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EREDETI KOZLEMENYEK

ELTE Barczi Guszitdav Gyogypedagogiai Kar

Tanulasi zavarok — az Affolter-modell
€s -terapia

CSANYI YVONNE
yvonne@barczi.elte.hu

Absztrakt

A tanulasi zavarok diagnosztikdja és terdpidja szakmai korokben nem egyhangutan tisztizott kérdés. A szerz6é bemutatja a svdjci
Felicie Affolter professzor modelljét az észlelési zavarok kialakulasarol, melynek idSpontjit a korai gyermekkorra teszi, és a tak-
tilis-kinesztetikus észlelés rendellenes fejlédésére vezeti vissza, kiemelve a harom bazisfolyamat (érintés, dtfogds, mozgatas) és
az interakcié hidnyossigait. Az egészséges €s a zavarokat jelzS fejlddést egy fa modelljén mutatja be, amelynél a gyokér testesiti
meg a taktilis kinesztetikus érzékelési, észlelési tertletet és a korona a spontinul vagy tanulds atjdn kibontakozé képességeket
(beszéd, olvasis, irds, szocidlis kapcsolatok stb.). A tanulmany masodik része az Affolter-modell elvei dltal meghatirozott terapia
f&bb pontjait jellemzi: a terapeuta hatulrdl atfogja a gyermeket és vezeti a kezeit, ujjait, kdznapi problémahelyzetekben folyik
a tevékenykedés, melyet szakaszosan az élmény-fiizetekben rogzitenek rajzokkal és szévegesen. Kiilon gondot forditanak a kog-
nitiv képességek mobilizalasdra, az dltalanositdsra, transzferre. A modell és eljards bemutatasinak aktualitast ad, hogy egyik
elméleti és gyakorlati mivelGje, a svijci Heidi Heldstab asszony hazinkban is rendszeresen tart szeminariumokat, és hogy
konyve 2012 novemberében jelent meg az ELTE Barczi Gusztiv Gyogypedagogiai Kar kiadasdban.

Kulcsszavak: tanuldsi zavar, taktilis-kinesztetikus észlelés, Affolter-modell, Affolter-terapia

Napjainkban a gyogypedagogusok jelentSs része talalkozik munkija sordn a tanulasi
zavarokkal, de a kérdés érinti a tobbségi pedagégusokat is, hiszen meglehetGsen
elterjedt, egy vagy akdr tobb képességteriletre kiterjedd stlyos és tartés neurogén
problémardl van sz6, amely az iskolaban az olvasas, irds vagy matematika, de
a beszédmegértés, verbilis gondolkodas terliletén is, a kisebb gyermekeknél pedig mar
a beszédfejlédés folyaman figyelhet6 meg. A zavar viszonylag korai felismerését érinti
iraisiban mar a 90-es években a hazai szakemberek kozul tobbek kozott Kassai I.
(1997), Gyarmathy (1998), Sarkady-Zsoldos (1999). Az is jol ismert tény, hogy a tanulasi
zavarok gyakran a figyelemhidny, hiperaktivitas kisérjelenségei. Altalainosan jellemz&
a kognitiv képességek és a nyelvi és/vagy iskolai teljesitmények kozotti eltérés. Koztu-
dott, hogy a hagyomanyos intelligenciatesztek nem mutatjak ki a tanuldsi zavarokat,
vagyis a gyermekek a normadlis Ovezetben teljesitenek. Ugyancsak ismeretes, hogy
atanuldsi zavarok gyakran jarnak egyltt mas fogyatékossagokkal, igy példaul
a hallassériiléssel is (CsAnyr 1992 a,b; KERESZTESSY 1994; CsiNvi—Zsorpos 2010). Jelen
tanulmanyban a hazankban kozelebbrdl nem eléggé ismert Affolter-modellel és az erre
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épuls, a magyar gyakorlatban legfeljebb szérvanyosan alkalmazott terdpiaval foglal-
kozom.

A neves svijci gyogypedagogus és pszichologus Felicie Affolter St. Gallenben vezeti
az altala a mult szdzad 70-es éveiben alapitott kozpontot az észlelési zavarok (diszlexia,
diszgrafia, diszortografia, diszfizia, diszkalkulia, megkésett beszédfejlodés, hiperakti-
vitds, egyéb viselkedési zavarok, autizmus) kezelésére. Az eredetileg gyogypedagogus
Affolter a genfi egyetemen Piaget egyik tanitvinya volt, majd az Egyesiilt Allamokban
doktoralt, ahol Gn. audiopedagdgiai, valamint beszédpathologiai tanulmanyokat folyta-
tott. Elgondoldsa és terapids gyakorlata nagymértékben kulonbozik mas, itthon is alkal-
mazott irAnyoktdl (Ayres, Sindelar, Frostig terapia stb.), mivel a korai fejlédés sorin
elmaradt taktilis-kinesztetikus (a tovabbiakban t.-k.) észlelés fejlesztésére Osszpontosit,
és nem tételez fel kozvetlen hierarchikus Osszefliggést az egyszertibb és Osszetettebb
teljesitmények (pl. kordbbi és késébbi fejlddési szintek) kozott. A kiindulé gondolat az,
hogy valamennyi teljesitmény, vagyis minden egyes fejlédési fok kozvetlen
Osszefuiggésben all a t.-k. észlelés fejlettségével (ArroLTER 1976, 2007). EbbGI az is kovet-
kezik, hogy az egymastdl megjelenésikben nagyon is eltér§ zavarokat egy kozos okra
vezeti vissza, a t.-k. észlelés kozponti szervezésére. Az ezen az elgondoldson alapuld
teripids modell az évek sorin egyre Gjabb elemekkel bévilt, mivel Affolter ragaszkodik
ahhoz, hogy az elmélet soha ne szakadjon el a gyakorlati kiprébalastol, az wGjabb
konkrét felismerések rendre beépuilnek a kutatisba és az elmélet finomitdsiba
(AFFOLTER—BISCHOFSBERGER—HOFER—NEUWEILER 2010).

A fa-modell

Az elméleti elgondolds lényegét az Un. fa-modell képezi, mely az egészséges fejlddést
abrazolja jelképesen. A gyokér alakulasa a felelGs a fa novekedéséért, s a gyokeret a t.-k.
interakciok bazisfolyamatai, igy mint az érintés, atfogas, mozg(av)as, a tirgyakra valo ra-
hatas, testesitik meg. A torzs a koznapi problémak megoldasa, a tovabbi t.-k. informa-
ciok révén erdsodik, a valosag, a kornyezet valtozasainak megértése jellemzi. Az egész-
séges gyokérbdl és torzsbdl sarjadnak a fa dgai, melyek egyenként a beszédért, verbalis
emlékezetért, olvasasért, irasért, szocidlis magatartasért stb. felelnek. A megzavart t.-k.
fejlédés nyoman gyengén fejlodik a gyokér, melynek eredményeképpen a torzs és
tobb-kevesebb fadg is csenevész lesz. Eszlelési zavar alatt Affolter tehat a t.-k. érzék-
szervi, észlelési tertlet sérilését érti. Amennyiben észlelési zavarrdl van sz6, vagyis
a gyokér, mint legalapvetSbb tényezd az érintett, ennek hidnyossigai természetszertleg
kiterjednek az észleltek feldolgozasinak valamivel magasabban elhelyezkedd fokaira:
az intermodalitds szintjére, azaz az észlelési tertiletek koordindldsira és a szerialis
integracio szintjére, azaz a térbe és idSbe valo kiterjesztésre, a rendezésre, a struk-
turdlasra, a sorozatok felfogasara. A két feldolgozasi szint zavara a gyokér sérilése
nélkil is el6fordul, ilyenkor beszél az irinyzat autizmusrol (az intermodalis koordindcio
hianyossaga), ill. a szeridlis észlelés 6nall6 zavarardl.

A fejlodés szakaszai

Roviden attekintve a modell szerinti leglényegesebb elsé két életévben lezajlé folya-
matokat, kiemeljuk, hogy az emlitett t.-k. bazisfolyamatok az Gjsziilott kortol indulnak
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fejlédésnek, s erGsen jellemzik a teljes csecsemdkort (Horer 2009). A fejlédés elsd
szakasza a 8. hénapig tart Affolter és munkatarsai szerint. A 4. hénaptdl indul be az
intermodalis koordinacio, a hatodik honapra a két kéz mozgasanak 6sszehangolasaval
egyutt mar kiteljesedik ez a képesség. Er6sodik a kornyezettel, a valésaggal valo kap-
csolat. A fejlédés masodik szakasza kb. a 9. és a 12. hénap kozott zajlik. Jellemzi a kor-
nyezettel valé egyre er6sodd interakcio, melyben dominans szerepet jatszanak a t.-k.
benyomisok, a gyermek sorozatosan tapasztalja meg az ok-okozati 0sszefuiggéseket, és
megjelenik az észleltek szeridlis feldolgozdsa is. A fejlédés harmadik szakasza az els§
év betoltése utin kezdddik, amikor kialakulnak az els6 ,fadgak”, a gyermek torekvése
az addig elraktarozott tudas spontdn kifejezésére, s amelyet Affolter éppen ezért a sze-
miotika fazisinak nevez (2007). Ez az Onkifejezés elGszor a szimbolumok szintjén
(szerepjaték, rajzolas, képmegértés stb.) jelentkezik, amelyek még hasonlitanak a valo-
sdghoz (PIAGET 1969). Majd kezdetét veszi a beszéd felfedezése is, mely mir nem
szimbolumokon, hanem konvenciondlis, mesterséges jeleken alapul. Ezeket a jeleket
a gyermek a kornyezetétSl veszi at. A fonémak, és természetesen a késébb elsajatitasra
kertl6 irdsjelek, szamjegyek mind tanult jelek. A beszédre visszatérve, mindig a megélt
események adjak a tartalmat, a nyelv csak formai elem, olyan elem, amely egyre
szélesedik az er6s6dd szokines €és a grammatika beépiilése révén.

A terapia

Idedlis esetben mar kisgyermekkorban ajanlott a fejlesztés megkezdése, mivel, mint
a fentiekben utaltunk ra, erre az id6re lezarul a ,gyokér” teljes kifejlédése. A csecsemk-
nél mar arulo jelnek tekinthetS az izmok hiper- vagy hipoténusa, az alvassal és evéssel
kapcsolatos nehézségek, gyakori a mozgasfejlodés egyenetlensége, valamint a gagyogas
elmaraddsa vagy csak szorvanyos megjelenése, azaz az Un. fejlédési diszfazia mar a
beszédfejlédés el6tti non-verbdlis szakasz teljesitményeiben is nyomon kovethetd
(AFFOLTER—BISCHOFSBERGER—STOCKMAN 2000). Mivel az elgondolds szerint a t.-k. input
hidnyossagaira vezethet§ vissza valamennyi tovdbbi probléma, a segitségnyujtasnak,
aterapianak is az ingerfelvételnél kell belépnie. Azaz ,a teripia nem az outputtal,
hanem az inputtal foglalkozik, nem is a teljesitménnyel vagy a részteljesitménnyel”
(HELDSTAB 1997).

a) Vezetés

Hogyan potolhatéak a gyokér fejlédése soran kiesett t.-k. informaciok? Affolter a veze-
tést allitja a terapia kozéppontjaba. Kutatocsoportjaval kidolgozta, hogyan kell a gyer-
mek testét, elsGsorban a kezeit, ujjait Ggy vezetni, hogy az a lehet§ legtobb t.-k.
inputhoz jusson. A terapeuta a gyermek mogott elhelyezkedve stabil ,kucké”-val fogja
at. Karjai, kezei a gyermek karjain, kezein nyugszanak, ujjai ugyancsak a gyermek ujjain
vannak, de kissé hatrahtizva dket, hogy a gyermek mozdulatait ne akadalyozza. A cél,
hogy a gyermek érintsen, atfogjon, mozgasson (bazisfolyamatok!) egy adott targyat, annak
tulajdonsagait (nagysag, forma, allag, felszin stb.) észlelve. Ugyanakkor tapasztalja a
viltakozo6 ellendllast is. A vezetés a tovabbiakban kiterjed az interakciora, a targyra valo
rahatdsra a valtoztatds elérése érdekében. Mindennek stabil alaplapon, nem a levegében
kell torténnie, és nem is egyszerre a gyermek két kezével. A terapeuta felvaltva stabilizalja
mindig az egyik oldalt, és a masik oldal mozgisat teszi lehetévé. A fentiekben leirtak
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jellemzik az Gn. intenziv vezetést, mely az egész folyamatot végigkiséri. Egy mdasik
esetben, a segitd vezetésnél csak az interakcional kell belépnie a terapeutdnak. A har-
madik tipusndl még kevesebb vezetésre van sziiksége a gyermeknek, mégpedig akkor,
amikor a problémahelyzetre kell rairanyitani 6t, mert kiilonben elakadna. A lényeges,
hogy minél tobb t.-k. informacichoz jusson a gyermek, nincs jelentdsége annak, hogy
ondlléan jut-e hozzajuk vagy vezetik-e a mozdulatait.

b) Koznapi problemabelyzetek

Mi legyen az alaphelyzet, amelyben a vezetésre sor keril? Egy olyan kdznapi torténés,
amely maga a valosag, a gyermek szimara érdekes, figyelmessé, kivincsiva teszi és egy
probléma megoldasat igényli. A koznapi helyzet az otthoni mindennapos tevékenysé-
gek kozil valaszthato: lehet valamely étellel (pl. gyimolcs, tojas), egy targy kinyitidsaval
vagy javitisaval, rendrakassal, barkacsoldssal stb. kapcsolatos. A 1ényeg, hogy a szituicio
a gyermek életkordhoz igazitott probléma megoldasit igényelje, s eziltal mobilizalja a gon-
dolkoddst. A hangsily nem a cél elérésén, hanem az odavezet§ Gton vagy utakon,
a tartalmak kinyerésén, az ok-okozati Osszefiiggések felfedeztetésén van. Gyakran koveti
a valodi targyakkal valo foglalatossagot szimbolumokkal valé tevékenykedés is (pl. a targy
gyurmazisa, megjelentetés utinzo mozdulatokkal) Tarsalgasra, s nem kérdés-feleletre,
is feltétlenul sor kerill a terapeuta és a gyermek kozott, de lehetSleg nem a vezetés
kozben, hanem az el6tt, és még inkabb utdna.

¢) Elmény-fiizetek

Fontos mozzanat a tapasztaltak rogzitése. Erre szolgdlnak az egyes probléma helyze-
tekhez kapcsolodd un. élményfizetek. Ezek szakaszosan készilnek, vagyis egy-egy
mozzanatot rogzitenek az események kozil. A legkisebb gyermekek esetében, ugy 2
éves kor koril 1-2 laprél van csak sz6. A késébbiekben minden fontosabb mozzanat
megjelenik rajzban és irdsban is. Tehat tevékenység, rajz, irds, djabb tevékenység, rajz,
irds stb. A rajz, mint szimbolum, a hid szerepét tolti be a valosag és a jelszint, az iraskép
kozott. Mi kertl lefrasra? Kezdetben, mar a két év kortlieknél is, csak egy-két sz6 vagy
frazis. Ezek leginkdbb a tapintott valosiggal vagy emociokkal kapcsolatosak (pl. Hideg!
Szarl Nem megy!). Késdbb megjelenik a tapasztaltakra vonatkozé egy, majd tobb
mondat (pl.: Szétesett a doboz! Kiestek a magok.) A rajzolads is, az irds is vezetéssel
torténik, vagyis a gyerek a terapeuta segitségével ir, rajzol, amig erre sziikség van. Az
irast mindig koveti a leirtak ellendrzése az Un. ,,0lvaso ujj” (mutatd ujj) lassu vezetésével,
s kozben a megfelel6 sz6 kimonddsdval. Evvel a korin megkezdett, és az ismert
tartalom szovegére irinyuld rendszeres olvasissal a moédszert alkalmazok szerint az
iskoldba lépésre megsziinnek az olvasidsi problémik mind technikai, mind szovegértési
szempontbol. A spontin irds is megindul, de ilyenkor a helyesirist nem szabad
korrigdlni. A diszlexiat a ,fejlodési diszfizia késoi kovetkezményének” tekinti Heldstab
(1997), és szamos példaval igazolja, hogy kialakulasinak gitat vetnek a korai foglal-
kozasok. Amennyiben a diszlexia iskolaskorban torténd kezelésérdl van szo, akkor is
hasonl6 eljarasra keril sor, és a koznapi problémakat az életkorhoz igazitott szinten kell
megtervezni.
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d) Kiterjesziés, transzfer

A gyermek életkorahoz igazodva gondot forditanak az altalanositisra, a kovetkez-
tetésre, a transzferre, amennyiben csak erre lehetSség adodik. Pl. egy joghurtos pohar
kinyitasa utin annak megbeszélésére, mi van még hasonlé csomagolasban. Vagy: egy
cipzar felnyitdsa utan, mi zarhatdé még cipzarral?

e) Matematika

A diszkalkulia kezelésekor is hasonl6 elvek érvényestilnek. A tineteket mar az iskolas-
kor eldtt felismerik, és a teendGket szerencsés esetben a korai fejlesztésbe agyazzak
ezeknél az dtlagos vagy ennél jobb értelmi gyermekeknél. Néhany példa a modsze-
rekre, melyeknél lathato, hogy ezuttal is a fentiekben leirtak az irdinyadok. A koznapi
tevékenykedés sorin béven fordulnak eld mennyiségek, mérésre is lehetSség nyilik.
Val6sag, tarsalg99as, rajzos, irasos (szamjegyek, muveleti jelek) rogzités ismét a sorrend.
A targyak kézzel vezetett szamlaldsa Heldstab (2011) szerint ritkan segit, ezért inkabb
az egész test vezetését alkalmazza példaul szamlalas kozben 1épcsén felfelé haladaskor,
késébb elbre-hatrafelé 1épegetéskor. A hosszusig mérésére is gyakran sor kertl, pl. akar
egy uborka himozisa el6tt. Ebbdl a ¢élbdl a gyerek testén jelolhetSk ki ,alapegységek”,
pl. a tenyérben éreztetve és megjelolve a 10 cm-t, késébb az 1 cm-t, a karon vagy a tes-
ten az 1 m-t. Igy a mérésnél is érvényesiilnek a t-k. informaciok. A becslés és az
ellen6rzés is gyakori szerephez jut (pl. a lehamozott bananhéjak silyanak kézzel tor-
ténd becslése, ennek rogzitése, majd az ellendrzés). A szoveges példiknil meg kell
tanulnia a gyermeknek a rajzos dbrazolast. Ez visszalépést jelent a szimbolum szintjére,
és ezaltal kifejezetten megnyithatja a megoldas felé az utat.

A terdpiaval kapcsolatban ki kell emelniink a szul6k szerepét. Mindig jelen vannak
a korai fejlesztéseken, be is kapcsolddnak, s otthoni korilmények kozott is hasonld
modon akndzzak ki a természetesen adodo helyzeteket. Itt jegyezzik meg, hogy az
Affolter professzor asszony vagy munkatarsai altal vezetett szeminariumokon is szivesen
latott résztvevok a szildk a gyogypedagogusok mellett

Zaro gondolatok

A Svijcban, de Németorszigban is szélesebb korben elterjedt modszert alkalmazé
kollegdk véleménye szerint tartds €s intenziv munka nyomidn a sulyos eseteknél is
javuldst eredményez (HELDSTAB 1994, 1997, 2011; HoOrer 2007; SONDEREGGER 1997).
Allitjdk, hogy a tanuldsi zavar soha nem tiinik el teljesen, de a tiinetek jelentGsen eny-
htlnek, igy lehetSség nyilik az iskolai integraciora és a késébbi tarsadalmi beilleszke-
désre. Eredményeikr6l szamos longitudinalis video felvétel és jegyzSkonyv tantskodik.
Err6l szimos magyar gyogypedagogus szakember is meggyGzGdhetett a tanulmanyban
tobbszor emlitett Heidi Heldstab, ztrichi gyogypedagogus, ny. egyetemi docens buda-
pesti szemindriumain. A modszer elsajatitasa, alkalmazasa azonban nem konnyd. A prob-
lémahelyzeteket meg kell tervezni, ,testre szabni’adott gyermek életkorahoz, érdek-
16déséhez, karakteréhez, tovabba meg kell tanulni a vezetés metédusat, ami Affolter és
munkatdrsai szerint az eljards legnehezebb eleme. Azonban a faradtsig mindenképpen
megéri éppen a tiinet egyiittes gyakori el6forduldsa miatt. Erdemes a korai fejlesztésre
osszpontositani és a szulSket is maximdlisan bevonni. Az ELTE Barczi Gusztav
Gyogypedagogiai Karanak Hallassériiltek Pedagogidja Tanszéke egy muhelyt hozott
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létre, mely egyrészt megkezdte a témaval valé intenzivebb foglalkozdst, masrészt
biztositotta a svdjci el6ado, Heidi Heldstab Gjabb szemindriumat 2012 tavaszan. Erdek-
16dés esetén a logopédusok kezdS tanfolyamara is sor keriilhetne. A magyar
szakemberek szamara ezen kivil bizonyara elméleti segitséget jelenthet Heidi Heldstab
2011-ben megjelent konyvének magyar forditasa, amely 2012 novemberében jelent meg
az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar kiadasaban.
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Az integracio, inkluzio fogalmak tartalmi
elemzése gyogypedagogiai megkozeli-
tésben nemzetkozi €s magyar szintéren
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gpapp@barczi.elte.hu

Absztrakt

Az integracio/inklizi6 kifejezések hasznilata régi keletd mind a nemzetkozi, mind pedig a magyar széhasznilatban. A két
fogalom jelentése azonban sem hazinkban, sem pedig hatdrainkon til nem egységes. Tanulmanyunkban leirjuk azt a torténelmi
utat, amit a két szoalak bejart. Sok szempontbdl elemezziik a két kifejezés mogotti tartalmi killonbségeket. Indokoljuk, miért
nem tekinthet6 egymas szinonimajanak a két betisor. Osszehasonlitjuk az egyes nyelvteriileteken haszndlt tartalmakat. Az
elemzés nem 6ncéld, mert a nyelvi sokszintség lefrasin til a tanulmany ravilagit az egylttnevelés elméletének és gyakorlatanak
sok szempontd palettdjara. Az ICF/FNO fogyatékossdg fogalom korszerl értelmezése tobb magyar nyelvli és nemzetkozi
publikdcioban olvashat6. Az egytittnevelés tartalmi értelmezésével dsszekapcsoltan tovabbi rendszerszintl elemek megvilagitisa,
a gyakorl6 szakemberek szimara torténd Osszefoglaldsa teszi teljessé a gondolatsort.

Kulcsszavak: integricio, inklizio, fogyatékossig, nemzetkozi gyogypedagogia

Az integracio, inkhizio fogalmak
tartalomelemzésének indoklasa

Az integracio, valamint az inklizié fogalmak mara mar széles korben elterjedtek a ma-
gyar szOhasznalatban. Kulonosen a (gyogy)pedagogia vilagaban gyakori az elSfordula-
suk. Kérdésként mertl fel, miért sziikséges a 21. szazad elsG évtizede végén foglakozni
a tartalomelemzéssel? A valasz azon a tényen nyugszik, miszerint a széleskorl fogalom-
hasznalat mogott nem hazodik meg egységes tartalmi hattér. A gyégypedagdgia vilaga-
ban megjelend fogalmak hasznalatossa valtak egyéb kontextusban is, sokszor egyaltalan
nem tikrozve az eredeti jelentést. A jelenség azonban nem egyeduli. Nemzetkozi
szintéren is tapasztalhaté a terminoldgiai sokszintség, élesebben fogalmazva, a fogal-
mak terén tapasztalhaté kdosz (BIEwWER 2002; BUrLl 2009; SCHIFFER 2008).

Torténeti attekintés
Az integracio kifejezést kezdetben a fogyatékos személyek tarsadalomba valé beillesz-

kedéseként értelmezték, hiszen a gyogypedagogiai nevelés a kezdetekben is célul tlzte
ki azt (TotH 1933).
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A mult szazad masodik felétdl, kilonbozs, jol ismert tarsadalmi, féleg alulrdl
kezdeményezett €s szakmai okok alapjan, az USA-ban és Europaban az iskola viligdban
mar bévebb tartalommal kezdték alkalmazni, a tobbiekkel, nem fogyatékos tarasakkal
valé egylittnevelés megjelenitésére. A fogalomhasznalatban alapvetS kiindulépont volt,
hogy a korabban elkiilonitett részeket egységesitsék, a fogyatékos és nem fogyatékos
emberek életterét, tanuldsi kornyezetét Gjra Osszeillesszék azzal a céllal, hogy abbdl
mindenki elényhoz juthasson. Ez tehat a korabbi elkilontilésen, szegregicion, vagy
ahogy az amerikai irodalom hasznilja, szepariacion nyugszik. El6bb el kell kiloniteni,
szegregalni kell ahhoz, hogy aztin integralni lehessen. Integracio és szegregicié egy-
mast kiegészitd fogalmak, egymast kiegészitG halmazrészek.

Az inkluzio kifejezés elGszor politikai tartalommal jelent meg, kifejezetten szocidl-
politikai terminusként. Célja egy tarsadalompolitikai célkitlizés volt, amelyben feliilrél
kezdeményezetten, direkten avatkoznak be a fragmentalédas csokkentése érdekében.
A Salamancai tézisek hasznidlta pedagogiai értelemben elGszor az inklizio fogalmat,
ktlonosen az inkluziv nevelés szoszerkezetet, éppen a politikai célkitlizés egyik
lehetséges valaszaként (CsANYI-ZsoLDOs 1994; Biewer 2002). Tartalmaban erSteljesen
kirajzolodott az a befogadd szemlélet, ami alapvetSen egy iskolareformra épitett: ,iskola
mindenkinek” (school for all). Egy befogadd iskola vizidja latszodik, ahol korabbi,
elGzetes kirekesztés nélkul folyik az egyittnevelés. Nem kell kordbban elktlontlt
részeket Osszetenni, integrilni. Ugy tlnik, nem valt egyértelm(vé, és lithatéva az
integracio és inkluzio fogalmak alapvetd kilonbsége, a Salamancai tézisek fontos tize-
nete az inklizi6 szohaszndlataval, vagyis, hogy a terminoldgia hasznilata szorosan 6ssze-
fugg nézGponttal, emberképpel, iskolarendszerrel stb. Az egyes szdalakok nem fel-
cserélhetSk, nem szinonimai egymdsnak. Ez az erStlenség a nemzetek szohasznilatiban
érhetd tetten igazan. A nemzetkozi dokumentumok angol nyelviek. A francia, spanyol
forditasokban az integricio kifejezést hasznaljak, ugyanigy a német nyelvterileten is.
Nagy-Britanniaban nagy hagyominya van az integracié/inklizioé kérdésének. A hivata-
los dokumentumok mégsem egyértelmiek terminoldgia hasznilatukban és definicio-
ikban. Nem konzekvensek és alaposak az integricio és inklizio kifejezések megkiilon-
boztetésében. Ha a fogyatékossagligyi jogszabalyokat 4ttekintjik, integraciés koncepciod
alatt taldlunk olyat, amit ma az inklizioé fogalom ir le. Ehhez jarul még az a helyzet,
miszerint Nagy-Britannidban a mainstreaming, mainstreaming school fontos hivatalos
fogalmak, ellenben az integraci¢/inkluzio a jogszabdlyokban egyaltalin nem szerepel.
Ugyanakkor a tudomianyos vitakban kiemelt szerepiik van ez utobbi fogalmaknak. Az
integraciordl az inklizié sz6 hasznalatira valé tendencidzus attérés nyilvanvaléan
kevésbé a tartalmi hangsulyeltolédas kovetkeztében megy végbe, mint sokkal inkabb
csak a megvaltozott nyelvhasznalatot jelenti, egyszerlien utalva az inklazié fogalommal
a Salamancai magyarazatra.

Az USA-beli helyzet tovabb mutatja, hogyan fejlédott a gydgypedagdgiai rendszer
(Special Education System) terminologiailag és koncepcidja szerint a kuloniskoldz-
tatastol az integracion és mainstreamingen at az inklazidig. FeltinG ugyanakkor, hogy
sem az integracio, sem az inkldzio, sem a mainstreaming kifejezés nem szerepel az USA
jogalkotasaban. Az integracié fogalom alatt azt értették, hogy a fogyatékossiggal €16
tanulé képzésének azonos kortakkal kell torténnie. Attdl még maradhatott a tanuld
specidlis csoportban. A gyogypedagogiai képzés (Special Education) és az altalanos
(Regular Education) paralel programként futott. Ezt kovette a ,legkevésbé korldtozo
kornyezet” elve (Least Restrictive Environment) (GOODING 2008; BURLI 2003).

296



Ezzel egyiitt indult el egy er6teljes differencialodas a fogyatékossigi csoportok
kategorizalasaban, valamint a hozzajuk kapcsolodé pedagdgiai tobbletszolgiltatasok
biztositasiban. A tanuléhoz illeszkedd, lakohelyéhez alkalmazkodo képzés a teljes (full
inclusion) és részleges (part-time inclusion) integricidhoz vezetett. A |, legkevésbé
korlatozo kornyezet” elvet mainstreaming rendelkezésnek (mainstreaming Mandate) is
nevezték. Az immanens diszkriminaladsi veszély ellenében 6rokos egyensulyozast vivtak
a két elv kozott: maximalisan a lakéhelyhez valé alkalmazkodas és a legkevésbé kor-
latoz6 kornyezet”. Az integricid/inklazié ellenére minden gyereknek gondot jelentett,
hogy valéban biztositsik szamdra a sziikséges feltételeket. Az individualizalt oktatas
kialakitisdhoz vezetett mindez (Individualized Education Plans/IEP). A  legkevésbé
korlatozo kornyezet” elv egyengette az utat a mainstreaming fogalomig és koncepciodig.
Addig ugyanis a gyerek elhelyezését dichotom modon képzelték el: vagy integracio,
vagy szegregacio (vagy-vagy). Ebben az értelemben azonban egy folyamat jelenik meg
az altalanos és a gyogypedagdgia kozott, egy lehetSleg nem kirekeszts, korlatozo
képzési kinalattal. Tekintettel arra, hogy nehéz a ,legkevésbé korlitozé kornyezet”
elvének preciz definidldsa a torvényben, a mainstreaming kifejezés tovabbra is sokjelen-
tésd maradt, és minden esetben djra kellett értelmezni. Igy a 90-es években az inklizio
fogalom kerult bevezetésre, ezzel megoldva a korabbi problémat. Ebben az értelemben
nem csak a gyogypedagdgiai rendszer valtozasat jelenti, hanem az egész iskolarendszer
atalakulasat a gyerek igényeihez igazitja. Ha egy tanul6é akir csak az iskolai ideje
20%-at a tobbségi iskoldban tolti, kotelezs a feltételek megteremtése a szimara. A termi-
nolégiai vita ugyan nyugvopontra jutott, de tovabbi kérdés az USA-ban, mennyire le-
gyen specidlis a gyogypedagdgia. Semmilyen egységes vilasz, elv, gyakorlat nem vila-
szol erre a kérdésre. A paletta tovdbbra is szines, de egyetlen cél mindenkinek fontos:
a fogyatékos tanulok altalanos képzésben valo részvételének minél nagyobb mértékd
biztositasa.

A nemzetko6zi szintéren tovabb vizsgilodva latszik, hogy egységességrdl sehol sem
beszélhetiink a hiarom fogalom tekintetében. Az OECD (1995) megkozelitésében az
integricié mint folyamat definidlodik: interakcié akadalyozott és nem akadilyozott
tanulok kozott. Az UNESCO (1994) a Salamancai tézisekben sem ad definiciét, hanem
egy sokelemU kritérium kataloguson keresztil jeloli ki a kezdetét a tovabbi fogalom
magyarazatoknak.

Mindhiarom fogalom torténelmi fejlédés eredménye. A 18. szdzad végéig kizartak
a mai fogalomhasznalattal fogyatékos tanuldkat az iskolaztatasbol. Majd az iskoldzta-
tasbol nem, de az altalanos iskolaztatasbol tovabbra is kirekesztették Gket, 1étrehozva
a gyogypedagogiai ellatast.

Az integricio megjelenése vilagos ellenpdlusa a kirekesztésnek, kizardsnak, szegre-
gacionak. A két fogalom kiegésziti egymast. A korabban kizdrtat beemeltetik. A két
korabban elktlonult rész 6sszeillesztetik.

A Salamancai tézisek merSben mas nézGpontbdl kozelit. Az eleve el sem kiiloni-
tettbe beleért mindenkit. Nem csak a fogyatékossaggal élcket! Ez magaval hozza egy 4j
iskolakoncepcio sziikségességét is. Olyanét, ahol nem kérdés, hogy minden tanulo
fejlesztése, fejlédése az iskola felelGssége. Olyanét, ahol természetes a sokféleség a ta-
nulok kozott. Olyanét, ahol a killonbségekhez valé kolesonos alkalmazkodas elfoga-
dott, elvart. Olyanét, ahol a tanulds értelmezése az egyén tanuldsi stratégiaira épit, ahol
a gyogypedagogus és az altalanos/tobbségi pedagogus kozosen, egyltt irdnyitja a fo-
lyamatot. Olyanét, ahol mindezt az iskola fejlédésének is alapjaként értelmezik.
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Osszehasonlito gyogypedagogiai
terminologia-elemzés

Burli (2009) megkisérli egy rendszerben bemutatni az angol, francia, német nyelvte-
rileten az integracié, mainstreaming és inklizio fogalmak értelmezését. Rendszerében
elkiiloniti a terminolégia, kifejezés formajat a jelentéstSl. Nem pusztin elkiloniti azt,
hanem kapcsolatot is teremt kozottik. Folyamatdban is megvilagitja a kifejezések egy-
mast felvalté utjat.

Minden Kkifejezésnek, terminologidnak van egy tobbé-kevésbé eredeti, alapvets je-
lentése, ami az idG és a kornyezet, kontextus mezGjében valtozhat, kiegésztlhet, akar
a kezdetektSl, vagy csak késdbb. Ezért célszeriinek tartja Burli (2009) a terminologiat
atartalmi jelentéssel tobb szdlon Osszekapcsolni. A kapcsolatok ugyanis a viltozo
jelentéssekkel egyaltalin nem egy linearis és konstans vonalon haladnak, hanem egy
valtozo, cseréléds, komplex és néha attekinthetetlen Gton. A kapcsolati mez6k nem-
zetkozi és nemzeti sikon, torténelmi és eseti Osszefliggések kozott, valamint kulturalis
és tarsadalmi kontextusban rajzolédnak ki. A nemzetk6zi palettin tarkitia a képet
a nyelvi kilonbozség, a forditis nehézsége, pontatlansiga. A mainstreaming esetében
jol latszik, hogy a francia és német nyelvben eltlinik ez a kifejezés, illetve jelentése mas
terminusban jelenik meg. Vagy a francia nyelvben nem haszndljak az inklazio kifejezést,
helyette az integraciot azonban igen, mas tartalommal.

A magyar terminologia sem vette 4t a mainstreaming kifejezést. Bar a korabeli szak-
mai irodalomban megjelent, de csak mint a nemzetkozi 6sszehasonlité pedagogia foku-
szaba kerilt fogalom. Ott is csak az dltalinos pedagdgia keretein belill maradva, a le-
maradokra értelmezve a jelentését. Jellemzé médon ma egészen mds tartalommal talal-
kozhatunk a magyar gyakorlatban: elsGsorban a gender (nemek jelenléte) kérdés,
a szakmapolitikai szempontok EU szintl érvényesitése kapcsin (BATHORY 1992;
www.nfu.hu/gender_mainstreaming).

Az integricié terminus azonban része a magyar szohasznalatnak. Hasznaljuk
magyarul egytittnevelés alakban is, szinonimaként, bar nem szészerinti forditasként.
Mind a szakirodalom, mind a gyakorlat, sét a jogszabdlyi kornyezet is a magyarorszagi
megjelenésétdl kezdve egészen a Salamancai-tézisek megsziletéséig egységesen hasz-
nalta a kifejezést. Tartalmdaban sosem volt vita. Ennek oka tobbes. A magyar gyogy-
pedagdgia elmélete és gyakorlata tobb mint 100 év alatt alakult ki. Ez alatt az évszdzad
alatt a tudastartalom szamottevSen bévilt, differencialodott, specializalodott. Az iskola-
rendszerben is hasonléan zajlott az intézmények sziletése, egymastol valo elkilo-
niilése. A killon gyégypedagdgiai iskolaztatds igy értelemszertiien a kordbban elkulontlt
részek Osszeillesztésének tartalmidban hasznilja és értelmezi az integricio kifejezést.
A masik ok a forditds talajin keresendd. A magyar nyelvben kordbban is létezett az
integracio sz6 mint killonalld részek dsszeillesztése, igy annak elterjedése, a fogyatékos
gyermekek iskoldztatisa egyik formajara, nem okozott gondot.

Az inkluzio kifejezés a Salamancai tézisekkel egyidejlleg honosodott meg. Kez-
detben szdmos publikicié latott napvildgot, amely maginak a tézisnek a szellemiségét
kozvetitette (CsANYI=ZsoLDOs 1994; CsANvyi—PErLusz 2001). A magyar szakirodalom
egyértelmlen kovette a ,mindenki iskoldja” koncepcié pontos tartalmat. UNESCO iskola
jott létre Budapesten a valosagban is mukodtetve a befogadas uj alapokon nyugvo
gyakorlatat (KOKAYNE LANY1 2007). Magyarra forditas is tortént, a befogado iskola, a be-
fogadas kifejezések honosodtak meg. Jelezve az inklizio eredeti tartalmat, miszerint

298



sosem kuloniiltek el az egymastol egyébként nagyon is kiilonboz6 személyek, tanulok,
altalanos pedagogusok, gyogypedagogusok, valamint modszereik, eszkoztaruk. Az ere-
deti értelmezésben minden gyermek, fliggetlentl a fizikai, intellektualis, szocidlis,
érzelmi, nyelvi vagy mas jellemz6i alapjan ,egységes”. Legyen akadalyozott vagy tehet-
séges gyermek, nyelvi, kulturalis vagy etnikai kisebbséghez tartoz6 vagy masmilyen hat-
ranyos helyzetl csoport tagja. A benne foglaltatds jelentésarnyalata mentén hasznaltak
tehat a szakemberek a fogalmat. Az egytittnevelés gyakorlata, elmélete, egyre nagyobb
mértékd lett, az 6vodai, dltalanos iskolai integracio feltételei, jogszabalyi hattere folya-
matosan épult. A kozremkods személyek, szildk, elméletképzdk, kutatok, jogi szak-
emberek, gyakorl6 pedagégusok kore is szamot tevéen nétt. A fogalmak hasznalatiban
nem minden szerepld talalta meg a megfelelSt. Mivel parhuzamosan szerepelt az integ-
racié mint valosag, illetve kezdetben mint preintegricié és az inklizié mint vagyalom,
cél, jovokeép, vizio, lassan egymis mellé kertlt a két kifejezés, €s szinonimaként is
el6fordultak. Ezek az esetek azonban kivételként a szabdlyt erGsitve tdmasztjak ald azt

a szakmai allasfoglalast, miszerint az integracio és inklizié két egymassal rokonsiagban

lévs, de nem azonos fogalom. Mindkét fogalom mogott egy hosszua folyamat all, aminek

szamos kozos eleme van, de a kiindul6 allapot kiilonbozs. Igy a mogottes emberkép,

iskolarendszer, tanuldsirinyitdsi eszkoztar eltérd (CsaNyi—PErLUSZ 2001; Papp 2004).

Az integracio/inkluzié fogalom tovabbi értelmezéséhez a nemzetkdzi gyogype-
dagogia ismeretei szolgaltatnak alapot. Burli (2009) tobb szempont vizsgalatit javasolja:
e A terminologia és a jelentés viszonya. Az integracio/inklizio esetében kétséges, hogy

a terminologiai értelmezések és viltozasok mindig egyitt jarnak teoretikus és kon-

cepciobeli jelentés- és perspektivaviltissal. Lehetséges, de nem sziikkségszerd.

o Atalakulds vagy stagndlds. Kérdés, vajon tarsithat6-e egyaltalin az integraci6/ink-
14zi6 tényéhez egységes, Osszefliggd fogalom és megfelelS, normaértékd értelmezés,
vagy ez nem vezet-e stagnalashoz, a fogalom egyoldali dogmava valasahoz.

e Sokjelentésii és folytonos jelentésvaltozdson dteso terminologia. Az integricio, inkla-
zi6 €és mainstreaming szavak jelentése nem azonos, mindegyiknek mas a tartalma.
Ez atény nem a fogalomhasznalé akaratdn vagy izlésén mulik, hanem a nyelv hajlé-
konysagan, életteliségén, valamint azon, hogy a szavak jelentése a kornyezettel Ossze-
fuggésben alakul.

e Idobeli valtds. A szavak jelentése az id6k folyamdn djabb tartalommal telik meg
(REHMANN 2008, idézi BURLI 2009).

o Az integrdcio és inklizio fogalmak szembesitése. A két fogalom mostandig folyo
vazlatos szembesitése gyakorlatilag rendet kivant teremteni, és egyfajta irainymutatast
adni. Ugyanakkor a széles, nemzetkozi, komplex valosag palettdjin nem valt be ez
a folyamat, hanem igazsagtalanul redukalodott a tartalom.

e [eirds/Osszebhasonlitds Osszefliggései. Leirni és Osszehasonlitani, két kulonbozs, de
szorosan Osszefliggd 1épései a megismerési folyamatnak. Az 6sszehasonlitas el6fel-
tétele a leirds. A tovabbi moédszertani elmélkedés folytatisahoz mindkét stratégia
sziikséges, mégpedig nemzetko6zi vitdk eredGjeként.

A nemzetkozi terepen haszndlatos értelmezések koziil kiemelt legfontosabb példak jol

érzékeltetik a fenti gondolatokat (Burur 2009):

e [Inlegrdcio inklizio fogalom nélkiil. Az inklGzi6 fogalom bevezetése el6tt az integ-
racié sz6 mar lefedett kiilonbozs, precizen ugyan nem definidlt ,belefoglalds” ele-
meket, amiket csak késébb differencialtak. Nagy-Britannidban mair a negyvenes
években széleskord befogadas koncepciét mutattak be anélkil, hogy az inklazio
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kifejezés haszndlatos lett volna. A nemzetkozi szervezetek (OECD, European
Agency, UNESCO) esetében is hidba keressiik a definiciot vagy a kiilonbségtételt.

o Szinonima és egyidejii (szinkron) értelmezés. Ebben az esetben tartalmi kiilonbség-
tétel nélkul, id6ben is parhuzamosan, szinonimaként hasznalatos a két kifejezés. Tar-
talmi finomodds nem kiséri ezt a szohasznilatot, egyszerlen egyfajta széles értel-
mezés jellemzi a két alakot.

e [nklizio mint az integrdcio szinonimdja egyfajta ,potlo megjeldléssel”. Az el6z6
ponthoz hasonléan értelmezi Birli (2009) a viszonyt a két kifejezés kozott. A ki-
lonbség azonban arnyalt, és a német precizitisra vallé. E masodik formaban az a
vagy tukrozédik, hogy Gj impulzusok jelenjenek meg az integracié fogalomban az
inkluzio altal. Legyen egyfajta ,marketing és divat” jellege. ,Régi bor 4j tivegben.”

e [nlegrdcio és inklizio ellentétes értelmezésként. Ebben az esetben nincs sz6 azonos
jelentésr6l. A killonbozd szoalakok mogott eltérd tartalmi koncepceié huzodik meg
(HiNz 2002, 2004).

o [nkluzio mint ,megtisztitott” integrdcio. Sander (2003) a német szakirodalomban
megkisérli az integricié fogalom ,megtisztitisat”. Ennek a reform folyamatnak sza-
mos veszélye lehet:

— Egyfajta megrekedés az érdektelen, feltletes vagy beltl elutasitd hasznalat miatt.

— A kizarolagos gyerekkodzpontu gyogypedagdgiai ellatas hangsulyozasa az oktatas
megvaltoztatasa nélkuil.

— Csak intézményi ,integracio”. Gyogypedagogiai osztilyok ,integralasa” a tobbségi
iskoldba. Az integracio fogalom félreértése.

o [nkliizio mint optimalizall, kibovitett integrdcio. Az inklazié ebben az értelmezésben
a tobbségi iskola folyamatos, rendszerszerd atalakuldsat jelenti. Ebbe a folyamatba
az Osszes tanulot bevonjak. A gyermek all a kozéppontban. Nem zavaré elemként,
hanem Uj kiindulopontként és egyuttal célként. Individualis gondoskodas jar
valamennyi tanulonak, legyen barmiben akadilyozott vagy nem. Ezt az értelmezést
a német nyelvtertileten Sander (2003) Inkluzié III néven nevezi. Ez a koncepcio
a ,Salamancai Tézisekre” épul (ANnscow 1993). Ebben az értelmezésben az inkluziv
pedagdgia tobb mint gyogypedagogia és tobb, mint az eddigi integracios pedagogia.
Az inkluziv pedagdgia egyenlS a sz6 szerinti értelemben vett ,altalanos” pedago-
giaval (FEuser 2002), amennyiben végre a gyermeki killonbozdségeket elismerjuk, és
arra épitiink.

Magyarorszagi terminologiai attekintés a korszert
fogyatékossag-fogalom titkkrében

Magyarra befogadasnak forditjuk az inkldzié szot. A befogadas, ,belefoglalis” (integ-
raci6, mainstreaming, inklizid) elvének attekints, széleskorl, nemzetkozi felfogasat
kisérli meg leirni Birli (2009), megkiizdve az egyszerd forditisi és nem értelmezd
szohasznalat kovetkezményeivel, a k6zos nyelv nem egyértelmd hasznalataval.

A nemzetkdzi dokumentumokban sokoldaltan megjelend antropolégiai és ember-
jogi alapelvekre éptld (mint emberjog, esélyegyenlGség, diszkriminalizidcio-ellenesség)
integracio €és mainstreaming, valamint inklazio kifejezés a kiilonbozé jelentésarnyalatok
ellenére a neutrilis, tartalmdban még el6zményekkel nem rendelkezS f6fogalommal,
a ,belefoglalas/befogadis koncepcioval” foglalhaté ossze. Lényeges az értelmezésben,
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hogy nem egyszerlien valakik altal el6irt, elérendd allapot, hanem folyamatos torekvés
a gondolkodiasban és cselekvésben az elérendd ideal felé. Az érintett személyek tekin-
tetében elsGsorban gyermekeket és fiatalokat, majd minden embert megcéloz. Els6ként
olyanokat, akik fogyatékossaggal élnek, aztin olyanokat, akiknek mas kiulonleges szik-
ségletiik van, és végll valamennyi tanulot. A belefoglalas/befogadas koncepcio beleillik
abba a folyamatba, ami a fogyatékossag fogalom értelmezését, annak valtozasat jellem-
zi: a kategorizalo, deficit-orientalt gondolkodastdl a szikséglet-orientalt gondolkodasig.
A fogyatékossag viszonylagossignak az értelmezését, a kornyezet szerepét, az ember
bio-pszicho-szocidlis meghatarozottsiganak a figyelembe vételét, a heterogenitds termé-
szetességét mint kiindulopontot. Az oktatds, valamint a vele hatdros terlletek (egész-
ségligy, szocidlis szféra, foglalkozasi-, tairsadalmi rehabiliticio) struktirdja folyamatosan
b6évils, sziikséglet-orientalt, alkalmazkodo intézkedésekkel és kinalatokkal egészil ki,
vagy ennek érdekében minden tanuld szamara atalakul. A pedagdgiai, oktatasi eljarasok
vagy egyénre szabottak (egyéni, individualis fejlesztés), vagy rendszer kozpontaak
(minden tanuléhoz igazodé tantervvel). Kovetkezésképpen a fenti elven mikodd pe-
dagogia képes befogadni a fogyatékos tanulok csoportjait a nem fogyatékos tanulék
kozé, vagy kiilonboz6 kisebbségeket a tobbségi csoportban egytitt oktatni. A tanterv
a kulonbozo sziikségleteket figyelembe veszi. A sziil6ket és kozosségeket bevonjak az
oktatasi folyamatba, ezaltal dket is tamogatjak. Tovabbi faktorok a keretrendszerek
(altalanos iskolarendszer, erSforrasok stb.). Nem az integrativ tanulasi kornyezet all
a kozéppontban, hanem a képzés-oktatds mindsége. Mindezek kovetkezménye egyéni,
individudlis és szocidlis cél: onkibontakozas, onallésag, tarsadalmi részvétel, partici-
pacio.

A WHO (World Health Organization, az ENSZ keretében mikods Egészségligyi
Vilagszervezet) 1980-ban elfogadott osztilyozasi rendszere (International Classification
of Impairments, Disabilities and Handicaps: ICIDH) az eltér§ fejlédésti személyek
osztalyozasat harom szempontbdl értelmezi (KurtManN 1999, 2004). A hirom szempont
egyuttal hirom tudomanyterilet és szorosan hozza kapcsolodo gyakorlat is. A rendszer
a magyar gondolkodist erGsen megvaltoztatta a fogyatékossig allapot értelmezését
tekintve (GORDOSNE SzaBo 2004).

Biologiai, testi folyamatok

Ez a megkozelités orvosi alapokon nyugszik. Az orvosi diagnozisra, mely sordn anato-
miai, genetika stb. elvaltozast allapitanak meg, medicinalis terapia épul. A sérilés, ese-

o oo

tenként a kirosodas (impairment) gyUjténevet hasznaljak.

Pszichikus, lelki folyamatok

Ez a megkozelités kettSs, egyrészt pszichologiai, amikor a zavar kifejezést alkalmazzak,
masrészt gyogypedagogiai. Ez utdbbi esetben a gyujtfogalom a fogyatékossig
(disability). A fogyatékossig/képességzavar specidlisan a human funkciok teriletén
jelentkezik. Az érzékeléshez, mozgashoz, értelmi funkciokhoz sziikséges képességek
részleges vagy teljes, atmeneti vagy tartos hianyat jelenti. A pszichikus allapotokban be-
kovetkez6 valtozas, zavar, fogyatékossag egyrészt diagnosztizalhatéan biolégiai sérilés-

bél fakad, mas esetekben azonban nem diagnosztizalhaté a bioldgiai sértilés.
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Szocialis, tarsadalmi folyamatok

A harmadik megkozelités, az akadalyozottsag/korlatozottsag (handicap) az egyén min-
dennapi élethelyzeteiben, a tevékenységeiben valé megfelelés, annak nehezitettsége
szempontjait jelenti. Az akadalyozottsig/korlatozottsig az egyén tarsadalmi funkciéiban
bekovetkezS zavar. A gyogypedagogiai szaknyelvben példaul a tanulasi akadalyozott-
sag, értelmi akadilyozottsag fogalmak hasznalatosak.

A magyar fogyatékos” sz6 a midsodik szinten értelmezhetd. A fogalmak hasznilata
nem egységes Magyarorszagon, mivel a kiilonféle jogszabalyok, lexikonok és tanulma-
nyok attol fiiggSen alkalmazzak azokat, hogy melyik szint felSl kozelitik meg a jelen-
séget (MESTERHAZI én.; SzaBO 2008).

A WHO az ezredfordulén alapos nemzetkozi diszkusszié utin tovabbfejlesztette
klasszifikacios rendszerét. Hivatalos magyar forditisa ,A funkcioképesség, a fogyate-
kossdg és egészség nemzetkozi oszidlyozdsa (FNO)” cimen jelent meg (2004). A korabbi
fogalomértelmezés kritikajabol indult ki, hianyolta az dgynevezett kontextusfaktorok
jelentGségének figyelembe vételét, és ellenezte a folyamatértelmezésben a linearitast,
ugyanakkor tovabbra is megtartotta a medicinalis megkozelitést.

A kordbbitdl eltérSen ez az osztilyozasi rendszer a fogyatékossag harom szintje ko-
zOtt mar nem monokauzdlis kapcsolatot ir le, hanem az organikus, a funkcionalis és
a szocialis szint kdlcsonbatdsdt hangsilyozza. Ezen a ponton kapcsolédik a befogadas
korszerl értelmezése és a klasszifikicios rendszer, mivel ez utébbi alapvetd szemlélet-
valtozast jelent abban az értelemben, hogy nemcsak a személyben 1évS, hanem a tarsa-
dalmi komponensek hatasat is kiemeli. Az egészség értelmezésében hangsuilyozotta
valik az érintett személy tevékenysége és tarsadalmi részvétele (participici), valamint
az ehhez sziikséges feltételek biztositasa. ,Az ICF/FNO lehet6vé teszi, hogy az akadda-
lyozottsagok mellett az erdsségeket is dbrdazoljuk.” (GORDOSNE SZABO 2004: 81; MESTERHAZI
én.; SzaBO 2008).

Osszegzés

Integracio, illetve inklizi6 a gyoégypedagdgia tudomianyanak aktudlis és kozponti
kérdése. Ebben az Osszefliggésben 0j impulzusokra, 6sztonzésre szorult a két fogalom.
Meg is kapjak ezeket a tovabblendit erdket, ha a kutatok kitekintenek kulfoldre, ha
mas orszagok gyakorlatat 0sszehasonlitjak, ha a nemzetk6zi normakhoz alkalmazkod-
nak, ha hatarokon ativel6 egytttmikodéseket kezdeményeznek.

Nagyon fontos, hogy a nemzetk6zi gyogypedagdgia, mint 6nallé tudomanytertilet
vagy akar egy néz6pont, tallépjen a kritikat nélkiilozs, naiv megallapitasok szintjén, ref-
lektiven reagaljon a nagyit6 ala vett stratégidira.

A nemzetko6zi gyogypedagdgia nem korlatozodhat csupan az 6sszehasonlitasra, a gon-
dos leirdsra, hanem a nemzetkozi el6irasok hdldjaban torekedni kell a hatirokon dtivels
egyluttmikodésekre. A nemzetkoziség azonban nem csak a tudomany viligaban sziik-
séges, hanem a hivatali, politikai szfériban is elengedhetetlen ahhoz, hogy hatékony
fogyatékos-ligyi politika érvényestiljon. A nemzetkozi testiiletek egyarant ezt hangsilyoz-
zak, talan éppen azért, mert hidnyzik a gyogypedagogia teriiletén ez a kotelezettség.

A nemzetkozi gyogypedagégianak nem szabad oncélian mikodnie, a definicio-és
pozicidharcban elvesznie, hiszen fontos célja és jelentSs elénye éppen a horizontok
alland6 szakmai és személyes novelésén nyugszik.
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Absztrakt
Keresztmetszeti vizsgilatunk célja a szamoldsi képességek tipikus fejlédésének leirdsa olyan feladatokban, amelyek a kognitiv
pszicholdgia szakirodalma alapjin érzékenyek a szamfeldolgoz6 rendszer diszfunkcidira.

A 3. osztilyos minta 17 f6bdl, az 5. osztilyos 19 legaldbb itlagos értelmi képességli gyermekbdl allt. A szamitogépen
bemutatott feladatokban a teljesitményt a valasz helyességén kiviil a reakcidid6vel is jellemeztiik. Hipotézisiinknek
megfelelGen az idésebbek gyorsabbak voltak a pontszimlilisban 4-8 elem esetében, a tobbjegyt szimok kiolvasisiban,
a parossig megitélésében, azokndl a miveleteknél, ahol szimtani emlékezetiikre timaszkodhattak, és hiszas szimkoron
belul az 6sszeadis, potlis/bontis kivitelezésében. A szimmegnevezés €s a szubitizicié hasonléan konnyl, mig a kivonas és
az inverzi6 elvének alkalmazisa hasonl6an nehéz volt mindkét csoportnak. A teljesitmény-mintizatokat a problémanagysig
mentén is elemeztiik.

Kulcsszavak: szimoldsi képességek, tipikus fejlédés, reakcioidd, aritmetikai tények, stratégidk

I. Elméleti bevezetés

I. 1. Mit (nem) tudunk a szamolasi képességek fejlodésérol?

A matematika szé€leskorl ismereteket foglal magaba, melyek elsajatitisa tOobbnyire az
iskolai oktatds soran torténik. A matematika viligit sok gyermek idegennek érzi,
tanulasat pedig oncéld agytornanak tartja. A kognitiv pszicholégia mivelsi és ismerdi
azonban mar két évtizede tudjak, hogy a szamok felfogasiara és a velik valé mive-
letvégzésre elGhuzalozott az emberi agy. A szdmyfeldolgozé modul (BUTTERWORTH 1999),
vagy Stanislas Dehaene (2003) fogalmaval élve a szamérzék szamolasi képességliink
velesziiletett, nagyrészt specializalt (vagyis a tobbi kognitiv képességtdl elkiilonils, ha
nem is teljesen fuggetlen) alapja, amely kiterjed kis szdmossiagok (<4) szamolas nélkuli
felfogasara, nagysagrendi viszonyaik megértésére €s ebben a szamkorben 6sszeadasra,
kivonasra (GEARY 1995). A preverbilis csecsemdSk — hasonléan a patkdnyokhoz, galam-
bokhoz, primatakhoz — képesek tovabbia nagyobb mennyiségek kozelité reprezen-
taciojara is (Xu et al. 2005). A szdmszavak elsajititdsa, és az ujjakon torténd szamlalas
még az iskolaba lépést megel6zGen lehetévé teszi a szamok és a szimtani muveletek
megértését, a szamfogalom kialakulasat nagyobb szamkorben is.
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A szamoldsi képességek tipikus fejlddésének leirdsival azonban még adds a tu-
domany. A feladat nehézsége egyrészt a szamfeldolgozas komplexitasibol fakad, hiszen
a szamolas funkciondlisan €és neuroanatémiai szinten is tobb, viszonylag elktlonild
tudastertiletbdl tevadik Ossze. A szamolas fejlédésmenete raadasul nem egyenes iranyd,
jol bejosolhato elsajatitasi folyamat, mert az egyéni eltérések ebben igen meghatirozéak
(KAUFMANN-NUERK 2005).

Kutatdsunkban kisiskoldsok (3. és 5. osztilyosok) alapvet§ szdmoldsi képességeit
vizsgiltuk azzal a céllal, hogy képet kapjunk ezek alakuldsirdl tipikusan fejl6ds gyer-
mekeknél abban az id&szakban, amikor a gyakorlatban legtobbszor fel szokott merilni
az igény az atipikus fejlédés azonositasara, vagyis a szamolasi zavar (fejlédési diszkal-
kulia) diagnosztizaldsara. A kutatdsi adatok alapjan is kittintetett jelentGséglinek tlnik
az iskola 4. osztalya, ekkorra szilirdulnak meg olyan szimokkal kapcsolatos alapvetd
ismeretek, mint példaul a linedris mentilis szimegyenes, illetve az 6sszeado- és szorzo-
tabla tényei €s az alapvetd szamolasi képességek automatizalodasa. Nagyon fontos len-
ne ennek a fordulépontnak jol mérhetd mutatéit megtaldlni, melyek mentén lehetévé
valhat a szamolasi zavar megbizhato és differencialt diagnosztizalasa.

Jelenleg ha eltérd fejlédésrdl, vagy fejlédési lemaradasrol beszéliink, a normat az
iskolai tananyag jelenti, vagyis normalis fejlédést az a diak, aki megfelel a matematika-
tantargy kovetelményeinek adott osztilyfokon. Minden matematikat tanité és tanuld
szamara ismert, hogy ehhez rengeteg olyan feltételnek is teljestilnie kell, ami nem
szamolas-specifikus (pl. legalabb atlagos intelligencia, megfelelS figyelem, emlékezet,
grafomotérium), s6t nem is képesség (pl. motivacio, megfelelS oktatas, tanarral valé ki-
elégitd kapcsolat). A szamolasi zavar diagnozisanak felallitdsa soran ezeket a tényezdket
mind szamba kellene venni, hogy ki lehessen sziirni a valédi diszkalkulids tanuldkat,
vagyis azokat, akiknek szamolas-specifikus sériilésiik van. Ennél hatékonyabb és meg-
bizhatobb eljards lenne, ha olyan feladatokban mérnénk a gyermekek teljesitményét,
melyek kozvetlentl (vagyis a lehetd legkozvetlenebbuil) tiikrozik a szamfeldolgozo
rendszer mikodését, fejlettségét. A tipikusan fejl6dé gyermekek eredményei alapjin
felallitott €letkori, illetve osztilyfok szerinti normakhoz lehetne viszonyitani a gyermek
aktudlis teljesitményét. Ezért allitottuk kutatisunk fokusziba az alapvet§ szamolasi
képességeket (numerikus bazisképességeket). Ezek tehat tertiletspecifikus képességek,
melyek szoros kapcsolatban allnak a szamfeldolgozé modullal/szamérzékkel, és a fej-
l6dés sordn kordn (alapjaik még az iskola megkezdése el6tt), a formdlis matematika
oktatasinak els6 néhany évében kialakulnak.

A tovabbiakban réviden bemutatjuk a szimfeldolgozas jelenleg leginkabb elfogadott
neurokognitiv modelljét!, majd attekintést adunk a kognitiv pszichologia azon ered-
ményeirdl az alapvetS szamolasi képességek terén, melyek kutatasunk kiindulépontja-
ként szolgiltak.

I. 2. A szamfeldolgozas harmas kod modellje

Dehaene hdrmas kod modellje (2003) a 'felnétt agy’ szamfeldolgozasardl kognitiv neu-
ropszicholégiai és idegtudomanyi adatokon nyugszik, elnevezése pedig azt az alap-
vetést tikrozi, hogy a kulonbozé szamolasi feladatok megoldasihoz harom elkilonils

1 Dehaene harmas kéd modelljének részletes bemutatisitol eltekintiink, mert a szerz6 Szdmérzék cimi
konyve 2003-ban megjelent magyarul, tovabba Krajcsi Attila (2010) tanulmanyiban az érdekloddk errdl
jelen folyéiratban is olvashattak.
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reprezentaciét hasznilunk. A mennyiségek egyik szimbolikus koédja a szamnevek
rendszere (auditoros-verbdlis szokeret), ami a szimokat hangsorokként tarolja, a masik
altalunk hasznalt szimszimbolum az arab szimok rendszere (vizudlis arab szam
Sformdtum). Ezeket az analog mennyiségreprezentdcio ruhazza fel jelentéssel, vagyis ez
tarolja a szamok nagysagrendi értékeit. A szamok analdég mennyiségi reprezenticidja
a mentdlis szamegyenesen valosul meg, amelyet Dehaene zsugoritottnak/logaritmikus
skaldjunak feltételez, vagyis minél nagyobb, ritkibban hasznalt egy szam, anndl pon-
tatlanabb a mentalis szimegyenesre vetitett reprezentacioja.

A harom kod kolcsonos Osszekottetésben all egymassal, vagyis a verbalis-vizudlis
alrendszer kozott dtkodolds torténhet az analog rendszer kdzvetitésével az Gn. szeman-
tikus tuton, de akar kozvetleniil is, a szamok jelentését nélkiilozve. Mindegyik rendszer
kilon bemenetet kap, és kiillon kimenetet kiild: a vizudlis alrendszer az arab szamok
irasat €s olvasasat végzi, a verbdlis a betlket olvassa és irja, tovabba a hallott és ki-
mondott szimneveket értelmezi, mig az analég rendszer a vizudlis becslésért felelSs (pl.
ponthalmazok szdmossaganak kozelité meghatarozasa).

A modell talan legnagyobb értéke, hogy megprobal magyarazatot adni a killonbozé
szamtani muUveletek funkciondlis és neuroanatémiai elktlonilésére. Az egyes muivele-
tek hozzirendelhet6k a kilonbozs reprezenticios formdkhoz attol figgden, hogy
melyikre timaszkodunk a feldolgozas sordn legerSteljesebben, vagyis a feladat mely
idegi halozatok mukodését igényli. A kisérleti adatok azt mutatjadk, hogy a verbalis
alrendszer a szorzotabla tényeinek, illetve egyjegyd szamok 6sszegének tarolasiban és
felidézésében meghatirozo, és persze a verbilis szamlalasban, ahol a szamszavak soro-
zatinak automatikus eldallitisara van sziikség. Az arab szamok rendszerére a tobbjegyd
szamokkal valé miveletvégzés és a szamok parossiganak megitélése sorin tdmasz-
kodunk. Az olyan feladatok elvégzése, mint a szimok nagysidginak Osszehasonlitisa,
a hozzivetdleges szamolas?, és a kivonas mindenképpen a mentilis szimegyenes igény-
bevételével torténik.

I. 3. Szammegnevezés, szamkiolvasas

Nézzik meg az arab szamok megnevezése soran lejatszodé folyamatokat elsSként
a hdrmas kod modell mentén. A szamjegy alakjanak felismerését a fusiform gyrus
szamjegyekre specializalt vizudlis detektorai végzik kb. 150 ezredmasodperc alatt (ALLISON
et al. 1994). A kovetkezS 1€pés a szam jelentéséhez valo hozzaférés, hiszen ahogy mar
fentebb emlitettiik, a vizudlis-verbdlis atkodolds elsddlegesen a szemantikus tton
torténik. A szamok értelmezése szimmegnevezés sordn tehat reflexesen torténik, amit
viselkedéses szinten a tdvolsagfiiggd priming-batds (DEHAENE 2004) bizonyit. Ha az
eldfeszitd szam (ami csak 50 ezredmasodpercig villan fel a célinger el6tt, igy tudatosan
nem dolgozza fel a kisérleti személy) kozelebb all a megnevezendd célszimhoz, akkor
annak megnevezése gyorsabb, mint tavolabbi szim esetén (pl. az 5 hatékonyabb
eldfeszitGje a 6 szamnak, mint a 2).

Neuropszichologiai esettanulmanyok3 alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy létezik
egy aszemantikus, vagyis a vizualis-verbilis rendszert 0sszekots kozvetlen Gt is, ami

2 Egy mivelet eredményének kozelitd becslése elegendd példaul annak eldontésére, hogy 145-13 vagy
58+25 végeredménye-e a nagyobb.

3 Mr. M. 68 éves akalkulids beteg, aki agysériilése nyomin elvesztette szamérzékét, kivaléan olvas szimokat
és végez szimbolikus szdmitdsokat, de képtelen felfogni ezek értelmét (DEHAENE 2003: 244).
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a szamokat egyik jelrendszerb6l a masikba alakitja jelentésik mérlegelése nélkil, de
normal mikodés esetén ezt kevésbé haszniljuk.

A tizes szamrendszerben a helyérték fogalmanak (szamjegyek helytiktdl fliggben
mas-mas értéket vesznek fel) megértése a tobbjegyl szamok elsajatitisinak zaloga,
a szamok nyelvtanat pedig a szamszavak képzése érdekében kell megtanulni. Nyelvfiig-
g0, hogy a két rendszer mennyire feleltetheté meg egymasnak, tovibba a 0 atugrasa is
bonyolitja a szimnevek dtvaltdsat arab szamra (példdul ,kétsziznegyvenkettd” az nem
200402, hanem 242). Power-Dal Martello (1990) transzkodolds modellje ennek
megfelelGen két operatort feltételez: az elsG dsszefiizi a helyi értékre bontott szimokat
(pl. 200+40+2), majd az dtiro operator ejti ki a nullakat, ha a szabaly ugy kivanja.

Lathatjuk, hogy a szdmszavak feldolgozasiban aritmetikai szabdlyok is érvénye-
stulnek (nem csak fonémikus szerkezetiik mentén torténik), ezért kiilbnodsen indokolt,
ha reprezenticiojuk elktlonil a nem szamokat jelold szavak rendszerétSl (MARKUS
2007). Dehaene (1995) EKP adatai valéban arra utalnak, hogy a szamok szokategoéridja
sajatos idegcsoportok mikodésén alapszikt. Dehaene egyik afizias betegének példdja
(2003: 250), aki képtelen volt a fonémikat szavakka flzni, de a szimszavak kiejtése
sordn sosem hibazott, azt bizonyitja, hogy még a beszédprodukcié szintjén is speciali-
zalt idegi halozatok felelGsek a szimok megalkotasaért.

Az egyjegyl arab szdmok ismeretében Magyarorszigon 5 és 6 éves kor kozott
tapasztalhat6 jelentGs fejlédés (Sortesz 2010). Az iskoldba 1épés elStt mar a gyermekek
90%-a ismeri a szdmjegyeket 5-ig, kozel kétharmaduk pedig 15-ig. ElsG osztily végére
ezeket az Osszes ép értelmU gyermek elsajititja, és 39% mar ezres szamkorben is képes
kiolvasni a szimokat (Jozsa 2003).

A bemutatott szim helyes azonositdsa/kiolvasisa azonban nem az egyetlen mutatéja
a feladatban mkodd rendszer fejlettségi szintjének, épségének. Az arab szimokkal valo
tapasztalatok béviilésével azt varjuk, hogy azonositasuk egyre kevésbé igényel mentilis
erSfeszitést, automatizalodik, igy a kiolvasiasukhoz sziikséges id6 egyre csokken (amig
eléri a felndttekre jellemz& gyorsasigot).

Verguts et al. (2005) neuronhdldé modellje tovabbi érdekes predikcioval szolgal
a szammegnevezés fejlédésével kapesolatban. Kordbban mar utaltunk a szimmegnevezés
terén mutatkozo tavolsagfiiggd priming-hatdsra, ami a szimjegyek mentilis szimegye-
nesre torténd forditasara utal>. A zsugoritott szamegyenes-elképzeléssel nehezen Ossze-
egyezethet§ azonban, hogy a priming szimmetrikus (a 3 ugyanolyan jo eldfeszitGje az
5 szamnak mint a 7, REYNVOET et al. 2002), valamint a megnevezési id6 nem né linea-
risan a szamok nagysagaval, 1-9 kozott végig 455ms koriili (CHOCHON et al. 1999), nem
mutathaté ki tehat nagysdag-batds (BurterworTH et al. 2001). Verguts et al. (2005)
modellje® 30.000 préba utdn tokéletesen illeszkedik ezekhez a viselkedéses adatokhoz,
de a tanulasi fazis elején (kb. 1000 préba utin) még jelentSs nagysag-hatast generalt az,
hogy a nagyobb szamokkal ritkibban talalkozik a gép’. A szerzdk felvetik annak lehe-
tGségét, hogy ugyanez a mintazat figyelhetd meg arab szamok terén még kevés gyakorlattal
rendelkezé gyermekeknél. Annak meghatirozasa, hogy a tipikus fejlédés mely pontjan

4 Bar ez mas szokategoriakra is igaz, mint allatok, eszkozok, igék, szinek, testrészek.

5 Az analég mennyiségreprezenticié két markans jellemz&je ugyanis a tdvolsdg- és a nagysdaghatds
(MOYER-LANDAUER 1967): minél kisebb két szam kozt a relativ kiilonbség, anndl nehezebb megkiilénboz-
tetni Sket.

6 A modell bemutatdsitdl terjedelmi okok miatt kénytelenek vagyunk eltekinteni.

7 Dehaene-Mehler (1992) megfigyelése szerint ugyanis a mindennapokban a szimok el6fordulasi
gyakorisiga nagysiagukkal ardnyosan jelentGsen csokken.
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varhat6 nagysig-hatis egyjegy szamok tartomanyaban megnevezési feladatban (pl. 6 éves
korban, még az iskolaba lépés el6tt?), még empirikus vizsgalatra szorul.

I. 4. Pontszamlalas

Fontos szamoldsi bazisképesség nem szimbolikus ingerek (jelen vizsgdlatban szimultin
bemutatott ponthalmaz) szamossiganak meghatirozasa. Ez haromféle moédon torténhet:
megbecsilhetjik a latott ingerek mennyiségét, megszamlalhatjuk az elemeket, vagy
tamaszkodhatunk szubitiziciés képességlinkre. Becslés soran preverbalis szamolas
torténik, aminek mikodésérdl, fejlédésérdl, korlatairdl sokat olvashatunk a szakiroda-
lomban, jelen tanulmanyban azonban nem tériink ki. Kutatdsunkban ugyanis a gyerme-
kek a bemutatott ingerek szamanak pontos meghatarozasara torekedtek, és a korlatlan
bemutatasi idS lehetévé is tette a szamlalasts.

A szamlalds szabalyait, elveit els osztaly végére mar biztosan elsajatitjak a tipikusan
fejlods gyermekek?, értik a mivelet lényegét és helyesen haszniljak. Az egyesével valo
szamlalas az elemek szeridlis letapogatdsat igényli, majd minden elemhez hoz-
zarendeljik a soron kovetkezd szamszot (ez az egy-az-egybez megfeleltetés képessége),
€s a kardinalitds elve értelmében az utols6 szam jeloli a halmaz szimossagat
(GELMAN—GALLISTEL 1978). Iskolaskorban a szamlalas hatékonysaga ng, vagyis a szamla-
lasi idében, és az alkalmazott stratégiak terén mutatkozik fejlédés. FelnSttek szubvokalis
szamlalasi ideje (az ingerek méretének figgvényében) +300-400ms/pont (JENSEN et al.
1950), mig elsGsoknél még ennek kétszeresét (+750ms/pont) mérhetjiikk (Camos 2003).
Ez a kilonbség az egyesével vald szamldlas gyorsuldsabdl, illetve hatékonyabb
stratégidk megjelenésébdl és alkalmazisabdl is fakad.

Camos (2003) vizsgalatai szerint mar hét éves kortol haszniljadk a gyermekek a
kettesével, harmasaval stb. (maximum hatosaval) valé szamlalast, vagyis a +n stratégict,
€s az Jsszeado stratégidt, amikor az elemeket alcsoportonként szamoljak 6ssze (pl. ,2
meg 3 az 5, plusz 2 az 7...”). Kilenc évesek alkalmazzak elGszor a szorzo stratégiat,
vagyis az alcsoportokban 1évS elemek szamat megszorozzak az alcsoportok szamaval,
de ezt a stratégiat minden korcsoportban kevesen, csak a legjobban szamlalok alkal-
mazzak. A +n stratégiat 11 éves kortol egyre gyakrabban hasznaljak a gyermekek, és
nem csak a kozelség mentén alcsoportokba szervez6dd ingerek szamlalasa esetében.
Kutatisunkban a random elrendezési ponthalmazokat a 9-11 éves gyermekek valo-
szintleg egyesével, vagy kettesével szamlaltak.

A szubitizdcio (KaurmaN et al. 1949) kis szimossagok azonnali, hibatlan, szimolas
nélkuli felfogasat jelenti. A pontszamlalds feladatban mért reakci6id6-gorbék és hibazasi
gyakorisigok sajitos képet mutatnak: 3-4 elemnél torést tapasztalhatunk ezekben,
vagyis szinte ugyanannyi ideig tart egy, ketts, harom, esetleg négy elem szamszerusité-
se, és hibdzas is csak ennél nagyobb ponthalmazok esetében fordul eld. Arrél mai napig
vitiznak a kutatok, hogy hol van a szubitizdcios tartomdny hatdra, és milyen mecha-
nizmus 4ll a jelenség hatterében.10 Az egyik versengé magyarazat szerint pontos becslés
torténik, vagyis a preverbalis szimolas ebben a kis szamkorben még gyors és pontos

8 Ha az ingerek bemutatasi ideje 200 ezredmasodpercnél rovidebb, akkor csak becslésre van lehetSsége a vizs-
galati személyeknek.

9  Bovebben errdl Jarmi Eva (2012) Szdmoldsi képességek fejlodése dvodds- és kisiskoldskorban tanulméanydban
olvashatnak az érdekl&ddk.

10 Vannak, akik magit a jelenséget is megkérddjelezik, példaul Balakrishnan—Ashby (1991) nem mutatott ki
diszkontinuitast a reakciéidSkben.
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(GALLISTEL-GELMAN 1992), a vizsgilati személyek ezért csak ezutan (egyénileg eltérd,
hogy pontosan hiany elemnél, ez mossa el a tartomany hatarat) térnek at a lassabb
verbdlis szamldlasra. Dehaene—Cohen (1994) ezzel szemben mindségileg eltérd
folyamatot, az elemek szeridlis letapogatisiat nem igénylS, pdrbuzamos, figyelem elotti
(vizualis) feldolgozdst feltételez a szubitizacié hatterében. Erre neuropszicholégiai
bizonyiték a szimultinagnozias betegeknél kimutatott disszociacio: 6k jo teljesitményt
mutatnak a szubitizacios tartomanyban, mig a szamlalas deficites (elemeket tobbszor
szamol, vagy kihagy) a szeridlis vizualis exploracié zavara miatt. Piazza et al. (2002) PET
vizsgalata nem tudta egyértelmien aldtimasztani fenti nézetet, tobb agyi (parietilis,
okcipitalis €s frontalis) teriileten mértek fokozott aktiviciét nagyobb elemszamnal, de
nem elkiilonils halézatok vettek részt a szubitizacioban illetve szamlalasban. KésSbbi
fMRI vizsgalatukban (Piazza et al. 2003) azonban megerdsitést nyert, hogy 3-4 elemnél
ugrasszerden n6 meg a figyelmi tertiletek részvétele a feladatban.

I. 5. Szamtani miiveletek: 0sszeadas

Dehaene modellje kapcsan mar volt sz6 a szamtani muveletek funkcionalis elktlonulé-
sér6l, de még adott miveleten belil is tobbféle stratégia all rendelkezésre a feladat
megolddsira, amelyek eltérGen terhelik a szamfeldolgozé alrendszereket. ElGszor te-
kintstik at az egyjegyii szamok dsszeaddsdval kapcsolatos ismereteket.

A gyermekek ujjaik segitségével kis szamkorben mar az iskolaba lépés el6tt tudnak
osszeadni. Kulon instrukcio nélkil felfedezik a kommutativitds elvét (Osszeadasnal a
tagok felcserélhetSek), és a szamolast a nagyobbik Osszeadandéval kezdik. Az Gn. mi-
nimumstratégia alkalmazasa 5-6 éves kortdl jellemzd, elsG osztily végére pedig mar
nincs sziikség az ujjakra sem. Fejben szdmoldsndlis a nagyobbik 6sszeadandotol kezdik
sorolni a gyermekek a szamokat, a szamolasi idejik ezért a kisebbik ¢sszeadanddval
egyenes arinyban novekszik (egy szamolasi 1épés kb. 400ms).

A miuveletek ismételt elvégzése sordan, asszocidcids tanuldssal (a probléma, vagyis az
elvégzendS Osszeadas és az eredmény asszocialodasaval, pl. 3+5 az 8) kiépil az un.
osszeaddsi tabla (ASHCRAFT 1995). Az 6sszeaddsi tdbldban az egyjegyl szimok Osszegei
szerepelnek, ezek nagysigidnak fuggvényében nd elShivasi idejuk!l. Direkt felidézés
esetén a 3+5 eredménye kozvetlentl kertl felidézésre, mig a dekompozicios stratégia
alkalmazasa esetén a probléma lebontasa torténik pl. 3+(3+2), mert az egyik részosszeg
(3+3) hozzaférhet6bb, mint a végeredmény, amelyhez igy két lépésben 3+3=6 +2=8
lehet eljutni (GEARY 2004). Valéban, a dupldzas (3+3, 4x4) eredményei Osszeadasnal és
szorzasnal konnyebben elShivhatok (McCLoskey 1992), és szimoldsi zavaros gyerme-
keknél is megtartottak (MArkus 2007).

A felidézésen alapuld stratégidk alkalmazisa annak figgvénye, hogy a gyermek
mennyire bizik a felidézett vilasz helyességében: magas kritériumszint esetén, ha
a gyermek nem teljesen biztos magaban, inkdabb algoritmusos stratégiara valt (SIEGLER
1988). Tipikus fejlédés soran egyre gyakoribba vilik a felidézés, ami egyrészt jelentGsen
leroviditi a muveletvégzés idejét, masrészt kevésbé terheli a munkamemoriat, igy
lehetévé valik komplexebb problémak (pl. szoveges feladatok) megolddsa is
(GEARY—WIDAMAN 1992).

11 Ez az Gn. problémanagysdg-hatds, melynek hatterében az eltér6 gyakorlasi mennyiség, és az adatok nume-
rikus szervezddésének hatdsit egyarant feltételezik a kutatok (ASHCRAFT 1995; BUTTERWORTH et al. 2001).
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A 10bbjegyii szamok dsszeaddsa mindségileg mas feladatot jelent a késSbbiekben. Az
Osszeadasi tabla tényeinek felidézésével szemben, amely a hirmas kod modell szerint
a verbalis szamformahoz kothetd, a tobbjegyl miiveletvégzés algoritmusos, és a vizuilis
arabszam-rendszerhez kapcsolodik (DEHAENE 1992, 2003)12. ErrSl az aritmetikai fo-
lyamatrdl kapunk képet a helyes valaszok azonositasa sordn a hibakeresés feladatban13.

Amikor a latott végeredmény helyes, akkor feltehetGen a szdmolds — dsszevetés
stratégidar alkalmazzdk a gyermekek, vagyis kiszamitjadk a muvelet eredményét, és ezt
Osszevetik a latott eredménnyel. Mivel a feladatban nem egyjegyl szimok Osszeaddsa
szerepel, szinte kizarhatjuk, hogy felidézés — Osszevetés stratégidval (vagyis a mivelet
eredményének felidézésével), vagy felismerés stratégidval dolgoztak a gyermekek
(CAMPBELL-FUGELSANG 2001). Utobbi esetében a szemantikus emlékezetben tirolt emlék-
nyomokkal veti 0ssze a vilaszadd a latott miveletet (pl. Osszeaddsi tdbliban szerepld
3+4=7 teljes adatsorit ismeri fel az egyén). A szdmolds — Osszevetés stratégia alkal-
mazasat az jelzi, ha megoldasi id§ a kisebbik sszeadand6!4 nagysdganak fiiggvénye.

A hibas valaszok elutasitisihoz nem feltétlenul sziikséges elvégezni a szamitasokat,
mégis hosszabb ideig tart a dontés meghozatala (ASHCRAFT-STAZYK 1981; CAMPBELL—
FUGELSANG 2001). A plauzibilitds stratégia alkalmazisa esetén az egyén a végeredmény
kiszamitasa/felidézése nélkil is képes gyors ’hibas’ dontést hozni, a muvelet eredmé-
nyének kdzelitd becslése révén, vagy a pdrossdagi szabdlyok (implicit) alkalmazasival.

A hirmas koéd modellbe jol illeszkedik a hozzivetSleges szamolds és a muvelet-
végzés elkilonilése, amit a neuropszicholégiai esettanulminyokban jelentkezd kettSs
disszociaciok is alatimasztanak (DEHAENE-COHEN 1991). A kisérletekben akkor kovet-
keztethetink arra, hogy az egyén parhuzamos becslés alapjin vilaszolt, ha a helytelen
valasz elutasitisinak gyorsasiga a helyes eredménytdl valo tdvolsaganak figgvénye (pl.
konnyebb a 8+4=21...+9 tdvolsdg, mint a 8+4=13...+1 tdvolsdg). De Rammelaere et al.
(2001) adatai ugyanis kizdrjak annak lehetGségét, hogy a tivolsig hatdsa pusztin a ki-
szamitott/felidézett helyes eredmény és a helytelen vilasz 6sszevetésének konnyebbsé-
gébdl fakad?s.

Régota tudjuk, hogy a felndttek egyjegyl szamok szorzatainak verifikacios feladatiban
gyorsabban elutasitjdk azokat a rossz valaszokat, amelyek megsértik a szorzasra vonat-
koz6 pérossigi szabdlyokat (KRUEGER 19806). A parossdgi informdciora szorzdsndl mdar
3. osztilyos gyermekek is timaszkodnak (vagyis konnyebb a 8x7=57, mint a 8x7=58),
pedig dltalaban nem tudjak explicit médon megfogalmazni a szabalyt (LEMAIRE-FayoL
1995). A szorzas tanulasinak kezdetén tapasztalhaté hibdk nagy része az Osszeadas
parossagi szabdlyaival van Osszhangban (LEMAIRE-SIEGLER 1995), vagyis elképzelhetd,
hogy 0sszeadisi feladatokban is segitheti a gyermekeket a parossagi informacio.

Fontos kiemelni, hogy a plauzibilitasi stratégiat akkor valasztjak a felndttek, ha ez az
alternativ stratégiaknal hatékonyabb, vagyis gyorsabb megoldast eredményez, mint
a valasz felidézése/kiszamolasa. Jelen kutatasban az Osszeaddsok kiszamitdsa a vizsgalt

12 Kutatasunkban az 6sszeaddsoknal az ingerbemutatis formajat a preferalt reprezentacidhoz igazitottuk
annak érdekében, hogy ne legyen sziikség atkodoldsra, és igy a muvelet elvégzésének ideje kozvetleniil
mérhetS legyen. Az egyjegyl szamok Osszeaddsindl szoban adtuk a feladatot és szoban tortént a valasz-
adds, mig nagyobb szimkorben a muvelet elvégzése sordn a szamitogép képernyGjén litta a gyermek
a szamokat.

13 A verifikdcios feladatban arrdl kell gombnyomdssal donteni, hogy a latott mévelet (pl. 14+4=19) ered-
ménye helyes-e, vagy helytelen.

14 Példainkban (pl. 16+2=18) ez mindig a hozzdadando, ha a személy nem bontja az elsG tagot tizesekre és
egyesekre.

15 Nem mutatkozott ugyanis problémanagysig-hatas a helytelen feladatokban.
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korosztaly szamara elég nehéz ahhoz, hogy adaptiv stratégiavalasztas esetén is indokolt
lenne a plauzibilitdsi stratégia alkalmazdsalo.

I. 6. Szamtani miiveletek: kivonas, pétlas, bontas

Képalkoto eljardsok eredményei szerint még a kis szamkorben végzett kivonas is sokkal
inkabb igényli a szamok szemantikus elaboraciojat, vagyis jobban tdmaszkodik a men-
talis szamegyenesre, mint az 6sszeadas (pl. DEHAENE—COHEN 1997). Ez persze nem jelenti
azt, hogy a gyermekek ne hivnik segitségiil az Osszeadasi tibla tényeit kivonasok
megoldasa sordn (SIEGLER 1988). Ha a gyermek algoritmusos stratégiat alkalmaz (példaul
a 8-3 elvégzéséhez), akkor vagy a kisebbitend6tsl indul, és onnan szdmol lefelé (8-
7,6,5), vagy a kivonandotol kezd felfelé szdmolni, amig a nagyobb szamig ér (3-4,
5,6,7,8). Utébbi tébb 1épést jelent azokban az esetekben, amikor a kivonandé kisebb,
mint a maradék, mégis konnyebb a gyermekek szamira, mert a névekvs szamsorban
ritkibban hibaznak (Fuson 1992). Hasznilatat azért is javasolt erSsiteni, mert jol
elokésziti a tobbjegyl kivonas eljardsa sordn sziikséges kiegészitést (FUSON—BURGHARDT
2003).

A felfelé szamolas gyakorlasat szolgdljak a potias feladatok (pl. 3+ =8). Természete-
sen a gyermekek itt is, és bonitds soran (pl. 8- =3) is tAimaszkodhatnak az 6sszeadasi-
tabla tényeire, illetve szimolhatnak lefelé, felismerve a feladatokban rejlé kivonast.
Sajnos ez a muvelettipus kivil esik a kognitiv pszichologia vizsgalodasi korén, ezért
nem tudjuk, hogy milyen stratégiat alkalmaznak a felndttek ezeknél a példakndl. Az is-
kolai matematika oktatds elsé éveiben a gyermekek gyakran taldlkoznak pétlassal/bon-
tassal, kulonosen tizre valé potlassal, ezért lehetséges, hogy ebben az életkorban
a hidnyzo tag felidézése a leghatékonyabb stratégia.

A tizes atlépést igénylS kivondsok (példaul 14-6) nagy nehézséget jelentenek a md-
velet elsajatitdsdnak kezdetén. A gyermekek altal alkalmazott stratégia elsG lépésben a
kivonandé felbontdsat igényli (4+...=6), ami inkabb additiv muvelet, ezutin a kapott
eredményt ki kell vonni a tizbsl (10-2=8) szdmolds, vagy felidézés segitségével
(FusoNn—KwoN 1992). A tizes atlépést igényld potlas/bontas hasonld nehézségd, ha kivo-
nas segitségével jutnak el a gyermekek a valaszhoz, de elképzelhets, hogy ezeket a fel-
adatokat egy lépésben, kiegészitéssel oldjak meg a gyermekek.

A kivonas fogalmi megértése magiban foglalja annak felfogasat, hogy a kivonds az
Osszeadas ellentettje (PIAGET 1952), vagyis ha 3+5=8, akkor 8-5=3 és 8-3=5. Mar 5-7
évesek jobbak az atb-b (inverzios) feladatokban, mint a végeredmény mentén illesztett
a+a-b muveleteknél (Bryant et al. 1999), s6t képesek a+b—(b+1) jelleglii komplex prob-
lémaknal is alkalmazni az inverzi6 elvét, még akkor is, ha magat a szabalyt nem tudjak
megfogalmazni.

A kétlépéses miveletvégzés, f6leg tobbjegyl szdmokkal (pl. 13+13-4) a vizsgalt
osztilyfokokon nagy kihivast jelent a gyermekek szamara, ezért varhatéan mind a hi-
bazasok szamaban, mind a reakciéidében egyértelmten tikrozodik, ha az inverzié
elvének alkalmazdsaval, szamolas nélkil oldja meg a gyermek a példat. A szabaly
felismerését és hasznalatat segiti 7-9 éveseknél, ha az inverzids és a kontroll példdkat
kilon-kilon, nem keverve mutatjak be (STERN 1992). Annak érdekében, hogy az adatok

16 Lemaire—Fayol (1995) kutatasdban a 3. osztdlyosok még a probléma nehézségétdl fiiggetleniil alkalmaztik
a plauzibilitdsi stratégiat, mig a 4. osztilyosok valaszaiban mir megfigyelhetS volt a felndttekre jellemzd
adaptiv stratégiavilasztds.
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a gyermekek kompetencidjat tikrozzék (érti-e az inverzié elvét), kutatisunkban két
elemmel segitettiik meg az inverzié szabalyanak alkalmazasat: az instrukcié soran adott
figyelmeztetéssell”, illetve harom ‘gyakorld®’ inverzios példaval, amelyeket a tényleges
mérés elStt mutattunk be (a valaszokat rogzitettiik, de nem dolgoztuk feD).

I. 7. Parossagi itélet

A matematikdban jaratos felnSttek szdmara a parossig (egy szam paros-e vagy paratlan)
a szamok kiugro jellemzgje, ezek kategorizalasandl elsGdleges szempont.18 A parossagi
itélet megalkotdasa sordn a személy szemantikus emlékezetébdl hivja el6 a parossagi
informaciét, ami kozvetlenul az arab szimformihoz kapcsolodik (DEHAENE et al. 1993).
A direkt felidézés stratégiija mellett/helyett két tovabbi megoldasi modra tdimaszkodhat-
nak a kevésbé gyakorlott gyermekek: megvizsgalhatja, hogy a szam oszthato-e kettével,
vagy kiprobdlhatja, hogy kettesével szamolva eljut-e a célszamig. Ezekben az esetekben
a szam nagysaga jelentGsen befolydsolja a reakcioidst, vagyis problémanagysdg-batds
mutatkozik (BercH et al. 1999).

A kettesével valo szamolds kovetkezménye lehet a paros szimok elénye. Az Gn. pd-
rossagi hatds értelmében a paros szamokkal kapcsolatban gyorsabban tudunk donteni,
mig a MARC-hatds (Markedness Association of Response Codes) arra utal, hogy a
paratlan szamokat a bal, a paros szamokat a jobb oldalhoz tarsitjuk (BercH et al. 1999).
A mentalis szamegyenes téri kiterjedését bizonyité SNARC-hatdst (Spatial-Numerical
Association of Response Codes), vagyis hogy bal keziinkkel/oldalon gyorsabban ho-
zunk szamossaggal kapcsolatos dontéseket a relative kis szamokrdl, mig jobb keziink-
kel/oldalon a relative nagy szamokrol, Dehaene et al. (1993) elGszor szintén parossagi
feladatban mutatta ki. Lathatjuk, hogy tobb tényez& (szim nagysiga, parossiga, helyes
valaszgomb helyzete) egyszerre fejti ki hatdsat, ami azt eredményezi, hogy a fenti jelen-
ségek a kilonboz6 kutatasokban nem kovetkezetesen mutatkoznak. Kutatasunkban
a vizsgalati személyek parossagi itéletét kevés probaval mértik, ezért csak a robusztu-
hatas kivédése érdekében pedig a valaszgombok helyzetét szisztematikusan varialtuk.

A paros-paratlan megkiilonboztetést a tizes szamkorben a magyar didkok mar els6
osztalyban elsajititjak, ezért a vizsgalt idészakban elsGsorban a reakciéidd terén vdrhato
esetleg javulas. Berch et al. (1999) egészen hatodik osztilyig tapasztalta a megoldasi id§
folyamatos csokkenését a parossagi feladatokban, de a mintajukban szereplé amerikai
diakok a magyaroknal joval késébb, harmadik osztilyban kapnak direkt instrukcickat
a parossagrol.

I. 8. A vizsgalat kérdései, hipotézisei

1. Szammegnevezés: az egyjegyl szamok megnevezése mar harmadik osztalyra automa-
tizalodott, ezért nem mutathaté ki nagysag-hatas, és a két csoport reakcidideje azonos.

17 Figyelj, egy csalafinta feladat koévetkezik! Olyan miiveleteket fogsz ldtni, amiben mindig van egy
osszeadds és egy kivonds. Mondd meg a végeredményt, de légy résen, mert vannak olyan példdk, abol nem
kell elvégezned a miiveleteket, akkor is tudod a végeredmeényt!”

18 Ha példaul harom egyjegyd szam kozul ki kell valasztani azt a kettSt, ami a legkozelebbi kapcsolatban
all egymassal, a felnéttek elsGsorban a szdmok parossagat veszik figyelembe (MILLER—GELMAN 1983).
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2. Szamkiolvasas: milyen szamkorben automatizalédott harmadik, ill. 6todik osztalyra

a tobbjegyl szamok kiolvasdsa, és van-e ebben életkori eltérés?

3. Pontszamlalas:

3/A. A szubitizaci6 jelensége megmutatkozik a reakci6id6-gorbén és a hibaszamban,
és ebben a tartomanyban nincs kiilonbség a két csoport teljesitményében.

3/B. A szamlalas hatékonysiga nG harmadik és 6todik osztaly kozott, vagyis a szam-
laldsi tartomanyban az 6todikesek reakcidideje kisebb.

4. Osszeadasi tabla: milyen szamkorben automatizalédott harmadik, ill. 6todik osztaly-
ra az egyjegyl szamok Osszeadasa, és van-e ebben életkori eltérés?
5. Hibakeresés Osszeaddsoknal:

5/A. A helyes végeredmény azonositdsanak ideje a hozzdadandé szim nagysaganak
fuggvénye, ami az 6sszeadas algoritmusanak alkalmazasat jelzi, és ennek haté-
konysiaga né harmadik és 6todik osztily kozott.

5/B. A helytelen végeredmény elutasitdsa soran alkalmazzik-e a gyermekek a plau-
zibilitas stratégiat (kozelitd becslés, parossagi informacio figyelembe vétele), és
van-e ebben életkori eltérés?

6. Kivonis, potlas/bontis: milyen stratégia alkalmazasara utalnak a reakciéidd adatok a ti-
zes atlépést igényls vs. nem igényld feladatokban, és van-e ebben életkori eltérés?
7. Inverzios algoritmusok:

7/A. Milyen ardnyban ismerik fel és alkalmazzdk az inverzio elvét az inverzios példak
(A+B-B) megoldasihoz a harmadik, ill. 6t6dik osztalyosok, és van-e ennek ha-
tékonysagaban életkori eltérés?

7/B. A szamolast igénylS tobblépéses miveletek (A+A-B) megolddsinak helyessége
és ideje terén az otodikesek teljesitménye jobb.

8. Parossagi itélet: az egyjegyl szamok parossiganak megitélése mar harmadik osztaly-
ra automatizalodott, ezért nem mutathaté ki problémanagysag-hatas, és a két cso-
port reakcioideje azonos.

II. Modszer

IL. 1. A vizsgalat alanyai

A vizsgalati mintat két budapesti dltalanos iskola harmadikos és otodikes didkjai alkot-
jak. A vizsgalat megkezdése el6tt sziil6i belegyezést kértiink, illetve rovid irasos tdjékoz-
tatdst nyujtottunk a sziilsk és a tandrok szamdra a vizsgalat céljairél, modszereirdl és
eljarasarol.

Az elsG vizsgalati Glésen, melynek elsGsorban szirS funkcidja volt, 20-20 f& vett
részt. A tipikus fejlédés tanulmidnyozasa érdekében a mintidba kertiléshez két kritérium-
nak kellett teljestilnie: a gyermeknek nincs ismert tanulasi-, illetve viselkedészavara (ta-
nari interju alapjan), és az altalanos kognitiv képességeket mérd teszteken teljesitménye
legalabb a normal ovezetbe tartozik. Ez alapjan harom {6t kellett kiejteni, egy f& pedig
nem vett részt a vizsgilat masodik Ulésén. A mintiba végil a harmadik osztilyosok
kozul 17 f6 (€letkor: 9.3-10.4 év; atlag: 9.77; szoéras: 0.37), az otodikesek kozil 19 f&
(életkor: 11.1-12.3 év; atlag: 11.59; szoris: 0.4) kertlt, a nemek eloszlisa 18-18 fiq, illet-
ve lany.

314



II. 2. A vizsgalat menete

Az adatgyUijtés 2005 tavaszan tortént, tanitasi idében, az iskoldk altal rendelkezésiinkre
bocsatott helyiségekben. A két Uléses vizsgalatokat hiarom kiképzett vizsgilatvezets
végezte, mindkét ilés kb. 45-60 percig tartott. Az elsd iilésben a gyermekek 4ltalinos
kognitiv képességeit mértik, a masodik alkalommal kerilt sor a szamolasi feladatokralf.

II. 3. Méroeszkozok

A sziréshez a Snijders-Oomen nonverbalis intelligencia-teszt (SON-R 5,5-17) harom
probdjat (Mozaik, Emlékezés képekre, Képrendezés), a fokuszalt figyelmet mérd
Toulouse-Pieron Figyelem Tesztel, valamint a munkamemoria kilonb6z6 komponen-
seinek kapacitasat tikroz6 Szamterjedelem tesztet alkalmaztuk.

Mivel a szimoldsi bazisképességek mérése sordn elsGsorban a reakci6ids adatokra
tamaszkodunk (a hibaszam alacsony, ezért kevésbé informativ a konnyd szamolasi fel-
adatoknal), nem-numerikus gyorsasagi feladatban is vizsgaltuk a v.sz-ek teljesitményét:
a Targymegnevezés feladatban tiz mindennapi targy sematikus rajzat20 (SNODGRASS—
VANDERWART 1980) mutattuk be szamitogépen, a gyermekeknek pedig minél gyorsabban
meg kellett neveznitk a latott targyat. A sz6 kimondasianak kezdetét a szamitégéphez
csatlakoztatott mikrofon érzékelte (Un. voice key), az inger megjelenésétdl eltelt reakcio-
id6 igy ezredmasodperces pontossaggal rogzithetd.

Jelen kutataishoz nyolc szamoldsi feladatot valasztottunk ki kutatécsoportunk
fejlédési diszkalkulia azonositasat célzo tesztienek (MiniMath) feladatgyGjteményébdl.
Szamitogépes bemutatisuk a kisérleti pszicholdgidban gyakran hasznalt Presentation®
szoftverrendszer segitségével tortént.

Az egyes szamolasi feladatok?2!:

1. Szammegnevezés, szamkiolvasds: egy- €s tObbjegyd arab szamok (10db) kimondott
szamszavakka torténd transzkodoldsa.

2. Pontszamldldas: szimultan bemutatott vizualis ingerek (1-10) szamossaganak

meghatirozasa szubitizacié (1-3), és szamlalds (4-10) segitségével.

Osszeado-tdbla: hallott egyjegyl szamok Osszegének megnevezése (12db).

Hibakeresés Osszeaddsokndl: helyes/hibas 0sszeadasok (pl. 14+5=17) helyességérol

dontéshozas (16db), valaszadas gombnyomdssal.

5. Kivonds: egy- és tobbjegyl kivonasok eredményének megnevezése (6db).

6. Potlas és bontds: potlas (4+... =6) és bontds (5-...=2) feladatok eredményének
megnevezése (6db).

7. Inverzios algoritmusok: A+B-B tipusi inverzids, illetve A+A-B tipusd szimolasos
feladatok eredményének megnevezése (8db) az inverzid elvének alkalmazasa,
illetve szamolas segitségével.

8. Pdrossdgi itélet: egyjegyl szamok parossigarol dontéshozas (1-10), valaszadas
gombnyomassal.

e

19 Jelen tanulmanyban csak a szamitogépes feladatok eredményeit mutatjuk be, tovdbbi papir-ceruza
feladatok: Szimok irdsa, Szamkeresés, Szamokkal kapcsolatos mindennapi tények, Tortek informilis meg-
értése, Szoveges feladatok.

20 A 2060 képi ingerbdl olyanokat valasztottunk, amelyek komplexitdsa az egyjegyl szimokéhoz hasonlo,
tovabbid amelyek (SNODGRASS—VANDERWART 1980) eredményei szerint egyértelmten felismerhetéek, megne-
vezhetGek.

21 A feladatok bemutatdsi sorrendjét és az instrukciok pontos leirdsit lasd a fiiggelékben.
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IL. 4. Eredmények

A szamolasi feladatokban a tipikusan fejl6dd gyermekek varakozasunknak megfelelGen
kevés hibit ejtettek. Az inverzios algoritmusok, kiilondsen az A+A-B tipust szamoldsos
feladatok jelentették a legnagyobb kihivast mindkét korosztily szamdira, ami a maga-
sabb hibaszamban (14%, ill. 17%) is megmutatkozott. A tobbi feladat dsszesen 90 pro-
bdjaban a 3. osztilyosok 59 hibat ejtettek, az 5. osztilyosok pedig 66 alkalommal véla-
szoltak rosszul, ami mindkét csoportnal 0.39%-os hibaardnyt jelent.

A két csoport hibaszamat feladatonként Mann-Whitney U-probdval hasonlitottuk
ossze. Ez alapjan a hiarom- illetve négyjegyl szamok (147, 479, 1834 szamok) kiolva-
sdsa volt jelentGsen nehezebb a fiatalabb korosztdlynak (U=112.5;p<0.05). Fontos meg-
jegyezni, hogy a hibazé gyermekek azonnal kijavitottdk valaszukat ebben a feladatban.
Tendenciaszerd eltérést talaltunk még a kivonas helyességében, de forditott iranyban,
vagyis a harmadikosok ejtettek kevesebb hibat (U=113.5;p<0.1), és az esetek felében
nem is helyesbitettek a gyermekek.

A tovabbiakban a reakciéidG-adatok elemzését mutatjuk be, amely sordn (az alacsony
hibaszam ellenére) csak a helyes vilaszok reakcididejére szoritkozunk. Az adatok
eloszlasinak normalitisit Kolmogorov-Smirnov teszitel ellendriztiik, amit a legtobb esetben
egy-egy sz€lsGséges adat elhagyasaval biztositani lehetett?2. Abban a két részfeladatban,
ahol a normalitds feltétele sérilt (Kivonds — konnyii kis szamkorben [Z=1.72;p<0.05],
Inverzios algoritmusok— inverzio [Z=1.257;p<0.1]), a csoportok osszehasonlitdsara a Mann-
Whitney U-probdt, a tobbi esetben a Welch-féle d-proba alkalmaztuk. Az egyes felada-
tokban mért reakcididG-mintazatot vegyes varianciaanalizisekkel vizsgaltuk, ahol az egyik
fuggetlen valtozonk az osztalyfok volt, a masik pedig a feladat probai/részfeladatai, igy
a mintazatokban mutatkoz6 esetleges csoportkiilonbségeket is azonositani tudtuk.

A nem-numerikus kontrollfeladatban (7drgymegnevezés) nem talaltunk kiilonbséget
a két életkori csoport atlagos reakcidideje tekintetében (F=0.611;n.s.), a szdmolasi
feladatokban tehat a mért reakci6id6 adatokkal dolgozhattunk?3. A 3. osztalyosok atlaga
694ms (szords 131.1), az 5. osztalyosoké 671ms (szords 119.5) volt.

Szdmmegnevezés: Az egyjegyl szimok megnevezése még a tirgyak megnevezé-
sénél is gyorsabban megy a gyermekeknek (dtlagosan 492ms az 6todikeseknek, ill.
530ms a harmadikosoknak), figgetlentil a szimok nagysagitol (F=0.994;n.s.). A varian-
ciaanalizis ugyan tendenciaszerd eltérést jelez a két csoport reakcididé-mintdzatiban
(F=3.102;p<0.1), az Osszevont mutatok (a tiz proba atlaga) 6sszehasonlitisa sordn ez
teljesen eltinik (d=1.35;n.s.).

Szdmok kiolvasdsa: A tobbjegyl szimok kiolvasdsa a 3. osztdlyosoknak lassabban
megy (F=10.904;p<0.01), és a szaimok nehezedésével egyre n6 a két csoport kozott a
kalonbség (interakcié F=4.884;p<0.05). A hibdzisok gyakoribbd valasival parhu-
zamosan a hiarom- és a négyjegyd szamok kiolvasasanak ideje 3. osztilyban jelentGsen
nagyobb (d=2.93; p<0.01 és d=3.19;p<0.01).

Pontszdamldlds: A gyermekek reakci6id6-mintdzata?4 alapvetSen varakozasainknak
megfelelGen alakult. A szubitiz4cios tartomanyban (1-3 ponthalmazok) a gyermekek

22 A stem and leaf diagramok és a v.sz.-ek tesztmagatartasirol tovabbi informdcidkkal szolgidlé adminisztra-
ci6s lapok attekintése alapjan a pontszamlalasnal 7 adatot, a kivondsnal 3 esetet, a pétlas/bontas feladat-
ban 4, a parossagi itéletnél pedig 1 adatot tavolitottunk el.

23 A szamolasi feladatban mutatkozo reakcididé-eltérés szimolas-specifikusan értelmezhetd.

24 Az elemzés els6 lépéseként a két sorozat eredményét Osszevontuk, igy minden ponthalmaz-méretnél (1-10)
egy atlagos reakci6idd kertlt tovabbi feldolgozasra. Ha helytelen valasz, vagy mérési hiba miatt az egyik
adat hidnyzott, az 6sszevont mutat6 valéjaban csak egy vilasz eredménye.
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atlagos reakcitideje nem éri el az egy masodpercet (795ms, ill. 824ms), mig ezen kiviil
(4-10 ponthalmazok) jelentGsen lassabb a valaszadds (2362ms, ill. 2849ms;
t=19,338;p<0.01).

Pontszamlalas
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1. dbra. Pontszamldlas feladatban meért reakcioid6-mintdazatok

Pontonként vizsgilva a reakcidid6-novekedést, a kovetkezd eredményeket kapjuk:

— 1-2 pont kozott nincs emelkedés (F=1.79;n.s.), de 2-3 kozott mar szignifikans a kb.
160ms eltérés (F=18.32;p<0.01).

— 3-4 pont kozott az emelkedés jelentSs (F=35.71;p<0.01), de mértéke eltér a két osz-
talyfokon (ezt a szignifikans interakci6 jelzi: F=7.218;p<0.01): mig az 6todikeseknél
ez 140ms, a harmadikosoknal 360ms.

— 4-5, 5-6, 6-7 pontok kozott az emelkedés linedris, minden hozzaadott elem 500ms
reakcioid6-novekedést eredményez (F=73.53, 50.15, 23.01;p<0.01).

— 7-8, 89, 9-10 pontok kozott csak a 8-9 kozott van eltérés (F=15.95;p<0.01, és F=0.01,
0.27;n.s.).

Bir a gyermekek ritkdn hib4dznak (6sszesen 30 esetben, ami 4% hibaardnynak felel meg),

ennek eloszldsa nem egyenletes: 1-4 elemnél egyetlen hiba sem fordul el§, a legtobb

téves valasz pedig 7-10 elemnél figyelhetd meg.

A pontszamldlas feladatban az 5. osztilyosok gyorsabbak, mint a 3. osztilyosok
(F=7,330;p<0.01), ami elsGsorban a 4-0, illetve tendenciaszerien a 7-8 ponthalmazok
gyorsabb szamlalasabdl fakad. A szubitizacios tartomanyban nincs kiilonbség a csopor-
tok valaszidejében (d=0,631; n.s.).

Osszeaddsi tdabla: Mindkét korosztalynak hasonléan nehezedik a feladat (interakcio
F=2.323;n.s.): a dupldzos Osszeadisok a legegyszeribbek (505ms, ill. 811ms), ezutin
kovetkeznek a tizes atlépést nem igényls kénnyil példik (808ms, ill. 1260ms), a tizes
atlépést igénylé nebéz feladatokban pedig mindenki jelentGsen lassabban valaszol
(1466ms vs. 2335ms). A 3. osztilyosok minden ¢sszeadds-tipusnil jelentGsen lassabbak
(F=8.285;p<0.01), nekik tobb mint masfélszer annyi id6re van sziikségik a valaszadas-
hoz, mint az 5. osztilyosoknak.
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2. abra. Osszeaddsi tdbla feladatban mért reakcicidd-mintdazatok

Hibakeresés osszeaddsokndl: bir mindkét csoportndl igen szoros korrelaciét mutat
a helyes és a hibas 0sszeadasok azonositisihoz sziikséges reakcioidd (r=0.85-0.93;
p<0.01), a valaszadds gyorsasaga jelentGsen eltér a két feladatban.

A belyes Osszeaddsok felismerése jelentGsen konnyebb mind a 3. osztdlyosoknak
(2911ms, ill. 3180ms; t=2.46;p<0.05), mind az 5. osztilyosoknak (2140ms, ill. 2528ms;
t=3.925;p<0.01). A helyes 0sszeadasoknal a megoldasi id6 a hozzdadando nagysagdaval
egyltt né mindkét csoportndl (F=12,843;p<0.01). 3. osztilyban a feladat megolddsa
altalaban lassabb (F=4,967;p<0.05), a +1 préba jelent csak kivételt (d=1.433;n.s.).

A hibds Jsszeaddsok azonositisa soran a hozzdadand6 nagysiga ugyan Ossze-
fuggésben all a reakciéidével (F=4.99;p<0.01), de ez a kapcsolat nem linearis, a +3 és
a +4 probdk konnyebbségébdl fakad (F=9.97 és F=14.35;p<0.01).
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3. dbra. Hibakeresés Osszeaddsokndl — reakcioidd a hozzdadando szam nagysdaganak

friggvényében
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4. abra. Kivonds feladatban mért reakcicido-mintdazatok

A megadott eredmény tiavolsidga a helyes vilasztol nem befolydsolja a hiba felismerésé-
hez sziikséges id6t (F=1.571;n.s.). A gyermekek ugyanolyan gyorsan valaszoltak a +/-2
probdkban, mint amikor végeredmény kisebb volt a kiindulasi szamnal (F=2.33;n.s.), és
gyorsabban, mint nagy tavolsdg (+/-6) esetén (F=4.51;p<0.05), illetve mint amikor a +/-1
feltételnél a parossigi szabdly megszegése segitette a vilaszadast (F=3.69;p<0.1).

A 3. és az 5. osztalyosok reakci6idG-mintidzataban nincs eltérés (interakcié F=0.204;n.s.),
az otodikesek 700ms kortli el6nye a +/-1 proba kivételével jelentGsnek mondhato,
vagyis a két csoport kozott van kiulonbség (F=8.55;p<0.01).

Kivonds: Az 5. osztalyosok elénye az egyjegyii szamokkal végzett konnyii kivonasokra
korlatozodik, de ez is csak tendenciaszerl eredmény (1306ms, ill. 1888ms; U=107;p<0.D).
Nagyobb szamkorben jelentGsen lassabban szamolnak a gyermekek mindkét kor-
osztalyban (2173ms, ill. 2658ms), ennek eltérése nem szignifikins (d=1,479;n.s.). A tizes
atlépés a mnebéz kivonasok megolddsa sordn tovabb neheziti a feladatot és 3780ms
korili reakcicid6t eredményez a gyermekeknél (3766ms, ill. 3786ms; d=0,370;n.s.).
Erdemes itt Gjra megjegyezni, hogy az otddikesek ebben tobb hibat vétettek, mint
a harmadikosok (ldsd 4. abra).

Potlds és bontds: ElsG 1épésben Osszevontuk a tizes atlépést nem igénylé” kénnyii
feladatokat a potlds/bonids tizre példikkal, mert ezek megoldasi ideje teljesen azonos
volt. A tizes dtlépés azonban jelentGsen megneheziti a feladatot, lelassitja a valaszadast
(F=90,689;p<0.01), killondsen a 3. osztalyosok szdmara (interakcié F=7,194;p<0.0D).

A konnyU probakban megegyezik a két csoport teljesitménye (1447ms, ill. 1653ms;
d=1.454; n.s.), mig a nehéz potlas/bontis terén szignifikdns eltérés mutatkozik az oto-
dikesek javara (2384ms, ill. 3294ms; d=2.561; p<0.05).

Inverzios algoritmusok: A gyermekek tobbsége (70-80%) felismerte, és alkalmaz-
ta az inverzio elvét a feladat megoldasa sordn?5, ebben nincs kiilonbség a két korosztily
kozott (Khi=0.473;n.s.).

25 A feladat befejezése utan erre direkt rakérdeztiink: Volt olyan, abol nem szdamoltal? Mi volt a szabdly?

319



Inverzids algoritmusok

osztalyfok

3. osztaly
5. ostdly

2000,00

6000.00-

Atlagos RI (ms)

4000,00-

2000,00-

T T T T
Inverzids kis  Inverziés, nagy Szémoldsos, kis  Szdmoldsos,
szamkor szamkor szamkor nagy szamkar

Feladat tipusa

5. dbra. Inverzios algoritmusok feladatban mért reakcicido-mintdazatok

Osszehasonlitottuk az inverzi6 elvét felismers (26 f6) és nem felismerd gyermekek (9 &)
hibaszamat mindkét feladattipusban, és ugyan ebben nem mutatkozott szignifikins elté-
rés (az inverzios feladatokban 0.11, ill. 0.67; U=75.5;n.s., a szimolasos feladatokban 0.81,
ill. 1.33; U=81.5;n.s.), de csak az inverzi6 elvét nem felismerSk kozott fordult el A+A-
B=A tipusu hiba.

A reakci6idG-elemzések egyértelmlen azt mutatjak, hogy az inverzié elvét felismerd
gyermekek a szabdlyt alkalmazzak az inverziés példakban, ami jelentGsen leroviditi
valaszadasi idejuket (2837ms, ill. 5943ms; Z=3.888;p<0.01), f6leg nagyobb szimkorben
(3375ms, ill. 7500ms; Z=3.458;p<0.01). A misik csoportndl nincs kiillonbség az inverzids
és a szamolasos feladatok reakcididejében egyik szimkorben sem (4102ms, ill. 5260ms;
Z=1.481;n.s.), vagyis mindig szimolassal oldottik meg a feladatot.

Mindezzel egybecseng, hogy az inverzios példakban azonos a két évfolyam reakcio-
ideje (2995ms, ill. 3266ms; U=154;n.s.), mig a szamoldsos feladatokban tendenciaszerG-
en gyorsabbak az 5. osztalyosok (5350ms, ill. 6528ms; d=1,938;p<0.1). Fontos kiemelni,
hogy csak a nagyobb szamkorben kénnyebb a miveletvégzés az dtodikeseknek (6704ms,
ill. 8246ms; d=2,353;p<0.05), az egyjegyd szimokndl nincs eltérés a csoportok kozott
(4190ms, ill. 4540ms; d=0,711;n.s.).

Pdrossdgi itélet: Az egyjegyl szamok parossaginak megitélése konnyU feladatnak
szamit a reakci6id6 adatok alapjan, atlagosan még 1 masodpercre sincs sziikksége
a gyermekeknek a dontés meghozatalahoz, kevés hibat ejtenek (probak 2,8%-a hibas),
és a szdmok nagysaginak nincs kimutathat6 hatdsa a reakci6idére (F=1.045;n.s.).

Az otodikesek teljesitménye jobb, gyorsabban adnak vilaszt ebben a feladatban
(813ms, ill. 973ms; F=4.407;p<0.05).

Az egyes feladatokban mért dtlagos reakcididdk Osszehasonlitisa alapjan elmond-
hatjuk, hogy a vizsgalatba bevalogatott elemi matematikai feladatok reakciéidé-mutato-
ja alkalmas a 3. és az 5. osztdlyosok matematikai készségeiben feltételezett kiillonbségek
azonositasira (F=7.12;p<0.01; Interakcié F=0.84;n.s.).
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Erdemes feladattipusonként is elvégezni az elemzést, hiszen az egyes részfeladatokban
eltérS stratégiat alkalmaznak a gyermekek, igy ezek nehézsége nagyon kilonbozs lehet.
Az évfolyamok kozotti killonbség természetesen itt is megmutatkozik (F=7.78;p<0.01), és
bar a két csoport reakci6idG-mintazata alapvetSen azonosnak mondhaté (Interakciod
F=1.49;n.s.), néhany részfeladat nehézségi szintjében van eltérés.

RI26 (ms) Szamolasi feladat Feltételezett stratégia
500 Egyjegyl szimok megnevezése felidézés, aszemantikus ut
650 Duplazos Osszeadds felidézés

750 Tobbjegyd szamok kiolvasasa helyérték, szemantikus tt
800 Pontszamlalas 1-3 elem szubitizacio

900 Parossagi informacio felidézés

1000 Konnyl 6sszeadds felidézés

1550 Konnyd pétlas/bontis felidézés atforditassal?
1600 Kis szamkorben konnyd kivonds felidézés atforditassal?
1900 Nehéz Osszeadds felidézés?

2400 Nagy szamkorben konnyU kivonas szamolds

2550 Pontszamlalds 4-10 elem egyesével? szamlalas

2550 Hibakeresés 6sszeadasoknal (helyes) szamolas-Osszevetés

2800 Hibakeresés osszeadasoknal (hibas) szamolas-osszevetés

2850 Nehéz pétlas/bontas szamolas (kiegészités)
3150 Inverzids algoritmus inverzi6 alkalmazisa
3800 Nehéz kivonds szamolds

4400 Kis szamkorben tobblépéses muvelet szamolds

7500 Nagy szamkorben tobblépéses muvelet szamolas, helyérték

A szurke kiemelés jelzi, mely feladatokban mutatkozik eltérés a két csoport kozott.

III. Megvitatas

A megyvitatisban kisérletet tesziink a reakci6idé adatokban kimutatott életkorfiiggs
viltozdsok értelmezésére, ami kiegészit¢ informaciok hijan (pl. a viselkedés meg-
figyelése, utdlagos beszamolé a megoldas moédjaréD) néhol spekulativ, de koherens
keretbe foglalja szerteigazo eredményeinket.

III. 1. Szammegnevezés, szamkiolvasas

Az egyjegyl szamok megnevezési ideje a vizsgalt gyermekeknél kb. 520 ezred-
masodperc. Ez a gyorsasig megkozeliti a felndttek 455 ezredmiasodperces eredményét
(CHOCHON et al. 1999), amit a kutatok az fMRI adatok alapjan a szimok aszemantikus
dton torténd megnevezésével magyaraztak. Ezt itt pusztidn a reakci6idd ismeretében
nem allithatjuk, de nem is cafolhatjuk.

Hipotézisinknek megfelelGen mar harmadikosokndl sem mutathaté ki nagysag-
hatas, vagyis a megnevezési id6 fliggetlen a szimok nagysagatol?’, és nincs eltérés a két

26 A kovethetSség kedvéért a teljes minta dtlagos reakcididejét (kerekitve) tiintettiik fel a tibldzatban.

27 Ellendriztiik azt is, hogy van-e olyan szam, amelynek megnevezési ideje kiugrik a tobbi kozil (pl. a szam
fokozott fonoldgiai nehézsége miatt, vagy mert a voice-key eltéréen érzékeny a szamnevek
kezd6Shangjaira), de nem talaltunk ilyen eltérést.
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életkori csoport reakcididejében sem. Mindezek alapjan azt mondhatjuk, hogy az egy-
jegyl szamok megnevezése harmadik osztilyra teljesen automatizalédott.

A t6bbjegyl szamok kiolvasisinak ideje mindkét csoportnal jelentGsen meghaladja
az egyjegyl szamok megnevezését, ami nem meglepd annak tiikrében, hogy a tobb-
jegyl szamok kiolvasisa nem képzelhetS el aszemantikus Gton, hiszen nem egyszertien
egy aritmetikai tény felidézése torténik. A feladat fokozatosan nehezedik, de tgy tlnik,
hogy a harmadikosokndl a 3-4 jegyl szimok esetében ez kifejezettebb, jobban lelassul-
nak és tobbet hibaznak, mint az 6todikesek. A tizes szimrendszer megértése, a szamok
nyelvtananak elsajatitisa még zajlik a vizsgalt id6szakban, csak szdzas szamkorben

//////

II1. 3. Pontszamlilas

A pontszamlilas reakcidideje a szubitizacios (1-3) és a szamlaldsi tartomanyban (4-10)
blokkonként Osszehasonlitva jelentGsen eltér, tovibba a reakcioidé gorbe meredek-
ségében és a hibak eloszlasaban is mutatkozik diszkontinuitds, ami szubitizaciéra utal.
FelmerUl azonban a szubitiziciés tartomdny hatdranak kérdése: a gyermekek hibitlan
teljesitményének hatdra négynél van, és az otodikeseknél a reakcioid6-gorbe is négyig
laposabb. Utobbi életkori kiilonbség konnyen magyarazhaté GALLISTEL-GELMAN (1992)
elképzelésének megfelelGen: egyéni eltérések vannak abban, mikor torténik valtas
bizonytalanabbak, ezért hajlamosak mar kisebb elemszamnal valtani.

A szamlalasi tartomanyban egy-egy elem hozzdadasa mindkét osztilyfokon kb. 500
ezredmasodperccel noveli a reakciéid6t, ami megegyezik LaNDErL et al. (2004) 8-9
évesekkel végzett vizsgilatanak eredményével. A linearis emelkedés megszinik azonban
hét elem utan, ami valészintleg a nyolc és a tiz elemszdmu ponthalmaz elrendezésébdl
fakadhat: a gyermekek (részben) kettesével szamlalhattak, ami gyorsitja a valaszadast.

A szubitizacids tartomanyban nincs életkori eltérés, 4-8 pont kozott azonban van2s,
ami megfelel azon hipotézisinknek, mely szerint a szamlalds hatékonysaga kisiskolas-
korban is jelentGsen javul. A legnagyobb elemszdmoknal a gyermekek tobbet hibaznak,
a hibatlanul szadmlalok kozott viszont mar nincs kimutathato életkori kilonbség.

II1.4. Szamtani miiveletek: 0sszeadas

Egyjegyl szamok Osszegének megnevezése konnyd feladat mindkét vizsgalt életkorban.
A duplazoés 0sszeadasok a legkdonnyebbek, jelentGsen gyorsabban (egy masodpercen
belil) sziiletnek meg a valaszok, mint ami a problémanagysag alapjan varhaté lenne
(McCLoskeY 1992). A tizes atlépést nem igénylS Osszeadasok megoldisi ideje is egy
masodperc korili, ami egyértelmten a valaszok direkt felidézését jelzi.

A tizes atlépést igényld példak megoldasa az el6zGeknél sokkal lassabb. Ezt ma-
gyarazhatjuk problémanagysag-hatdssal, vagyis az Osszeadasi tabla tényeinek nagysag
mentén torténd szervezddésével, a nagyobb sziamokkal kapcsolatos adatok hosszabb
emlékezeti keresési idejével, a kevésbé gyakorolt példak rosszabb hozzaférhetGségével.
A masik lehet&ség, hogy fentiek miatt a gyermekek egy része bizonytalan az elShivott
valasz helyességét illetGen, ezért inkdbb kiszamolja az eredményt, vagyis a lassabb

algoritmusos stratégiara valt (SIEGLER 1988).

28 A két csoport reakci6id6-gorbéjének meredeksége megegyezik.
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A két osztalyfokon mért reakcioiddk kozott jelentSs eltérés van, a felidézés hatékony-
saga tehdt javul a vizsgilt idGszakban. A két csoport reakcididejének mintdzata az egyes
részfeladatokban teljesen azonos, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy mindharom fel-
adattipusndl azonos stratégiat, vagyis felidézést alkalmaznak (a tizes dtlépésnél is).

A verifikacios feladat jelentGsen nehezebb, tobb id6t vesz igénybe, mint az egyjegyd
szamok Osszeaddsa. A helyes eredmény felismerése gyorsabb, mint a helytelenek
elutasitisa, ami megfelel a korabbi kutatisok tapasztalatainak (ASHCRAFT-STAZYK 1981;
CAMPBELL-FUGELSANG 2001). A valaszadashoz a gyermekek valdszintleg a szamolas-
Osszevetés stratégiat alkalmazzak, erre utal, hogy a reakcioidé a hozziadand6 szim
nagysagaval ardnyosan né. Az otddikesek jobb teljesitményének magyarazata, hogy
feltehetGen gyorsabban szamolnak (kivéve a +1 példao).

A helytelen 6sszeaddsok terén kapott reakcididS-mintdzat els§ pillantdsra nehezen
értelmezhetS. A szamolas-Osszevetés stratégia alkalmaziasa ellen szol, hogy a reakciéidd
nem né a hozzaadando6 szam nagysagaval. A plauzibilitasi stratégia hasznalata sem nyert
azonban megerdsitést, hiszen kozelitd becslés esetén a helyes eredménytdl valé na-
gyobb tavolsignal gyorsabban kellett volna valaszolni, mint kozeli rossz valasz esetén.
Az Osszeadads parossagi szabalyat megszegl rossz valaszt sem azonositjak gyorsabban
a gyermekek.

Ez a zavaros kép fakadhat a két stratégia 'vegyes’ alkalmazasibol, de ezzel nehezen
osszeegyeztethets, hogy a két életkori csoport reakcididé-mintdzata teljesen azonos.
Megvizsgdljuk azonban a +3 és a +4 példikat — melyekben jelentSsen gyorsabban
valaszolnak a gyermekek — azt latjuk, hogy ezek kozott szerepel egy-egy duplazos jelle-
gl feladat (13+3, 14+4), amiben szdmolds helyett felidézés alapa stratégia hasznilata
segithette a gyors megoldast.

Osszességében Ggy tlnik, hogy a harmadikos és az 6todikes gyermekek egyarant
a szamolas/felidézés-Osszevetés stratégiat alkalmazzak mindkét részfeladatban, aminek
hatékonysaga jobb a magasabb osztilyfokon. Parhuzamos becslésre, illetve a parossagi
informacio figyelembe vételére nem utalnak az adatok. Ennek egyik lehetséges magya-
razata, hogy nem elég nehéz a hiszas szamkoron belili 6sszeadas a gyermekeknek.

IIL.5. Szamtani miiveletek: kivonas, potlas, bontas

Az egyjegyl szamokkal végzett fenti miveletek megolddsa soran agy tlnik, hogy a gyer-
mekek az algoritmusos stratégia helyett inkdbb az 6sszeadasi tdbla tényeire timaszkod-
nak. ElsG lépésként le kell forditani a bemutatott példat az 6sszeadasi tibla adatainak
megfelelS formatumra, ezutan kertl felidézésre az eredmény. A gyermekek reakcidideje
ezért lehet nagyobb, mint az egyszerd Osszeaddsokndl. Az 6todikesek el6nye itt mar
nem mutatkozik meg, vagyis az Osszeaddstol eltérGen ezekben a feladatokban a két
életkori csoport teljesitménye azonos.

Nagyobb szamkorben — akkor is, ha nem sziikséges tizes atlépés a megoldashoz —
a kivonds mindkét csoportnak jelentGs nehézséget okoz: a fejben torténd kivonas
algoritmusdnak alkalmazasa lassu, az otodikeseknél kilonosen bizonytalan, talin mert
6k inkabb az irasbeli kivonas eljardsiban gyakorlottak.?

A két csoport teljesitménye a kis szdmkorben végzett, tizes atlépést igénylS pot-
las/bontas terén tér el jelentSsen, az otodikesek kozel egy masodperccel gyorsabban

29 Tobb otodik osztalyos jelezte is a v.v.-nek, hogy csak papiron tudja kiszimolni az eredményt.
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szamolnak. Valészintleg ez abbdl fakad, hogy a példakat kiegészitéssel oldjak meg
(nem kivonassal), és ennek kivitelezésében hatékonyabbak.

Az Osszeadas és a kivonas miveletének fogalmi megértését tikrozi az inverzio
elvének alkalmazdsa az A+B-B tipusu feladatokban, ami — mindkét vizsgilt korosz-
tilyban — a gyermekek 70-80%-ara jellemzsS. Rakérdezésre 6k részben vagy egészben
explicitté tudtik tenni az alkalmazott szabalyt (pl. ,ott nem kell szamolni, abhol a plusz
és a minusz kititi egymdst”), de a magyarazatokbol nem mindig dertl ki, hogy az
alacsonyabb szinvonall identitds alapti inverzio (ha hozzdadunk, majd elvesziink
bel6le ugyanaz marad), vagy az absztraktabb kvantitativ inverzié (ha hozzdadunk,
majd elvesziink belSle ugyanannyi marad) elvének a felismerése all a teljesitmény
mogott (BRyant et al. 1999).

Sem az inverziot alkalmazok ardnyaban, sem az inverzios példik megoldasi sebes-
ségében nincs kilonbség a két életkor kozott, vagyis az inverzié szabalyit ugyanolyan
hatékonyan alkalmazzak.

A kétlépéses miveletvégzés a legnehezebb, leghosszabb idét igénybe vevd feladat
mar egyjegyU szamokkal is (az atlagos reakcioidd a 4 mdsodpercet is meghaladta). Hi-
potézisiinkkel ellentétben sem a reakci6idd, sem a hibdzas terén nem talaltunk életko-
ri eltérést a kisebb szamkorben. Kétjegyd szamokkal viszont a harmadikosok jelentGsen
lassabban végzik a miveleteket, ebben a szimkorben kevésbé jaratosan mozognak.
A tobbjegyl szamok Osszeaddsa és kivondsa (fGleg tobb 1épésben) a szimok auto-
matikus kiolvasasat és a helyérték biztos ismeretét is feltételezi a miveletek végrehajtasa
mellett, ami a harmadikosokndl — a szimok kiolvasdsa feladat tanulsiga alapjan — még
nem alakult ki.

IIL.6. Parossagi itélet

Az egyjegyl szamok parossiganak megitélése mar a harmadikosoknal is gyors (egy
masodpercet sem vesz igénybe), pontos, és a reakciéidé nem nd a szimok nagysagaval.
Mindebbdl arra kovetkezethetiink, hogy a vizsgilt gyermekek direkt felidézéssel dol-
goztak, a parossig megitélése harmadik osztilyra mar automatizalédott. Ennek ellenére
van kilonbség a harmadikosok és az 6todikesek reakcidideje kozott, vagyis az Ossze-
adasi tabla tényeihez hasonléan a parossagi informacié el6hivasa is hatékonyabba valik
a fejlédés ezen idGszakaban. Ezt elsGsorban a gyakorldssal, és ezen keresztil az asszo-
cidcios kapcsolatok erdsebbé valasaval, az aritmetikai tények jobb hozzaférhetGségével
— mind a verbalis, mind az arab szamok rendszerében — magyarazhatjuk.

III. 7. Osszegezés

Keresztmetszeti vizsgalatunk eredményei szerint a munkacsoportunk 4ltal kidolgozott
feladatok alkalmasak lehetnek a szamolasi képességek differencialt mérésére kisiskolas
korban. A teljesitmény legfontosabb mutatéja ezekben a bazisképességeket mérs
feladatokban a reakci6ids, melyet ezredmasodperces pontossaggal sziikséges rogziteni.
A vizsgalt €letkorban fejl6dés figyelhetd meg 1) a szamlalas hatékonysagaban, 2) a tizes
szamrendszer megértésében, ami lehetévé teszi a szazas szamkoron tal a tobbjegyl
szamok kiolvasasinak automatizalodasat, illetve a tobbjegyl szamokkal valé mivelet-
végzést, 3) az aritmetikai tények (0sszeadasi tabla, parossag) felidézésének hatékonysa-
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giban, és 4) a hiszas szdmkoron belil az 6sszeadas, illetve a pétlas/bontas (kiegészités-
sel) muveletének kivitelezésében.

Nem mutatkozott életkorfiggs valtozas a legalapvetébb bazisképességek terén:
a szubitizacio, és az egyjegyd szamok megnevezése (illetve kisebb mértékben a kétje-
gyl szamok kiolvasasa) harmadik osztalyra mar teljesen automatizalédott. Masrészt két
olyan feladatot azonositottunk, melyek még az 6todikeseket is komoly kihivas elé allit-
jak: a fejben torténd kivonis, illetve az inverzié elvének alkalmazasa. MindkettS jelent&s
szemantikai elaboraciot igényel.

A kutatds OTKA-tamogatdssal (T-049345) valosult meg.
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Fliggelék

A vizsgalatban alkalmazott szamolasi feladatok

1. Pontszamlalas: Kis négyzetek fognak megjelenni elszorva a képernyo kézepén. Mondd meg,
bhany kis négyzet van a képernyon! Ne feledd, legyél minél gyorsabb!

2 sorozat: 1-10 pont random sorrendben

2.a. Szammegnevezés — egyjegyl szamok: Most szamok fognak megjelenni a képernyon, neked
pedig nincs mds dolgod, csak kimondani gyorsan a neviiket!

1-10 szamjegyek random sorrendben
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2.b. Targymegnevezésl: Most tdargyakrol késziilt rajzokat fogsz ldtni. Mondd meg, milyen tdrgy
van a képen!

10 mindennapi tirgy sematikus rajza, random sorrendben

Céltargy

| alma | banan | korte | citrom | kanal | csillag | ollé | zokni | seprd | kulcs |

2.c. Szamkiolvasas — tobbjegyl szamok: Figyelj, most is szdmokatl fogsz ldaini, csak most
t6bbjegyiieket. Olvasd ki oket!

4 kétjegyd, 3-3 harom-€s négyjegyl szam, blokkonként random sorrendben

Célszam

| 23 | 52 | 69 | 80 | 147 | 479 | 595 | 1386 | 1834 | 2600 |

3. Osszeado-tabla: Most dsszeaddsokat fogok mondani, te pedig mondd meg gyorsan
a végeredmeényt!

12 6sszeadas verbalis bemutatasa (v.v. olvassa), rogzitett sorrendben
3 ’duplazds’ (pl. 2+2), 5 'konnyd 6sszeadds, 4 'nehéz’ Osszeadids?

A diktalt osszeadasok
| 246 | 749 | 242 | 6+3 | 8+7 | 9+1 | 442 | 5+8 | 6+6 | 344 | 9+5 | 8+8

4. Kivonas: Most kivondsok végeredményeét kell megmondanod, amit a képernyén ldthatsz majd/

6 kivonas random sorrendben
o

2 ’konny” kivonas kis szamkorben, 2 ’konny@’ kivonds nagy szamkorben, 2 'nehéz’ kivonds

A latott kivonas
6-1 8-5 57-4 78-50 14-6 64-8

5. Potlas és Bontas: Most potldsok lesznek, azaz az dsszeaddsbol hidanyzik az egyik tag. Mondd
meg, melyik szdam valo oda! — Most bontdsok lesznek, vagyis a kivondsbol bidanyzik az egyik tag.
Mondd meg, melyik szam valo oda!

3-3 potlas és bontds, a miveletek sorrendje is random, és ezen beliil a feladatoké is

2 ’konnyd’ pétlds/bontds, 2 potlas/bontds 10-re, 2 'nehéz’ potlds/bontds

A latott potlas A latott bontds

4+ =6 3+ =10 8+ =13 5- =2 15- =10 11- =7

1  Eztermészetesen nem szamolasi, hanem gyorsasagi feladat, de ebben a sorrendben mutattuk be a feladatokat.
2 A ‘konnyl’ feladatok tizes atlépést nem igényelnek, a ‘nehéz’ feladatok viszont igen. Ezt a tovdbbi
muveletek esetében is igy nevezzik.
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6. Inverzios algoritmusok: Figyelj, egy csalafinta feladat kévetkezik! Olyan miiveleieket fogsz
ldtni, amiben mindig van egy sszeadds és egy kivonds. Mondd meg a végeredményt, DE LEGY RESEN,
MERT VANNAK OLYAN PELDAK, AHOL NEM KELL ELVEGEZNED A MUVELETEKET, AKKOR IS TUDOD A VEGEREDMENYT!
(Préba végén) Volt olyan, abol nem szdmoltdl? Mi volt a szabdly?

4-4 inverziés (A+B-B) és a szdmoldst igénylS, az eredmény szerint illesztett (A+A-B) feladat,
random sorrendben

2-2 inverzids/szamoldsos feladat kis szamkorben, 2-2 inverzids/szamoldsos feladat nagy
szamkorben

GYAKORLAS A+B-B tipusd mveletek
6+1-1 5+3.3 9+4-4 8+6-6 | 3477 | 22+17-17 | 27+15-15

A+A-B tipusd muveletek (helyes vilasz)

5452 (8) | 6+69 (3) |13+13-4 (22) | 16+16-5 (27)

7. Hibakeresés Osszeadasoknal: Megint Gsszeaddsokat fogsz ldtni, de a végeredményiikkel
egytitt. Neked csak el kell dénteni, hogy jo-e az eredmény, vagy rossz. Ha belyes, akkor nyomd meg
ezt a gombot (jobbik kezének mutatéujja az 'A/A’ gombon3), ha helytelen/rossz a megoldds, akkor
nyomd meg ezt (masik mutatoujj az ellenkezé oldalon).

16 ’konnyd osszeadas (Osszeg 13-19 kozot), random sorrendben

8-8 hibas és helyes 6sszeadds az eredmény mentén illesztve, a hozziadandé 1-7 kozott valtozik,
a helyes valasztdl valo eltérés 1/2/6

Hibds 6sszeadds Helyes Osszeadas
+/-1 (parossag) Paros-paros 14+4=19 15+4=19
Paratlan-paratlan 13+5=17 12+5=17
Paros-pdratlan 16+3=18 16+2=18
+/-2 (kis tivolsig) +2 13+3=18 11+7=18
-2 14+5=17 13+4=17
+/-6 (nagy tavolsig) +6 11+2=19 13+6=19
-6 12+7=13 11+2=13
végeredmény kisebb 17+2=14 13+1=14

8. Parossagi itélet: Most az lesz a dolgod, hogy eldéntsd, a szdm pdros-e, vagy pdaratlan. Ha
pdros, akkor nyomd meg ezt a gombot (mutatéujj az 'A/A’ gombon®), ha pdratlan, akkor ezt
(masik mutatéujj az ellenkezd oldalon), tebdt a ...kéz a pdros, a ...kéz a pdratian. Lesz néhdany
gyakorlds, hogy megszokd, hogy a ...kéz a pdros, a ...kéz a paratlan.

2 sorozat: 1-10 szamjegyek random sorrendben
Csak a 2. sorozat vilaszait dolgoztuk fel, az 1. sorozat gyakorlas volt.

3 A v.sz.-ek felénél a belyes valasz a bal, a masik felénél a jobb oldalon volt.
4 A v.sz.-ek felénél a pdros vilasz a jobb, a misik felénél a bal oldalon volt.
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Fejlodési diszkalkulia diagnozisa
felnotteknél — Az Aritmetikai
Képességek Kognitiv Fejlodése teszt

KRAJCSI ATTILA! — HALLGATO EMESE?
krajcsi@gmail.com

Absztrakt

Magyar nyelven ez iddig két teszt volt elérhet6 a numerikus képességek diagnézisira. A Dékany Judit dltal Osszedllitott
pedagogiai teszt 10 éves korig méri a fejlédési diszkalkuliat, a Numerikus Feldolgozds és Szdmolas Teszt ezzel szemben
szerzett sériiléseket diagnosztizal. Jelen tanulmdnyban egy serdiils és felnétt korban hasznalhato fejlédési diszkalkulia teszt
magyar valtozatat mutatjuk be. A standard bemutatisa mellett kitériink a teszt pszichometriai jellemzdire is, és Osszefoglaljuk
a diagnosztizalasban val6 felhasznalas szempontjait.

Kulcsszavak: fejlodési diszkalkulia, standardizalds, diszkalkulia diagnézis

A szamokkal kapcsolatos képességek fontos részei a hétkoznapjainknak és az iskolai
teljesitménynek, illetve ehhez kapcsolhaté az egyik leggyakoribb tanuldsi zavar is.
A fejlodési diszkalkulia a szdmokkal valé muveletek zavara, amely igen gyakran fordul
el6. A becsilt 3-6 szdzalékos gyakorisag (SHALEV—GROSs-TsUR 2001) a diszlexidval és a
figyelemhianyos/ hiperaktivitds zavarral egytitt a leggyakoribb iskolaban el6fordul6
tanuldsi problémava teszi. A gyakorlatban az egyik fontos diszkalkuliaval kapcsolatos
feladat az allapot diagnosztizalasa, amelyre Magyarorszigon a Dékany Judit altal 6ssze-
allitott pedagdgiai vizsgalat hasznalatos (DEKANY 1999; DEKANY—JUHAsz 2007; HRIVNAK
2003). A teszt szamos esetben nydjt ma még egyeduli eszkdzt a hazai diagnosztik
szamdara, am, mint minden tesztnek, ennek is vannak korlatai. Egyik korlatozé jellem-
zGje, hogy 10 éves korig nyujt megbizhaté diagnozist. Jelen tanulmanyunkban egy
serdildknél és felndtteknél is hasznilhato tesztet mutatunk be, amely korabban nehe-
zebben vizsgalhat6 korosztalyokban is segitheti a diagnézist.

A fejlodési diszkalkulia és diagnozisa

A szamolasi problémikat sokféleképp lehet csoportositani. Kialakulasukat tekintve alap-
vetGen két formajat kilonboztetjiik meg. A szerzett diszkalkulia (vagy mas széhaszndlat
szerint akalkulia) felnétt korban bekovetkezS agyi sériilés miatt kialakult szamolasi
zavart jelent, mig a fejlédési diszkalkulia esetében ilyen jellegl sériilés nélkul tapasztal-
juk a szamolasi nehézséget. A tovabbiakban a sérilés jellege nélkiil hasznalt diszkal-
kulia sz6 alatt a fejlédési diszkalkulidt értjik.

A diszkalkulids gyerekek és felnsttek nehezen boldogulnak a vasarlassal, nehezen be-
cstilik meg, hogy mennyibe kertilnek az egyes arucikkek, mennyi visszajarét kell kapniuk
vasarlaskor, mennyi borravalét kell adniuk, nehezen kezelik az 6rat, nem értik a ponto-
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zasos sportokat, problémit okoz a mérés (pl. hémérséklet, magassig), és dltaliban nem
értik a szdmokkal kapcsolatos helyzeteket. A matematikai probléma gyakran érzelmi
zavarokkal is tarsul, ami egyaltalan nem meglepd, ha figyelembe vessziik, hogy ezek a gye-
rekek sokszor csak a rossz matematikai teljesitményiik miatt ismételnek évet az iskolaban,
és miutdn a pedagdgusok sokszor nem tudnak a diszkalkulia létezésérdl, egyszertien
butanak bélyegzik a gyerekeket. A helyzet sok szempontbol hasonlit arra a helyzetre,
amikor 40 évvel ezeldtt a diszlexiat specifikus olvasasi zavar helyett butasdgnak vélték.

A gyakorlati munkaban az egyik fontos feladat a fejlédési diszkalkulia diagnoszti-
zalasa, amely révén példaul a didk mentesitést kaphat bizonyos tantargyrészek érté-
kelése, illetve vizsgahelyzetek alol. A mentilis zavarok diagnosztikai €s statisztikai kézi-
konyve (A DSM-IV diagnosztikai kritériumai, 1997) és a Betegségek nemzetkozi
osztalyozasa (BNO-10 zsebkonyv, 2004) szerint a fejlédési diszkalkulia kritériuma a ma-
tematikai képességek elmaradasa, amelyet nem magyaraz az illetd életkora, mentilis
kora vagy az oktatas elégtelensége. A gyakorlatban a diagnozist ennek megfelelGen az
intelligencia és a matematikai képességek specialis vizsgalataval allitjak fel.

A diszkalkulia diagnosztizalasa tobb okbdl is komoly nehézségekbe titkozik. A leg-
f6bb probléma, hogy nem ismerjik pontosan a diszkalkulia okdt, igy azt sem tudjuk,
hogy specifikusan mely képesség(ek) sérilését kell mérni. Szimos elmélet sziiletett,
amely a diszkalkulia mogott meghtizodo sérilt rendszert vagy rendszereket probilja
azonositani. Igy példaul javasoltak mir a téri-vizudlis rendszer, illetve az auditoros-
perceptudlis rendszer zavarat (ROURKE 1993, idézi BurTeErRwORTH 2003), 2 munkamemoria
sériilését (KooNTZ-BERCH 1996, idézi SHALEV—GROss-TsUR 2001), a tények tdroldsianak,
illetve az eljarasok végrehajtisinak problémdjat (TEmpLE 1991, idézi ANSARI-KARMILOFF-
SMITH 2002), az analég mennyiség rendszer sériilését (BUTTERWORTH 2003; DEHAENE
2003), vagy az analég mennyiség rendszer és az arab szam reprezenticidjanak rossz
osszekottetését (DEHAENE-MOLKO—COHEN-WILSON 2004). Mindezzel nem értiink a lista vé-
gére, szamos tovabbi otlet latott napvilagot. A lehetséges okok burjinzasit azonban
nem koveti a mérések egybehangzo eredménye barmelyik ok igazoldsara, igy a disz-
kalkulia pontos oka mindmaig ismeretlen. A diagnézis masik problémaja, hogy ha is-
mert is lenne a sérilt rendszer, nem teljesen egyértelmd, hogy milyen modszerrel lehet
megbizhatéan, érvényes modon és hatékonyan mérni a sérilést (a konkrét mérési
nehézségek egy részéhez lasd: KrRAJCSI-RACSMANY—IGACS—PLEH 2007).

Mindezen nehézségek ellenére nyilvanvalé modon sziikkség van a diszkalkulia mé-
résére. Magyarorszagon tudomasunk szerint két teszt érhetS el a numerikus képességek
sériiléseinek vizsgalatara. Az egyik a mar emlitett pedagogiai vizsgalat (DEKANY 1999),
amasik a szerzett sérilésekre kifejlesztett Numerikus Feldolgozds és Szdmolds Teszt
(DELAZER—GIRELLI-GRANA-DOMAHS 2003; magyar valtozat: IGACS—JANACSEK—KRAJcst 2008).
Szamos tovabbi teszt érhetS el mas nyelveken, amelyek koziil tobbet bemutat és Ossze-
hasonlit Krajcst (2010) cikke.

A Dékany Judit altal kifejlesztett teszt a fejl6dési diszkalkulia diagnézisit hivatott
szolgalni. A teszt elméleti kiindul6 pontja, hogy a diszkalkulids gyerekek legfébb gondja a
szamfogalom kialakulasinak nehezitettsége. A feladatok kozt szerepel pl. szamlalas,
mennyiségi reliciok megallapitisa (melyik szam nagyobb), mennyiség allandésag (ha
a korongokat atrendezem, ugyanannyi marad-e), szamjegyek irdsa és kiolvasasa, alap-
miveletek lefrasa és elvégzése, szoveges feladatok megoldasa, matematikai szabalyok
felismerése (sorozatok folytatdsa), stb. A teszt egyik jellegzetessége, hogy a kiértékelés
soran nagyban épit a diagnoszta szakértelmére. A feladatok végrehajtasa utin a diagnoszta
nem egyszerlen pontokat ad a megoldasra, hanem azt kvalitativ médon értékeli: a gyerekek
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gyakran hasznaltdk-e a kezlket szamolasra, tilsigosan bizonytalanok voltak-e, stb. A gya-
korlatban tehat a diagnozist végzd szakember a feladatok alapjan mérlegel, és hoz dontést.
Ez egyfeldl elénye a tesztnek, mivel olyan informaciokat is figyelembe vehet a diagnoszta,
amelyeket mas, csak hibazdsra és/vagy vilaszidére timaszkodd tesztek nem vesznek
figyelembe. MasfelSl azonban a pontozasi rendszer hianya sok gyakorlé szakember sza-
mara okoz nehézséget, hiszen nincsen objektiv kritérium a diagnoézis felallitisahoz. A teszt
tovabbfejlesztett, objektiv pontozast is tartalmazé standardizalt valtozata elSkésziiletben
van, igy ez a probléma a kozeljovében megoldédhat (DEkANY, személyes kozlés).

A Numerikus Feldolgozas és Szamolas Teszt Margaret Delazer és munkatarsai (2003)
altal kidolgozott neuropszichologiai teszt, amely magyar nyelven is elérhetd (IGAcs et al.
2008). A teszt {6 célja a szerzett numerikus sérilések diagnodzisa, a sériilt részteriiletek
feltardsa és azok sulyossiganak megallapitisa. A teszt legfSbb erdssége abban rejlik,
hogy sorra veszi azokat a funkciokat, amelyeknek jol ismert szerepe van a numerikus
feldolgozasban, és amelyek mas rendszerektdl fuggetlenil is sériilhetnek. A teszt felada-
tai a kovetkez6 négy nagy feladatcsoportba sorolhatok: szamlalasi feladatok, szam-
fogalom vizsgilata, numerikus dtkédolds és szamolasi feladatok. Ugyan a teszt szerzett
sérilések diagnosztizalasara lett kidolgozva, egyes adatok szerint a teszt alkalmas lehet
altalanos iskolds kord fejlédési diszkalkulids gyerekek vizsgalatdra is, akik a normal
kontroll csoporthoz képest rosszabb teljesitményt mutattak a teszten (SziLAcyr 2007).
A teszt részletes leirasa és a feladatok mogott meghizodo rendszerek ismertetése ma-
gyarul IGACs—JANACSEK—KRrajcst (2008) irdsaban talilhaté meg.

A Dékany-féle pedagogiai teszt €s a Numerikus Feldolgozas és Szamolas Teszt sok
esetben nyujt hasznalhaté diagnosztikus eszkozt, azonban maradnak olyan esetek, ame-
lyek mérésére egyelSre nem érhetS el magyar nyelvd teszt. Az egyik ilyen hianyt szeret-
nénk pétolni a jelen munkaval, amelyben egy serdilSk és felndttek esetében hasznal-
hato tesztet €s annak hazai standardjat mutatjuk be.

Az Aritmetikai Képességek Kognitiv Fejlodése Teszt

Az Aritmetikai Képességek Kognitiv Fejlddése (AKKF) tesztet felnstt személyek diagno-
zisara fejlesztették ki, amely eredeti szandéka szerint 16 év felett alkalmazhaté (DESOETE
2000). A teszt alapvetSen 9 képesség meglétét vizsgilja, az egyes feladatcsoportok ezeket
veszik sorra. Képességenként 5 feladat talilhat6, igy Osszesen 45 feladatbdl 4all a teszt.
A teszt egyszerlen papir-ceruza valtozatban, vagy a valaszidSk pontosabb mérése érdeké-
ben szamitogépes valtozatban is hasznalhaté (utébbi csak a magyar valtozat jellegzetessége).

Erdemes Osszevetniink az AKKF tesztet a két fentebb roviden ismertetett magyar
nyelv{ teszttel (az Osszevetés Osszegzését lasd az 1. tdbldazatban). A pedagdgiai teszt és
az AKKF a fejlédési zavarok diagnozisit célozza meg, mig az NFSZT szerzett sérilésekre
koncentral, de mint emlitettiik, az utébbi fejlédési zavarok esetében is adhat érvényes
eredményeket (SziLAcyr 2007). A tesztek eltérd korosztilyok vizsgalatit tizik ki célul:
mig a pedagdgiai vizsgalat kisiskolasokat, addig a masik két teszt elsGsorban felnétteket
vizsgal. Az adatfelvételi id6 szempontjabol az NFSZT megkozelitSleg kétszer olyan
hosszu ideig tart (90 perces), mint a masik két teszt. Ennek elsGsorban az az oka, hogy
rendkiviil sok potencidlisan sériilékeny rendszer képességét veszi sorra, ami viszonylag
sok idét igényel. EltérGek a tesztek elméleti konstruktumai, amelybdl a feladatokat leve-
zetik. A pedagogiai vizsgalat a szamfogalom sértilésének lehetséges tiineteibdl indul ki.
Az NFSZT inkabb a szerzett sériilések disszocidci6jabdl tapasztalhaté modulokra ossz-
pontosit. Ezekkel szemben az AKKF kiindulasi pontja, hogy az altalanos- és kozép-
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iskolai oktatdsban melyek a tipikus problémak (magyarul errél j6 Osszefoglalast nyujt
STERNBERG—BEN-ZEEV 1998 szerkesztett kotete), vagyis inkabb a magas szintl feladatok
megoldasakor gyerekeknél tapasztalhat6 tipikus hibdkat veszi alapul, és ez alapjan allit
fel numerikus képességeket. A pedagogiai vizsgalatban formalisan nincsenek alskaldk,
hiszen elsGsorban a szimfogalom sériilésére épit. Az NFSZT a disszocidlodo sériilések
természetes kovetkezményeként tobb alképességet is felallit, amelyek a feladat ponto-
zasaban is megjelennek. Az AKKF kilenc képességet javasol, viszont fontos hangsulyoz-
ni, hogy ezen képességek 6ndllé stitusza nem minden esetben timaszthaté ald mé-
résekkel is, sok esetben ezek csak elméleti lehetGségek, melyeket ez idaig nem sikertlt
meggy6zGen igazolni. A hazai tesztek standardjai, amelyek segitségével a mérések
soran a hazai mintdhoz viszonyithatjuk az aktualis adatot, egyel6re korlatozottak.
A pedagogiai teszthez hivatalosan egyelére nem érhetd el standard, bar ahogyan em-
litettiik, az atdolgozott viltozata ilyen szempontbdl is elSrelépést jelent majd. Az NFSZT
osztrak és olasz mintin megallapitott standarddal rendelkezik, amely az iskoldzas
szempontjabol nem tdl tavoli magyar méréseknél is kozelitSleg hasznalhaté lehet. Az
AKKF itt bemutatott standardja 15-19 évesekkel késziilt, amely a legtobb gyakorlati
mérés esetén megfelelS alapot nyujthat.

Dékiny Judit pedagogiai  Numerikus Feldolgozis Aritmetikai Képességek

tesztje és Szamolas Teszt Kognitiv Fejlédése Teszt
(NFSZT) (AKKF)
Vizsgalt sériilés jellege Fejlodési diszkalkulia Szerzett diszkalkulia Fejlodési diszkalkulia
Eletkor 5-10 év Felnétrek 16 év felett
Felvétel ideje 45 perc 90 perc egészségeseknél 45 perc
Elméleti konstrukcio Szamfogalom sériilése Disszocidlodo Magas szintl feladatok
neuropszichologiai nehézségei tipikusan
tiinetek fejl6ds személyeknél
Skalak Formalisan nincs 17 feladattipus 9 skila

4 csoportban

Standard Nincs Osztrak és olasz minta Magyar kozépiskoldsok

1. tablazat. Harom magyar nyelven elérbetd teszt legfobb tulajdonsdgai

Fontos ismét kiemelniink, hogy mivel ma még nem ismert, hogy a diszkalkulia esetében
milyen rendszerek sériilnek, objektiv médon egyel6re nehéz eldonteni, hogy melyik
teszt kiinduldsi pontja nyujt biztosabb diagnosztikus eszkozt. Mivel a szerzett
sériléseknél jobban tudjuk azonositani a sérilt rendszert, igy a sérilés jellegének
azonositdsa az NFSZT esetében megbizhatobb lehet. Bar ahogy jeleztikk, az NFSZT a
szerzett sérulésekre valé specializacigjatol fuggetlentil alkalmasnak tlnik fejlédési
zavarok mérésére is, a fejlédési zavarok esetében mar nem feltétlentl lesznek helyesek
azok a kritériumok, amelyek szerzett sériilésnél megfelelGek. Igy végiil a hdrom teszt
kvalitativ eltéréseinek elemzésébdl dnmagiaban nem allapithaté meg, hogy melyik ad
helyesebb diagnoézist a fejlédési szamolasi zavarok esetében.

Aritmetikai Képességek Kognitiv Fejlodése Teszt alskalai

Az AKKEF teszt kilenc alskalabol all, amelyeket az alabbiakban részletesen is attekintiink,
bemutatva a mogottik meghuzodo képességet, valamint egy-egy példat a tesztbdl,
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amely az adott képességet hivatott mérni. A példak utan esetenként az alskalak olyan
aspektusait is bemutatjuk, amelyek az értelmezésben Ovatossagra intenek benniinket.

1. Szdamolvasas és -produkcio

Az Osszetevs a kilonbozs szamjelolésmodok kozti forditds (atirds) képességét jelenti,
vagyis a betlivel vagy arab szammal irott, illetve a kimondott alakok kozti megfeleltetést.

Példa feladat:
Itja le szavakkal!

1309,03

Az ot feladat nem ellendrzi az Osszes lehetséges atirasi Gtvonalat, mint ahogyan azt az
NFSZT teszi kimerit§ szisztematikussaggal, azonban fejl6dési zavarok esetében nem is
ismert olyan sokféle atirasi probléma, mint ahogyan az szerzett sériléseknél el6fordulhat.

2. Miiveleti jelek olvasdsa és produkcioja

Ahogyan az alskila neve is sugallja, a miveleti jelek helyes felismerését és hasznalatat
vizsgalja. A feladatokban két mennyiséget kell dsszehasonlitani, ahol a mennyiségeket
mas-mas mértékegységben (pl. 900 ml vs. 9 D) vagy kilonboz6 aritmetikai miveleteken
keresztil jeloljuk.

Példa feladat:
Irja be a helyes jelet a pontozott részre (<, > vagy =)!
4x(127-09 ... 30 +20

A feladatban nem feltétleniil csak a muveleti jeleket mérjik a mértékegységek és az
aritmetikai miveletek ismeretének sziikségessége, illetve a sokszor nagy szamok miatt.
3. Szamrendszer ismerete

A szamrendszer szemantikus ismerete, amely a tizes szimrendszer megfelel hasznaila-

tat biztositja.

Példa feladatok:
Rendezze sorrendbe a legkisebbel kezdve!
8,52 95,02 852 9,25

Folytassa a sorozatot!
1230,7 1230,8 1230,9

A feladatok egy része a tortek kétféle irasmodja (pl. 2/4 vs 0,5) kozti atvaltast is igényli.
A feladatok misik részénél a szabaly felismerése sziikséges. Mindezek ismét korlatozzak
annak a lehet&ségét, hogy az alskdla pusztin a szimrendszer ismeretét mérje.

4. Procedurdlis szdmolds

Procedurilis ismeretekre tobbek kozt az aritmetikai miveletek sordn van sziikség. Az
egyik problémas helyzet példaul az operandusok felcserélése, igy a vizsgalt személy pl.
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a 47-9 feladatnal a 49-7 muveletet végzi el, és jut a helytelen 42 eredményre, a helyes
38 helyett. Az operandusok helyes kezelését, és a tobb jeggyel végrehajtandd miveletek
sorrendjét, iranyitdsat tobbek kozt a procedurilis rendszer végzi.

Példa feladat:
Oldja meg az aldbbi feladatot!
30563,7 — 137,95 =

5. Nyelvi megértés

A skala annak a képességét méri, hogy egy egyszer allitast hogyan tudunk matematikai
formulaba alakitani.

Példa feladat:
283-mal tobb, mint -71 a(z) ____

6. Mentdlis reprezentdcio

A feladat jelen esetben is a mondatok matematikai formulakba val6 forditasa, azonban
az el6z6 feladattal szemben itt a nyelvi formula nehezebben fordithato le a matematikai
valtozatra. Példaul ,a négynél harommal tobb a ...” feladat esetében a ,tobb” sz6 Ossze-
adast jelent a 3 és a 4 viszonylatdban, amit a gyerekek viszonylag konnyen megoldanak.
Ezzel ellentétben ,a négy harommal tobb, mint a ...” viltozatban a ,tobb” sz6 kivonast
jelol, amely a gyerekeknek nehezebb feladatot jelent. A kritikus pszichologiai kiilonb-
ség, hogy mig az elsG valtozatban a helyzet megértése nélkil, a nyelvi formulak ,vak”
kovetése is elég lehet a megoldashoz, addig a masodik valtozatban a helyzet mentilis
reprezentdciojanak kiépitésére van szikség.

Példa feladat:
1250,8 4 tizessel tobb, mint ...

7. Kontextus informdcio

A tobb allitasbol felépils feladatok megoldasan keresztil az vizsgalhat6, hogy a mun-
kamemoria kapacitisa €s az egyéb matematikai szemantikai ismeretek megléte (jartas-
sag) elegendd hitteret biztositanak-e a megfelelS teljesitményhez.

példa feladat:
Tamasnak 36,4 C-os testhGmérséklete volt. Egy 6ra utin ez felment 37,2 C-ra.
Mennyivel emelkedett a testhémérséklete?

8. Relevdns informdcio kivdlasztdsa

A matematika ordk feladatai 4ltaliban csak a feladathoz sziikséges adatokat tar-
talmazzak, a valo életben azonban nem csak a relevans informaciokkal taldlkozunk, igy
egy feladatnak az is része lehet, hogy a szdmunkra sziikséges adatokat kivalogassuk.
Ennek a nehézségét mutatja szélsGséges esetben az, amikor a buszra fel- és leszallo uta-
sok megaddsa utan megkérdezziik, hogy hiny éves a buszsofér, majd vilaszként meg-
kapjuk az éppen a buszon tartézkodd utasok szamat.
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Példa feladat:

Egy teli palack gdz sulya 6,750 kg. Egy palackban legfeljebb 2,7 kg gaz lehet. MielGtt
On elmegy vakaciézni, a palack silya Skg. Vakdcio utdn a palack silya 4,050kg.
Mennyi gaz volt a palackban a vakacio elétt?

9. Szamérzek

Az utolsé komponens egyfajta becslési képességet jelent, amikor a feladat szdmainak
pontos feldolgozasa nélkiil a megoldds nagysagrendjét probaljuk megbecstlni.

Példa feladat
18:15 melyikhez van legk6zelebb?
Reggel 6 Ora 15 Ora reggel fél 4 18:55

Standardizalas
Modszerek

A tesztet szamitogépes formajaban vettik fel, ahol minden instrukcié a szamitogép mo-
nitordn jelent meg, és a valaszokat is a szamitégépen kellett megadni. A teszt instruk-
cidjanak megfelelGen a résztvevok papirt és ceruzat haszndlhattak segédeszkozként, am
szamologépet nem. A teszt programjat a PsychoPy kisérletvezérld szoftverben irtuk meg
(PEIRCE 2009). Az adatfelvétel az iskolak szamitogéppel ellatott termeiben tortént, ahol
csoportos adatfelvételt alkalmaztunk. A szamitégépes adatfelvétel azt is lehet6vé tette,
hogy a vilaszidket egyszerliien mérhessik, szemben a papir alapd megoldassal, ahol
a valaszidé mérése korilményesebb lett volna. A hibdzason és a reakcioidon kivill mas
adatokat nem jegyeztiink fel a feladat megoldasianak jellegérdl.

A PsychoPy egy akkor még ismeretlen hibdja miatt a program atugrotta a ,Mtveleti
jelek olvasdsa és produkcitja” és a ,Szamérzék” alskalik egyes elemeit, igy a teljes
mintdban ezen kérdések 12%-ahoz nem tartozik valasz.

Résztvevok

A standardizalas soran kozépiskolas didkok végezték el a tesztet, tobbnyire végzis vagy
utolso eldtti kozépiskolai éviikben. A korosztaly valasztdsat az indokolta, hogy tipikusan
a kozépiskola, illetve az egyetem lehet az utolsé oktatasi allomds, ahol diszkalkulia
diagnozisra lehet sziikség, igy a mért személyek kora kozel all a teszt célcsoportjanak
kordhoz. A korosztaly kivalasztisinak masik oka, hogy a kozépiskolai rendszer révén
a 17-18 évesek a legidGsebb csoport, ahol még viszonylag egyszerfen gyUjthetiink
kozel reprezentativ adatokat.

A mintank Osszesen 208 résztvevot tartalmazott. Az adatfelvételben résztvevs iskolak
kivalasztisiban szerepet jatszott az iskola helye (févaros vagy vidék), az iskola tipusa
(gimnazium vagy szakkozépiskola), illetve az iskola hirneve (jo és kozepes hirl
iskolak). Hét kozépiskolaban vettiink fel adatokat: 3 budapesti (93 résztvevs) és 4 vi-
déki (115 résztvevs) varosban, illetve 2 szakkozépiskoliban (71 résztvevs; 1 vidéki és
egy fovarosi iskola) és 5 gimnaziumban (137 résztvevs), amelyek vegyesen tartalmaz-
nak kozepes és jobb hirl iskoldkat. A kivalasztott iskoldkon beltl teljes osztilyokat
vizsgaltunk, hogy a minta reprezentativitisa megmaradjon. A résztvevSk koziil 86 férfi
(41%), 121 n6 (58%), egy résztvevs adata hidnyzott. A résztvevok 15 és 19 év kozottiek
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voltak: 20 f& 15 éves (10%), 18 f& 16 éves (9%), 103 {6 17 éves (50%), 53 {6 18 éves
(25%), 9 6 19 éves (4%), mig 6t résztvevd adata hidnyzott. A mintink nem tekinthetd
teljesen reprezentativnak, ugyanis a rosszabb tanulmanyi eredményeket elér§ iskolak
alulreprezentaltak. Ezen felil a nemek arinya nem tokéletesen kiegyenlitett, €s a kor-
osztaly sem tokéletesen kontrollalt, azonban ezek a problémadk a diszkalkuliat diagnosz-

tizdlo standard szempontjabdl virhatéan kisebb jelentGségliek, mint az iskolak jellege.

Eredmények és értelmezeés

Leiré statisztikak. A standard szempontjabdl az egyik legfontosabb adat a minta leiré
statisztikai, amely segitségével a teszt diagnosztikus céli hasznalatakor megallapithato,
hogy a mért résztvevs a populdaciohoz képest hol helyezkedik el. A minta medianjat,
valamint a 25, 10 és 5 percentilisét a letolthetS kiértékelS tiablazatunk tartalmazza,
amelynek elérhetGsége megtalalhat6 a tanulmany végén.

Megbizhatésag. A teszt pszichometriai jellemz&i kozul elsGként azt vizsgaltuk meg,
hogy a teszt megadott alskdlai mennyire megbizhatéak. Minden alskalara, illetve a teljes
teszt esetében a hibdzasra és a vilaszidSre is kiszimoltuk a Cronbach alfit, amely
mutat6 azt jelzi, hogy az egyes feladatok mennyire mérik ugyanazt a konstruktumot egy
skalan beltl. Az elemzés eredményei a 2. tdbldzatban lithatéak.

Hibazas Vilaszidé
Numerikus olvasas és produkcio 0,39 0,57
Miveleti jelek olvasdsa és produkcitja 0,42 0,67
Szamrendszer ismerete 0,29 0,66
Proceduralis szamolas 0,46 0,56
Nyelvi megértés 0,39 0,53
Mentilis reprezenticié 0,53 0,41
Kontextus informacié 0,42 0,37
Relevins informacié kivalasztasa 0,21 0,29
Szamérzék 0,38 0,46
Osszesitett pontszam 0,82 0,83

2. tablazat. A teszt alskdldinak és dsszpontszdamdnak Cronbach alfdja a pontossagot és
a vadlaszidot mérve.

A tablazatbol leolvashato, hogy az egyes alskalak megbizhatésiaga rendkiviil alacsony.
Ez igaz mind a hibazasbol, mind a valaszid6bdl szamitott alskalakra, még ha a valasz-
id6k mutatéi kissé jobbak is a hibdzds mutatéindl. Az Osszesitett pontszam azonban
elfogadhato, 0,8 feletti értéket mutat. A reliabilitis elemzése szerint tehat mig az
osszpontszam megfelel6 megbizhatosiaggal bir, addig az egyes alskalak mutatoéi kevéssé
tiinnek hasznalhatonak.

Alskalak feltarasa faktorelemzéssel. Hogy az eredetileg javasolt skdla struktira meg-
létét ellendrizzik, egy feltaro faktorelemzést végeztiink a hibazadsi adatokon. Mivel a fenti
megbizhatosagi vizsgalat azt jelezte, hogy az egyes alskalik nem megbizhatéak, igy csak
mérsékelt elvirdsaink lehetnek a javasolt alskaldk kimutatasara. A faktorelemzést az
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Mplus 6.1 programmal végeztiik, amely a kétértékd hibazisi adatokat megfelelGen
kezeli. A faktorelemzést a sulyozott legkisebb négyzetek paraméter becslés modszerével
(WLSMV), promax faktor elforgatissal végeztik (FINNEY-DISTEFANO 20006). Kilenc
faktoros megoldast kerestiink, 6sszhangban a teszt skalainak szamaval.

Az eredményként talalt megoldas alig volt 6sszhangban a javasolt alskalakkal. A meg-
talalt faktorok legnagyobb toltéssel rendelkez6 elemei legtobbszor a teszt eltérd alska-
laiban voltak megtalialhatéak. Mindossze 4 faktor esetében fordult elS, hogy a legna-
gyobb toltési 6 elem kozil 3 elem egy alskilan beliil volt megtalilhaté: a Numerikus
olvasis és produkcio, a Muveleti jelek olvasdsa és produkcitja, a Relevins informacio
kivalasztasa, és a Szamérzék alskalak igy részben megerdsitést nyertek. Ezzel egyltt is

P

a faktorelemzés eredménye nem mutatott meggy6z6 atfedést a teszt alskalaival.

Csoportok kozti kiilonbségek. A mintank tobb jellemz&je megengedi, hogy egyes cso-
portok kozti Osszehasonlitissal egyrészt a teszt érvényességét vizsgilhassuk, masrészt
a diagnosztikus munka szempontjabdl fontos mutatok hatdsit teszteljik. Az Ossze-
hasonlitisok sordn csak a teljes tesztre vonatkozo hibazdsokat €s valaszidSket vizsgaltuk.

Els6ként a nemek kozti kiilonbséget megvizsgalva, killonbség talalhaté a hibazasban
(férfiak: 80%, ndk: 73%, t(205)=3,971, p<0,001), mig a vilaszid§ szerint nincsen szigni-
fikins kilonbség. Ugyan a valaszidS tekintetében nincsen szignifikins kiilonbség
anemek kozt, a leiré adatok alapjan a ndk lassabbak, ami szerint nem egy egyszerd
pontossag-sebesség trade-off okozta a hibdzasban a nemi ktlonbséget. Ez az eredmény
osszhangban van azzal a szamos korabbi eredménnyel, amely szerint a kozoktatas
sordn kialakul a férfiak elénye a nSkkel szemben a matematikai feladatokban (magyarul
lasd példaul KiMURA 2003; STERNBERG—BEN-ZEEV 1998).

Az iskola helye szerint mig a hibdzasban nincs kiilonbség, a vilaszid6 szerint
a févarosi iskoldk résztvevsi gyorsabban vilaszoltak, mint a vidéki iskolak résztvevdi
(févaros: 25 perc, vidék: 27 perc, t(206)=-2,9, p = 0,004). Hasonléan a nemek szerinti
csoportositashoz, a hibdzis ugyan nem mutat szignifikins kiilonbséget, de a leiré adat
szerint a févarosiak jobban teljesitettek, igy a pontossig-sebesség trade-off nem valo-
szind itt sem.

Az iskolatipus szerint a gimnaziumi tanulok pontosabban oldjak meg a feladatokat
(gimndzium: 79%, szakkozépiskola: 70%, t(206)=-2,43, p<0,001) és gyorsabbak is
(gimndzium: 25 perc, szakkozépiskola: 28 perc, ((206)=-2,99, p=0,003). Ez az eredmény
sem meglepd, inkdabb azt igazolja, hogy a teszt képes kimutatni a mar ismert jelen-
ségeket is, amely képesség a teszt érvényességét erdsiti.

Korosztilyok szerint megvizsgalva, a kornak van hatdsa a feladatmegoldas pontos-
sdgira (F(6,201)=8,093, p<0,001), amely a post-hoc vizsgilat szerint ez elsGsorban a 19
évesek kiemelkedd teljesitménye miatt tapasztalhatd. Mivel a mintankban mindossze
9 £6 (4%) 19 éves szerepelt, igy a kis létszamu csoport, és a kor szisztematikus hata-
sanak hianya miatt inkabb tlnik val6szintinek, hogy a kor nem jatszik lényeges szerepet
a vizsgalt korosztilyban. Ez azt is jelenti egyben, hogy a teszt feladatai vélhetSen ke-
véssé érzékenyek a kozépiskolai oktatasra.

Diszkalkuliaval €16k adatai. Az AKKF tesztet 6t diszkalkulidval diagnosztizalt felnéttel
is felvettik. A résztvevlk egy masik kutatisunk résztvevdi, akik az AKKF tesztet kitol-
totték, és a megfelel§ hivatalos intézmény altal kiallitott diagnozissal is rendelkeznek.
Ezek az adatok szigord pszichometriai elemzésre nem alkalmasak, azonban illusztrativ
jelleggel megmutathatjadk, hogy a mért standard a diszkalkuliaval éldket az also
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percentilisekben mutatja-e. Az adatok ot diszkalkulidval diagnosztizdlt felndttet
mutatnak, kozuluk 3 férfi, atlag életkoruk 21,8 év (17 és 33 év kozt). A kovetkezd két
tabldzat a standard medidnjit és alsé 5 percentilisét mutatja a megolddsok helyessége
(3. tabldzat) és a valaszidG (4. tablazat) szerint. A standard adatok alatt megtaldlhat6 az
5 diszkalkulidval el§ résztvevs egyéni adata. A tiblazatokban kiemeltiik azokat az ada-
tokat, ahol a résztvevd a standard alapjin az alsé 5 percentilisbe tartozik.
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1%} \ . ) \
P z 52 g 2 %
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pfi;‘;;: 40% 40% 60% 20% 40% 22% 20% 40% 20% 53%
DK1 60% 60% 60% 20% 20% 60% 0% 40% 60% 42%
DK2 20% 20% 40% 40% 20% 0% 0% 40% 60% 27%
DK3 80% 60% 60% 0% 20% 20% 0% 40% 20% 33%
DK4 80% 80% 80% 40% 80% 80% 40% 60% 40% 64%
DK5 60% 60% 80% 0% 20% 20% 0% 60% 40% 38%

3. tablazat. Diszkalkulidval élo személyek teljesitménye a 9 alskdlan és az ésszpontszdam-
ban. Az elsé két sor a standard medianja és az also 5 percentilist mutatja. Sziirkével
kiemelve az alsé 6t percentilisbe tartozo teljesitmények.
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DK1 32 24 59 111 67 41 56 79 61 59
DK2 37 10 53 29 13 7 26 77 11 29
DK3 56 14 64 67 22 47 51 57 16 44
DK4 44 27 43 90 41 55 86 69 69 58
DK5 32 9 27 48 22 13 33 33 19 26

4. tabldazat. Diszkalkulidval él6" személyek dtlagos vdlaszideje (mp) a 9 alskdldan és az
dsszpontszamban. Az elsé két sor a standad medidnjat és az also 5 percentilist mutatja.
Sziirkével kiemelve az also Ot percentilisbe tartozo teljesitmények.
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A két tabldzat azt mutatja, hogy az Osszpontszim alapjin 6t diszkalkulidval él6
résztvevSbdl négyen az alsé 5 percentilisbe esnek. Az a résztvevd (4-es sorszamu), aki
a hibazas alapjan nem tartozik az alsé 5 percentilisbe, a valaszidg alapjan kertlt mégis
oda, vagyis ¢ ugyan nem hibazott tdl sokat, de ezt csak a lassi vilaszok aran tudta
megoldani. Vagyis mind az ot diszkalkulids résztvevé az alsé ot percentilisbe esik, vagy
a hibazas vagy a valaszid§ alapjan. A masodik megfigyelés, hogy elsGsorban a hibizids
jelzi a rossz teljesitményt, és nem a valaszids, bar az utébbi sem kizart, ahogy az egyik
résztvevd adatan az imént lattuk. Harmadik pontként érdemes megjegyezniink, hogy az
egyes alskalak itt sem bizonyulnak megbizhatonak a diagnozis szempontjabol: ez
egybecseng az alskaldk fentebb leirt alacsony megbizhatésiagaval, illetve az alskalak
létének bizonytalansiagival, amelyet a faktorelemzésben mutattunk be.

Osszegzés

Jelen munkaban egy felnétteknél alkalmazhat6 diszkalkulia szUrG tesztet mutattunk be,
és annak tulajdonsagait vizsgaltuk. A magyar nyelvl, numerikus deficitet mérd tesztek
kozul ez az elsd, amely standarddal egytitt jelenik meg. Az elemzések szerint a teszt
osszpontszama megbizhatonak bizonyult, mig az egyes alskalakrol ugyanez nem mond-
hat6 el: az alskalak Cronbach alfa mutat6i alacsonyak voltak. Az 6sszpontszam esetében
a megbizhat6sag mellett az érvényesség is megfeleldnek tlinik. El6szor is, mivel a disz-
kalkulia {6 kritériuma, hogy a numerikus feladatokkal adédnak nehézségek, ezért egy
atfogd numerikus feladatsor megfelelS lehet (felszini érvényesség). Masodszor, a mas
modszerekkel diszkalkuliasként diagnosztizalt résztvevdk a teszt alsé dvezetében teljesi-
tettek (egyezéses érvényesség): vagy a hibazas vagy a valaszid§ alapjan az als6 ot per-
centilisben taldlhatéak a mutatéik. A megbizhatésiaggal parhuzamosan, az érvényesség-
nél is kettGsséget taldlunk: mig a teljes teszt érvényesnek tlnik, addig az alskalak
érvényessége problémasabb. Az alskaldk érvényességével kapcsolatos kételyeket meg-
fogalmaztuk a bevezetSben az alskildk bemutatasakor. Ezzel a kritikaval 6sszhangban
a faktorelemzésiink nem tudta megerGsiteni a vart alskaldk jelenlétét. Vagyis mig az
osszpontszam kedvezd tulajdonsigokkal rendelkezik, addig az alskalikrél ugyanez nem
mondhato el.

Az itt bemutatott vizsgalat tobb ponton is kiegészithetd és pontosithat6 lehet. Igy
példaul a standard reprezentativitisa javithatd lenne; a diszkalkulidsok mellett érdemes
olyan személyekkel is felvenni a tesztet, akik rosszul teljesitenek matematikdban, de
nem diszkalkulidsok; konnyen elképzelhetS, hogy a feladatok modositasaval a pszicho-
metriai mutatok javulnidnak, stb. Mindezen részletesebb feladatokra azonban nem
vallalkoztunk. A jelenlegi munka elsédleges célja az volt, hogy a teszt standardjat be-
mérjuk, illetve hogy a teszt elemi pszichometriai tulajdonsagait megallapitsuk.

Osszegezve, a teszt Osszpontszimanak megbizhatosiga €s érvényessége megfeleld,
mig az alskalak megbizhatésiga és érvényessége erGsen korlatozott. Az alskilakat a teszt-
ben megtartottuk ugyan, am a jelenlegi elemzéseink alapjan azok hasznalatat a diag-
nozis felallitisahoz nem ajanljuk. Mivel a fejlesztéshez, vagy mas, az ilyenfajta hibdkra
kevéssé érzékeny feladatok esetében az alskdldk pontszamai hasznosak lehetnek, a ki-
értékeld tablazatban azokat mégis meghagytuk. Fontos tovabba ismét kiemelnlnk,
hogy mivel a standard nem tokéletesen reprezentativ, a standard pontok valamelyest
magas hatart szabhatnak meg, igy a hatir kozelében nem szabad tal mereven kezelni
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az eredményeket, am ezzel a misik fenntartassal az AKKF a diszkalkulia diagnézisihoz
erGs alapot nyujthat.

Az Aritmetikai Képességek Kognitiv Fejlodése Teszt elérhetosége

A teszt ingyen elérhetd kutatécsoportunk honlapjardl: (https://sites.google.com/site/
matematikaimegismeres/akkf). Az elérhet6 csomag tartalmazza a teszt kézikonyvét,
a teszt kinyomtathato papir valtozatit, egy szamitogépes rendszeren futtthaté valtozatot,
és egy szamitogépes kiértékels tablazatot.

Koszonetnyilvanitas

Szeretnénk kodszonetet mondani Czaban Csabanak, Juhdsz Nikolettnek, Kiss Zsoltnak,
Laszl6 Rékanak, Ormos Enikének, Pintér Gabriellanak és Szabé Timednak a standard
adatainak felvételében nyujtott segitségtikért, Szabd Eszternek a diszkalkulids adatfel-
vételért, Kébor Andrednak a statisztikai elemzéshez nyujtott tandcsaiért, Laszlo Rékanak
és Szabo Eszternek a szamitogépes valtozat tesztelésében nyujtott segitségéért, Dékany
Juditnak a témaval kapcsolatos konzultaciokért, illetve Csonkané Polgardi Veronikanak,
Dékany Juditnak és Farkasné Gonczi Ritdnak a kézirat kordbbi valtozatihoz fUzott
megjegyzéseiért.

A munkit az OTKA (PD 76403) pilyazata és az MTA Bolyai Jinos Osztondija
tdmogatta.
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Nevelesi Tandcsado, Logopédiai Intézet és Tanuldsi Képességeket Vizsgalo
Szakeértoi és Rebabilitdcios Bizottsdg, Szentendre (Pomdzi Nevelési Tandcsado)

Ismerteto a Diszkalkulia Pedagogiai
Vizsgalatarol ovodas és Kisiskolas kora
gyermekeknél (1. rész)

A Dékany—Juhasz-féle diszkalkulia pedagogiai vizsgalat
sztenderdizalt valtozata

CSONKANE POLGARDI VERONIKA
polgardi.vera@gmail.com

Absztrakt

A Diszkalkulia Pedagdgiai Vizsgalata (DPV) gyogypedagdgiai vizsgalo eljaras, az ELTE Gyakorlé Gyogypedagdgiai és Logopédiai
Szakszolgdlat, SzakértSi és Rehabiliticios Bizottsig és Orszagos Gyogypedagogiai-szakmai Szolgaltatd Intézmény diszkalkulia
munkacsoportja dltal kidolgozott Dékdny—Juhdsz-féle diszkalkulia pedagdgiai vizsgalat neuropszicholégiai kutatasokkal alata-
masztott, megujitott és sztenderdizalt valtozata.

A DPV koncepci6ja azon alapul, hogy a szamolasban résztvevé numerikus rendszerek és egyéb, nem matematika-specifikus
rendszerek (részképességek) kilonbozé modokon és szinteken diszfunkciondlhatnak — hatterét adva a specifikus szamo-
lastanuldsi zavar (fejlédési diszkalkulia) és a matematikatanuldsi nehézség kialakuldsianak. A teszt feladatai adott életkorokhoz
rendelt fejlédési fazisokhoz igazodnak. A vizsgalat a hibaelemzés modszerével és objektiv kritériumokkal térképezi fel a disz-
kalkulidra utal6 tipikus hibdkat, majd tovabbi szempontokat ad az egyéb részképességek muikodésének megfigyeléséhez és
a gondolkodisi, kompenzal6 stratégiik szimbavételéhez. A hangsilyozottan egyéni vizsgléeljaras dtfogd képet ad a gyermek
matematikai és kognitiv képességeinek szintjér6l. Az egyéni teljesitményprofil alapjan lehetévé vilik a fejlédési diszkalkulia
(stlyos tanuldsi zavar) és a tanuldsi nehézség elkulonitése, ezeknek megfelelGen az egyénre szabott terdpids célok, feladatok és
modszerek meghatarozasa (terapia-relevancia). Lehetévé valik egyittal az oktatdsi/kornyezeti hétriny okozta elmaradas
kisztrése is, mely alapjin megtervezhetS a gyermek felzarkéztatasa.

Jelen cikk bemutatja a teszt elméleti hatterét, f&bb jellemzdit.

Kulcsszavak: szimoldsi rendszerek, részképességek, szim- és miveleti fogalmak, differencidldiagnosztika, gyogypedagdogiai
szemlélet, terapia-relevancia

Bevezeto

A fejlédési diszkalkulia célzott kutatdsa tobb mint harom évtizede indult ttjara Dékany
Judit gy6gypedagogus vezetésével a Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképzd Fois-
kola Gyakorl6 Beszédjavité Intézetében. A kutatasokat az intézet napi gyakorlatiban
megmutatkozo problémak tették sziikségessé: sok esetben volt tapasztalhatd, hogy
a beszéd és a nyelv eltér§ fejlédésére kovetkezményesen raépllt a matematikai képes-
ségek elmaradisa is. A tudomany fejlédésével szélesedett, differencidlédott a logopédia
tartalma, és egyuttal a diszkalkulia vizsgalata, terapidja is. Egyre nyilvanvalébba vilt,
hogy mélyrehato, komplex differencialdiagnosztikira és komplex terdpidra van szikség
a gyogypedagogia ezen teriiletén is. Igy keriilt sor el6szor a kiilfoldi szakirodalmak
osszefoglalasa alapjan a terdpids elvek és a f& terdpids teriiletek meghatarozasira
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(DEKANY 1986). Ezzel parhuzamosan folyt a vizsgilat kidolgozasa, majd publikdlasra
kertilt a diszkalkulia-prevencios vizsgalat és terdpia (DEKANY 1989). Ezutin készilt el
pédiai Vizsgalatok Kezikényvében jelent meg a LA diszkalkulia vizsgalata”
(DEKANY—JUHASZ 1999; javitott kiadds 2007) 6vodaskord és iskoldskora (1-4. osztilyos)
gyermekek szamara. (Ez utébbit a diagndézis és a terdpia magyarorszagi gyakorlatanak
felmérése alapjan Farkasné Gonczi Rita (2007, 2008) az egységes diagnosztizalasi rend-
szer elemeként emliti. Krajcsi Attila diagnosztikai kérdésekkel foglalkozé tobb tanulma-
nydban is nevesiti és 0sszehasonlitja mds vizsgaloeljarasokkal.)

A gyogypedagogiai szemléletd vizsgalat kiindulasi alapjat a diszkalkulia munkacso-
port hosszu évek terdpids munkajaban felhalmozodott tapasztalatai nyujtottdk: a fejls-
dési diszkalkulia felting jelei mar 6vodds korban észrevehetSk, majd iskolds korban
tanuldsi nehézségként/zavarként! manifesztalodhatnak. Az is nyilvinvaléva valt, hogy
a prevenciot mar 6vodas korban kivanatos elkezdeni, és sokszor iskolas korban is elen-
gedhetetlen a gyermek terdpids kezelése, fejlédésének nyomon kovetése. A matemati-
katanulasi problémakkal foglalkozé hirom évtizedes muthelymunka széleskord
gyakorlati tapasztalatokra épul, a diagnosztika és a terdpia szoros kolcsonhatasiban.
Osszességében: a diszkalkulia differencialdiagnosztikajanak fejlédése a terapia haté-
konyabb tervezését is segiti (terapia-relevancia).

A diszkalkulia munkacsoport jelenleg az ELTE Gyakorlé Gyégypedagogiai és
Logopédiai Szakszolgilat, SzakértGi és Rehabiliticiés Bizottsig és Orszigos Gyogy-
pedagogiai-szakmai Szolgaltaté Intézetben (a tovabbiakban: ELTE GYOSZID) Nagyné dr.
Réz Ilona igazgatd tamogatisaval mikodik. Tagjai a diszkalkulia diagnosztikajaban és
galatok és a nevel6-oktato intézmények mindegyikét lefedik. A standardizal6 team — az
ovodaskora gyermekektdl a felndtt korosztallyal bezardlag — a hossza évek sordn felhal-
mozodott gyakorlati tapasztalatokat és elméleti kovetkeztetéseket hasznalta fel a teszt
megujitasihoz: ez Osszességében tobb mint tizezer (10.063 {6) iskoldaskort gyermek
diszkalkulia vizsgalatat (jo6 résziik a terdpia soran elvégzett tobbszords kontrollvizsgalat)
és 1130 ovodaskoru gyermek diszkalkulia prevenciés vizsgalatat jelenti. A munkahoz
nagy segitséget nyujtanak a kilonboz6 koznevelési intézményekben dolgozo Kollégik,
akik az egész orszag terlletérSl folyamatosan visszajelzik észrevételeiket, tapaszta-
lataikat, javaslataikat.

Az els6 lépésekhez Dr. Palotis Gabor fil-orr-gégész szakorvos, gyogypedagogus,
intézeti igazgat6, valamint Dr. Juhdsz Agnes gyogypedagogus-pszicholégus, késébbi in-
tézeti igazgatd adott indittatast, aki azéta is az egyik legfébb szakmai tanacsado. Se-
gitséget nyujtott Dr. Meixner Ildiké gydgypedagdgus-pszichologus és Kalmanné Gati
Zsuzsa kolléga. A munkacsoport részt vett Dr. Csépe Valéria (MTA Pszicholdgiai Kuta-
tointézet) és munkatdrsainak kutatisiban (SorTEsz és mtsai 2000), és egyittmUkodott
Jarmi Evaval (ELTE PPK, Iskolapszichol6gia Tanszék), Soltész Fruzsinival (MTA Pszi-
chologiai Kutatéintézet) és Szlics Dénessel (University of Cambridge). A szakmai mun-
kacsoportot Dr. Markus Attila neurologus, pszichidter és Krajcsi Attila pszichologus
(ELTE PPK Kognitiv Pszichologiai Tansz€k) is timogatja, segiti.

1 A nemzeti koznevelésrol szol6 2011. évi CXC. torvény vonatkozo paragrafusai alapjan:
— a 4. § 3. pont alapjin beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséggel kiizds gyermek, tanulé
— a 4. §25. pontja alapjin sajitos nevelési igényd (egyéb pszichés fejlédési zavarral, silyos tanuldsi zavar-
ral kiizd6) gyermek, tanulo
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A diszkalkulia meghatarozasa

A nemzetkozi szakirodalomban tobb évtizedre visszatekintve szamos diszkalkulia-meg-
hatarozas és csoportositds taldlhato. Ezek kozil két funkcionadlis és tineti szempontd
megkozelités tdmasztja leginkdbb ald a hazai gyakorlati tapasztalatot: Badian (1983)
definicidja és Desoete (2000) tipoldgidja.

,Badian (1983) megfogalmazasiban a fejlédési diszkalkulia a szimkoncepcio, a sza-
mok szimbolikus értelmezésének hianyait jelenti, ami jelentGs mértékben megneheziti
az egyszerd muveletek, aritmetikai tények megtanulasat és alkalmazasat. A diszfunkcio
egyltt jar a helyi értékek megértésének és a miveleti jelek értelmezésének, valamint az
aritmetikai tények és miveleti metédusok memorikus elGhivasinak zavaraval.” (idézi
MARKUS 2007: 152)

Desoete (2006) felosztasa (idézi Krajcst 2010: 100):

e szemantikus emlékezeti deficit: a szemantikus ismeretek, azaz a numerikus tények
elsajatitisanak, elShivasanak zavara miatt hibds, lassu a fejben és az irdsban torténd
szamolas, valamint egyéb verbdlis feladatokkal is gond van (nyelvi megértés, szo-
kincsbeli problémak);

e procedurilis deficit: az irasbeli muiveletvégzéskor adodik gond az eljarasok alkal-
mazasaval; komplex eljardsokban nehézséget okoz tobb 1épés sorba illitdsa, sok
a hiba a végrehajtisban, és nehéz megtervezni, végrehajtani a komplex szamolasi
muveleteket; a fejben szimolds sordn tobb lehetséges stratégia kivilasztdsakor a fej-
letlenebb haszndlata jellemz&; problémat jelent az eljarasok mogott meghtzodo
fogalmak megértése;

e téri-vizualis deficit: megfigyelhetS a szimjegyek tikrozése, szamjegyek hibas sorren-
dd hasznalata a miveletvégzéskor, gondot jelent a szimok elhelyezése a szamegye-
nesen, vagy nehezitett a tirgyak nagysagszerinti rendezése, ezzel Osszefliggésben
lehetséges, hogy a téri feladatok megolddsa vagy a geometria is érintett;

e szamismereti deficit: a bemenetek és kimenetek, illetve azok kapcsolatinak a zavara,
azaz hibas szamolvasds vagy -iras, illetve a kilonb6zé modalitisok kozotti hibds
atkodolas; igy probléma lehet az absztrakt szammegértéssel, a szimrendezéssel vagy
a szamlaldssal.

A magyar szerzOk kozil Mesterhazi (1999) matematikai hibaelemzésekkel, valamint

a gondolkodasi képesség fejlesztésének ¢és a matematikatanitis modszertananak

kérdéseivel is foglalkozott. A diszkalkuliat olyan matematikatanulasi nehézségként azo-

nositja, mely kiilonb6z6 intelligenciaszint mellett folytonos eredménytelenségben, vagy
tartésan nagyon alacsony szintd teljesitményben mutatkozik meg — a matematika
barmely témakorében.

Farkasné (2007, 2008) viszont elkiiloniti a sziik (,matematikai tanuldsi zavar”) és
a tig értelemben vett diszkalkuliat (,matematikai tanuldsi nehézség”). Véleménye szerint
a matematikai teljesitményben megjelend, altalanos intelligenciaszintet nem érint§ za-
varrdl csak neurologiai, pszichologiai érintettség (strukturdlis, ill. funkcionalis eltérés)
esetén lehet sz6, amely orokletes és/vagy szerzett sérilés eredménye. ,A diszkalkulia
megjelenésének formdjat, méretét, kiterjedtségét a kornyezet nagymértékben befolya-
solja, de nem képez oksagi tényezot (pl. csaladi szokdsok, fejlesztési modszerek).”
(FARKASNE 2008: 211)

Dékiany (1989, 1995) megfogalmazisiban a diszkalkulia ép intelligenciaérték mellett
olyan organikus hatter(, szint alatti teljesitmény, ahol az egyén a matematikdban a tSle

345



elvart képességek szintje alatt kérosan elmarad. Ez lehet a motorikus, a perceptiv funk-
ciok terilletén létrejott karosodas kovetkezménye, nem egyszer a rovidtavd, szeridlis
emlékezet vagy a figyelem, a killonb6z6 gondolkodasi miveletek (példaul analizis-szin-
tézis, Osszehasonlitds, analogias gondolkodis) végzésének nehezitettségével, leginkabb
azonban az absztrahalas sulyos zavaraval, az elvont fogalmi emlékezés sériilésével, illet-
ve a beszéd- és a nyelv eltérd fejlédésével magyarazhato.

Hazankban a koznevelési torvény alapjan a pedagégiai szakszolgalatok keretében
foly6 diagnosztizalas a BNO-10 (1995) és a DSM-IV (1994) nemzetk6zi osztalyozé rend-
szerek kritériumai szerint torténik.

A szakirodalom ismeretében és a diszkalkulia munkacsoport tobb évtizedes diag-
nosztikus és terdpids munkdja sordn szerzett tapasztalata alapjan megallapithato, hogy
a diszkalkulia olyan tiinetegytttes, ahol az okok és a tilinetek, azok egylttjarasa,
valamint a zavar sulyossdga igen valtozatos képet mutathat (pl. a kognitiv funkciok,
részképességek atipikus fejlédése folytan). A fejlédési diszkalkulia hatterében meg-
hatiroz6 az absztrakt diszkrét, szemantikus reprezenticié (szammegértés, szam- és
miuveleti fogalom) érintettsége.

A Diszkalkulia Pedagogiai Vizsgalata (DPV)

A hazai diagnosztikai gyakorlatban is egyre inkabb sziikségszertvé valt, hogy objektiv
kritériumokkal rendelkezs, sztenderdizalt pedagogiai, gyogypedagdgiai vizsgalatok is
rendelkezésre alljanak (Krajcst 2003, 2010). Ennek a jogos igénynek felel meg a DPV,
mely a Dékany—Juhasz-féle diszkalkulia pedagogiai vizsgalat sztenderdizalt viltozata.
A teszt a specifikus tanuldsi zavarral (diszkalkuliaval) kiizdS gyermekek, tanulok vizs-
galatinak megujitott diagnosztikus protokolljaban (DEKANY—MoHAI 2012: m.a.) a komp-
lex (orvosi, pszichologiai/neuropszichologiai, pedagogiai/gyégypedagdgiai) vizsgilat
egyik eleme, rendszerbe foglalt specidlis anamnézist tartalmazé kérdéssorral. A meg-
felelg differencialdiagnosztika érdekében a hazai diagnosztikus protokollt megujit6 ja-
vaslatok kozott szerepel a kiegészits vizsgalatok korének bévitése is (DEKANY—MOHAI
2012: m.a.).

A sztenderdizalas folyamatiban a magyar gyogypedagogiai vizsgald eljarast (DPV)
a munkacsoport a Belgiumban kidolgozott, eredetileg francia nyelvii TEDI-MATH teszt
(VAN NIEUWENHOVEN €s mtsai 2001) német valtozataval (KAUEMAN €s mtsai 2008) validilja.
A TEDI-MATH a 4-9 éves kortu 6vodas, ill. altalanos iskolds gyermekek szamara készilt
(hivatkozza Krajcst 2008, 2010).

A magyar DPV teszt az OS-Hungary gondozasiban jelenik meg.

A vizsgalat koncepcidja, jellemzoi

A teszt elméleti alapja

A DPV teszt — a Dékany—Juhasz-féle vizsgalatra épiilve — a numerikus megismerés két
f6 kognitiv idegtudomanyi modelljéhez (McCLOSKEY 1992; DEHAENE 1992, 2003) igazo-

dik. Ennek megfelelGen vizsgilja a bels6 reprezentacio elkiilontls hipotetikus rendsze-
reit, az analég mennyiségrendszert? (6sszehasonlitds, kozelitd szdmolds, becslés) az

2 Az ,analég mennyiségrendszer” szakirodalomban hasznilatos szinonim kifejezései: kozelit6 mennyiség-
rendszer, analég mennyiség-reprezentacié, mentilis szimegyenes, intuitiv szimmegeértés, szimérzék.
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arab szam formatumot (arab szamjegyek szimbolikus rendszere), a verbdlis rendszert3
(aritmetikai tények, pl. szorzotibla tirolasa és elShivasa), az alapvetS kimeneti és be-
meneti modalitisokat (szamfeldolgozas, pl. a szimok irdsa, olvasisa). A szamolasi mu-
veletek komponensei koziil a szimolasi procedarak (miveletvégzési eljarasok) és a kon-
ceptudlis tudds (aritmetikai szabdlyok és alapelvek, pl. felcserélhetGség, csoportosit-
hat6sag, inverzitis) megfigyelése is szempont a mérdeljarasban. Krajcsi (2005) altal
hivatkozott tovabbi rendszerek alapjan a vizsgalatban hangsulyt kap a téri-vizualis és a koz-
ponti végrehajté rendszer, valamint a munkamemoria (BADDELEY 2001) monitorozasa is.

A vizsgilat {6 célja a szimfogalom (absztrakt, diszkrét szemantikus reprezentacio) és
a muveleti fogalom allapotanak felmérése, valamint a hattérben all6, fentebb leirt rend-
szerek, részképességek mikodésének feltérképezése a hibaelemzés modszerével (vo.
EDM kategorizalo rendszerrel, PIERANGELO—GIULIANI 2007). A tipikus hibdk pontos feltér-
képezése (objektiv kritériumok), a feladatsorok megvilogatisa, az utasitisok meg-
fogalmazdsainak pontos kidolgozasa, a tudaselemek, készségek tobbszintl ellentrzése,
a példakkal alatamasztott részletes megfigyelési szempontok mind ezt a célt szolgaljak.

A teszt célzottan a fejlédési diszkalkulidt méri, némely feladata azonban fel-
hasznalhat6 az aritmetikai képességek szerzett sérillésének méréséhez is.

Keézikonyv, jegyzokdnyv, értékelés

A mérési ttmutatdban (Kézikonyv) pontosan szerepel minden korilmény, amely ahhoz
szitkséges, hogy barhol és barmikor veszik fel a tesztet, az ugyanolyan feltételek kozott
torténjék. A Keézikényiben megfogalmazott alapelvek és az el6re gyartott jegyzSkonyvi
Urlapok pontosan tartalmazzak — tobbek kozott — a feladatok felcserélhetGségének
elveit (pl. kudarc vagy szorongis esetében), az eszkodzhasznailatot, a segitségadasokat,
a javitasi lehetSségeket, a motivacié formdjit és a visszafordulds eseteit.

A jol szerkesztett, instrukciokat is tartalmazo, szimbolumokkal és szinekkel is struk-
turdlt jegyz6konyv vezetése soran a vizsgalatvezetd rogziti a gyermek valaszait, és a meg-
figyelési szempontok alapjin (az elemzést segité példik a Kézikényiben) koveti
a gyermek teljesitményét (aldhuzza, bekarikdzza stb.), valamint sajat feljegyzéseket is
készit. Az egyes altesztekhez, részfeladatokhoz tartozo ,Tipikus hibak” tiblazatban ob-
jektiv kritériumok alapjin pontszammal értékelendd a teljesitmény. (A sztenderdizalds
soran az értékelési szabalyok pontositisa megtortént.)

Feladattipusok

A teszt gyakorlati kidolgozdsa sordn kilonos figyelmet kapott az egyértelmd, pontosan
kidolgozott, gyogypedagogiai szemléletd kérdés-megfogalmazas. Sziikség esetén az
instrukcio értelmezése segits kiegészitésekkel is biztositott, azért, hogy az adott képes-
ségek, készségek, ismeretek mérése célzott legyen (adekvat valaszkényszer-kovetel-
mény). Ezdltal kikiiszobolhet6vé vilt a megértésbdl/nyelvi zavarbdl eredd hiba, vala-
mint az adott feladat szempontjabdl irrelevans részképességek, folyamatok befolyasolo
hatasa is (vO. elemi rendszerek szelektiv terhelése, Krajcst 2005; Krajcst és mtsai 2007).

Az egyes feladatok a tipusuk szerint feleletalkot6 jellegliek, aktiv (verbilis és/vagy
cselekvéses és/vagy irasbeli) vilaszadast igényelnek, nem teremtenek célzottan olyan
helyzetet, ahol a gyerekek helytelen megoldasokkal (pl. feleletvalasztasos kérdésekkel)

3 A ,verbilis rendszer” szakirodalomban hasznilatos szinonim kifejezései: verbilis-auditoros szokeret, nyelvi
rendszer, verbilis reprezentacio.
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talalkoznak (gyogypedagogiai szemlélet). A megujitott mérSeszkdz némely feladatanal
tobbféle elfogadhaté valasz is megjelenik. A teszt szamolasi feladatai (nehezedd sor-
rendben) az egyéni algoritmikus miveleti szinteket, sorrendeket tarjak fel. Ezen egyéni
algoritmusok nem is mindig tudatosak a gyermek részér6l — sokszor a vizsgal6é szamara
sem lathat6, hogy milyen médon szamol a gyermek. A vizsgalatvezetének viszont folya-
matosan arra kell torekednie, hogy az elemi lépések sorrendjét, a szimoldsi technikdkat
(proceduridkat), az elvonatkoztatds szintjét, a gondolkoddsi stratégidkat és a kompenza-
16 eljarasokat feltarja, rogzitse. Ehhez a Kézikonyv maximalis segitséget ad (pl. a cselek-
véses és irasbeli feladatok ,hangos”, verbalizalt elvégeztetése; részletesen kidolgozott
megoldasi varidciok).

A vizsgalat a kiulonbozs képességeket, készségeket, ismereteket kiillonboz§ osz-
talyfoknak megfelelS szakaszokban, az életkori elvarasoknak megfelel§ szinteken méri
fel. Fontos szempont az is, hogy a tanulds folyamatdban hdrom szint épil egymasra:
a raismerés (megértés), a reprodukdlas (pl. analogidk hasznilata) és az alkalmazis
szintje. Ennek felel meg a tesztfelvétel sordn a tanithatosig probdja” mint gyogypeda-
gogiai alapelv. Ez az alapelv az egész tesztben pontosan leirt keretek kozott, atfogdan
alkalmazando. A tanulékonysag, a segitségnyujtis (ravezetés) felhaszndlasinak megfi-
gyelése egyuttal hozzasegiti a vizsgdlatvezetSt a szamolasi probléma silyossaganak
megallapitdsihoz, és segit elkiloniteni a tanuldsi problémat a nem megfelels oktatasi
és/vagy kornyezeti tényezSktol.

Az eddigi mérési tapasztalatok azt tdmasztjak ala, hogy kiemelked&en fontos a tu-
daselemeket, fogalmakat, készségeket tobb szinten, tobb feladatban is ellendrizni
(Orosz 1995). Példaul a matematikai-logikai gondolkoddst mér§ ,Matematikai-logikai
szabilyok” szubtesztben — amely tobbek kozott komplex figyelemszabalyozast (végre-
hajté funkciok, ill. munkamemoria) is igényld eljards — a procedurilis rendszeren kivil
a szamfogalmak, ill. a szamolasi készség allapotit (automatizmusat) is meg kell fi-
gyelni.

Reakcioido-megfigyelés

A teszt soran reakcioidG-megfigyelés is torténik: az egyes feladatmegoldasokban prob-
lémat jelezhet a gyermek sajat pszichomotoros tempojahoz vagy mas feladatokhoz mér-
ten torténd lassabb feldolgozasi sebessége. A pontos reakcididG-mérést a teszt kidol-
gozdsa sordn mindvégig kerllni kell, mert a diszkalkulia vizsgilatok tapasztalata szerint
az id6i nyomas ronthatja a gyermek teljesitményét (gyogypedagogiai szemlélet). Fontos
azonban feltérképezni a diagnézis megalkotasakor, hogy a lassabb feldolgozasi folya-
matok hatterében mi allhat (példaul az észlelési folyamatok érintettsége, a lassu altala-
nos pszichomotoros tempo, a szabdlyozasi funkciok gyengesége, esetleg atkapcsolasi
nehézségek, fejletlen eljarasi modszer/idSigényes kompenzald technikdk alkalmazasa,
vagy ,csupan” teljesitményszorongds, stb.). Ezen vilaszok megfogalmazisihoz a teszt-
felvétel soran végzett részletes gyogypedagogiai megfigyelések, a hibaelemzések és
a kiegészitG neuropszichologiai vizsgalatok, illetve az orvosi vizsgilatok segitik hozza
a vizsgalot.
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Részletes aritmetikai és kognitiv profil, terapia-relevancia, folyamatdiagnozis

A fentiek alapjan elmondhato, hogy a DPV a szamolasi képességek, készségek fejldé-
sének egyéni leirasira alkalmas eszkoz, mellyel feltérképezhetd, hogy hol tart a gyer-
mek a fogalmak, készségek elsajatitisiban, melyek a jol mikodd rendszerek, valamint
mely tertileteket, melyik szintrdl kell kialakitani, fejleszteni, korrigalni. Ily médon a teszt
nagy értéke a terdpia-relevancia mellett, hogy hozzasegiti a vizsgdld szakembert egy
részletes diagnosztikai vélemény felallitisahoz, valamint az egyénre szabott fejlesztési
javaslat osszedllitaisihoz. A kontrollvizsgalat elvégzése évenként ajanlott, amellyel nyo-
mon kovethet§ a gyermek fejlédése.

Osszefoglalva, a standardizalt tesztvaltozat a kovetkezd feltételeknek tesz eleget:

e a gyogypedagogia és a hatirtudomanyai legdjabb ismereteinek felhasznaldsa (gyogy-
pedagogiai szemlélet erGsitése)

o feladatok frissitése és kiegészitése a modern idegtudomanyi kutatidsok hipotetikus
modelljei alapjan

e ¢évenkénti sztenderdek, azon beltl féléves érési szakaszok megfigyelési lehetGsége

e életkori tesztvaltozatok analég, egymasra épuls struktirakkal

e alkalmassdg a magasabb életkor/osztalyfok (felsS tagozat, kozépiskola) mérésére
(tovabbfejlesztés)

e objektiv kritériumok felallitisa

e adekvit valaszkényszer-kovetelmény

e reakci6idG-megfigyelés

e az egyéni teljesitmény hattérében meghizodo rendszerek (részképességek) feltérké-
pezése (részletes hibaelemzés)

o atfogo kép a gyermek matematikai és kognitiv képességeinek, készségeinek szintjé-
6], gondolkodasi stratégidirdl, kompenziciés mechanizmusairdl (egyéni teljesit-
ményprofil)

e a diszkalkulia, illetve a matematikatanuldsi nehézség és a szamoldsi gyengeség (ép
ovezetbe tartoz6 alacsonyabb intelligencia-szintnek megfelel gyenge matematikai
képességek) elktilonitése, valamint az oktatdsi hiba vagy a kornyezeti hatriny okoz-
ta alulteljesités, lemaradas kizarasa (a tipikus €s az atipikus fejlédés elktulonitése)

e terapia-relevancia

e folyamatdiagnozis

e a Nat elvarasainak val6 megfeleltetés

e optimilis tesztfelvételi id6 (30-50 perc)

e konnyen kezelhet§ jegyzSkonyvek

e ar-érték ardnyos tesztbattéria

A matematika sikertelen tanuldsa sok gyermeknél kudarcok sorozatival jar egylitt,
amely legtobbszor szorongds vagy onértékelési probléma kialakulasit eredményezi.
Ezért a DPV felvétele sordn is meghatiarozo a vizsgilatvezet§ empatids személyisége,
elfogado attitiidje és szeretetteljes hozzaallasa.

Jelen cikk 2. és 3. részében az életciklus szerinti tesztvaltozatok (diszkalkulia-pre-
vencios vizsgalat; diszkalkulia-vizsgalat iskolasok szamara) kozul a kisiskoldsok szamara
készult eljaras felépitésének és elméleti vonatkozdsainak ismertetése kovetkezik.
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Koszonetet mondok Dékany Juditnak a cikk elkészitésében nyujtott segitségéért, vala-
mint az ELTE GYOSZI diszkalkulia munkacsoportt munkajiért.
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KONYVISMERTETES, UJDONSAGOK

PATRICK MCCABE

A mészaroslegény
KALLIGRAM, P0OzsoNY, 2011. 232 orpaL. ISBN 978-80-8101-421-5

Nincs Gj a nap alatt, csak a mar jol ismert torténetek Gjra-
mesélése mindig Uj narrativ modszerekkel. A sokak altal jol

1sm/ert, kozhelypek Szam1to 1rc/)da/lorr?elmelft1 t/ez1;s sokszor A MESZAROS
valoban igaz. Mindannyiunk szdmara ismerds példdul a pok-

lot megjaro, bosszut allé hés, aki kalandok sorozatin megy LEGENXI
keresztll, mig eléri a kitGzott célt, helyreallitva ezzel a har-
moniat a vilagegyetemben.

Az 1955-ben, Trorszigban sziiletett Patrick McCabe ezt az
archetipusos sztorit fogalmazta és varidlta Gjra A mészd-
roslegény ciml regényében. A bulvarlapok hasibjain nap
mint nap olvashatjuk a hireket gyilkossigokrol, halljuk az
err6l szolo hireket, amelyekr6l beszélink ideig-6raig, aztan
minden megy tovabb a maga utjan. A legtobben megvonjuk
a vallunkat, mondvan: szornyd, de nekiink mi kéziink hozza?

A mészdroslegény egy ilyen gyilkossdgnak a pszichologiai, szociolégiai hatterét vizs-
gilja kiméletlen szokimondassal, amennyiben szembesit minket egy alszent, velejéig
hazug tirsadalommal egy értelmileg akadidlyozott személy elbeszélésen keresztiil, mikoz-
ben a fent emlitett archetipusos sztorit parafrazedlja. A cselekmény az 1960-as évek
elején, a kubai vilsag idején jatszodik egy ir varoskaban.

Igazi bravidr, ahogy Patrick McCabe egyes szim elsG személyben, a fogyatékos
narrator-fGszerepld tudatin keresztil szlrve bonyolitja a mozaikos szerkesztésu cselek-
ményt. Nincsenek a befogadd dolgit megkonnyitendS cimmel ellitott részek, esetleg
fejezetek, inkabb hosszabb-rovidebb szovegegységekbdl all Ossze a regény. A mészd-
roslegény torténete azért roppant izgalmas, mert elszort puzzle-darabokbdl all, amelyet
az olvasonak kell nem kis tirelemmel Osszeillesztgetnie. A szerzG imponalé maga-
biztossaggal keruli ki az ilyenkor szokasos csapdakat: nem ,ut at” a narrativ forman az,
hogy ezt egy értelmileg akadalyozott ember aligha irhatta volna meg, a szigordan nem
mindenhat6, nem mindentudé elbesz€ElGi perspektiva végig hitelesen mikodik. ErGssége
a szovegnek is, hogy McCabe tObbszor eljitszik a valosag és a képzelet hatirainak
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dsszemosdsaval. Igy tobbszor nem tudja az olvasé, vagy nem tudja egyértelmten eldon-
teni, hogy a Brady altal leirtak valéban megtorténtek-e.

A regény radikalisan szakit a megszokott fogyatékos-abrazolasokkal, hiszen a cim-
szerepld, Francis Brady egyébként is nehézsorsa sziilei szamara nem elsGsorban isten
ajandéka, aki végeredményben ugyanolyan ember, mint a tobbiek. Az ir6 meg sem
probdlja ezt elhitetni veliink, hiszen mar a felutéstdl kezdve gyanus, hogy valami nem
stimmel Bradyvel. Példaul bedugja a fejét a viz felszine ala, megnézni hogyan érzik ma-
gukat a halak, érakon at nézi a madarakat a kertfalon, kiszemel maganak egy utdarabot,
ahol vamot szed az ott elhaladoktdl stb.

A tObbszorosen hatranyos helyzetbdl induld fia elébb ongyilkossigba menekils
anyjat, majd alkoholista apjat vesziti el. Brady figurdjit nem hatja it sem a vallasos ahitat,
sem a jatékossig, €és nincsenek rajta a szent Srult jOl ismert stigmdi sem. A szeretetre,
baratsagra 4hitozo fit nehezen felejti az atélt sérelmeket — ahol megbantjak, oda mindig
visszatér és elégtételt vesz, néhol kifejezetten gyomorforgaté médszerekkel, a brutalitast
sem nélkilozve. A regény elsS oldalain ellopja baratjaval, Joe-val egy masik fia képre-
gény-gyUjteményét. Ezzel az artatlan didkcsinnyel olyan események elinditéja lesz, ame-
lyek alapjaiban forgatjak fel a kisviros mindennapjait... de a horrorfilmekbe ill§ végkifej-
letet elarulni a majdani olvasé elleni vétek lenne.

A mészaroslegény szuggesztiv jelenetekbdl all. Az egyik emlékezetes részben a fiu,
mdr a szilei halala utan, meglatogatja azt a hotelt, ahol azok a naszuitjukat toltotték. A jo
memoridji tulajdonos sokdig nem emlékszik az akkor még fiatal hazasparra, segitség-
képpen fényképalbumok sokasigit nézik at ketten, mig végul kideril, hogy az édesapa
mar fiatalon komoly alkoholbeteg volt.

Ahogy nehezen felejthetS rész az is, amelyben Brady a katolikus egyhdz altal irinyi-
tott javitéintézetbe kertl. Nagyszerl a papok néhany tollvondssal megrajzolt karaktere,
kilonosen a pedofil Sullivan atyaé, akit az elbeszélG egyszertien csak Kukinak nevez.

Egyértelmien ront viszont a szovegen, hogy Mihalycsa Erika képességeit néhol meg-
haladja a nehéz feladat. Forditisa ugyanis néhany helyen erdltetett, elsGsorban a rago-
zasbeli tévedések, és az indokolatlan széismétlések miatt.

A mészdroslegény azon kevés jelenkori regények kozé tartozik, amely allasfoglalasra
késztetnek, tobbszorosen is. Valahogyan viszonyulnia kell az olvasonak a toredékekbdl
Osszedllo szoveghez, az interpunkciét nélktil6z6 mondatokhoz, €s Francis Bradyhez is,
aki egyszerre vonz6 és taszitd figura. Kis talzassal, néha olyan, akir egy akciohés,
vesz€lyes, teljes joggal kelt félelmet a varos lakéiban, mdskor szeretetre vagyo,
kisgyermekkorban ragadt fiatalember. Patrick McCabe néhol nehezen fogyaszthat6, de
izgalmas regényt irt, amely a magyar forditds darabossiga ellenére is megéri a szellemi
befektetést.

A Kalligram Kiadé jol dontott, mikor a regény kiadasara vallalkozott.

Szekeres Szabolcs
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Figy©eL O

Projekt-indito

Az ELTE négy gyakorl6 kozoktatdsi intézménye (az ELTE Gyakorlé Ovoda, az ELTE
Gyakorl6 Altaldnos Iskola és Kozépiskola, az ELTE Specidlis Gyakorlé Ovoda és Korai
Fejlesztd Modszertani Kozpont, valamint az ELTE Barczi Gusztdv Gyakorl6 Altaldnos
Iskola és Gyogypedagogiai Modszertani Kozpont) konzorcidlis partnerségben sikeresen
palydzott a TAMOP-3.4.2A jel(i palydzatra. A palyazat azt célozza, hogy az ELTE Gya-
korl6 Ovoda, valamint az ELTE Gyakorl6 Altalinos Iskola és Kozépiskola felkésziiljon
a sajatos nevelési igényl gyermekek és tanuldk integralt oktatas-nevelésére, az ELTE Spe-
cidlis Gyakorl6 Ovoda és Korai Fejleszté Modszertani Kozpont. valamint az ELTE Barczi
Gusztdv Gyakorl6 Altalinos Iskola és Gyogypedagégiai Modszertani Kozpont tdmo-
gatisival. A megval6dsitandd program nem titkolt célja az is, hogy a 2012-2014 kozotti
futamidében a résztvevs gyakorlointézmények vezetSi, pedagogusai és gyermekei
kozott partneri egytittmikodések alakuljanak ki, szilirduljanak meg. A palyazati prog-
ram megvalositasit az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar két szakmai vezets
(dr. Papp Gabriella és dr. Perlusz Andrea) biztositasidval timogatja, akik a résztvevs

PROVEKTNVITO KONEERENCH

UTTMUKCDES ECYUTINEVELES
A0 T L 7 A 494 2077 000K

Mesterhazy Ferenc
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konzorcidlis partnerekkel kdzosen tervezték meg a szakmai tartalmakat, valamint a program
ltemezését. A megvalositas folyamatat Locsmandi Alajos folyamat-tanacsado is segiti.

Az elnyert timogatisi dsszeg 29.485.784 forint. A pdlydzat pedagbgus-tovabbképzést,
jo gyakorlat atadas-atvételt, valamint attitGdformalé programokat tartalmaz a befogadé
intézmények gyermekei, pedagogusai és a szil6k szimira. A projekt nyitdkonferencia-
jara 2012. november 5-én kerilt sor. A nagy jelentGségl nyitérendezvényen mintegy
szaz kolléga, valamint a sztl6i szervezet képviselGje vett részt. A bevezets elGadasok
utdn a résztvevok kooperativ csoportmunkaval dolgoztik fel az inkluziv oktatds egyes
alapelveit, ezt kovetGen pedig megtekinthették a rendezvény helyszinéil szolgilo
Mozgasjavito Altalinos Iskola, Szakkozépiskola, Egységes Gyogypedagdgiai Modszer-
tani Intézet és Didkotthon épuletét, mely nemcsak modern és esztétikus, de az egyenld
esélyl hozzaférés szempontjainak is teljességgel megfelel.

Az els6 talalkozas utin elmondhat6, hogy a palyazati partnerek nagy varakozassal és
elkotelezettséggel indulnak neki a program megvalositisanak. A kovetkezé hetekben
érzékenyitd programokra kertil sor, elséként az ELTE Speciilis Gyakorl6 Ovoda és Ko-
rai Fejleszté Modszertani Kozpont gyermekei és az ELTE Gyakorlé Ovoda gyermekei-
nek kozos jatékdra, valamint az ELTE Gyakorl6 Altaldnos Iskola és Kozépiskola felsd
tagozatos és kozépiskolas tanuldinak részvételére az ELTE Barczi Gusztiv Gyogy-
pedagdgiai Kar Hallgatéi Onkormidnyzata 4dltal szervezett Kitdrt Ajtok Unnepe cimd
rendezvényén. Ez utébbira december 4-én kerll sor Fogyatékossdg és miivészetek cim-
mel, és nagyon izgalmas programokat kinal a résztvevék szamara.

Perlusz Andrea

MAGYE tagdijak 2013-ban

aktiv dolgozo 2 800 Ft/év
nyugdijas/hallgaté 1 800 Ft/év
intézmény 10 000 Ft/év

A MAGYE bankszamlaszama: OTP Bank 11707024-20094959
(a tagdjj fizethet$ atutalassal vagy kérésre csekket kiildink).

Koszonjik, hogy 2012-ben addja 1%-anak felajanlasaval
a Magyar Gyogypedagogusok Egyesiiletét timogatta.
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A MAGYE ELETEBOL

40. Orszagos Szakmai Konferencia

Jubileumi konferencia — beszamolo
(2012. junius 21-23., Kiskoros)

Tisztelt Kollégak, Tisztelt Vendégeink!

Szuletésnapi koszontésre gylltink ma itt 6ssze.

A Magyar Gyoégypedagdgusok Egyesiilete megalakulasinak 40. évforduldja kapcsian egy
olyan ,Unnepeltet” koszontiink, akinek bejegyzett budapesti lakohelye évtizedek ota
ugyan valtozatlan, am életének egyes allomasai — évenként valtozo helyszinekkel — az
elmult 40 év alatt Vactol KiskSrosig az egész orszagot behaloztik — az 1972. évi Simon
Antal Emlékiinnepély és 1. Orszagos Szakmai Konferenciatol a gyogypedagogiai folya-
mat, a diagnosztika, a terdpia és a rehabiliticio alapkérdéseit targyalo ez évi kiskSrosi
40. Orszagos Szakmai Konferencidig terjednek.

A MAGYE kisk6rosi jelenléte PetSfi Sandor szilévarosaban a humanista gondol-
kodas torténelmi korokon ativelS Gizenetét hordozza. Taldn elsS halldsra — egy specialis
tematikaju szakmai konferencian — furcsan hangzanak PetSfinek a XIX. szazad vilagfor-
radalmai kiiszobén irt lelkes sorai:

,Sors, nyiss nekem tért, hadd tebhessek

az emberisegert valamit!

Ne hamvadjon ki haszon nélkiil e

Nemes lang, amely gy bevit.”
(Petdfi, 1846)

Mas szellemi hattéren, de hasonloképpen a tenni akaras, a mdsok felé fordulds szandé-
ka vezérelte dr. Gollesz Viktort, a Barczi Gusztdv Gyogypedagdgiai Tanarképzs Fois-
kola fGigazgatojat és kezdeményezését felvallalé munkatarsait, kollégait, amikor a 70-es
évek elején a hazai fogyatékossaguigy képviseletére 1étrejovs szakmai egyesiilet szerve-
zésébe kezdett — valéjaban annak a humanista gondolatnak a megtestesitGjeként, amely
— Gordosnét idézve — a XX. szdzad kozepétdl az egyre tobb szalon kiteljesedd ,fogyaté-
kossagtigyi vilagforradalom”-ként valt ismertté.

A tenni akards ,nemes lingja” egy esGs délutinon lobbant fel Vicott, a Siketek
Intézetében, Angyal Jozsef igazgaté Ur szobdjaban, amikor dontés sziiletett a Magyar
Gyogypedagogusok Egyestlete 1étrehozasinak kezdeményezésérdl.

Napjainkban, amikor egyesiletek, alapitvinyok, civil szervez&dések szinte naponta
sziiletnek és valnak a tarsadalmi tenni akards aktiv részévé, talan nem haszontalan
hangsulyozni e dontés sdlyat az akkor még meg nem sziiletett, de ma mar a palyan levé
fiatalabb korosztaly szamara: hogy mindez abban a torténelmi korszakban zajlott, ami-
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kor a civil tarsadalom szervezddése a felsGszintd dontéshozok koreiben nem volt iga-

zan tamogatott.

Gollesz Viktor dr. Méhes Jozseffel, Sziklay Bélaval, Gordosné dr. Szabé Anndval és
Ilyés Gyulanéval egytitt fordult a muvel6dési miniszterhez, hogy a Népkoztarsasig
Elnoki Tanacsa 1970. évi 35. szamu torvényereji rendelete alapjan jaruljon hozza
,MAGYE” elnevezéssel a gyogypedagogus-testiilet onalld, nemzeti egyesiiletének létre-
hozast célz6 szervezd munkihoz.

Az indoklasban felsoroltak szerint azért, mert
e a rendkivil komoly felelGsséget vallalo, mindenekelStt az érintettek és hozzatarto-

z6ik altal megbecsilt gyégypedagogus-testilet nem rendelkezik 6nallo, a fogyaté-

kossagligy kérdéseivel atfogé modon foglalkozo civil szervezettel;

e a decentraliziltan mikodd intézmények kapcsolattartasa szervezetten még az azo-
nos tipusuak esetében sem megoldott; a fGiskola, ,az alma mater” kordbbi hagyo-
manyaitdl eltérGen az egyre szélesedd intézményrendszert Gjabb feladatai miatt sem
tudja Osszetartani;

e a tarstudomanyok és segédtudomanyok, a rokonszakmak képvisel6i mind rendelkez-
nek egyesuletekkel, tirsasigokkal, a gyogypedagdgia, a fogyatékossagligy azonban
amaga egészében sehol sem kap képviseletet, meghatdrozott, sajitos probléma-
koreivel minden mis egyestilet, tirsasig programjabol ,kilog”, ugyanakkor az erdk
szétforgacsolodnak;

e a gyogypedagogusok testllete — 6nallo szervezet hijan — nemzetkozi kapcsolatokat
nem létesithet.

A miniszter, az engedély kozvetlen megadasa el6tt Gollesz Viktort egy orszigos fel-

mérés lefolytatdsaval bizta meg.

Az el6késziletek soran 118 gyogypedagogia intézmény kapott tdjékoztatast a MAGYE
megalakuldsdnak lehetSségérdl és varta a belépSk szandéknyilatkozatat, hogy tagjai
kivinnak lenni a majdani Egyestletnek.

SzervezOmunkajinak eredményeként emlithet6 annak az 1594 aldirasnak az
OsszegyUijtése, amely alapjan 1971 decemberében az egyestlet 1étrehozdsa miniszteri
engedélyre zold utat kapott. Az 1972. februar 12-én megalakult, majd a Mtvel6déstigyi
Minisztérium altal a mikodds egyestiletek sordba 1972. dprilis 19-€én bejegyzett MAGYE
akkori célkitizései, szindékai a mai célkitlzésekkel és szindékokkal Osszecsengenek.
Az 1972. évi Alapszabily szerint — a fogyatékossagiigy elméleti és gyakorlati mii-
veldinek onkéntes egyesiilése — elsGdleges feladatanak tartotta, és tartja ma is,
¢ hogy el6re mozditsa a fogyatékossagligy fejlédését,

e hogy tdmogass a fogyatékosok tarsadalmi integracidjat,

e hogy segitse a fogyatékossagligyet szolgildé komplex tarsadalmi tevékenység fejlo-
dését, a fogyatékossagok prevenciojit, a fogyatékosok védelmét, gondozasit, neve-
lését, oktatasit, életre és munkara valo felkészitését, tarsadalmi rehabilitacidjat.

Idézziik fel most azok nevét, akik a megvilasztott elsé elndkség tagjaként Gtjara indi-

tottdk a MAGYE-t, akik munkdssagukkal o6rokre beirtdk neviket a hazai gyogype-

dagodgia ,nagykonyvébe”: egykori tandrainkat, hajdani és jelenleg is aktiv kollégdinkat
talaljuk kozottik, mint

Angyal Jozsef, Csanyi Yvonne, dr. Dobos Ldszlo, Gordosné dr. Szabo Anna, dr. Gollesz

Viktor, Horanyi Magdolna, Illyés Gyulané, dr. Kanizsai Dezs6, Kiszler Jozsef, Maitz Janos,

dr. Mezei Gyulané, dr. Mébes Jozsef, Mészdros Jeno, Nagymajtényi Ldaszlo, Pataki LaszIo,

Revay Gyorgy, Seper Jeno, Solti Gyulané, Szentmdrtoni Laszlo, Sziklay Béla és Toth Lajos.
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Az Egyesiilet tevékenysége révén megélénkiilt a szakmai élet. Evenkénti konferencidk
szervezodtek — kezdetben a gyogypedagogia jeles személyiségeinek munkassiaga, majd
tematikus programok koré.

Létrejott az Egyestlet folyoéirata, a Gyogypedagogiai Szemle mint orszigos szak-
folyoirat, amelyet ma mar minden magyar nyelven olvasé elér a vilighdlon mind az 6t
foldrészen, angol nyelvl absztraktjai pedig a nemzetkozi hozzaférést biztositjak.

A Gyogypedagogiai Szemle ez évi masodik, a konferencia alkalmabdl megjelend ju-
bileumi szama az interdiszciplinaritas, a szakmakozi kapcsolatépités jegyében ad kozre
egy valogatast, amely természetesen csak egy kis szelete a kiillonboz§ intézményekben
foly6 sokszinti munkanak.

Az évek folyamin jelentGssé valtak és aktivan mikodtek a nemzetkozi kapcesolatok,
kezdetben Svédorszaggal és Szlovidkidval, majd az EASE-zel (European Association for
Special Education) torténd kapcsolatfelvételen keresztil. Kutatasi programok indultak el
nemzetkozi kapcsolatrendszerben, amelyek — mint a Budapest-Giessen—Pozsony ha-
romszogben foly6 kutatisok — tillépve a MAGYE-n — a gyogypedagogia-tudomany fej-
l6dését szolgaltak, és ismertté tették a nemzetkozi gyogypedagogia Gjabb eredményeit.

A megalakuldst kovetd évben az Egyesiilet Birczi Gusztdv Emlékérmet alapitott Acs
Jozsef szobraszmivész és Bornemissza Lajos fGiskolai docens kozremikodésével az
Egyestlet célkitizéseinek megvalositasiban kimagaslé érdemet szerzett személyek ki-
tintetésére.

A MAGYE kapcsolatot épitett ki a tirsszakmak egyesuleteivel, tarsasigaival, a Ma-
gyar Rehabiliticiés Tarsasaggal, a Magyar Pszicholégiai Tarsasaggal és az Orvostu-
domanyi Egyesuletek Szovetségén beliil a Magyar Fonetikai, Fonidtriai és Logopédiai
Tarsasiggal — a MAGYE leghtségesebb tirsegyesiletével, amely kétévenként, mint az
idei évben is k6z0s rendezvényeken integralta a szakma képviseldit.

Es éppen az idén hisz éve annak, hogy a rendszervilté évek kiiszobén, kormanyzati
szandék alapjan, 1992-ben, a Magyar Gyoégypedagogusok Egyestiletének javaslatira a
fogyatékosok nevelését, oktatasit, fejlesztését, tarsadalmi integraciojit segitd kollégik
kiemelkedS gyogypedagdgiai munkdssiganak elismeréseként alapitottak meg az Eltes
Matyas-dijat. A magyar gyogypedagogia nemzetkozileg is elismert, kivalé képviselGje
(1873-19306), kordbbi képzdintézményiink, a Gyogypedagogiai TanarképzG Fdiskola
tanara, a Magyar Gyogypedagogia szakfolyoirat szerkesztGje, a Magyar Gyermektanul-
manyi Tarsasig és a Magyar Gyogypedagogiai Tarsasag tagja, az elsG magyar  kisegit&
iskola” tudos igazgatdja nevét buiszkén viseli az orszag tobb intézménye, szakmai tevé-
kenysége a magyar gyogypedagogia szellemtorténetének része. A dijra méltd kollégaink
a szakma széles korU elismerését élvezik (Sajndlatos, hogy a Gyogypedagogiai Szemle
2012/4. szamanak megjelenésekor minden prébilkozasunk és kiilsé timogatis ellenére
ez mar csak szakmai multunk része — a kitintetések adomanyozisanak 0j rendszerében
a tovabbiakban nem szerepel az Eltes Matyas-dij)
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Tisztelt Kollegak!

A MAGYE torténete nem kizarolagosan az Egyestilet torténete, hanem egyben a gyogy-
pedagogia fejlédéstorténetének nyomon kovetése is; a visszanézés nem egyszerlen
multba nézés, hanem végiggondoldsa annak, hogy kik vagyunk, honnan indultunk,
hova, merre megytink. Négy évtized — masfél emberolts, barkirdl, barmirdl is van szo6,
ohatatlanul szembenézésre kényszerit, j6 Gton jirunk-e ebben az er6sen megvaltozott
tarsadalmi kornyezetben. A MAGYE megalakulasakor az akkor palyan levs gyogypeda-
gogusok 65,7%-a, mintegy 2/3-a, tagja volt az Egyesiiletnek. Napjainkban nem all
rendelkezéstinkre ilyen adat, de a palyin levSk szimanak megsokszorozodasat latva
nem is lennénk versenyképesek. Az akkori statisztikik ugyanis azt is megmutattdk,
hogy ez az arany a gyogypedagogiai stitusok 37,23%-a volt — a palyan levé képesitéssel
nem rendelkez6k nagy szama miatt. A képzés folyamatos expanzidja nem jirt és ma
sem jar egyutt a taglétszim ardnyos novekedésével — bar az Alapito okiratban meg-
fogalmazott célkitizések nem vesztettek semmit az érvényességikbdl — ezek ma is
vallalhatok. De latni kell, hogy a civil szervezddések utjan, amelyen a MAGYE a 70-es
években egyedil indult el, ma sokan vagyunk. Kilonosen a rendszervaltds ota sok-
szorozoédott meg azoknak az egyesiileteknek, civil szervez6déseknek a szima, amelyek
részben helyi szakmai szervez&dések, részben specidlis csoportérdekek mentén
a MAGYE-hoz hasonléan kivanja segiteni a fogyatékossaggal €16k és csaladjaik helyzetét,
vonja be a gyégypedagogus-tarsadalmat és a segitdk egyéb koreit. Es ez igy helyes,
minthogy az egyestileti mikodés sohasem oncéli, hanem a masokért valé tenni akaras
egy lehetséges formaja, amelynek képessé kell valni kozos torekvések integralasara.

A valtozé tarsadalmi kortlmények és feltételek a gyogypedagogiai tevékenység
muvelSi szimara folyamatos kihivast jelentenek, djabb és djabb szakmai elvarasokat
tamasztanak.

Az orszagos gytllések programja, kerettémai nyomon kovetik a gyogypedagogia
aktualis kérdéseit, szakmai fejlddésének allomasait, a gyégypedagogus szakma, illetve
a tarsadalom reakcioit a fogyatékossiggal €l6 gyermekek, fiatalok és felnsttek életét
meghatirozo kérdésekre. Forrdstorténeti szempontbol nem hagyhatd emlités nélkil,
hogy mindezt a hajdani Magyar Gyogypedagogia, majd a Gyogypedagogiai Szemle do-
kumentalja.

Mindezek motivaltik ez évi kerettémank meghatarozasat is. Barczi Gusztav, majd
a 80-as években Gollesz Viktor erSteljesen képviselték a rehabiliticiés gondolatot,
amely a gyogypedagdgiai folyamat egyik sarokkove. A MAGYE szakosztilyi szervezeté-
ben kordbban mikodd Szocidlis Szervez6i Szakosztaly annak a szakmai koncepcionak
a része volt, ami Gollesz Viktor szamara a gyégypedagdgiaval Osszefliggésben magat a
fogyatékossagiigyet jelentette, s amely nem nélkilozhette a felnéttvédelmi szocidlis
gondoskodis kérdéseit, Ma ez masfajta nézetek mentén és masfajta struktiriaba épilve
fogalmazodik meg.

Kerettémank a tarsadalmi rehabilitici6 megval6sitasanak kiilonb6z6 aspektusait,
a diagnosztika, terdpia, az egyéni életmindség javitisara irinyulé megsegitési formak
egyes kérdéseit tlzi napirendre a korai életszakaszoktdl a felnSttkorig. Hangsulyt kivan
adni mind a plendris tilésen, mind a szakosztilyok szintjén azoknak az Gjabb ismere-
teknek, torekvéseknek, hogy az egyéni megitélés, az allapot feltardsa, a sajitos sziikség-
letekhez igazod6 megsegités kiilonb6z6 formai hogyan segithetik el6 a fokozott tarsa-
dalmi megsegitést igényl6 népesség ¢letesélyeinek javulasat, sikeresebb tarsadalmi
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beilleszkedését. S jelezni kivanja azt is, hogy a neveléstudomianyi beagyazottsiginak
kereteit atléps gyogypedagogia alapkérdései hogyan keresik a helylket a multidiszcip-
lindris tirsadalom- és egészségtudomanyok kozott, hogyan erdsodik fel klinikai jellege,
melyet a sokat hivatkozott Georgens és Deinhard a gyogyité pedagdgia fogalmianak
nevesitésekor ,Betegségtorténetek” cimmel kozreadott leirisukban az esettanulmanyok
6si modelljeként, egy ujfajta pedagogiai szemlélet meglapozasaként tett kozzé. A MAGYE
léte j6 példaja a kozos szandékok megvaldsuldsit segité generdciokon ativelS folya-
matnak, amelynek a palyat mar maguk mogott hagyok, a palyan 1évSk és a palyara
1épdk egytitt képviselnek.

Ennek jegyében tolmidcsolom végezetll valamennyi jelenlevének az ez évi konfe-
rencidrél egy sajndlatos esemény, Ujvariné Izs6 Valéria tandrnG temetése miatt tavol-
marad6 Gordosné dr. Szab6é Anna, a MAGYE egyik alapitoja, a Gyogypedagdgiai Szemle
alapito-fGszerkesztGje koszontését, aki céljaink megvaldsitisira, a fogyatékossagligy
képviseletére, a 40 éve megkezdett munka folytatidsara biztat.

Igy legyen!

A SZAKOSZTALYI MUNKA BEMUTATASA

A konferencia elGkészitésének részeként a MAGYE elnoksége felkérte a szakosztilyo-
kat, hogy az alapszabily értelmében vilasszik meg a hiarom tagd szakosztilyi elnok-
séget, indokolt esetben bonyolitsdk le a szakosztalyvezets-valtast. Esetenként feltinhet,
hogy erre vonatkozoén nincs informacio a kozolt anyagban: egyes szakosztilyok ugy
dontottek, hogy ezt a konferenciat kovetSen potldlag bonyolitjak le szervezési, személyi
kérdések miatt. Valamennyi szakosztalyra vonatkozéan a személyi valtozasokat a MAGYE
honlapjan is hozzaférhet6vé tessziik.

Autizmus Szakosztily — Oszi Tamasné szakosztialyvezeto

A szakosztdlyon hagyomanyainkhoz hiven megismerhettik a konferenciit rendezd
intézmény autizmus-specifikus szakmai tevékenységét, majd 6sszhangban a konferencia
témajaval és a plendris ulésen elhangzottakkal, a diagnosztika, terdpia és rehabiliticio
szakterlletiinket érint6 aktualitdsairél hallhattunk elGadoinktol.

A szakosztdlyon a kévetkez6 eléaddsok hangzottak el:

Juharos Agota — Nagy Edit (Integralt Kozoktatdsi Intézmény Kecskeméti Tagintézménye)
Kutyaval nem ,csak” egy mosolyért, avagy a kutyds terapia bemutatdsa Kecskeméten

Takacs Ildik6 — Tisza Zoltan (Integralt Kozoktatasi Intézmény, Kiskoros)
A gyogyuszdsrol - tapasztalataink az autizmussal élok csoportiaban

Csepregi Andras — Stefanik Krisztina (Békés Megyei Tudashaz és Konyvtar TKVSZRB,
Békéscsaba — ELTE BGGYK, Budapest)
Kiindulopontok az autizmus spektrum zavarok diagnosztikai protokolljdhoz

Csepregi Andras — Stefanik Krisztina (Békés Megyei Tuddshdz és Konyvtir TKVSZRB,
Békéscsaba — ELTE BGGYK, Budapest)
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Az autizmus spektrum zavarok vizsgdlati protokollja, mint a pedagogiai szakszolgdlati
diagnosztika megiijitdsanak egy eleme

Gy6ri Miklos (ELTE BGGYK Gyoégypedagogiai Pszicholdgiai Intézet, Budapest)
Infokommumnikdcios lamogatds autizmusban — Altekintés

Gy6ri Miklos (ELTE BGGYK Gyogypedagogiai Pszichologiai Intézet — Autizmus
Alapitvany, Budapest)
A HANDS tamogatorendszer miikddése és hatékonysdaguizsgalata

Havasi Agnes (ELTE BGGYK — Autizmus Alapitvany, Budapest)
A XXI. szdzad technikdja az autizmussal élok kommunikdciofejlesziésében

Stefanik Krisztina — Havasi Agnes (ELTE BGGYK, Budapest)
Az ELTE BGGYK uj ,Az autizmus spektrum pedagogidja” szakiranya

A szakosztilyon megjelent kollégak egyhangilag timogattak a szakosztily vezet&ségé-
nek felvetését, mely szerint fel kell hivni a szaktarca figyelmét az Gj kerettantervek
autizmus-specifikus adaptilasinak fontossdgara, annak érdekében, hogy az orszdgban
mikods, mintegy 60 specidlis csoport megfelel6 minGségben folytathassa tevékeny-
ségét az Uj tartalmi szabdlyozas bevezetését kovetSen is.

Ertelmileg Akadailyozottak Pedagogidja Szakosztaly
— dr. Radvanyi Katalin szakosztalyvezeto

Az Ertelmileg Akadalyozottak Pedagogidja Szakosztly szekci6iilésére a konferencia ma-
sodik napjan kertlt sor. A f6 témakorhoz kapesoléddan a gyégypedagdgiai diagnosztika
lehetGségeirdl szolt az elsé elGadds (Dr. Radvanyi Katalin, ELTE Barczi Gusztiv
Gyogypedagogiai Kar és Radicsné Szerencsés Terézia, Integralt Kozoktatasi Intézmény,
Kiskoros), akik kutatisukban a diagnosztika gyakorlatanak oldalarél kerestek megolda-
sokat és lehetGségeket enyhe, illetve kozépsilyosan értelmi fogyatékos tanulok egyttt-
nevelésében.

Az el6adasok sokszinlisége nem pusztin a témakban jelent meg, hanem az elGadok
is tobb helyrdl érkeztek, igy a Szegedi Tudomanyegyetem Juhdsz Gyula Tanarképzd
Kardnak Gyogypedagogiai Intézetébdl is meghallgathattuk két kolléga elGadasat. Gal
Aniké Egy ismeretlen Bdrczi eloadds 1954-bol cimmel kutatdsi eredményeirdl szamolt
be. Dr. Varga Imre rendkiviil érdekfeszits elGadasiban hatarainkon kiviilre vitt minket
az Ertelmi akaddlyozottsaggal élo” személyek specidlis pedagogiai és szocidlis ellatdsa
kiilfldén ciml elGadasaval. Budapestrdl, az UllGi Gtrél érkezett BGti Marianna és Hajba
Viktoria, akik felismerve a diagnosztikai jellemzdk fontossagit, a Cornelia de Lange és
a Cri du chat-szindromakat mutattdk be esetismertetéseken keresztiil. A szocidlis visel-
kedés adaptiv jartassigokat befolyasolo jellemz&i, mindennek pedig a tarsadalmi elfo-
gadottsagot befolydsol6 tényezdi tették killondsen aktudlissa és izgalmassa Dr. Csorba
Janos pszichiater, tanszékvezetS (ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagdgiai Kar) elGadasat
Kihivo magatartds és pszichopatologia értelmileg akaddlyozott személyeknél cimmel.

A terdpia volt a konferencia misik kulcsszava, ezzel a témaval kapcsolatosan hang-
zott el elGadas Béres Mariatdl (Debrecen), aki szabad tanulasi keretek kozott az olvasas-
irds tanitisanak gyakorlati lehetGségeit mutatta be értelmileg akadilyozott tanulok
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osztalyaban. Az aktudlis torvényi szabalyozasokrdl és rendeleti valtoztatdsokrol szamolt
be Varginé Eder Etelka Mosonmagyarévirrdl. A téma aktualitisit jol jelzi, hogy
a legtobb hozzaszolas és vita ehhez az elGadashoz kapcsolodott. Sindor Aniko, aki
tanulmanyai soran hosszabb id6t toltott Németorszagban, a felnétt értelmileg akadalyo-
zott emberek helyzetét, a veltk folyé munka lehetSségeit kutatva bemutatta a Halléban
kidolgozott Tamogatott Dontéshozatali Modellt.

Osszességében mind sajat tapasztalatunk, mind a visszajelzések alapjan elmondhato,
hogy a szekci6 igen sikeres volt, ez a részt vevs hallgatok magas szdmabdl is tikroz&dott.
A Szakosztaly vezetdségébe Hatos Gyula lemonddsa miatt dr Radvanyi Katalint szak-
osztalyvezetévé, Lada Agnest, Pdal-Horvdth Rildt és Szekeres Erzsébetet a Szakoszldly-
vezelés tagjdva valasziotidk.

Hallasfogyatékossag-iigyi Szakosztaly
— Murakozy Andrea szakosztilyvezeto

A Hallasfogyatékossag-ligyi Szekcioban a szakmai nap tartalmas programokkal telt.
Erdemi parbeszéd folyt a szakteriiletek képvisel6i kozott. Az intézmények alulfinanszi-
rozottsiga miatt a pedagogusok tovabbképzése lényegében kizardlag palyazati forrds-
bol, vagy a pedagoégusok Onerejébdl valésulhat meg, ezért killondsen nagy jelentSsége
van a MAGYE jubileumi rendezvényének, ahol rovid id§ alatt szakmank valamennyi
tertiletér6l hozzajuthatunk a legfrissebb kutatasi eredményekhez, és hallhatunk a gya-
korlat mihelyébdl érdekes beszamolokat. Az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagdogiai
Kar Halldssériiltek Pedagdgidja Tanszék vezetSje és munkatarsai beszamoltak kutatasi
eredményeikrdl:

— dr. Perlusz Andrea: VezetGi és intézményi stratégicik az SNI tanulok intézmenyi elldtasaban
— Bodorné dr. Németh Tunde: A diagnozis ... és ami utdana van

— dr. Zsoldos Marta: Diagnosztikus kérdések és dilemmedk a diszfazidas ballassériilt gyer-

mekek 1ijabb vizsgalatanak tiikrében

A Hallasvizsgalo Orszagos SzakértSi és Rehabilitacios Bizottsag képviseletében Slajcho
Anik6 A diagnosztikus folyamat nebézségei bizottsagunk szemszdgébol cimmel tartott
tanulsdgos elGadast.

Az intézmények képviseletében a két budapesti specidlis iskola kollégai vallaltak szakmai

beszamolot:

— Kovics Zsuzsanna — Banfalvi Katalin (dr. Torok Béla Ovoda, Altalanos Iskola,
Specialis Szakiskola, EGYMI és Didkotthon): Specidlis mozgdsfejlesztés nagyothallo
gyermekeknél

— Szollar Anita (Halldssériiltek Ovodaja, Altaldnos Iskoldja, Speciilis Szakiskoldja,
EGYMI és Diakotthon): ,A nagy utazds”— az utazotandrok szemével

Mind a nyolc magyarorszagi specidlis intézmény képviselSi jelen voltak a szekcidilésen,

igy az intenziv szakmai tovabbképzésen til megvaldsulhatott a sziikebb szakman beltili

kapcsolattartas is, hiszen erre ugyanugy sziikség van, mint a szakmai tovabbképzésre.

A Szakoszldaly vezetdségi tagjava valasziotiuk dr. Farkasné Kovdcs Bedldt és Szollosiné
Sipos Virdgot.
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Korai Fejlesztés és Iskolaegészségiigy Szakosztaly
— Melegné Steiner Ildiko6 szakosztalyvezeto

A szakosztilyi programot Kereki Judit (AITA, ELTE BGGYK) Regiondlis helyzetelemzés
a koragyermekkori intervencié rendszerszerii miikédésének megalapozdasdahoz cimd
el6adasa nyitotta, melyben viligosan megnevezte a szakterllet céljait.

Kocsis Karola (Integralt Kozoktatasi Intézmény, Kisk6ros) A tdarsadalmi kibivdsok-
nak valo megfelelés a korai intervencio teriiletén — egy projekt bemutatdsa cimd elGada-
saban arr6l a Budapesti Korai Fejlesztd Kozpont altal iranyitott felmérésrél beszélt,
amely Kiskoros térségében nagyszamu ellatatlan rizikobaba jelenlétét mutatta ki — az
el6adis eredményeik hatterét mutatta be. Magyar Adél (SZTE, JGYPK, Korinta Ala-
pitvany, Szeged) — Meszéna Tamasné (ANK Egységes Pedagogiai Szakszolgalat, Pécs):
A , csaldadkézpontii korai intervencio” iij fogalma (mint interdiszciplindris team munka)
cimd eléadasukban hangsulyoztik, hogy a kutatisnak és a praxisnak ossze kell kapcso-
l6dnia. Bemutattak a rehabiliticioban bekovetkezett modellvaltast az orvosi modellts]
a tarsadalmi-allampolgari modellig. Hangsulyoztdk, hogy a korai fejlesztd gyogypedago-
gus segitd attitidje erSteljesen tukrozi a legkorszerlbb rehabiliticios szemléletet. F&
szempontokként az elérhetSséget, koltségfedezetet és az interdiszciplindris, valamint
a transzdiszciplinaris team-munkdt emelték ki. Felhivtak a figyelmet a terapias kidosz
jelenlétére. Banyainé Bejczi Erika (Nemzetkozi PetS Intézet, MPANND Korai fejleszités
a Pet6 Intézetben cimU el6adasdban bemutatta az intézetben zajlé komplex konduktiv ne-
velés-fejlesztés elemeit, a Gyakorlé Kozoktatasi Intézmény nevelési programcsomagjat,
melybdl kiilonos figyelmet érdemel szirési rendszerlik, a bentlaké mamds csoport,
valamint az utégondozas. Stummer Miria (Nyitott Hiz Ovoda, Altalanos Iskola, Fejleszt&
Iskola, EGYMI, Zalaegerszeg) A koznevelés, az egészségiigy és a szocidlis dgazat
kapcsolodasi pontjai a Nyitott bdz Modszertani Intézet korai fejlesztés szakszolgdalatdanak
napi gyakoriataban cimi elGaddsa a szakszolgilat helyi szervezeti struktirdjat mutatta
be oly médon, hogy kozben a végzett szakmai munka is ismertté valt. Mindez nagyfoku
Osszetettséget és rendszert szemléltetett, mely korszer(, szakszerd, komplex, transz-
parens é€s folyamatos megujulasra torekva.

Németh Emdke és Kirdly Klara (Gézenguz Alapitvany a Sziilési Karosultakért) 4 logo-
pédiai diagnosztika belye és szerepe a 3 év alatti kora gyermekkori intervencioban cimd
el6adasa azokra a kérdésekre kereste a valaszt, hogy hol van a helye és milyen szerepet
kap a logopédia a korai ellatasban, mi a jelentGsége a korai logopédiai diagnosztikanak,
mikor indokolt a logopédiai ellitds hiarom éves kor eldtt. Csiszér Agnes és Varé Anna
(Budapesti Korai Fejleszté Kozpont) Az interdiszciplindris team munka a csaldd-
kézpontii kora gyermekkori intervencio gyakorlataban. Esetbemutato film egy
korasziilott ikerpdrrol cimmel tartott elGadast. Madacs Anita (Budapesti Hidroterdpias
Rehabilitaciés Gimnasztika Alapitvany) Longitudindlis Komplex Vizsgdlat cimG
el6addsaban vazolta a Lakatos Katalin altal kidolgozas alatt 1évS 4j, a korai diagnoszti-
kaban alkalmazhato6 eljarast.

Osszefoglal6 javaslataink kulcsszavakban: klienskézpontusag, inter- és transzdiszcip-
lindris team-munka, a finanszirozasi és agazati jogszabalyok harmonizalasa, az igények-
hez igazod6 normativarendszer, egységes szemlélet és protokoll, szabalyozott kliensut,
hozzaférési egyenetlenségek felszamolasa.
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A szakosztdly vezetésebe a jelenlévok Meszéna Tamdsnét és Stummer Mdriat valasztottdak
meg, mindkél szakember nagy miiltu korai fejleszté kozpont igazgatoja, a szakma el-
kdtelezett képuiseldje.

Pszichopedagogiai Szakosztaly
— Eigner Bernadett szakosztilyvezeto

A Pszichopedagogiai Szakosztily programja igen gazdag volt, az elGadasok kovették
a konferencia f6 témdjat. Sajnos, a szakosztilyvezets, Szarka Attila betegsége miatt nem
tudott részt venni a konferencian, igy helyetteseként és iléselnokként Eigner Bernadett
(az ELTE Pszichologiai Doktori Iskola Kognitiv Fejlédés Program doktorjeloltje) szer-
vezte €s vezette a programot. Els6ként az & elGadasara kertlt sor A jatékos korai inter-
akciok szerepe a fejlodésben cimmel: az anya-gyerek interakciok mérése lehetévé teszi
azoknak a gyerekeknek a minél korabbi beazonositdsat, akiknél esély van a maladaptiv
fejlodés rizikojara. Berki Barbara, a Szent Imre Korhdz StrgGsségi osztalydnak munka-
tirsa ,Gyere veliink jdtszani” — kezdd pszichopedagogus probdlkozdsai az egészség-
figyben cimmel tartotta meg elGadasat. A pszichopedagogia Uj teriilete lehet a segité
foglalkozasban dolgozok lelki egészségének védelme érdekében, illetve a kiégés ellen.
Hétkéznapok nem bétkéznapi koriilmények kozott a Szt. Ldszlo Korbdzban cimmel
tartotta meg eldadasit Bironé Pallag Erika a F&virosi Iskolaszanatérium Altalinos Is-
kolabdl. Mindennapi munkajarol nyerhettiink atfogé képet. Diagnozis és rebabilitdcio
a pedagogia tiikrében a Budai Gyermekkorbdz Pszichidtriai Részlegén cimmel tartotta
meg elGadasit Nagyné Paksi Katalin és Sillerné Kokay Ilona a Févarosi Iskolasza-
natérium Altaldnos Iskoldbol. Az elGadds bemutatta a részleg miikodését, az oktatds-
nevelés fontossagit a rehabiliticioban. Egri Timea, az ELTE BGGYK Gyogypedagdgiai
Pszichologiai Intézet Illyés Sindor Kutatolaboratérium pszichopedagégus munkatarsa
Agresszio az iskolaban. Bullying a fogyatékos tanulok kérében cimmel tartotta meg
elGadasat, melyben azt hangsilyozta, hogy fontos a bullying okainak, tipusainak, meg-
nyilvanulasainak pontos feltérképezése. A hiperaktivitds jelenségének vizsgalata a peri-
natdlis valtozok tiikrében cimmel Stelczimer Agnes elGadasit hallhattuk, a Laborc Alta-
lanos Iskola és Korai Fejleszté Kozpontbdl: a hiperaktivitds hazank egyik leggyakoribb
gyermek- és ifjusagpszichidtriai zavara. Reményi Tamas, az ELTE BGGYK Gyogypeda-
gogiai Pszicholégiai Intézet oktatdjaként és a Laborc Altaldnos Iskola pszichopedagogu-
saként tartotta meg elGadasit A viselkedészavarok kialakuldsa a szenzoros integrdcios
terapia nézépontjabol cimmel: a kognitiv terdpids irinyzat szemszogébdl ismerkedtiink
meg a viselkedészavarok hatterével, kezelési lehetSségeivel. A pszichopedagogus szak-
mai tevékenysége a pszichés fejlodési zavarral kiizdo sajdtos nevelési igényii gyermekek
ellatasaban I. cimU elGadast ismét Eigner Bernadett tartotta: a pszichopedagdgia mai,
modern modszer- és eszkoztaraval az egyén €s kozvetlen kornyezete komplex megis-
merésére, megértésére €s megsegitésére torekszik, a diagnosztikiban és terapidban
dinamikus megkozelitést alkalmaz, felrajzolja a pszichopedagdgiai profilt. Metzger
Balazs, a 3. sz. F6varosi TKVSZRB és Gyogypedagogiai Szolgiltaté Kozpont vezetSje
A pszichopedagogus szakmai tevékenysége a pszichés fejlodési zavarral kiizd6 sajdtos
nevelési igényii gyermekek elldtdasdaban II. ciml elGadasa az el6z6 elGadashoz kap-
csolodott, sok gyakorlati vonatkozdssal: a sajatos nevelési igényl gyermekek korén
belil az egyéb pszichés fejlddési zavarral kiizdd gyermekek valtozatos tuneti képet
mutaté populdciéjaval, a beilleszkedési, tanuldsi, magatartisi nehézségekkel kiizdd
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gyermekek széles korével foglalkozik a pszichopedagégus az oktatisban. Erdekes,
szakmailag értékes, idGszerl eldadasok hangzottak el, és sok kivalo kérdést tett fel a
nagyszamu hallgatésiag. Koszonjuk mindenkinek, talalkozunk a jové évi konferencian!

Az eloaddsok végezitével a jelenlévok megualasziotiak az 1ij szakoszldlyi vezelést.
A szakosztalyvezetd, Szarka Attila lemondott eddigi tisztérol. Készonjiik a tagsag nevében
az eddigi sok éves elkotelezett szakoszidalyi munkdjat! A tagsdag 1ij vezetonek megudlasz-
totta Eigner Bernadettel, a vezel6ség tagjava valaszitotta Egri Timedt és Metzger Baldzst.

Mozgasfogyatékossag-iigyi Szakosztaly
— F6tiné Hoffmann Eva szakosztilyvezeto

Az osszedllitdst készitette: dr. Benczuir Miklosné

Benczuir Miklosné Mozgdsfogyatékossagiigyi Szakosztaly munkdjarol. 1972-2012 cimU
elGaddsaban osszefoglalta a szakosztily kialakuldsanak torénetét és a szakosztalyi mun-
ka eddigi f6 jellemz&it. A szakosztilyi program a vizben végzett eljardsok, médszerek
attekintését tlzte ki célul. Bevezetésként Benczir Miklosné elGadasa a fogyatékos sze-
mélyek vizi foglalkozdsainak formdit, modszereit foglalta 6ssze. Bernoldk Bélané Szub-
akvalis mozgdsnevelés: diagnosztikdra épiild terdapia és rebabilitdcio cimU elGaddsiban
kifejtette, hogy a szomatopedagogia a vizben végzett komplex eljarast — vizben végzett
gyogytorna, vizbiztonsig és jatékos mozgisképesség-fejlesztés vizben, és uszas-alap-
ismeretek — szubakvalis mozgasnevelésnek nevezi. Kereskényi Bernadett eladdsiban
a Geézenguiz Alapitvany terapias rendszere fontos alkotoelemét, a neuro-bidroterdapia
modszerét ismertette. Korai formaja (NHT 1.) egyénileg zajlik, napi gyakorlast lehetévé
téve a csalad otthondban. Ot honapos kortol (NHT 2.) medencében folytatodik a tera-
pia, dontden csoportos formdban, forditott integricioban. Bujdoso-Farkas Bernadett
ovodaskortd mozgaskorlatozott gyermekek szubakvilis mozgasnevelése sordn szerzett
tapasztalatirol szimolt be. Bartos Adél és Laszlo Anita Viziterdpidkon keresztiil a vizi-
sportokig cimU elGadasa a vizi foglalkozasokat mutatta be a terdpias céla vizben végzett
JkezelésektSl” a tanulok orarendszer( UGszds- és evezésoktatisig a Mozgdsjavito Altald-
nos Iskola (Budapest) munkdjin keresztil. Kiss Erika a mozgiskorlitozott személyek
vizi sportjanak a nemzetkozi gyakorlat alapjin kialakitott szabdlyait és a sportolok
kategorizalasaul szolgalé vizsgdlé modszereket ismertette. Kogon Mihdly, a Mozgassé-
rilt Emberek Rehabiliticiés Kozpontjdnak igazgatdja és munkatdrsai nagy érdeklSdés
mellett mutattak be az Gn. Gurulo Miihely altal 6sszeillitott kerekesszékes akadalypa-
lyat. A palyat ki lehetett probalni.

Osszegzés és kovetkezietés: a vizben végzett mozgasnevelés komplex szomatopeda-
gbgiai eljards, a szarazfoldi és vizi terapiak egyideji ¢sszehangoldsa a gyogypedagogiai
tevékenység sordn, ezért elkeriilhetetlen a szomatopedagégusok ilyen iranya fel-
készitése.

Mivel Benczir Miklosné lemondott a szakosztdalyvezetésrol, a jelélo bizottsdg — Nddas
Pal, dr. Bernoldk Bélané, Léndrt Zoltan — ismertette az 1ij szakosztdalyvezetésre torténd
jelolés menetét és a szavazds eredményét. A Mozgdsfogyatékossag-iigyi Szakoszialy 1if
vezelbje: Fotiné Hoffmann Eva; a munkabizotisdg tagjai: Locsmandi Alajos, Hajto
Krisztina, Sebe Mariann. A szakosztaly tigyintézésében Léndrt Zoltan vallalt feladatokat.
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Tanulasban Akadalyozottak Pedagogiaja Szakosztaly
— Sum Ferenc szakosztalyvezetdo

A szakosztily ulése egy kulfoldi elGadassal kezdddott, ahol Zsuk Tatjana, Breszt Okta-
tasi Hivatalanak munkatdrsa mutatta be, hogy hogyan latjak el az értelmi fogyatékosokat
Fehéroroszorszagban. Ezt kovetGen a rendezd kiskorosi iskola pedagogusa, Vlacskoné
Csatlos Erzsébet mutatta be azt a fejlesztd terapiat, amelynek mozgatéja a készségek
érzelmi hidl6ja. Gyakorlatias elGadasiban nagyon sok olyan eszkozt mutatott be, ame-
lyet minden kolléga elkészithet és amellyel eredményeket érhet el.

Hangsulyt kapott a szakosztilyi Glésen a fogyatékosok bekapcsolédisa a munka
vilagiaba. Marké Ibolya és Baranyi Béla mutatott be egy lehetséges egytittmikodési for-
mat, amely sikeres volt egy profitorientdlt vallalat (EDF DEMASZ) és a kisk6rosi
kozoktatasi intézmény kozott, és példa lehet mas intézmények szdmara is.

Fazekasné Fenyvesi Margit A beszédhanghallas fejlesztésének lebetdségei tanuldsban
akaddlyozott gyermekeknél cimi elGadasaban beszamolt arrél az OTKA 1 palyazatrdl,
ahol ovodids és negyedik osztilyos gyerekek szdmara készult programot adaptiltak
a szegregalt iskolak tanuldasban akadalyozott elsG osztilyaiban. A felmérések eredményei
kozott szerepel tobbek kozott, hogy: ,A készség fejlettsége és a beszédhiba 6sszefiigg
egymdssal. A tanuldsban akadilyozottak képzésmodjanak javitdsa nem nehezebb, mint
a tobbségi gyermekeké, de az automatizalas hosszabb id6t vesz igénybe. Kimutathato
a kornyezeti tényezok befolyasold hatdsa. Az IQ-val nem mutathaté ki Osszefiiggés.”

HegedUs Szandra fiatal gyogypedagogus a Gyégypedagogusok megitélése metafordk
titkrében cimU el6adasiban bemutatta, hogy mit gondol a tarsadalom (pedagégusok,
orvosok, gyogypedagogusok, hallgatok és szildk) a gyogypedagdgusokrol — ,a gyogy-
pedagégus olyan mint ...?” kérdésekre val6 valaszok elemzésével. Konkluzioként meg-
allapithato, hogy a gyogypedagogusokrol kialakult kép nem kétpolusi, hiszen 98%-ban
pozitiv valaszok szilettek.

Rajj Nora Az attitiid és a kommunikdcio Jsszefiiggésének vizsgdlata az integrdacio
meghaldrozoll részivevdi — tanulok, sziilok, szakemberek — kozdétt cimd elGadisiban
bemutatta, hogy mit varnak a gyerekek, a szilok és pedagégusok a kommunikaciotol,
hogyan viszonyulnak az integraciohoz a kiviilallok és a résztvevok. A kutatas eredménye-
ként levonta a kovetkezd konkluziokat: altalanos attitGdformalds sziikséges a sikeresebb
integraciohoz; a szuldk, de féként a szakemberek kommunikacidjinak fejlesztése sziksé-
ges; a referenciaszemélyeknek kulcsfontossagu szerepiik van; a gyermekek esetében a se-
gitGkészség és az elfogadids egylittese az integracid/inklizid pozitiv tiptalaja.

Virdnyi Anita és Rajj Nora A Facebook a tanulds szolgdlataban cimd elGaddsiban
bemutattak, hogy milyen lehetGsége van a gyogypedagogusoknak a modern technika
beépitésére a tanuldsi folyamatba, hogyan motivalhatok ezzel a fiatalok. Erdekes el6-
adasukban — ami technikdjaban is Gjszerd és nagyon latvinyos volt — bemutattak, hogy
milyen 6ridsi erd rejlik abban, ha a fiatalok 4ltal hasznilt feliileteket hasznaljuk a tanitasi
oran kivili tanulds motivalasara. Eredményes munkdjuk példat adhat a modern technika
vivmanyainak oktatasi folyamatba épitésére.

A szakosztdlyi tilés végén kisérletet tettiink a szakosztdlyvezelés megudlaszidsdra, de az
alacsony létszam miatt gy dontéttiink, hogy ezt késébb, egy jobban elokészitett iilés
keretében, nagyobb létszam mellett ismételjiik meg.
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Logopédiai Szakosztaly
— Fehérné Kovacs Zsuzsa szakosztilyvezeto
Az 0Osszedllitdst készitette: Sosné Pintye Maria

A Logopédiai Szakosztily ilésén — a viharos-esGs idG ellenére — a résztvevSk meg-
wltdteék a rendezs iskola legnagyobb termét. UditGen széles volt a témakindlat. Siirge-
tGen aktudlis oktataspolitikai kérdésként Lebetoségeink és korldtaink a valtozo jogszabd-
lyi kérnyezetben cimmel Horvathné Moldvay Ilona, az Gjonnan megvalasztott Orszagos
Koznevelési Taniacs (OKNT) rendes tagja arrdl beszéElt, hogyan képviselhetjik a gyer-
mekek és a szakma érdekeit a viltozdasok folyamatiban. Az elGadast kovetS vitdban
megsziletett az allasfoglalas, hogy a legnagyobb, a beszédgydgyitas teriletén mikods
érdekvédelmi szervezetek kozos fellépéssel, egységes allaspont kialakitdsaval képviselik
a szakmat a kilonbo6z6 kormanyzati forumokon. Ennek els6 lépéseként a felnétt ellatas
finanszirozdsinak kérdésében tesziink kozos lépéseket. Lajos Péter és Moricz Eva arrol
beszéltek, hogy az Eurépai Logopédusok Szovetsége (CPLOL) tagorszagaiban — mely-
hez Magyarorszag varhatéan 2012-ben csatlakozik — a képzések harmonizicidjat tiizte
célul, ennek elsé 1épéseként haziank is felmérést végzett az aktiv logopédusok korében.

A logopédiai diagnosztika témajaban: A beszédfogyatékossdg nyomdaban egy diag-
nosztikus projekt tapaszialatai alapjan cimmel (Gereben Ferencné — Fehérné Kovacs
Zsuzsanna — Kas Bence) a beszéd- és nyelvi zavarok diagnosztikus megkozelitésének
Gjabb modelljeit, interdiszciplindris kategorizacidjat vazolta fel. Csabai Katalin a logo-
pédiai diagnosztika gyakorlatainak szemléleti valtozasairdl szamolt be. Sebestyénné Tar
Eva pedig az artikulicios és fonoldgiai zavarok diagnosztizalasinak 4j rendszerét is-
mertette. A SZOL-E? 6vodai sz(irGeljards nagy mintin torténd bevizsgildsarol beszélt az
ismert szerzG-csapat (Kas Bence — Lorik Jozsef — Molnarné Bogath Réka — Szaboné Vé-
kony Andrea — Szatmariné Malyi Nora). A beszédészlelési zavar diagnosztikdjardl Pataki
Laszl6 tartott elGadast. A felndtt hivatasos beszél6k hanghasznilatarol készilt vizsgalatot
Kalmar Andrea, frissen végzett logopédus kolléga ismertette. Erdekes beszamolét hall-
hattunk a dadogissal kapcsolatos metaforakutatisrol (Tothné Aszalai Anett), valamint a lo-
gopédusok szerepérdl a szelektiv mutizmus ellatasiban (Torbagyi Réka). Utdbbiban
a diagnosztikus folyamatot és a SYMUT nevU terdpids eljardst ismerhettik meg.

A terdpids munkaban is tobb Ujdonsig jelent meg idén: ingyenesen hasznilhato
szamitogépes olvasasfejlesztd program (Lorik Jozsef — Nador Laszlo — Szaboné Vékony
Andrea) lehetSségeirSl hallhattunk, valamint a fonoldgiai tudatossig programok
terapids hatékonysiagnovels szerepérdl a diszlexia reedukacioban (S6sné Pintye Maria).

A szakosztaly idei programja a lekészond elnck, Febérné Kovdcs Zsuzsa jovoltabol igen
informativ voll, magas szakmai szinvonalon zajlott. Az iilés végén a lagok 1ij,
baromtagi elnckséget vdlasztottak: Sosné Pintye Maria elndkként, Gardonyiné Kocsi
llona és Fabian Zsuzsanna elnckbelyettesekként ivanyitjak majd a munkdt.

A Magyar Gyégypedagdgusok Egyestlete 2012. november 16-dn, pénteken a Birczi
Gusztav Ovoda, Altaldnos Tskola és Készségfejleszté Specidlis Szakiskola épiiletében
(1082 Budapest, UllGi Gt 76.) tartotta meg 2012. évi Orszagos Oszi Konferencidjat.
(A részletes program elérhetd a www.gyogypedszemle.hu oldalon.)
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GYASZHIR

A Magyar Gyogypedagogusok Egyestiletének elnoksége mély
megrenduléssel adja hirtl, hogy tanitémesteriink,

GORDOSNE DR. SZABO ANNA,
(1928. julius 7. — 2012. november 18.)

a gyogypedagdgia torténet, a gyogypedagogus-képzés torténet,
az altalanos gyogypedagogia, az Osszehasonlité gyogypedagogia,
a felsGoktatas-pedagogia kutatdja, a Barczi Gusztav Gyogypedago-
giai Tanarképz6 Fdiskola oktatéja, volt fGigazgatdja (1980-1988),
a Magyar Gyogypedagogusok Egyestiletének alapito tagja, a Gyogy-
pedagdgiai Szemle alapito fGszerkesztGje

alkotdé munkdssaginak teljében, életének 84. évében elhunyt.

Viszontldtdsra, — mondom, és megyek.
Robognak vonatok és életek —
Bennem, legbeliil valami remeg.
Mert nem tudom,

Sobasem tudbatom:
Szorithatom-e még
Azt a kezet, amit elengedek.

Viszontldtdsra: mondom mégis, meégis.
Viszontldtdsra — holnap.
Vagy ba nem bholnap, — hat holnaputan.
Vagy ha nem akkor— hat majd azutan.
Es ha aztdan sem — taldn egy év mulva.
S ha még akkor sem — hdt ezer év mulva.
Viszontldtdsra a foldnek pordaban,
Viszontldtdsra az égi sugdrban.
Viszontldtdsra a hold udvaran,
Vagy a Tejuit valamely csillagdn —
, Vidam viszontldtdsra” mégis, mégis/
(Reményik Sandor)

VégsS bucsut 2013. janudr 9-én 11 6rakor vesziink
a Fiumei Gti temetd széréparcelldjaban.
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