1. |, kockaszillitas" 1 babu Repetitiv cselekves siker—E kudanz:—1B
1B | wirdgdntozas" 1 babu Repetitiv cselekwes siker—2 kudarc: vége
2 |, hintazas" 2 bdbu Repstitiv cselekvés, szereposangvel siker—3 kudarz:—1B
3 | . teaparky” 2 babu Merm repetitiv, nyitott végi cselekves —
4 | I3AZ VELEKEDES 2 babu Harmis valekedas halyzet,
. L —DEMO

Sally- Anng" de sthelyezes e lkal
D | DEMO: HAMIS VELEKEDES 2 babu Harmis valekedas halyzet, T

.aarazsok’ dea VY. VEGIGJATSSZA -

sxtelézsiszakasz

T1 | HAMIS WAELEKEDES 2 babu Hamis valekedas halyzet, 2

Sally- Anna" ithelyszézzel -
T2 | I3AZ VELEKEDES 2 babu Hamis vélekedés haly=et, 3

fozas" de Athelye=zés nelkdl -
T2 | HAMIS VELEKEDES 2 babu Hamis valekedas halyzet, .

Jetalas! sthalysziszel veae

2. dbra: Az dltalunk kialakitott nem verbdlis bamisvélekedeés-tulajdonitdsi teszt szerkezete

Vizsgélati csoportjainkban 16 autizmussal el gyermek volt, 97 honap atlagos verbalis
mentilis korral; 55 tipikusan fejl6dd gyermek 49 hoénapos dtlagos verbdlis mentilis
korral; illetve 22 klonb6z6 nyelvi fejlédési rendellenességgel €16 gyermek, akik atlagos
nonverbalis mentilis kora 68 hénap volt.

A korrelacios vizsgilatban négyféle adatot elemeztink minden csoport esetén: (1) a
sztenderd, elsSfoku, verbdlis hamisvélekedés-tulajdonitasi feladat adatait; (2) a sajat,
ismertetett nonverbalis hamisvélekedés-tulajdonitasi feladatunk adatait; (3) a nyelvtani
fejlédésre vonatkozo adatokat (TROG-H — magyar sztenderdizdlds és adaptacio alatt, az
eredeti TROG-ot ldsd BISHOP 1983), illetve (4) a szokincsfejlédés adatai (PEABODY
magyar verzidja, CSANYT 1974).

Az autizmussal €16 csoportban az ADOS megfeleld moduljat (LORD és mtsai. 1999,
STEFANIK és mtsai. 2007) vettik fel minden gyereknél, azért, hogy skdlazni tudjuk a
tarsas €s kommunikacios reciprocitassal kapcsolatos tiinetek sulyossagat.

Anélkil, hogy itt részletekbe mennénk, csak roviden jelzem, hogy a nem verbilis
hamisvélekedés-tulajdonitisi tesztiink a vart eredményt hozta a tipikus fejl6désti minta
esetében.

A korrelacios mintdzat ugyanakkor nagyon hasonlénak bizonyult a neurotipikus és
az autizmussal €l6 csoportok esetében, 6sszhangban a korabban publikilt ered-
ményekkel (Iasd pl. TAGER-FLUSBERG 2000) abban is, hogy autizmusban még erésebb
korrelaciot taldltunk a hamis vélekedések verbalis megértése és a nyelvi képességek
kozott.
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A legfontosabb eredmény szamunkra azonban itt az, hogy a tirsas és kommunika-
ci6s tinetek sdlyossdga autizmusban nem mutatott Osszefliggést a verbdlis hamis-
vélekedés-tulajdonitasi feladatban nyujtott teljesitménnyel, mig szignifikins negativ
korrelaciot taldltunk (r=-0,44) e tiinetek stlyossaga és a nem verbdlis hamisvélekedés-
tulajdonitasi tesztiinkben nyujtott teljesitmény kozott!

Miasképpen fogalmazva ez azt jelenti, hogy nincs kapcsolat a tarsas-kommunikacios
tinetek silyossiga és a hamisvélekedés-tulajdonitas szintje kozott verbalis tudatelméleti
feladat esetén, viszont a nem verbdlisan mért hamisvélekedés-megértés tényleg Osszefiig-
gést mutat a mindennapi életben mutatott szocidlis és kommunikacios képességekkel.

Megint midsképpen megfogalmazva ugyanezt a kovetkeztetést: akinek jobb nem
verbalis tudatelméleti képessége van, az gyengébb tirsas-kommunikacios tlineteket
mutat — mig nem jelentkezett ilyen kiilonbség a verbalisan mért ToM képesség és ezen
tinetek kozott.

Eredményeink tehat Osszhangban vannak azzal a feltételezéssel, hogy a nyelv
fejlédési szempontbdl is kompenzacios lehetdséget jelent, amikor a tudatelméleti képes-
ség fejlédési zavart mutat, s az autizmus spektrum zavarokban ez a helyzet.

A ToM nyelvalapu vizsgilata ezt a kompenzacios fejlédési folyamatok soran létrejott
mechanizmust aktivalja, amely azonban nem hatékony a mindennapi életben a tarsas
viselkedések és a kommunikdcié iranyitisiban. Ezzel szemben a ToM nem verbalis
tesztelése az intuitiv, spontin mentalisallapot-tulajdonitasi képességet aktivilja, amely
noha sérilt, mégis eredményesebben iranyitja a tirsas viselkedést a mindennapi
életben. Természetesen itt is tovabbi vizsgilatokra van sziikség ahhoz, hogy eldontsiik,
valéban ez-e a helyes magyarazat.

3.3. A meglévo tudatelméleti kompetencia stabilitasa/instabilitasa

Az utols6 kérdés, amit érintiink ebben a tanulmianyban, a ToM feladatokban mutatott
teljesitménymintak stabilitdsa autizmussal €16, magasan funkcionalé személyeknél.

Anélkil, hogy belemennénk a részletekbe, érdemes felhivni ra a figyelmet: igen
keveset tudunk a kognitiv teljesitmények stabilitisarol autizmusban. S ez kilondsen a
specifikus kognitiv képességek viszonylag rovid tava stabilitisira igaz — hiszen,
természetesen, szimos tanulmany vette célba a hosszi tavy, kifejezetten fejl6dési
stabilitast olyan altalanos, atfogd kognitiv mutatok esetében, mint példaul az IQ vagy a
nyelvi képességek fébb aspektusai.

Ugy véljiik azonban, lehetséges, hogy a rovid tavd kognitiv stabilitds/instabilitds
fontos dimenziénak bizonyulhat mind klinikai, mind elméleti-magyardzé szempontbdl
— természetesen akkor, ha empirikus adatok timasztjak ald relevancidjat.

Egy még folyamatban 1évS kutatdsunk azt célozza meg, hogy betekintést nyerjink a
komplex, de specifikus kognitiv képességek — igy a ToM, a végrehajté mikodések és
bizonyos emlékezeti mikodések — rovidtavu stabilitisdba magasan funkciondlé autiz-
mussal él6knél. A kozos ezekben a megismerési mikodésekben az, hogy mindegyik
erGsen kotddik a prefrontilis kéreghez tipikus személyeknél, és kiulonféle séri-
lésmintazatokat mutat autizmussal €l6 személyeknél.

Ebben a kutatdsban egy viszonylag egyszerd, de erSforras-igényes modszertant hasz-
nilunk: tobbszor megismételve és kilonbozs feladatokkal mérjik a fent emlitett
kognitiv mtkodéseket. FG kérdéstink az, hogy a magasan funkcionald, autizmussal él6
személyek mutatnak-e nagyobb instabilitist ezekben a kognitiv funkcidkban, mint a
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kontroll személyek. Ezeknek az ismételt méréseknek az egyszerUsitett dizdjnja lathaté a
3. abran.

~ 1 draval késSbb, ~ 3 nappal késSbb,
nehéz kognitiv felsdatokat nehiz kegnitiv feladatokat
kovetoen kovetSen
L g
Fa r r v

1. mérés 2, mérés 3. mérés
ToM ToM TaM
[Hamis [ronia Teszt) {Hamis Irdnia Teszt) [Hamis IrSnia Teszt)

3. abra: A tudatelméleti képesség stabilitasdt/instabilitdsdt vizsgdlo méréseink elrendezése

Itt eldzetes eredményeket kozlok csupdn 5 magasan funkcionilé autizmussal él6
vizsgalata alapjan, €és csak a paradigma egy részébdl, az e tanulmanyban mar bemutatott
Hamis Ironia Teszt frissitett valtozatabol.

Ez az 4j valtozat 2 gyakorlo és 12 céltorténetet mutat be: szamitégépen, irdsos
formdban, onidézitett, mondatonkénti olvasasi modszerrel. A 12 torténet kozil 3 hamis
irénikus, 3 hamis szészerinti, 3 egyszerd ironikus €s 3 egyszerl szOszerinti torténet. A
torténetek véletlenszerl sorrendben kertilnek bemutatasra.

Az ot vizsgalati személyt6l (mindegyikik autizmus diagnézist kapott, normal
ovezetbe es6 1Q-val rendelkeznek és 15-25 év kozottiek) szarmazé eredmények
Osszegzése lathatd az 4. dbran. Ez a tiblazat ezeknek az alanyoknak a siker/hibazas
mintdzatat mutatja mindharom Hamis Irénia mérés mind a 12 feladata esetén. Egyben
mutatja a tablazat azt a két mutatot is, amit egyrészt a teljesitményszintjuk jellemzésére,
masrészt a teljesitmény harom mérés kozotti stabilitisara szamoltunk ki.

P Hamiz P Egyszerii
Hamiz Ironia . . Egyszerii Ironia o .
teladatok inti PRI Szoszerinti tefesf- | stabili
L datol PR ploid o
ndex ndex
vazt | merés | 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
1 I CF|CF| F F | Ccr| F p p I p p
(?érd‘]i) 2 p |CF|CF| P |CF|CF]| P p p F P ] 047 | 0708
3 F |CF|CF| P |CF|CF| P I p p p p
1 p p p p p p p p p p p p
nre
. 2 p p p p p p p p p p p p 1 1
(né)
3 p p p p p p p p p p p p
1 p p p p p p p p p p p p
nra
P 2 p p p p p|CcF| P I p p p po|0g2 | 0N
{férfi)
3 p p p p p|cr| P p p p p p
1 p p|CF|CF| P I p p p p p F
n’r4 2 p p p|CF| P | ] ] p ] P p| 078 | 083
{férfi)
3 p F p|CF| P p p p p p p p
1 CF | GF | CF | CF | | I I I I I p p
nrs
s 2 CF | CGF | CF | CF | CF | 1| I I I I p p
{férfi) 022 | 096
3 CF | CGF | CF | CF | CF | 1| I I I I p p

4. dabra: Ot autizmussal él6, magasan funkciondlo vizsgdlati személyiink teljesitménye
a Hamis Ironia Teszt hdarom, egymdst kovetd felvételében.
(Roviditések: P — siker; F — hiba; CF — kompenzicios stratégiara utalé hibamintazat; I — érvénytelen vilasz.)
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A teljesitménymutaté egyszerlien csak a teljesitett feladatok ardnya. A stabilitds
mutatét a kovetkezé moédon szamoltuk ki: ha a teljesitmény az adott feladatban ugyan-
olyan volt mind a hirom mérésben, akkor 1 pontot adtunk; ha csak két mérés adta
ugyanazt az eredményt, akkor felet; ha mind a hirom mérés kiilonb6z6 eredményt
adott, akkor 0 pont jart a feladatra. A pontok ¢sszege 0-tdl (a stabilitds teljes hidnya) 12-
ig a terjedhetett (teljes stabilitis). A stabilitdismutatot gy szamoltuk ki, hogy ezt az
dsszeget elosztottuk a maximalisan adhaté 12 ponttal. Igy a maximum érték 1 (teljes
stabilitds), a minimum 0 (a stabilitas teljes hidnya).

A tablazat figyelemremélté heterogenitist mutat mind a ToM teljesitmény, mind a
stabilitas terén. A tanulmanyban Osszegzett elsG kutatisokkal 6sszhangban taldltunk
igazan magas teljesitményt, azaz igazan komplex ToM teljesitményt nyujté alanyokat (2-
es €s 3-as v.sz.), ahogy igazan alacsony teljesitmény v.sz.-t is, az 5-0st. MeglepS médon
jelentSs stabilitdst ldthatunk mind a magas teljesitmény, mind a rossz teljesitmény
esetén: mind a 2-es, mind az 5-0s v.sz. jelentSs stabilitist mutat, noha 6k jelentik a két
szélsGséget a ToM képesség terilletén. Az 1-es v.sz., noha teljesitménye a két szélsGség
kozott van, a stabilitds egy alacsonyabb szintjét mutatja a hibazasok és talalatok min-
tazataban. Természetesen tovabbi méréseket folytatunk azért, hogy ldssuk, mennyire
reprezentativak ezek az elsé eredmények.

A kovetkezd 1épés annak tisztdzasa, hogy mi hatirozza meg a stabilitast-instabilitast,
a ToM stabilitasa-instabilitisa milyen kapcsolatban van mas kognitiv képességek sta-
bilitisaval-instabilitisaval, és végul, a kognitiv stabilitis-instabilitis milyen Osszefuig-
gésben van a tinetekkel. Bizunk benne, hogy ennek a vizsgalatnak a folytatasa legalabb
részben vilaszt ad majd ezekre a kérdésekre.

3.4. Osszegzés

Eredményeink — 6sszhangban mas szakirodalmi eredményekkel — arra mutatnak, hogy

a tudatelmélet képesség és sériilésének kérdéskore valoban meglehetGsen Osszetett

probléma az autizmus kapcsan. Azzal a fenntartdssal, hogy néhiany eredménylnk ké-

s6bbi megismétlése/megerdsitése sziikséges, a kovetkezs ovatos kovetkeztetések von-
hatéak le:

— A magasan funkcionald, autizmussal €l6 személyek populacidja nagyon hetero-
génnek tnik a ToM képesség komplexitasi szintjét tekintve.

— Ebben a heterogenitisban talilunk olyan személyeket, akik igen komplex ToM
képességgel rendelkeznek — még akkor is, ha ez csak nem természetes, kisérleti
korilmények kozott jelentkezik is megbizhatéan. Masfeldl, vannak olyan személyek
is, akik, legalabbis néhany feladat esetében, hasznilnak nem ToM alapd kompen-
zacios stratégiat olyan feladatoknak a megoldasara, amelyeket tipikusan mentalis-
allapot-tulajdonitassal oldunk meg.

— A verbalisan medialt tudatelméleti képesség, ugy tlinik, nem hatékony a mindennapi
szocialis viselkedés iranyitisiban. A nem verbalisan medialt ToM képesség viszont,
ugy tlnik, viszonylag hatékonyan iranyitja a tarsas viselkedéseket.

— Végil, a magasan funkciondl6 autizmussal él6k mint csoport, heterogénnek ttinik a
ToM képességuk stabilitisinak tekintetében is. Taldltunk mind olyan személyt, aki
viszonylag magas szint ToM képességgel rendelkezik, mind pedig olyat, aki
alacsony szintd ToM képességgel, am mindketten jelentSs stabilitist mutattak sike-
reik és hibazasaik mintdzatidban. Ugyanakkor lattunk olyan személyeket is, akik
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lényegesen alacsonyabb stabilitist mutatnak a megismételt vizsgilatokban. Az egyik
érdekes felmertld kérdés itt az, hogy ez a neurokognitiv instabilitdis — ha késSbb
megerdsitést nyer — hozzadjarul-e a magasan funkcionalé autizmus klinikai képéhez.

4. Implikaciok az atipikus megismerés és az atipikus
tanulas jelenségeire nézve

Végezetll roviden igyekszem Osszefoglalni, miért lehetnek az attekintett eredmények
érdekesek az atipikus kognitiv fejlédés és az atipikus tanulasi jelenségek mas esetei
szempontjabol.

AlapvetSen két okot, egy atfogdbbat és egy specifikusabbat latok erre.

Az atfogobb lényege az, hogy az autizmus az egyik legkomplexebb fejlodési zavar, s
a tudatelméleti képesség az egyik alapvets, részben velesziletett alapokon elsajatitott
emberi kognitiv képesség, amelynek zavara az autizmus egyik fontos magyarazo ténye-
zGje. Ha egy ilyen Osszetett fejlédési zavar ilyen kulcsfontossagi aspektusiaban nagyfoku
véltozatossagot tapasztalunk, akkor koénnyen elképzelhetS, hogy analégids modon,
hasonl6 valtozatossidgot fogunk taldlni mids kognitiv fejlddési zavarok alapvetd kognitiv
aspektusaiban is. Hadd emlékeztessek rd, hogy ez a valtozatossig azt jelenti, hogy a
viselkedéses teljesitmény mogott éppugy taldlhatunk viszonylag megdrzott kompetenciat,
mint kompenzaciés mechanizmusokat is. Természetesen empirikus vizsgilatokon keresz-
til gy6z&dhetiink csak meg arrdl, vajon valéban latunk-e a fentiekkel analog jelenségeket
mds kognitiv tertileteken és/vagy mas kognitiv zavarokban.

Ez a viltozatossdg magyarazo-teoretikus szempontbdl is igen fontos tényezd, de a
finoman hangolt gyakorlati beavatkozasnak is arra kell torekednie, hogy figyelembe
vegye. Lattuk példaul, mennyire mas Osszefiiggésmintizatokat kapunk attdl fuggden,
hogy nyelvi, vagy nem nyelvi tGton teszteljik a tudatelméleti képességet, s azt is, hogy
utobbi médon mérve az eredmények szorosabb egytttjarast mutatnak a valédi szocialis-
kommunikativ kompetencidval. Ez 6vatossd kell, hogy tegyen benniinket mind a
mérGeszkozok gondos megvalasztisa, mind az eredmények értelmezése kapcsan.

Az a masik fontos eredmény, hogy a nyelv altal kozvetitett tudds kompenzacios
stratégiakat tesz lehet6vé, egyszerre latszik fontos perspektivinak a fejlesztésben
(hiszen a kompenzicion alapulé kompetencia is jobb természetesen, mint a kompe-
tencia hidnya), am ugyanakkor jelzi a korlatokat is (hiszen a kompenzacios stratégiak
lényegesen kevésbé hatékonyak, mint a ,valodi, természetes” kompetencia. Ebbdl talan
az a gyakorlati kovetkeztetés vonhato le, hogy a fejlesztésben egyszerre érdemes —
amennyiben az adott személy esetében ez perspektivikusnak tlnik — fejleszteni a
Lvalodi”, alapvetd kompetencidt, s ezt a természeteshez kozeli helyzetekben tenni, s
kozben explicit, nyelv altal kdzvetitett tanuldssal kompenzacios stratégidkat is kiépiteni.

Eredményeink a fentiek mellett azért is fontosak lehetnek mds atipikus fejlédési és
tanuldsi jelenségek szempontjabol, mert szamos eredmény mutat arra, hogy a
tudatelméleti képesség fontos tényezd a tarsas tanuldsban, egyebek mellett a tudads és
az attitGdok kulturdlis atadasaban (I. pl. TOMASELLO 2002, GERGELY és mtsai. 2007).
Igy a tudatelméleti képesség viltozatos sériilésmintdzata talan az egyik kulcsot jelentheti
a tanulds sokféle zavaranak, korlatjdnak és atipikus formijanak mélyebb megértéséhez.
Itt azonban még nyilvanvaldan egy jaratlan Ut elején allunk csak.
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Absztrakt

A kognitiv fejlédés tanulmanyozasiban a csecsemdk és gyermekek mentdlis vilagrol valé tudasanak, illetve e
tudds fejlédésének vizsgalata az elmult 25 évben kiemelt és egyre Kkiterjedtebb teriiletté valt. A terilet
empirikus és elméleti irodalma is hatalmas, szimos kilonb6z6 elméleti megkozelités sziiletett e témdban. A
tertlet leginkdbb hasznalt elnevezése a 'tudatelmélet’, és a mentilis vildg, a mentilis dllapotok megértésének
természetére, illetve fejlédésére vonatkozik, beleértve példaul a hiteket, vagyakat, érzelmeket, gondolatokat,
percepcidkat és intenciokat. Ez a képesség alapvetSnek tlnik az onreflexiéban és a koordindlt tirsas
cselekedetekben is. A tanulmany el&szor a tudatelméletre vonatkozo elméleteket ismerteti, majd az elméletek
kritikdit. Végezetil igyekszik a terilet mai allasa alapjin egyfajta valaszt taldlni a cimben feltett kérdésre:
JElmélet-e a ‘Tudatelmélet’?”

Kulcsszavak: elmélet-elmélet, ToMM, szimuldcios elmélet, elmeolvasis

A kognitiv fejlédés tanulmdnyozasiban a csecsemdk és gyermekek mentilis vilagrol
valé tudadsinak, illetve e tudis fejlédésének vizsgilata az elmilt 25 évben kiemelt és
egyre kiterjedtebb tertiletté valt (FLAVELL 2004). A tertilet leginkdbb hasznalt elnevezése
a ’tudatelmélet’, de hivatkoznak rd népi pszichologiaként, metareprezenticios
képességként, elmeolvasasként, elmérdl valo tudasként is. A tudatelmélet a mentalis
vilag, a mentilis allapotok megértésének természetére, illetve fejlédésére vonatkozik,
beleértve példaul a vélekedéseket, vagyakat, érzelmeket, gondolatokat, percepciokat és
intenciokat. Ez a képesség alapvetének tlinik az onreflexioban és a koordinalt tarsas
cselekedetekben is (LEUDAR et al. 2004). A terllet empirikus és elméleti irodalma is
hatalmas, és jelenleg még kordntsem alakult ki egységes kép akdr a mentalis dllapotok
tulajdonitisanak mibenléte és folyamata, akar a roluk valé tudis, akiar e képesség
fejlédésének tekintetében. Amit biztosan tudhatunk, hogy a gyermekek 4 éves koruk
elott nem tudjik sikeresen teljesiteni a klasszikus hamis vélekedés feladatokat (a terilet
torténetének oOsszefoglalasat lasd pl.: FLAVELL, 1999, 2000, 2004), 4m a modositott
valtozatokkal mar nem teljesen ez a helyzet (pl.: BARTSCH-WELLMAN 1989).

Ebben a tanulminyban el&szor a tudatelméletre vonatkozé elméleteket ismertetem,
majd az elméletek kritikait. Végezetiil igyekszem a teriilet mai dlldsa alapjan egyfajta
valaszt talalni a cimben feltett kérdésre: Elmélet-e a ‘Tudatelmélet’?”
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I. Elméleti megkozelitések
1. Az elmélet-elmélet

Arra az elképzelésre, mely szerint a mentdlis allapotok mindennapi megértése népi
tudatelméletet alkot, gyakran hivatkoznak elmélet-elméletként. A kifejezésnek azonban
két kulonbozd jelentését kell megkilonboztetniink: egy externalista és egy internalista
olvasatot. Az externalista olvasat szerint a mentalis allapotokrél valé mindennapi
beszélgetések impliciten tudatelméletet alkotnak, mig az internalista olvasatban a
viselkedés magyarazatira és bejoslasira vonatkozo mindennapi kapacitasunk egy
belsSleg reprezentalt tudatelméletre épiil (RAVENSCROFT 2004).

Az internalista elmélet-elméletnek tobb valtozata is létezik, azonban a leghiresebb és
leginkabb tidmadott valtozat az Alison Gopnik és munkatarsai altal felallitott elmélet
(GOPNIK-WELLMAN 1992; BARTSCH-WELLMAN 1995; GOPNIK-MELTZOFF 1996),
melyre sokszor a tobbitSl és elsGsorban az externalista olvasattél valé megkiilon-
boztetésként tudomdnyos elmélet-elméletként vagy ,gyermek mint tudos” elméletként
hivatkoznak.

Az elmélet kdzponti eleme (GOPNIK-MELTZOFF 1996), hogy a gyermeki kognicio
analog a tudomanyos tudassal (elméletteD), a kognitiv fejlédés folyamata pedig analog
a tudomanyos fejlédés folyamataval. A kognitiv fejlodés elméletalkotasi folyamat, mely-
ben a kordabbi elmélethez az ellentmondd bizonyitékok fényében elGszor kiegészitd
hipotéziseket illesztiink, majd ezekbdl a hipotézisekbdl végiil Gj, alternativ elmélete(ke)t
allitunk fel. A fejlédés kiindulopontjaként létezik egy velink szlletett elmélet, melyet
alapul véve kezdddik meg a folyamatos elméletalkotasi folyamat. Az elmélet itt valoban
elmélet, a sz6 tudomanyos értelmében, nem csupin egy metafora. A szerz6k szerint a
tudos és a gyermek tulajdonképpen ugyanazt a tevékenységet végzik, és nem a
gyerekek kis tudésok, hanem a tudédok nagy gyerekek.

Az elméletek a jellemzdk hiarom csoportjaval irhatdak le. Strukturalis jellemz&ik az
absztraktsiag, a koherencia, a kauzalitis és a lételméleti elkotelezettség. Funkciondlis
jellemzGik a magyardzo erd, az interpretacio és a predikcio, dinamikus jellemz&juk
pedig a valtozas a tapasztalatok fényében.

A mentdlis allapotokrdl vald tudas fejlédésének folyamata a kovetkezd (GOPNIK
—WELLMAN 1992): a gyermekek még egészen kis korukban sem behavioristakl,
tulajdonképpen sziiletésiiktol kezdve mentalistanak tekinthetjik Sket. CsecsemSkorban
erre bizonyitékok a korai elsédleges interszubjektivitds, az utinzas, és késébb a
szocialis referencia és a kozos figyelmi viselkedés. De ez a korai mentalizmus nem
tartalmazza sem az Osszes mentalis dllapotot, sem a reprezenticiok megértését. Ezt a
nagyjabol két és fél éves korig tartd iddszakot nevezhetjuk a ,vdgy és percepcic”
idoszakanak. A viagy megértése egy korai tudas arrdl, hogy ami az elmében van, meg
tudja valtoztatni azt, ami a viligban van. A percepcié megértése pedig egy korai tudas
arrol, hogy ami az elmében van, fiigg attdl, ami a viligban van. Azonban mindkett§
nem-reprezenticios fogalmakban irédik le: a vagy egyszerlen egy drive valamilyen
targyra vonatkozdan, a percepcié pedig a targy elérhetGsége. Ezek egyszerd kauzilis
konstruktumok, de prediktiv erével birnak. ,S6t, egyttt lehetévé teszik a ,gyakorlati

1 A behaviorzmus a pszicholégia azon dga, mely minden pszichés jelenséget inger-vilasz viszonyra vezet
vissza, igy csak a viselkedés objektiv tanulmidnyozasa célravezetS a pszicholégiai megismerésben.
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szillogizmus” elsé formajat: Ha egy dgens vagyik X-re, és latja, hogy létezik, 1épéseket
fog tenni a megszerzése érdekében.” (151).

2 &s fel és 4-5 éves kor kozott azonban alapvetS valtozasok torténnek a mentlis
allapotok megértésében. 3 éves kor el6tt a gyerekek mar megfeleléen és gyakran
haszndljdk a vagyakra és percepciora vonatkozo kifejezéseket, a tobbi mentalis fogalmat
(gondol, emlékezik, vélekedik, dlmodik stb.) 3 éves kor koriil kezdik hasznalni. Ezek a
fogalmak ekkor még a vagy-percepcié elmélet keretein beliil jelennek meg. A vélekedés
megértése ekkor még a vagyhoz és percepcidhoz hasonléan nem-reprezentiaciés. Nem
tartalmazza a hibas reprezenticio lehetGségét, inkdbb kozvetlen oki kapcsolatot jelent
a targy és vélekedd kozott. Emellett, amikor mar megjelenik a vélekedés reprezenta-
cioként valé megértése, még mindig nagyon Kkis szerepet jatszik a viselkedés magyara-
zatdban (még akkor is, ha a gyerek idonként egyértelmten érti a hamis reprezenticio
létezését).

4-5 éves kor kortil aztin megjelenik az ,elme reprezentdcios modellje”. Ekkor mir a
reprezenticiok majdnem az Osszes pszichologiai funkciét befolyasoljik. A vagyak,
percepciok, vélekedések, szinlelések és képzetek ugyanazzal az alapstruktiraval ren-
delkeznek, mely propozicionilis vonatkozassal és propozicionalis tartalommal? irhaté
le. Ezek a mentalis allapotok a vildg reprezenticiéi, nem maga a vilag.

Gopnik és Schulz (2004) szerint a Bayes halézat tanuldsi kisérleteinek eredményei is
alatimasztjak elméletalkotasi elképzelésiiket, azaz hogy az absztrakt, koherens,
strukturalt reprezentaciok tapasztalati mintazatokbol valé derivalassal tanulhatok.

Bartsch és Wellman (1995) ugyanebben az elméleti keretben, azonban némileg
eltérGen irjak le a tudatelméleti fejlédést. A szerz6k 10 gyermek természetes beszélge-
téseinek elemzése alapjan allitottak fel elméletiiket, mely szerint a tudatelméleti fejlédés
3 szakaszon megy keresztil. Az els§ szakasz a ‘korai vdgy pszichologia’ szakasza, mely-
ben a gyerekek a szituaciok széles skaldjaban hasznaljak a vagyakra vonatkozoé kifeje-
zéseket: targyakra, cselekedetekre, jelenlegi és jovébeni allapotokra vonatkozéan,
illetve megktlonboztetik a sajat és a mdsok vagyait. A harmadik sztletésnap kortl kez-
dédik a masodik szakasz, a ‘vdgy-vélekedeés pszichologia’. Ekkor a gyerekek elkezdenek
a vagyak mellett vélekedésekrdl és gondolatokrol beszélni, s6t hamis vélekedésekrdl is.
Azonban ezek a fogalmak nem tlnnek kozpontinak az emberi cselekedetek tigabb
megértésében. A gyerekek tobbet beszélnek vagyakrdl, mint vélekedésekrdl, és le
tudjak dgy irni az embereket, mint akiknek vélekedéseik vannak, a tettek magya-
razatakor mégis a vagyakat haszniljak. A harmadik szakasz a 4. év koril jon el, ez a
‘vélekedés-vagy pszichologia’ fazisa. Ekkor kezdik el a gyerekek a vélekedéseket (akar
igazak, akar hamisak) a cselekedetek magyarazatiul hasznalni. Ugy ttinik, ekkor értik
meg, hogy az embereknek nem ,csak Ggy” vannak vélekedéseik és gondolataik, hanem
ezek a vagyak felé torekvéseket is formaljak.

A lényegi kiilonbség a két fejlodés-leirds kozott, hogy Bartsch és Wellman Gopnikkal
szemben azt dllitja, hogy 3 éves kor koriil a nemcsak a vélekedeés és gondolat fogalmai
Jelennek meg, nem reprezentdcios formdaban, banem bogy a fogalmak kezdeti
haszndlataval egy idoben megjelenik reprezentdcios megértésiik is. Ami nincs még meg
3 éves korban, az a vélekedések cselekedet-magyardazatban jatszott kozponti szerepe.

2 A propozicio egy absztrakt igazsigérték hordozo, amely akkor igaz, ha a tények, melyek igazza teszik,
fennallnak aktudlisan a vilagban. Tehat a valos vilagtol elhatarolhato, lehetséges vilagokat jeleniti meg.
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2. A tudatelmélet modularista megkozelitése (ToMM)

A tudatelmélet innat modulként valé értelmezése Alan Leslie és munkatirsai nevéhez
fizodik. Az elmélet szerint (SCHOLL-LESLIE 1999) velunk sziiletik egy modul, a
Tudatelmeélet Mechanizmus (ToMM), mely spontdn és post-perceptuilis médon figyel a
viselkedésekre, és kovetkeztet azokra a mentilis dllapotokra, melyek hozzdjarulnak a
viselkedésekhez. Tehat a ToMM egy innat metareprezenticios bazis, mely a tudatel-
mélet lényegi karakterét tikkrozi. A propoziciondlis vonatkozdsok innat koncepci6it
tartalmazza, mint példaul vélekedés vagy szinlelés, és elérhet6vé teszi Sket a gyermek
szamdra, mielStt még az dltalanos problémamegoldé erdforrasok teljesen kifejlédnének.
Végeredményben a ToMM egy korai intenciondlis betekintést enged a gyermek szimara
masok viselkedésébe.

A ToMM egy inniat modul, a modul fodoridnus értelmében3, azaz informacidésan
enkapszuladlt (0bnmagaba zart), igy jellemzik a kovetkezd tulajdonsidgok: tertilet-speci-
fikus, kotelez6en mikodik (nem all akaratlagos kontroll alatt), gyors, erGsen korlatozott
Jfelszines” outputot nyujt, elképzelhetd, hogy a neurdlis architektira specializalt részén
implementalt, és szelektiven sérilhet.

A tudatelméleti fejlédés magyardzatiban az elmélet a kompetencia és teljesitmény
kozti alapvetd megkiilonboztetésre fokuszal. A 3 éveseknek mar van metareprezenta-
cio6s fogalmuk a vélekedésrdl, csak ezt elfedi korlatozott teljesitményiik. A ToMM mellet
létezik egy Szelekcios Feldolgozds (SP), mely nem modularis, és nem tudatelmélet-
specifikus folyamat. A klasszikus hamis vélekedés feladat tehat két tevékenységet igé-
nyel a 3 évesektSl. Egyrészt metareprezenticionak kell végbemennie, mdsrészt a
vélekedés helyes tartalmanak kell kivalasztoédnia. Az els6 a ToMM feladata, a masodik
az SP-é, gatolnia kell a versengs vélekedés tartalmakat. A ToMM a gyermek képes-
ségének, mig az SP a teljesitmény feldolgozasbeli korlatjainak forrasa. A ToMM nagyon
fontos tulajdonsiaga, hogy ,... mindig a jelenlegi szituiciot teszi elérhetévé, mint
lehetséges €s preferdlt tartalmat, mivel a jelenlegi szituacié a vilag igazabb képe, és a
vélekedések hajlamosak igaznak lenni” (147.). Tehdt a haromévesek sikertelensége a
hamis vélekedés feladatokban az éretlen SP eredménye.

Ebben az elméleti keretben zajlik az autizmussal €l6 emberek tudatelméletének
kutatdsa, illetve a kutatécsoporthoz kotddik az autizmus tudatelméleti modellje, mely
szerint ezen fejlédési zavar mag-problémdja a tudatelméleti modul specifikus sértilése
(lasd pl.: BARON-COHEN 1995; LESLIE 1991; LESLIE-ROTH 1993).

3. A szimulacios elmélet

A szimuldciés elméletet elGszor Robert Gordon és Jane Heal vetette fel egymastol
fuggetlentl, majd Alvin Goldman &s Paul Harris tettek hozzd az elképzeléshez,
modositva az eredetit (GORDON 2004). Az elmélet alapja Quine (1960) elképzelése,
mely szerint a masoknak valo vélekedéstulajdonitis magaban foglal egyfajta dramatikus
szerepjatékot. Ebbdl az elképzelésbdl, mely azt a képességet hangsilyozza, hogy el
tudjuk képzelni masok elméjének allapotat, fejlddott ki az az elképzelés, hogy a

3 Annak a megkozelitésnek alapvet§ téziseit, hogy az emberi elme egymastdl fuggetlentl mikodds, kilon-
b6z feladatokra specializalt, veliink sziiletett modulokbdl épiil fel, Jerry Fodor fektette le 1983-ban irt
muvében (The Modularity of Mind. MIT Press, Cambridge). A modulok tertiletspecifikus informacié fel-
dolgozé rendszerek.
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vélekedés tulajdonitds alapvetd megkozelitésének a mentilis szimulacié terminusaiban
kell megfogalmazodnia (DAVIES 1994). Az elmélet lényege, hogy masok mentilis
allapotait és folyamatait Ugy reprezentdljuk, hogy mentilisan szimulaljuk Sket, hasonlo
aktivitisokat és folyamatokat generdlunk magunkban (GORDON 2004).

A szimulaciot tobbféleképpen lehet értelmezni, azonban ebben az esetben a
leghasznosabb szdmunkra a kognitiv tudominy terminusaival. Igy a szimulicié szerep-
jatszds, melyben a személy sajit viselkedéskontroll rendszere mds hasonlé rendszerek
manipulalhaté modelljeként keriil alkalmazasra. A rendszert elGszor ki kell kapcsolni,
igy az output nem egy aktudlis viselkedés lesz, hanem csak a viselkedés bejoslasa vagy
anticipaldsa, és az input illetve a rendszer paraméterei ennek megfelelGen nem korldto-
z6dnak arra, melyek (az on-line modban) a sajat viselkedést szabalyoznik.

Goldman (1993) és Harris (1992) az elmélet introspekcionista megkozelitését kép-
viselik. Ennek értelmében a mentilis dllapot tulajdonitds szimulaciéval valé véghezvite-
léhez mar képesnek kell lenniink introspekcié alapjan mentalis dllapotokat tulajdonitani
onmagunknak, és igy mar rendelkezniink kell a relevins mentilis allapot koncep-
cidjaval. Tehat a szimulacié analdgids érvvel igazolhaté. Goldman vezette be azt az
elképzelést, hogy a szimuldcio igy folyamat-vezérelt, nem pedig elmélet-vezérelt
tevékenység (GOLDMAN 1993).

Gordon (2004) szerint miel6tt cseleksziink, gyakran alkalmazunk praktikus indok-
last. Ahhoz, hogy bejosoljuk, mit tennénk egy hipotetikus szituiacioban, szimulalni tud-
juk a megfelel6 praktikus indoklast, egyfajta mintha-jatékot alkalmazva. Ebben a
megkozelitésben a szimulacios képesség szikséges ahhoz a képességhez, hogy tar-
gyakat elmével rendelkezSknek észleljik. A fejlédést Gordon a kovetkezSképpen
képzeli el: kezdetben a gyerekek ,teljes projekciot” alkalmaznak, mely a késébbiekben
fejlodik joval szofisztikdltabb szimuldciova (GORDON 2004). Harris (1992) megfogalma-
zasiban: a fejlédésbeli valtozasok a gyermek imaginativ képességében bekovetkezd
valtozasokbol szarmaznak.

4. Elmeolvasas

Az elmeolvasids elmélet megalkotdsa Shaun Nichols és Stephen Stich nevéhez fiz&dik.
A szerzSk célja a szinlelés, az éntudatossig és a masik elme megértésének egy egysé-
ges, integrdlt keretben valé értelmezése. Ebben a tanulminyban az elmélet
elmeolvasdsra vonatkozo részét ismertetem.

Nichols és Stich (2003) szerint az egyedfejlédés sorin két elmeolvasé rendszer
létezik, melyek egymais utdn jelennek meg. A korai elmeolvasé rendszer a 'Vdgy és Terv’
rendszer, mely harom killonb6z& mechanizmuson alapul.

Az els6 mechanizmus a 'Vdgy Detektdlo Mechanizmus’, mely a masoknak val6
vagytulajdonitasért felelGs. Kordn jelenik meg a fejlédésben, és a jelzések széles skalajat
hasznalva a személy non-verbilis viselkedésébsl meghatirozza a céljat. Az ehhez
alkalmazott stratégiak egy része valoszintleg innat, de mikoézben a gyerek (és a felnétt)
egyre tobbet tanul azokrdl a viselkedéses jelekrdl, melyek az egyes célokhoz kotddnek,
ezek a stratégidk gazdagodnak és kiegésziilnek (pl.: egyre pontosabban tudjuk meg-
becsiilni a vagyak erGsségét). Ezek a stratégidk viltozatosak: tudunk vagyakat tulajdo-
nitani a személy mozgasibol, arckifejezésébdl, abbdl, amit 6 maga mond, abbdl, amit
masok mondanak réla, vagy altalanosithatjuk a sajat vagyainkat.

116



A masodik mechanizmus azt hatirozza meg, hogy hogyan tudjuk elérni a céljainkat.
Ez a Tervezd”. A szerzOk szerint ez a mechanizmus filogenetikailag meglehetGsen &si,
azoknal a teremtményeknél is meg kell lennie, melyek nem rendelkeznek elmeolvasasi
képességgel. A Tervezs volt az a megfelelS pre-adaptacio, mely kiemelt szerepet jatszott
az elmeolvasas képességének kialakulasiban. Amikor a Vagy Detektdlé Mechanizmus
egy vélekedést general a személy vagyairdl, a Tervez§ kiszamitja, hogyan lehet azokat
kielégiteni. Az eredmény egy cselekvési terv. Természetesen idénként a TervezS nem
tud egyetlen legjobb tervet adni, illetve lehetséges, hogy egyaltalin nincs terv. Az
azonban fontos, hogy a Tervez6 a legjobb elérési utat adja, a vagytulajdonité szem-
pontjabol. Ez a korai rendszer nem érzékeny arra, hogy a célszemély és a vagy-
tulajdonito kilonbozd vélekedésekkel rendelkezhetnek.

Az eddigi két mechanizmus azonban nem képes arra, hogy predikciokat adjon a
személy viselkedésére vonatkozdan. Ezt a feladatot a korai elmeolvasé rendszer
harmadik komponense latja el, mely koordinalja a folyamatot, az 'Elmeolvasds Koor-
dindtor’. A folyamat a kovetkezSképpen muikodik: a predikciéhoz a Koordinatornak
informaciokra van sziiksége a személy vagyairdl és céljairdl, melyet a Vagy Detektilo
Mechanizmus nyujt szdmara. Ezutin a Koordinator 0sszegyUijti az 6sszes informaciot,
ami a Vélekedés Dobozban talalhato, és felhivast kiuld a Tervezének. A Tervezd
szolgaltatja a legjobb célelérési Gtvonalat, majd a Koordinator generdl egy vélekedést
arrol, hogy a személy ezzel 6sszhangban fog cselekedni. Ezt a vélekedést haszndljuk a
predikcidhoz. Ezenkivil a Koordindtor egy misik szereppel is bir az elmeolvasisban:
vélekedéseket general az instrumentdalis vagyakrol. Ha a TervezS egy tobb lépésbdl allo
tervet készit, tipikusan azt gondoljuk, hogy a személy végrehajtja az 6sszes kozbilsG
lépést célja elérése érdekében. A Koordindtor generdlja ezt a vélekedést, szem elStt
tartva instrumentalis statuszukat. A Koordinator ugyanakkor szintén felelGs azért, hogy
eltiintesse azt a vélekedést, hogy a személy szeretne elérni par instrumentalis célt, ha
az elmeolvaso rajon, hogy a személy mar nem szeretné elérni a végsd célt.

A 3. szlletésnap kortl 1ép mikodésbe a késébbi elmeolvasé rendszer, a ’Lebetséges
Vildg Doboz (PWB) és Vagy’ rendszer. Ez a rendszer joval rugalmasabb és szofiszti-
kaltabb, mint az el6z6. A PWB az Gj rendszernél mar kordbban is mtkodik, melyre a
2. életévben megjelend mintha-jaték szolgil bizonyitékul. 2 és fél évesen a gyerekek
ezenkivil képesek hipotetikus indokldsra is, melyhez szintén a PWB sziikséges.
Azonban ekkor még nem hasznidljdk a PWB-t midsok vélekedésérdl szo6lé modell
felallitasara. Amikor a PWB elkezd kozremikodni az elmeolvasasban, az elmeolvaso
osszes vélekedése beépil a célszemély vélekedés-modelljébe, mely a PWB-ben épiil ki.
Ezt a folyamatot nevezik a szerz6k alapértelmezelt vélekedéstulajdonitdasnak, és az
elmeolvasasban kozponti szerepet tulajdonitanak neki. A szinlelésben és a hipotetikus
indoklasban, illetve a valodi vélekedések kialakitisiban ugyanaz a folyamat jatszodik
le, a tulajdonité mechanizmus ugyanazon a moédon mikodik a PWB reprezenticioi és
a Vélekedés Doboz reprezentacioi esetében. Emellett, ha egy reprezenticié a PWB-ben
le van rogzitve, a FelFrissitd (UpDater) eltiinteti a PWB-bdl azokat a reprezenticiokat,
melyek nem kompatibilisek a rogzitett reprezenticioval. A cselekvés predikcié soran
ekkor mir a TervezS nem az elmeolvasé szempontjabdl késziti el a legjobb tervet, mivel
nem a sajit vélekedéseket haszndlja fel, hanem a PWB-ben felépitett modellt a
célszemély vélekedéseirdl.

Azonban ezen a ponton még mindig nem tudunk a sajitunktdl eltérd vélekedést
tulajdonitani, hiszen az alapértelmezett vélekedéstulajdonitast haszniljuk. Ennek hatds-
talanitdsa sziikséges ahhoz, hogy az eltér§ vélekedéstulajdonitds lehetségessé viljon. A
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hatdstalanitashoz figyelembe kell tudnunk venni a masik perceptualis allapotat. Létezik
egy innat 'Percepcié Detektdlé Mechanizmus”, mely ahhoz a képességiinkhoz sziiksé-
ges, hogy vélekedéseket formaljunk masok perceptualis dllapotardl. Ez a mechanizmus
a szerzOk szerint mar elég korin létezik, mivel mikodése sziikséges az 1. szintQ
perspektivavaltds feladat (el kell donteni, hogy a masik személy latja-e a targyat, vagy
nem; FLAVELL 2004) sikeres teljesitéséhez. Tehdt ennek a mechanizmusnak a segit-
ségével be tudjuk épiteni PWB-nkbe a célszemély percepcidjat.

De sajnos ez még mindig nem elég a klasszikus hamis vélekedés feladatok megol-
dasihoz. A varatlan athelyezés feladatban? elég a megolddshoz, mivel az a vélekedés,
hogy Maxi nem latta a csoki athelyezését, igy nem hiszi, hogy a masodik helyen van,
blokkolja a csoki 4j helyének PWB-be valo behelyezését. Igy a gyerek predikcidja az
eredetileg 1étezG PWB modellen alapul, ami azt tartalmazza, hogy a csoki az eredeti
helyen van. Azonban a varatlan tartalom feladattal> nem ez a helyzet, mivel ott nincs
eredeti PWB modell. Az a vélekedés, hogy a célszemély nem latta, hogy ceruza van a
dobozban, magival vonja, hogy nem hiszi, hogy ceruza van a dobozban, ami blokkolja
az alapértelmezett vélekedéstulajdonitist (ceruza van a dobozban). Azonban honnan
jon a helyes vélekedés? Perner szerint (PERNER et al. 2007) a gyerek azt a vélekedést
tulajdonitja a személynek, amilyen rendszerint a vilag, azaz a cukorkis doboz cukorkat
tartalmaz. Egy masik lehetGség, hogy a gyerek emlékszik a sajat kordbbi vélekedésére,
és azt tulajdonitja a személynek. EgyelSre a kérdést nem tudjuk megvalaszolni.

II. Az elméletek kritikai

Az els6 harom elmélet alkotoi kozott nagy vitdk zajlanak az egyes elméletek hianyos-
sagairol, problémairdl. Természetesen a tudatelméleti vitikba masok is bekapcsolodtak,
akar valamelyik elmélet védelmében, akar az 6sszes megkozelitést egyszerre birdlva. A
vitak érdekessége az, hogy leginkabb két gécpont koril csoportosulnak: az elmélet-
elmélet és a szimulacios elmélet, illetve az elmélet-elmélet és a modularista elmélet
kozotti ellentétek kortl. Kissé ugy tlnik, mintha mindkét masik megkozelités az el-
mélet-elméletet szeretné a megcafolni.

1. Elmélet-elmélet versus Modularista elmélet

A Gopnik és Meltzoff (1996) felsl érkezs kritika egyszerd és tomor: a modularista
elmélet (bizonyos értelemben) anti-fejlédéselmélet. A relevans tapasztalat kioldja a
privilegizalt reprezentaciés rendszer hasznalatat, de nem alakitja at a privilegizalt repre-
zentaciot magat, nem valtoztatja meg a késébbi kapcsolatot input és reprezentacié ko-
zott. Igy a reprezenticiokban torténd nyilvanvalé véltozasok csak a reprezentdcios
rendszeren kivili folyamatokkal magyarazhatoak.

4 A viaratlan athelyezés feladatban egy baba, Maxi elrakja a csokijat, majd kimegy a szobabdl. Bejon az
anyukdja, és elrakja a csokit mashova. Eztudn Maxi visszajon a szobdba. A gyerek felé az a kérdésiink,
hogy hol fogja keresni Maxi a csokit. 4 éves kor koriiltS] vilaszolnak helyesen erre a kérdésre.

5 Ennél a feladatndl cukorkds dobozt mutatnak a gyereknek, és megkérdezik, szerinte mi van benne. A
valasz (cukorka) utin megmutatjak, hogy ceruza van a dobozban, majd megkérdezik a gyerektdl, hogy
ha jon egy masik gyerek, mit gondolna, mi van a dobozban. A gyerekek 4 éves kor koriltdl valaszolnak
helyesen a kérdésre.
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Erre a kritikdra 1étezik egy érdekes vilasz, a szinkron és diakron modulok® meg-
kiillonboztetése (SEGAL 1996). A diakron modulok végss formdjukat a kornyezeti infor-
maciok alapjan nyerik el, a modul paraméterkészletének medidldsa mellett. Ez a para-
metrizacié folyamata, melynek végeredménye egy szinkron modul. Ez az elképzelés
igaznak bizonyulhat példiul a Chomsky-féle univerzilis grammatika esetében, és
alkalmazhato a tudatelméleti modul fejlédésére is. Scholl és Leslie (1999) Stich és
Nichols (1998) véleményét idézi, mely szerint egy elég paraméterrel rendelkez modul,
melynek paramétereit a tapasztalatok kialonbozSképpen triggerelik, hatékony
tapasztalat-vezérelt tanulast biztosithat. Azonban fel kell bivni a figyelmet arra, hogy ezt
a lebetdséget maga Gopnik és Meltzoff (1996) veti fel, és azzal érvelnek az elmélet-elmélet
mellett ezzel a lebetdséggel szemben, bhogy mnincs kozvetlen bizonyiték ennck
preferdlasdra az & elméletiikkel szemben. Rdaddsul ezzel a megdllapitdssal Stich és
Nichols is egyetért, fenntartva azt a véleményl, hogy ez megforditva is igaz, azaz az
elmélet-elmélet preferdldsara sincs kozvetlen bizonyiték.

Viszont Scholl és Leslie (1999) szerint a ToMM nem diakron, hanem szinkron modul,
mivel az érett formija nem valtozatos, nem tartalmaz sokféle variaciot (mint a nyelv),
hanem csak egyet, az érett tudatelméletet. A kornyezeti input szamit, de nem a modul
végsS formdjanak kialakitisiban, hanem az érett forma megjelenésének idejében. Ezzel
valaszt ad arra a problémara is, hogy példaul a csalid mérete (PERNER et al. 1994)
befolyasolja a tudatelmélet fejlédését. Egyszertien a tudatelmélet id6zitésén viltoztat, a
jellegén nem.

Scholl és Leslie (1999) szerint semmi nincs a modularitias elméletben, mely a modu-
lokat akar érett formdjukban ,megévnd” a fejlédéstsl. A modulokat nem az kiilonbozteti
meg masoktol, hogy nem fejlédnek, hanem az a mod, ahogyan fejlédnek. A relevans
informaciok egyszerien beépiilnek az érésben 1évé modulba. Leslie (2000) a lexikon
metaforat hasznalja a modul tanuloképességének bemutatasira: ,Ha azt vessziik, hogy
a felndtt lexikon sok tizezer itemet tartalmaz, és a csecsemd lexikon egyet sem, a
lexikonnak széles skalan kell tanulnia, a tévedések esetleges kijavitasaval egyutt” (5.).

Godfrey-Smith (2002) 1Gj megkozelitéssel all elS a fejlédés — anti-fejlédés vitdban,
nem foglalva allast egyik elmélet mellett sem, s6t, amellett érvelve, hogy a kettd
kombindcidja lenne valészintleg a mentalis reprezenticiok valédi elmélete. Mivel a
fejlédésben megkiilonboztetiink egyed-, illetve torzsfejlédést, a fejlédéselméleti vitat
mind a két szemszdghdl meg kell vizsgalnunk. Igy arra az eredményre jutunk, hogy az
elmélet-elmélet (nem a Gopnik-Meltzoff féle valtozatban) fejlédéselmélet az egyed-
fejlédés értelmében, de anti-fejlédéselmélet a torzsfejlédés értelmében (ontogenetikus,
de anti-filogenetikus elmélet), mig a modularista elmélet fejlédéselmélet a torzstejlédés
értelmében, de anti-fejlédéselmélet az egyedfejlédés értelmében (filogenetikus, de anti-
ontogenetikus elmélet). Hozzd kell azonban tenniink, bogy a Gopnik és Meltzoff féle
elmélet-elmélet mindkeét értelemben fejlodéselmeélet, igy az evoliicios kritika nem érvényes rda.

Egy masik kritikdja a modularista elméletnek, hogy nem tudja megmagyarizni a
korai fejlédés hibas reprezenticioit, melyek késébb modosulnak és 4dtalakulnak
(GOPNIK-WELLMAN 1992). Azonban Scholl és Leslie (1999) szerint nincs semmilyen
bizonyiték amellett, hogy ezek helyettesitddnének a fejlédés folyaman. A modularista
elképzelés csak a tudatelmélet eredetére vonatkozik, nem pedig az Osszes lehetséges

6 A szinkron modulok kapacitdsa statikus, mig a diakron modulok a kérnyezeti informaciok kovetkeztében
korldtozottan, de médosulnak.
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késobbi hasznilatira. Igy ezek a reprezenticiok egyszer(ien hatdstalanitédhatnak,
anélkil, hogy felilirodnanak (STICH-NICHOLS 1998).

Az elmélet-elmélet egyik kritikdja (SCHOLL-LESLIE 1999), hogy a megkozelités
szerint a kilonbozs elméletek konvergilnak, melynek eredménye egy elmélet (a
tudatelmélet), igy magyarizva a tudatelmélet univerzalitisat. A kritika szerint néha
valéban konvergilnak az elméletek, azonban ezt vitdk, egyet nem értések stb. el6zik
meg, és teljes konvergencia soha nem valésul meg, mint a tudatelmélet esetében. Ebben
az értelemben a tudatelmeéleti fejlédés pont az ellentéte a tudomianyos fejlédésnek.

Egy misik kritika, hogy a tudatelmélet nem valodi elmélet, ahogy azt az elmélet-
elmélet 4llitja, hanem csak elmélet-szeri konstruktum (LESLIE 2000). Az elmélet-szerd
konstruktum rendelkezik a valédi elméletek Osszes tulajdonsagiaval, mégsem az. Leslie
példakeént a lingvisztikai tudas és a nyelvtudas kozti kiilonbséget hozza fel: a Chomsky-
féle ,Szabilyok és Paraméterek” elmélet lingvisztikai tudas, és valodi elmélet, mig az
internalizalt grammatika csak elmélet-szerd. ,Mégis, az embernek teljesen vaknak kelle-
ne lennie a mechanizmusok kérdésére ahhoz, hogy azt mondja, hogy az internalizalt
grammatika, a Chomsky-féle 'Szabalyok és Paraméterek”-kel egyttt, valoban elmélet”
(4., kiemelés: LESLIE). Ami a kettSt Leslie szerint megktlonbozteti, az tulajdonképpen
minden szempont, ami a pszichologusokat érdekelheti, példaul a tartalmazott mentalis
reprezentaciok, elérhet&ség, athatolhatésag, idozités, idStartam, az elsajatitds folyamata,
a mogottes agyi struktirdk. Bar azokban a jellemzdkben, melyektdl elmélet egy elmélet
(a Gopnik és munkatarsai altal felsorolt tulajdonsiag csoportok), nem kulénboznek
egymastol. Azzal azonban Leslie is egyetért, hogy a gyerekek hétkoznapi értelemben
vett elméletet épitenek fel arrdl, hogy az emberek hogyan reprezentiljak a vilagot.

Az anti-fejlédéselmélet érve a modulok cidfolhatatlansiga (GOPNIK-MELTZOFF
1996), mig az elméletek cifolhatéak, atirhatéak. Ezt Leslie (2000) az elébb ismertetett
modul-tanulds érvvel visszaveri, de tovdbb is viszi a gondolatot. Gopnikék esetleg arra
gondolhattak, hogy a modulok cafolhatésaga tal alacsony, mig az elméletek radikalisan
atirhatéak. Azonban nehéz beldtni, hogy miért sziiletink egy hamis elmélettel, mely par
éven belul radikalis atalakitasra szorul, ahelyett, hogy eleve a j6 elmélet lenne az innat
elmélet. Leslie (2000) egy masik lehetGséget is felvet: az elmélet és modul kozti killonb-
ség ugy is értelmezhets, hogy az elméleteket altalanos tanuldsi mechanizmusokkal
sajatitjuk el, mig a modulok a specializalt tanulds mechanizmusai. Az 4ltalinos tanulasi
mechanizmus az a mechanizmus lenne, melyet a tudomidnyos elméletépitésnél hasz-
nalunk. Azonban ez nem megfelelS, ugyanis ez a mechanizmus erGsen érzékeny az IQ-
ra, mig a tudatelmélet fejlédése nem, igy nem fiigghet ilyen altaldnos tanulasi mecha-
nizmustol.

Leslie és munkatarsai (2004) tovabbi problémaként r6jak fel az elmélet-elméletnek,
hogy a 3 és 4 éves kor kozotti konceptudlis elméletviltisban minimalis szerepet
tulajdonitanak a feldolgozisi faktoroknak. Pedig a feldolgozasi erSforrdsok novekedése
onmagiban is konnyedén magyarazza ezt, és a késébbi valtozasokat is. A ToMM és az
SP egyltt a tudatelmélet alap heurisztikus szabalyait testesitik meg, igy ezeket a
gyermeknek nem kell konceptualis allapotokként (elméletekként) reprezentilnia.

Keenan (1998) kutatdsiban a munkamemoria és a tudatelmélet Osszefliggését vizs-
galta, és arra az eredményre jutott, hogy a munkamemoria szerepet jatszik a tudat-
elméleti fejlédésben. Ezzel egyfel6l megtimogatja a modularista megkozelitést, azaz
hogy a novekvéd teljesitmény kovetkeztében expliciten is megjelenik a korabban mar
jelen 1évG képesség, masrészt kihivast jelent Gopnik és Meltzoff (1996) szamadra, akik

szerint a2 munkamemoria nem jatszik szerepet a tudatelmélet elsajatitasaban.
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Carruthers (1996b) az elmélet veliink sziiletettsége és modulként valo értelmezése
mellett érvel. Ezt kritikaként réja fel az elmélet-elmélet Gopnik és Wellman (1992) féle
valtozatanak. Annak, hogy az elmélet-elméletet nativista modon kell értelmezniink, a
kovetkezok az indokai. Ha a kisgyerek kis tudos, aki ugy alkotja meg a mentalisztikus
elméletet, mint az adatok legjobb magyarazatit, nem valdszint, hogy mindannyian
ugyanazt az elméletet hozzak létre ugyanabban az életkorban. Riadasul ebben az
esetben az adatokkal is gond van, hiszen a cselekvésleirds is feltételezi a népi
pszichologiat. Masrészt, ha az elméletet a gyerekek a feln6tt praktizaloktdl tanuljak,
rejtélyes, hogy ez hogyan mehetne végbe explicit tanitds vagy tréning nélkil, illetve,
hogy az elmélet maga, mint kulturdlis konstruktum, hogyan maradhatott ugyanaz a
kalonbozs kultirdkon és torténelmi korokon keresztil. Meg kell azonban jegyezni,
bogy az elmélet Gopnik és Meltzoff (1996) dltal megfogalmazott valtozatanak ez az
eszmefuttatds nem mond ellent.

Az elmélet-elmélet szerint az autizmussal €él6 emberek tudatelméleti deficitjére két
magyarazat 1étezhet (GOPNIK et al. 2000): nincs csecsem&korban kezdd innat elmélet
az emberekrdl, vagy ha van, masfajta, mint a tipikus csecsemd&knél. A misik lehet&ség,
hogy az elméleti gondolkodas altalinos nehézségérdl van sz6, nem specifikus tudatel-
méleti problémarol. Tehidt az autizmussal él6 személyek soha nem fogjak tudni meg-
érteni az elmét, eredeti elméleti Uton, hidba sajatitanak el nagy tuddst az emberi
viselkedésre vonatkozdan. A szerzSk azon eredményeikre hivatkoznak, melyek szerint
az autizmussal €16 gyerekek gyakran tévednek az élSlény/nem élSlény katego-
rizalasban, illetve kevésbé szofisztikalt a tudasuk a biologiai fogalmakkal kapcsolatban.
Williams (2004) szerint ezt az érvelést pontosan forditva kellene alkalmazni, ugyanis a
szocialis megértés logikus voltanak hianya hasonlé ahhoz, mint amikor a tudos
megfigyeli a viselkedést, és kovetkeztet arra, mi is mehet végbe. A tipikus gyerekeknek
nem sziikséges elméletet alkotni arrdl, hogy vannak elmék, mivel mar eleve képesek
értelmet tulajdonitani ez embereknek. Azonban a magasan funkciondl6 autista embe-
reknek pont, hogy arra van sziikkségiik, hogy az elmékrSl elméletet alkossanak, az
explicit intellektualizalds értelmében. Williams tiz, magasan funkcionilé autizmussal
vagy Asperger szindrémaval €16 ember Onéletrajzi irdsait elemezte. Eredményei szerint
azonban ezek az emberek ténylegesen nem az elméletalkotas utjan igyekeznek értelmet
tulajdonitani masoknak, inkdabb altalinositanak bizonyos tarsas helyzeteket, és igye-
keznek szabdlyokat derivalni, melyeket joval altalinosabban lehet hasznilni masok
viselkedésének Uj helyzetekben valé megértéséhez és elSrejelzéséhez. Ezeket a szaba-
lyokat tdl rigiden, a kontextus figyelembe vétele nélktl alkalmazzdk, melynek erSs
elutasitis az eredménye a tobbiek részEérSl. Ebbdl az kovetkezik, hogy az elméleti
konstruktumok és torvények készlete, hidba atfogo és koherens, bnmagiban nem elég
ahhoz, hogy sikeresen kiizdjink meg a tobbiekkel val6 interakciok komplexitisaval és
bejosolhatatlansagaval. S6t, a nehézség nem igazan a szabalyok megtanulasiban,
hanem az alkalmazasaban all. Williams szerint ugyanez a kritika a ToMM elméletre is
vonatkozik, mivel az szintén csak a tudast hangsulyozza, annak alkalmazasat nem.

2. Elmélet-elmélet versus Szimulacios elmélet

Gopnik és Wellman (1992) problematikusnak tartja a szimuldcios elméletet, mivel
ellentmond az empirikus eredményeknek. EgyfelSl, az elmélet szerint a sajit mentalis
allapotokhoz val6 hozzaférés egyszerlen ,olvasas”, nem igényel sem tulajdonitist vagy
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interpreticiot, sem konceptudlis kozvetitést, sem elméletet. Igy nem lehetséges rosszul
interpretalni, vagy rosszul érteni a sajat mentalis dllapotokat. MasfelSl, a szimulacios
elméletben a mentalis dllapotokat az kilonbozteti meg egymdstol, hogy azok koénnyen
vagy nehezen szimuldlhatéak. Ebben az értelmezésben a kisgyerekek hibdi
egocentrikusak, azaz nem megfelelGen alkalmazzdk a szimuldciét a masik személy
feltételeire. Arra azonban nincs indoklds, hogy mi az oka annak, hogy egyes mentilis
allapotokat konnyebb vagy nehezebb tulajdonitani egy masiknal.

A szerzOk tobb empirikus eredményt sorakoztatnak fel, melyek ellentmondanak a
szimulacios elmélet e két kovetkeztetésének: a 3 éves gyerekek hamis mentélis allapotot
tulajdonitanak maguknak, parhuzamosan azzal, amit masoknak; a 3 évesek megfelels,
nem egocentrikus mentalis allapotot tulajdonitanak maguknak és masoknak egyes
mentdlis allapotokra vonatkozdan; a gyerekek néhany mentilis dllapotra hivatkoznak
magyarazataikban, mas fejlédési szakaszban pedig mas allapotokra; a gyerekek mas
pszichologiai jelenségekre vonatkozé megértésében mutatkozé valtozasok parhuzamo-
sak a hamis vélekedés megértésével (a vonatkozo kisérleti eredmények Osszefoglalasat
lasd GOPNIK-WELLMAN 1992).

Az els6 eredménnyel kapcsolatban Harris (1992) rimutat, hogy ez nem veszélyezteti
a szimulacios elméletet, mivel a sajat mentalis dllapot tulajdonitis mult idejd tulajdoni-
tast tartalmaz, mely mds, mint a jelen idejd allapot tulajdonitds.

Az elmélet-elmélet kritikaja a szimuldcios elmélet alkotéi (pl.: GOLDMAN 1993)
feldl, hogy a gyerekek, akikre vonatkozik, intellektudlisan koraérettek, ugyanis nem
alakithatnak ki és elaborilhatnak egy pszichologiai elméletet rovid 3-4 év alatt. A
gyerekeknek nem szikséges kialakitani egy elméletet, egyszerlien csak a sajit elmé-
juket, és azon kell a szimulaciot futtatni. Stich és Nichols (1998) szerint ez az érv timasztja
ald azt, hogy az elmélet fontos aspektusai innatak. Ez az érvelés magaban foglalja azt
az elképzelést, hogy rendelkeziink egy a priori modszerrel a konceptudlis valtozasok
id6i lefutisanak mérésére, igy kijelenthetjilk, hogy mi gyors vagy lassd, konnyd vagy
nehéz. Azonban ez nem igy van. Emellett, ha megnézzik a gyermek fejlédését mas
terlleteken, mint példaul nyelvfejlddés vagy fizikai tudas, hasonlo ,gyorsasigot” tapasz-
talunk.

Goldman (1993) harom ellenérvet sorol fel az elmélet-elmélet ellen:

e A filozofusok kisérlete, hogy tisztizzak a népi elméletiinket alkotd vélt

torvényeket vagy kozhelyeket”, meglehetGsen gyenge.

e Miért olyan nehéz tisztizni ezeket a torvényeket, ha mindig hozzajuk fordulunk

értelmezési gyakorlatunkban?

e Eléggé tapasztaltak a gyerekek ahhoz, hogy reprezentiljak ezeket a szabalyokat?

Es hogyan sajatitjak el ¢ket?
Davies (1994) szerint azonban ezek nem veszélyes ellenérvek az elmélet-elmélet szi-
mara, mivel egyszerd rdjuk a vilasz: az elmélet-elmélet implicit, hallgatolagos elmélet.

Goldman (1993) szerint a szimuldcié folyamat-vezérelt, nem pedig elmélet-vezérelt
folyamat. Davies (1994) ramutat, hogy ehhez annak a feltételnek a teljestilése sziik-
séges, hogy a szimulator folyamata azonos, vagy igen hasonld, vagy izomorf legyen
azzal a folyamattal, melyet szimulal (,kovesse a kontarjait”, 11.). Azonban a szimulator
folyamata kovetheti egy kovetkeztetés lenyomatinak derivalt struktardjat is, egy
lenyomatfajtait a pszichologiai elméletben (példaul intencidkat, vélekedéseket és
vagyakat is). Ez azonban az 0sszeomlds veszélyével fenyegeti a szimulacios elméletet,
mivel a folyamat-vezérelt kognitiv rendszer egy pszicholégiai elmélet hallgatdlagos
tudasat testesitheti meg.
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Saxe (2005) a predikcioban idonként felléps szisztematikus hibdkkal érvel a
szimuldciés elmélet ellen, a hibakban egy intuitiv elmélet haszndlatinak bizonyitékat
latva. A szerz6 kilon citdlja a gyermekek és a felnttek hibdit. A gyerekeknél harom
hibat sorol fel: a tuddsrdl és gondolkoddsrol valo talszimplifikalt elképzeléseket 4
évesen (pl.: a nem tudis és a rosszul tudis nem megkiilonboztetése), a tudas forrasarol
valo részleges elméletet, és azt, hogy a gyerekek egyes mentilis allapotoknal hamarabb
valtanak at az egocentrikus latasmodrol, mint masoknal. A felndttek elvardsai azzal
kapcsolatban, hogy masok hogyan viselkednek és indokolnak, joval kozelebb all egy
logikus, valészinlségi €s hasznossagi elmélethez, mint a tényleges viselkedéshez. A
hiba-érv alapja a hibdk szisztematikussaga, mivel Ggy tlnik, az emberek predikcioi,
magyardzatai stb. azzal a vélekedésiikkel kongruensek, hogy hogyan mikodik az elme.
Ez azonban ellentmond a szimulaciés elmélet azon tételének, hogy a szimulator azokat
a tényeket hasznilja, hogy hogyan mikodik a személy elméje, anélkil, hogy expliciten
reprezentilnd, hogy minden elme igy mikodik. Ezen hibak esetén a szimuldcios
elmélet azon hiba-ellenérve is megddl, hogy a hibak a szimulacioban alkalmazott nem
pontos inputokbdl szarmaznak, mivel nem lathat6 be, miért lennének ezekben az
esetekben hibdsak az inputok, féként szisztematikus moédon.

Carruthers (1996b) a két elméletet Osszevetve arra a kovetkeztetésre jut, hogy a
mentdlis allapot tulajdonitdis mindkét modjat alkalmazzuk, szitudcio-fliggs, hogy
melyiket. Azonban annak ellenére, hogy bizonyos esetekben alkalmazzuk a szimula-
ciot, mégis az elmélet-elmélet mellett teszi le a voksat (a nativista valtozat mellett), az
alapjan, amit a két megkozelités tartalmaz az dnmagunkrol valé tuddsrol. Az elmélet-
elmélet alapjan a sajat mentalis allapotainkrol nem kell ugyanazon a médon tudnunk,
mint masok mentalis allapotair6l (a viselkedéses adatok legjobb magyarazatinak
tulajdonitasaval az elmélet keretein belil), fenntartva, hogy az dnmagunkrol valé tudas
a tudomanyos elméleti entitdsok elmélet vezette percepcidjaval analdg. A sajat mentilis
allapotainkrol val6 tudas nem tulajdonitds Gtjan érhetd el, abban az értelemben, hogy
kizarjuk a tudatos, személyes szintl tulajdonitisokat (mivel az nagyon is plauzibilis,
hogy minden percepcié valamilyen szinten tulajdonitis). Bar az onmagunkrél valo
tudas elsajatitisinak folyamata magiban foglalhat elméleteket, vagy elméletek aspek-
tusait, melyek az alany altal implicit médon tudottak, a folyamat eredménye (tudni,
hogy M allapotban vagyok) ennek ellenére nem elmélet involvidlt. Amit sajit mentalis
allapotomként felismerek, egyedi népi pszicholégiai szereppel bir, akkor is, ha nem
tudom tudatosan ennek a szerepnek a teljes jellemzését nyujtani.

A sajat mentalis allapotainkrol valé tudds azonnali, tudatos tulajdonitids nélkili. Ez
azonban csak a felmeril§ esemény jellegi mentilis dllapotokra igaz, példdul fajdalom,
percepcio, szandékformalas, itélkezés. Nem alkalmazhat6é az allando allapotokra, mint
vélekedés, vagy vagy hossza tava szandék. Az ilyen allando allapotokra vonatkozo
tudds normal esetben a hasonlo, felmertls eseményekben valo aktivalasukkal érhet el,
melyekben azonnal hozzaférhetGek.

Leslie €s munkatarsai (2004) szintén problematikusnak tartjdk a szimuldcios
elméletet, bar nem az elmélet-elmélet, hanem sajat elméletiik javara. A szerzSk szerint
a tudatelmélet mechanizmusai egyszerdien azt gondoljak ki, hogy mint tenne, érezne,
gondolna az ember egy adott helyzetben. Bir névmasokat a gyakorlatban bevonunk
ebbe a folyamatba, jelenleg nincs ra bizonyiték, hogy ezek elsé személylek volninak.
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3. A harom megkozelités kritikdja az elmeolvasas védelmében

Nichols és Stich (2003) mindharom elméleti megkozelitést kritizdlja. Az elmélet-elmélet
problémdja, hogy nem ad valaszt a tulajdonitds predikcio jelenségére, illetve azon
vélekedéstulajdonitdsokra, melyeknek nincs tapasztalati alapja. Az els6 problémanal
arrél van szo, hogy a felnéttek nagyon jok abban, hogy masik tulajdonitasait bejosoljak.
A szerzOk szerint ez az elmélet-elméleti keretben egy modon magyarazhato: egy djabb
elmélettel arrél, hogy az emberek hogyan szoktak indokolni. Azonban miért lenne
sziikség egy Gjabb elméletre, amikor a feladatot maga a ’tulajdonitis mechanizmus’ is
meg tudja oldani (hasonléan a szimulacios elmélet elképzeléséhez)? A masodik problé-
mardl szintén nincs sz6 az elméletben, mig a szerz6k elméletében az alapértelmezett
vélekedéstulajdonitis a jelenség magyardzata. Az elmélet-elmélet szintén nem
magyarazza meg, hogyan tudnak a gyerekek a vagytulajdonitasbdl részletes viselkedés
predikciot létrehozni. A viselkedés predikci6hoz percepcio attribuciora van sziitkségiink
(szemben az elmeolvasassal, ahol ez nem szlkséges). Azonban nincs arra bizonyiték,
hogy a gyerekek képesek olyan el6rejelzésre, mely egyszerre érzékeny a percepciora
és a vagyakra (kilon-kilon van bizonyiték a kettére, de egylittes nincs). Tovabbi
probléma, hogy ez a megkozelités nem ad szisztematikus valaszt az autizmus problé-
makorére. Ez utobbi kritikdt figyelmen kiviil bagybatjuk, hiszen pl.: Gopnik et al. (2000)
részletesen foglalkozik ezzel a témdval.

A modularitas elmélettel szembeni kritikdk, hogy nem ad valaszt a kovetkezSkre:
alapértelmezett tulajdonitis, részletes viselkedés predikcio és tulajdonitas predikcio. Az
elsé esetben a modularitas elmélet azt mondja, hogy gyakran tulajdonitjuk véleke-
déseink tobbségét masoknak. Ha azonban ez rossz eredményre vezetne, az SP torli ezt,
és egy masik tartalmat valaszt ki. A probléma azzal a megallapitassal van, mely szerint
a ToMM mindig a jelenlegi helyzetet teszi elérhetévé (SCHOLL-LESLIE 1999). Azonban
a ToMM nem mindenhato, igy nem tudja mindig ezt tenni, inkabb arrél van sz6, hogy
azt teszi elérhet6vé, ami az elmeolvasé szerint a jelenlegi helyzet. Igy viszont egy elég
nagy problémihoz jutunk: a modulok informiciésan enkapszulaltak, tehat nem
érzékenyek az elmeolvasé vélekedéseire. S6t, az a kognitiv rendszer, mely korlatlan
hozzaféréssel bir az elmeolvaso vélekedéseihez, a nem modularis rendszer paradigma-
tikus esete. A masik két problémanak ugyanez a gondolatmenete: mindkett6hoz sziik-
séges lenne a vélekedésekhez valé hozzaférés, mely a modulnak nincsen meg. Az
autizmussal kapcsolatban a szerzdk vitatjak azt a nézetet, hogy a ToMM nem megfelel&
fejlédése allna az autizmus hatterében, mivel vitatjadk, hogy az elmeolvasas kozponti
szerepet jatszana a szinlelésben. Nichols €s Stich szerint az autizmus hatterében a PWB
sértlése 4ll.

A szimuldcios elmélet tobb ponton egyezik a szerzk elmeolvasis elméletével,
kilonosen a tulajdonitas predikcio és a Tervezd esetében. Azonban van olyan tertilet,
ahol a ketté meglehetGsen eltér egymastol: a vagytulajdonitas nem szimulacion alapulo
folyamat. A probléma abban all, hogy ebben az esetben az analizis-szintézissel lefutta-
tott folyamatot forditva kell véghezvinni, azaz a viselkedést kell behelyezni az elem-
olvasd dontési rendszerébe (mely off-line moédon fut), és visszafelé kell kovetkeztetni
vagyaira és vélekedéseire. De ez a folyamat azonban végtelen sok lehetséges vagyat és
vélekedést eredményez, mely kezelhetetlen az elmeolvasé szamara.
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III. Elmélet-e a tudatelmélet?

Az elméletet ért kritikdk ellenére kevésbé belathat6, hogy a reprezenticiok miért ne
szervezddnének, szervezoddhetnének egy kvazi egységes keretbe. Ezt az elképzelést
maga Leslie (2000) is igaznak tartja, a problémat ¢ abban latja, hogy ez az egységes
keret elméletszerd, nem pedig valodi elmélet. Eszmefuttatisa err6l azonban nem eléggé
meggy6z6, mivel 6 maga is belatja, hogy az elméletet definialé tulajdonsigok mind
jellemzik az elméletszerd konstruktumot is. A megkilonboztetd jellemzSkként felsorolt
tulajdonsdgok pedig inkdbb a tudomanyos elméletek és a tudatelmélet azon kilonb-
ségére utalnak, hogy az el6bbi explicit, mig az utébbi implicit elmélet. Azonban az
elmélet-elmélet megalkotdi nem allitjak, hogy a tudatelmélet explicit volna, s6t inkabb
azt hangsulyozzak, hogy kifejezetten implicit, hallgatélagos elméletrél beszélink ebben
az esetben. Es ugyanez igaz az elméletek fejlédésére is, pl.: Gopnik (2004) azt mondja
a tanulasrol, hogy ugyanigy, mint a latds esetében, az agyunk végrehajthat olyan
szamitasokat, melyeket tudatosan nem tudunk végrehajtani.

A szimulacios elméletet ért kritikdk fényében azt mondhatjuk, hogy nem plauzibilis
az az elképzelés, hogy az Osszes, a tudatelmélet korébe tartozo jelenséget ezzel a
folyamattal magyarazhatnank, fenntartva azonban azt, hogy egyes esetekben alkal-
mazunk szimuldciot is. Az utébbi megjegyzéssel dltaldban az elmélet kritikusai is egyet-
értenek (lasd pl.: CARRUTHERS 1996b).

Az elmélet-elméletet ért kritikdk egy része az elméletet leiré korai tanulmianyra,
Gopnik és Wellman 1992-es cikkére hivatkozik, ahol expliciten még nincs kimondva az
elmélet azon feltételezése, hogy létezik egy alap, velink sziletett elmélet, mely
kiindulépontul szolgil a késdbbi elméleti fejlddéshez, elméletalkotasi folyamathoz.
Emiatt az elméletet ért kritikak egy része érvényét veszti, pl.: Godfrey-Smith (2002) vagy
Carruthers (1996b) problémafelvetése a megkozelitéssel kapcsolatban.

Es ezzel elérkeztiink egy olyan vitaponthoz, mely meglehet&sen nehezen feloldhato.
Gopnik (1998) azt illitja, hogy az elméletformal6 rendszer fontos tulajdonsiga, hogy
kombindlja a tertilet-specifikus és tertilet-altalanos mechanizmusokat. A csecsemd innat
és specifikus elméletekkel bir az egyes tertleteken. Eddig a leirds megegyezik Leslie
modularista elméletével. A két elmélet itt tér el egymastdl. Gopnikék szerint az innat
tudds nem modul formajiban 1étezik, Leslie szerint pedig a modul fejlédése és tanuldsa
nem elméletalkotasi folyamat. Az elsG probléma feloldhaté lenne azon a médon, amit
Gopnik és Meltzoff (1996), illetve Stich és Nichols (1998) is felvet, a modul diakron
modulként valé értelmezésével. Ezzel azonban Leslie nem ért egyet. A masodik prob-
lémat mar kordbban érintettem. A tertlet-dltalinos mechanizmusok feltételezése azon-
ban hasonlit Leslie SP modelljére, mellyel az elmélet-elméletet ért ezirinyd kritikdk
veszitenek erGsségukbdl.

A nézetkulonbségek ellenére gy tlnik, a két elméleti megkozelités egyre hasonlobb
modon fogalmazodik meg. Plauzibilis az az elképzelés, hogy a kett6 kombinacidja
lenne a tudatelméleti fejlédés és a tudatelmélet magyarazo ereji megkozelitése. Ezt
fogalmazza meg példaul Carey és Spelke (1996), akik szerint a moduldris magtudas és
tudomanyszerd elmélet-reviziés mechanizmusok mindketten nagy szerepet jitszanak a
kognitiv fejlédésben.

Nagyon hasonlé elképzelést fogalmaz meg Peter Carruthers is. A filozofus (1996b)
az elmélet-elmélet hivének wvallja magat. Szerinte mentalisztikus fogalmaink
messzemendkig azon helyiikbdl adottak, melyet az elme struktirajarol és mikodésérsl
alkotott népi elméletben foglalnak el. A gyerekek ezekkel a fogalmakkal kapcsolatos,
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egyre novekvs képessége azt eredményezi, hogy a fokozatosan egyre szofisztikaltabba
valo elméletek sorin mennek keresztil. ,Az elmélet-elmélet megkozelités feltétlentil
preferdland6, az én nézetem szerint, akdr a kartezianizmus’ vagy neo-kartezianizmus
valtozatos formaira, akdr a mentdlis fogalmak behaviorista vagy kvazi behaviorista
megkozelitésére — megdlrizve szimunkra az el6bbi realizmusit az elsG személy elsGbb-
sége nélkll, és valamit az utdbbi alapvetd potencialis népszerliségébdl a kapcsolodo
anti-realizmus nélkul.” (1.)

Carruthers (1996b) szerint a népi pszicholégidanak minimum a magja veliink sziile-
tetten adott, és a kulonbozé mentalisztikus elméletek, melyeket a gyerekek alkal-
maznak, a tudatelméleti fakultds érésének kilonbozs szakaszait mutatjak.

Carruthers (1996a) ezen az elméleti alapon 4llitja fel az autizmus mint elmevaksig
hipotézisét is. Megkozelitését arra alapozza, hogy az autizmussal €16 személyeknek nem
csak a masoknak valé mentalis allapot tulajdonitissal vannak nehézségeik, hanem
ugyanigy problémdik vannak a sajat mentalis dllapotaik elérésével. Ennek oka, hogy a
tudatelméleti modult ugyanigy alkalmazzuk a self-attribiciora, mint a masik-attriba-
ciora. Ez a magyarazata annak, hogy az autizmussal €16 gyerekek miért jatszanak ritkan
mintha jatékot, ugyanis szamukra ez nem jelent intrinsic kielégilést. A szerz& szerint
ugyanebbdl kovetkezik az autista embereknél tapasztalhaté kivitelezG funkcié prob-
léma is.

LegGjabban Carruthers (2009) ennek a megkozelitésnek az elmeolvasis az
elsédleges” elnevezést adja, melynek lényege, hogy az elmeolvasds és a metakognicio
nem kiillonbodznek egymastol, nem tudjuk elérni sajit mentalis allapotainkat perceptu-
alisan elérhetd (szenzoros vagy kvazi szenzoros, pl.: képzeleti vagy szomatoszenzoros)
jelektdl fuggetlentl, mely jelek a self-interpreticio alapjat képezik. A szerz$ szerint a
sajat magunkrol valé tudis, a sajat mentalis dllapotainkhoz valé hozzaférés és a fejlédési
adatok tukrében is ez az elképzelés a leginkabb valoszind, a szimuldcids elmélettel és
az elmeolvasas Nichols és Stich (2003) féle elméletével szemben. Az elSbbivel
kapcsolatos {6 ellenérv a fejlédéslélektani kisérletek eredményei, illetve az, hogy az
elmélet az attitidok szenzoros velejaroit és az attitidoket magukat egyként kezeli. Az
utobbival kapcsolatban pedig az a probléma, hogy nem beldthat6, miért kellene két
mechanizmust feltételezniink az elmeolvasdsra és a metakogniciéra, amikor jéval
egyszeribben, egy mechanizmussal is megmagyarizhatdéak. A szerzG hozziteszi az
elmondottakhoz, hogy elmélete nagyon hasonlé a tudomianyos elmélet-elmélethez. Ezt
ugy is megfogalmazhatjuk, hogy tulajdonképpen csak az innit tudatelmélet modulként
val6 értelmezésében kilonbozik attdl (kiillonosen, ha figyelembe vessziik Gopnik 2004-
ben irt értekezését az elméletalkotds folyamatarol, ahol nagyon hasonléan ir a nem
tudatos szamitisokrol, mint Carruthers az elmeolvasé rendszer szenzoros vagy kvazi
szenzoros inputjairél). Végeredményben tehidt azt mondhatjuk, hogy a tudatelméletet a
tertlet mai allasa alapjan inkabb tekinthetjiik elméletnek a sz6 tudomanyos értelmében,
mint nem.

7 A kartézidnus hagyominy szerint a gondolati tartalmak és a tudatossig elvalaszthatatlanok egymastol,
csak tudatos, reflexiora és itéletalkotisra képes lények rendelkezhetnek gondolati tartalmakkal.
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Es a nyolcadik napon

Szindarabbol mozgokép
Szalay Kriszta filmje a Down-szindromas gyermekekrdl

Isten hat nap alatt teremtette a vilagot. A hetediken megpi-
hent, korilnézett, majd a nyolcadikon megteremtette a

downokat, hogy tobb szeretet jusson a foldre.

A darab a Thalia Szinhaz, a film a mivész mozik mUsoran!
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Az alternativ pedagogiak mint esé€ly €s
kihivas az értelmileg akadalyozottak
gyogypedagogiajaban
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Absztrakt

A Maria Montessori nevével fémjelzett pedagodgiai irdnyzat nem ismeretlen a kulfoldi és hazai pedagdgia
szamara. Jelen cikk a Montessori médszer gyogypedagogiai gyokereinek bemutatasara torekszik és ez dltal a
gyogypedagogiai szempontl alkalmazasra kivan ravilagitani. A gyakorlatban sok Montessori-intézmény tobb
éve végez sikeres integriciot és ma mar Magyarorszigon is mukodnek gyogypedagogiai adapticioi a
modszernek. A cikk a Montessori-gyogypedagdgia gyakorlati eredményeit is bemutatja a 2008-ban végzett
kutatasi eredményekre timaszkodva.

Kulcsszavak: Montessori-pedagogia, gyogypedagogia

Az alternativ” szo jelentése sokat viltozott a kezdetek 6ta. Eleinte az alternativ iskoldk
onmeghatdrozdsanak lényege az elhatirolédas volt: a meglév hagyomanyos iskoldk és
gyakorlatuk tagadisa. Ma egy pozitiv dnmeghatarozasi folyamat zajlik. Az alternativ
(hagyominyostdl eltérd) iskolak olyat probdlnak nydjtani, amit a hagyomidnyos
intézmények nem tudnak vagy nem akarnak magukra villalni. Feladatuk a kreativ
tanulds Utjan elkisérni a didkokat, tanulasi kedviiket serkenteni, kérdéseikre valaszt adni
(SUHAI 1999)

Az alternativ iskolak felfogdsa nagyon szerteagazo, de van par olyan jellemzd, amely
minden intézmény esetében jelen van. Ezek a kovetkezd kulcsfogalmakban foglalhatok
Ossze:

— a tandrszerep megvaltozasa

— a gyerek személyiségének fokozott figyelembevétele
— a tér elrendezése

— a tanitds modszerének sajitossigai

— az iskolai kommunikacié megvaltozasa

— a tandr és a szuld kozotti viszony €s kommunikacio
— a gyerekek kozti kommunikacié és kapcsolat

— a szabdlyok kozos kialakitasa

— a motivacio
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— a tanulas lehet 6rom

— a személyre sz016 értékelés. (CZIKE 1997)

A hagyomanyostol eltérd iskolakat sok szempontbdl lehet osztilyozni. Tanulmianyom a

kovetkezd osztilyozasi szempontot emeli ki:

1. Reformpedagogiai torekvéseken alapuld iskolik. Ezek valamely reform iskolabdl
nem a teljes koncepciot veszik at, hanem csak otleteket, megoldasokat, és ezeket
otvozik a hagyomanyossal. Fontos, hogy a kivalasztott elemek integrilédjanak az Gj
struktiraba.

2. Olyan iskolak, 6vodak, melyek nem kész moddszert vesznek at, hanem o6nalléan
alakitjdk ki pedagdgiai programjukat. Ezen belul beszélhetink az elméletileg
komplexen megalapozott, a pedagogiai elmélet egy-egy érvényes Osszefliggésébdl,
az oktatds tartalmabol kiindulo, utélagosan racionalizalhato, ,hétkoznapi elmé-
letekre épitilg” alternativakrol.

3. Valamilyen szempontbdl hatrinyos helyzetd gyermekekkel foglalkozé iskoldk,
ovodak. Ezek a szellemi, testi vagy halmozottan fogyatékosok képességeinek fejlesz-
tésére, nevelésére, segitésére szakosodhatnak. Ebbe a csoportba tartoznak azok az
iskoldk is, melyek a nehezen kezelhetS vagy valamilyen tanulasi problémaval kiizdd
fiatalok felzarkéztatasaval foglalkoznak (SUHAI 1999).

A Kozoktatasi Modernizacidés Kozalapitvany (KOMA) 1998-ban irt ki palyazatot,

amelynek Kkeretében tidmogatni kivantdk azon specidlis gyerekekkel foglalkozo

intézményeket, amelyek egészségiikben sériilt (fogyatékos) gyerekek specidlis vagy
integralt oktatasara és nevelésére dolgoztak ki alternativ programokat.

A palydzaton belul szimos Waldorf iskola inditott specidlis képzést. A Heinrich
Lenzen Korai Fejleszt6 Ovoda és Altalainos Iskola Down szindromds gyermekek
néptinc ¢és babozas foglalkozasainak megszervezésére kapott timogatast. Az
Mozgaskorlatozottak Somogy Megyei Egyestilete Napsugar Otthon a halmozottan sérilt
gyerekek és csaladjaik segitésére jott létre. A palydzaton belul timogatast kaptak a
komplex habiliticios/rehabiliticios céla foglalkoztatds, a gyogypedagdgiai fejlesztés és
a mozgasfejlesztés mellett egyéni fejlesztésekre is.

A Benczir Gyula Magan Alapfokd Muvészetoktatdsi Intézmény iskoldjaban tanul6
értelmi fogyatékos gyerekek zenét tanulhattak a palyazat sordn elnyert timogatasbol.

Mint lathatjuk Magyarorszagon is tobb mint tiz éve folyamatosan jelen van a sajitos
nevelési igényld gyermekek oktatisiban és nevelésében is az alternativitis. Ez az
irinyzat azonban jéval idGsebb multra tekint vissza. Itt kell szélnunk azokrdl a
kezdeményezésekrdl is, melyek még a reformpedagogidk koraban szervezddtek és a
fogyatékos gyermekek oktatdsat, nevelését hivatottak ellitni a kezdettdl fogva.

Ezen kezdeményezések kozé sorolhaté Decroly pedagogidja is. A reformpedagdgia
kezdeti szakaszanak egyik jeles személyisége volt Ovide Decroly (1871-1932) orvos,
pedagogus. Mint egyes kortarsai, 6 is a fogyatékos gyermekek nevelésének modjait
kezdte kutatni. 1901-ben menhelyet alapitott értelmi fogyatékos gyermekek szamara.

A lengyel Maria Grzegorzewska (1888-1967) a specidlis pedagdgiai koncepcidjat
Decroly ,abnormdlis gyermekek” nevelésérsl vallott nézeteire épitette. Modszerét a
gyermek problémaihoz és lehet&ségéhez igazitotta. A tananyag a mindennapi élettel 4ll
kozvetlen kapcsolatban. Alternativ modszerét a lengyel specidlis pedagdgidban a mai
napig alkalmazzik az értelmileg akadalyozott gyermekek oktatisiban (VASEK 2003).

Emlitésre mélt6 Adler individudl-pszichologiara épitkez6 pedagdgidja is. Ezen
alternativ pedagogiai koncepcion belil a gyermek szamara kell6 id6t és gyakorisagot
biztositanak, ami sikerélményt okoz a SNI gyermekek esetében is. Maga a koncepci6
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kizarja a sértlt gyermekek szegregilt oktatasit, ugyanis ez fokozza a gyermek
kisebbrendlségi érzését és csokkenti a tarsadalmi integracio lehetGségét is.

A Battav-iskola a mult szazad végétdl kétoktatds rendszerben miikodik. Mig az egyik
oktaté a csoportos foglalkozasokat vezette, a masik pedagogus feladata a segitségre
szorulo didkok osztilyon belili egyéni oktatisa. Bar a teljes modszer nem jelenik meg
mindennapjainkban, de a kéttanaros rendszer Eurdpa szerte kedvelt az SNI gyermekek
integralt oktatasaban (VASEK 2003).

Magyarorszagon a reformpedagoégiai iranyzatok kozil a Waldorf-pedagogia hono-
sodott meg a leginkabb. Rudolf Steiner modszere kidolgozdsa soran az ép fejlédésu
gyermekekre koncentralt. Ma azonban a Waldorf iskolakon, 6vodakon beliil is talalunk
SNI gyermekeket.

A Jena-Plan iskolak is az utébbi években fogadnak sérult gyermekeket hasonléan a
Dalton-Plan iskoldkhoz. Ezek kozul Magyarorszagon csak a Petersen nevével fémjelzett
Jena- Plan iskola talilhato meg.

A Montessori-pedagogia mint esély és kihivas az
értelmileg akadalyozottak gyogypedagogiajaban

Magyarorszigon a Waldorf-pedagogia mellett jelentSs szerepet jatszik a reformpeda-
gogiak koziil a Montessori-pedagogia. A moédszer hazankban mar 1912-ben megjelent,
sok pozitiv valtozadst hozott a gyermekek ovodai és iskolai nevelése terén. Fénykorat a
'20-as évektdl a II. vilaghaboruig élte. Montessori pedagogiai rendszere a ‘80-as évek ota
reneszanszat €li viligszerte. Ennek magyarizata az lehet, hogy korunkban a tudo-
manyok gyors fejlédése miatt nem a tudas mennyiségére kell a nevelésnek torekednie,
hanem a személyiség formalasara, a képességek fejlesztésére, mert ez alapozza meg a
konvertibilis tudast. (B. MEHES 1997) Napjainkban a Montessori modszer szerint maiko-
dd intézmények ellatnak ép fejlédésmenetd gyermekeket, és integralt nevelés keretében
sérult gyermekeket, ill. a modszer megjelent szegregalt médon nevelt SNI gyermekek
oktatasaban is.

A Montessori-modszer a reformpedagogidk els6 szakasziban (az 1900-as évek
elején) jelenik meg. A pedagdgiai innovicié kozéppontjaban a gyermeki individum
kertl, fontos cél a gyermeki szabadsag biztositisa. Maria Montessori koncepcidjanak
kidolgozasa soran hangsulyt fektet a pedagégiai koncepci6 filozofiai megalapozasara, a
pedagogus szerepére, a gyermeki szabadsigra, a kornyezetre, az eszkozokre és a
modszertanra egyarant.

Montessori gyermekfelfogasa

Nevelési célja ,a fuggetlen, 6nmagat ellatni képes, dolgos, kreativ, onilléan gondol-
kodo, problémamegoldo, segitGkész, egyluttmikodésre képes, tolerins és békeszeretd
ember formaldsa” (B. MEHES 1994).

Meggy6z6dése, hogy minden gyermekben megvan a cselekvési vagy és a vilag
megismerésének az igénye, a pedagogus feladata ennek kibontakoztatasa.

A gyermek fejlédése soran kiillonbozd fejlédési fazisokon megy keresztil, melyeket
Montessori ,szenzibilis periddusoknak” nevez. Ilyenkor a gyermek a figyelmét
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onszorgalmabdl tudja vezérelni a valosig egy-egy teriiletére, ami épp az & fejlédési

szintjiének felel meg. A gyermek kornyezetét ezen fazisoknak megfelelGen kell alakitani.

Harom fazist kilonboztet meg:

1. 0-6 év: az abszorbeal6 1élek korszaka
a) 0-3 év az érzékszervi tapasztalatok 0sztonds befogadasa (abszorbealdsa), amikor

a gyermek szivacsként sziv magiba minden informiciét a kornyezetbdl,
b) 4 - 6. éves kor: A tudat fejlGdése, az én és az akaraterG megjelenése;

2. 7-12 éves kor: ,szocidlis embrid”, ,extrovertalo intelligencia” id6szaka a tudomanyos
ismeretek alapjai jelennek meg a gyermekeknél, a kozosségi €s erkolesi fogékonysig
kezdete;

3. 12-18. év: ,szocidlis Gjszulottkor”: jellemzéek az 6ndllé dontések, a védelem és
biztonsag sziikséglete, fogékonysag a felnSttkor tarsadalmi szerepe, az igazsag és az
emberi méltésag irant.!

Az Gj neveld fogalma

A Montessori-pedagogiaban a pedagogus szerepe is jelentGsen megvaltozik. A
pedagdgus nem a tudds abszoldt birtokosa mint mas reformpedagogiai irdinyzatokban.
A tandr a tanulok onmivel6dési folyamatinak hattérben tevékenykedd személy.
Feladata, hogy el6készitse a kornyezetet, az eszkozoket, Gj eszkozoket tervezzen a
gyermekek fejlettségi szintjének megfelelGen. Sokszor gy tlnhet, hogy a pedagdgus
inaktiv. Pedig ilyenkor a tanir nem céltalanul tevékenykedik, hanem az egyik legfon-
tosabb feladatinak tesz eleget, megfigyeli a gyermekek tevékenységét. A megfigyelései
alapjan személyre szabott segitséget nyujt, tandcsokat ad, egyére szabottan oktat.

A pedagdgus megjelenése éppolyan fontos, mint megfelelS tirgyi tuddsa, ugyanis a
pedagdgus egyfajta referencia a gyermekek szamdra. Ezért fontos, hogy apolt, kedves,
halk szava, j6 humort legyen. Az Gj nevel6 nem hasznal targyi jutalmakat és nem
bintet. A megfigyelések nyomdn a gyermekek legkisebb elGrehaladadsit is érzékeli,
ennek 6romét megosztja a tobbi gyermekkel. A gyermekek szamara igazi jutalom a
munka 6rome, a tevékenység sikere.

Az elokészitett kornyezet

A szenzibilis fdzisokndl mar szoltunk a kornyezet szerepérSl. A gyermeki
ontevékenységhez a kornyezetnek is maximdlisan hozza kell jarulnia. A nyitott polcok,
a gyermekek altal elérhets, konnyen mozgathaté eszkozok, butorok elharitjak az
akadalyokat a gyermek spontan tevékenysége és igy a fejlédése elSl. Az eszkozok és
a berendezési targyak a gyermekek méretének megfelelGek, az aktudlis szenzibilis
periodus figyelembe vételével allitja 6ssze a pedagogus az eszkoztarat. A kornyezet
sz€p és strukturalt, ami biztonsiagot nyujt a gyermeknek. Az eszk6zokbdl egy-egy darab
talalhat6. Ezzel az eszkozzel a gyermek annyit jatszik, amennyit szeretne.

A sz€p és tiszta kornyezet derlt sugaroz €s tevékenységre serkent. Ugyanakkor ezek
a szép eszkozok arra is utalnak, hogy vigyazzanak rajuk a gyerekek. Montessori azt
gondolta, hogy az 6vodikban porcelinbdl készilt étkészletbdl egyenek a gyerekek,

1 (http://nti.btk.pte.hu/dogitamas/BHF_FILES/html/99Nemeth/topic.php-mode=tablazat&topic=8.htm)
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hiszen igy tanuljdk meg, hogy az edények is torékenyek, vigydzni kell rdjuk (MON-
TESSORI 1931). A kiils6 rend Montessori szerint belsd renddé formalodik a gyer-
mekekben.

A Kklasszikus Montessori-6vodakban nincsenek szerepjatékhoz sziikséges eszk6zok.
Kiilfoldon nagyon sok Montessori-6voddban ma sincs jatékszer (B. MEHES 1997). A
magyarorszagi gyakorlatban azonban felismerték a szerepjaték fontossagat, igy kulon
sarkot alakitanak ki a gyermekeknek a szerepjaték gyakorlasihoz.

A gyermekek kornyezete esztétikusan diszitett. A csoporttermekben, folyosokon
talalhato novényekrdl a gyermekek gondoskodnak. Minden csoport gondoz valamilyen
kisallatot is. Ezaltal is tapasztalatot szereznek, felelGsséget viselnek az €lSlények irant.

Az eszkozrendszer

Montessori rendszerének egyik leghangsilyosabb és legismertebb része a didaktikai
eszkozkészlete. Nagyon gyakran talalkozhatunk hagyomanyos 6vodakban, iskolikban
is a Montessori altal kialakitott didaktikai eszkozrendszer egy-egy elemével.

Az eszkozokkel tevékenykedve a gyermekek sajat tapasztalataik alapjan ismerked-
hetnek meg és tanulhatjdk meg a dolgok tulajdonsagait, az azok kozotti hasonldsagokat,
kilonbségeket, sorba rendezésiiket. Eszkozrendszerének megalkotasiban Montessori
Seguin és Itard munkdssidgiara timaszkodott. Montessori felismerte a tényt, hogy egy-
egy targy egyszerre tobb tulajdonsiggal bir, ezen tulajdonsiagok egyideji megfigyelésére
a gyermek még nem képes. Ezért minden eszkoznél egy tulajdonsagot vesz alapul és
az ezzel kapcsolatos fogalmakat hangsilyozza ki és tanitja meg.

Montessorinal az oktatds anyagat elsGsorban az eszkozok alkotjdk. Ezek egy
egymasra épuls fejlédési kort alkotnak. Kulon-kilon fejlesztik a gyermek érzékszerveit
(latas, hallas, tapintas, alak- és szinérzet), érzékelését, észlelését; szemléltetik az anyagi
vilag alapvet§ tulajdonsagait (szin, forma, kiterjedés, hang, illat, iz), de egyuttal fejlesztik
manualis tevékenységiik szinvonalit és ezzel egyltt gondolkodisukat is. Kozvetett
céljuk az alapvetd kultirtechnikdk elckészitése, megalapozasa (B. MEHES 1997).

Az eszkozOk nagyon igényesen, természetes anyagokbol késziilnek. Magukban
hordozzidk az Onellendrzés lehetSségét, igy a gyermek a felnstt ellendrzése nélkil
képes értékelni sajat munkajat.

A Montessori-pedagogia eszkézrendszerének tertiletei

— Mindennapi életre nevelés eszkozei

—  Erzékelést fejlesztd eszkozok

— Anyanyelvi nevelést, irast, olvasist elGsegits eszk6zok
— Matematikai nevelést elGsegits eszk6zok

— Kozmikus nevelés eszkozei

A specialis médszertan

Montessorinal nem taldlkozunk frontalis tanitissal. Az egyéni vagy kiscsoportos oktatas
a meghatiroz6. Mivel minden gyermek képességeinek megfelelGen halad, igy a
megsegitésik, tanitdsuk is ennek megfelelGen torténik. A tanitds az un. hirom lépcsSs
lecke keretében zajlik:
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1. fokozat:

A pedagogus szétteriti az eszkodz darabjait, kiemeli a két sz€ls6 értéket és a tobbi
targyat félrerakja. Elmondja a tulajdonsagaikat. A tirgyat a gyermek kezébe adja és a
gyermek elismétli a targyhoz kapcsolt fogalmat.

2. fokozat:

Jatékos feladat a passziv szokincs rogzitésére. A gyermek a tdrgyat megtapogatja,
rakosgatja, kozben hallja annak nevét; elraktirozza a fogalmat.
3. fokozat:

A gyermekeknek kell megnevezni az elGvett tirgy tulajdonsigait. Rimutat a peda-
gogus és megkérdezi: ,ez milyen?”. Ha nem ad helyes valaszt, a gyermek visszalép az
elsg szintre, a pedagdgus Ujra bemutatja a két értéket.

Megkonnyithetjik a gyermek koncentrildsat, ha az eszkoz az asztalon, a szényegen
van és nincs koriilotte semmi mds. A feladat elmagyarazasinil mindig érthetd, rovid,
targyilagos instrukciokat a pedagogus (B. MEHES 1997).

Konkrét tantervet nem dolgozott ki Montessori, a tanitds menetét az eszkozok struk-
tdraja alkotja ill. a gyermek fejlédésének szenzibilis szakaszaira alapozott “univerzilis
tanterv” képezte. Ez magaba foglalja a foldi élet és az emberi kultdra evolicidjara, vala-
mint a kozmikus tervre vonatkozo fontos ismereteket.?

A Montessori pedagogia tovabbi alapfogalmai, elvei

s s

tosabbakat emelném ki:

— Az aktivitds és egyéni cselekvés elve: Mar a par honapos gyermekben is torekvés van
a cselekvésre, ami a fejl6dés egyik fontos tényezdje, de ehhez sziikkség van a gyer-
mek szikségleteit kielégité kornyezetre (MESTER 1936, KISS 1930).

— A szabadsdg elve: A mozgas szabadsaga, mely hozzajarul a gyermek testi fejlédé-
s¢hez, ugyességéhez, és a foglalkozas szabadsidga, aminek célja az onalléan megva-
lasztott tevékenységek elGsegitése (KISS 1930).

— A lélektani elv: Montessori abbdl indul ki, hogy az emberi értelmet pontosan soha-
sem fogjuk tudni megismerni, csak az értelem csatorndit, amelyek altal a kiilvilaggal
kapcsolatba kertl, és ezért csupan ezek tokéletesitése lehetséges. A cél a gyermekek
Osztonzése a tanuldsra, de egyaltalan nem kényszeritéssel, hanem cselekvés kozben
val6 ismeretszerzéssel (MESTER 1930).

— A tarsadalmi elv: a c€l megszintetni a gyermeket nyomaszté tarsadalmi kényszert.
A szulok sok esetben tekintélylket kihaszndlva, szigord szabalyokkal nevelik gyer-
mekiiket, akik ennek hatdsara félénkek, batortalanok vagy éppen idegesek, és
lazadnak mindez ellen. Montessori ezzel ellentétben egy ujfajta nevelési stilust alakit
ki, amely nemcsak a testi, hanem a gyermek lelki sziikségleteit is felismeri és ezaltal
megfelelS lelki banasmodot alakit ki (MONTESSORI 1931).

— A valldsos és erkélcsi nevelés elve: A vallisos nevelés elsG lépése a gyerekekhez
igazodo kornyezet az Gn. ,Gyermekek Templomanak” a kialakitisa. A gyermekek
egyaltalin nem passziv résztevéi a liturgidknak, hanem aktiv részesei azoknak. Szin-
te észrevétlenll megtanuljak a csend jelentGségét, a méltdsagteljes halk mozgasokat.
Nem jo a gyermekeket til hamar a j6 és a gonosz elhatarolasira késztetni, mert erre
az igény kb. 7 éves kor kortl alakul ki bennik. Az erkolesi elveket ugyancsak a

2 (http://www.i-dome.hu/reformpedagogia/ topic.php?mode=tablazat&topic=8#tocl)
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tapasztalatszerzés utjan sajatitjdk el a gyermekek (MONTESSORI 1932, MESTER
1930). Itt jelenik meg a csendgyakorlat is, amikor a gyermekkel a teljes csendet és
mozdulatlansagot ismerteti meg. Ezaltal valik lehetévé a motoros kivitelezés pontos-

sdginak elsajatitasa.

Montessori-gyogypedagogia

Montessori munkaja sordn egy pszichidtriai klinikdn taldlkozott értelmi fogyatékos
gyermekekkel, akik embertelen kortilmények kozott, minden gondoskodast nélkiilozve
tengették életiket. Ez a latviny nagyon elszomoritotta a frissen végzett doktornét.
Elhatarozza, hogy felkarolja ezeket a gyermekeket. Megfigyelte, hogy esetiikben az
orvosi banasmod helyett a pedagogia eszkozei hatékonyabban mikoddnek. Tobb peda-
gogiai konferencidn is felszolalt a témaban, és az olasz kormany 1898-ban megbizza egy
specidlis intézmény vezetésével. Munkdja sordn Itard és Seguin gyogypedagogiai
munkissiagara tamaszkodott. Megillapitotta, hogy az értelmi fogyatékos gyermekek
nevelése specidlis pedagogiai, gyermekorvosi, pszicholégusi team feladata. Az értelmi
fogyatékos gyermekek nevelésére kidolgozott modszere olyan hatékony, hogy az dltala
oktatott tanulok jobb eredményeket érnek el, mint a hagyomanyos moddszerrel tanulo
tobbségi didkok. Ekkor fordul Montessori az ép fejlédést didkok pedagogiai fejlesztése
felé. Gyogypedagogiai modszerét Németorszigban mar 1925-ben alkalmazzak értel-
mileg akadalyozottak oktatisiban a a médszert (HELLER 1925). A 1II. vilaghabora miatt
az intézményeket bezirjadk, majd 1968-ban jelenik meg Wjra, amikor a miincheni
Gyermekcentrumhoz csatolnak egy Montessori 6vodat. Ett6l kezdve a moédszer integ-
ralt és szegregilt formaban is folyamatosan jelen van az SNI tanulok oktatisaban.

Magyarorszagon a tobbségi nevelésben 1912-ben jelenik meg a koncepcid. A
Magyar Gyogypedagogiaban 1931-ben ir nagyon pozitiv véleményt Eltes Matyds a mod-
szerrSl. Minden gyoégypedagogus figyelmébe ajanlja a modszert és annak gyakorlati
alkalmazasat (ELTES 1931). A Budapesti Allami Gy6gypedagdgiai Nevelintézet 1940/41-
es évkonyvében is olvashatunk a médszer gyogypedagogiai alkalmazasarol. Itt kiemelik
a rend szerepét, a mozgis fontossigit, a tirgyak haszndlatinak egyszerlségét és
fejlesztd hatasat, a csendgyakorlatok fontossagat (MIHALLIK 1941).

A Montessori-pedagogia kiillondsen hatékony az sajatos nevelési igényd (SND) gyer-
mekeknél, hiszen a cselekvésen alapul6 tanulds a foglalkozasok 90%-at teszi ki. Mint
tudjuk az értelmileg akadalyozott gyermekeknél az utinzdson és a cselekvésen alapuld
tanulds a leghatékonyabb tanulisi forma. A gyermekek rendezetten talilnak meg min-
den eszkozt a nyitott polcokon, a kornyezet mindig tiszta €s rendezett igy biztonsagban
érezhetik magukat, mivel a kornyezet kiszamithato, strukturalt. A tevékenységek soran
lehetGség nyilik a szabad mozgasra, tanulds kozben is folyamatosan kielégil a gyer-
mekek mozgasigénye. Ezdltal biztositja a sziikséges pihendket a gyermekek szamara,
igy hosszabb id6n keresztiil tudnak dolgozni, tanulni (HELLBRUGE 1995). Minden gyer-
mek az egyéni tempdjanak megfelelGen tud haladni.

A tevékenykedés soran kialakul az 6ndllé munkavégzés, az onellendrzés igénye. A
munkijuk sorin a gyermekek konnyebben elsajatitidk a kornyezeti tirgyak adekvat
hasznilatit. Az érzékszervekre hat6é eszkozokkel vald tevékenykedés segit a gyerme-
keknek megérteni kornyezetét. Ezt megkonnyitik a specidlis eszkozok, hiszen a targyak

3 (http://www.i-dome.hu/reformpedagogia/topic.php?mode=tablazat&topic=8#tocl)

135



tulajdonsdgainak izoldlisa hangsilyossa valik. Az egyes ismereteket kis lépésekre
bontva sajatitjak el.

Az oktatds sordn a leggyakrabban alkalmazott modszertani eszkoz a didaktikai jaték,
ami megkonnyiti az ismeretek elsajatitasat. Jatékosan tanul a gyermek és a motivacio is
végig jelen van. A csoporton beltl a gyermekek ugyanazon eszkozokkel dolgoznak, a
kognitiv tanulasi folyamat mellett jelen van a szocidlis tanulds is, ezaltal nagymértékben
fejlodik a gyermek személyisége. Az eszkozokkel tevékenykedhetnek egyedul, parban
vagy kiscsoportban. Amennyiben egy haszndlatban 1évS eszkozzel szeretnének tobben
is dolgozni kolesonos kommunikaciora van sziikség a tarsakkal, esetleg kooperacios
tevékenykedés is kialakulhat a didkok kozott.

Az eszk6zok hasznalatanal nagyon jol elktlonitl a befejezetlen és kész allapot, igy a
gyermek tisztiban van azzal, hogy mit és meddig kell csindlnia. Az ismétlésekben a
gyermekek oromiiket lelik, hiszen a jol kortlhatarolt, ismert feladatok motivaloak,
sikerélményt okoznak (BROSE 1972).

A modszer egyarant lehetévé teszi a vegyes korcsoportok, ill. az ép és a sérilt
fejlodésmenetd gyermekek egylttnevelését. Montessori szerint a szocidlis fejlddést
negativan befolydsolja, ha azonos életkort, fejlettségi szintl gyermekeket neveliink egy
csoportban. Ilyenkor ugyanis csak a pedagogus adhat mintat, a gyermekek nem tudnak
egymdstol tanulni. Fontosnak tartja a gyermekek koopericidjat. Az idGsebb vagy
magasabb fejlettségi szinten all6 gyermek segiti a fiatalabb vagy a sérilt gyermeket. Ez
azért is fontos, mert: ,csak aki segit, az vilik tényleg onalléva.” (HELLBRUGGE 1995)
Az igy megvaldsitott tanulasi szitudcioban az ép fejlédésmenetld gyermekek tanitanak,
a fogyatékos gyermekek elismétlik utinuk. Ez a szitudcié mindkét fél szocidlis és
kognitiv fejlédésre is pozitivan hat.

A Montessori-intézményekben a tigabban vett szocidlis integracié egy kezdeti lépése
valésul meg, ugyanis a nem fogyatékos gyermekek mar fiatal korukban koraban talal-
koznak SNI gyermekekkel. Megismerik az SNI gyermek sajitossagait, pozitiv tulaj-
donsagait, megtanuljak, miben, hogyan lehetnek sérilt tarsaiknak segitségére. A Mon-
tessori-csoportokban lehetévé vilik az eltér6 tipusa fogyatékossigok megjelenése is
egy csoporton belill, az integricio alapvet§ szabdlyainak betartdsa azonban itt is kote-
lez& (létszamot, targyi, személyi feltételeket illetGen).

Vizsgalatok a Montessori-gyogypedagogia korében
SNI gyermekek integrdacioja a budapesti Montessori-intézményekben

Az ELTE BGGYFK hallgatoi kozremikodésével, egy nyitott, zart és félig zart kérdéseket
tartalmazo kérdSivvel kerestik meg a budapesti Montessori-intézmények intézmény-
vezet6it, Montessori-pedagogusait €s -gyogypedagogusait. Telefonos megkeresésiink
alapjan a 12 6vodabdl, 5 iskolabol és 1 kozépiskolabdl (gimnazium) 7 6voda, 2 iskola
és 1 kozépiskola munkatdrsai kitoltotték a kérdSivet. A valaszt nem adok kozil 1 magin-
iskola elzarkozott, a tobbi intézményben jelenleg nem fogadnak SNI gyermekeket.

Az egyéb kategoridba tartoz6 diagndzisok: hiperkinetikus zavarok (az aktivitds és
figyelem zavarai, hiperkinetikus magatartaszavar stb.); az iskolai teljesitmény specifikus
fejlédési zavarai (diszlexia, diszkalkulia, diszgrafia és ezek kevert formai); beilleszkedési
zavarok; emociondlis zavarok; skizofrénia; nem organikus enuresis.
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Az intézmények szama
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Ovoda Altalanos iskola Kozépiskola

1. dabra: A vizsgalatban megjelend intézmények szama (Forrds: Szalai 2007)

A gyermekek szama
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2. dbra: Az SNI gyermekek megjelenése az intézményekben (Forrds: Szalai 2007)
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3. dabra: A gyermekek megoszidsa fogyatékossdgi tipusok szerint
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A vizsgalat soran kapott tovabbi eredmények:

Egy csoporton beliili SNI gyermekek szdma atlagosan:

Az 6vodaban 1-2 f6 (szoras: 1-5)

Az iskolaban 2-3 f§ (szords: 1-10)

Az intézményvilasztas dltaldban az 6vodaban a szUl6i kérés és szakértSi javaslat
alapjan tortént az iskolaban megjelend SNI gyermekek szakértSi javaslat alapjan vannak
a Montessori-csoportokban.

Az intézmény akadalymentesitése két helyen tortént meg, az eszk6zok adaptilasara
nem volt szikség, ellenben speciilis eszkozoket (képes kartydkat, hallokészulék,
jardkeret, Ayres eszkozok, egyéb fejleszté eszkozok) tobb helyen alkalmaznak.

A megkérdezett Montessori-pedagégusok (14 f6) kaptak tdjékoztatist az integraciorol
egy személy kivételével. Nem volt olyan pedagogus, aki ne talilkozott volna kordban
fogyatékos gyermekkel munkija sorin. A megkérdezett pedagogusok porzitivan értékelték
az integraciot, véleményuik szerint minél kordbba kezdik meg, anndl hatékonyabb lesz a
folyamat. A munkajuk sordn egy kivétellel minden pedagogus mellett dolgozik valamilyen
segitd szakember gyogypedagdgus, gyogypedagdgiai asszisztens, fejlesztépedagogus, dajka.

A Montessori-intézményekben dolgozé gyogypedagdgusok mindegyike tart egyéni
foglalkozast, konzultalnak a szilSkkel, Montessori-pedagdgussal, ill. a tobbi gondozéval,
segitenek az eszkozhasznidlat, modszertan alkalmazasiban, taniacsot adnak a
fogyatékossagi tipussal kapcsolatosan, team értekezleteken vesznek részt (SZALAI 2007).

Montessori-modszerrel oktatott értelmileg akadalyozott
gyermekek PAC-val és HKI-val mért eredményei

A vizsgalatunk keretében az értelmi fogyatékos gyermekeket ellitd debreceni Barczi
Gusztav Egységes Gyogypedagogiai Modszertani Intézet Montessori-csoportjat> mértiik
fel. A Montessori-csoportban tanulé Down szindromids és autista spektrumzavarral
kiizd6 gyermekhez egy koreredet, nem, kor szerint illesztett kontrollcsoportot hoztunk
léte KAI-ban, ill. specidlis autista tagozaton tanulé gyermekekbdl.

A kovetkezd eredményeket kaptuk:

A Down szindromas gyermekek a PAC (Pedagogiai Analizis és Curriculum) minden
terliletén jobban teljesitettek a Montessori-csoportban. A Montesori-csoportban tanul6
autista gyermekek az onkiszolgdlds teriiletén jobb teljesitményt nyujtottak, mint a
kontrollcsoport didkjai, minden mas tertileten a specidlis tagozaton tanulé gyermekek
bizonyultak jobbnak.

Onkiszolgilis [Kommunik4cié| Szocializicié | Tevékenység

PAC eredmények Mont. | Kontr. | Mont. | Kontr. | Mont. | Kontr. | Mont. | Kontr.

IDown-szindr. 1 194 165 180 50 200 157 400 200
Down-szindr. 2 194 153 180 150 214 171 425 225
Autizmus spektr. 1] 142 110 70 100 62 87 83 200
Autizmus spektr. 2| 142 100 100 245 75 37 183 187

1. tablazat: A gyermekek PAC eredményei (Forrds: Bodoné 2008)

4 Szerzok: Bodoné Olah Krisztina, Mede Perla
5 A csoport vezetdSje Béres Maria gyogypedagogus
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A HKI-vel (Heidelbergi Kompetencia Inventdrral) mért eredmények a Down
szindromas gyermekeknél hasonldéan alakultak, mint a PAC-nél: minden terlleten
magasabb eredményeket mértiink a Montessori-csoportban. Az autista tanulok esetében
a praktikus képességek fejlettsége ismét a Montessori-csoportban bizonyult jobbnak.
Emlitésre méltd még a szocidlis kompetencia tertilete, ahol a Montessori-csoportban
tanulo autista gyermekek jobb eredményt értek el, mint a kontroll csoport. Ez nagyon
fontos eredmény, hiszen ez a terllet kulondsen érintett az autizmus esetén. A
Montessori-csoportba jiré gyermekek nagyon sokat tanulnak tarsaiktdl, akik sokszor
bevonjik Sket sajit tevékenységeikbe (BERES 2007).

Praktikus komp.| Kognitiv komp. |Szocialis komp.| Teljes komp.

HKT eredmenyek  "\fone [ Kontr. | Mont, | Kontr. | Mont. | Kontr. | Mont. | Kontr.
Down-szindr. 1 62 43 70 28 80 31 71 35
Down-szindr. 2 62 56 70 53 80 55 71 55
Autizmus spektr. 1 17 37 17 24 20 20 19 28
Autizmug spektr. 2 15 37 24 57 21 8 20 35

2. tablazat: A gyermekek HKI eredményei (Forrds: Bodoné 2008)

Osszefoglalas

Hazankban a Montessori-pedagogia az utobbi években nemcsak a tobbségi intézmé-
nyekben vilik egyre népszertibbé, hanem a gyogypedagdgia berkeiben is megtaldlhato.
Alkalmazzak latassérilteknél, tanuldsban akaddlyozott gyermekeknél, Williams-
szindromas gyermekek oktatisiban, autistaikndl, és egyre tobb helyen kap szerepet az
értelmileg akadalyozott tanulok oktatisiban is. RemélhetSleg egyre tobb értelmileg
akadalyozott gyermek oktatisiban jelenik meg ez a fantasztikus moédszer, és okoz
oromot a gyermekeknek és pedagogusoknak egyarant. A fent leirt alternativ pedagogia
modszertani Gjdonsigot jelenthet minden kolléga munkajaban, érdemes megismerkedni
vele kozelebbrdl is.
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intézményrendszerének hazai miikodése
cimii zarojelentés alapjan felvetett
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Absztrakt

A Fogyatékos Személyek EsélyegyenlGségéért Kozalapitvany (FSZK) Korai Intervencids Kozpontok fejlesztése
c. programjianak keretében a kora gyermekkori intervencié hazai rendszerét is vizsgilta. Az irds kiemel
néhdny olyan megillapitist, ami a korai intervenciéban érintett szerepldk szimdra gondolatébresztS lehet,
valamint a szerz& hozzaftzott gondolatai a kutatasi tapasztalatokra épuld intézményi és szakmai fejlesztések
irdinyaihoz is otletet ad. Kitér a szuldk informaldsara, a korai diagnézis koruli kérdésekre, a korai fejlesztés,
tandcsadas helyzetére és a kora gyermekkori intervencié elsGsorban a gyodgypedagdgiai szolgaltatokhoz
kotdds lehetSségeire, de kitér az egyenld esélyl hozzaférés terileti eltéréseire is. A Kozalapitvany néhiny e
témahoz kapcsolodé programjinak szakmai tovabbfejlesztését is felvillantja, ezzel sarkallja az olvasét a
tovabbtajékozodasra.

A cikk a program sordn végzett TARKI-TUDOK dltal végzett kutatds eredményeképpen késziilt zirGjelentésén
alapszik, amely elérhetd az FSZK honlapjan: http://www .fszk.hu/opi/szolgaltatas/korai-intervencio.htm

Kulcsszavak: kora gyermekkori intervencié rendszere, kutatas, FSZK — Fogyatékos Személyek
Esélyegyenloségéért Kozalapitvany

A Fogyatékos Személyek EsélyegyenlGségéért Kozalapitvany (FSZK) Korai Intervencios
Kozpontok fejlesztése ¢. programjanak keretében a kora gyermekkori intervencio hazai
rendszerét is vizsgalta.

A kutatds soran egyarant sor kerllt kvalitativ és kvantitativ eszk6zok hasznalatara.
Interjukat készitettek, fokuszcsoportos beszélgetéseket szerveztek, valamint on-line és
postai kérdGives felmérést készitettek a védondk, a hazi gyermekorvosok, a szulSk és
a korai fejlesztést végzd intézmények vezetsi korében. A hiromezer-nyolcszaz terileti
védéndbdl hétszazan valaszoltak, ebbdl nagyjabol 600 volt a tertleti alapon is
értékelhets kérdSiv. A védondk orszagos eloszlasat ismerve a cégnek sikertlt az adat-
bazisbdl sulyozassal megyékre vonatkozoan reprezentativ adatbazist formalni. Mintegy

s

Kereki Judit-Lannert Judit (2008): A korai intervencios intézményrendszer bazai miikodése cimd zaro-
tanulmany (FSZK) alapjan.
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800 sérult gyermek sziilei toltotték ki a postai kérdivet, és kildték vissza. Online
modon 150 sziulotdl sikerult még kiegészitd informacidhoz jutni. A szil6i adatbazis
ugyan nem volt reprezentativ (hiszen nincs ismeretiink az alapeloszlasrél), de az egyéb
adatbidzisokbdl kapott adatokkal és a kvalitativ vizsgilatok eredményeivel Osszevetve jol
hasznosithaté informaciokat kaptak a kutatok. Feltérképezték a korai fejlesztést nyujtd
intézmények korét is, a latokorikbe kerilt mintegy 150 intézmény kétharmada vala-
szolt. A szabalyozasi kornyezetrdl, fejlesztési elképzelésekrdl és a korai intervencioban
érintett szakemberképzésrdl is késziiltek elemzések. A kutatds sordn igy tobb adatbizis,
a korai intervencié szereplGit feltérképezs lista és 12 hattértanulmany készult.
Elmondhat6, hogy a TARKI-TUDOK munkatirsai hatalmas informaciémennyiséget gytij-
tottek Ossze, amely még rengeteg municiot tartalmaz a tovabbi misodelemzések
szamara. A kutatdst a mintegy 400 oldalas zardjelentés tartalmazza.

A cikk a program sorin végzett TARKI-TUDOK dltal végzett kutatds eredménye-
képpen készilt zardjelentésén alapszik, amely elérheté az FSZK honlapjan:

http://www fszk.hu/opi/szolgaltatas/korai-intervencio.htm

A korai fejlesztés, tanacsadas fogalman tal a mai gyogypedagogiiban mar egy atfogdbb
értelmezése miatt, fokozatosan a kora gyermekkori intervencioé fogalma is beépil. So-
kan, sokfélét gondolnak a fogalom mogé, hasznaljadk is egyre tobben, azonban e
komplex rendszer mikodését hazankban nem ismertiik 2008-ig, feltérképezésére nem
keriilt sor. Az SZMM (ICSSZM — Ertékelemzési zdarojelentés, 2005) korai fejlesztés
koncepciodjardl készitett anyaga volt az, ami a kora gyermekkori intervencié koncep-
ciojat megfogalmazta, osszefogta. Azonban ehhez a koncepcidhoz sem készult 2005-
ben atfogo, széles kord hazai kutatds. IdGszert volt tehat kutatdsra alapozott tényfelta-
rast végezni, hogy a kora gyermekkori intervencié rendszere, annak buktatéi és ered-
ményei felszinre keriiljenek és meginduljanak a rendszer kiilonb6z6 szint szerepl6i
kozt az egylttmikodések, egyeztetések, a kilonbozd folyamatok o6sszehangoladsai.
Gondolunk itt az egészséglgyi, szocidlis és kozoktatds tertiletén belili folyamatok,
rendszerek Osszehangolasara, egyeztetésére. A helyzetkép lehetévé teszi a mar mikods
rendszerek, teriiletek jo gyakorlatainak erdsitését, a gyenge lincszemek atszervezését,
javaslatokat az dtalakitdsra.

Hidnyt potld és a szakmai fejlesztéseket megalapozé kutatisiban, a Fogyatékos
Személyek EsélyegyenlGségéért Kozalapitvany (FSZK) Korai Intervencios Kozpontok
fejlesztése c. programjanak keretében a kora gyermekkori intervencié hazai rendszerét
is vizsgalta. A program a Szocidlis és Munkatigyi Minisztérium Fogyatékossagligyi €s
Rehabilitacios FGosztilyanak timogatasaval valosult meg. A program daniai és belgiumi
tanulmanyutak keretében a kilfoldi egytttmikodési lehetGségeket is figyelte és az adott
orszagok rendszerében a korai intervencié megjelenését. A program kozponti eleme az
az atfogd hazai kutatds volt, mely a hazai kora gyermekkori intervencié magyarorszagi
helyzetének, a kora gyermekkori intervenciot nyujté szolgaltatok szamanak, mikodési
feltételeinek, szolgaltatisainak teljes kord felmérésére iranyult. Teljes kord hazai kutatds
lebonyolitasan tal az elkésziilt zarétanulmany 6sszegzi a feldolgozott kutatisi eredmé-
nyeket, tapasztalatokat és a szolgiltatasfejlesztésre tett javaslatokat.

A tanulmanyt tarsadalmi egyeztetés céljabol a honlapunkra (www.fszk.hu) feltol-
tottik és forumot biztositunk a hozzaszolasokra, véleményezésekre. Ezt koveti egy
atdolgozas, melyet a végleges viltozat terjesztése kovet.

A program részeként kozbeszereztetés keretében a TARKI-TUDOK Zrt. széles kor(
hazai kutatds lebonyolitasat vallalta.

142



A kutatas sordn torekvés volt a koragyermekkori intervencio teljes rendszerének
feltardsara. Ehhez sziikséges volt a kutatds terepének, a korai intervenci6 rendszerének
tisztazasa is.

A kutatas koncepcidjinak kialakitisihoz és a kutatds targyanak kortlirasihoz az
ICSSZM (Ertékelemzési zardjelentés, 2005) korai fejlesztés koncepci6jarol készitett
anyagdra, mint kiindulé tanulminyra tamaszkodott a kutatis. Ez alapjan az
esélyteremts, esélykiegyenlit6  beavatkozdasok  harom, egymastél idSben,
szabalyozasban, finanszirozas, intézményrendszer és mikodés szempontjabol jol
elhatarolhaté szakaszra bonthatok:

a.) a szUrés €s a jelzés,

b.) a minGsités és a diagnosztizalas és az

c.) ellatasok, juttatdsok és szolgiltatasok szakaszaira.

Ezt a folyamatot és az egyes tevékenységek elemeit nevezzik: kora-gyermekkori
intervencionak és ezt tekintettiik a kutatas targyanak.

A Kkutatds sordn szamos adat, észrevétel és tapasztalat szlletett, amely hasznos
informacié lehet a gyogypedagdgiarol gondolkodok, a gyogypedagogia teriletén
dolgoz6 szakemberek sziamara. A cikkben néhdny gondolatébresztd tanulsigot
villantok fel a kutatds eredményeibdl, bizva abban, hogy a teljes tanulmany elolvasisara
és véleményezésére sarkallja az olvasot.

Villanasok a kutatas eredményeibdl

A kutatas egyik fo eredménye az ellato rendszer feltérképezése.

LA koragyermekkori intervencio intézményes szereplGinek megkeresése segit a teljes
rendszer feltardsdaban, az intézményhdlo elemei kozotti kapcsolat és az egyes elemek
Junkciojanak, miikdodesi feltételeinek dttekintésében. Jelen esetben alapvetd intézményes
szereplonek tekintiink minden olyan intézményt (illetve annak képuiselojét), amely a
sériilt illetve lassiibb fejlodésmenetii gyermekkel fogantatdsatol kezdve 6 éves kordig
kapcsolatba keriil(het). Ennek értelmében ide soroljuk a gyermekrebabilildcios
szakorvos, sziilészorvost, neonatologusa Perinatdlis/Neonaldlis Centrumokat, a kor-
bhdazak csecsemo- és/vagy tjsziildtioszialyail, hdazi gyermekorvosokat, védonoket, gyer-
mek-neurologusokat, korai rebabilitdaciot/babilitdciot végzd intézményeket, gyer-
mekjoléti szolgalatokat, falu- és tanyagondnoki szolgdlatokat, csaldadsegito kézpontokal,
gyermek- és ifjusagi pszichidtridkat, szakértoi bizottsdgokat, nevelési tandcsadokat,
korai fejlesztd kézpontokat, konduktiv terdpidat nyujié intézményekel, bolcsédéket,
ovoddkat, fogyatékosok apolo-gondozo otthonail, egységes gyogypedagogiai modszertani
kézpontokat, konduktiv pedagogiai intézményeket, pedagogiai szakszolgdlatokat, nem
centrumszeriien miikoédo alapitvanyokat, maganelldtokat, fogyatékos személyek érdek-
védelmi szervezeteit.”

Fontos kiindulé adat volt a kutatishoz, hogy a korai fejlesztés, tanicsadasban
részesils gyermekek szima mennyi, hiny gyermekhez kellene eljutni a szolgiltatisnak
és e kettd Osszevetése.

A kutatas soran érdekes szimadatok, Osszefiiggések kertltek eld.

LAzt mondbatjuk, bogy mintegy 9-10 ezer hat év alatti korai fejlesztésre szorulo
gyerek van (nem feltétleniil madr a sziiletés idopontjatol), és ebbol mintegy 5-6000
gyermek kap intézményes elldatast. Vagyis t6bb gyermek kap elldtdst, mint amirél a
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bivatalos statisztika tud (2007-ben 2500 gyermek a szakértdi bizotisdgok adatai
alapjan), ugyanakkor mintegy 30 szazalék lebet az elldtatlan gyermekek ardnya.”

Kérdés, hogy a gyermekek tobbsége valoban ellatatlan-e vagy csak nincsenek a kora
gyermekkori intervencio regisztralt rendszerében. A rendszerben az ellatott gyermekek
szama nem egyezik meg a diagnosztizdlt gyermekek szamdval. Az is fontos tény, hogy
egy gyermek ellatisit tobb intézményhez is kotni lehet. Mindezek miatt az ellatott
gyermekek aridnya jelentGsen becstlt adat még mindig. ElSrevetitik a kutatas ered-
ményei, tanulsigai az egységes adatbazis létrehozasat, mikodtetését az egészségligy,
szocialis és kozoktatds rendszerének Osszekapcsolasaval.

A fejlesziett gyermekek majdnem 50 szazalékdt Budapesten ldtjak el (mikézben iit a
0-4 éves népességnek csak 14%-a lakik).”

Még mindig jelentSs a févaroshoz kotottség a fejlesztést illetGen, holott a vidéki fej-
leszt intézmények modszertana, felszereltsége, szakember ellatottsiga is megegyezik a
f6varosiakéval. Ez az adat sugallja, hogy még mindig ,jol menedzselt” nevekhez kotott
a szolgaltatasok igénybevétele és nem a konnyebb elérhetSség a {6 szempont a szil6k
korében. Tobb esetben lehet a ,vindorlas” oka a helyi szolgaltatisok hianya. Sokan
felvallaljak az utazas faradalmait a heti, kétheti, havi fejlesztés, tanicsadas érdekében.
Azt gondolom, ez a tijékoztatds és informacidhiany miatt ilyen meghatirozo, hiszen a
média, a kozélet inkdbb a févarosi ellaté helyeket emliti. Nemcsak marketing, PR fogas
miatt, hanem azért is, mert a vidék szerényen megbuvik és 6nmenedzselése nem elég
jo. Vannak vidéki szolgiltatok, jo szinvonald szolgaltatisokat nyujtva, mégis akar a
médiaban, akar honlapokon, akar szérolapokon tekintjiik a févarosi intézmények meg-
jelenése gyakoribb. Kérdés, hogy az informaciéhoz valé egyenlS esélyl hozzaférés a
vidék tekintetében hogyan valosul meg. A vidéki sziilok esélye a szolgaltatisokhoz valo
hozzaférésre rosszabb illetve jelentGsebb aldozatokat kivan.

LA legnagyobb elldtdsi gondokat az észak-magyarorszagi régio mutatja, amelynek
megyéi szinte minden mutatoban alatta vannak az orszagos dtlagnak.”

Ennek oka lehet a f6varos megkozelithetGsége. Tobben Budapestre viszik a gyerme-
kiiket, bizva a szinvonalasabb ellatasban. Illetve szamolni kell a terllet szakember
ellatottsiganak szintjével is. Az atlagos foglalkoztatasi mutatok alacsonyabbak e térség-
ben, mint az orszig mis vidékein, igy egyrészt a munkahelyek szamaval is magyaraz-
hatjuk. Ugyanakkor a visszatér§ szakemberek szama is valoszinGsithetSen kevesebb e
térségben. A szakemberek speciilis képzési, tovabbképzési lehetSségei is okozhatjak e
mutatot. A specidlis tudas hidnya, a specidlis szolgaltatisokat szUkiti.

~Mintegy 100 korai fejlesztést végz6 intézmeény adatai alapjan a korai fejlesztésben
résztvevd gyermekek szama évrél évre no, mintegy 20 szdazalékpontot emelkedett 2005 és
2007 koézott”

Ez a diagnosztika és a szlrések pontosabbad vildsit vetiti elénk.

JAltalaban az iskoldzottabb sziilok gyermekei kordbban keriilnek az elldidsba, mint
az alacsonyabb iskolai végzettségiieké. Ugyanakkor 1igy tiinik, hogy a rendszer a szol-
galtatasok béviilésével, a PIC/NIC centrumok megjelenésével és a diagnosztika fejlo-
desevel valamit korrigdl ezen az egyenlétlenségen.”

Ennek oka az informaci6 szélesebb korl hozzaférése lehet (cikkek, konyvek, hon-
lapok...) az iskolazottabb sziil6k kérében. Ugy vélem, hogy az iskolazottsag itt az infor-
miacioszerzés szélesebb spektrumat jelenti, ami e mutatoban megjelenik. Kompenzailni
a szul6k egyenld esélyl, szinvonald ismeretekhez juttatisaval lehetne. Ezt a Kozalap-
itvanyunk a szulGsegitd halozatok kialakitdsaval is segiti, ezdltal a kiilonbozd szinten is-
kolazott szul6k minimum tijékoztatisa megtorténhet az elsé idSkben mar.
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LA vdlaszado sziilok t6bb mint 17%-a nem volt elégedett a varandossdg alatti
Jelzéssel, tdjékoztatdassal, és a megkérdezettek t6bb mint 40%-a sajdt bevalldsa alapjan
vagy nem kapott megfelelo jelzést az egészségigytol, vagy nem idében kapta ezt. Az
egészsegligyi sziiro-jelzok koziil a PIC/NIC centrumokkal inkdbb meg vannak elégedve a
sziilok, mig a korbdzakkal kevésbé.”

Sok olyan kezdeményezés, elsGsorban sziilGsegitd szolgaltatas van ma mar Magyar-
orszagon, amely segithetné a tajékoztatast, amennyiben a megfelelS idében érné el a
szul6t. Nyilvan az egészségligy és a sziilGsegités, tdjékoztatis Osszekapcsolodisa fontos
lépés lehetne a szildk els informalasa tekintetében. Annal is inkabb, mivel ez az id6-
pont igen fontos a gyermek tovabbi sorsira vonatkozdan, hiszen nem mindegy, hogy
mit, hogyan és ki mond el és mivel segiti a szilét. Ebben az id6pontban a szil§ az
egészséglgytsl var tdjékoztatast, holott az ide vonatkozé informacio, amit tudni
szeretne mar tdl mutat az egészségligy rendszerén. Ez a pontja a kora gyermekkori
intervencio rendszerének igen fontos elem kell, hogy legyen az egészségligy, a szoci-
alis, és kozoktatasi tertilet altal adott informaciok 6sszehangolasaban és nem kihagyva
a szilGsegitd szolgaltatokat sem.

LA védond és a hdazi gyermekorvos k6z6tti kapcsolattartas t6bb szempontbol nebhézkes.
A védonok leginkdabb a szabad orvosvdlaszids kovetkezményének lartjak a megfelelo
egyiittmiikédes lazulasat. Ugyanakkor a védonodk szerint a bdzi gyermekorvosok Idtjdk
el legjobban a sziilok tajékoztatdsanak a feladatat.”

LAz intézményvezetok egységesen képuiselik azt a nézetet, hogy az tijsziilotiekkel,
kisgyermekekkel foglalkozo orvosok dltalaban nem ldjékozodnak arrol, hogyan
ismerbetnék fel az eltérd fejlodésii gyermekeket, s a kora gyermekkori fejlesztésben rejlo
lebetdsegeket sem ismerik.”

Kulcsfontossagu és a gyermek és a szulSk szamara a legels6 id6kben meghatarozo
szakemberek, a korhdzi gyermekorvos, a védénd és a hdzi gyermekorvos. E téren a
gyermekorvosok és védondk szamara sziikséges informdciokat tartalmazé kiadva-
nyokkal és képzésekkel, tovibbképzésekkel kellene tovabbsegiteni a szakemberek
munk3jat. Tekintve, hogy elsGsorban egészségligyi ismeretekben tudnak tdmogatast
nyujtani, az informalasukat a szocidlis €és a kozoktatas, gyogypedagdgia irdnyaba is ki
kell terjeszteni. ElsGsorban a gyermekek fejlesztési lehetSségeivel megismertetni, és
keziikbe adni elsGsorban azoknak a szolgaltatéknak a listdjat, akik a sziilket tovabb
tudjak segiteni a gyermek fejlesztésében. A helyi, megyei, régios ellatok kapcsolati lehe-
t&ségeirdl informalni kell a védéndket és hazi gyermekorvosokat. Mindehhez nyom-
tatott €s elektronikus ismertetSk sziikségesek, amik a sziil6k szimara is mind szélesebb
korben hozzaférhetSek.

LAz esetek alig t0bb mint felében (59%) készitett a korbdz diagnozist a komp-
likdciokkal jaro sziiléseknél. A korbdazi diagnozisok 7,5%-a nem keriilt vda a korhdzi
zdrojelentésre.”

Ennek gyogypedagdgiai szempontbol és a szlrés, diagnosztika szempontjabdl is
nagy veszélye, hogy a gyermek veszélyeztetettsége, a korai fejlesztésének, tanics-
adasnak igénye nem meril fel azonnal, holott a zardjelentés alapjan mar elindulhatna
a gyermek diagnosztikus ttja. Ebbdl az adatbdl kiindulva mind a gyermekorvos, mind
a védénd mir tudna a korai idGszakban javasolni szolgaltatokat a gyermek korai
fejlesztésének megkezdése érdekében. Illetve a SzakértSi Bizottsighoz vald irdnyitdsa a
gyermeknek mar sokkal korabbi idGszakban megkezdSdhetne a sziiletési zardjelentés
jelzései alapjan, amennyiben a gyermek aktudlis fejlédése is indokolja.
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LA 28 szakértbi bizottsag mumnkdja soran Jsszesen tébb, mint SO-féle vizsgdlati
eljarast, tesztet, fejlodeési skalat alkalmaz. A baszndlt diagnosztikus eljardsok kor-
szeriitlenek, gyakorlatilag egyik sincs engedélyezve. Egy jogtiszta eljdards létezik jelenleg,
a WISC-4.”

LA korai elldto intézmeények vezetdi dsszesen 56-féle dltaluk baszndlt diagnosztikus
eljardsrol tettek emlitést.”

A viszonylag nagyszamu diagnosztikus eljarasok ellenére, a szakért6i bizottsigok
diagnosztikus bazisa is fejlesztésre szorul. Ez jelenti a korai diagnosztikara kiképzett
szakembereket és a diagnosztikus eszkozoket egyarant. A korai diagnosztikahoz illesz-
kedd szakemberképzésre, tovabbképzésre és sztenderdizdlt vizsgalod eljardsokra lenne
szikség. Az egyes szakértGi bizottsigok egységes korai diagnosztikdra vonatkozo vizs-
gilati protokolljanak kialakitasiara kell torekedni. Jelenleg, a korai diagnosztika hazai
gyakorlata nem képviseli az egyenld esélyl hozzaférést, hiszen sem a diagnosztikat
végzG szakemberek, sem az alkalmazott eljarisok nem egységesek orszagosan.

LA vdlaszado intézmények dtlagosan kilenc kiilénbozé modszert/terapidt hasz-
ndlnak munkdjuk sordan. A nagymeéreto fejleszto kozpontok nagyjabol 20-25 kiilonbozd
terdpidt végeznek. Osszességében 55 féle eljdrds baszndlatdarol szamoltak be az intéz-
meények.”

A terdpidkhoz valé egyenlS esélyl hozziférés lehetGsége sem adott. Viszonylag
nagyszamu terdpids eljardsok alkalmazdsa mellett azonban a hozzaférés tertleti
egyenetlensége rontja a képet. A kilonbozd terapiak alkalmazisa esetleges, az adott
intézmények szakembereinek végzettségétsl, tovabbképzésen vald részvételétdl
fuggnek, valészintleg nem tudatosan kialakitottak.

,INebéz képet kapni arrol, mennyire illeszkednek a diagnosztikus modszerekbez a
terdapids eljardasok. A valaszado intézmények dtlagosan kilenc kiilénbézé mod-
szert/terapiat baszndlnak munkdjuk soran, de volt egy olyan intézmény is, amely a 34-
bol 30 modszert hasznal. Az intézmények fele legfeljebb 7 kiilonbozo terapidval él, és 10-
nél kiilénbozo modszert alig 16bb, mint negyediik alkalmaz. A nagymeéretii fejleszto
kézpontok nagyjabol 20-25 kiilénbozo terapidt végeznek, és kiiléndsen érdekes, hogy a
legtobb féle (30) modszert egy kicsi intézmény jeldlte, azaz olyan, abol tiznél kevesebb
gyermekkel foglalkoznak. Osszességében 55 féle eljdards haszndlatdrol szamoltak be az
intézmeények.”

A fentiekbdl is latszik, hogy a fejlesztést végzd intézmények sokfélék, a fejlesztés
mindsége valtozo. Sajndlatosan ez a szul§ szempontjabol nem megnyugtatd, hiszen a
terapidk, szolgaltatdsok rendszerében eligazodni szinte lehetetlen. Mi lenne jo a
gyermeknek... Arrdl nem is beszélve, hogy térségenként eltérd a szolgaltatisok tipusa
és mindsége, intenzitdsa. A fejlesztést végzs intézmények szamara protokollban meg-
hatarozott alap moédszertarra lenne sziikség. Olyan altalanosan hasznalt minimum 10-15
modszerre intézményenként, ami minden szolgaltatonal minimalisan elérhetd.

LAz intézmeényvezetdi interjuik soran elbangzott, hogy nehéz szigoriian betartani a
térvényi eldirdsokat, biszen teljesen a gyermek egyéni fejlodeésitjatol, terbelbetoségetol
Sfrigg, hogy mennyi foglalkozdst bir el, és milyen jellegii eljdrds fogja eldrevinni az &
Sfejlodesét. Ezt a szakember tuddsa és tapasztalatai alapjan tudja eldénteni. Befolydsolja
még a terdapids szolgdltatds mennyiségét a lakobelytol valo tavolsdg is, mert a messzirdl
odautazoknak egy t6mbben probdljdk megadni az oraszamot a gyermek teherbirdsatol
Jfriggben, annyit mégsem tudnak bizlositani egyszerre, mint a térvény dltal eloirt. Azt
Sfontosabbnak tartjigk, hogy a (0bbszéri utaziatds elkeriilésével megelozzék a kis-
gyermekek (kiillondsen a picik) dllapotromldsdt, és a sziilok extrém leterbelését. Az
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interjui, beszélgetések alapjan basonloan a szakeért6i bizottsdgok vezetbibez, az
intézmeényvezeltok koézott sincs konszenzus abban a kérdésben, hogy mennyi is a térvény
altal leirt ora idotartama. Van, aki a 60 percet felbontja félordkra, van, akinek 30 perc,
vagy az iskolai 45 perc jelent egy ordt, s van, aki alkalmat szamol, ebben benne van az
egyéni és csoportfoglalkozads is.”

LA 92 intézmény koziil a kérdezett idoszakban (2008. majusaban) hatvanbat helyen
Solyt 3 év alatti gyermekek kovai fejlesziése. Az dtlagosan biztositott idokeret 3,5 6ra volt,
az intézmények medianja azonban 2, ami azt jelenti, hogy t6bb olyan intézmény volt,
abol dtlag alatti oraszamban folyt fejlesztés, mint abol datlag felettiben. A legtébb helyen
a jogszabdly szerint kotelezd beti 2 ovdt kapjak dtlagosan a gyerckek.”

LA 3 és 5 év kozotti gyerekek fejlesztésérdl valamivel t6bb intézmény, dsszesen 76-an
szamolltak be. Az & dtlagos beti oraszamuk 5,2, de hasonloan a harom év alattiakboz, a
medidan érték itt is alacsonyabb az dtlagiol, mégpedig beti 4 6ra, ami egyébként pontosan
a jogszabdlyban rogzitett fejlesziési idokeret.”

,Ugy titnik, a vdlaszolo sziilok nagy része igénybe veszi a szolgdlialds adia lebeld-
ségeket, s a gyerekek nagy tobbsége, még ha t6bb intézményben is, de megkapja
oraszdamban a térvény dltal helyesnek tartott normat.”

A mir fejlesztésbe bevont gyermekek szamira biztositja a rendszer a torvény altal
el6irt minimum oraszdmot. Ez Osszecseng az intézményi és a szilsi valaszok Ossze-
vetésébdl egyarint.

~Mindenesetre az elldaté intézmények kérdoives valaszaibol az dertil ki, hogy a
Sfejlesziésben lévo gyermekek egybarmaddnak egyéni fejlodését csak évente, vagy anndl
ritkdbban ellendrzik. Nincs 0Osszefliggés az intézmény méretével, sem az alkalmazott
lerdpidk szamdval. Erdemes arra is figyelni, hogy az intézményekbdl a gyerekek 5%-a
azért maradt ki, mert a sziilok nem vitték t6bbszor a gyermekiiket. Az 6 tovabbi fejlo-
destikrol, sorsukrol nem sokat tudbatunk.”

LAz esetszamra juto szakemberlétszam kevés a szakértoi bizotisagokban, folyamatos
leterbellséget okoz, és ami még komoly probléma, meghosszabbitja a vizsgalatra valo
varakozds idejét. Vannak belyek, abol 1-1,5 bonapos a vardlista (Szolnok Varosi SZB),
van, ahol 2-3 honap (Bdcs-Kiskun 2. sz) vagy fél év (Hajdu-Bibar), és olyan is akad,
ahol 1-1,5 évet kell varni a vizsgdlatra (Pest megyei 1.sz, Csongrdd, Veszprém).”

Sziikséges lehet a szakemberszim novelése a szakértGi bizottsigokban, de az is
elképzelhets, hogy a korai diagnosztikdara épuld regiondlis centrumok alakulnak. A
szakértSi bizottsagok ugyanis az esetszimot tekintve nem nevezhetSk a korai diag-
nosztikara specifikusnak, hiszen a korai fejlesztés, tandcsadas célzott korosztilya vizs-
galati bazisukban kisebb esetszamu, mint a beiskoldzas, sajitos nevelési igény késSbbi
életkorban valé megallapitisara vonatkozé vizsgalatok szama. Ebbdl adédéan a
szakemberek kapacitasa is kisebb a korai diagnézisra vonatkozoan valamint a vizsgalati
modszerek is eltolédnak a korai diagnosztikatol és mindez joggal vetheti fel a korai
diagnosztikai centrumok felallitisinak igényét.

LA korai fejlesztoé intézetekben a leterbeltség szordsa nagyon nagy, van olyan
intézmény, abol az adott idoszakban egyetlen gyermeket sem fejlesztettek, igy itt a
mutato értéke nulla, de van olyan is, ahol 28-szor annyi gyereket ldttak el, mint abdny
szakember dolgozik az adott belyen.”

A korai fejlesztés, tandcsadas feladatat sokan és sokféleképpen végzik az orszagban.
Igénytdl fuggden és attdl figgetlentl is tapasztalhato, hogy alapité okiratban megjelenik
e a feladat az intézményeknél. Sajnalatosan tobb olyan intézmény is van, ahol a
gyakorlatban nem biztositanak ilyen szolgaltatast. Ugyanakkor tobb helyen viszont jo
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szinvonalon végzik e feladatot. Mindennek hitterében a megfelel6 szakemberek
jelenléte vagy a szikséges eszkozok rendelkezésre allisanak hiinya all. Tobb intéz-
mény esetében a szamos profil egyike a korai fejlesztés, igy eldfordul, hogy a szak-
emberek kapacitisa nem ide irdnyul. A korai fejleszt6 centrumok kialakitdsdnak jelen-
tGsége a szakemberek kapacitisinak, leterheltségének mutatéin is javithatnidnak.
Ugyanakkor specidlisabb végzettségU, felkészultségl szakemberek latndk el a korai
fejlesztés feladatat. Akdr egy tobb célu intézményen belil, akar 6ndlléan létrehozott
korai fejlesztd centrum specifikus ellatast tudna biztositani, ugyanakkor a szakemberek
leterheltségét is oldana. Jelenleg sok esetben tapasztalhaté a szakemberek leter-
heltségének vizsgalatakor, hogy kiulonbozd korosztallyal, kilonbozs feladatokat vé-
gezve aprozodik el egy-egy szakember. Sokszor a korai fejlesztés és a fejlesztd
felkészités a szakemberek masodallasit jelentik, ami a leterheltség szempontjabol és a
specializalodas tekintetében sem szerencsés. Sokszor Ugy tlnik a korai fejlesztés tigye
egy masodlagos tényezs, holott a specidlis szaktudis fontossagat sugalljuk,
hangsulyozzuk. Gondolok itt arra, hogy a megfelel§ szakos gyogypedagdgus jelenlétét
hangsulyozzuk lépten nyomon, ugyanakkor a korai fejlesztés tertiletén, ami a gyermek
sorsinak meghatarozéja, nem koveteljik meg a korai fejlesztés szaktudasat. A korai
fejlesztés, tandcsadas a gyogypedagogus képzésben mar évek ota megjelenik ugyan, de
specifikus tovabbképzést nem épitettiink ki a kordbban végzett szakemberek szamara
és e specidlis terilet meguijulé ismereteinek bévitésére a terlleten dolgozé szakemberek
szamara. Mindezekbdl adodik, hogy az orszag kilonbozs tertletein kilonbozs vég-
zettségl szakemberek, sokféle formaban végzik e fontos feladatot. Nincs egyenld
mindségl korai fejlesztés, nem lehet egyenld esélyekkel hozzaférni a szolgaltatishoz.
Sajnalatosan ad hoc jellegU, eseti a hozzaférés az orszdg nagy részén, még akkor is ha
szamos intézmény, szimos szakember mar bekapcsolédott az elldtasba.

LA mindsités és diagnosztizdldas szempontjabol bdrom dgazat (kézoktatds,
egészségiigy, igazgalds), mig az ellato dgazatok kozt a hdarom felsorolton tiil a szocidlis
szféra is szerepel. Nem ritka, hogy az egyik dgazat adja a mindsitést, mig egy mdsik
nydjtia a szolgaltatdast. Mig a korai fejlesztés a Szakértoi és rebabilitdcios bizottsagok
iranyitdsaval koberens (bdr bonyolult) rendszert alkot, a szocidlis elldtdsok
szétaprozottan jelennek meg. Alacsonyabb szintii, nebezen megtalalhato jogszabdlyok
szabalyozzadk oket, igy igénybe veételiik a kliens informadaltsagon alapul, és meglebetdsen
esetlegesnek tiinik.”

Ez a kutatasi tapasztalat is alatamasztja, hogy a kozoktatasban jol mikods rendszert
a szocialis és egészségligy €s igazgatds szolgaltatisaival Osszekapcsolva, kozos rend-
szerré formalva lehetne eredményesen muikodtetni. ElkertilhetS lehet egy Osszehangolt
mikodéssel az, ami jelenleg még tapasztalhatd, hogy a kiillonb6zs dgazatok Gjra €s djra
diagnosztizaljak egy-egy gyermek problémajit, Gjabb és Gjabb vizsgilati helyzetnek
kitéve gyermeket €s szul6t. Egy kozos vizsgalati protokoll segithetné az egyszertbb és
gyorsabb utat a diagnozishoz, fejlesztéshez. Osszehangolt mikoddés tenné lehetévé a
szul6k megfelels és komplex informaldsat is.

LA korai elldtdsra vonatkozo rendelkezések az dgazati torvényeken beliil elszortan
Jelennek meg. Nemcsak az dgazatok szerinti szétaprozolisag teszi szOvevényessé és
nebezen dttekinthetové a szabdlyozast, de még az egyes jogszabdlyokon beltil is nebezen
dttekintheté a belyzet”

Tarcakozi egyeztetésekkel segithetd a jogszabalyi kornyezet, szabilyozas is. Erre
vonatkozéan a Kozalapitviny folyamatos egyezteté megbeszéléseket szervez az érin-
tetteknek. Ehhez j6 alap a kutatas is.
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LA kérdoivben megkértiik a sziiloket, bogy egy 6tfoki skdldan értékeljék a felsorolt
probléemakat. E szubjektiv értékelést figyelembe véve azt lebet mondani, bogy a két
legnagyobb probléma, amivel szembesiilnek, az awyagi meglerbelés (3,47) és az
informdcio hianya (3,5). A listabol legkevésbé a kérnyezet meg nem értése (2,49) és a
szolgdltatdsok szinvonala (2,57) aggaszitotta Oket. A kettd k6zolt szerepelt a ,nincs kire
bizni a gyereket” (2,81), az utazads (2,74), és a szolgaltatdsok nem elegendd mértéke
(2,98).”

A szulsi valaszokbdl kitlinik, hogy még mindig nem jutnak hozza ingyenesen a
szolgaltatisokhoz a sziil6k, holott szamos szolgaltaté a kozoktatis keretében biztositja
a korai fejlesztést, tanacsadast ingyenes szolgaltatisként. Ennek oka lehet az is, hogy a
szulok nem taldljak meg azokat a szolgiltatokat, ahol ingyenesen vehetik igénybe a fej-
lesztést, vagy még mindig erds az a nézet, hogy amiért fizetni kell, az jobb szinvonalu.
Elsfordul az is, hogy tobb fejlesztést kivannak igénybe venni a csalddok, vagy mas
terapidkat is bevonnak, ami mar tobblet anyagi terhet jelent. A masik tényezS, ami az
anyagi megterhelést okozza, hogy a lakéhelyen vagy kozelében a gyermek szdmara
sziikséges elérhetd szolgiltatds nincs, ezért utazni kényszeril a csalad, ami szintén
jelent&s tobblet teher. Kulonosen, ha a gyermek szdllitdsa tomegkozlekedéssel nem
megoldhat6, de fejlesztése intenziv beavatkozast igényel.

Az informdciohidny, mint altalinos probléma a korai fejlesztés idején taldn leginkdbb
érinti a szilSket, hiszen ebben az idGszakban a gyermek sorsit befolyasolhatja az
informacié megléte vagy hidnya. Ez vonatkozhat a diagnézisra, az ellatasi szinterekre,
a lehetGségekre, jogszabilyokra, és szinte minden gyermeket, csalidot érint§ ismeretre.

A védondk €s a szuldk jelzései kissé ellentmondasos képet mutatnak. Tény azonban,

o o

hogy vannak térségek, ahol egyértelmien kimutatta a vizsgalat a védéndi halézat
megerdsitésének, a terhesgondozasok, a csalddlatogatisok szamanak novelésének
sziikségességét.

LA sziiloi adatbdazisbol — babdr az iskoldzotiak ott feliilreprezentaltak — hasonlo
eredményeket multat. A problémdk 60 szdazalékaban volt az elsd jelzd egy egészségigyi
dolgozo, 27 szdzalékdaban a csaldd, vagy a sziilo maga, négy szazalékaban valamilyen
intézmeény és pusztan hdarom szdazalékban a védono. Minél kevésbé iskoldzott a sziilo,
anndl inkabb az intézmény jelez.”

A probléma jelzése is Osszefiigg az informdcidaramldssal. A kutatds eredménye azt
tiikrozi, hogy a jelzés még mindig nagy szazalékban intézményesult folyamat.

LA sziilok alulinformdltak a sériilt gyerekeknek jdro juttatdsokkal kapcsolatban is. A
Jfokuszcsoportos beszélgetésekbol kidertil, bogy az énkormdnyzatok egy része nem nyijt
korrekt tdjekoztatast, példaul egy igazolvany kiaddsakor nem adnak automatikusan
informdciot arrol, hogy az milyen jogosulisdgokkal jar. Igy nagyon sok az esetlegesség a
tekintetben, hogy mikor, kitol, milyen médon értestilnek jogaikrol és az alanyi jogon jaré
Juttatdasokrol.”

A megfelels idében kapott és megfelel6 minGségl informacié a szulok szamara
elengedhetetlen. Kulonosen jelentds ez az anyagi kérdések, illetve a kilonbozs
szolgaltatisokhoz valé hozziférés tekintetében. A gyermekek utin jard juttatisok
tekintetében nem, vagy késve kapnak informiciot a sziil6k. A Kozalapitvany szilGsegitd
szolgaltatasok halozatanak kiépitésével is segiteni kivinja a sztil6k miel6bbi komplex
informaldsat a juttatasokrol, szolgaltatisokrol. Fontos lenne azonban elérni, hogy aki
els6ként tajékoztatja a diagndzisrdl a sztldket, maga is megfelelGen tajékozott legyen a
juttatasok, szolgaltatisok helyi lehet&ségeirdl, jarulékok, jogosultsigok rendszerérdl.
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Hozzaférhetd Osszefoglald kiadvanyok elkészitése lenne indokolt, melybe a helyi
lehet&ségek, szolgiltatasok és elérhetGségeik bekertilnek.

LA szillok eloszor altalaban az egészségrigyben taldlkoznak azzal, hogy a gyermekkel
valami probléema van. ugyanakkor az egészségiigy erre nincs felkésztilve. A PIC-NIC
centrumokban késziilt interjiik alapjan mondhbato, hogy az osztdlyvezetok és orvosaik
dltalaban csak a legalapvetobb szocidlis juttatdsokat ismerik. Az emelt csaladi potlék
Jjogosultsagot ok inditjak el, de egyéb részletes tajékoztatdst az orvosok nem nyijtanak.
16bben megjeldltek, hogy a védondik jobban ismerik a szocidlis juttatasi lebetoségeket és
tajekoztatjdk ervol a sziiloket. Ugyanakkor szinte mindenbonnan bidnyzik a szocidlis
munkds munkatdrs, aki elegendo informdcioval és idovel rendelkezne a sziilok részére.”

A szocialis munkds, a szocidlis szakember, mint informator fontos tagja a rend-
szernek. Az altala nyujtott informaciok akar anyagi konnyebbséget is jelenthetnek egy-
egy csaladnak. ElsGsorban a kérhdazakban és a pedagogiai szakszolgalatoknal, valamint
a védondi hidloézatot segitendd informaciokat tudnak nyujtani.

Jellemz6, bogy a sziilok maguk tajekozodnak a juttatasokrol: interneten, illetve
egymds kozott.”

Ez a tény az egyenl§ esélyd hozziférés gitja tobb okbdl is. Egyrészt internethez
kotott, igy ahol nincs, ott az informacié sériil. Nincs olyan internetes portal, ahol tobb
tertiletre vonatkozé informaciok egy helyen utolérhetSek, igy csak az informaciok szik
kore lesz elérhetd. Olyan sziil6kozosséget feltételez, ahol talalkozok is segitik az infor-
macidaramlast, ha ez nem rendszeres, az informacio eljutidsa esetleges az érintettekhez.
A szulGsegitd szolgiltatasok, szilGszervezetek mikodése jelenthet megoldast erre a
kérdésre. A Kozalapitviny (FSZK) sziilGsegité szolgaltatisok timogatasa cimd prog-
ramja 1997 6ta tamogatja a szllGsegitést, a szulSklubok mikodését. E tevékenységek
éppen a szul6k informacidhoz valé hozziaférése, a sorstarskozosségek kialakitasa,
valamint a sztl6k mentalhigiénés, szabadidss feltoltddését szolgdlo kezdeményezéseket
otvozik. 2007-t61 folyamatosan szakmai szolgaltatisokkal is b&vitettilk a programot, és
tudatosan a szlGsegitd szolgdltatdsokat nyujtd szervezetek haldzatta szervezésének
irainyaba haladunk. E kezdeményezés, szakmai fejlesztés a sztulSk informaldsa, infor-
macios halézatba szervezése révén a tajékoztatas komplexebb megvalosulasa felé tereli
a fejlesztést.

, Tobben megjeldlték, hogy sziikség lenne egy nyomiatott tajékoztato anyagra, illetve
egy folyamatosan frissitett honlapra, amit szivesen osztandnak a sziiloknek.”

LA szakeértd bizottsagok esetében néhany belyen valoban komoly hangstilyt fektetnek
a sziilok megfeleld informdldsdra, szordlapokat, informdcios kiadvanyokat készitenek,
sziiloklubot, forumot tartanak fenn, talalkozokat szerveznek, felbivjdak a figyelmet a
tamogato szolgalatra (Fejér). Mas bizottsagokndl ez a széleskorii tdajékoztatds a forrdasok
besziikiilése miatt inkabb a muilté. A sziiloklubok pénz hidnydban lassan elbalnak.
Ennek kapcsdan a bizotisagvezetok hidanyoltdk is a sziil6programokra valé pdlydzati
kiirdasokat.”

Sajndlatos tény, hogy bar kevés palyazati lehetGség van a sziilGsegitG szolgal-
tatasokra, altaldban szik kerettel, az intézmények mégsem taliljak meg a palyazati kiira-
sokat. Egy informacios hdlézat 1étrehozasakor tehat a palyazati lehetGségekre torténd
figyelemfelhivasnak nagy hangsulyt kell kapni.

LA juttatasokrol valo tajekoztatdas a legtobb esetben kimertil az emelt szintii csalddi
potlek, a meghosszabbitott Gyes és az utazdsi kedvezményekrél valo informdcio
dtadasaban, bar ezt szoban mindenbol, de legtébbszor irdsban is megteszik a sziilo felé.
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Annak oka, bogy miért nem tdjékoztatjdk a sziiloket teljes kériien a juttatdsokrol sajnos
abban is kereshetd, hogy maguk a bizottsagok sem elég tdjékozottak errol.”

Erre vonatkozdan tobb jelzést kap a Kozalapitvany is a szuldktSl. Tobb férumon
ajanlottuk mar a www.szmm.gov.hu honlaprdl letolthet§ tdjékoztatokat. A Szocialis és
Munkatgyi Minisztérium honlapjan évrdl évre frissitve kozzéteszik tajékoztatd fuzetek
formajaban hogy kinek, mi és milyen feltételekkel jar. Nyomtatott formdban is
igényelhetGek az ingyenes kiadvanyok. Ugy vélem, érdemes lenne minden sziil6kkel
foglalkozo6 intézmény, szervezet szamara beszerezni ezeket.

A valaszokbdl tgy tlnik, hogy a csaladokat a kornyezet meg nem értése még ebben
az idGszakban kevésbé érinti. VélhetGen a probléma, illetve fogyatékossag sulyossiga
ezt befolyasolhatja. Erdekes, hogy a szolgiltatdsok szinvonala is kis mértékben aggaszt6
a szulok szamdra, ami jelzés lehet a kezdeti bizalomra épuld szakember-szuls egytitt-
mikodésre. Ennél azonban jobban jelzés értékl a szolgiltatisok mértékére vonatkozo
aggodalom. Ez, ha mindent 6sszevetiink, jogos, hiszen nem tudnak a szildk egyenld
mértékben hozzaférni a szolgaltatisokhoz, nem all rendelkezésre minden térségben
minden szolgaltatas. Ehhez jarul hozza az utazassal kapcsolatos aggily is, mely szintén
meghatarozo.

LAz intézményvezetok leginkdabb a szakemberek képzettségével és a munka-
kériilményekkel, valamint a sziilok egytittmiikodeési készségével elégedettek. A legkevésbé
a protokollal, a szabadlyozdsi kérnyezettel és a finanszirozads lebetdségeivel.”

Ha korbenéziink az orszagban a korai fejlesztést végzs intézmények korében, akkor
a fenti megallapitast akir mi is megtehetjiik. A terlleten fejlesztést végzG szakemberek
tobbsége az alapvégzettségén tdl tovabbi képzésekkel, tovabbképzésekkel is boviti
tudasat, terdpiakat sajatit el a jobb min&ségli munkavégzés érdekében. A korai fejlesz-
tést, tandcsadast végzs intézmények eszkozkészletiiket és a feladathoz sziikséges mun-
kakortilményeket ugy alakitottik, hogy e feladatot minél jobb szinten végezzék el.
Kiulonosen a tobbcélu intézményekben latjuk a specidlis feladat igényeire torténd esz-
kozpark, korulmények kialakitasat.

A szulSkkel valo egylttmtkodési készség a gyogypedagogiai intézményekben kiilo-
nosen aktiv volt mindig, de a korai intervencié minden szinterén ez az egytttmikodés
megjelenik, hiszen alapja is a feladatnak.

A protokoll, a szabalyozisi kornyezet és a finanszirozas lehetSségei az intézmény-
vezetSk szdmara nem az elégedettség forrasai. E kutatds célja az is volt, hogy példaul e
probléma elemeire is ravilagitson és feltarja azokat a hianyokat, problémakat, amik
miatt ez a megallapitas ilyen gyakori. A protokoll egységes kialakitisa igen aktudlis,
tekintve, hogy mads teriileteken is kidolgozasra kerllnek protokollok, s egy részik a
korai intervencio esetében is befolydsold lehet. Példaul a szakértGi bizottsagok vizsga-
lati protokollja. A protokollok lényege, hogy biztositsak a foldrajzi tertlettdl fuggetlentl
is a szakmai min&séget, az egységes szemléletet. Ez szintén az egyenld esélyl hozza-
férés elvét erdsitheti. A szabdlyozasi kornyezet a tircakozi egyluttmikodések és a
kalonboz6 szabalyozasok 0sszehangolasinak figgvényei. A finanszirozas szintén kivan
a szakagak kozotti 6sszehangolast is.

A kutatas eredménye helyenként kritikus, helyenként dicsérd, sok helytitt hozza-
szolasra, véleményformalasra sarkallo. A figgetlen kutatok, a nyers adatokkal dolgoz-
tak, tikrot tartva az egészségligyi, a szocidlis és a kozoktatasi intézményeknek, szakem-
bereknek egyarant. Kiméletleniil elemezték a jogszabalyi hatteret, a szakemberképzést,
és ravilagitottak a témaban érintett szakteriiletek Osszehangoldsanak, Osszefogasinak
sziikségességére.
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A cikk célja nem a korai intervencié hazai adatainak, rendszerének elemzése. Akit
ez b6vebben érdekel, ajanljuk a kutatds zarétanulmanyat, illetve résztanulmanyait
olvasasra. Az irds célja, hogy felvillantson olyan kutatison alapul6 tényeket, melyeket a
gyogypedagogiai intézmények, a gyogypedagogusok a korai intervencioban megjelend
szereplok sajait munkdjukra vonatkoztathatnak. A koragyermekkori intervencio
rendszerérdl elsGsorban néhdny a gyogypedagogiai intézményrendszerre vonatkoztatott
elem kiragadasaval ad képet a cikk.

MATEMATIKATANULAS ZAVARAI
(DISZKALKULIA)

30 oras akkreditalt tanfolyam megfeleld szamu jelentkezd
esetén 2009. szeptemberében indul.

A tanfolyam tartalmarol bévebben a Logopédia Kiad6 honlap-
jan olvashat: http://www.logopediakiado.hu .

Bovebb tajékoztatast €s a jelentkezés modjardl tovabbi infor-
maciokat a tanfolyam@logopediakiado.hu e-mail cimen,
vagy a 06-20-453-64-99-es telefonszamon, Simon Timea tan-
folyamfelelSst6l kaphat.
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Budapesti Korai Fejleszté” Kbzpont

A koragyermekkori intervencio miiltja,
jelene és remélt jovoje

CZEIZEL BARBARA
czeizel barbara@koraifejleszto.hu

Absztrakt

Korai intervenciéban, fejlesztésben — a habilitidcié részeként — részesiilhetnek a 0-(5) 6 éves kort, értelmi-,
érzékszervi-, mozgas- és halmozottan sérilt, valamint viselkedészavarral kiizdS gyermekek. A korai interven-
ci6s, fejlesztd, programok célja a sérilt, fogyatékos kisgyermekeket nevelS csalidok segitése, a gyermek sértilt
vagy lassabban kialakul6 készségeinek fejlesztése, a jobb életmindség és a szocialis kapcsolatok timogatisa.
Az elmult években korai intervencios, fejleszté munkink sordn szdmos valtozast éltiink meg mind szakmai,
mind szakmai-szemléletbeli téren. Ezek kozil néhiny meghatirozot emelnék ki:

e ElérhetGség

e Kozelség

e Koltségfedezet

e Interdiszciplaris teammunka

e A szolgaltatasok viltozatossiga

A koragyermekkori intervencié a gyermek-sziilg tranzakciokra és gyermek csalidhoz kapcsolodé élményeire
helyezi a hangsulyt, valamint a sztl6knek nyujtott segitségre, hogy maximdlisan biztosithassik gyermekiik
egészségét és biztonsagat (GURALNICK 2001D).

A magyar gyakorlat ezektdl az idedlis elvirdsoktdl még rendkivil tavol van. El6addsomban rimutatok azokra
a lépésekre, melyekkel elérhetévé vilhat ez az idedlis allapot.

Kulcsszavak: koragyermekkori intervencié meghatarozisa és rendszere

A gyermeklélektani kutatasok bebizonyitottdk, hogy az emberi fejlédés lteme az élet
elsé éveiben a leggyorsabb. Ez az id6szak kiillondsen fontos azon gyermekek szamara,
akik valamilyen ok miatt a ,normalistol” eltéré médon és ttemben fejlédnek. Ha ezt a
legfogékonyabb id&szakot nem haszndljuk ki, a gyermek sokkal nehezebben fog
bizonyos képességeket megszerezni a késdbbi idGszakba és esetleg soha nem jut el arra
a szintre, amit egyébként a benne rejlé képességek lehetévé tennének.

A koragyermekkori intervencié a 0-5 (6) éves kord eltéré fejlédést gyermekek
tervszeren felépitett programja; a csalad segitése, mely
e szUrést,
e komplex diagnosztikai vizsgilatot,

* A tanulmany elSadisként elhangzott a ,MinGség a korai fejlesztésben” cimd konferencidn, 2009. aprilis
16-dn.
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e gyogypedagogiai fejlesztést, tanacsadast

e ¢&s kiilonbozs terapias szolgaltatasokat

foglal magiban a gyermek allapotit és a csalad korilményeit, valamint egyedi igényeit

figyelembe véve.

Korai intervencioban, fejlesztésben — a habiliticio részeként — részestlhetnek a 0-(5)
6 éves korud, értelmi-, érzékszervi-, mozgas- és halmozottan sériilt, valamint visel-
kedészavarral kizdS gyermekek. A korai intervencios, fejleszts, programok célja a
sértlt, fogyatékos kisgyermekeket nevelS csaladok segitése, a gyermek sérilt vagy las-
sabban kialakulo készségeinek fejlesztése, a jobb életmindség és a szocidlis kapcsolatok
tAmogatasa.

A hazai és kulfoldi fejlesztéssel foglalkozo szakemberek tapasztalatai és a sérilt
gyermekek sziilei 4ltal megfogalmazott igények alapjan egyértelmdvé valt, hogy a korai
fejlesztés akkor a leghatékonyabb, ha a gyermeknek pontos és minél korabbi életkor-
ban megillapitott diagndzisa van, ha a korai fejleszté program komplex és folyamatos,
valamint, ha az ellatds csalad és a lakokorzet igényeihez alkalmazkodik.

A koragyermekkori intervencio, fejlesztés szolgdltatisaira jogosultak azok a
gyermekek, akik megfelel§ diagnosztikai vizsgdlomodszerrel jelentSs elmaradast mutat-
nak az alabb felsoroltak koziil egy vagy tobb fejlédési tertleten:

e mozgasfejlddés,

o értelmi fejlodés,

e hallds-, latasfejlodés,

e kommunikici6-, beszédfejlgdés,

e szocialis, érzelmi fejl6dés, viselkedésbeli eltérés,

e valamint olyan diagnosztizalt allapotokban, amelyek nagy valészintiséggel fejlédési
elmaradast eredményeznek, valamint akik megfelel6 diagnosztikai folyamatot
kovetGen, nagy valoszinlséggel fejlédésiikben tartés elmaradast mutatnak, fognak
mutatni.

Koragyermekkori intervencio szolgaltatasai
A gyermek komplex vizsgalata, fejlodési szintjének felmérése

Minden fejlédési tertiletre Kkiterjeds, atfogé — gyermekorvos, gyogypedagogus,
gyogytorndsz, pszichologus dltal végzett — vizsgalat célja a gyermek fejlédési diag-
vizsgalat eredményeit figyelembe véve tudunk javaslatot tenni az esetleges tovabbi
vizsgalatokra, illetve a sziikséges fejlesztési formdkra. Az évente elvégzett kontroll-
vizsgalatok célja a gyermekek fejlédési titemének felmérése, ami a fejlesztés tovabbi
iranyvonaldt is meghatarozza.

Gyogypedagagiai fejlesztés, tandcsadds

A gyogypedagogus, megismerve a gyermek fejlédési profiljat, az erGsségekre alapozva
segiti el6 a megkésett tertiletek fejlddését. A szil6knek pedagodgiai tandcsaddst nyuij,
egyéni fejlesztési tervet készit, sziikség esetén csaladot és intézményt latogat.
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Mozgdsfejlesztés

A mozgasfejleszts szakemberek a gyermek mozgiasallapotat és sziikségleteit figyelembe
véve tesznek javaslatot mozgasfejlesztésre. A gyermekek igy részesilhetnek egyéni és
csoportos gyogytorniban, DSGM-kezelésben (Dévény-féle Specidlis Manudlis
Technika), illetve részt vehetnek Tervezett Szenzomotoros Tréningen. A legkordbbi
életkorban igen kiemelkedd hangsullyal szereplé mozgasfejlédésrdl, annak segitésérdl,
megfelelG testhelyzetek megtaldldsir6l minden gyermek esetében rendszeresen
konzultalhat egymassal a mozgasfejleszté szakember és a gyogypedagogus.

Pszichologiai segitségnyiijtds

Pszichologiai szolgaltatdsaink (egyéni terdpia, sziilGcsoportok, kozos fejleszté munka a
gyogypedagogusokkal) segitenek a csaladnak a sérilt gyermek sziiletésével jaro
megvaltozott élethelyzet elfogadasiaban, illetve az optimalisabb csaladi életvitel
kialakitasaban. A korai fejlesztésben és pszicholégiai segitségben részesils csaladokbol
kevesebb gyermek kertl intézetbe, a csaladban felnovs sérilt emberek pedig

lényegesen nagyobb eséllyel tudnak a késébbiekben a tarsadalomba beilleszkedni.

Tovabbi szolgdltatdsok

A gyogypedagogiai és mozgasfejlesztés mellett az intervencié szolgaltatdsaiban jelen

lehet a logopédiai, illetve zeneterdpids ellatds. Idedlis, ha a gyermekorvosok a

fogyatékossaggal oOsszefiiggld egészséguigyi kérdésekben rendszeres tandcsadast, illetve

konzulticiot tartanak az érdekl6dd szilSknek. A fejlesztd szakemberek sziikség esetén

bolesddékbe, 6vodakba litogatnak a gyermekek intézményes elhelyezésének elGse-

gitése vagy nyomon kisérése érdekében. Igy tehat osszefoglalva a koragyermekkori

intervencio szolgidltatisaiban résztvevd lehetséges szakembereket, akik jo esetben

interdiszciplinaris teamekben dolgoznak transzdiszciplinaris szemlélettel:

e véddnd,

e hazi gyermekorvos, fejlédéspediatridban jartas gyermekorvos, gyermek-neurologus,
gyermekpszichidter, gyermekortopéd szakorvos, gyermekszemész, genetikus,

e kulonbozs képzettségl gyogypedagogus, pedagogus,

e mozgasterapeuta, mozgasfejlesztd szakember, konduktor,

e pszichologus,

e szocialis munkas,

e mivészeti terapeuta.

Az utobbi 20-30 évben publikilt mérvadé dokumentumok azt mutatjak, hogy a korai

fejlesztés jelentése bizonyos valtozdson ment keresztil: igy szikséges alkalmaznunk a

koragyermekkori intervencié fogalmat, mely fogalomhoz ma mar az egészségligy, az

oktataspolitika és a tdrsadalomtudomanyok (elsGsorban a pszichologia) is kapcsolod-

nak. A koragyermekkori intervencié Uj felfogisa a gyermek fejlédését helyezi a

kozéppontba, illetve a tirsadalmi érintkezésnek az ember, azon belil is elsGsorban a

gyermek fejlédésére gyakorolt hatasat vizsgilja. Mig azelStt a korai fejlesztés kizarolag,

illetve elsGsorban pedagdgiai médszerekkel a gyermekre koncentrilt, az Gj intervencios

megkozelités a gyermeket, a csaladot €s a kornyezetet egyarant figyelembe veszi. Ez a

valtozas Osszhangban all azzal a kialakulo szemlélettel, mely a fogyatékkal élcket

,orvosi modell” helyett egy ,tarsadalmi modell” kontextusaba helyezi.
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Az egészségligy €s a human tudomanyok fejlédése, valamint az 4ltalinos tarsadalmi
valtozasok kozvetlentl befolyasoljak a koragyermekkori intervenci6 jelenlegi elméletét
és gyakorlatat.

Az agyi fejlodésrdl szolo részletesebb ismeretek megyvildgitottak a korai tapasztalatok
fontos szerepét az idegpilyak kialakuldsiban és fejlddésében (KOTULAK 1996). Hasonl6
eredményre jutottak PARK és PETERSON (2003): az agyi fejlédéssel foglalkozo tgjabb
kutatisok bizonyitjdk, hogy a korai gyermekkorban szerzett pozitiv és gazdag
tapasztalatok hatnak az agyi fejlédésre, segitik a gyermeket a nyelvelsajatitisban, a
problémamegold6 készség kifejlesztésében, egészséges kapcsolatok kialakitisidban a
kortarsakkal és a felnGttekkel, valamint az egész élet sordn fontos képességek
megszerzésben. A sziletést6l — sét, a fogantatistol szamitott elsé néhiny évben a
gyermek egyetlen késébbi életszakasszal sem Osszehasonlithaté mértékben fejlédik
(SHONKOFF 2000). A szerz$ arra is ramutat, hogy a fejlédést bizonyos szocidlis €s ér-
zelmi  sérilések” erGsen gatolhatjdk. A legtobb kutaté a korabbi elméleteket to-
vabbgondolva a kovetkez§ tényezdkre fektetett kiilonos hangsualyt.

a) a csalad és a gondozo6 szerepe a gyermek fejlédésében — ez az attachment-elmélet
(BOWLBY 1980, AINSWORTH és masok 1978),

b) a szocialis interakciok hatisa — BANDURA szocidlis tanulds elmélete (1977), a
szocidlis fejlédés elmélete (VIGOTSZKIJ 1978), a tranzakcionalis kommunikaciés
modell (SAMEROFF és CHANDLER 1975, SAMEROFF és FIESE 2000),

¢) a kornyezet és a mdsokkal folytatott interakciok hatdsa a fejlédésre — human
Okologia (BRONFENBRENNER 1979).

A legijabb okologiai-rendszerszer szemlélet tobb ponton érintkezik a fent ismertetett

elméletekkel. PORTER (2002) meghatirozdsa szerint ez a megkozelités a kovetke-

zGképpen tekint a gyermek fejlédésére:

Holisztikusan: a fejlédés valamennyi teriilete — kognitiv, nyelvi, testi, szocidlis és
érzelmi — kolcsondsen Osszefiigg.

Dinamikusan: ez a ,megfelelés” alapelve, mely kimondja, hogy a kornyezetnek az
egyén valtozo sziikségleteinek megfelelGen meg kell viltoznia (HOROWITZ 1987, idézi
PORTER 2002, 9.)

Tranzakciondlisan: SAMEROFF és CHANDLER modellje (1975) szerint a kétiranyd,
kolesonos interakcié a gyermek és kornyezete kozott elSsegiti a fejlédést. Ebben a
kontextusban a fejlédés annak a dinamikus viszonynak az eredménye, mely a gyermek
viselkedése, a sziilének, gondozonak a viselkedésre adott valaszai és kiilonféle kornye-
zetfiggs valtozok kozott bontakozik ki. Ezek a valtozok mind a gyermekre, mind a
szilére, mind a gondozoéra hatassal lehetnek.

Az egyediség szempontjabol: a tudas vagy a fejlédés mindig egyedi, hiszen az egyén
alkotja sajat, csak rd jellemz& nézSpontjait.

Az okologiai-rendszerti megkozelitésben lehetGség nyilik mindannak elemzésére és
rogzitésére, ami a csaladdal €l6 gyermekkel és tigabb kornyezetével torténik (HORWATH
2000). A modszer hatdssal van a kisgyermekeknek szant tanterv-modellekre is:

A nevelésben nem azon lesz hangsuly, hogy megmondjuk a gyermekeknek, mit kell
tudniuk, hanem azon, hogy figyeljink és reagaljunk életik gazdag tapasztalatviligara
(PORTER 2002, 9).

Jelenleg az okologiai-rendszertd megkozelitést annyira széles korben alkalmazzak,
hogy tekinthetjiik a koragyermekkori intervencié altalinosan hivatkozott modelljének.
Ez annak az eredménye, hogy az intervencionak mint komplex folyamatnak a célja
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megvaltozott: immaron nemcsak a gyermek van a kézéppontban, hanem az & kdzvetlen
kornyezete is.

GURALNICK (2001) a koragyermekkori intervenciot olyan rendszerként irja le, mely
az interakcié csaladi mintdi kozil azokat timogatja, melyek leginkabb elGsegitik a
gyermek fejlédését. Guralnick a gyermek-szul§ tranzakciokra és gyermek csaladhoz
kapcsolodo élményeire helyezi a hangsulyt, valamint a sztl6knek nyujtott segitségre,
hogy maximdlisan biztosithassak gyermekik egészségét €s biztonsagat.

A szakmai kérnyezet valtozasa Magyarorszagon

A korai fejlesztés 0nallé szakmava valisa Magyarorszigon az 1990-es évek elejére
tehets; ma a gyogypedagdgian belil egy 6nallé tudomanyiggd kezd vilni.

A korai fejlesztés, a koragyermekkori intervencio koztes feladatmegosztast (egész-
ségligyi, szocidlis, oktatdsi) €s finanszirozast igényld tertlet. Jelenleg ez a koztesség még
csak a feladatmegosztdsra, a szakmai munka végzésére korlatozodik.

A Kozoktatdsi Torvény 1993-ban nevesitette, majd ezt kovetSen 1996. és 1998. évi
modositasiban a korai fejlesztést allami feladatként hatdrozta meg. EttSl kezdve a korai
fejlesztést végzs civil szervezetek is részesiilhetnek allami timogatiasban. Ez a timogatas
a gyogypedagdgiai fejlesztésben részesils gyermekek utin jaré normativat jelenti.

Az 1998-ban elfogadott EsélyegyenlGségi Torvény a nyugat-eurdpai orszigokban
mar alkalmazott elvek mentén deklaralta a fogyatékossiggal €l6 emberek jogait
Magyarorszagon, tobbek kozott a korai fejlesztéshez valé jogot is. A sok pozitiv iranya
valtozas ellenére a fogyatékossaggal €16 személyek és csalddjuk gyakran még most sem
jutnak hozzd a nekik jaré szolgiltatisokhoz egyrészt az informaciédramlis nem
megfeleld volta miatt, masrészt a korai fejlesztés esetében nincs hazankban elegendd
szamu képzett szakember, intézmény, szolgaltatd, mely az adott feladatot ellitna. Az
eltérd fejlédésmenetl gyermeket nevelS csalidok tobbségének jogos igénye az, hogy
egy intézményen beltl minél tobb szolgiltatis hozzaférhet6vé viljon szimukra, ezért
olyan kozpontokat keresnek fel szivesen, ahol a csalidokkal foly6 tevékenység
komplex formaban valésul meg: orvos, pszichologus, gyégypedagogus és gyogytornasz
vesz részt szikség szerint a gyermek korai fejlesztésében, és a csalad gondozasiban.

A szakmai gyakorlatban torténd valtozasok

Az utébbi években a korszeribb diagnosztikus médszerek mellett egyre tobb tapasz-
talat halmozodott fel a korai fejlesztés terén is. A szélesebb értelemben vett szakmai
kozegben is szemléletvaltis tanai lehetiink, egyre tobben ismerik fel a korai
beavatkozas szerepét a gyermek és csalidja harmonikus fejlédésében. Ennek ered-
ményeként a korai ellatas a tirsadalom szélesebb rétegeiben is ismertebbé valt, az érin-
tett csaladok egyre hatarozottabban igyekeznek érdekeiket érvényesiteni, s az allami
intézményrendszer mellett szimos olyan intézmény, elsGsorban civil szervezet jott 1étre,
amely a sérult gyermekek korai ellatasat tizte ki céljaul.

Szilettek kézzel foghat6, alkalmazhato szakmai anyagok, igy példaul:
e 2. sz. modszertani levél

A pszichomotoros fejlédés zavarainak felismerése és ellitisa az alapelldtas

oo o

gyakorlatiban (csecsemd- és kisgyermekkori sziréteszt védéndk, gyermekorvosok
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szamara (Orszigos Gyermekegészséglgyi Intézet, 2004., dr. Biki Gyorgy, dr. Gallai
Maria, dr. Paksy Laszlo).

e Zarojelentés a kora gyermekkori intervencié koncepcidjinak értékelemzéssel
torténd  kialakitasarol, 2005. augusztus; Ifjasagi, Csaladigyi, Szociilis és
EsélyegyenlGségi Minisztérium, Fogyatékosiigyi FSosztaly, MicroVA Bt.

Ugyanakkor...

Az ellatd intézmények a sérilt fejlodés egy-egy részteriletének diagnosztikdjara és
fejlesztésére ,szakosodtak” (pl. mozgasfejlesztés, szenzoros integracios fejlesztés, érzék-
szervi fejlesztés stb.), szemléletiik tobbségében nélkiilozi a komplexitast (egészségligy,
oktatds, szocidlis agazat). A szakmai protokollok, standardok, megfelelGen képzett
szakemberek, megfelel6en alkalmazhaté modszerek hidnyaban, illetve a mar hatilyos
jogszabalyok nem harmonizalt alkalmazisa vagy nem alkalmazisa (pl. mddszertani
levél) okdn az optimdlisnak tekinthetd ellatds sokszor még Gjra és Ujra a tervezési szintre
zuhan vissza. Az intézmények, szakemberek, dgazatok egymassal valo kapcsolattartasa,
egyuttmikodése hidnyos, igy a csalddokkal gyakran egymas mellett és nem egymasra
épulve foglakoznak. A szakemberek szamara igen kevés tovabbképzési lehetGség van
(csokkend tovabbképzési, szakképzési keret). Az intézmények sulyos pénziigyi nehéz-
ségekkel kuszkodnek, melyek a megfelel§ szabilyozas hidnyiban a civil szervezeteket
talin még jelentGsebb mértékben sujtjdk. Egyes sérilt csoportok diagnosztizdlasa,
ellatdsa és tovabblépési lehetGségei tovabbra is szinte teljes mértékben megoldatlanok
maradtak. Ez elsGsorban a csecsemdket (0-1 éves kor), a halmozottan, silyosan
halmozottan sérilt gyermekcsoportot és az autizmus spektrum zavarral €16 gyerme-
keket és csaladjaikat érinti.

A kiilénbéz6 nyilvantartdsok, dgazatok és ellatdsok bektikussagat bemutato adatok a
korai intervencioban:

HOL? HANYAN? FORRAS
2005-ben Osszes €lve sziiletett gyermekek

szdma Magyarorszigon 97 496 o KSH
2005-ben NIC-ben, PIC-ben dpoltak szdma 5 884 f6 OGYEI (eld)
2005/06-ban korai fejlesztés és gondozds keretében

ellatott, 0-5 éves kora gyermekek szama 2 147 6 OKM

2005-2006 évben SNI-s kategoriaval elsG osztilyba
jelentkezd gyermekek szama 6 233 fo (1) OKM

A nemzetkozi és hazai tapasztalatok alapjan végil szeretném 6sszefoglalni a koragyer-

mekkori intervencio terlleteinek alapvetd jellemzéit, feltételeit:

e A szolgaltataisoknak a gyermek egyéni adottsigaira, illetve a csalad igényeire kell
épulnituk. Azaz csaladkozpontaak kell, hogy legyenek.

e A szolgiltatisoknak elsGdlegesen a korai felismerésre s a korai fejlesztésre kell
koncentralédniuk.

e A szolgaltatasoknak szakmailag magas szintlinek, a csalad igényeinek €s a gyermek
allapotanak megfelelének kell lennie.

e A szolgaltatisokat mindenki szimara elérhetévé kell tenni.
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e A kiilonboz6 szolgaltatasokat koordinalni és integrilni kell a gyermek allapotat és a
csalad igényeit figyelembe véve.

¢ A szolgaltataisoknak rugalmasaknak kell lennilik a gyermek allapota, a csalad igényei
és szakmai kornyezet valtozasainak tikrében.

e A szolgaltatdsoknak az adott telepilés, kozosség igényeire épildknek kell lennitik.

e A koragyermekkori intervencié szolgiltatdsait a csaladok szimara anyagilag
elérhetévé kell tenni, azaz a gyermek dllapotinak megismerését kovetSen alanyi
jogon elérhet6vé kell tenni.

Végiil:

,Meg kell alkotni a kora-gyermekkori diagnosztika és fejlesztés mukodtetésének a
megléve ellitérendszerek Osszehangoldsiara alapozott szabdlyait és a rendszer
felallitisdhoz sziikséges titemtervet.” (Uj Orszigos Fogyatékosiigyi Program végrehaj-
tasanak 2007-2010. évekre vonatkozo kozéptavu intézkedési tervérdl szolé 1062/2007.
(VIII. 07.) kormanyhatirozat melléklete, IV. fejezet. FelelGs: egészségligyi miniszter,
szocidlis- és munkatigyi miniszter, oktatdsi- és kulturdlis miniszter. HataridS: 2009. de-
cember 31.)

Mindannyiunk kozos érdeke, hogy igy legyen.
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Ertelmileg akadalyozottak
iskolainak elsorvasztasa

A gyogypedagogus szakma egészének Osszefogisira lenne
sziikség, az értelmileg akadalyozott tanulok intézményei Onal-
l6sdganak megvédéséhez, az atszervezésre kerilt ilyen tipusa
intézmények szakmai Onallésiginak megbrzéséhez és az
értelmileg akaddlyozott tanulok tanuldshoz, szakszerG fejlesztés-
hez val6 joganak biztositasaért. Kerekes Ferenc Béla nyilt levele.

Bo6vebb informacié a honlapunkon: www.gyogypedszemle.hu

Kérink minden Kedves Olvasokat, hogy minél hamarabb juttas-

P

sa el hozzank a honlaprdl letolthetd, kitoltott kérdivet!
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Tartalom

A GYAKORLAT MUHELYEBOL

Szakmai elOokészito és alapozo tantargyak
oktatasa a salyi Mozgasjavité Altalanos Iskola,
ElOokészito Szakiskola és Diakotthonban

KISSNE KOROSI ANNA, JUHASZ KATALIN

L Intézményiink rovid bemutatasa

Iskoldnk Borsod-Abatj-Zemplén megyében, Sily kozségben, a XIX. szazadi E6tvos-
kastélyban muikodik. A bardi kastélyt 1967-ben ujitottak fel gyermekintézmény elhe-
lyezése céljabol. (1. kép)

Intézménylink tobbcéld, kozos igazgatasi — orszagos beiskolazasa gyogypedagogiai
intézmény, melyben altalanos iskola, el6készits szakiskola és didkotthon is mikodik.

A beiskolazds a Mozgasvizsgalé Orszagos Szakértdi és Rehabilitacios Bizottsag
és Gyogypedagogiai Szolgal-
taté Kozpont (1145 Budapest,
XIV. Mexik6i u. 60.) szakértSi
javaslata alapjan torténik. A
felvétel, fid-lany arany figyelem-
bevételével, tiz tanulécsoport
mikodésének megfelelGen, a
szakértSi javaslat érkezési sor-
rendje szerint folyik.

Iskolank biztositia a tanko-
teles kord halmozottan sérilt
(tanulasban akadalyozott és su-
lyosan mozgaskorlatozott) tanu-
Ik 8 évfolyamos altalanos is-
kolai és 2 évfolyamos elSkészits
szakiskolai oktatasat — nevelését.




A tandrai foglalkozdsokon tdl kotelezs egészségligyi és pedagodgiai cé€ld habilitacios,
rehabilitaciés tanédrai foglalkozasokat biztosit.

a) Mozgasnevelés

A mozgasnak kiemelt jelentGsége van a gyermekek fejlédésében, képességeik kibon-
takoztatasaban. A mozgas nagymértékben segiti az észlelést, a tapasztalatszerzést, alap-
jat képezi a magasabb gondolkodisi funkcioknak, a beszéd egyik feltétele.

Célunk: A gyermekek adottsigainak figgvényében a lehetd legmagasabb szintl
mozgasos 6nallosag elérése.

Feladataink:

Az elmaradt vagy karosodott tartisi €s mozgasi funkciok fejlesztése, javitasa.

Az idegrendszer sérilése miatt kialakuld koros mozgasok, elviltozasok megel&zése,
korrekcidja és kompenzaildsa.

A mozgasra valo képesség felismertetése, tudatositisa, a mozgas irinti igény
felkeltése, erdsitése.

A gyermekek pozitiv mozgasélményhez juttatdsa sok jatékkal, motivaldssal.

Mozgasos tapasztalatokon keresztil a pszichomotoros és szenzomotoros képességek
fejlesztése.

b) Uszoda — vizitorna

Preventiv, habiliticids és rehabiliticios langyos vizben alkalmazhaté mozgasfejlesztési
modszer, amely a meglévé mozgasfunkciokat segiti. A viz alatti torna soran a viz felhaj-
toerejét hasznaljuk fel. Jol alkalmazhaté ez a hatas olyan gyermekeknél, akik szarazon
nehezen mozognak. Nagy mozgdshatirok érhetSk el a vizben, valamint kedvezden
befolyasolja a keringés- és légzGrendszert, és jo hatassal van az idegrendszerre is.

c) Tangentor — viz alatti masszazs

Speciilis kidban egy szabalyozhat6 erGsségl és iranyu vizsugarral zajlik a kezelés, mely
rezgésbe hozza a lagy szoveteket, ezaltal serkenti a vér- és nyirokkeringést, igy fokozza
az anyagcserét, hozzdjarul a szervezet méregtelenitési folyamataihoz. Segiti a bér meg-
Gjuldsat, javitja a kotGszovetek rugalmassdgit, lazitja a kotott, merev izomzatot. A kad-
ban a viztomeg atveszi a vizsugar altal keltett rezgést, igy a nem kezelt testrészre is hat.

d) Fizikoterapia

Inger- és magnetoterapids késziilékkel (Tens, infravoros- és quarckésziilék stb.) tortén-
nek a kezelések. A fizikoterdpia a legtermészetesebb eszkoze a szervezet védekezs-,
regeneralo- és ellenalloképessége fokozasinak, igy a prevencio, a gyogyulds és a re-
habilitici6 megolddsiban egyre nagyobb teret hodit. Fizioterapids kezelés esetén javul
a keringés, tagulnak az erek, csokken a fijdalom, illetve motoros ingerlékenység 1ép fel.
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e) Masszazs

A masszazs olyan muvelet, amit a bor feliletén végziink: betanult, modszeres, adagolt
kézi fogisok sorozatabol allo kezelés.

Noveli az izom teljesit6képességét, javitja funkcidjit, fenntartja a szovetek hatékony-
sagat. Fogasai ingerlik a bérben és a bor alatti idegvégkésziilékeket. Az izmok ténusel-
oszlasdnak kiegyensulyozdsidban is fontos szerepet jatszik.

Iskolink a tanulok érdeklGdése, igénye szerint nem kotelezS (vilaszthatd) tandrai
foglalkozasokat szervez, felzarkoztatds, fejlesztés, tehetséggondozas, specialis kiegészitd
ismeretek ataddsa céljabol. Szervezi a logopédiai ellatast, a korai fejlesztést, tanacsadast,
a mozgaskorlatozott gyermekek specidlis megsegitését és az utazé gyogypedagdgusi
halézatot MezSkovesd korzetében.

A két f6épulet szép és egészséges kornyezetben fekszik, tobb holdas gondozott park
és erdd veszi koril. Az iskola tertletén lift, nyitott kozleked&folyosok, sétald utak, a
lépcssk mellett kapaszkodokorlatok talalhatok. Teljes akaddlymentes élettér all
rendelkezésre.

II. Szakmai elokészito és alapozo tantargyak

Az intézményiink a 2001-2002-es tanévtol elokészitd szakiskola is, melynek 9. és

10. évfolyaman dltalanos miiveltséget megalapozo oktatdst folytatunk. Célja, hogy

Sfelkészitsen az alapmiiveltségi vizsga letételére, valamint a specidlis szakiskola

szakképzési éyfolyamdn tériend tovabbltanuldsra.

A szakmai el6készitG és a szakmai alapozo tantirgyak két fontos kovetelménynek
kell, hogy megfeleljenek:

— biztositani kell a késobbi életvitelre valo felkészitésiket és tarsadalmi beillesz-
kedéstiket azon gyermekeknek, akiknek az oktatisa a 10. osztdllyal befejez6dik;

— biztositani kell a szakmai el6készitést €s a szakmai alapozdst azon tanulok szimara,
akik tovabbi tanulmanyokat szeretnének majd folytatni valamilyen szakmdban,
specidlis szakiskoldban.

Ezekben az intézményekben a sajitos nevelési igényl tanulok iskolai oktatisianak

iranyelvére épuld helyi tanterv alapjan oktatnak és a kovetkezd szakmacsoportokbol

vélaszthatnak tanul6ink:

— kereskedelem

— élelmiszeripar

— mezGgazdasig

— informatika

— faipar... stb.

A szakmai el6készits és szakmai alapozé tantargyak a kiemelt fejlesztési feladatok

kozil elsGsorban — az énkép, cnismeret — hon és népismeret — testi és lelki egészség —

Selkésziilés a felndtt lét szerepeire — elnevezésU tertleteket fejlesztik silypontosan. A

kulcskompetencidk és képességek kozil elsGsorban a kommunikdcios, egyrittmii-

kodesi, kritikai, életvezetési, szabdlykdveto képességet érinti.
A szakmai tantargyaknak is természetesen tobbrétegii a cél- és feladatrend-
szere, mely az iskola helyi tantervében lebontva megtalilhato.
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Néhanyat kiemelek kozuluk:

— erGsiteni kell a feladatvégzéshez és munkavégzéshez sziikséges képességeket, tulajdon-
sagokat, melyeket a szakképzeés soran vagy az intézmeény elbagydsa utan leginkabb
tudnak hasznositani tanuloink,

— figyelmiiket, érdeklodésiiket az elsajdtitando szakmdkra kell iranyitani, s ezekbez az
eddig tanult ismereteket rendszerezni,

— redlis j6vokép kialakitasa,

— a gyakorlati tevékenységekben a feladatvégzés mindsége, a feladatvégzés kozbeni
kitartdas, munkatempo javitdsa,

— az esélyegyenldség biziositdsa a tarsadalmi élet minden teriiletén.

A 9. évfolyamon szakmai elokészités, a 10. évfolyamon szakmai alapozas folyik.
Mindkét tantargynal — az alapfoka képzés soran kialakitott kognitiv motoros és
érzelmi funkciokat is tovabb kell fejleszteni. Motivalni kell a tanulét a kovetkez6 évek
szakmatanulasara.

A 10. osztalyban a 9. évfolyamon tanult ismereteket bévitjuk, elmélyitjik és rend-
szerezzuk.

A 2007/2008-as tanévben az o6raszdm eloszlasa 9. osztalyban beti 4 ora, ez éves
szinten dsszesen 148 ora. A 10. évfolyamon beti 5 ora itt az éves oraszam 185.

A heti 6raszam eloszlasa kedvezGen alakult mindkét csoport esetében, igy az
egymds utani szakmai 6rikon nagyobb lehetGség nyilott az Osszetettebb és idGigé-
nyesebb feladatok megolddsara.

A tantirgyak magukba foglaljdk a palyaorienticiot is, amely sordn igyeksziink
minél szélesebb korl informicidatadas révén elGsegiteni a lehets legmegfelelébb palya
illetve szakma kivalasztasat, mindig igazodva a gyermekek egyéniségéhez.

A megalapozott dontéshez nélkilozhetetlen a tanulok belyes énismerete, az érdek-
lodési kor feltérképezése, az egyéni igények, vdgyak megfogalmazdsa, és a felmeriilo
személyes hidanyossdagok korrekcioja.

A redlis palyavalasztas még azoknak a didkoknak is komoly probatétel, akik
megfeleld énképpel rendelkeznek, tisztiban vannak képességeikkel, hianyossagaikkal.
Ezért kiilondsen fontos kérdés a batranyos belyzetii, a sajatos nevelési igényii tanulok
padlyavalasziasa. Abboz, hogy ok egy alkalmazhbaté, jol felhaszndlbato tuddshoz
Jussanak — amelynek a segitségével képesek lesznek az ondllé vagy részben ondllo
életvezetésre — igen felelosségteljesen kell eljarnunk.

A realis palyavalasztas megalapozasa sorin elengedhetetlen bemutatni az egyes
szakmakhoz vezet§ ut elvarasait, kovetelményeit, esetleges buktatoit, és a szakma
elsajatitasat kovetd munkavallalds folyamatit is.

Fontosnak tartom az tizemlatogatasokat, mivel nagy jelentGsége van annak, hogy
tanuléink a valaszthatd szakmdkat élethelyzetben, eredeti kérnyezetben ldssdk.

Az évek soran meglatogattuk a geleji sajtgyarat, egy kovacsmuhelyt, egy varrodat és
a bukkabranyi banyatizembe is sikerllt eljutnunk. Sajnos néhdny Uzemlatogatis a
biztonsagtechnikai elGirasok és az akadilymentesités hidnya miatt meghidsult.

Eppen ezért nem nyilt lehetGség az élelmiszeripari izemek megtekintésére, igy a
betervezett pékség ¢és cukraszda meglatogatisa az éppen aktudlis egészségligyi
szabalyozas miatt maradt el.
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Tanérikon az évfolyamoknak, az életkori sajatossigoknak megfeleld témakorok
feldolgozasat kiillonbozd szerep- és szituacios jatékokkal tudom vonzéva, érdekessé
tenni. Ezeket a jatékos feladatmegolddsokat kilonos érdeklddéssel fogadjik. Ilyenek
példaul a Vagy és remény ABC, Mondj egy torténetet, Erzelmek, Szereposztis és még
sok mas.

A jatékok soran remek alkalmak nyilnak a kreativitds fejlesztésére, Onismereire,
onértckelésre nevelésre, a helyes ériékitélet €s a korszerii csaladkép kialakitasara.

A célok megvalosuldsat elGsegiti a készség és képesség fejlesztés — igy az érzékelés,
koncentralds, improvizalas, a képzelet, beszédkészség és megértés, az empatia — és az
egyéni ratermettség fejlesztése.

Diakjaink egy része a tantargyi ismeretanyag elsajatitisara csak igen alacsony szinten
képes. A lexikalis jellegl tanulas ezeket a fiatalokat gyakran komoly feladat elé allitja.

Manualis készségiik azonban j6, szivesen és kitartéan foglalkoznak olyan alkot6
munkaval, amelynek eredménye latvanyos. A gyengeségek illetve erGsségek felismerése
megfelelS segitséggel, egyéni, differencialt foglalkozdson valésul meg, és ennek kereté-
ben torténhet a tovabbi felzarkéztatas illetve tehetséggondozas.

Elengedhetetleniil sziikségesnek tartom,
és éppen ezért célként tlztem ki azt is, hogy
tanuléink

— gyakorldassal minél t6bb onallosdagot érje-
nek el az életvitelben,

— alapvetd” gyakorlati tapaszialatokra tegye-
nek szert,

— képesek legyenek alapuvetd sziikségleteik
ellatdasara, példaul egyszerii ételek elkészitése
(2. kép), a bazimunkdk elvégzése képes-
ségeikhez és adottsdagaikboz mérten (3. kép).

— Onadlloan be tudjanak vdsdrolni egy bolt-
ban (4. kép)

— otthonosan mozogjanak olyan hivatalos
belyeken is, mint példaul a posta, de ne
okozzon nekik gondot egy takarékszdéuvetke-
zetben valo eligazodds sem.

A kittzott feladatokat elGszor elméletben
oldottuk meg, majd ratértink mindezek gya-
korlati megvaldsitasara is. Ezeken a tanérakon
diaképeken rogzitettem tanuldink néhany
tevékenységét, melyek hlen tukrozik, hogy a
gyakorlatban hogyan alkalmazzak a tanult
ismereteket és technikdkat.
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III. Informatika oktatasa a szakmai elokészito és
szakmai alapozo tantargyon beliil

Informatikaoktatas torténete iskolankban

Intézményinkben 1999-t6l folyamatosan alkalmazzuk a szamitogépet az oktatidsban.

Alapitvanyunk hat gépet vasarolt — Pentium II, Windows 95-0s operaciés rendszer,

nyomtaté és szkenner illetve korlatozott internet haszndlat segitette munkankat —, mely

eszkozoket a konyvtarban helyeztink el. Ekkor még szakkori foglalkozasokon

talalkoztak tanitvanyaink az informatika nyujtotta lehetGségekkel. Jaték kozben ismer-

kedtek meg az alapfogalmakkal, a gépek felépitésével, hasznalataval. Munkink sorin

vilagossa valt szamunkra, hogy a sajitos nevelési igényld gyermekek fejlesztésében

jelentds eredményeket érhetiink el az IKT-s (informaciés és kommunikaciés technikai)

eszkozok bevondsaval. Hiszen a szamitogép-hasznalatnak nagyon sok elénye van:

— Uj, frusztriciomentes pedagogiai helyzetet teremt, mivel jatékos — oldja a szorongast;

— sokszind, izgalmas, mely magas motivacios szintet biztosit, igy hatékonyabb, mintha
a diak csak vizualis vagy csak auditiv ingereket kapna;

— kozvetlen visszajelzésekkel biztositja az azonnali interakcio lehetSségét;

— figyelemfejleszt6 hatisa nagyon jelentSs, hasznilata magas szellemi teljesitményt
kivan, ami felébreszt és ébren tart;

— fokozza a gyermekek o6nillésagat, hiszen egyedil kezelik, 6onalléan dontenek egy
feladat megoldasa kozben;

— ha tobben dolgoznak vele, noveli az egytuttmikodési készséget, az egytittdolgozas,
kozos alkotas élményét, az egészséges versenyszellem kialakulasat;

— megkonnyiti a gyakorlast, ellendrzést, onértékelést;

— a gyermekeknél kialakul a gyors és pontos reagailas iranti igény.

A NAT-ban meghatirozott informatikai oktatas iskolankban 2002-ben indult meg 7. és
8. osztalyban, majd kibévult a szakiskolai osztalyokban a 9. és 10. évfolyamon is heti
2-2 6raban. A tanérakon kivil megmaradtak a szakkorok, mely az alsébb évfolyamokat
is érintette.

Fontosnak tartottuk — és tartjuk ma is —, hogy tanuléink mar elsé osztilyban
megismerkedjenek a szamitogépekkel, megtanuljak a billentylzet- és egérhasznailatot.

A kovetkezd tanévtdl — 2003/2004 — részt vettink , Az esélyegyenloseég elosegitése az
oktatdsi informatika eszkézeivel OECD-ROIP kutatds 2003-2005” programjiban.
Vallaltuk a matematika, magyar nyelv és irodalom, valamint a vizudlis kultira tantargyak
oktatdsa sordn az IKT-s eszk6zok bevondsit.

A program Ujabb lehetdségeket adott. Nemcsak udjabb gépekkel, eszkozokkel,
szoftverekkel gazdagodtunk, melyek még jobban segitették a gyermekeink tanuldsat,
hanem mi pedagégusok ECDL oklevelet szerezhettiink, illetve tobb kollégank
rendszerinformatikai, alapfokud informatikai és multimédids képzésben vehetett részt. A
kutatds zarasaként felméréseink bebizonyitottdk, hogy a sajitos nevelési igényud
gyermekek készség &és képességterileteik kivaldan fejleszthetGek szamitogép és
megfelelS szoftver segitségével.

Ezen felbuzdulva 2004-ben palyazatot nyujtottunk be az ,Almodiam egy kénnyebb
vilagot” — 1j esélyek a halmozottan hdatranyokkal élo gyermekek szdamdra c. projektre,
melyet elnyertiink.
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Ennek keretében — 50 millié forint
felhasznalasaval — Gj szamitastechnikai labor
épult 12 gépillomassal (5. kép), korszerlien
felszerelve IKT-s eszkozokkel. (6. kép)
Specidlis eszkozeink a hanyategér és az
ACCESS MAXI billentylzet, mely meg-
egyezik a hagyomanyos felosztisa klavia-
tarakkal. Segiti mozgaskorlatozott gyerme-
keinket a szamitogép kezelésében. Na-
gyobb gombméretl, kisebb az erGigény
kifejtése a billentylk megnyomasakor, allit-
hat6é délési szogl, programozhaté. Nagy
elénye még, hogy parhuzamosan hasznal-
haté mellette a hagyomanyos billentytzet.
Mindezek mellett hazilag készitett segéd-
eszkozoket is hasznalunk.

2. Szakmai elokészito €s alapozo
tantargy az informatikaban

Az informatika tantargy oktatisinak kulcs-
kérdése a taneszkoz. Informatikat korszerd
informaciotechnikai eszkozok és segéd-
anyagok nélkul ugyanis lehetetlen oktatni. Nélktulozhetetlenek a szamitégépek, perifé-
ridik, a kezelést-alkalmazast segitd szoftverek, az oktatasi céld informacios adatbazisok,
az internetkapcsolat. Mindezek olyan mennyiségben, hogy minden tanulé hozziférjen
az informaciés és kommunikaciés technika nyujtotta lehetdségekhez. A tantargy tantervi
céljai, és a tanuldi tevékenységek csak ilyen kornyezetben valosithatok meg.

2006-2007-es tanévtdl emelt Oraszimmal, heti hat 6rdban folyik a szakmai
elokészito és alapozé informatikai oktatas a 9. és 10. osztilyban. Ezeken az
évfolyamokon nemcsak az dltalinos ismeretek felelevenitése, rendszerzése, bévitése, de
palyaorientacio is folyik, megkonnyitve a palyavalasztast. Itt erSsodik meg tanit-
vanyainkban a tudat, hogy szeretnének-e a szamitastechnika vilagaban érvényesiilni,
ezen a terileten tovabbtanulni. Ezért elsddleges célunk az, hogy tanitvinyaink
megfelelGen felkésziiljenek a kozépszintl oktatidsra. Az eredményesség miatt felvettiik
a kapcsolatot a nyiregyhdzi Nemzeti Gyermek és Ifjusigi Kozalapitvany Specidlis
Szakiskoldval, s tanterveikhez, tanmeneteikhez igazodva, illetve a NAT irdnyelveit
figyelembe véve dolgoztuk ki az informatika tantargy kovetelményeit.

Igy tananyagunk négy nagy témakort foglal magaba:

1. Informdcio-technologiai alapismeretek (hardver- és szoftverismeret)

Célunk, hogy a tanuldk értsék az informdicio-technoldgia legfontosabb fogalmait.
Ismerjék meg a személyi szamitogép felépitését, a hasznalataval kapcsolatos jogi és
biztonsagtechnikai szempontokat. Legyenek tisztiban az adattiarolas fogalmaval.
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2. Operdcios rendszerek és fdjlkezelés

e Programok és alkalmazisok
e TFijlok és konyvtarak
¢ A Microsoft Windows XP hasznalata

Célunk, hogy tanitvinyaink rendelkezzenek a személyi szamitogép ¢és az operaciods
rendszer haszndlatdhoz sziikséges alapvetS ismeretekkel. Tudjadk modositani a
fontosabb beillitdsokat, hasznalni a beépitett sigofunkciokat, kezelni a nem valaszolo
alkalmazasokat, valamint az Asztal parancsikonjait és az alkalmazasablakokat is.
Tudjanak konyvtarakat és fijlokat létrehozni, kezelni és rendszerezni, valamint masolni,
mozgatni és torolni, fajlokat tomoriteni és kibontani. Legyenek tisztiban a szamitogépes
virus fogalmaval, és tudjak hasznalni a virusellen6rzé szoftvert.

3. Internet — Informdcio és kommunikdcio

Célunk, hogy tanuldinkkal megismertessik az internet hasznilatihoz sziikséges
magyar nyelvl eszkozoket, alapvetS fogalmakat és szakkifejezéseket, illetve a legfon-
tosabb biztonsagi szempontokat. Megtanuljadk az elektronikus levelezéssel (e-mail)
kapcsolatos alapvetd ismereteket, informaciokeresést, bongészést.

4. A dokumentdciokészitésben valo jartassag megszerzése

a) WORD 2003 hasznalata

Célunk, hogy a tanulok képesek legyenek az alapvetS szovegszerkesztési miveletek
elvégzésére, tudjanak szovegszerkesztGvel dokumentumokat létrehozni, formazni,
modositani, szoveget masolni és mozgatni akir dokumentumon belil, akdr tobb
dokumentum kozott. Megismerjék a szovegszerkesztG-alkalmazasok egyes halado
funkcioit, egyszerd tablazatok létrehozdsat, képek és rajzok beillesztését, valamint ezek
taroldsi modjait.

b) EXCEL 2003

Célunk, hogy tanitvinyaink képesek legyenek kisebb terjedelmi tablazatokat
megtervezni, létrehozni, modositani, azokon egyszeribb miveleteket elvégezni,
diagramot késziteni, matematikai és logikai fliggvényeket alkalmazni, illetve képleteket
létrehozni és hasznalni.

¢) POWERPOINT 2003 — Prezentaciokészités

Célunk, hogy tanuldink megismerjék a prezenticiokészités és grafika alapfogalmait,
legyenek képesek prezenticiot 1étrehozni, formazni, médositani, illetve szovegeket,
képeket, rajzokat és diagramokat mozgatni vagy masolni egy prezenticion beliil vagy
akar tobb prezentacio kozott. Az elkészilt prezenticid egyes elemein (képeken,
diagramokon, rajzokon) alapvetd miuveleteket tudjanak elvégezni, kulonféle veti-
tési/animalasi effektusokat alkalmazni.

Tananyagunk felépitése linedris — ismeretkorok egymasutanisigat jelenti, de
blokkokban folytonosan oktatjuk; emellett ciklikus, ismétlédé — az informatika f&bb
ismeretkorei mdr a tanitds elsG éveiben megjelennek, s ezek kovets években
fokozatosan tovabb mélytilnek.
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A tandrak frontilis formdban a tananyag kijelolésével kezdddnek, majd egyéni, illetve
csoportmunkaban folytatédnak. Ezek ardnya a tananyagtdl fiigg, a cél mindenképpen
az, hogy minden tanulé olyan feladatot kapjon, mely megfelel képességeinek,
fogyatékossagtipusanak. Tehat az informatikdban is megoldhaté és alkalmazhaté a
differencialas, az egyéni fejlesztés, a tehetséggondozas.

A tanitdsi-tanulasi folyamat sikeressége érdekében a Muszaki Konyvkiado Balazs
Tunde-Vords Gyulané: Informatika 7-8., 9-10. c. konyvét hasznaljuk.

3. Tovabbtanulas

Az 1999/2000-es tanévtSl 24 tanuldnk tanult tovibb a mdar fentiekben emlitett
nyiregyhazi szakiskolaban kozépfoka OK]J-s végzettséget add gépird és szOvegszer-
kesztS, szamitastechnikai szoftveriizemeltetS, szamitogép-kezelS, szamitogép-hasznilo
szakokon.

Buszkén mondhatjuk, hogy egy régi tanitvinyunk sikeres érettségi vizsgat is tett.

Jelenleg egy diakunk késziil erre a palyara. A tobbi gyermek képességei, érdeklGdési
tertilete, illetve a lakohelytdl valé tavolsag miatt nem valasztotta ezt az iskolatipust.

A szamitogép sikereket hoz a gyerekeknek: Gjabb, eddig kevéssé sikeres
csoportoknak, mdasfajta gondolkodasi stratégidkkal, személyiségjegyekkel rendelkez&
tanuloknak ad esélyt arra, hogy kibontakozzanak, hogy sikeresek tudjanak lenni.

Végso célunk a szamitégépes oktatds segitségével: a gyerekek esélyegyenlGségének
novelése, a tirsadalmi integracié mind korabbi és jobb megteremtése, a teljes habiliticio
vagy rehabiliticié biztositisa az ép tarsaikkal azonos életvezetés és életmindség
megkozelitése, elérése érdekében.

A lap megjelenését az OKM ,Szakmai folyo-

irat” palyazatan elnyert 0sszeg tette lehet6ve.

169



A
Tartalom

KONYVISMERTETES,
UJDONSAGOK

SZAKADEKBOL A FENYRE
Az akarat gyozelme — Helen Keller kiizdelmes élete

(KAIROSZ KIADO, 2008, FORDITOTTA: SANTHA MATE)

A gyogypedagdgia torténete emberi
kiizdelmek torténete. Embereké, akik-
nek gyermekként, felnSttként meg
kell(ett) kiizdeni o6nmagukkal, a
fogyatékossaghol eredd hatranyukkal;
és azoké, akik ebben a kiizdelemben
segitG szerepet vallaltak. Intézménye-
ket, szakmai muhelyeket alapitottak,
szolgaltatast szerveztek, vagy a min-
dennapok ,egyhangisigiban” ,csak”
tanitottak, neveltek — egyszer kevés,
maskor jelentSs sikereket felmutatva.

Ebbe a torténeti keretbe illeszkedik
Helen Keller €és Anne Sullivan életutja,
amelyet a Kairosz Kiado jovoltabdl Gjra
atélhetunk, illetve megismerhetiink.

A konyv valdjaban két parhuzamos
¢letrajz: a siket-vak Helen oOnéletirasa
és Anne Sullivan, a ,csodalatos Tanito”
feljegyzései a Helennel valo egytittélés
viharos kezdeteirdl, egyre felfelé ivelG

fejlédésérsl, a tanitds-nevelés modszereirSl, a kisérés kulonbozs élethelyzeteinek
ismertetésérdl.

Helen Keller (1880-1967) hossz, tartalmas életitja valoban az akarat diadala, ahogy
az a legljabb kiadds cimében megjelenik. Az egészségesen sziletett, jol fejléds
kisgyermek a korai gyermekévek elején, 19 honapos kordban egy magas lazzal jaré
megbetegedést kovetGen vesztette el a halldsat és latdsat. Ez a veszteség évekre elzarta
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el6le a vilig megismerésének lehetGségét és érthetd moédon sulyos alkalmazkodasi
zavarok, ontorvényl viselkedés kialakuldsahoz vezetett. Ezt a falat torte 4t Anne
Sullivan, a Bostoni Perkins Intézet fiatal tandra — maga is enyhe fokban latdssértlt —, aki
gyogypedagogiai tanulmanyainak befejezését kovetGen kerilt a Keller csaladhoz Helen
tanitéjaként.

A konyv szemléletesen mutatja be azt a fantasztikus fejlédési utat, amelyet egytitt
jartak végig, s amely az egyetemi diploma megszerzéséig vezetett.

Kilon kell emlitést tenni a lefrasoknak azon részleteirSl, amelyek a nyelv
kialakulasat mutatjak be. A kézi abécé utjan kozvetitett jelek a b.a.b.a taktilis képétsl
juttattdk el a v.i.z sz6 fogalmi feldolgozasihoz, s a szokincs és fogalomrendszer kiala-
kulasan keresztil ahhoz a nyelvi gazdagsaghoz, amely magas szintd olvasmanyélmé-
nyekhez, az angol mellett német nyelvi ismeretekhez, bolcsész diploma megszer-
zéséhez, valamint ir6i és kozéleti munkdssighoz vezetett. S nem hagyhat6 figyelmen
kivil annak emlitése sem, hogy Helen ezt a tudast nagy ambiciéval probilta évrdl évre
tokéletesiteni.

LHa tudndk, hogy milyen Srémet érzek, hogy beszélni tudok Ondkhéz ma, akkor
talan lenne valami fogalmuk a beszéd értékérdl a siiketek szamdra...” — mondja el egy
felszolalasiban 16 évesen, 1896-ban a siiketek beszédtanitasat partold tarsasig tilésén.

Es ami élettorténetébdl a ma szamdra kiillondsen fontos tizenet: adalékok az integ-
racié kérdéséhez abban az idében, amikor ez a mai formaban még nem merult fel:
részt vett lakohelyén az iskoldban a gyermekek karacsonyi tinnepségén, ahol & osztotta
ki az ajaindékokat; késébb az Ifji Holgyek Cambridge-i Iskoldjaban egyttt élt, tanult és
jatszott laté tarsaival, akik kozil tobben megtanultdk a kézi abécé hasznalatat;
végiglatogatta a New York-i vilagkiallitast, a Niagara vizesést; lato diaktarsaival egyen-
értéklen teljesitett — minden kulondsebb kedvezmény nélkil — felséfokd tanulmanyai
soran, €s sorolhatnank tovabb a teljesértékl egytittélés lehetSségeit.

Elete j6 példa arra, hogy a kisérés, mit specidlis segitségnyujtds, az egyéni motivicio
és a megfeleld kornyezeti feltételek valéban elvezethetnek a ,sotétségbdl a fénybe”,
biztosithatjak a teljeskord tarsadalmi integraciot.

Ebben a helyzetben pedig a ,stigma” — amely a fogyatékossig vonatkozdsiban
elssorban negativ tartalom hordozéja — pozitiv tartalmava valik, a j6 megklzdési
stratégidk a hatranyos helyzetet feloldjak: ,Probdlom hdt mdsok szeme vilagat tenni
napommd, a mdsok fiilébe bangzo zenét szimfoniammad, a mdsok ajkan felragyogo
mosolyt boldogsagommad....”

A konyv elolvasiasit ajinlom valamennyi gyogypedagégus hallgatonak és
valamennyi kolléginak, akik segité hivatast vilasztottak vagy evvel valamilyen modon
kapcsolatba kerultek.

Gereben Ferencné
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Tartalom

APRO LEPESEK — Korai Fejleszto Program
lassabban fejlodo gyermekek és sziileik szamara

(A FORDITAS ALAPJAUL SZOLGALO EREDETI KIADAS: MOIRA PIETERSE—ROBIN TRELOAR—SUE CAIRNS: SMALL
STEPS AN EARLY INTERVENTION PROGRAM FOR CHILDREN WITH DEVELOPMENTAL DELAYS. MACQUARIE
UNIVERSITY, SYDNEY, 1989.

AtpoLGOZTA: TAR JuDIT, SZELENYI MARIANNA, JUHASZ-TOTH Zsuzsa, TOTH ANIKO, ROSENBERGER TIMEA,
BORBELY SJOUKJE

SZERKESZTETTE: SZELENYI MARIANNA

BuDAPESTI KORAI FEJLESZTG KOZPONT KIADVANYA, BUDAPEST, 2006.)

A kotet hidnypotlé kiadvany a korai fejlesztésben dolgozd szakemberek szamara.
Kilonosen izgalmassa teszi, hogy nem forditasrol, hanem atdolgozasrél van sz6. A
szerzGk a sajat magyar gyakorlatukat vették figyelembe az atdolgozisnal. Két fontos elvet
fogalmaznak meg: a szil6 megerdsitését a szilsi szerepében, €s a gyermek aktivitisinak,
kompetencidjanak erdsitését.

Azon kevés atfogd modszertani kiadvanyok egyike a kotet, amely nemcsak az
értelmileg akadalyozott gyermekek fejlesztésére koncentral, hanem barmely fejGdési
tertileten megkésetten, lassabban halad6 gyermekek és csaladjaik megsegitésére. A velik
kapcsolatban dll6 szakemberek sziamara iranymutatdst fogalmaznak meg, amelyeket
személyre szabottan ajanlanak alkalmazni. A fejleszté szakemberek feladatat két fontos
meggy6z6dés mentén értelmezik: egyrészt a gyermek Ondllosiginak batoritdsaban,
midsrészt a kommunikaciés kapcesolatban fontos biztositanunk &t, hogy tarsként, kozodsen
fedezzik fel a viligot. Ehhez érzékeny figyelemmel kell kovetnink a gyermek
érdeklodését, és jol kivalasztott eszkozoket kell kindlnunk neki. A szilSkkel vald kozos
gondolkodis szellemiségét szem elStt tartva a gyermek-sziilG-szakember dinamikaja
hatarozza meg a foglalkozasok sulypontjat a szerz6k szerint.

A kotet négy fontos tertileten ad Gtmutatast:

— Kommunikicios és nyelvi készségek

— Nagymozgis-készségek

— Finommozgas- és kognitiv készségek
Onellatds és szocidlis készségek
A kilonbozé részek szerkezeti felépitése tobbnyire hasonld, bar hangsulybeli eltérések
vannak, egységes fogalomhasznalattal élnek, melyek tikrozik a szerzSk szemléletét.

A ,Hogyan segitsiink?” kérdés minden teriileten megjelenik, melyekre a valaszok
nagyon gyakorlatiasak, de egyuttal szakszertek és finom részletekre figyelSk.

12 évi munka tapasztalatat kapjuk a konyvbdl, mely szerint meg kell talalnunk a korai
fejlesztésben az egyensulyt az elSre eltervezett tanitds és a gyermek kovetése kozott. A
kétféle szemléletnek megfelelGen a konyvet tekintsik folyamatosan bdévithetd
példatarnak, de a konkrét fejlesztés soran a mi felelGsséglink a dontés. A dontéshez pedig
szaktudas sziikséges, ennek elmélyitésében is segit minket a hat magyar szakember.

Bicsdkné Nemethy Terézia
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JOSEPH O. VERTES (2009):
Grundriss der gesamten Heilpiadagogik auf
psychologischer Grundlage

(ERGANZT VON ANDREAS O. VERTES. FUR DEN DRUCK WISSENSCHAFTLICH VORBEREITET VON AUGUSTA O. VERTES)
GABRIELE SCHAFER VERLAG, HERNE

Vértes O. Jozsef (1881-1953) az 1940-es évek végén fejezte be a most megjelent konyv
tobb sziz oldalas kéziratit (,Altalinos gyogypedagdgia, pszicholdgiai alapokon”),
eredetileg is német nyelven. Kiadasara akkor nem kertilhetett sor. A szerz6 haldla utin a
kéziratot az Gjonnan megjelend gyégypedagogiai és hatirtudomanyi kutatdsok alapjan fia,
Vertes O. Andras (1911-1997) folyamatosan kiegészitette és bévitette, illetve lanya, Vértes
O. Auguszia (1914-2007) szamos hazai szakember bevonasaval el6készitette a kiadasra. A
hazai gy6gypedagogia torténetének ez a paratlan értékd, de hianyzo6 lancszeme a magyar
vonatkozasa muveket is kozl6 német Gabriele Schéifer Kiado gondozasiban jelent meg a
kozelmultban.

A magyar gyogypedagogusok jol ismerik szimos egykori publikicidja alapjan Vértes
O. Jozsef szerepét a hazai gyogypedagogia gyakorlatinak fejlesztésében, illetve a
gyogypedagogia tudomiany elméleti alapjainak felvazolasiban. A most megjelent
posthumus mi annak a korszaknak a kutatasi eredményeit rendszerezi az altalanos
gyogypedagogia, illetve részteriiletei szemszogébdl, amelyrdl ilyen horderejd, pszicho-
l6giai alapokra helyezett Osszefoglalé mU korabeli hazai szerz§ tollabol nem jelent meg.
A gyogypedagogia gyakorlata és elmélete, a fogyatékossag kérdéseire irdnyuld szemlélet-
mod természetesen sokat valtozott a mu keletkezési ideje o6ta, azonban a gyégypeda-
gogia-torténet mai kutatdi szamara is értékes lehet a problématorténeti latismod kiala-
kuliasinak megismerése, illetve az a gazdag bibliogrifiai forrdsanyag, amelyre a szerzg,
illetve a késobbi kiegészitések tamaszkodtak.

A konyv Németorszag, Ausztria és Svajc valamennyi konyvesboltjadban kaphato, illetve a
kovetkezd cimeken megrendelhetd:

E-mailben: info@gabrieleschaeferverlag.de

Levélben: G. S. Verlag, Schnittstr. 20. D — 44653 Herne

Gordosné Szabé Anna, Lanyiné Engelmayer Agnes, Mesterhdzi Zsuzsa
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A GYOGYPEDAGOGIA TORTENETE

ELTE Barczi Gusztdav Gyogypedagogiai Foiskola Kar
Gyogypedagogia-térieneti Gyiijtemény

Latlelet egy atalakulo szaktertletrol
— a Soproni Logopédiai és Pedagogiai Napok 15 évének tiikkrében —

GORDOSNE SZABO ANNA

Az 1990-es évtized elsS éveiben sorra létesuld civil szervezetek kozott a soproni ,, Fogjuk
a kezed” Tanuldsi Nehézségekkel Kiiszkddd Gyermekekért Egyesiilet orszagos ismertségét
1994-ben, az akkor el@szor megrendezett, és a tovibbiakban évente tervezett
LLogopédiai Napok” szakmai rendezvényével alapozta meg.

A 2009-ig eltelt id6 alatt kirajzol6dé fejlédési iv roviden igy jellemezhetd:

A magyar gyogypedagdgia egyik nagy multra és nemzetkozi elismerésre is
visszatekinté szaktertletének, a logopédiinak a muvelésére is vallalkozé Egyestlet
tovabbképzési céllal, évente megrendezett szakmai konferencidi — az igények érzékeny
kovetése nyoman — igen széles tematikaju, akkreditalt (30 Ords tanusitvannyal jaro)
szakmai konferenciava alakultak.

A kezdetekkor a logopédusok és a velik aktudlisan egytittmikods pedagégusok,
elsGsorban 6vondk és tanitok voltak az dgynevezett célcsoport.

A jubileumi XV. Soproni Logopédiai és Pedagogiai Napok (2009. marcius 27-28-29.)
programjaban a célcsoport mar igy kerilt megjelolésre: évodapedagdgusok, tanitok,
tandrok, gyogypedagogusok, koziilik elsGsorban logopédusok, szuldk, intézmény-
vezetSk, szakszolgalatban és tanligyigazgatasban dolgoz6 munkatarsak.

A fejlédési iv alakuldsa szimos okra vezethet§ vissza. E jubileumi visszatekintés
alkalmaval mindegyiket nem tudjuk szamba venni, elemzésiink a teljességre nem tarthat
igényt.

Kiemelt helyen a rendezdk szandékat, atgondolt tudatossagit jogos — az elismerés
hangjin — megemliteni.

2004-ben, a tizéves jubileumon igy nyilatkoztak: ,Azzal a céllal indultunk el, hogy
az orszag nyugati kapujaban, Sopronban is bovitsiik a pedagogusok tajekozottsdgat a
gyermekek olvasds-, irds- és szamoldszavardval kapcsolatban”. (GORDOSNE 2004a, 29)
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Eredetileg tehat, minthogy a tanuldsi zavarok a nevelési-tanitasi gyakorlat egyik €16,
nagy gondja, és gyogyitd nevelésik tradiciondlisan a logopédia kompetencidja, a
Logopédiai Napok keret teljes mértékben adekvitnak kinalkozott.

Azonban mindjart az els6 konferencidk szakmai karakterének formilasaba — ugy
tiinikk — az ELET, pl. a személyi feltételektdl fiiggs témakindlat és — lehetGség is,
jelentGsen beleszolt. Igy lehet, hogy az elsé konferencidk rendkiviil széles és szines
témaskalajin megjelentek ugyan az olvasis, irds és szamolas zavarait targyalo elméleti
és gyakorlati irdnyultsigd elGadasok, de egyaltalin nem kizdrélagosan, sét, valéjaban
csak a III. Soproni Logopédiai Napokon (1997-ben) valtak dominanssa, a konferencia
f6 cimében is megjelenve, igy: ,Az olvasds, irdstanulds folyamatdanak kérdései,
problémdi kiillonbozd szakmai megkézelitesbol — a NAT bevezetésének idoszakdaban.”
(Go6sy, Gereben, Torda, Csabay, Rosta, Adamikné, Stummer)

Ez a szakmai témaszal azutdn megujultan, id6rél-idére kovethets a témaszovetben
(ZSOLDOS 1999, TERNAI 2003, ROSTA 2004, KERTAYNE 2005, DEKANY 2008), de mar
— hiven a tovabbképzési célkitlizéshez — nemcsak a vonatkozd, mindig Gj kutatdsi
eredményeket kovetve, hanem egészen mas Osszefliggésrendszerben is.

Miel6tt ezt a mas Osszeflggésrendszert megrajzolnank, maradjunk még az eredeti
hogy a ,Logopédiai Napok” keret mindjart kezdetben tdgabb volt, mint az ,olvasas-iras-
szamolds zavarai” problémakor, a témadk ugyanis a logopédia szélesebb, klasszikus
kompetencia-, ill. ttmakérében jelentek meg (pl. KISS 1995, BITTERA 1996, SCHMIDTNE
1998, JUHASZ 2001, VASSNE 2002, THOROCZKAY 2007, MESZAROS 2009).

Sét, mindjart az els6 konferencidkon jelen voltak a gyogypedagodgia mdsik
dominansan beszédérdekelt szakteriletérsl, a szurdopedagodgia korébdl fontos és
aktualis témak is. MindenekelStt az ugynevezett szurdologopédiaiak, elsGsorban
gyakorlati megkozelitésbol (pl. KOVACSNE 1995) és a halldssériiltek gyogypedagogiaja
korébdl szamos eldadas (pl. MOLNAR 1995, SZABO 1996, CSANYI-PERLUSZ 1996,
KERESZTESI 2009).

A keretek (tematika és célcsoport) hivatalos” bévitése 2000-ben tortént meg,
ekkortdl Soproni Logopédiai és Pedagdgiai Napok Konferencia néven mar széles
korben elismert és keresett a rendezvény.

A sorra lezajlott konferencidk tapasztalatai, a rendezSk 6nértékelése €s a résztvevok
minGsits visszajelzése ugyanis egyre tudatosabb, adtgondoltabb konferencia-épitkezésre
inspiralta az Egyesilet vezetdit és felkérésikre timogatdikat, a szakmai egyestileteket,
tarsasagokat, felsGoktatasi €s mas intézményeket, kiemelten a mindvégig févédnokséget
vallalo Magyar Gyoégypedagoégusok Egyestletét (Fétitkar: Mezeiné Dr. Isépy Maria, a
Logopédiai Szakosztaly vezetGje: Gereben Ferencné dr.)

A tanuldsi zavaroknak a konferencidkon a fentebb emlitett mas Osszefiiggés-
rendszerben valé ,bévitett” megjelenését mindenekelstt a kozoktatast f& kérdésként
kezel6 ezredforduloi pedagogia és gyogypedagdgia paradigmavaltasa indokolta.

Uj kulcsszavak kertiltek az érdekldés elGterébe: pl. integrdlt iskoldztatds, sajdtos
nevelési igényii gyermekek/tanulok (SNI), differencidlo pedagogia, alkalmazkodo
pedagagia, fejleszto’ pedagogia, esélyteremtd oktatds, a mindség iskoldja, mindség-
ellendrzés, mindségériékelés, mindségbiztositas, diagnosztikus értékelés, fejlesztd
ertékeles, a személyiség szerepe a pedagdogiaban, autonomia a pedagogiaban, interaktiv
kézoktatds, tuddsalapii tarsadalom, versenyképesség, marketing a pedagogiaban és
gyogypedagagidaban.
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Ezen kulcsszavak egy része a 15 év alatt a konferenciak f6 cimeiben is megjelent, igy:

pl. a specidlis sziikségletii gyermekek fejlesztési szinterei a szakemberek és a sziilok
egylittmiikdodeéseével,

a differencidlo pedagdogia mint az oklalds jovdje,

diagnosztizadlds, értékelés, minoségbiztositas,

a pedagogus személyisége,

az oktatds autonomidja, autonomia az oktatdsban,

piac — informdcio — marketing,

interaktiv kézoktatds,

kompetencia — értékelés — versenyképesség,

a fejlodés egyéni itjai a kozoktatdsban,

amelyek, igy mint egy jelzdlampasor, egyben évrél-évre reflektorfénybe hoztik a
kozoktatas éppen legaktudlisabb vitatémait, illetSleg valamennyi kulcssz6 tobb szem-
pontd elméleti és gyakorlati megkozelitése, killonboz& mélységl elemzésekkel megje-
lentek a konferencidk tematikaiban.

A fejl6dési ivet kovetve, végil kulon emlitésre méltd, hogy a megjelent és érvényes
kézoktatdsi térvényvdltozatok mindig meghatirozéak a konferencidk tervezésben,
kalonos tekintettel arra is, hogy a tanuldsi zavarok problematikdja a viltozatok
mindegyikében frekventalt, mar-mar neuralgikus kérdés.

Ily médon a paradigmavaltds kovetkezményeként a konferencidkon is leginkabb
folyamatosan elGtérben allo integralt iskolaztatis és SNI kérdéskorokben is visszatérGen
sz6 esik a tanuldsi zavarokrol!

A konferencidk utdlagos, tartalmi lekovetésére az Egyestilet altal évrél-évre kiadott,
nagyon esztétikus kivitell kotetek segitségével mod nyilik, de hozza kell tenntink, hogy
a részletek irant az érdekl6dSkben varhatéan hianyérzet marad, mert a kotetek nem
teljesek, nem tartalmazzak maradéktalanul a konferenciak rendkiviil gazdag anyagat. (A
teljes kotetsor megtalalhaté pl. az Eotvos Lorand Tudomidnyegyetem Barczi Gusztav
Gyogypedagogiai Féiskolai Kar — Budapest, 1097, Ecseri tt 3. — konyvtaraban.)

Ismételten jelezziik, hogy a 15 év termésének részletes bemutatisara itt mi sem
villalkozhatunk, csupin jelezhetjiik, hogy €l6ben is visszaidézve a konferencidkat, azok
kiting légkore, az elGadok, a kozremUkodS szakemberek mindenkor elismerést
érdemld felkésziltsége, a valtozatos munkaformiak bd teret adtak a programok ered-
ményes, hatékony, emlékezetes kivitelezésére.

Plenaris ulés, szekcid, workshop, kerekasztal, training munkaformak viltottik
egymast, amelyeken elGaddsok, ko-referitumok hangzottak el, bemutatasok, gyakorlati
foglalkozasok, témavitak, diszkussziok zajlottak.

A kotetekben féként a plenaris és szekcié-elGadasok, valamint — a dolog természe-
tébdl kovetkezGen — gyakran nem teljes szoveghiséggel az ugynevezett ,gyakorlat-
kozeli” témafeldolgozasok olvashatok.

A plenaris és szekcio-elGaddsok kozott szimos nagyivd, fogalomtisztdzo, problé-
matoOrténeti, rendszerezs, atfogo, elemzd, klasszikus értelemben vett tovabbképzs”
konferenciaanyag jelent meg, amelyek koziil emlékeztetSil tobbekre azért hivatkozunk
ezuttal is szivesen, mert azok egyben a kor, ,a tudominy akkori allisa szerinti”
tuddsanyagot kozvetitik. (PALHEGYI 1995, ROZSANE 1995, ZSOLDOS 1996, DR.
TELEKI 1996, GOSY 1997, DR. SZABOLCS 1997, DR. TORDA 1997, GEREBENNE 1997,
DR. BATHORY 1998, KULCSARNE 1998, FOLDES TAMASNE 1998, SETENYI 1999, VARI
1999, VIDAKOVICH 1999, DR. MEFVEGY 1999, NAGY MARIA 2000, MESTERHAZI
2000, DR. FONYO 2000, SZEMKEO 2000, GORDOSNE 2000, LEVENTE 2000, KOZMA
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2000, GORDOSNE 2001, JELENITS 2001, DR. HERCZOG 2001, DR. TORDA 2001, RAB
2001, DR. PAVLUSKA 2002, DR. TORDA 2002, GEREBENNE 2002, RAB 2002, SALNE-
KOPATAKINE 2002, DR. PAPP 2002, GORDOSNE 2002, METZGER 2002, CSANYI-
ZSOLDOS 2003, DR. SALNE 2003, DR. TORDA 2003, SIPOS 2003, DR. SOMOGY1I 2003,
GORDOSNE 2004/b, VARI 2004, KOZMA-RACZ 2004, HALASZ 2005, NAGY JOZSEF
2005, DR. PAPP 2005, DR. LENARD 2005, VASS 2006, SERFOZONE 2006, DEAK 2006,
DR. KOVACSNE 2006, VASS 2007, RAPOS-LENARD 2007, CSEPE 2007, KOPATAKINE
2008, KISSNE 2008, JENEI 2008, F. FOLDI 2008, GOROG 2008.)

Osszegzeésiil:

A Soproni Logopédiai és Pedagogiai Napok 15 éves mérlege — e latlelet készitdjének
véleménye szerint, aki a konferencidk szinte dllando résztvevdje volt — minden kétséget
kizdroan pozitiv.

Elismerés és koszonet illeti a ,,FOGJUK A KEZED” Tanuldsi Nebézségekkel Kiiszk6do
Gyermekekért Egyestilet vezetdit, név szerint is Tap Ferencné elnokot, Mdarkné Ettlinger
Zsuzsa titkdrt és Foldes Tamds vezet0ségi tagot tervezd és szervezd munkdjukért, és kiilén
is a konferencidk ,,6r6kdos” , levezeld elndkét”, Féldes Tamdsnét, aki feladatdt mindenkor
szakszertien, kitiinden ldtta el.
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FIGYELO

Gondolatok a XV. Soproni Logopédiai és
Pedagogiai Napok Konferenciarol

Sopronban a tavasz bekoszonte immar 15. alkalommal egybeesik a pedagdgusok,
ovondk, tanitok, tanarok, gydgypedagogusok, fenntartdi képvisel6k szakmai talal-
kozoéjaval. 15 év az ember ¢életében sem kevés, hiszen ez id§ alatt a csepp gyermekbdl
ontudatosodo kamasz lesz, a hangjait probalgaté kisemberbdl anyanyelvét teljesen
birtoklo fiatal, a tipeg& majd bizonytalan jarasa kisdedbdl a vilagban tigyesen mozgo,
sportokat Uz&, tudatos ifja valik. Természetesen ahhoz, hogy ez igy legyen a
gyermeknek, a szlileinek, nevelSinek sokat kell fairadozniuk, a gyakori nehézségeket le
kell kiizdenitik, s az Gjrakezdés embert probalo terhét fel kell vallalniuk.

Nincs ez masképpen egy szakmai talalkozoé életében sem, ahol a 15 év még nagyobb
utat jelent. A résztvevok bizalmat megnyerni nem kis dolog, azt hossza évekig
megtartani dgy, hogy kozben nagyon sok jo, igényes partnerrel mérettetik meg a
program, igazan bravuros tett. Kell ehhez egy ttSképessé kovacsolédott csapat, kivalo,
szakmailag hiteles és korszerQ ismereteket kozvetits elGadok, s olyan kornyezet, amely
a befogadasra, a tanuldsra, tapasztalatszerzésre inspirdl, s feltétlentl szikséges olyan
innovaciora kész pedagodgusréteg, amelynek tagjai sok terhet vallalnak évrél-évre a
részvétellel.

A szervez$ Fogjuk a kezed” Egyestlet koszoni a hallgatésag, féként a visszatérs
vendégek kitartasat, hliségét, szakmai észrevételeit, segitd javaslatait, mivel altaluk is
formalodott, alakult s valt hossza évek alatt nagy érdeklddéssel kisért konferenciava a
Soproni Logopédiai és Pedagogiai Napok. Azzal, hogy 2002 6ta akkreditalt tovabb-
képzésként hirdethetd meg, szakmai berkekbe valo elismertsége fokozodott nemcsak a
részvevok, de az eldadok korében is. Tekintettel arra, hogy elsGsorban logopédiai
konferenciaként indult a program, a Magyar Gyogypedagogusok Egyestilete mar az elsé
alkalmak ota szakmai timogatoként segitette a rendezvény igényes szakmai
szinvonalanak kialakitasat, megtartasat. Kilonosen Mezeiné dr. Isépy Maria védnoksége
jelentett fontos tamaszt. A fétitkar asszony faradhatatlan munkajit a konferencidkat
mindig tAimogaté Sopron Megyei Jogu Varos Onkormanyzatinak KozgyUlése "Sopronért
emlékérem” adomidnyozdsaval ismerte el és koszonte meg a 15. jubileumi
rendezvényen. A varosi kitlintetést Abdai Géza alpolgarmester adta at. Eziaton is ko-
szonjik Mezeiné dr. Isépy Maria odaado segitségét, s kivanunk tovibbi tevékeny-
ségéhez is sok sikert, j6 egészséget.

A 15. konferencia killondsen nagy gondossaggal szervez&dott. Mar a cim — A
pedagogus elbivatottsdga a valtozo6 kozoktatdasban —, valasztasa is azt a kuldetést tikrozi,

181



amit az elmult masfél évtizedben bizonyitott a programgazda. A konferencia évrél-évre
a pedagégusokat, a nevelés-oktatis mindennapi gyakorlatat leginkabb feszits, a szakma
legizgalmasabb ¢és megvalaszolatlan kérdéseit tlzte és tlzi napirendjére, valaszokat
keresve a pedagogiai, pszicholégiai dilemmakra, a jelentkez& Gj és Uj jelenségekre, a
legfrissebb kutatasok eredményeinek, az egészségligyi és pedagogiai diagnosztika altal
nyujtott informacidknak miel6bbi hasznosulasit, a korszerd modszerek megismerését és
alkalmazasanak elterjedését is szolgdlva.

Néhidny gondolat a konferencidn elhangzott elGadasokrol.

Mindig fontos és megkertilhetetlen kérdés a pedagogus személyisége. Milyen ember
és milyen szakember a hatékony nevel&? Milyen ismeretekkel kell rendelkeznie, s
melyek azok az eljardsok, moédszerek, amelyek 6t és tanitvanyait, az 4dltala nevelt
gyermekeket a legjobban segitik egyéni képességeik kibontakoztatisiban, a vilig és az
ember megismerésében, valamint azt egyéni tanuldsi utak megtaldlasban, a természet és
a tarsadalom integrans részeként az értelmes, alkotdé emberi élet kialakitisaban. Az
eléadok hangsulyoztik a nevelG-oktatdé munkat folytaté pedagoégusnak a folyamatos
tanulds mellett a rabizott gyermek, tanulé minél alaposabb megismerésére, a nevelés, a
tanitds €s tanulds folyamatanak tudatos és kovetkezetes tervezésére, alapos elemezésére
és szikség szerinti korrekcidjira kell torekednie. Az egyetemes értékek kozvetitését, az
emberi gondolkodismod atmentését ugy kell végeznie, hogy az a fiatalok szamara
érthetd és kézenfekvS csatornikon és modszerekkel torténjen. Csak igy van mod a
valtozo vilag nyujtotta erSket, eszkozoket az emberiség szdmdra elengedhetetlentl
fontos értékek szolgalatdba 4llitani. Dr. Gyarmathy Eva digitdlis bennsziilott és digitalis
bevandorl6 elnevezés bevezetésével igazdn szemléletessé tette ezt a kérdéskort.

Az eddigi konferencidkon szinte sohasem maradt el az Gjra és Gjra aktudlis kérdés-
ként jelentkezd probléma, a kiilonleges banasmodot igényld gyermekek, tanulok elld-
tisa. Nemcsak ellitisuk szabdlyozottsiga, de a pontos diagndzis feldllitisa, az ahhoz
illeszked? fejleszté munka is igen sokakat érint, melyet prof. dr. Csépe Valéria nagyivd,
s az ellitérendszer hiinyossagait is szamba vevS gondolatmenettel, és igen szem-
léletesen vazolt. Ravilagitott a tisztdzatlan, pontosan nem kortlhatarolhato kategorizalas
okozta problémikra, az egységes gyogypedagogiai gondolkodas és tipoldgia hianyabol
fakado nehézségekre. Az elhangzottakat a szekciokban a nevelési tandcsadasban
dolgozok tapasztalatainak bemutatdsa, valamint a jogi szabalyozottsig Osszegzése tette
teljessé. A megszolalok hangsulyoztak, a diagnosztika korultekints, szakszerd
besorolast jelent, amelynek elsGsorban fejleszté szempontinak kell lennie, és csak a
gyermek képesség- és készségstruktarajara épilhet. Feladata a gyermek minél teljesebb
megismerése annak érdekében, hogy segitségével a ,gyermeknovelés” egyénre szabott
legyen, az alkalmazott tanitasi-tanuldsi médszerek a személyiség harmonikus fejlédését,
gyarapodasat szolgdljak. Lénard Sandor a pedagogusi munka tudatossagat, szaksze-
riségét hangsulyozta. A szakértd tandrrd vdlasban lényeges a tanulé gondolkoddsinak
alapos ismerete, a két agyfélteke mikodésének feltérképezése, amihez a pedagdgusnak
sziikségszerlen igazitania kell sajit észjarasat is, hiszen csak igy lehet a nevelés-oktatds
hatékony. A pedagogusi portfolid elkészitése, karbantartisa dokumentilja a nevelS ars
poétikajat, céljait, modszereit, a feldolgozott tartalmakat, a pedagogus felkésziiltségét,
képességeit és készségeit, a munkdjaval kapcsolatos visszajelzéseket — mindezek
ismeretében és alapos elemzésik révén a szakért§ tandr képessé vilik a gyermek
fejlesztési optimumahoz kozelebb kertilni. A tandri reflexio, az 6nreflexio segit a tandr
személyes atalakuldsaban, igazolva a mindennapi tanitdsi rutin megvaltoztathatésaganak
lehet&ségét, sziikségét és felelGsségét.
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A sajatos kognitiv szervezddés, kitartd, megszallott elkotelezettség, tarsas kész-
ségekbeli deficitek, a kiemelkedd tehetségtieknél gyakran leirt jelenség. Ezek a szoka-
sostol jelentGsen eltérd agyi szervezddés eredményeképpen jelennek meg, és gyakran
vezetnek beilleszkedési zavarokhoz és alulteljesitéshez. A neurologiai sajitossagok sok
esetben meggitoljdk a képességek teliesitménybe forduldsit. Dr. Gyarmathy Eva
hangsulyozta, az oktatdsnak alkalmazkodnia kell a megvaltozott gyermeki idegrend-
szerhez. Az egyre gyakoribb neurologiai hatter( teljesitményzavarok megfelelS tanitasi
modszerekkel elkertilhet6k lennének. A kornyezeti és érzelmi-motivacios tényezSk
azonositisa mellett 1ényeges az alulteljesités megsziintetésében és hatékony tanitasi,
tanuldsi modszerek kivalasztasaban, hogy a pedagégus ismerje a gyerek erGsségeit és
gyengeségeit is. A hallgatosiggal megismertetett Kognitiv Profil Teszttel, ami az iskolai
megfelelésben hangsulyos iskolai képességek mintiazatarol ad képet. A teszt képes tobb
dimenziéban, és az Osszefiiggéseket is figyelembe véve, egy-egy gyermek ké-
pességrendszerérdl differencidlt képet alkotni. Nagy elénye, hogy online viltozata
ingyenesen hozzaférhetd, letolthets, specidlis felkésziiltséget nem igényel, a pedagogus
is sikerrel alkalmazhatja, s hogy barmilyen kori egyén, akir felnétt vizsgalatdra is
alkalmas.

Mészaros Andrea elGadiasa rendszerez$ attekintést nyujtott a beszéd- €s nyelvi
fejlettség vizsgalatinak modszertani lehetdségeit illetGen ugy, hogy bemutatta az egyes
metodusok haszndlatanak specifikumait, a diagnosztikus kérdések megvalaszoldsiban
betoltott funkcidjukat.

Tobb éves, dadogo gyermekekkel és szuleikkel vald talilkozas, konzulticié soran
figyelt fel dr. G6bel Orsolya arra, hogy a sziletésélmények miként hatnak a gyermek
levegGvételi problémadira, milyen befolyassal birnak beszédfejlédési zavarok megjelené-
sére, s milyen szerepet toltenek be a dadogas kialakulasiban. A gyermekek sziletésél-
ményeinek feldolgozdsa nagy mértékben segitheti a logopédiai munka eredmé-
nyességét, a leghatékonyabb és egyénre szabott médszer megtaldlasaval.

Dr. Gerebenné dr. Varbir6 Katalin a megvaltozott logopédusi munka szintereit,
feladatait mutatta be. Fontosnak tartotta felvazolni az integracio-szegregacié vitdjaban is
oly gyakran emlegetett komplex habiliticié/rehabiliticié részeként a fejlesztési
kompetenciak korének bdévilése mellett er6sodd diagnosztikai kompetencidk meg-
szerzésének és a szolgiltatasba torténd beépitésének igényét. Igen sok tekintetben mar
mutatkoznak a pozitiv elmozdulis jelei, azonban a rendszer mikodési feltételeinek
hianyossagai, a finanszirozdsi nehézségek, a fenntartdi tijékozatlansag, valamint a
fejleszt6 munka szerepzavarai, a szakmai kompetenciik ,0sszecsiszasa” még mindig
erGteljesen befolyasoljak a rendszert.

A szekciok egyikében igen nagy érdeklddésre tartott szimot a kétszemes egyuttlitas
jelentGségét bemutatd eldadis (Schneider Jilia—-Domotor Dora—Simon Ferenc), amely
kitért a kétszemes latis hidnya miatt jelentkezd iskolai teljesitményzavarokra, orvosi
segitséget igénylS esetek tlineteire €s gyakorisigara. Az irds-olvasas zavaraival, annak
szembetlinGsége miatt mar jo ideje foglakoznak a kutatok, azonban a diszkalkulia,
amely mds tanuldszavarokkal k6zos vondsokat is hordoz, csak a kozelmdltban kertlt a
kutatasok kozéppontjaba. Dr. Midrkus Attila a diszkalkulia megjelenési formait (szerzett
és fejlédési), mas tanulasi zavarokkal valo egytittes el6fordulasat, a szenzoros integracio
és a tanuldszavarok Osszefliggéseit vette szamba. Kitért a figyelemzavarral kisért
hiperaktivitds szindroma és a tanuldszavarok gyakori egytittes elfordulasara is.

Ahogy a konferencia a pedagoégus személyiségének, szakmai felkésziltségének
kérdései boncolgatisaval vette kezdetét, Ggy az a késébbi elGadasok gondolat-
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menetében is kiemelt szerephez jutott. Gyakorlé pedagdgus, ill. iskolavezets, Kozma
Szabolcs és Ricz Gyorgy osztotta meg tapasztalatait a pedagégus autonomidjanak és
innovativ lehetGségeinek iskoliban betoltott szerepérdl. Mit tekint eredménynek a
fenntarté? Mit érez sikernek a sztl6? Mit jelent a versenyképesség a kozoktatisban? —
szamtalan, mar mindannyiunk altal is sokszor megfogalmazott kérdés kerult elGtérbe, s
a mindennapok eseteinek elemzésével fogalmazédtak meg a vialaszok, ismert
szitudciokon keresztil mutattdk be az eldadok az eltér6 érdekek mentén kialakult
sokféle értéket, s jelolték meg a pedagdgus szamira egyedil kovethetSt: a szakmai
paraméterekkel kikovezett, és emberi tisztességgel megalapozott, folyamatos tanulassal
karbantartott utat, amelyet a j6 kommunikacié és a munkaba vetett hit jellemez.
Milyenek a pedagogusok, egyaltalin a magyar emberek életkildtdasai? Székely Tamas
kutaté igen aggaszté képet festett errSl: Kutatdsi eredményekbdl vezette le az
egészségben maradas, a jobb életesélyek kialakulasat biztosito tényezdket, azok hatasat
és jellemz6 megjelenését. Hangsulyozta az egyén valasztasi szabadsagit és annak szerepét
¢letmindsegét illetGen. A lelki egészség, a lelkidllapot milyensége donts az egészség
megdrzésében, a stresszorok kezelésében. A bemutatott kutatdsi eredmények igazoltik a
vallasossag pozitiv hatasat, a vallasos ember megkiizdési technikdinak eredményességét.
Az évfordul6 arra is késztette az egyestiletet, hogy kicsit attekintsék a rendezvények
statisztikai mutatéit. Eddig kozel 4500 pedagogus vett részt a konferencidkon, ami
atlagosan 300 jelenlévét jelent alkalmanként. Ha figyelembe vessziik, hogy az els6 évben
80 f& volt a vendég, akkor a részvételi ardnyok igen kedvezének mondhatok. A
konferenciat latogatok megoszlasa az elmult években nem sokat viltozott. A véglegesnek
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tekinthetd adatok szerint 15 % 6vodapedagdgus, 40 % logopédus, 30 % gydgypedagdgus,
fejlesztd pedagogus, 15% tanité és tanar a résztvevok megoszlasa. Annak ellenére, hogy
az évek multaval bévilt a konferencia altal felolelt pedagogiai tertlet, azért dontGen
mégis megmaradt a logopédusok, illetve gyogypedagdgusok szakmai talalkozéjanak. A
tobbségi pedagogusok szamottevs jelenléte viszont azt igazolja, a specilis pedagdgia
altal alkalmazott diagnosztika, fejlesztési szemlélet, modszertani kultira a nem SNI-s
gyermekek, tanulok esetében is kivaloan alkalmas a hatékony tehetséggondozashoz, vagy
éppen a sikeres felzdrkéztatishoz, tehat érdemes megismerni és a mindennapok
pedagogiai gyakorlatiba illeszteni a személyre szabott fejleszts eljdrasokat.

Tekintettel az ez évi Soproni Logopédiai és Pedagdgiai Napok Konferencia jubileumi
jellegére, igen sok érdekes jiték, ajaindéksorsolas, kulturidlis program tette élménydussa,
s kicsit emlékezetessé a programot. A szakmai ismeretek, informidciok mellett a
résztvevok egy kis ajandékot — a szerencsésebbek tobbet is — magukkal vihettek, és egy
gyonyord szinhazi estén, illetve GitGskoncerten szérakozhattak.

A szervezdk a ,Leghlségesebb varos”-ban szeretettel koszontotték a leghtiségesebb
résztvevdiket, azokat akik mar tobb, mint 5-10 alkalommal megtisztelték részvételiikkel
a konferenciat.

Foldes Tamds szervezd is az Unnepeltek sordban volt, hiszen & a konferencia
otletgazddja, s a szervezSk kozott azon egyetlen, aki valamennyi program szerve-
zésében, lebonyolitasaban részt vett.

Koszonet a résztvevok bizalmaért, a szervezok munkdjaért!

A hallgatésag — az értékelS lapok tanusdga szerint — tovabbra is szamit az értékes
szakmai tanicskozds meghirdetésére.

A szervez$ Fogjuk a kezed” Egyestilet a 2010. évi konferenciara szeretettel varja az
érdekl6ds szakembereket.

Féldes Tamdsné

Mindség a korai fejlesztésben
Beszamol6 a Budapesti Korai Fejleszto Kozpont altal
rendezett orszagos szakmai konferenciarol

Tobb, mint 200 magyarorszagi szakember részvételével kerilt megrendezésre a
Budapesti Korai Fejleszt& Kozpont ,MINOSEG A KORAI FEJLESZTESBEN” ¢im{ orsz4gos
szakmai konferencidja 2009. aprilis 16-dn a Vakok Ovodija, Altalinos Iskoldja, Specialis
Szakiskolaja, Egységes Gyogypedagdgiai Modszertani Intézménye, Didkotthona és
Gyermekotthona nevet visel§ intézmény méltin hires, a magyar szecesszido egyik
legszebb architektirdja belsd terében, a kivalo akusztikdja Nador teremben.

A szervezdk hitvalldsa szerint a kora gyermekkori intervencio szolgiltatisai minden
érintett gyermek és csaladja szamara alanyi jogon, magas szinvonald minGségben az
orszig minden pontjan elérhetSk kell legyenek. E vezérelv alapjin a nemzetkozi
el6adokat is felvonultaté konferencia alapvetSd célja, hogy betekintést adjon a kora-
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gyermekkori intervencié magyarorszagi helyzetébe, és atfogo képet nyujtson az eurépai
gyakorlatokrdl, valamint bemutassa a Budapesti Korai Fejleszt6 Kozpont eddig elért
eredményeit. Emellett tdjékoztatast kaphattunk az djonnan megalakitott, a szakma
Osszefogasara létrehozott, Kora Gyermekkori Intervencié Magyarorszagi
Egyesiletének céljairdl, jovébeli terveirdl.

A plendris tlést a rendezvény haziasszonya, Sdrosdi Eszter nyitotta meg, majd rovid
bevezetét mondott a konferencidnak helyet ad6 intézmény igazgatéja, Somogyi D.
Veronika.

Az orszag kiilonboz6 pontjardl érkezd, a kora gyermekkori intervenciéban jartas,
vagy jartassa valni kivan6 gyogypedagogus, mozgiasterapeuta, pszichologus, gyermek-
orvos hallgatosig a konferencia févédnokét, Arato Gergelt, az Oktatasi és Kulturilis
Minisztérium allamtitkarat hallgathatta meg, aki roviden arrdl besz€lt, hogy kifejezetten
oral az ilyen Onszervezddd szakmai forumoknak, hiszen az ilyen helyeken szilets
minden javaslatot szivesen megfontolnak. Udvozolte az Egyesiilet 1étrehozasat is, mely
alkalmas lehet arra, hogy a korai fejlesztésre vonatkozé modositando torvényeket
véleményezze.

Ezt kovetSen Czeizel Barbara, a Budapesti Korai Fejleszt6 Kozpont intézmény-
vezetSje beszElt a szakma multjardl, jelenérSl. Az eurdpai elvdarasoknak megfelelGen
felvazolta a koragyermekkori intervencié remélt jovgjét, amikor minden magyarorszagi
raszoruld csalidnak elérhetové vilik majd, a szakma interdiszciplinadris egyuttmii-
kodése nyomin, a lakohelye kozelében egy ingyenes, valtozatos szolgaltatasok-
bol allo, magas szinvonald ,segitség-csomag”, azaz a koragyermekkori intervencio.

A TARKI-TUDOK Zrt. A Fogyatékos Személyek Esélyegyenl&ségéért Kozalapitvany
fekérésére készitette el a magyarorszagi koragyermekkori intervencié helyzetét fel-
vazol6 tanulmanyt. A kutatds eredményeit, a magyarorszagi ellatérendszer hidanyossagait
Lannert Judit mutatta be.

A kulfoldi el6adok sorat az ausztriai Dr. Manfred Pretis, az International Society on
Early Intervention (A Kora Gyermekkori Intervencié Nemzetkozi Tarsasaga) elnokségi
tagja nyitotta meg. Dr. Pretis kiils6 tandcsadoként iranyitotta a Budapesti Korai Fejleszt&
Kozpont kétéves minGségiranyitasi folyamatat. ElGadasaban a mindség mibenlétét, a
kilonb6z6 — elvi, strukturalis, folyamati, eredmény és fenntarthatésagi — szinteken
torténd megjelenését taglalta. Az ebédsziinet eldtt betekinthettiink a litvan és spanyol
példakba is. Dr. Stefanija Alisauskiene, a Siauliu-i egyetem tandra, és Dr. Climent Giné
Giné a barcelonai egyetem pszicholdgiai kardnak dékanja segitségével.

A délutdni Glést a Worcester-i Egyetem professzora, Chris Robertson nyitotta meg, aki
bemutatta a Nagy-Britannidban lezajlott folyamatokat, a német példat a Nordhausen-i
Egyetem professzoranak, Prof. Armin Sobnsnak segitségével ismerhettik meg. A
Torokorszagbol érkez& Dr. Ibrabim Diken, az Anadolu Egyetem tanara a tavoktatds
szerepét mutatta be a korai interventorok képzésében.

Topolanszky-Zsindely Katalin, a Budapesti Korai Fejleszt6 Kozpont munkatirsa
el6adasaban ramutatott, hogy ahdnyan a teremben llnek, annyiféle modon juthattak el
oda, hogy magunkat korai fejlesztésben, intervenciéban jartasnak vallhassik.
Bemutatott tovibba egy, a Leonando Da Vinci projekten belill megvalosulo projektet,
melynek célja, hogy egységes sztenderd (EBIFF) alapjin, a szakmai mult és a képzések
kilonbozosége ellenére felmérje egyes eurdpai szakemberek korai intervencioban valé
jartassagat, alkalmassiagat az intervencié kilonboz6 kulestertileteinek (felmérés és
diagnosztika, a csalddra hangolodas, teamben torténd egytttmikodés, az egyéni
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fejlesztési modszerek, a specidlis funkciondlis kompetencidk, a személyes kompeten-
ciak, a gyakorlatok, ill. tapasztalati tudas, a diplomamunka) fényében.

A kovetkezS elGadopar elGadasaban is megnyilvanult a koragyermekkori intervencio
legfontosabb eleme: a csaladkozpontisiag. Az eltérS fejlédést gyermeket nevelS Gajdosné
Szabo Marta érzékeltette dilemmait, gondjait a hallgatésaggal a probléma felismerését6l
kezdve a terapiak megkezdéséig. Boros Krisztina Bogldarka pedig végigkisérte Martat ezen
a folyamaton: képekkel illusztrilva mutatta be, milyen ,valaszokat” ad a Budapesti Korai
Fejleszt& Kozpont a szil6kben megfogalmazodé kérdésekre.

A plendris iilés zaréakkordjaként ismét Dr. Manfred Pretis allt mikrofonhoz. Atadta
a Budapesti Korai Fejleszté Kozpont mindségiranyitdsi tanudsitvanyat az intézmény
vezetGjének, Czeizel Barbaranak, aki megkdszonte munkatirsai segitségét ebben a
kétéves folyamatban. Ezt kdvetSen az igazgatd atvette a Kozpont munkatirsainak EBIFF
diplomdjat is.

A délutan utolsé részében a BRAVIA teremben egy kozel otven {&s csapat beszél-
getett az alakulé Kora Gyermekkori Intervencié Magyarorszagi Egyesuletének céljairdl,
tervezett mikodésérdl.

Kemény Gabriella

Beszamolo

A Specialis Szakiskoldk és Készségfejleszts Specidlis Szakiskoldk szakmai
munkak6zosségének legutébbi taldlkozojahoz kapcsoloddan a kozépsulyosan értelmi
fogyatékosok gyakorlé 6vodiinak és dltalanos iskoldinak vezet6i és az ELTE BGGYFK
Ertelmileg Akadalyozottak Pedagdgidja Tanszéki Csoport részér6l Dr. Radvanyi Katalin
és Mede Perla oktatok megbeszélést tartottunk.

A taldlkozon Mede Perla ismertette a BA képzésben 8. félévben tantervileg el&irt
,lerepgyakorlat” eddig kialakult rendjét. Elmondta, hogy a szakirany hallgat6i szamara
a tudnivalokbol Utmutat6 késziilt, amelyhez el6zetesen a gyakorlatban dolgozé néhiany
intézménytdl véleményezést kaptunk. A vélemények beépitésével készilt el a jelenlegi
valtozat. A gyakorlat kivitelezésével kapcsolatos kérdésekben kértik a jelenlévSk
segitségét. A visszajelezések kozott szerepelt, hogy az esti tagozatos hallgatok ilyen
huzamos tavollétét a munkahelytkrél az intézmények nehezen tudjak akceptalni.

A Tanszéki Csoport részérdl jeleztik, hogy az 1j rendelkezés szerint mentornak
nevezett, a hallgatok gyakorlatdért felelGs gyogypedagdgus kollégik kivalasztasanal
fontosnak tartjuk a legdjabb szakmai informaciék és tudas ismeretét. Kordbban végzett
kollégdk szamira ehhez ajanljuk az Ertelmileg Akadilyozottak Gyogypedagdgidja
Szakiranyu Tovabbképzési Szak és a gyogypedagogusi szakvizsga-képzés egylittes (3 év
alatt torténd) elvégzését.

A megbeszélés masodik részében szoba kerilt Kerekes Ferenc rumi igazgaté ur
nyilvanos levele, melyet a Gyogypedagogiai Szemle kozvetitésével tett kozzé. Ebben a
felhivasban jelzi, hogy az intézmények Osszevonasival az érintett fogyatékossagi
csoport helyzete bizonytalanna valt, az ellitishoz val6 joguk csorbat szenvedhet.
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A nyilt levélhez kapcsolodoan tobb vidéki intézménybdl jelezték, hogy tobb esetben
valéban nem kovethetd a gyermekek sorsa, sét olyan is elSfordul, hogy nem a
fogyatékossaguk sulyossiganak megfelel§ ellatast kapnak.

A megbeszélés végén a jelenlévSk a helyzet pontosabb atlithatésaganak igényét
jelezték, hogy ennek alapjin javaslataikkal esetleg hozzdjaruljanak a megfelel
ellatashoz. Ennek elsG 1épéseként a felkértiik az intézményeket, hogy helyzetikrdl egy
kérddivet toltsenek ki és juttassdk azt el a Tanszéki Csoport munkatdrsainak.

Eziton is koszonjik az UllGi ti iskola munkatarsainak, személy szerint Kajary Ildiko
igazgatondnek, hogy helyszint biztositottak a megbeszélésre.

Mede Perla

Specialis szakiskolasok Szakma Kivalo Tanul6ja
versenye Szegeden

Az NSZFI és a Foldmivelési és Vidékfejlesztési Minisztérium a szegedi Jozsef Attila
Altaldnos Iskola és Szakiskolat kérte fel, hogy 2009. aprilis 22-24-e kozott rendezze meg
a parkgondozé szakma (OKJ: 21620705) és a zoldség- és fliszernovény-termesztd (OKJ:
21620708) szakmat tanulé specidlis szakiskolds fiatalok ,Szakma Kivald Tanul6ja”
orszagos szakmai versenyét.

Miskolc, K&szeg, Csorna, Tatabanya, Sopron, Kecskemét, Baja, Békéscsaba, Tisza-
foldvar-Homok, Magyarbanhegyes, Mor és Szeged specidlis szakiskolaibol érkeztek az
irasbeli el6dontSkon legjobban szerepld tanulok kisérdikkel.

A gyakorlati és elméleti versenyen bizonyitottdk a magas szintl felkészultségiiket. A
tanulasban akadalyozott fiatalok szakmatanuldasinak minGségét jelzi egy ilyen orsziagos
megmeérettetés. Kortvélyessy Erika az NSZFI vezetS tanacsadoja, Miller Istvan a SPECOE
elnoke, Isaszegi Maria A SPECOE titkdra és NSZFI-tanicsad6 felel az orszigos ver-
senyeért.

A parkgondozok versenyén zsUrizett az NSZFI delegalasaban:

Barta Péter — versenyfelelSs

Szathmary Zsolt — elnok

Prokai Judit — gyogypedagogus

Krauspe Edit — kérdezd tanar

és Farkas Csamango Erika, aki az Agrirkamara delegaltja volt.

A z0ldség- és flszernovény-termesztd szakma zsUrije volt:

Nagy Istvan — versenyfelelGs

Dr. Komaromi Sandor — elnok

Hamné Juhasz Ildik6 — gy6gypedagogus

F&di Agnes — kérdez6 tandr

Az Agrarkamarat Komaromi Csaba képviselte.

A zsUri véleménye szerint a szakmai képzés tartalma megfelel a szakma elvarasainak,
a fiatalok remekdl felkésziltek majdani hivatasuk gyakorlasara.
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A szakmai programokat érdekes, szérakoztatd és pihentetd turisztikai kisvonatozis,
a Dom megtekintése, fagylaltozas, este diszko zarta. A felkészit6k szamara szervezett
szakmai program keretében a szegedi Paprikamizeum és a Pick szalimi-gyartis meg-
tekintése is szerepelt.

A szakmai versenyek a specidlis szakiskoldkban folyé szakmai munkik éves
szemléjének tekinthetSk: hol tart a szakiskolai szakmai képzésiink, mik a legfontosabb
tanulsigok, a hasonl6 teriileten dolgozo, legligyesebb diakokat versenyeztets felké-
szitSk is itt cserélhetik ki a tapasztalataikat, tervezhetnek kozosen a jovore vonatkozé —
még hatékonyabb — nevelési és oktatasi stratégiakat.

Nagyné Vankay Katalin

Az Orszagos Tudomanyos
Diakkori Konferencian elért eredmények
2009. aprilis

TARSADALOMTUDOMANYI SZEKCIO

I. helyezés, valamint ELTE kiilondij:
(TémavezetS: Dr. Marton Klara tudomanyos fémunkatars
Gyogypedagogiai Pszichologiai Intézet, Illyés Sandor Kutaté Laboratérium)
Egri Timea: Tamogatott dontéshozatal a fogyatékos emberek szemszogébdl: Az
onérvényesitG €let lehetGsége értelmileg akadilyozott személyek és pszichiatriai
kliensek szdmara

PEDAGOGIAL, PSzZICHOLOGIAI, KOZMUVELODESI SZEKCIO

II. helyezés

(parhuzamos dijazas)
(Témavezets: Gereben Ferencné dr. intézetvezetS fGiskolai tanar
és Mohai Katalin Ph.D. f&iskolai tanarsegéd, Gyogypedagdgiai Pszichologai Intézet)
Belcsik Andrea: Diszlexids és jol olvaso kisiskolas tanulok képességprofiljanak
osszehasonlitisa a Neurodys kutatds alapjan
Er6s Dora: Gyengén olvaso és diszlexids tanulok kognitiv képességprofiljinak 6ssze-
hasonlitasa a Neurodys kutatds alapjan

TARSADALOMTUDOMANYI SZEKCIO

Barczi Kiilondij:
(Témavezets: Dr. Zsoldos Marta tanszékvezetS {Giskolai tandr
Hallassériltek pedagdgidja Tanszék)
Lovanyi Eszter: KérdGives modszer kidolgozasa a hallassériltek kései hallasjavito
mutéti  eljarasanak (cochledris implantici6) eredményességére haté tényezdk
vizsgalatahoz
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Esély, Lehetoség, Tehetség, ELTE

Projektindité napot tartottak 2009. jinius 4-én az ELTE kozoktatasi intézményei az
egyetem Damjanich utcai épiiletében a Specidlis Gyakorl6 Ovoda és Korai Fejleszté
Modszertani Koézpont és a Barczi Gusztiv Gyakorlé Altaldnos Iskola és Gyogypeda-
gOgiai Modszertani Kozpont szervezésében. Az eseményen megjelent az ELTE rektora,
Dr. Hudecz Ferenc és koszontotte az eseményt szervezs intézmény vezetdit, oktatoit és
az ellatott gyermekeket, valamint az eseményre ugyancsak ellitogatdé Dr. Benedek
Janost, a VATI Kht. igazgatojat, aki a projekt meginditdsinak egyik legfébb timogatéja.
A projekt meginduldsit jelképezS szalagatvigas utin Ritter David 4ltal tartott
projektbemutaton elhangzo sajtotijékoztatd sordn a jelenlévSk megismerkedhettek a
projekt céljaival, terveivel, és a projektszimbolumként megjelend csiga-emblémaval,
amely a f& szerepet jitszotta, kozponti motivumként szerepelt a bemutatét kisérd,
kiallitott gyermekrajzokon és jatékos foglalkozasokon.

Az Esély, Lebetoség, Tebetség, ELTE cimet visel§ projekt megfogalmazott célja az
Eotvos Lorand Tudomanyegyetem gyakorléintézményeinek infrastrukturalis fejlesztése
és eszkozparkjanak bévitése a kozoktatds és pedagdgusképzés szinvonalianak fejleszté-
se érdekében. Igy megvalosul a tantermek korszer(sitése, a méltanyos oktatdsi kornye-
zet biztositdsa az integralt, funkciondlis intézményi terek kialakitisa. A sajatos nevelési
igényl gyermekek fejlesztéséhez sziikséges fejleszts eszkozok beszerzése, valamint a
kulcskompetencia-alapi oktatds megteremtése érdekében informatikai eszkozok
(munkaallomasok, aktiv tablak, airliner stb.) vasarlasa.

A projekt eredményeképpen tanévenként kozel 2500 gyermek és tanuld fejlesztési,
oktatdsi, valamint 1000 tandrjelolt tanitdsi gyakorlatinak szintere valik a XXI. szazad
oktatdsi modszerkovetelményeinek és esélyegyenldség elveinek megfelel6vé, timo-
gatva egyuttal a kompetencia-alaptd oktatds moédszertandnak multiplikdlasat, a poszt-
gradualis képzés kozoktatds modernizacidjanak valé megfelelését. A fejlesztés szakmai
és infrastrukturdlis eredményeit az itt tanuld didkokon kivil évi ezernél is tobb pedago-
gushallgat6 és tovabbképzésen résztvevd tanar hasznosithatja az orszag minden teriletén.

Horti Andrea, Rosta Katalin

Dr. Hudecz Ferenc kdszénti
a megjelenteket és dtvagja a Csiga-bemutato
szalagot
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IN MEMORIAM

HARSANYI CSABA (1930-2008)

2008-ban veszitettiik el és vettiink bucsut kedves kolléganktol Harsanyi Csaba igazgato
urtdl. A szeret§ emlékezet azt a tanart hivja eld, aki megosztotta dnmagit: neveltjei,
csaladja, munkatarsai kozott, mindemellett vezette a Siketek Soproni Tanintézetét is.

Evtizedeken keresztiil tanitotta a siket gyermekeket a hangos beszédre, és szerettette
meg tandrtirsaival a hivatdsukat.

Sokat hallottunk Téle a siketoktatds szépségeir6l — amit ¢ nagy precizitissal és
muvészi szinten muvelt.

Mint fiatal tandr, 1953-ban nagy ambiciéval kezdte oktaté-nevel§ munkdajat, amiben
nagy segitséget kapott feleségétsl, aki szintén kivalé gyogypedagdgus volt, és itt
tanitott.

Ceélkittizésének fokuszaban a ,tiszta, érthetd kiejtés, a szép beszéd elérése” allt! Mun-
kajara jellemz& volt az aprolékos, preciz felkészités, a tanuldkkal szembeni maximalista
kovetelmény, aminek ékes eredménye volt a jo beszédkészség és a korszerd
ismeretekkel val6é gyarapodas.

Fonetikai ismereteit a varosi logopédiai gyakorlatban is j6 eredménnyel alkalmazta.
A hang, a beszéd, a nyelv mindenféle zavarinak diagnosztizdlasiban és azt kovets
kezelésében, a rendszeres szakirodalom tanulmidnyozasit kovetGen — naprakész volt.
1966-0s igazgatdi kinevezése utin fontosnak tartotta az 1-3 éves koru hallassériilt
gyermekek tandcsadasat is. Megszervezte, hogy a korzethez tartozé megyék: Gyor-
Moson-Sopron, Veszprém, Vas, Zala gyermekorvosai ide iranyitsik a tandcsadasra
szorul6 gyermekeket.

Alkoto, szakmajat szereté ember maradt. A beszédformalds mellett a fizika tanitisa
érdekelte és ez végigkisérte egész palyafutasat. Szamos tanligyi reform alkalmabdl tobb
éves szakmai tapasztalatai alapjin O készitette el e tirgy tanterveit, irdnyitott
tanmeneteit, valamint O frta a VII. osztalyos fizika tankényvet is.

Tobb évtizedes szakmai munkijat értékelve a GySr-Moson-Sopron Megyei Tanics
Oktatasi Osztalya az ,Eotvos Jozsef Emlékérem” arany fokozataval tiintette ki.

A szakmai munka hatékonyabba tétele érdekében, iskolara el6készitG tagozat, azaz:
6voda részére alakitott ki helyiségeket. Igy 1976-ban 17 gyermekkel megindulhatott a
foglalkozas.

Megval6sitotta az orszagos szelekcios terv helyi feladatait, a kaposvari és soproni
intézetek kozott.

191



Palyafutdsa alatt nagy érdeklGdéssel fordult az oktato-nevel6 munka jobba tételét
segitd audio-vizualis eszkozok, oszcilloszkop, magno, hallo-asztal stb. felé, amivel a
tiszta kiejtést, hangkapcsolatok javitasat, az érthetS beszéd kialakitasat szolgalta.

Mint az intézmény vezetSje gondot forditott az iskola korszerGsitésére, szimos
atépités tortént, korszerisodott a tornaterem, konyha, a hivatalsegéd lakasa.

A szabadidés tevékenységi formdk gyarapitisara széleskorl intézeti Osszefogast
szervezett; és az iskola udvaran aszfaltozott és fuvesitett kézi, illetve roplabda palya
épult.

A Hallassértiltek Orszigos Szovetsége szervezésében tamogatta az iskolak kozotti
orszagos sport €s tanulmanyi versenyek rendezését. Javaslatira rendszeressé valtak a
nagy érdekl&déssel kisért ,Orszagos szajrol-olvasd versenyek”.

1980-ban a Hallassériltek Orszagos Szovetsége ,Chazar Andris Emlékéremmel”
tintette ki.

Egyéni érdeklddéstsl vezérelve mar palyakezdése elején bekapcsolodott a varos
kulturilis életébe. Belépett a Soproni Liszt Ferenc Pedagégus Enekkariba, ahol tébb
évtizeden at végezte a titkdri teendSket és szervezsi feladatokat. Lelkiismeretes,
faradhatatlan, odaadé munkijanak koszonhetd, hogy a soproni kapcsolatokat 61z Bad-
Wimpfen-i Pedagogus Enekkarral ismét bariti cserekapcsolatot sikertilt kiépiteni.

Tovabba szamos kiilfoldi szereplés sikeres lebonyolitisa az O érdemét dicséri.

E tobb évtizedes sokrétd, lelkes munkdjat Sopron Varos Mivelddési Osztilya 2000-
ben elismerS oklevéllel és Sopron Viros Emlékérmével tuntette ki, megkdszonve
aldozatos munkdjat.

Visszatérve az elmult évek munkassiagira, szeretném kiemelni, hogy optimizmusat,
emberszerets kozvetlen magatartasit, bardti erényeit, s Ot magit — mindannyian, akik
ismertiik — kegyelettel megérizzik j6 emlékezetiinkben.

Szakdly Erné
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HIREK, INFORMACIOK
A MAGYE ELETEBOL

Etikai kérdések a gyogypedagogiaban
A ,,Gyogypedagogiai etikai kodex” tervezete

Valamennyiiinknek tudomdsa wvan arrol, bhogy a tanulmdnyaikat megkezdd
gyogypedagogus hallgatok, amikor a ,Bdrczi” polgdrai lesznek, egy eskiiszévegben
tesznek igéretet szakmdjuk magasszintii képuiseletére, a fogyatékosok tigyének segitésére,
a valasztott szakteriilettol, a megsegitettek életkordtol friggetlentil.

I 23 TR eskiiszom, hogy a Magyar Koztarsasag
alkotmanyat é€s az Eo6tvos Lorand Tudomianyegyetem Barczi Gusztav
Gyogypedagogiai Foiskolai Kar belsd szabalyzatait betartom. Minden
erommel arra torekszem, hogy tanulmianyaimat a tolem telhetd legjobb
eredménnyel végezzem, a gyogypedagogusi hivatasra €s az értelmiségi
feladatokra felkésziiljek, tudisomat az akadalyozott emberek megsegitésének
szolgalataba allitsam. A gyogypedagdgusok etikai kodexét betartom.”

Talan mostandig csak keveseknek tiint fel, hogy a gyogypedagogus-szakma — mds
szakmaktol eltéroen — az etikai kérdéseket megjelenitd szabdlyozdssal, etikai kodexszel
nem rendelkezett. A ,Barczi” Tudomdnyos Tandcsa, amint azt az itt k6z6lt levél alata-
masztja, vallalkozott a hianyossdg potldsdara és kiilénbozd szakmdk etikai kodexének
ismeretében elkészitette azt szakteriiletiink szamdra is.

A tervezet készitoi, maguk is gyogypedagogusok ill. a Kar munkatarsai, avval a
szandekkal keresték meg a Magyar Gyogypedagogusok Egyesiiletét, mint a gyogypeda-
gogus szakma igen nagylétszamui civil szervezetét és szakmai egyestiletét, hogy az anyag
ismeretében, sziikség esetén észrevételek megfogalmazasaval, tagjaink szerezzenek
érvényt az etikai kodex életbelépésének.

Ezért bocsatjuk az anyagot a tagsag nyilvanossaga elé a GYOSZE jiiniusi szamdaban és
honlapjan (www.gyogypedszemle.hu), a MAGYE honlapjan (www.magye-1972.bw), illetve
a Fejleszto” Pedagogia hasdbjain. Kerjiik, bogy észrevételeiteket a GYOSZE elektronikus
levelezési rovatdaban vagy postan 2009. junius 20-ig legyélek kézzé (MAGYE, 1071.
Damjanich u. 41-43.), és dlldasfoglalasotokkal segitsétek eld e mindannyiunk szamdra k6zdos
1igy rendezését.
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Szdndeékunk szerint a mosonmagyarovdari konferencia kézgyiilésén tennénk
bivatalossa a gyogypedagogiai etikai kodex érvénybelépését, amely a széveg szerint azt
is feltételezi, hogy a MAGYE megujitott alapszabdlya Etikai Bizottsdg miikddtetésére
vonatkozo cikkelyt is tartalmaz.

Egyben pedig eziiton is kdszonjiik valamennyi kézremiikodonek, hogy eldsegitették a
kodex letrejottet.

Gereben Ferencné
A MAGYE fotitkdra

1./ MEGKERESES

Magyar Gyogypedagogusok Egyestlete
1097 Budapest, Damjanich u. 41-43.

Targy: Gyogypedagdgus etikai kodex

-

Tisztelt VezetOség!

Az ELTE Barczi Gusztiv Gyogypedagogiai Foiskolai Kar Tudomdnyos Tandcsihoz
tobbszor fordultak kutatdsban, oktatasban, gyakorlatban dolgozé kollegik olyan etikai
kérdésekkel, amelyekre vonatkozéan a magyar gyogypedagogus szakma (a
Logopédusok Etikai Kodexétsl eltekintve) nem rendelkezik egységes, atfogd
utmutatasokkal, iranyelvekkel. A karra felvételt nyert gyogypedagogus hallgatok szintén
feleskiisznek a Magyar Gyogypedagogusok Etikai Kodexére, amely jelenleg nem létezd
dokumentum.

A hianyt érzékelve a kar Tudomanyos Tandcsa arra az elhatirozasra jutott, hogy a
MAGYE munkdjat megkonnyitends, a rokon segitd szakmik (logopédusok,
pszichologusok, orvosok, szocidlis munkdsok) etikai kédexeinek attekintése utan
létrehoz egy munkaanyagot a magyar gyogypedagogusok etikai kodexére vonatkozoan,
amelyet javaslatként beterjeszt a MAGYE VezetGsége és Kozgytlése elé megvitatasra.
Ezzel a szakmai anyaggal szeretnénk timogatni a MAGYE munkijat és egységes
szakmai etikai kodextiink megsziiletését.

Budapest, 2009. aprilis 23.

Udvozlettel:

Marton Klara Garai Déra
Tudominyos Tanics Elnok Tudominyos Tandcs Titkar
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2. A GYOGYPEDAGOGUSOK ETIKAI KODEXE — A TERVEZET SZOVEGE

A tervezetet Osszedllitotta és dtdolgozta: Billédi Katalin

Javaslatokkal kiegészitette: Zsoldos Mdarta és Perlusz Andrea, Kullmann Lajos,
Pronay Bedla

2008. november 18.

El&sz6

1. A Koédex a szakmai etikai normakat tartalmazza.

2. A gyogypedagogus szakmai tevékenysége, kompetencidja jogszabalyban meghata-
rozott.

3. A gyogypedagogus kliense a sajitos nevelési igényl / fogyatékos gyermek, illetve
a 18. életévét betoltott fogyatekos / specidlis sziikségletd személy, tovabba torve-
nyes képviselGje.

4. Az Etikai Kédex minden gyogypedagdgusra vonatkozik, akar MAGYE tag, akdr nem.

Alapelvek

5. A gyogypedagogus felelGs azért, hogy tudasa, képessége legjavit nyujtsa.

6. A gyogypedagogus tiszteletben tartja minden ember méltésigit és donrendelkezési
jogat.

7. A gyogypedagogus elditélet, hitranyos megkiilonboztetés nélkil végzi munkajat.
Nem kilonboztet meg, és nem utasit vissza faji, nemzetiségi, vallasi és egyéb okok
miatt senkit.

8. A gyogypedagogus kliense helyzetével nem él vissza.

A kliens és a gyogypedagdgus kapcsolata

9.

10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

A gyogypedagogus kliensét €s torvényes képviselgjét korrekt modon, teljes korden
tajekoztatja tevékenysége feltételeirdl, idStartamardl, viarhaté eredményeirdl, kovet-
kezményeirdl, illetve a kliens részérdl sziikséges egyluttmikodésrol.

Barmiféle szakmai javaslat esetén a kliens, illetve torvényes képviselGje dont.

A gyogypedagogus elfogadja kliense azon jogat, hogy életkoranak és allapotanak
megfeleld dontéseket hozzon, de ezzel egyidében teljes szakmai tudasaval és
felelgsségével mérlegeli kliense (torvényes képviselGje) helyzetét és dontéseit.

A gyogypedagogus szaktuddsdval tdmogatja a klienst dontése meghozataliban
olymoédon is, hogy segiti a dontés hatterének és kovetkezményeinek a lehetSsé-
gekhez képest teljes korld megértését.

A gyogypedagogus tevékenységét dokumentalja, amelyben szerepel a tevékeny-
ség, a tevékenység megkezdésének és befejezésének ideje, a taldlkozdsok torté-
nése, idSpontja €s idStartama, szakvélemények.

A gyogypedagogus a kliens érdekeit képviseli, érdekérvényesitd képességét fej-
leszti, erdsiti.

A gyogypedagogus adott esetben foglalkozik kliensei kornyezetében 1évS szemé-
lyekkel is.

A gyogypedagogus elGzetesen tajékoztatja kliensét és torvényes képviselGjét az
igénybevett szolgaltatas esetleges anyagi feltételeirdl.
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A kliens védelme

17. A gyogypedagogus tevékenysége soran tekintettel van az esetlegesen felmerils
Osszeférhetetlenségre. Osszeférhetetlenség esetén gondoskodik a szakmai segi-
tésrol.

18. A gyogypedagdgus klienseihez, illetve azok torvényes képviselGihez fiz6d6 viszo-
nyat semmiféle elény megszerzésére nem hasznilja fel.

19. A gyogypedagogus a kliens szamara juttatott javakbol nem részesul.

20. A gyogypedagogus nem hasznilhatja fel a kapcsolatot politikai vagy vallasi meg-
gy6z6dés befolyasolasa érdekében.

Titoktartasi kotelezettség

21. A gyogypedagogus az altaldnos adatvédelmi szabdlyokon tul is biztositja a titok-
tartdst és az informdciok felelSs kezelését.

22. A gyogypedagogus csak kliense, torvényes képviselGje el6zetes hozzdjarulasaval ad
ki barmiféle informaciét kliensérdl.

23. A titoktartasi kotelezettség aldl felmentS hatalyd, ha a torvény elrendeli, illetve
masok védelme sziikségessé teszi.

24. A gyogypedagogus csak a kliens (torvényes képviselGje) engedélyével és beleegye-
zésével haszndlhatja oktatdsra, publikaldsra, tobb ember el6tt torténd bemutatasra
a kliensrdl szo6lo barmely anyagot, informaciét, és biztositja, hogy a kliens szemé-
lye, adatai ne legyenek felismerhetdk.

25. A gyogypedagogus, ha videdt, filmet vagy egyéb felvételt készit, a klienstdl,
torvényes képviselGétdl irdsos beleegyezést kér, amelyben részletezik, hogy vajon
a felvétel megmutathato-e: a.) mas szakembereknek, b.) egyetemi hallgatéknak, c.)
laikus ko6zonségnek.

26. A gyogypedagogus a kliensr6l szolo iratokat, feljegyzéseket, felvételeket, szami-
togépen rogzitett adatokat olyan helyen kell tarolja, amely a lehet&ségekhez képest
a legbiztonsiagosabban védi az anyagokat az illetéktelen hozziférés eldl.

Szakmai képzettség

27. A gyogypedagogus felismeri és betartja kompetencidja hatdrait. Csak olyan tevé-
kenységet végez, amelyre megfeleld mindsitéssel és kompetenciaval rendelkezik.

28. A gyogypedagdgus nem hasznal olyan cimet, nem kivin meg és nem tlr olyan
megszOlitast, amelyre végzettsége, beosztisa, tudomanyos rangja nem jogositja fel.

29. A gyogypedagogus, ha olyan feladattal, helyzettel kertl kapcsolatba, amely meg-
haladja kompetencidjat, megbeszéli egy olyan kollégaval, aki rendelkezik a szik-
séges képzettséggel, tapasztalattal, szikség esetén vallalja és biztositja a
szuperviziot, vagy gondoskodik megfelel§ szakmai segitségrol.

30. A gyogypedagodgus a kliens mas szakemberhez valé irdnyitisa sordn biztositja a
szikséges informaciok felelGsségteljes atadasat, tovabba megbizonyosodik a
tovabbitott informacié vételérdl, és lehetGség szerint megbizonyosodik annak meg-
értésérdl is.

31. A gyogypedagogus tevékenységével kapcsolatos személyes problémik vagy
konfliktusok esetén szakmai segitséget kér, amennyiben az varhatéan segiti Gt
munkdja eredményesebb folytatisaban.

32. A gyogypedagogus — a hivatalos képzés befejezése utin is — szakmai tuddsat
tovabbfejleszti, erdfeszitéseket tesz, hogy tudisa naprakész maradjon.
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A munkatirsak és a gyogypedagogus kapcsolata

33.
34.
35.
30.

37.

38.

AlapvetS érték a tisztelet, bizalom, szolidarits, egyittmikodés, empatia és elfo-
gadas.

A gyogypedagogus szaktudasat, tapasztalatait, szakmai informacioit kollégaival
megosztja.

Az a gyogypedagogus, aki multidiszciplindris kornyezetben, team-ben dolgozik,
kapcsolatot tart kollégaival, tajékoztatja Sket dontéseirdl, konzultal velik.

A gyogypedagégus mas szakemberek kompetenciahatidrait tiszteletben tartja.

A gyogypedagogus tiszteletben tartja munkatarsai és mas szakemberek a sajitjatol
eltérS véleményét, modszereit, kritikdjanak felel6s modon, az érintett bevonasaval
ad hangot.

A gyogypedagogus munkatdrsa helyettesitésekor tekintettel van annak érdekeire,
szakmai munkajara.

A szakma és a gyogypedagogus kapcesolata

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

Asszisztensek, gyakornokok tevékenységbe valé bevonidsaért a gyogypedagogus,
illetve a vezetd felel.

A gyogypedagogus felelGsséggel tartozik szakmai tevékenységéért, annak mind-
SégEért.

A gyoégypedagogus nem villal el olyan feladatot, amely meghaladja szakmai kom-
petencidjat, illetve szakmai felkésziiltségét.

A gyogypedagogus nem vallal el olyan feladatot, amelyben tevékenységét vissza-
¢élésre hasznalhatjak fel.

A gyogypedagogus kotelessége nyomon kovetni a szakma fejlédését, azt alkalmaz-
ni munkajiaban.

A gyogypedagogus szakmai tajékozottsigat kiterjeszti a gyogypedagogidval érint-
kezG tertletekre is.

A gyogypedagogus folyamatosan torekszik Onismeretének, emberismeretének
tokéletesitésére.

A gyogypedagogus személyiségének, kompetencidjanak és a kliens szik-
ségleteinek legmegfelel6bb modszereket, eljarasokat valasztja ki munkajahoz.

Munkahelyéhez és a tarsadalomhoz valo viszonya

47.

48.

49.

50.

51.

A gyogypedagogus arra torekszik, hogy munkahelyén az Etikai Kodex elvei,
értékei érvényestljenek.

A gyogypedagogus kozszereplést vallalva kozli, hogy milyen mindségben, kinek a
nevében nyilatkozik vagy cselekszik.

A gyogypedagogus nem koteles elfogadni olyan munkafeltételeket, amelyek a
szakmai €s etikai elkotelezettségeinek betartasat nem teszik lehet&vé.

A gyogypedagogus tarsadalmi szerepvillaldsa sordn, dontéshozatali helyzetben a
szakma és a kliensek érdekeit képviseli, a velik szembeni megértést, befogadast,
tolerancidt segiti.

A gyogypedagogus tarsintézményekkel, azok képviselSivel kollegialis, nyitott,
egyuttmikods.

Kutatas, publikicio

52.

A gyogypedagogus nyilatkozat, kutatas, publikilds sordn is eleget tesz az altaldnos
¢és specialis etikai kivanalmaknak.
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53. A gyogypedagogus a kutatishoz a kliens vagy torvényes képviselGje formalis bele-
egyezését kéri.

54. A gyogypedagdgus a kialakult publikicios gyakorlatot figyelembe veszi, meg-
hatirozza, hogy masok milyen mértékben jarultak hozza egy adott publikdciéhoz.

55. A gyogypedagogus publikicidjaban pontosan idéz, illetve pontosan megjeloli,
hogy az eredeti idézet, gondolat, eredmény kitSl szarmazik.

Hirdetés

56. A gyogypedagogus tevékenységét nem reklimozza.

57. A gyogypedagogus nem alkalmaz hamis vagy félrevezetd hirdetéseket, a hirde-
tésekben elkertli a félreértelmezhetSséget.

Etikai kérdések kezelése

58. A gyogypedagogus kliensét és torvényes képviselGjét tajékoztatja a szakmai etikai
kodex létezésérdl (lletve — adott esetben — munkahelyén jol lathaté helyen ki-
fuggeszti azt).

59. Az elGirdsok megsértésére vonatkozo panaszok kivizsgilisat és megolddsat a
MAGYE Etikai Bizottsaga végzi.

60. Az Etikai Bizottsiggal valoé egylttmikodés visszautasitisa onmagdban is etikai
vétségnek szamit.

Zar6 rendelkezése

61. Az Etikai Kodexet aldiré szakmai szervezetek legalibb otévente feliilvizsgiljak a
Gyogypedagogusok Etikai Kodexét. A benyujtott valtoztatasi javaslatokat szakmai

nyilvanossag eldtt, konferencidn kell megyvitatni.

*

A Gyogypedagogusok Etikai Kodexét a MAGYE Kozgytlése fogadta el 2009. ... ...-dn.

*

A Gyoégypedagogusok Etikai Kodexét aldird szakmai szervezetek: (felsorolds a késSb-
biekben)
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