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Nagymamanak, akit6l a legtobbet tanultam. Nemcsak
arezilienciarol, hanem az életrdl is.
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tegyem magam. Koziiliik kiilon szeretném kiemelni Jaszainé Kohlmdyer Agota,
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Rapos Néranak és a sajnos azéta elhunyt Sallai Evdnak, akik olyan megjegyzé-
sekkel illették a dolgozatot, amelyek a jelenlegi, konyv formaba térténé atdolgo-
zast nagy mértékben tdimogattak.

K6sz6nom azoknak a tanaraimnak, akiket méltan tekinthetek mestereimnek.
Tanitdsuknak és példamutatdsuknak koszonhetden lettem azza szakmailag, aki
vagyok. Kiilon 6romomre szolgdl, hogy koziilik tobben is megtiszteltek azzal,
hogy szerepet vallaltak a szigorlati és a védési bizottsagban. K6szonettel tarto-
zom szamos mesterem koziil Tardos Annanak és Kalmar Magdanak, hogy a rezi-
liencia fogalmaval és jelenségével megismertettek, érdeklédésemet iranyaba fel-
keltették. K6szondm Pajor Gabrielldnak a rezilienciat vizsgalé kérd6éiv magyarra
forditasaban nyujtott segitségét. Halas vagyok Bernath Laszlonak a statisztikai
feldolgozashoz nyujtott tandcsaiért. Koszonom M. Nadasi Mdrianak a disszerta-
cidval kapcsolatos technikai segitségét. Sz6lnom kell azokrdl a kiilf6ldi szakmai
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aminek most nagy hasznat vettem.

A jelenlegi kollégaimat is megilleti a hala kifejezése, igy a Borsod-Abauj-Zemp-
1én Megyei Pedagdgiai Szakszolgalat munkatarsait, killonos tekintettel az Encsi



Tagintézmény kollektivajara, a Megyei Szakértoi Bizottsagra és a Foigazgatdsag-
ra. K6szonom a Tokaj-Hegyalja Egyetemen dolgozd kollégaimnak, akik hasonld
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kalkodni a reziliencia témakorében.

Halaval tartozom mindenekel6tt a csaladomnak is, akik nemcsak a feladatok

tomkelegének irasanak nehéz pillanataiban tamogatnak, hanem folyamatosan
képesek elviselni.
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I. Eloszo

A kotet elkészitése hosszu évek munkdjanak eredménye. Nem el6zmény nélkiili,
hiszen tobb szakdolgozat és egy doktori disszertacié is késziilt a témdban. Jelen
munka alapjat ez adja, azonban nem valtozatlan formaban kivantam az olvasé
kezébe adni a 2015-ben késziilt szoveget. Ennek tobb oka is van. Egyrészt, jog-
szabalyi valtozasok torténtek, amelyeket a jelen helyzetben nem lehet figyelmen
kiviil hagyni - kiilonosen nem a tankotelezettség teljesitésének megkezdésével
kapcsolatos szabalyok valtozasat. Szintén nem elhanyagolhat6 tényezd, hogy a
reziliencia kérdéskorében ujabb eredmények sziilettek, kutatasok zajlottak, az
elméleti hattér is béviilt és finomodott a disszertdciéo megirdsa 6ta. Reményeim
szerint a sajat tudasom is boviilt, igy a disszertacio elkésziilése 6ta eltelt id6 so-
ran gyUjtott tapasztalatok is beleszéhetéek a konyvbe. Jelenleg kutatétanarként
egy olyan program kidolgozasan és megvalositasan faradozom, amely a rezili-
encia fejlesztését célozza meg 6vodas és kisiskolds korban, igy a téma pedagdgiai
hasznositdsdra is teszek er6feszitéseket.

A gyermekkor egyik legfontosabb dllomadsa az iskola megkezdésének id6sza-
ka. Az altaldnos iskolai tanulmanyaikat megkezdd gyermekek fejlettségi szintje
nagyon eltérd lehet, és abban is kiillonb6znek, hogy milyen mértéki ,érettség-
gel” vagy ,felkésziiltséggel” birnak az el6ttitk all6 atmenet sikeres teljesitésé-
re (Smart, Sanson, Baxter, Edwards és Hayes, 2008). Sok gyermeket megvisel
a valtozas és az 4j kozeg, amibe be kell illeszkedniiik és eredményesen kell tel-
jesiteniiik. Masok ezzel szemben kifejezetten pozitivan veszik az akadalyo-
kat, sok esetben akdr a kornyezetiik dltal elvart szintet meghaladdan teljesitve
az akadalyokat. Az dvoda befejezése és az iskola megkezdése témakorét ugyan
széles korben kutattak mar a teriilet szakértdi, jelen munka keretei kozott azon-
ban egy olyan Uj szempontot vezetek be, amely eddig kevesebb hangsulyt kapott
a magyar pedagogiai gyakorlatban. A kotet Uj elemként a tanuldi, illetve gyer-
meki személyiségben megnyilvanuld reziliencia jelenségét és fogalmat vezeti
be az iskolakezdés id6szakara vonatkoztatva, amely az esetek jelentds szazalé-
kaban magyarazatul szolgdl a kezdeti id6szak nehézségeivel, valamint az iskola
megkezdésével kapcsolatos problémakkal valé megkiizdésre. A reziliencia a leg-
egyszeribb megkozelitésben a rizikdnak, nehézségeknek vagy stressznek vald
kitettség ellenére tapasztalhato jo elboldogulast jelenti (Masten, 2001).

Areziliens gyermekek képesek arra, hogy a kornyezetiikben és a személyisé-
giikben rejl6 er6forrasokat hatékonyan azonositsak és felhasznaljak, ezek pedig
segitséget nyujtanak szamukra a nehézségekkel valé megkiizdéshez. A rezili-
encia jelenségkorének vizsgdlata az iskolakezdés id6szakdban azért is jelentds,
mert ez az életkor olyan kulcsfontossdgu dtmenetet jelez a gyermekek életében,
amelyen egyrészt mindannyian atesnek, masrészt viszont sok gyermek mutat
a lehetségesnél kedvez6tlenebb kimeneteket. A reziliencia fogalmanak alkalma-
zasaval olyan uj szemléletmodra nyilik lehetdség, amely a problémakkal kapcso-
latos megkiizdés sikerességét novelheti, a gyermek szamara elérhet vagy ren-



delkezésre allo kiilso és belso eroforrasok rendszerét attekinthetobbé és jobban
kiaknazhatéva valtoztatja, valamint informalja a sziil6ket és a gyermekekkel
foglalkozo évodai és iskolai pedagoégusokat is arrol, hogy milyen lehet6ségek all-
nak rendelkezésre az atmenet megkonnyitéséhez.

A reziliencia ugyan pszicholégiai természetii fogalomként valt leginkabb el-
terjedtté, de 6kologiai eredete is van. A rugalmas alkalmazkodas, a kornyezet ne-
hézségeivel vald szembenézés, az optimalis fejlodést veszélyezteto tényezokkel
szembeni védoéfaktorok biztositasa komoly pedagdgiai relevanciaval is birnak.
A kotet témavalasztasaban talan a legfontosabb szempont a reziliencia jelenség-
korének bemutatasa és a hétkoznapi pedagdgiai kontextusra alkalmazasa volt.
Meglitasom szerint a reziliencia kiemelt jelentdségii lehet a nevelés-oktatas, de
a pedagogiai szakszolgalatok fejleszt6 tevékenységének mindennapi gyakorlata-
ban is. Jelen keretek kozott a reziliencia jelenségének, a kognitiv képességvizs-
galatoknak és a céliranyos fejlesztésnek a szerepét mutatom be és vizsgalom az
iskolai bevalds kontextusaban.

Az iskolakezdés az esetek jelentOs szazalékaban nehézségeket hoz az uj ta-
nuldknak, nagy hanyaduk néz szembe olyan problémakkal, mint a tananyag el-
sajatitasa, az iskola rendjébe valo beilleszkedés nehézségei, a kortarsakkal vagy
a pedagogusokkal kapcsolatos problémak. A reziliencia ezekkel a problémakkal
szembeni hatékonyabb megkiizdést tesz lehetové, illetve megdvhatja a tanulot
az iskolakezdéssel kapcsolatos nehézségek hatdsaitol. A reziliencia megléte nem
sziikségszerlen utal arra, hogy a gyermek nem él at nehézségeket, nem kell bi-
zonyos esetekben stresszel vagy valsaggal megkiizdenie. A reziliencia lényegi
elemét a stresszoroknak valo kitettség és a veliik valo sikeres megbirkozas jelenti
(Jenkins és Keating, 1998).

Jelen kotet megirasahoz a legfontosabb inspiraciot az adta, hogy korabbi
munkahelyemen lehet6ségem nyilt egy olyan rendszer alkalmazasaban részt
venni, amely remek modellként szolgalt a konyv kereteihez is. A pedagogiai
szakszolgalatok jelentOs szerepet toltenek be a kiilonbozo fejlettségi kérdések
és esetleges problémak diagnosztizalasaban az 6vodas és altalanos, illetve ko-
zépiskolas korosztalynal. Ilyen diagnosztikai szerep példaul a kiilonb6z6 szliro-
vizsgalatok végzése (MSSST, elsé osztalyosok szlirése), a beilleszkedési, tanulasi,
magatartasi nehézség, illetve a sajatos nevelésiigény gyanudjanak a vizsgalata, az
iskolaba lépéshez sziikséges fejlettség felmérése, az értelmi képesség vizsgalata,
hogy csak a legfontosabbakat emlitsem.

A szakszolgalatok feladata azonban nem meriil ki pusztdn a diagnosztika-
ban, komoly fejleszt6 tevékenységet is végeznek. A céliranyos, szakszer fejlesz-
tés hozzajarul a gyermekek képességeinek javitasahoz, a hatranyaik kompen-
zalasahoz, az eredményesebb tanulashoz, illetve a sikeresebb beilleszkedéshez.
A fejlesztés deklaralt céljai k6zo6tt ugyan nem, vagy csak ritkan jelenik meg, de
ez a fajta tevékenység az optimalis fejlodést veszélyezteto rizikokkal szemben is
egyfajta védelmet nyujthat. Azoknak a gyerekeknek, akiknél tobb olyan tényezo
is megfigyelhetd, amely az idealis fejlodési palya kiteljesedése ellen hat, kiilono-
sen jelentds a protektiv faktorok szerepe. A mar emlitett modell hangsulyozot-
tan épitett a potencialisan felmeriil6 problémak minél korabbi diagnosztizalasa-
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ra, a gyermekek képességeinek és személyiségének minél korabbi és alaposabb
megismerésére, szitkség esetén a fejlesztés megkezdésére. A valamely teriileten
elmaraddst mutaté gyerekek minél hamarabbi id6pontban elldtasba vétele meg-
itéléstink szerint a fejlesztés hatékonysagat jelentdsen megnovelheti, ezaltal
a késébb mutatkozo problémak szamat és sulyossagat csokkentheti, a gyermek
fejlodését pozitivabb mederbe terelheti, mint amilyet fejlesztés nélkiil elért vol-
na. Ezen tulmenden, a fejlesztés, amely a reziliencia elméletét is beépiti, mas jel-
legli célkitlizésekkel operalhat, mint a pusztdn a tanulmdnyi eredményességhez
sziikséges készségek és képességek erositésére fokuszalo beavatkozasok.

A kotet tulajdonképpen egy érdekes hibridként is felfoghatd, hiszen mind
pszicholdgiai, mind szamos pedagdgiai vonatkozast is tartalmaz. Pszicholdgus-
ként végzett munkdm miatt az alapalldsomat nagymértékben meghatarozza
ilyen iranyu végzettségem, de a pedagogiai aspektusok nem pusztan pedagogiai
képzettségem miatt hangsulyosak. A vizsgalatokban és a gyermekek fejleszté-
sében részt vevo kollégak pedagogusok, a gyermekek iskolai palyafutasa, sike-
ressége, bevalasa pedig alapvetden egy pedagogiai kontextusban értelmezendo.
A kotet megirasa soran torekedtem arra, hogy sem egyik, sem masik teriilet ne
legyen alul-vagy tulreprezentalva, tehat nem szerettem volna 6ncéluan pszicho-
logizalé munkat kiadni a kezembdl, de azt is el kivantam keriilni, hogy a témat
csak a pedagogia oldalardl jarjam korbe, figyelmen kiviil hagyva a pszicholdgiai
szempontokat.

A konyv céljait a kovetkezokben hatarozhatjuk meg. Valaszt szerettem vol-
na kapni arra a kérdésre, hogy a fejlédési rizikonak kitett, de rezilienciat mutaté
gyerekek hatékonyabbak-e az iskolai bevalasukat illetéen, mint azok, akik rizi-
késnak tekinthetok, de nem reziliensek. Kénnyebb-e az iskolakezdés atmeneti
id6szaka a rezilienciaval jellemezheté gyermekeknek? Masrészt, alkalmas-e
a kognitiv képességek magasabb szintje egyfajta védéburkot jelenteni a gyerme-
kek szamara, tehat a jobb képességekkel birok sikeresebbek-e az iskolai bevalas-
ban? Harmadrészt arra is kivancsi voltam, hogy a reziliencia és a jobb kognitiv
képességek Osszefiiggenek-e. Negyedszer, fejleszthet6-e a reziliencia, illetve
a kognitiv képességek olyan moédon, hogy ez a hatékonyabb iskolai beilleszke-
désben is tetten érhetd legyen.

A kotet felépitése a kovetkezo szerkezeti elvet koveti. E16szor a reziliencia
kérdéskorének bemutatasa kovetkezik, pedagogiai vonatkozasainak megtargya-
lasaval. A reziliencia fogalmatol elvalaszthatatlanul a fejlodés rizikd- és védo-
faktorainak bemutatasaval folytatom. Az ezt kovet6 fejezetben magat az iskolai
bevalas kérdését jarom koriil. Ezt kovetGen az iskolaérettség kérdéskorét elem-
zem, amely azért kiemelt jelent6ségl, mert az iskolai bevalas korantsem az isko-
laban kezdddik, s az iskolaérettség komoly prediktiv erével bir erre vonatkozo-
an. A kovetkezo egységben bemutatom az iskolakezdés id6szakat, amit kozépso
gyermekkornak is neveznek (Zgourides, 2000), majd az életkorilag relevans
fejlodési feladatokat demonstralom, amelyeket jelentosnek tekinthetiink ebben
a fejlédési szakaszban, majd a kognitiv képességek vizsgalataval foglalkozo feje-
zet kovetkezik. Emlitést teszek e vizsgalatok korlatairol is. Bemutatom a fejlesztés
lehetGségeit is. A kovetkez6 nagyobb téma a modszertan ismertetése, amelyben



a kutatas paradigmajat, a vizsgaloeljarasokat, a vizsgalatban részt vevo szemé-
lyeket, illetve a kutatassal kapcsolatos etikai megfontolasokat mutatom be, kiilo-
nos hangsulyt fektetve a reziliencia mérésével kapcsolatos dilemmakra. Ezutan
avizsgalat eredmeényeit ismertetem, majd elemzem, kitérve a kutatas korlataira
és a tovabblépés lehetGségeire is.

Fontos emlitést tenni arrdl, hogy a kézelmult pedagdgiai szempontbol is re-
levans eseményei, mint a koronavirus és a kovetkezményeként el6forduld le-
zarasok, illetve a jelenleg is zajlo haboru a keleti szomszédunkban felértékelte
arizikotényezok jelentéségét és a veliitk vald sikeres megbirkozas sziikségességét.
A rizikétényezok olyan uj kombinaciokban jelentek meg, amihez nem voltunk
hozzaszokva, és amire az oktatdsi rendszerek sem voltak felkésziilve vilagszer-
te. Ilyenek példaul a kényszerl intézménybezarasok, az online oktatasra torténd
atallas, illetve a sziilokre, csaladokra harulé megnovekedett terhek. Az is latha-
tovavalt, hogy a hagyomanyosan rizikosnak tekintett egyéneken és csoportokon
tul masok életében is megjelenhetnek olyan hatasok, amelyek a fejlodést nem
optimalis irdnyba terelik. A tapasztalatok ramutattak, hogy senki nem immunis
teljes mértékben, igy fontos az, hogy felkésziilten tudjunk reagalni sziikség ese-
tén. A konyvben arrdl is szeretnék szot ejteni, hogy ezek az uj kihivasok milyen
tapasztalatokat hoztak a gyakorlat szempontjabol, és milyen megoldasi leheto-
ségek meriiltek fel a kialakult helyzetre.



I1. A reziliencia kérdéskorének altalanos ismertetése

A szakirodalomi attekintést a reziliencia fogalomkorének bemutatasdval kez-
dem. Az 6sszefoglald bemutatja a koncepcio eredetét, a definidlasara sziikséges-
nek tartott kritériumok ismertetését.

A reziliencia kutatasa harom f6 jelenségcsoportot vizsgal, amelyek mentén
a rizikotényezdk ellenére megmutatkozd pozitiv fejlédés leirhaté. Ezek koziil az
els6 bizonyos gyermekek pozitiviranyu és pszichésen egészséges fejlodése tartos,
nagyfoku riziko ellenére, példaul kronikus szegénység, csaladi diszharmonia,
a szlll6i pszichopatia, illetve nagyon fiatal sziilok. A masodik nagyobb csoportot
az akut stresszel és a kritikus életeseményekkel valé relativ sikeres megkiizdés
és kompetencia alkotja, mint példdul sziil6i valas, ujrahazasodas. Végiil a har-
madik kategéridba a traumatikus eseményekbdl valé gyors és sikeres felépiilés
jellemzdi tartoznak, igy példdul a sziil6 haldla, szexudlis zaklatds elszenvedése
vagy haboru atélése (Barnard, Morland és Nagy, 1999).

Areziliencia meghatdrozdsan tulmenden a fejezetben bemutatom annak tar-
talmi elemeit is, amelyeket a téma kiterjedt kutatasi irodalmaban meghataroz-
nak. A reziliencia komplexitasa miatt nem elegend6 pusztan definialni a fogal-
mat, hanem a benne rejl6 tartalmi elemekkel, valamint a mtkodésére vonatkozo
modellek ismertetésével is sziikséges foglalkozni.

IL.1. A reziliencia definicidja

Békés (2002) altalanos definicidja szerint a reziliencia rugalmas ellenalloképes-
séget jelent, valamely rendszer azon képességére utal, hogy erételjes, megujuld,
illetve bizonyos esetekben sokkszert kiils6 hatasokhoz alkalmazkodjék. A rezili-
encia a hasonlé6 fogalmakkal szemben rugalmas, képlékeny megmaradast jelent.
Nem rendelkezik az ellenallas rigiditasaval, a képlékenység tetszolegesen ala-
kithatd értelmével, az inercia fogalmaban rejlé lomhasaggal, illetve a stabilitds
értelmezésével sem, hanem mindezen fogalmakkal ellentétes.
Masten és Powell (2003) a reziliencia meghatarozasara két alapvetd feltétel

teljestilését tartjak sziikségesnek, mégpedig:

- az egyén megfelel6 elboldoguldsat az életében,

- valamint jelenlegi helyzetében vagy korabbi idészakban nagymértékd ri-

zikonak vagy nehézségeknek kitettséget.

Reziliencia alatt a Nemzetkozi Reziliencia Projekt definicidja szerint olyan em-
beri képességet értiink, ami lehet6vé teszi egy személynek, csoportnak vagy ko-
z0sségnek, hogy megel6zze, minimalisra csokkentse vagy legy6zze a kiilonféle
megprobaltatasok karositd hatasait (Grotberg, 2003). Komro és Stinger (2000)



meghatarozasa alapjan a reziliencia olyan folyamat, ami altal lehetévé valik
a felépiilés és az adaptiv viselkedés fenntartdsa még trauma vagy sériilés utan is.

IL1.1. A reziliencia kutatasdnak torténelmi elozményei

A reziliencia eredete a latin ,salire” kifejezés, amely hatraugras, el6re-hatrafe-
sziilés, oldodas — de nem eltorés értelemben hasznalatos. Amennyiben torés ko-
vetkezik be, a reziliencia megszlinik (Békés, 2002).

Arezilienciaval kapcsolatos tudomanyos vizsgalddas igénye jelentds részben
a skizofrénia kialakulasanak kutatasahoz kothet6. Azonositani kezdték a pszi-
chopatologiai rizikofaktorokat, melyek elorejelz6i a kedvezétlen kimenetelek-
nek nagyobb csoport esetén. A kutatdsok soran magas rizikdju csoportokat kezd-
tek nyomon kovetni, és azt tapasztaltak, hogy a kimenetek széles spektrumat
mutattak a csoportok tagjai. Tuddsok kis csoportja kezdett azokkal az elkiiloniilo
csoportot alkotd gyerekekkel foglalkozni, akik jol fejlodtek a nyilvanvalo rizi-
kok és nehézségek ellenére is (Masten, 2001). Cox (2004 ) ismerteti dolgozataban
a reziliencia jelenségkorének pszichologiai és pedagogiai szempontu torténeti
vonatkozasait. A kiindulépontot Norman Garmezy kutatasa jelentette, amely-
nek soran skizofrén sziil6k gyermekeit vizsgaltak. Garmezy megallapitotta, hogy
50%-uk tiinetmentes az anyai skizofrénia és a hatranyos gazdasagi és szocialis
koriilmények ellenére. Bevezette a sebezhetetlenség fogalmat, ami kés6bb nem
bizonyult helytallonak. Ezeket a gyerekeket nem befolyasoltak a korai idokben
megtapasztalt rizikok, hanem képesek voltak jo kortarskapcsolatokat kialakita-
ni, megfeleld iskolai teljesitményt nyujtottak, nem maradtak ki az iskolabol, élet-
célokkal rendelkeztek és beilleszkedtek a munka vilagaba. Garmezy fontosnak
tartotta tovabbi vizsgalatok elvégzését, amelyek képesek a rizikd nélkiili, rizikds
és rosszul, valamint a rizikds és jol alkalmazkoddé gyermekek elkiilonitésére.
A Minnesota-vizsgalatban (Project Competence, 1971 és 1983 kozott) erre tettek
kisérletet. Az alacsonyabb szociookondmiai statuszu és kevesebb pozitiv csaladi
tapasztalatot nyujté otthonokbol érkezo, alacsonyabb intelligenciaju gyerekek
kevésbé kompetensnek és inkabb diszruptiv elemnek mindsiiltek az iskolaban.
Koziliik néhanyan mégis képesek voltak kompetens viselkedésre, és nem bizo-
nyultak rombol6 hatasunak (Garmezy, 1993)".

Masten és Powell (2003) szerint a reziliencia kutatasanak elsé hullama azt
a fontos eredményt hozta, hogy a jo alkalmazkodas és fejlodés megfigyelhet6 és
leirhato volt rizikofaktorok vagy nehézségek megléte esetén. Ezen tul, a rezilien-
cia az egyéni fejlédésben fontos informacidkat hordoz a prevenci6 és intervencio
szamara.

I A Project Competence longitudnialis vizsgalatban 205 atlagos altalanos iskolas gyermeket kovettek nyo-
mon. A vizsgalat eredményei, miszerint a reziliencia nem rendkiviili folyamatok eredménye, hanem hét-
kéznapi folyamatokbdl ered, vetettek véget annak a mitosznak, hogy a reziliens miikodés csak legyGzhetet-
len ,szupergyerekeknek” elérhetd.



IL.1.2. A reziliencia pszichologiai értelmezése

Békés Vera (2002) kiemeli, hogy a reziliencia jelenségkorével ma egyre tobb tu-
domanyteriileten talalkozhatunk, igy a fejlédés- és neveléspszicholdgia, a neve-
léslélektan, csaladterapia, és az 6koldgia egyarant fontos fogalomként tekint raz

Masten (2001) az elboldogulas kritériumanak meghatarozasara megemliti,
hogy bizonyos vizsgalatok a miikodés tobb teriiletén megnyilvanulé kompeten-
ciaban latjak, masok akkor tekintik meglevének, ha a gyerek nem mutatja jelét
nagyobb problémdnak vagy mentalis zavarnak, ismét masok mindkét elvarast
beépitik. A leginkabb fejlodésorientalt tanulmanyok a kornak megfelel6 fejlodési
feladatok megoldasaban — a nehézségek ellenére - latjak a rezilienciat. Chambers
és Belicki (1998) ugyanakkor hangsulyozzak, hogy a reziliens egyéneknél a kom-
petencia pszicholdgiai distresszel jar egyiitt, igy példaul traumat vagy bantal-
mazast atélt személyek rosszabbul alszanak, még a hatékony miikddés megor-
zése ellenére is. Henley (2010) kiemeli, hogy a reziliencia egyéni szintje, amelyet
Masten (2001) meghatarozott, beolvad a tarsas reziliencia tobbrétegi koncep-
cidjaba. A reziliencia tobbrétegli meghatarozasa magaba foglalja a rezilienciat,
amely a nehézségekkel vald sikeres megkiizdést vagy a hozzajuk valé alkalmaz-
kodast jelenti, a proaktiv rezilienciat, amely a szocialis téren megjelené leheto-
ségek felkutatasara vagy megteremtésére utal, illetve a kedvez6 kimeneteket,
amely ebben a megkozelitésben a fenyegetésekkel szembeni megnovekedett
kompetenciat takarja.

Masten (2001) kiemeli, hogy a reziliencia cimkéje nem szolgal a személy teljes
kor leirasara, illetve nem alkalmas élete minden szakaszara érvényes meghata-
rozasara. Az egy adott pillanatban vagy fejlodési fazisban jol funkcionalo egyén
nem fog sziikségszerlien jol teljesiteni élete egy masik pillanataban vagy fejlodési
szakaszaban. Fontos tovabba, hogy Masten (2001) nem kizaroélagosan a reziliens
csoportot hatarozza meg. Ha a nagyfoku kockazatok rossz kimenetelekkel jarnak
egyiitt, az egyént maladaptivnak jellemezhetjiik, viselkedését pedig problémafo-
kuszuan vagy akar pszichopatoldgiai szempontbol irhatjuk le. Ha a j6 mtkodés
mellett csekély vagy semmilyen riziké nem all fenn, akkor az egyént kompetens-
ként, sikeresként, mentalisan egészségesként jellemezhetjiik.

Masten (2001) és kutatocsoportja definicidja szerint a reziliencia a sikeres
alkalmazkodas folyamata, képessége vagy kimenete a kihivast jelent6 vagy fe-
nyegetdé koriilmények ellenére. Reed-Victor (2003) hasonlé meghatarozast ad,
hozzatéve az eredeti definicidhoz az egyén erdinek, gyengéinek, képességeinek
és az egyén és kornyezete 6sszeillésnek (goodness-of-fit) szerepét a folyamatban.
Blaustein és Kinniburgh (2010) is kiemelik, hogy a reziliencia meghatarozhato
a sikeres alkalmazkodas folyamataként vagy képességeként, illetve elért kime-
neteként, a kihivast jelento vagy fenyeget6 koriilmények ellenére. Ez a megha-

2 Areziliencia kifejezést kezdetekben anyagok tulajdonsaganak leirdsara hasznaltak, példaul fiirészaru ese-
tében, miszerint képes nagy terhelést elviselni térés nélkiil. A fogalmat leginkabb az 1970-es évekt6l kezd6-
dden hasznaltak az eredeti értelménél szabadabb felfogasban, igy szivargott at a pszichologiaba, majd mas,
human vonatkozasu tudomanyokba is.



tarozas feltételezi, hogy a rezilienciat minden gyermekre vonatkoztathassuk,
legalabbis bizonyos mértékben. White, Driver és Warren (2008) a rezilienciat
a ,pozitiv pszichologia” fontos fogalmaként jelolik meg, amelyben az egyén erds-
ségeinek szerepe joval nagyobb, mint a gyengeségeié.

Gyakorlati, és kiillonosképpen pedagogiai szempontbol fontos Masten (2001)
elképzelése, aki a reziliencia jelenségét nem kivételesnek, hanem inkabb altala-
nosnak tekinti. Véleménye szerint az eddigieknél pozitivabban tekinthetiink az
emberi fejlédésre és alkalmazkodasi folyamatra. A reziliencidt egyfajta hétkoz-
napi magianak tekinti, amely elérhet6 célként jelenik meg az esetek tobbségeé-
ben?. Masten (2001) az alkalmazkodasi folyamat kiilonés jelentdségét emeli ki.
Azokat tartja a fejlodést leginkabb karosito folyamatoknak, melyek az alapve-
t6 emberi alkalmazkodasi folyamatok normativ miikodését veszélyeztetik. Ugy
véli, a reziliencia folyamata ezen alapvet6 alkalmazkodasi rendszerek normalis
mkodéséhez sokkal inkabb kotott, mint valamilyen kiilonleges vagy rendkiviili
folyamat meglétéhez, illetve miikddéséhez. Az alapvet6 emberi alkalmazkodasi
rendszereket Masten (2001) a kovetkez6kben hatarozza meg: a kotédési kapcso-
lat, az egyén tanulasi és problémamegoldasi képessége, 6nszabalyozo rendsze-
reinek muikodése, énhatékonysaga, a csalad rendszerének mikodése, a tagabb
kozosség szervezodései, vallasi és kulturalis hagyomanyok.

Rutter (2000Db) vitatja ezt az allaspontot. Véleménye szerint eredetileg a se-
bezhetetlenség széles és félrevezet6 fogalmat hasznaltak, ami azt sugallta, hogy
a reziliencia az egyének 4ltaldnosan jellemzd tulajdonsdga. Rutter véleménye
szerint (2000b) ez ma mar vilagos, hogy nem igaz. Nem tekinthet6 a rezilien-
cia altalanosnak abban az értelemben, hogy az emberek a stressz egy formaja-
val szembeni ellenallasa nem hozhatd egyértelmlien parhuzamba a stressz vagy
nehézségek mas formaival szembeni ellenallassal. Ezen tul hiba lenne ezt a jel-
lemzot sziikségszerilien az egyénen beliiliként tekinteni. Szamos kutato egyetért
abban, hogy a reziliencia a pillanat vegytanan alapul. Ez is félrevezeto leegysze-
risités. A reziliencia valdjaban két elkiiloniilt jellemz6t foglal magaba. El6szor
is, a negativ tapasztalatokra adott valaszok egyéni varianciajat, masodszor pedig
a felépiilés folyamataban és menetében jelentkezo egyéni kiilonbségeket. Azok-
nal a személyeknél, akik hatranyos kovetkezményeket mutatnak, tapasztalhato
variancia ezek mértékében és erésségében. Rutter (2000a és 2000b) szerint a re-
zilienciat kivételesnek kell tekinteniink.

Anderson, Renner és Danis (2012) szintén azt talaltak, hogy az egészséges
fejlédés és a személyiség stabilitdsa fenntarthatd a reziliencia segitségével erd-
sen stresszes kornyezetben is. A reziliencia fejlédési természet, és a kornyezet
és az egyén interakcidjan alapul. A gyerekek, akik reziliensek, rugalmasak, de
nem legy6zhetetlenek. Tulzott mértékd, kumulativ riziko képes legytiirni a leg-
reziliensebb egyént is (Komro és Stinger, 2000). A szalutogenikus megkozelités,
amely a reziliencia kérdéskorével szorosan sszefiigg, azt hangsulyozza, hogy az

3 Masten hétkdznapi magia (ordinary magic) kifejezése leginkabb a Project Competence vizsgalat tapaszta-
lataira épiil.



egészséget nem lehet pusztan a betegségektdl vagy hianyallapotoktol valé men-
tességként felfogni, hanem a testi, pszichés és szocialis jollét allapotat jelenti
(Wustmann, 2004).

Fontos kiemelni, hogy e szerint a megkozelités szerint a reziliencia nem egy
személyiségvonas, amivel bizonyos egyének birnak, mig masok nem. A rezili-
encia nem személyiségvonasként térténé meghatarozasaval Masten (2001) is
egyetért, noha hozzateszi, hogy a reziliencia az egyén viselkedésében és életének
menetében figyelhet6 meg (Masten és Powell, 2003).

Ezzel szemben Rutter (2000), a kérdéskor egyik legjelentGsebb kutatdja
olyan személyiségjellemzéként hatdrozza meg a reziliencidt, mely lehet6vé te-
szi a megprobaltatasokkal szembeni sikeres megkiizdést. A reziliens személyek
kedvez6bb mutatokkal keriilnek ki azokbdl a stresszteli helyzetekbdl, mint ma-
sok, akikre ez a személyiségvonas nem jellemzo. A reziliencia tehat a rizikofak-
torokkal szembeni ellenallasként értelmezhetd.

Becvar (2013) azt is kiemeli, hogy a reziliencia tobb mint egyszerti felépiilés a
személyt ért riziko vagy trauma utdn. Megldtdsa szerint a legtobb személy képes
egy mikodo egyensulyt fenntartani trauma esetén, és ha segitségre van sziiksé-
giik, akkor inkabb preferaljak azokat az intervenciokat, amelyek a csaladi ma-
kodést vagy a kozosségeket célozzak. Benard (2006) a rezilienciat az egészséges
emberi fejlodés folyamataként szemléli. A gondoskodo kornyezet, amely bizto-
sitja az alapvet0 sziikségleteket, képes arra, hogy az egyének sajat, belso rezili-
encidjat hozzaférhet6vé tegye. A belsd jollét elérésével lehetdség nyilik Norman
Garmezy kifejezésével élve ,védopajzsot” nyujtani a fiataloknak, gondoskodd
kapcsolatokat, magas elvarasokat és a részvétel lehetoségét biztositva. A rezili-
encia beliilrdl kifelé terjedd folyamat, amely akar teljes csaladok, osztalyok, is-
kolak, kozosségek sorsat képes atalakitani (Benard, 2006). Ehhez kothet6 Beale
(2020) meghatarozasa is, aki szerint a reziliencia a jellem olyan erejeként tekint-
het6, amely pozitiv hatast gyakorol a személy egészségére, jollétére, teljesitmé-
nyére és elérehaladdsara.

Ungar, Liebenberg, Boothroyd, Kwong, Lee, Leblanc, Duque, és Maknach
(2008) a reziliencia ujfajta értelmezését kinaljak, melyre ugy tekintenek, mint az
egyének képességét, hogy megtalaljak az egészség javitasahoz vezetd utat, vala-
mint az egyén fizikai és szocialis kornyezete képességét, hogy a megfelel6 eréfor-
rasokat biztositsa szamara. Két folyamat iranyitja a rezilienciat, a navigalas és az
alkudozas vagy targyalas. Az egyénnek bizonyitania kell személyes képessége-
it azaltal, hogy az er6forrasok kozott megfeleléen navigal, mint példaul pozitiv
kotodéseket alakit ki, 6nértékelését fokozo tevékenységeket végez, oktatasban
vesz részt, tagja a csaladnak és a tagabb kozosségnek. Azonban a csaladnak és
a kozosségnek is elérhetének kell lenniiik, amikor eréforrasok megtaldldsara
van sziikség. Targyalasra, alkura van sziikség ahhoz, hogy a biztositott er6for-
rasok jelentéséggel birjanak a segitséget kér6 szamara. Winsor és Skovdal (2011)
szerint az alku folyamata kiilondsen jelentds, hiszen a gyermekek a kornyezeti
er6forrasokhoz val6 hozzaférés miatt folyamatosan részt vesznek ebben a fo-
lyamatban a kornyezetiikkel. Theron (2013) és masok, igy Ungar és Liebenberg
(2013) hangsulyozzak, hogy a reziliencia modern értelmezése szerint egy rend-



szerszintl és minden szereplo altal k6zosen konstrualt fogalomrdl van szd, nem
kizarolag a pozitivalkalmazkodas kritériuma jelenti a rezilienciat.

Osszefoglaldan tehat elmondhatjuk, a kutaték kdzott nincsen egyetértés ab-
ban, hogy a rezilienciat vonasként, folyamatként vagy kimenetként értelmezzék
(Glantz és Svoboda, 1999). Garmezy (1993) a rezilienciat személyes kapacitas-
ként, Rutter (1990) ezzel szemben a pozitiv kimenetek oldalarél hatarozza meg.
Wolin és Wolin (1993) a rezilienciat hét vonasként értelmezik, melyek egyiitte-
sen egy személyiségtipust irnak le. A hét kiilonféle reziliencia-tipus az éleslatas,
amely nehéz kérdések feltevésének képességére utal, a fiiggetlenség (a személy
tud 6nmaga lenni), a kapcsolatok (jelentds személyekhez kotédés), a kezdemé-
nyezOkészség (az iranyitas kézbevétele), a kreativitas (a képzelet hasznalata),
a humor (megtalalni bizonyos helyzetek mulatsagos oldalat), illetve az erkolcs
(a helyes dolgok cselekvésének képessége). Az ujabb kutatasok olyan dinamikus
folyamatként hatarozzak meg, amely az egyén belso jellemzdi és a kornyezet
kiils6 hatasai k6zotti folyamatos interakci6 révén alakul ki (Luthar, Cicchetti és
Becker, 2000; Smith, Webber és DeFrain, 2013), ami lehetdséget teremt az élet
eseményeire sikeresen reflektdlni. A dinamikus folyamatként értelmezett rezi-
liencia egy személyen beliil kiilonb6z6 mdodokon jelenhet meg, eltérdé idépon-
tokban realizalodhat, valamint kiilonb6z6 tipusu stresszorokra és szituaciokra
adott valaszként nyilvanulhat meg. A reziliencia nem egy kozvetleniil mérheto
gyermeki tulajdonsag, hanem inkabb egy folyamat vagy jelenség, amely a jelen-
t6s mértékd riziko és a viszonylag jo alkalmazkodas kolcsonhatasaban figyel-
het6 meg (Luthar, 2003). Anderson, Renner és Danis (2012) szerint a reziliencia
komplex interakciot jelent az egyéni sajatossagok, a csaladi kornyezet és a tarsas
interakcidk kozott, a személy jollétének tamogatasa érdekében.

A reziliencia értelmezése tehat meglehetésen komplex kihivas elé allitja az
ezzel foglalkozd szakembereket is. Kiemelhetjiik, hogy a reziliencia meghataro-
zasaban taldn szerencsésebb nem egy dichotdm felfogast elfogadni, amely sze-
rint vagy jelen van vagy nincsen az egyén életében. Sokkal inkabb egy olyan kon-
tinuumként fogadhatjuk el, amely az élet szamos teriiletét atszéheti (lasd még
Southwick, Bonnano, Masten, Panter-Brick és Yehuda, 2014). Sajat felfogasom-
ban a reziliencia koncepcidja magaba foglalhatja mindazokat a tartalmi eleme-
ket, amelyeket a kiillonb6z6 kutatok megfogalmaztak.

+ A dinamikus folyamat, amely a kornyezet hatasaival val6 interakcidban
teljesedik ki.

- A bizonyos személyiségvondsok megléte és kialakitdsanak-fejlesztésének
sziikséglete, amely a fogalom pedagdgiai vonatkozasait is el6térbe hozza.

- Végiil a gyermek, az egyén életében megmutatkozo6 kimenet, amely a ki-
vanatos célok elérését is, valamint a negativ fejlemények, patoldgias meg-
nyilvanulasok hianyat is magaba foglalja.

Meglatasom szerint ezek nem egymast kizaro elemek, hanem egyiittesen jarulnak
hozza a jelenség komplexitasahoz, mutatjak meg annak valodi természetét. Talan
nem sziikségtelen leirnom, hogy minél tobbet foglalkozom a reziliencia kérdés-
korével, annal inkabb érzem, értem a mogotte rejlé nagyfoku komplexitast.
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I1.1.3. A reziliencia modelljei

A reziliencia értelmezésére és magyarazatara kiilonb6z6 modellek sziilettek.
Ezek attekintése kovetkezik. Ahogy arrdl mar szoé volt, nincs linearis hatas sem
arizikd-, sem a védofaktorok esetében. Egyes hatasok eltér6 kimenetelekhez ve-
zethetnek (multifinalitas), mig eltérd faktorok létrehozhatnak egyforma kime-
neteket (ekvifinalitas). Ezzel egyiitt figyelembe kell venni a faktorok gyakorisa-
gat és idétartamat, a gyermek életkorat, a kontextust, a fejlodési fazist, amiben
a gyermek épp van. A rizikot fokozo és mérséklo tényezok interakciojanak leira-
sara kiilonféle modellek sziilettek meg, amelyek a prevencid és intervencio eltéro
modozatait hoztak magukkal (Maier, 2005).

Masten (2001) szerint a legidealisabb szcenarié a riziké teljes prevencio-
ja lenne, azonban erre az esetek tobbségében nincsen lehetoség. Noltemeyer és
Bush (2013) egyetértenek azzal, hogy a rizikofaktorok teljes elkeriilésére vagy
minimalizalasara torekvés ugyan szép cél, de bizonyos kockazatok elkeriilhe-
tetleniil fenndllnak. A nagy rizikéfaktorok bizonyos esetekben megel6zhetdk.
Szamos helyzetben azonban a riziké mar bekovetkezett, és totdlis prevenciora
nem nyilik alkalom. A reziliens miikodés elérése és a megfelel6 funkcionalitas
helyredllitdsa azonban ezekben az esetekben is kivanatos cél.

Az additiv vagy kompenzatorikus modell arra helyezi a hangsulyt, hogy az
elényok, melyek tamogatjak a kedvezo fejlodést, kiegyenlitik a kockazatok és fe-
nyegetések hatdsat, illetve legaldbbis csokkentik azokat. A megfeleld er6forrasok
kompenzalhatjak a nehézségekkel jard kihivasokat az életben. Az elonyok ki-
bontakoztatasa megfelel6 er6forrasokhoz juttathatja oket a riziko lekiizdéséhez.
Az el6nyok magukba foglalhatjak a gyerek egyéni jellemzdit (6nbizalom, val-
lasossag, szocialis készségek), a csalad erdsségeit, mentorokat, kozosségi prog-
ramokat, hatékony iskolai programokat és sok mas pozitiv er6forrast (Masten,
2001I). Minél tobb ilyen jellegli er6forras all rendelkezésre, annal valdsziniibb
a rizikoval vald megkiizdés. Ugyanennek a forditottja is igaz, tehat minél keve-
sebb van bel6liik, annal nagyobb az esélye a pszichés problémaknak vagy a beil-
leszkedés, alkalmazkodas zavarainak (Kaplan, 1999; Wustmann, 2004).

A foéhatas-modell szerint a rizikdt noveld és csokkentd tényezok kozvetlen
hatast gyakorolnak a fejlédés eredményére. A prevencio és intervencid ebben
a modellben minél tobb rizikot mérséklo hatas bevonasat célozza meg. (Masten,
1999)

A mediator modell értelmezésében a rizikd- és védoéfaktorok nem kozvetle-
niil hatnak, hanem valamilyen medidtoron keresztiil. Ilyen mediator lehet pél-
daul a sziil6 viselkedése. Ennek a modellnek az implikacioja az, hogy a mediatort
sziikséges erositeni, tehat példaul a sziil6k nevelési kompetencidinak fejleszté-
sére koncentral tanacsadassal vagy képzéssel (Masten, 1999). A mediator modell
a kulcsfontossagu értékek megovasara helyezi a hangsulyt. A gyerekek megdvasa
gyakran az életiikben jelen lev6 olyan értékek megoévasat jelenti, mint a sziil6k.
Sok esetben a fenyegetések ezeket az alapértékeket érik, igy okozva karokat. A fe-
nyegetések sokféle format 6lthetnek, de a legnagyobb rizikok akkor jelentkeznek,
ha az alapvet6 védorendszereket karositja valami, példaul sziil6 halala, betegsége,



mukodésképtelensége. A valas, gazdasagi krizis, mentalis betegség vagy sulyos
szegénység ellenére jo sziiloi gondoskodas elGsegitésére és fenntartasara iranyuld
intervenciok a medialt riziké modelljére alapoznak, ahol a gyereket éro6 fenyege-
tések kozvetettek. Ezekben az esetekben a megoldas a veszteségek megel6zésére,
illetve a mikodo és megléve értékek megovasara iranyul (Masten, 2001).

Az interakcids modellben a rizikotényezo6 hatasa a gyermek fejlodésére a vé-
défaktor vagy védofaktorok mikodésétol fiigg. A védofaktor nem gyakorol koz-
vetlen hatast a fejlodésre, hanem a rizikofaktorral 1ép interakcioba, igy befolya-
solva annak hatasat (Werner és Smith, 1992). Amennyiben riziké nem all fenn,
a védofaktor csak minimalis hatassal bir a fejlodésre. A prevencio és interakcio
ebben a modellben konkrét rizikokra iranyulnak, példaul szociookondmiai hat-
ranyokkal kiizd6 csaladokra vagy erdszakot atélt gyerekekre.

A kihivas modellje arra helyezi a hangsulyt, hogy a riziko és a stresszhelyze-
tek a gyerekek szamara kihivasokként jelennek meg. A sikeres megkiizdés fej-
leszti a gyermek kompetencidit, a gyermek olyan képességekre és megkiizdési
modokra tesz szert, amelyek segitséget adnak a késébbi nehéz helyzetekkel vald
megbirkézashoz. A tulzottan nehéz helyzetekkel valé megbirkdzas azonban
nem megy ilyen mdédon. Ebben a modellben a prevencid és intervencio6 két leg-
fontosabb aspektusa:

- az Ujrakeretezés (reframing) tanuldsa, a gyermek tanulja meg kihivasként
kezelni a nehéz helyzeteket,

- tanuljon meg sikeres megkiizdési stratégiakat minél hamarabb (Masten,
200I).

A tranzakcios modell a fejlédés eredményét a gyermek tovabbi fejlédésére bird
hatasként irja le. A modell a kornyezet plasztikus természetét és a gyermek
sajat novekedésében betoltott aktiv szerepét hangsulyozza (Sameroff, 2009).
A gyermek viselkedése a sziilok viselkedésére és az iskolai kornyezetre is hatds-
sal lehet, igy példaul a riziko viselkedési zavarokat okoz. Ez vezethet ahhoz, hogy
a sziil6 nevelése korlatozodik a gyermekkel szemben, ami tovabbi rizikot okoz.
Ha a gyermek a sikeres megkiizdés utdn nem mutat viselkedési problémakat,
asziild jobban reagalhat a gyermek sziikségleteire. Ez a modell az esemény, a sze-
mély és a kornyezet kozo6tti kolcsonhatasok fontossagat emeli ki, hangsulyozva a
riziko- és védofaktorok szisztematikus szemléletmodjat, mind az egyénen, mind
a csaladon, mind a gyermek tagabb szocialis kornyezetén beliil (Masten, 1999;
Opp, Fingerle és Freytag, 1999).

Areziliencia mikodési mechanizmusainak értelmezésére kiilonb6z6 model-
leket dolgoztak ki, amelyek az egyént éré fenyegetések és az ezek hatasat ellen-
sulyozni képes protektiv faktorok kozotti osszefiiggéseket és kolcsonhatasokat
demonstraljak. Noha a modellek eltérnek annak értelmezésében, hogy a rizi-
kotényezdk és védéfaktorok interakcidjat miként értékelik, abban valamennyi
modell megegyezik, hogy a reziliens miikédéshez egyarant sziikséges mindkét
tényezo6 megléte.
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IL.1.4. A reziliencia tartalmi elemei

Osszességében elmondhatd, hogy a reziliencia definiciéiban vannak k6zés pon-
tok. Minden szerz6 kiemeli a kedvezdtlen koriilmények, nehézségek vagy rizi-
kotényezok meglétét. Rizikdmentes vagy alacsony rizikoéju kornyezetben és/vagy
koriilmények kozott rezilienciara nincs sem lehet6ség, sem sziikség (Smokowski,
Reynolds és Bezrucko, 1999). A reziliencia a rizikonak kitettségen alapul, s nem
annak elkeriilésén (Jenkins és Keating, 1998). Ilyen helyzetben az egyén kialakit
egy rajellemz6 megkiizdési modot, amely, ha sikeresnek bizonyul, alkalmazhaté
lesz jovobeli helyzetekben is (Skehill, 2001).

Elfogadott nézet ezen feliil a kompetencia megléte, a kedvezd fejlodési ki-
menetek, a megfelel6 szintli alkalmazkodas és beilleszkedés, az életkornak vagy
fejlodési fazisnak megfelel6 fejlédési feladatok betdltésének képessége (Spac-
carelli és Kim, 1995). Noha a reziliencia kutatasanak els6 hullama kizardlag
a negativ, pszichopatoldgiai, klinikai zavarok és tiinetek hianyaval jellemezték
a reziliensnek tekintett gyerekeket, az ujabb kutatasok pedig inkabb a kompe-
tenciat helyezték el6térbe, a sulyos szimptodmak hianyat tovabbra is tekinthetjiik
afogalom egyik épit6kovének (Spaccarelli és Kim, 1995; Kinard, 1998). A nehézsé-
gek, problémak, akadalyok, rizikotényezdk lekiizdése, a veliik valo sikeres meg-
birkozas altalanosan elfogadott kritérium (Skehill, 2001; Rosenthal, Feiring és
Taska, 2002; Torsheim, Aaroe és Wold, 2001; Beardslee és Gladstone, 200I).
Knight (2007) haromdimenzids reziliencia-modellt dolgozott ki, amelynek ele-
meit az érzelmi kompetenciaban, a szocialis kompetenciaban és a jovore orien-
taltsagban hatarozta meg. Ewart, Jorgensen, Suchday, Chen és Matthews (2002)
szerint a szocialis kompetencia tag értelemben hasznalt fogalom, amely a kiva-
natos, elérheto célok kivalasztasanak és elérésének képességét, kontrollérzést az
egyén cselekvései és érzelmei f6l6tt, mas emberek megértésén, hozzajuk kap-
csolddason és befolyasolasan keresztiil. A szocialis-érzelmi kompetencia harom
komponensét tartak fel. Az elsé6 a célirdnyos torekvés, amely az érzelmi valaszo-
kat befolyasolja. Olyan célok elérésére valo torekvést jelent, melyek beliilrdl érté-
keltek és a személyt tiikrozik, realisan elérhetok, tamogatjak a személy életének
kontextusat és mas célokkal osszeegyeztethetok, valamint segitik a kompeten-
cia kialakulasat. A masodik kategoriat az interperszonalis képességek jelentik.
A célok elérése bizonyos mértékben mas személyeken is mulik, igy a tamogato
kapcsolatok kialakitasanak képessége sziikséges hozza. Ewart és munkatarsai
(2002) szerint ehhez kiilonféle viselkedésekre is sziikség van, igy mozgasos, kog-
nitiv és affektiv viselkedéseket produkalnak a személyek e cél elérése érdekében.
A stressz szempontjabol relevans interperszonalis mindségekrol is szot ejtenek
Ewart és munkatarsai (2002), ezek az érzelemkifejezés képessége, a beszéd sti-
lusa, illetve a kapcsolatok javitasanak képessége, mint az empatia vagy a megér-
tés. A harmadik faktort a szocialis hatas alkotja. A szocialis kompetencia ebben
a kontextusban viszonylagos, hiszen egy interperszonalis aktus sikere részben
meghatarozott mas személyek valasza altal (Ewart és mtsai, 2002).

Chawla, Keena, Pevec és Stanley (2014) szerint a reziliencia t6bb format 6lt-
het. Magaba foglalja az ellenalld képességet, amely a krizisek idején mutatott



megfelel6 mikodésre utal, a normal mikodés helyreallitasat kezdeti hanyatlas
utan, illetve a kihivasok ellenére tapasztalt pozitiv alkalmazkodas eredménye-
képp megjelend atalakulast is. Blaustein és Kinniburgh (2010) is kiemelik, hogy
a reziliencia jelensége nem feltétleniil valamilyen patoldgiahoz kothetd, hanem
az esetek jelentds részében a fejlodésben sziikségszertien megjelend alkalmaz-
kodashoz kapcsolddik.

Az emberi reziliencia képessége a mindennapok soran szamtalanszor meg-
tapasztalhatd. Személyek, csaladok, kozosségek, akar teljes tarsadalmak képesek
megkiizdeni a legsulyosabb nehézségekkel. Fontos kérdés azonban, hogy hogyan
jelentkezik ez a gyermekek esetében, ahol a kornyezet tavol van az optimalistol.
Ezek a gyerekek gyakran a nehézségek és rizikotényezok tobb rétegét is kény-
telenek megtapasztalni. Fontos tudni, miképpen alakul azoknak a gyermekek-
nek a fejlédése, ahol a kihivasok szama meghaladja az Gket csillapito tényezokét
(Blaustein és Kinniburgh, 2010).

Rutter (2000Db) szerint a traumat kovet6 felépiilésnél a rizikot kovetd esemé-
nyeket is figyelembe kell venni, egyiitt a rizikd idején torténtekkel és a megelo-
z6 hajlamosité vagy védo koriilményekkel. Nemcsak az egyén belsé minoségeire
sziikséges koncentralni, hanem a korabbi tapasztalatokra is. VélhetGen jobb és
védelmezdbb, ha sok korabbi jo tapasztalata van az egyénnek. A megkiizdés és
alkalmazkodas folyamatait sem lehet kihagyni a szamitasbdl. Rutter (2000b)
szerint a védelem és immunitas nem a fert6zés elkeriilésében rejlik, hanem in-
kabb az annak valé kismértéki kitettségben, mert a szervezet igy megtanulja le-
kiizdeni azt. Kérdés, hogy ez analog-e a pszichologiai stresszel és nehézségekkel
valé megkiizdéssel. Rutter (2000b) szerint majdnem biztosan igen.

Beasley, Thompson és Davidson (2003) szerint a nehézségek lekiizdése ré-
vén a személy nem érzékenyebbé, hanem edzettebbé valik. A reziliencia novek-
v6 mértéke pedig magasabb szintli stresszhez kapcsolodik. A kognitiv szinten
megjelend edzettséget a reziliencia fontos jellemzdjének tartjak, amely lehetové
teszi, hogy az egyének higgyenek az események kontrollalhatésagaban vagy be-
folyasolhatdsagaban, fokozddjon elkotelezodésiik 6nmaguk, tevékenységeik és
kapcsolataik iranyaban, valamint a valtozast inkabb kihivasként, és ne fenyege-
tésként éljék meg.

Blaustein és Kinniburgh (2010) a rezilienciat fejlédési szempontbdl értelme-
zik. A reziliencia és a stressz jelensége nem elvalaszthat6 egymastol allaspontjuk
szerint. Maga a reziliencia tanulmanyozasa is a stressz és a riziké tanulmanyo-
zasabol szarmazik, hiszen a kutatok minden, nagyfoku stresszhatasoknak kitett
populdcioban talaltak olyan személyeket, akiknél a stresszorok hatasai ellenére
a fejlédés megfeleld volt.

Luthar (2003) a veszélyeknek valo kitettséget egy 2x2-es matrixszal szemlél-
teti, amelyben az egyik tengelyen a gyermekek negativ kimenetei, a masikon az
atélt nehézségek szintje all. Ennek alapjan négyféle kimenetet figyelhetiink meg.
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Ahogyan a tablazat is mutatja, a reziliencia csak az egyik lehetséges utat
jelenti a nehézségek és a boldogulas fiiggvényében. Nem mindenki képes arra,
hogy sikerrel vegye az akaddlyokat. Bizonyos személyek nem képesek sikerrel
megbirkoézni az 6ket ért nehézségekkel, mig masok viszonylag csekélyebb riziko
esetén is rossz kimeneteket mutatnak. Ismét masok sem a kockazatok szama, sem
a negativ kimenetek tekintetében nem élnek at kiilonésebb nehézséget. Toland
és Carrigan (2011) szerint a normal fejlédés tamogat6 kornyezetben tekinthet6
az alapesetnek az egyén fejlédésében. A reziliencidt normal fejlédésmenetként
hatarozzak meg a nehézségek ellenére. A rosszul alkalmazkodé vagy sériilékeny
minta esetében az alkalmazkodasi folyamat, a miikodés gyenge szintd, illetve
anehézségek jelen vannak. Toland és Carrigan (2011) ugy vélik, a legkevésbé gya-
kori a maladaptiv fejlédés tamogato kornyezet ellenére. Az ebbe a kategoriaba
esO gyermekek csekély szama minden bizonnyal annak a jele, hogy a tamogato
kornyezet erGteljes pozitiv hatassal bir a fejlodésre.

Bizonyos kutatok a rezilienciat egyensulynak tekintik a stressz és nehézsé-
gek, valamint a megkiizdés képességei és a kiils6 tamogatas kozott. Ha a stresz-
szorok tulsulyba keriilnek a védo faktorokkal szemben az egyén életében, a leg-
inkabb reziliens személyt is legytirhetik (Laursen és Birmingham, 2003).

A reziliencia jelensége komoly komplexitassal és szamos Osszetevovel bir.
Ilyenek a kompetencia megléte, a traumatikus események utani felépiilés ké-
pessége, a fejlodési feladatok betoltése. A reziliencia kiillonféle megnyilvanulasi
formai és a kiilonboz6 tényezok figyelembevételének sziikségessége lehetoveé te-
szi eltérd kimenetek létrejottét. Fontos tudni, hogy a reziliencia ugyan altalano-
san és rendszeresen megfigyelhetd a kiilonb6z6 kontextusokban, de pusztan az
egyik lehetséges utat jelenti a fejlodés soran.

II.2. A reziliencia jelenségének pedagdgiai vonatkozasai

A reziliencia — ahogyan azt mdr a fejezet korabbi részében is lathattuk — szamos
pedagogiai relevanciaval is bir. Seiler (2008) véleménye szerint a reziliencia és
a kiilonféle kognitiv képességek elsajatitasa ahhoz is hozzasegitheti a gyereke-
ket, hogy a mindennapok soran jelentkez6 nehézségekkel megkiizdjenek, igy az



Oket éro kritikaval, csalddasokkal vagy akar a bullyinggal. Ez a meglatas azért is
jelentds, mert a vizsgalni kivant jelenségeket egyiittesen értelmezi.

Ceglédi (2012) kiemeli, hogy a reziliencia komplex fogalom. Egyetlen terii-
leten tapasztalt pozitiv megkiizdés nem jelenti automatikusan mas teriileten is
a sikeres boldogulast. Ceglédi (2012) idézi Masten, Herbers, Cutuli és Lafavor
(2008) véleményét, amely szerint az iskola egy olyan hely, ahol véd6- és riziko-
faktorok is jelen vannak, de ez szerencsés abbdl a szempontbol, hogy a negativ
események feliigyelet mellett torténhetnek. Az iskola egyfajta ,védooltasként”
mikodhet a sikeres alkalmazkodas kialakitasaban (lasd még Scali, Gandubert,
Ritchie, Soulier, Ancelin és Chaudieu, 2012)*. A kockazatos tényez6k megel6zését
altalaban célravezet6bb megolddsnak gondoljak, de azt is fontos latni, hogy bizo-
nyos mértékd kihivassal vagy nehézséggel mindenkinek szembe kell néznie. Ezt
a szembenézést pedig célszeriibb egy tamogatoé kozegben megélni. Ez azt is lehe-
tové teszi, hogy a gyermekek nem gorgetik maguk el6tt a problémakat. Masten
és munkatarsai (2008) szerint a legkedvezdbb, ha a gyermek beliilrél fakadéan
képes a kornyezet kiils6 er6forrasait mozgoésitani.

Hodge (2009) megitélése szerint az USA-ban az 1960-as évektdl kezd6d6en
az oktatds mindségének javitasara elGiranyzott programok, reformok, para-
digmak ahhoz vezettek, hogy sok tanul6 éppugy iskolai sikertelenséggel kiizd,
mint kordbban. A magyar helyzet is hasonlé az Amerikdban tapasztaltakhoz
ebbdl a szempontbdl. Az Egyesiilt Allamokban a reziliencia kutatdsa és ennek
eredményei a gyakorlati szakembereket elfogulttd tették a problémadk és a rossz
alkalmazkodas iranyaba. Ez az elfogultsag az elmélet, a kutatas és a gyakorlat
szintjén egyarant megjelent, olyan intézkedéseket, programokat szorgalmazva,
amelyek a megel6zésre fokuszalnak. Hodge (2009) szerint ezek az elfogultsagok
ahhoz vezettek az oktatasban, hogy szamos tanuld ,rizikds”, ,problémas” cimkét
kapott, amit6l nem is tudtak megszabadulni. Példaul a tanulasi zavarral kiizdo
diakok kiilonosen kitettek a pedagogusok negativ hatasanak, mivel 6k a tanulok
korlataira koncentralnak, sokkal kevésbé a benniik rejl6 lehet6ségre. Tobb kuta-
to, igy Benard (2006), valamint Wolin és Wolin (1993) egyetértenek abban, hogy
a rizikéfaktorok feltarasa helyes 1épés annak érdekében, hogy javitsuk a tanulok
életét, a gyakorlati szakembereknek ezt az informaciét azonban olyan progra-
mok kidolgozasara kell felhaszndlniuk, amelyek alkalmasak arra, hogy a jelen
levo rizikofaktorok hatasat csokkentsék vagy megsziintessék.

A tanulok iskolai sikeressége vagy kudarca szamos tényezo fiiggvénye, az
azonbanvildgos, hogy az intézmények gyakorlata és az iskolak altaldnos tanulasi
kérnyezete befolyasolja ezt. Padron, Waxman és Huang (1999) kutatasa a rezili-
ens és nem reziliens fiatalok iskolai kornyezetben nyujtott teljesitményére és vi-
selkedésére nézve érdekes eredményeket hozott. A reziliens tanuldk a megfigyelt
id6 85, mig a nem reziliensek 61%-aban foglalkoztak a rajuk bizott feladattal,
areziliens didkok szignifikdnsan tobb id6t toltottek a tandrral folytatott interak-

4 Avéddoltas-jelleggel miikodo reziliencia folyamata tulajdonképpen egyfajta immunitas kialakulasat felté-
telezi a gyermekeknél a riziko hatasaval szemben.



cioval, valamint az iskola tanulasi kornyezetét is pozitivabbnak észlelték. A ku-
tatas bizonyos limitdcidkkal is bir, mivel a tanuldk reziliens vagy nem reziliens
voltat a tandrok dontotték el. A reziliencia elmélete oktatdsi kontextusba helyez-
ve azt a hitet képviseli, hogy a fiatalokat sajat jogukon kell elismerni és erre épi-
teni, elkeriilve azt, hogy a rezilienssé vagy nem rezilienssé cimkézés egyszert
onbeteljesitd joslatta valjon, amit6l Noonan, Walsh és Rooney (2004) is ovtak.

A reziliencia fejlesztését meghatarozhatjuk elérendé pedagogiai célkitiizés-
ként, azonban Blaustein és Kinniburgh (2010) allaspontja szerint ironikus azt
feltételezni, hogy a gyerekek képesek a legnagyobb mértéki rezilienciara, mivel
a traumatikus események hatasa épp csecsemo- és gyermekkorban a legdrama-
ibb. Fontos cél azonban, hogy a puszta tulélést meghaladdan a gyermekek ké-
pesek legyenek a vilaghoz valé megfelel6 alkalmazkodasra a veszély és hianyok
kontextusan tul is. A gyermekekkel vald foglalkozasnak ki kell terjednie azokra
a faktorokra is, amelyek az egészséges fejlodést és a kompetens alkalmazkodast
biztositjak (Blaustein és Kinniburgh, 2010).

Az intézményes nevelés szinterei, igy az 6voda és iskola megjelenhet a gyer-
mek életében akar rizikoként, akar védofaktorként. Bizonyos esetekben jelenthet
kifejezett veszélyt, maskor éppen az ellenkezdjét, sokszor akar az egyetlen olyan
pontot a gyermek életében, ami egyfajta strukturaval és kiszamithatd rendszer-
rel bir, ahogyan ez a riziko- és védéfaktorok bemutatasanal is lathatd lesz. Ki-
emelt jelentoségli a védofaktorokat illetéen a valahova tartozas érzése. Egy jo
6vodai vagy iskolai kozeg képes ezt nyujtani a tanuldoknak, akik annal konnyeb-
ben képesek identifikalodni egy kozosséggel, intézménnyel, minél inkabb képes
az biztonsagot jelento és befogado-elfogadd tényezoként megjelenni. Az dvodai
és iskolai kontextuson tulmenden a pedagégiai szakszolgalat intézményei is em-
litést érdemelnek. A pedagogiai szakszolgalati intézmények komplex szolgal-
tatast nyujtanak olyan régiokban, illetve telepiiléseken is, ahol korabban szinte
elképzelhetetlen volt a gyermekek szamara olyan specialis végzettségli szakem-
berekhez eljutni, akik a pedagogiai szakszolgalatokban tevékenykednek (Blaus-
tein és Kinniburgh, 2010; Alvord, Gurwitch és Palomares, 2003; Szakacs, 2007).

A riziko- és védofaktorok felsorolasanal azért fontos a tényezok minden cso-
portjat végiggondolni, mert nem kizardlag az iskolai oktatasbdl vagy 6vodai ne-
velésbdl fakadd kockazatok és védelem érvényesill 6nmagaban, hanem minde-
zek a hatdsok mds tényezdkkel interakciéban jelennek meg. fgy példdul az egyén
jellemzai, a csaladi koriilmények és a tarsadalom elvarasai, valamint az altaluk
nyujtott tamogatasok is hatassal vannak a pedagdgiai munkara. Ilyen tényezo
a gyermek és a szomszédsag kapcsolata is. Shumov, Vandell és Posner kutatasa
(1999) azt talalta, hogy a szomszédsag joval kevésbé jelenik meg protektiv faktor-
ként a gyermek életében, mint amennyire rizikot jelenthet. A tanulmany stirgeti
az iskola utani programok és kozosségi szolgaltatasok minél nagyobb mértékét,
kiilonosen azoknak, akik kockazatos kornyéken laknak. Mykota és Muhajarine
(2005) azt talaltak, hogy a szomszédsag, mint k6zosség medialja a pozitiv és ne-
gativ kimeneteket gyermekeknél.

Luthar (2003) szerint az altalanos iskolas korosztaly kompetencidja (ami
areziliencia fontos elemének is tekinthetd) a tanulmanyi eredményekben, a meg-



feleld szinti kortars kapcsolatokban és a kell6en szocializalt viselkedésben érhe-
t6 tetten. Cox (2004 ) idézi a Garmezy altal meghatarozott faktorokat a gyermeki
reziliencia vonatkozasaban. E szerint a tamogato személy a gyerek életében, ta-
mogatd, erds kohézidju csalad, bizonyos személyiségjellemzdk azok a faktorok,
amelyek lehetové teszik a nehézségekkel valé megkiizdést.

Goldstein és Brooks (2013) ugy vélik, hogy az iskola, illetve az iskolaba vissza-
térés traumatikus események utan fontos szerepet jatszik a gyerekek életében.
Az iskolaban (optimalis esetben) kialakul6 kapcsolatok azok, amelyek leginkabb
képesek a gyerekek pszichés sebeinek gyogyitasara. Az iskolak képesek arra is,
hogy az arra raszorulo gyerekeknek egyénre szabott segitséget nyujtsanak, mint
példaul fejleszto foglalkozasok, korrepetalas vagy tanoran kiviili foglalkozasok,
a gyermek pszicholégiai, tanulmanyi és tarsas jollétének tamogatasara.

Merrell, Levitt és Gueldner (2010) harom tamogatasi szintet killonboztetnek
meg az oktatdsi intézmények vonatkozasaban. Az dltalanos vagy elsddleges szint
adott iskola 0sszes gyerekére iranyul. Ennek f6 célja a reziliencia és a mentalis
egészség fejlesztése iskolai és osztalyszinten. Ezaltal a tanuldk kevésbé lesznek
rizikonak kitéve a tanulasi és/vagy tarsas-viselkedési problémak tekintetében.
Ezek a proaktiv jellegl stratégiak lehet6vé teszik az iskolaknak erdéforrasaik
maximalizdlasat azaltal, hogy csokkentik azon tanuldk szamat, akik intenziv
tarsas vagy viselkedési tamogatasra szorulnak. Az iskolaszintii prevencié nem-
csak a gyerekek szocialis készségeit er0siti, csokkentve a problémas viselkedések
megjelenését, hanem az iskola klimajat is javitja. A masodlagos stratégiak azért
sziikségesek, mert bizonyos tanulék nem reagdlnak az univerzalis, els6dleges
megkozelitésben alkalmazott stratégidkra. Igy nekik intenzivebb, masodlagos
megkozelitésre van sziikségiik a problémak tovabb sulyosbodasanak elkeriilésé-
re. A masodlagos stratégiak azokat a gyerekeket célozzak meg, akiknél fennall
a rizikdja a krdénikus érzelmi vagy viselkedési zavaroknak, vagy a rossz beil-
leszkedés korai jeleit mutatjak. Ezeknek a gyerekeknek altaldban nem egyénre
szabott intenziv ellatas sziikséges, hanem olyan intervencids stratégiak, ame-
lyek a rizikofaktoraikra fokuszalnak. Bizonyos gyerekeknél azonban sziiksé-
ges a személyre szabott és gyakran hosszu ideig tarté odafigyelés sulyos men-
talis egészségbeli és tarsas-viselkedési problémadik miatt. Profitdlhatnak ugyan
az elsodleges és masodlagos stratégiakbdl is, de leggyakrabban ezeken tulmu-
tato segitséget igényelnek. Definicidszerien a harmadlagos szint egy olyan
egyén ellatasat jelenti, aki egy jol meghatarozott problémaval vagy deficittel bir.
A cél visszaallitani a személy lehet6 legmagasabb szintlii miikodését, valamint a
fennallo zavar hatasainak minimalizalasa és a komplikaciok elkeriilése. Kérdés
azonban, hogy ennek a szintnek a kezelése az iskola feladata-e még? Sok gyerek
vagy az iskolaban részesiil ebben a fajta megsegitésben vagy sehol, vélik Merrell,
Levitt és Gueldner (2010).

Fallon (2010) hangsulyozza, hogy az iskolak szerepének megértése a rezili-
encia fejlesztésében kiemelt jelentdségli. Hibasnak itéli azt az elképzelést, amely
szerint a reziliencia bizonyos személyekben megvan, mig masokban nincsen,
azonban azt is kiemeli, hogy a reziliens személyek jobban megkiizdenek a ne-



hézségekkel. Azok az iskolak, amelyek képesek hatékonyan kézremiikodni a re-
ziliencia fejlesztésében, a kovetkezo jellemzdkkel birnak:

- erds vezetés

- magas elvarasok a tanulok felé

- hangsuly az alapveto készségeken

« hangsuly a rendezett kornyezeten

- a tanulok rendszeres és alapos értékelése (Fallon, 2010).

Ha az iskolakban sziikséges er6forrasokat mérlegeljiik, a koltségek sokszor nem
megkeriilhet6 tényezdt jelentenek. A mentorok, a fontos és biztonsagot jelen-
t6 kapcsolatot nyujto felnottek hatékony védofaktort, egyuttal koltséghatékony
megoldast is jelentenek (Werner, 2000).

Alvord és munkatarsai (2003) szerint a reziliencia megléte nem jelenti azt,
hogy a gyerek nem fog nehézségeket vagy stresszt megélni. Az érzelmi fajdalom
és szomorusag altalanos jellemzoje a reziliens személyeknek, példaul, ha na-
gyobb traumat élnek at vagy személyes veszteséget szenvednek el, de akar olyan
esetekben is, ha masokrdl hallja ezt. Ugyanakkor azt is kiemelik, hogy a rezilien-
ciat meg lehet tanulni. A reziliencia felépitése — a nehézségek, trauma, tragédia,
fenyegetések vagy mas sulyos stresszforrasok ellenére bekovetkez6 alkalmazko-
das képessége — segithet a gyerekeknek a stresszt, valamint a bizonytalansag és
szorongas érzéseit kezelni. Ahogyan korabban mar emlitettem, a reziliens ma-
kodések elsajatitasara az iskola, illetve a nevelés-oktatas intézményei biztonsa-
gos terepet jelentenek.

Areziliencia kutatasai megerdsitik azt a vélekedést, hogy az otthon, az iskola
és a kornyezet bizonyos jellemzdi hatassal vannak a gyermekek rezilienciajara.
A pozitiv és negativ viselkedések megjelenése annak az eredménye, miként dol-
gozza fel a gyermek a ra hato riziko- és védéfaktorokat. Az otthon, iskoldban és
a kozosségben a gyermeket koriilvevo felnottek viselkedése segitheti vagy akada-
lyozhatja a reziliencia megjelenését a gyermekben (Hodge, 2009).

A reziliencia irodalma igazolta, hogy a szerencsétlen koriilmények nem ve-
zetnek sziikségszerlien rossz alkalmazkoddshoz. A jelenlegi rezilienciakutatas
kiemeli a stigmatizald, patoldgiakdzpontu fogalomhaszndlat lecserélésének
sziikségességét. Waibel-Duncan és Whitehouse Yarnell (2011) szerint a rezilien-
cia modelljének alkalmazasa lehet6veé teszi, hogy a nehézségekkel szembenézo
gyermekeket és fiatalokat alaposabban megértsiik, és kiegyensulyozottabban,
gazdagabban tudjuk megsegiteni. A fiatalok szembenézhetnek a kihivasokkal,
és az esélyek ellenére elboldogulhatnak. A siker egyik legfontosabb faktora a je-
lentGs kapcsolat egy vagy tobb gondoskodo felnéttel (Laursen és Birmingham,
2003). Ebbdl a perspektivabol szemlélve a reziliencia pedagodgiai relevanciaja
kiilonosen nyilvanvaléva valik, hiszen ezeket a kulcskapcsolatokat jo eséllyel pe-
dagogusok is jelenthetik.

A reziliencia pedagdgiai vonatkozasai koziil legfontosabb kiemelni a témaval

foglalkozo kutatok allaspontja szerinti fejleszthetoségét, amely alkalmassa teszi
arra, hogy a pedagogiai célok k6zott szerepelhessen. A rizikofaktorok azonosita-



sat is jelentds tényezoként kezelik, figyelmeztetve arra, hogy a cimkék haszna-
latat keriilni kell. A pedagogiai vonatkozasok kozott emlitést érdemelnek a sze-
mélyes kapcsolatok, a reziliens gyermekek fejlesztését segité modszerek, illetve
azoknak az intézményeknek a jellemzdi, amelyek alkalmasak ennek a feladatnak
a betoltésére. Fontos tudnunk azt is, hogy a reziliens tanuldk ugyan jobban bol-
dogulnak szintén rizikds, de nem reziliens tarsaiknadl, de esetiikben is el6fordul-
hatnak nehézségek és stresszhelyzetek, amelyek megterhelik 6ket. Ugyanakkor
ismételten fontos hangsulyozni azt, hogy a nehézségek nem vezetnek automa-
tikusan rossz alkalmazkodashoz és kedvezdtlen kimenetekhez. Ez pedig a pe-
dagdgiai intervenciok jelentGségét elGtérbe helyezi. Sikorska (2014) meglatasa
szerint a reziliencia nem egy velesziiletett adottsag és id6vel fejleszthetd. A korai
életévek ebben kiillonosen jelentdsek. A nevelési-oktatasi intézményekben torté-
nd megfelel6 elérehaladas fokrdl fokra fontos mutatoja a krizisekkel és nehézsé-
gekkel valo sikeres megkiizdésnek és a fejlodési feladatok betoltésének. A sikere-
sen teljesitett fejlodési feladatok egyfajta alapot jelentenek a tovabbi feladatokkal
val6 szembenézésnek. A sikeres elérehaladas felvértezi a gyermekeket olyan ké-
pességekkel és kompetenciakkal, amelyek a normalis fejlédéshez sziikségesek.

I1.3. A fejlodési riziké meghatarozasa és hatasai

A rezilienciaval elvalaszthatatlanul 6sszefiiggenek a fejlédést veszélyeztetd ri-
zikofaktorok és az ezek hatasat ellensulyozo, illetve az optimalis fejlédési fo-
lyamatot tamogaté véddéfaktorok. Werner és Smith (1992) definicidja szerint
a rizikotényezok olyan pszicholédgiai vagy kornyezeti valtozok, melyek fokoz-
zak a rosszul alkalmazkodds viselkedési megnyilvanuldsainak vagy az iskolai
kudarcoknak a megjelenési valdszintségét. A rizikofaktorok kornyezeti, biolo-
giai, pszicholégiai vagy kognitiv feltételekre utalnak, amelyek akadalyozhatjak
a gyermek optimalis fejlodését, és nagyobb foku sériilékenységre hajlamosita-
nak (Werner és Smith, 1992, Benard, 1991, Rutter, 1987). Rutter (1987) szerint ezek
a faktorok kozvetleniil patologias elvaltozasokhoz és rossz foku alkalmazkodas-
hoz vezetnek. A rizikéfaktorok a kornyezet kiilonboz6 formaibdl eredhetnek,
igy az otthon, az iskola vagy a kozosségek egyarant forrasai lehetnek. Eredhet-
nek a gyermek hiedelmeibdl vagy cselekvéseibdl is. Blum (2002) ugy véli, a rizi-
ko annak a mérdszama, hogy egy személy mennyi stresszel talalkozik életében,
a reziliencia pedig azt irja le, hogy sikeresen vagy sikerteleniil kiizd meg vele.
Definicioszerlien egy rizikéfaktor olyan valtozo, amely bejosolja a korai iskolai
kudarcokat, illetve bizonyos esetekben kapcsolatba hozhaték tanulasi, érzel-
mi vagy szocialis nehézségek kialakulasaval és fennmaradasaval (Huffmann,
Mehlinger és Kerivan, 2000).

A sériilékenységet (vulnerabilitast) a reziliencia ellentéteként hatarozhat-
juk meg. Ha egy gyermek kiillonosen fogékony a hatranyos életkoriilményekre,
konnyen alakulnak ki nala pszichés zavarok, betegségek vagy viselkedési prob-
lémak, akkor a gyermek sériilékenységérol beszélhetiink. Az egészséges fejlodés



ezekben az esetekben kiilonosen veszélyeztetett. A sériilékenység utal a gyerek
hajlamara, hogy bizonyos fajta zavarokat fejlesszen ki magaban, ha rizikéténye-
z6knek van kitéve. A komplex szituaciokra val6 rugalmas reagalas képessége be-
szukiil, igy az alkalmazkodasi készség is csokken (Kaplan, 1999). Sagy és Dotan
(1999) ugy vélik, hogy a teljes populacio sériilékeny bizonyos mérték stresszteli
szituaciok hatasara.

A riziko legegyszeriibben kiilsé (tehat a kérnyezetb6l szarmazo) és belsé (az
egyénen beliili) kategoriakba sorolhato. A kiilsé rizikotényezoket szokas tobb al-
csoportra bontani, igy a szlikebb csalad, az iskola és a tagabb kornyezet vagy akar
a tarsadalmi szinten megjelend veszélyeztet6 tényezokrol beszélnek a kutatok.

Alapvet6 a kiilonbségtétel a riziké jelzdi és a riziké mechanizmusa kozott.
Példaul hosszu éveken at a csaladtol elvalast vagy a sziil6 elvesztését komoly ri-
zikoéfaktornak tekintették mentalis zavarok kialakuldsara. Kutatasi eredmények
igazoltak, hogy nem els6sorban maga a veszteség vagy szeparacio az, ami a pa-
tologiai rizikot hordozza. Gyerekeknél és felnotteknél is azt talaltak, hogy a f6
riziko a megzavart kapcsolatokbol és a gyenge mindségi sziiléi gondoskodas-
bodl ered, amelyeket a szeparacio vagy veszteség eloidézett. Ha a szeparacio vagy
veszteség nem jar egyiitt megzavart kapcsolatokkal és rossz sziil6i gondoskodas-
sal, akkor csak csekély mértékben noveli a rizikot. Viszont a kapcsolati zavarok
és a rossz sziiloi gondoskodas szeparacio és veszteség nélkiil is magukban hor-
dozzak a pszichopatoldgia rizikodjat. A viselkedésgenetikai kutatasokbol hasonld
eredmények deriiltek ki. A gén-kornyezet korrelaciok gyakran olyan tapaszta-
latokat jelentenek, amelyek ranézésre kornyezeti hatasok, de olyan rizikokat is
magukba foglalhatnak, amelyek nagymértékben genetikailag kozvetitettek. Pél-
daul a csalad szétesése vagy a sziil6i gondoskodas nem megfelel6 volta nyilvan-
valoan kedvezétlen kornyezetet jelentenek, de olyan sziil6i mindségekbdl ered-
nek, amelyek genetikailag meghatdrozottak. A kovetkezmény az, hogy az ilyen
hatranyos kornyezetekkel kapcsolatos rizikék valéjaban részben genetikailag
befolyasoltak (Rutter, 2000b; Sagy és Dotan, 1999; Masten, 2001).

Mind a rizikéfaktorokkal kapcsolatosan, mind késobb a védofaktorokkal
kapcsolatosan megkeriilhetetlen Emmy Werner hires Hawaii longitudinalis vizs-
galatas. Ennek soran az egyik szigeten az 0sszes 1955-ben sziiletett gyermeket
nyomon kovették egészen 40 éves korukig. A 837 f6s kohorsz minden harmadik
tagja kozepes vagy sulyos foku perinatalis stresszt élt at, kronikus szegénységben
nevelkedett, olyan sziil6kkel, akiknek semmilyen vagy csak minimalis formalis
oktatas jutott. Werner és munkatarsai eleve elkiilonitettek egy rizikds almintat,
amit 6k a gyerekek harmadaban hataroztak meg. A rizikd itt mar a sziiletéskor
jelen volt, a terhességgel kapcsolatos problémak, a szegénység vagy a hazassagi
viszalyok formajaban. Ennek ellenére ezen alcsoport harmadabol kompetens,

5 A Kauai szigeten végzett kutatas rendkiviil értékes tapasztalatokkal szolgalt, s egyidejiileg az egyik legna-
gyobb szabasu longitudinalis vizsgalat volt, amelyet valaha is végeztek. A szigeten a mobilitas viszonylag
csekély volt, igy a kutatok lehet6séget kaptak arra, hogy a résztvevdk életutjat hosszu ideig kovethessék,
egészen fiatal felnSttkoruk végéig. Werner és munkatarsai szamos tanulmanyt és konyvet jelentettek meg
az eredményekrol.



magabiztos és gondoskod¢ fiatal felnétt lett, noha tobbszords rizikdnak voltak
kitéve (Werner, 2000).

A mintaban szereplok kovetése egészen 40 éves korukig azt a célt szolgal-
ta, hogy lathatova valjék a munka vilagaba valo illeszkedésiik, a hazassaggal és
a sziilové valassal kapcsolatos tapasztalataik, valamint a stresszt kivalto esemeé-
nyekkel valo megkiizdés a rendelkezésre all6 er6forrasok felhasznalasaval (Wer-
ner, 2000).

A kutatas soran kideriilt, hogy a hazassagot nem kotott anya, az apa huza-
mosabb ideju tavolléte, a 6 és 10 éve kor kozotti iskolavaltas vagy iskolavaltasok,
valamint az iskolai bukas erételjes elorejelzé szerepet toltottek be férfiaknal
a felnéttkorra nézve. N6knél a felnSttkori megkiizdés nehézségeit leginkabb a ti-
nédzserkori terhesség, a csalad financidlis nehézségei, a kortarsakkal valé rossz
kapcsolat jelezték elére (Werner, 2000).

A rizikdsnak tekintett csoport kétharmada mutatott 18 évesen problémakat
az életvezetés terén, tizenévesen teherbe estek, gondjaik akadtak a renddrséggel,
segitségre szorultak. A rizikos csoport egyharmada azonban kompetens és gon-
doskodo fiatal felnétté valt. Kevesebb problémat mutattak a masik kétharmad-
hoz képest, a sziileik szerint aktivak, érzelmesek és valaszkészek voltak. Werner
és Smith (1992) szerint nekik mar gyerekként voltak bizonyos 6nsegit6 képessé-
geik, j6 szenzomotoros koordinacioval és nyelvi készségekkel birtak. Tizenéves
korukban a problémamegoldas, a motorikus és kommunikacios készségek to-
vabb fejlodtek, a felnottkor kiiszobére érve megfelel6 6nértékeléssel és teljesit-
ményorientacioval birtak. Wernert az érdekelte, mi volt az, ami jora forditotta
a rizikds egyharmad életét, olyannyira, hogy sokan koziilitk még a nem rizikds
csoport tagjainal is jobban teljesitettek (Werner, 2000; Cox, 2004)

A kutatdsi eredmények egybehangzdan azt taldltak, hogy a riziko6faktorok
interakcidja noveli a kedvezétlen kimenet valdszinliségét. A rizikofaktorok leg-
tobbszor nem onmagukban fordulnak eld, a gyermekek egyidejlileg altalaban
tobb ilyen tényez6 hatasanak vannak kitéve. Egy rizikofaktor 6nmagaban nem
noveli meg a negativ kimenet valdszinliségét az alacsony rizikdju vagy rizikome-
netes mintaval 6sszehasonlitva. A rizikéfaktorok szama és a rizikonak kitettség
id6tartama fontosabb a kimenet megértése és bejoslasa szempontjabol, mint az
egyszeri sulyos riziko. Az egyidejlleg jelen levo rizikofaktorok szamanak nove-
kedésével a negativ kimenetel esélye tehat n6, méghozza sokkal nagyobb mér-
tékben, mint ha a kiilonb6z6 veszélyezteté hatasokat egyszerlien 6sszegeznénk.
Nagyobb szamu rizikdfaktor megléte tobb védofaktor jelenlétét igényli annak
érdekében, hogy a személyt megdvjak a negativ kimenetelektdl (Fallon, 2010).
Arizikdéfaktorok szamanak novekedése nemcsak a kedvezotlen kimenet fokozott
valoszinliségét vetiti el6, hanem az érintett személynél megjelené kompetenci-
ak alacsonyabb szintjét is implikalja. (Komro és Stinger, 2000; Masten, 2001;
Rutter, 2000; Beardslee és Gladstone, 2001; Ceglédi, 2012; Fallon, 2010).

A kutatasok eredményei alapjan elmondhato, hogy a korai iskolai sikeresség
vagy sikertelenség nagyon valodszinilien nem egyetlen faktor hatasanak tudhato
be, hanem figyelembe kell venni a kiilonboz6 tényezok egylittes hatasat. A fejlo-



dés tranzakcios modellje megkiilonboztet kulturalis, kozosségen beliili, csaladi
és egyénen beliili tényezdket (Huffmann és mtsai, 2000).

Arizikofaktorok lehetnek diszkrétek (id6ben elkiiloniilten jelennek meg, pél-
daul egy kritikus életesemény) vagy folyamatosak (mint a kronikus szegénység).
Kiilonbséget kell tenniink tovabba a proximalis hatasu riziko (ami a gyermeket
kozvetlenil érinti, mint a sziilék kozotti konfliktus) és a disztalis rizikoténye-
z0k (példaul alacsony SES) kozott. Az utébbiak nincsenek kézvetlen hatassal
a gyerekre, hanem mediatorként hatnak (Rutter, 2000b). Masten és Powell (2003)
azt tapasztaltak, hogy a rizikofaktorok tipikusan egyiitt jelennek meg, altalaban
stresszteli tapasztalatok egész folyamatat indukdlva és gyakran felhalmozdédnak
a gyerekek életében. Rutter (2000a) azt talalta, hogy viszonylag ritkan vezetnek
a genetikus faktorok 6nmagukban rossz kimenetekhez, ezek esetében altalaban
tobbszoros genetikai és kornyezeti kockazattal kell szamolni.

Azoknal a személyeknél, akik a rosszul alkalmazkodé mintdba tartoznak,
kiilonosen nagymértéki novekedés figyelhetdé meg az életkor eldrehaladtaval
a fligg6 események (tehat a személy sajat viselkedéséhez kapcsolodo problémak)
tekintetében. Ez arra utal, hogy a rosszul alkalmazkodok kompetens tarsaik-
hoz képest nagyobb mértékben jarultak hozza sajat nehézségeikhez (Masten és
Powell 2003). Shahar és Priel (2003) is hangsulyozzak az aktiv vulnerabilitas
szerepét a riziko értelmezésében. Az aktiv vulnerabilitassal jellemezhetd sze-
mélyek 6nmaguk konstrualjak a stresszteli eseményeket ahelyett, hogy pusztan
reagalnanak rajuk.

Az aktiv vulnerabilitas mellett, amely a késobbi életkorokat érinti, Caldwell
(1996) arra figyelmeztet, hogy a fiatalabb gyerekekre nagyobb foku sériilékenység
jellemzdbb, hiszen az immunrendszeritk még nem fejlédott ki teljesen, a gondo-
zasuk felel6ssége jorészt masok kezében van, illetve bizonyos idének el kell telni,
amig a gyermek képes valamelyes felel6sséget vallalni 5nmagaért. Masten (1999)
hozzateszi, hogy a rizikéfaktorok szamanak vagy sulyossaganak novekedésével
a kimenetek rendszerint rosszabbodnak, hiszen példaul katasztréfahelyzetben
egy gyerektol sem varjuk el, hogy reziliens legyen, amig a fejlodéshez sziikséges
normalis és biztonsagos kornyezete helyre nem all. Ilyen esetekben a reziliencia
a trauma befejez6dése utani jo szintd felépiilésre vonatkozik. Lehetséges, hogy
egy gyerek reziliens és mégis szenved a trauma utdhatasaitol. A reziliencia nem
sérthetetlenséget jelent (Masten, 2001).

Tovabbi fontos megfigyelés, hogy a kiillonboz6 rizikétényezdoknek etnikai vo-
natkozasai is vannak. Homel, Lincoln és Herd (1999) megjegyzik, hogy a kisebb-
ségi etnikai csoporthoz tartozdé személyeknek a riziko- és védofaktorok termé-
szete, jelentése és hatasa teljesen eltéro lehet a tobbségi etnikai csoport tagjaival
szemben. Ez a kérdés a magyarorszagi kontextusra nézve is relevanciaval bir, hi-
szen a legnagyobb létszamu kisebbséget, a romakat, jelentds mértékben érintik
a fejlodést veszélyeztet6 rizikofaktorok.

A kovetkezokben bemutatom mindazokat a rizikéfaktorokat, amelyek leg-
gyakrabban el6fordulnak, illetve a legkedvezotlenebb hatast gyakorolhatjak
a gyermekek fejlodésmenetére. A feldolgozott szakirodalom legjellemzobben
angolszasz teriiletekrdl szarmazik, igy nem sziikségszerlien a magyarorszagi



viszonyokra koncentral. Bizonyos tipusu kockazatok természetesen a foldrajzi
vagy a kulturalis kozegtdl fiiggetleniil, univerzalisan jelen lehetnek, mig masok
csak specifikus kontextusokban fordulnak el6. Meglatasom szerint a magyar ko-
zegben nem figyelhet6ek meg olyan sajatsagos, mashol nem jellemzd kockaza-
tok, amelyek a hazaitol eltérd kozegekben ne lennének megfigyelhetdek. A fel-
sorolasban ohatatlanul megjelennek olyan faktorok is, amelyek nem relevansak
a honi viszonyok ismeretében, példaul haboruk vagy gyakori természeti kataszt-
rofak. A felsorolt fejlédési rizikok elsdproé tobbsége azonban a magyarorszagi vi-
szonyok kozepette is érvényes. A felsorolas meglehetdsen hosszu, azonban igy
sem torekedhet teljességre. A rizikofaktorok k6zott vannak olyanok, melyek mas
faktorokhoz képest jelentésebb hatasuak, azonban fontos tudni, hogy az egyes
kockazatok hatasa kizarolag az egyén élettorténetén keresztiil lemérhetd.

11.3.1. Egyénen beliili rizikotényezok

Az egyénen beliili rizikofaktorokat az egyszerlbb attekinthet6ség miatt tovabb
csoportositottam, igy egészségiigyi-biologiai tényezokre, személyiségvonasok-
ra, képességekre, valamint viselkedéses jegyekre tagoltam a felsorolasra keriilt
rizikokat. Az egészségiigyi-biologiai tényezdk jellemzden a terhesség és sziiletés
koriilményeihez kapcsolodnak, de ide sorolhatdak a fejlodésbeli elmaradasok,
késések, betegségek is. A személyiségjellemzok kozott kiemeltek a temperamen-
tummal, onszabalyozassal és onértékeléssel kapcsolatos problémak, valamint
a reménytelenség és a deviancia pozitiv értékelése. A képességek terén az intel-
ligencia és egyéb kognitiv képességek, valamint a kommunikdcids és szocialis
készségek deficitjei kiemelt jelentoségliek. A viselkedéses jegyek kozott megta-
lalhatjuk a deviancia kiilonb6z6 formait, a gyermekkori figyelmi és aktivitasi za-
varokat, valamint a nem hatasa is fontos tényezd, mivel a kutatasok szerint a nék
bizonyos problémakra hajlamosabbak.

A) Egészségiigyi-biologiai faktorok

« Problémas terhesség (Verlinden, Hersen és Thomas, 2000; Huffmann és
mtsai, 2000), méhen beliilli kézepes vagy sulyos mértékd komplikaciok
(Cox, 2004), genetikai tényezdk (Verlinden és mtsai, 2000), abnormalita-
sok (Cox, 2004)

- sziiletés kézbeni problémak (Huffmann és mtsai, 2000), éretleniil, kis suly-
lyal sziiletett gyermek (Huffmann és mtsai, 2000; Masten és Powell, 2003)

- velesziiletett rendellenességek (Huffmann és mtsai, 2000), idegrendszeri
fejlédés megkésettsége (Huffmann és mtsai, 2000) vagy szabalytalansaga
(Cox, 2004)

- gyenge szenzomotoros teljesitmény (Reed-Victor, 2003)

- pszichofiziologiai jellemzdk, példaul a pszichomotorikus vagy a nyelvi fej-
lettség problémai (Huffmann és mtsai, 2000)

- sulyos betegség kisgyermekként (Blum, 2002), pszichiatriai korkép meglé-
te (Verlinden és mtsai, 2000)



B

mar a traumat megel6z6 sériilékenység (Yaylaci, 2018)
) Személyiségvonasok

ingerlékeny természet (Rahman, 1999), nehéz temperamentum (Verlinden
és mtsai, 2000; Huffmann és mtsai, 2000)

kiilsé kontrollossag (Blum, 2002)

alacsony szinti Onértékelés (Beardslee és Gladstone, 2001), alacsony
szintl énhatékonysag (Beardslee és Gladstone, 2001), az dnszabalyozas
alacsony szinti fejlettsége (Wustmann, 2004; Wills és O’Carrol Bantum,
2012), alacsony szintd érzelmi regulacié (Webster-Stratton, Reid és Stool-
miller, 2008)

a devianciat favorizalo hitek vagy attitlidok (Verlinden és mtsai, 2000)
narcisztikus beallitodas (Verlinden és mtsai, 2000)

aremény hianya (Beardslee és Gladstone, 2001)

C) Képességek

D

rossz altalanos kognitiv képességek (Rahman, 1999), alacsony 1Q (Huff-
mann és mtsai, 2000)

de magasabb IQ is lehet, mert hajlamosit a stresszre (Blum, 2002)

késoi iskolakezdési életkor (Huffmann és mtsai, 2000, de ezzel kapcsola-
tosan megoszlanak a vélemények az idézett szerzok szerint, a késébbi élet-
kor lehet védofaktor is)

a kommunikacié nehézségei (Blum, 2002), gyengén fejlett szocialis kész-
ségek (Webster-Stratton, Reid és Stoolmiller, 2008)

) Viselkedéses jegyek

korai viselkedési és beilleszkedési problémak (Huffmann és mtsai, 2000),
korai bevonodas antiszocialis viselkedésbe (Benard, 1993), devians vi-
selkedés gyermekkorban (Solt, 2012), iskolabdl kimaradas (Burt, 2002),
szerhasznalat (Verlinden és mtsai, 2000; Burt, 2002), tizenéves terhesség
(Burt, 2002, Blum, 2002), agressziv el6torténet (Verlinden és mtsai, 2000),
onkarosité magatartasformak (Burt, 2002)

maga a gondozas is jelenthet rizikotényezdt, kiillonosen lanyoknal (Blum,
2002)

hiperaktivitas, figyelemzavar, impulzivitas kisgyermekként (Verlinden és
mtsai, 2000, Christie és mtsai, 2008)

néknél gyakoribb a stressz (Blum, 2002), a n6k t6bb stresszt élnek at egy
negativ életesemény kapcsan (Blum, 2002), lanyok gyakrabban valnak
szexualis abuzus aldozatava és ennek kovetkeztében gyakrabban mutat-
nak klinikai szintet elérd szexualis problémakat (Collin-Vézina, Coleman,
Milne, Sell és Daigneault, 2011)



I1.3.2. A csalad rizikofaktorai

A csaladi rizikétényezok kozott is tobbféle kategdria figyelheté meg. Ebben az
Osszefiiggésben a csaladon beliili kapcsolatok, a csalad statusza, a csalad mako-
dése jelentik a tovabbi differencialas alapjat a rizikofaktorok bemutatasaban.
A csaladon beliili kapcsolatok k6zott az anya-gyerek kapcsolat sériilései, a nem
megfelel6 k6t6dés, a hianyzo6 vagy nem bevonodo sziild, a vér szerinti csaladbol
kikeriilés jelentik a legnagyobb kockazatot. A csalad statuszat illeten a szegény,
alacsony szociodkondmiai statuszu, kisebbségi, nagy 1étszamud, munkanélkii-
liség altal sujtott és gyakran kolt6zo csaladok birnak nagy kockazati értékkel.
A csalad funkcionalitasat hatranyosan befolyasolja a bantalmazas, a pszichiatri-
ai vagy mas betegség, halaleset, a konfliktusok magas szintje, illetve a nem meg-
felel6 sziil6i gyakorlatok.

A) Csaladon beliili kapcsolatok

- nem megfeleld k6tédés kialakulasa a sziil6 és a gyermek kozott (Verlinden
és mtsai, 2000), bizonytalan vagy mas maddon sériilt kotédési kapcsolat
(Grotberg, 2003), ellenségesség a sziil6-gyerek kapcsolatban (Beardslee és
Gladstone, 2001), negativ anyai attitiidok (Masten, 2001)

- apa hianya vagy tavolléte (Blum, 2002; Saltzman, Lester, Beardslee, Layne,
Woodward és Nash, 2011), az apa kevéssé vonddik be a gyermekek neve-
lésébe vagy a veliik kapcsolatos feladatok ellatasaba (Fagan és Palkovitz,
2007), sziil6i figyelemhiany (Solt, 2012)

- valas (Masten és Powell, 2003), sziil6 uj hazassaga, mostohasziil6 a csalad-

ban (Cox, 2004)

orokbefogadd vagy nevelGcsalad (Blum, 2002), anyatol vald szeparacio

(Beardslee és Gladstone, 2001), gondozasba vétel (Blum, 2002), intézmé-

nyes nevelés (Cox, 2004)

B) Csaladi statusz

« kronikus szegénység (Masten és Powell, 2003; Rahman, 1999), alacsony
szocio6konomiai statusz (Huffmann és mtsai, 2000), mivel ezek a csala-
dok kevesebb pozitiv minéséggel birnak (Cox, 2004), anya alacsony iskolai
végzettsége (Huffmann és mtsai, 2000)

- kisebbségi statusz (Huffmann és mtsai, 2000; Rahman, 1999)

- tulzsufoltsag (Jenkins és Keating, 1998), tobb mint négy testvér (Grotberg,
2003), tul nagy csaladmeéret (Jenkins és Keating, 1998)

- nagyon fiatal sziil6 (Jenkins és Keating,1998)

- szill6 vagy mas, kozeli csaladtag munkanélkiilisége (Grotberg, 1997a),
a sziil6k alkalomszert munkavallalasa (Cox, 2004)

- antiszocialis szlil6i magatartas (Verlinden és mtsai, 2000; Burt, 2002)

« koltozés, illetve folyamatos lakhelyvaltozasok (Cox, 2004), hajléktalansag
(Grotberg, 2003)



C) A csalad miikodése

sulyos hazassagi konfliktusok (Verlinden és mtsai, 2000; Jenkins és
Keating, 1998)

fizikai, érzelmi vagy szexualis bantalmazas (Verlinden és mtsai, 2000,
Masten és Powell, 2003), fizikai bantalmazast szenved el egy vagy tobb
csaladtag (Solt, 2012), elhagyatas (Grotberg, 1997a), elhanyagolas (Verlin-
den és mtsai, 2000; Solt, 2012)

instabil és alacsony kohéziodju csalad csokkenti a gyermeki kompetenciat
és noveli a diszruptiv valasz esélyét stressz esetén (Cox, 2004)

anya depresszioja vagy pszichiatriai megbetegedése (Cox, 2004; Jenkins és
Keating, 1998; Saltzman és mtsai, 2011, Yaylaci, 2018)

sziil6 vagy nagysziil6 halala (Cox, 2004), 6ngyilkossag (Grotberg, 1997b),
személyi sériilést okozo baleset (Benard, 1993)

sziil6 vagy testvér betegsége (Christie, Harley, Nelson és Jones, 2008), fo-
gyatékkal €16 csaladtag (Grotberg, 2003)

a haztartas vezetdjének tapasztalatlansaga vagy tigyetlensége (Burt, 2002;
Blum, 2002; Christie és mtsai, 2008), nem megfeleld, hatékony vagy rossz
sziil6i gyakorlatok, technikak, példaul nem az életkornak megfelel6 vagy
kiszamithatatlan nevelés (Verlinden és mtsai, 2000)

alkoholista sziil6, az anya jelenti a nagyobb kockazatot ebben a kérdésben
(Blum, 2002), sziil6i szerhasznalat (Verlinden és mtsai, 2000), sziil6i kri-
minalitas (Blum, 2002)

11.3.3. Az oktatds intézményeivel és a kortarscsoporttal kapcsolatos veszélyezteto
tényezok

Az oktatdssal-neveléssel és a kortdrsakkal kapcsolatos problémak egy megle-
het6sen széles kategoriat alkotnak, amelyet az oktatasi intézmények, illetve az
intézményes nevelés faktoraira, valamint a kortdrsakkal kapcsolatos tényezdk-
re osztottam. Az oktatasi intézmények jellemzdi koziil kiemelend6 a pedagoé-
gus-gyermek kapcsolatok gyenge mindsége, az alacsony szinti teljesitmény és el-
varasok, a szabalyok és betartasuk hianya, a rossz tanterv, az egyéni sajatossagok
figyelembe vételének hianya. A kortarskapcsolatok vonatkozasaban a legfobb ri-
zikot azok hidnya, negativvolta, illetve az antiszocidlis kortarscsoportok jelentik.

A

) Oktatasi intézmények tényezoi

tulzsufoltsag, rossz infrastruktara (Christie és mtsai, 2008)

magas tanuld/tanar arany, a tanarok kevésbé hozzaférhetéek (Christie
és mtsai, 2008), nem jo kapcsolat osztalytanitoval, 6vodapedagogussal
(Huffmann és mtsai, 2000)

alacsony szinti interakciok a tanarok és a sziilok koézott (Webster-Strat-
ton, Reid és Stoolmiller, 2008)

alacsony szintii elvarasok tamasztasa (Barnes, Josefowitz és Cole, 2007)



- gyenge és inkonzisztens feln6tt irdnyitds, a szabdlyok nem vildgosak és
nem is kovetik 6ket, apatia és szétesés érzése (Christie és mtsai, 2008)

- az Osszetartozas érzésének hianya (Reed-Victor, 2003)

- nem relevans tanterv vagy tandrak, alacsony atlagos tanulmanyi telje-
sitmény (Christie és mtsai, 2008), rossz mindségl tanulasi tapasztalatok
(Barnes, Josefowitz és Cole, 2007), rossz szinvonalu osztalytermi manage-
ment (Webster-Stratton, Reid és Stoolmiller, 2008)

« kevés lehetdség az egyéni kiilonbségek megnyilvanulasara (Christie és mt-
sai, 2008)

- az osztalyteremben zavaré viselkedésii vagy nehezen bevonhaté tanulé in-
kabb rizikosnak tiinik a tobbi gyermek és a tanarok szemében (Cox, 2004)

- tanulasi nehézségek (Verlinden és mtsai, 2000), gyenge tanulmanyi telje-
sitmény (Solt, 2012)

B) Egyéb intézményes neveléssel kapcsolatos faktorok

- fiatal életkorban nagy mennyiségli nem anyai gondoskodas, példaul
bolcséde (Huffmann és mtsai, 2000)

- szocialis elszigetelodés az intézményen vagy a kortarscsoporton beliil
(Verlinden és mtsai, 2000)

- az oktatasi-nevelési intézmény elfordulasa a problémas gyermektol, pél-
daul eltanacsolas, tamogatas hianya (Solt, 2012)

C) Kortarsakkal kapcsolatos vonatkozasok

- kevés interperszonalis kapcsolat a kortarsakkal ovodas és kisiskolas kor-
ban (Huffmann és mtsai, 2000)

- kapcsolati problémak kortarsakkal (Christie és mtsai, 2008), kik6zosités,
gunyolodas az osztalytarsak részérdl (Solt, 2012), kortarsak részérdl ta-
pasztalt elutasitas (Verlinden és mtsai, 2000), bullying (Verlinden és mt-
sai, 2000)

- antiszocialis kortarscsoport, bandakhoz csapodas (Verlinden és mtsai,
2000)

11.3.4. A tagabb kozosségben vagy tarsadalomban rejlo rizikofaktorok

Az egyénen, csaladon, intézményes nevelésen és kortarscsoporton talmutaté ri-
zikdotényezoket a tagabb kozosség, illetve a tarsadalom kockazatai alatt mutatom
be. A gyermek tagabb kornyezetében a biztonsag és stabilitas hidnya, a krimina-
litas jelenléte, valamint a felnott figyelem és feliigyelet deficitjei jelentenek ki-
emelt rizikot. Tarsadalmi szinten a szegénység, a tamogatasok hianya, az elnyo-
ma4s, a kisebbségi 1ét birnak kiilonos veszélyeztetd erével.



A) A tagabb kozosség rizikotényezai

- a lakokornyezetben tapasztalhat6 nagyaranyu kriminalitas, droghaszna-
lat, bandatevékenység (Engle, Castle és Menon, 1996)

- alakokornyezet rendezetlensége (Verlinden és mtsai, 2000)

- nem megfeleld és biztonsagos lakaskoériilmények (Reed-Victor, 2003)

- kevés felnétt kiséri figyelemmel a gyerekek tevékenységét (Christie és mt-
sai, 2008)

B) Tarsadalmi szintii kockazatok

szegénység (Verlinden és mtsai, 2000), alacsony szocio6konomiai statusz
(Huffmann és mtsai, 2000), limitalt k6zgazdasagi eréforrasok (Reed-Vic-
tor, 2003)

- magas mobilitasi arany (Christie és mtsai, 2008)

- fegyverekhez val6 hozzaférés (Verlinden és mtsai, 2000), haboru (Masten
és Powell, 2003), zlirzavar (Christie és mtsai, 2008), média altal kozveti-
tett erdszak (Verlinden és mtsai, 2000; Christie és mtsai, 2008; Gentile és
Bushman, 2012)

szocialis tamogatas hianya (Rahman, 1999), a kozosséget sujto politikai
erészak (Engle és mtsai, 1996)

instabil kormanyzat (Grotberg, 2003)

elnyomo politikai kérnyezet (Reed-Victor, 2003), intézményesitett rassziz-
mus (Homel és mtsai, 1999; Mykota és Muhajarine, 2005), el6itéletek (Ver-
linden és mtsai, 2000), politikai {ild6ztetés vagy bebortonzés (Yaylaci, 2018)
- kisebbségi statusz (Blum, 2002)

- természeti katasztrofak (Grotberg, 1997a és b)

« kulturalis hatasok, normak (Verlinden és mtsai, 2000), nemi szerepek al-
tal kozvetitett elvarasok (Verlinden és mtsai, 2000)

Mykota és Muhajarine (2005) hangsulyozzak, hogy a szegénység, munkanél-
kiiliség és alacsony altalanos képzettségi szint a hatranyos helyzeti teriileteken
kumulativ moédon hat, és az egyébként is sziikos er6forrasok tekintetében az at-
lagosnal nagyobb igényeket tamaszt. Ez negativan befolydasolja az er6forrasok
odavonzasat és megtartasat (példaul szervezetek, intézmények, szolgaltatasok),
az iskolak pedig magukra maradnak, mivel kevés partnerintézménnyel tudnak
egyuttmikodni a helyzet javitasa érdekében.

Arizikotényezok elemzésével 6sszefiiggésben Danis és Szilvasi (2011) az élet-
ben vald boldogulast és optimalis fejlodést taglaljak, ami mar atvezet a rezilien-
cia kérdéskoréhez. Megitélésiik szerint a csaladi kdrnyezet szocialis-gazdasa-
gi-demografiai helyzetét leginkabb rizikdindex haszndlatdval lehet jellemezni.
A rizikoindex t6bb szempont egyideji figyelembevételére és mérésére épiil (Da-
nis, Szilvasi, 2011). Jenkins és Keating (1998) voltak az elsdk, akik hasonl6 riziko-
indexet allitottak 0ssze kutatasukban. Azt talaltak, hogy azok a gyerekek, akik
nem voltak veszélyeztet6 hatasoknak kitéve, 10%-ban mutattak kedvezétlen ki-



menetet (adott esetben magatartasi problémakat), hasonléan azokhoz, akik egy
rizikotényezo6 hatasat szenvedték el. Akik négy vagy annal is tobb veszélyezteto
faktornak voltak kitéve, 50%-ban mutattak magatartasi problémakat. A riziko
tehat kumulativnak bizonyult.

Ezzel egyiitt fontos azt is megemliteni, hogy Masten (2001) megitélése szerint
a reziliencia torténete nem pusztan a kevesebb rizikofaktorrol szél. Olyan gye-
rek is teljesithet jol, akinél 5-6 rizikofaktor is jelen van. Masten szerint sziiksé-
ges felmérni a gyerek, a csalad vagy a kozosség azon jellemzoit, melyek szerepet
jatszanak a kimenetek nagy varianciajaban. Ezzel szemben Engle és munkatar-
sai (1996) ugy vélik, hogy a riziko folyamatjellegébdl fakadoan a rizikofaktorok
Ossz-szama és arizikonak kitettség ideje fontosabb, mint az egyszeri sulyos riziko.

A rizikotényezok attekintése lehetdséget biztositott arra, hogy az optimalis
fejlodést veszélyeztetd hatasok széles korét bemutassam. A fejlédési rizikdval
kapcsolatosan kulcsfontossagu, hogy a baj ritkan jar egyediil, tehat a gyermekek,
akik megtapasztaljak a riziké hatdsait, altaldban nem egy tényezdének vannak ki-
téve. A riziko6 kulminaloédik, igy rontva a lehetséges pozitiv kimenetek esélyét.

I1.4. A fejlodés védofaktorai

A gyermekek fejlédéséhez nemcsak a riziko kiilonb6z6 formai jarulnak hozza,
hanem a protektivvagy védofaktorok is kifejtik hatasukat. A védo6- vagy protektiv
faktorok olyan tényezdokként hatarozhatok meg, amelyek hozzajarulnak az egyén
jollétéhez (Biscoe, 1999). Werner és Smith (1992) meghatarozasa szerint a védo-
faktorok olyan tényezdk, amelyek a rizik6faktorok negativ hatdsat csokkentik az
egyén életére nézve. Olyan tényezokként jelennek meg, melyek vagy az egyénre
jellemz6 sériilékenységet, vagy a kornyezeti kockazatokat mérséklik (Komro és
Stinger, 2000)). A legtobb esetben ezek a tényezdk interakcioban allnak egymas-
sal, és interakcidoban allnak a riziké6faktorokkal is, amelyek hatdsat ellensulyoz-
zak vagy mérsékelik (Rahman, 1999). Ungar (2004) szerint a riziko- és véd6fakto-
rok kapcsolata rendszerint kaotikus, komplex, kontextusfiiggd és viszonylagos.
Roberts és Steele (2009) kiemelik, hogy a véd6faktor egyrészt csokkenti a riziko
hatasat, masrészt adaptiv alkalmazkodast tesz lehetové. A védofaktorok szere-
piiket csak a nehézségek kontextusaban tudjak kifejteni; ha a nehézségek ala-
csony szintiiek, a védéfaktorok nem mikodnek. A védofaktorok elkiiloniilnek az
eréforrasok faktoraitdl, melyek mindenképpen pozitiv hatassal birnak az egyén-
re a stressz jelenlététol vagy hianyatol fiiggetleniil. Fontos megjegyezni, hogy
a védofaktor moderator hatassal bir, mig az eréforras faktor additiv hatasu.

A védofaktorok képesek arra, hogy a rezilienciat tamogassak, vélik Chawla
és munkatarsai (2014). Ilyen faktorok lehetnek a személyes mindéségek, az egyén
kornyezetének sajatossagai, valamint a kdrnyezeten beliili interakcidk, amelyek
a rizikd ellenére jo kimeneteket tesznek lehetévé. A reziliencia egy olyan inter-
aktiv folyamatra utal, amely soran a gyermekek személyes erdiket mozgositjak,
hogy a kdrnyezet er6forrasait képesek legyenek felkutatni és hasznositani. Elias



és Haynes (2008) szerint a véd6faktorok folyamatosan miikdodnek, amennyiben
rendelkezésre allnak, az egyén, a csalad és a kozosség relacidjaban.

A védofaktorok képesek lehetnek arra, hogy az egyén rizikohelyzetre adott
valaszat moddositsak, befolyasoljak, tehat moderatorokként mikodhetnek. Ha
egy protektiv faktor képes csokkenteni a zavarok jelentkezésének valdszinliségét
nagy rizikoju csoportnal, de kis hatassal bir alacsony rizikoju csoport esetében,
akkor ez a faktor jelent0s tényezo a gyermekek rizikdhelyzettel valé megkiizdé-
sében (Jenkins és Keating, 1998). Erdekes feltételezés, hogy adédhatnak tényezdk,
melyek bizonyos helyzetben rizikéfaktorként jelennek meg, mds helyzetben
pedig éppen protektiv szerepet toltenek be. Jellemzden ilyen lehet az agresszio,
amelynek proszocialis, a k6zosséget szolgalo fajtaja is ismeretes (Blum, 2002).

Masten és Powell (2003) két 1ényegi megkozelitést irnak le a védéfaktorok
meghatdrozasanal, ezek pedig a valtoz6fokuszu és személyfokuszi megkoze-
litések. A valtozofokuszu szemlélet a kompetencia, nehézségek és egyéb védo-
faktorok kozti kapcsolatokkal foglalkozik, amelyek leirjak az egyes gyerekek
kiilonbségeit, illetve a kapcsolatokat és interakcidkat a vilaggal, amelyben élnek.
A személyfokuszu stratégiak a reziliencia kritériumainak megfelel6 egyének
azonositasaval foglalkoznak. Ez a megkozelités kevésbé érzékeny a specifikus
teriileteire jellemz6 folyamatok azonositasaban, de jobban tiikrozi az aktualis
menetét a reziliencia természetes megjelenésének.

Wolin és Wolin (1993) nemcsak rezilienciarol, hanem rezilienciakrol beszél-
nek, a védéfaktorok szinonimajaként hasznalva ezt a kifejezést. Egy mandalat
rajzoltak, aminek a kdzepén az én mint a reziliencia f6 agense talalhato, akit
koriilolelnek azok a véddfaktorok, amelyek a rizikokkal, artalmakkal szemben
megovhatjak. Ezek a kovetkezdk: fiiggetlenség, kapcsolatok, kezdeményezo-
készség, humor, kreativitas, moralitas, éles elme.

Arizikéfaktorokhoz hasonldan a védofaktorokat is tobb kategdriaba soroljak
a kutatok, melyek gyakorlatilag megegyeznek a veszélyeztetd tényezok csoport-
jaival (tehat egyénen beliili, csaladon beliili, iskolai és tagabb kornyezetre vagy
tarsadalomra vonatkozo tényezgk).

11.4.1. Az egyénen beliili védifaktorok

Az egyénen beliili védbéfaktorok felosztasat hasonléképpen mutatom be, mint
a rizikdéfaktorokat. Ezen tulmenden a véddfaktorok kozott meg kell emliteni az
egyént érintd, de tole fliggetlen faktorokat is. Az egyénen beliili protektiv fakto-
rok kozé, amelyekre diszpozicionalis és/vagy temperamentumbeli jellemzok-
ként is utalnak, a szakirodalom a kovetkezdket sorolja. Az egészségiigyi-bioldgiai
védofaktorok kozott a fizikai és mentalis egészség mutatoi, a konnyl tempera-
mentum, illetve a jo természet a legjellemzdbbek. A személyiségvonasok koziil
kiemelkednek a bels6 kontrollossag, a szociabilitas, az énhatékonysag és a hu-
morérzék. A képességeket illetéen a magasabb szinti intellektualis szervezodés
és jobb kognitivképességek, a kommunikacio, a szocialis vonzerd, az alkalmazko-
das, a realis helyzetértékelés a legjelentosebb védfaktorok. A viselkedéses jegyek
koziil kiemelkedik a hit, a kompetencia, a kontroll, a szocialis orientacio, a pozitiv



modellek felé orientalodas. Kiemelendd, hogy a reziliencia eléréséhez a kevesebb
negativ életesemény és a koriilmények szerencsés alakuldsa is hozzajarul.

A

B

) Egészségiigyi-biologiai faktorok

jo egészségi allapot (Werner, 2000), normal sziiletési suly és megfeleld
testsuly a késobbi életkorban (Punamaiki, Qouta, Miller és El-Sarraj, 2011)
az idegrendszer plaszticitasa (Noltemeyer és Bush, 2013)

konnyl temperamentum, illetve mas személyekbol pozitiv valaszokat ki-
valté temperamentumbeli jellemz6k, mint magas aktivitdsi szint, alacsony
ingerlékenység, alacsony szintii stressz, magas foku szociabilitas, uj élmé-
nyek élvezete, nyugodtsag, ,jo” természet (Verlinden és mtsai, 2000; Cox,
2004, Werner és Smith, 1992, Lachman, Poblete, Ebigbo, Nyandiya-Bundy,
Bundy, Killian és Doek, 2002)

) Személyiségvonasok

magas szintli 6nbecsiilés, 6nértékelés (Burt, 2002; Yaylaci, 2018), asszerti-
vitas, 6nérvényesito képesség (Blum, 2002; Noltemeyer és Bush, 2013), au-
tonomia érzése (Werner, 2000), fiiggetlenség (Blum, 2002), magas szintii
koherenciaérzés, ami segitséget nyujt a hatékony megkiizdési mod kiva-
lasztasara (Torsheim és mtsai, 2001)

énhatékonysag (Masten, 2001), magas szintd 6nkontroll (Masten, 2001;
Wills és O’Carroll Bantum, 2012), életeré (Werner és Smith, 1992), a re-
mény érzése (Masten, 1999; Venters Horton és Wallander, 2001)

bels6 kontrollossag, ami az anyai/csaladi elvarasokon alapul (Himelein és
McElrath, 1996; Burt, 2002), a felel6sség kiils6 oknak tulajdonitasa (Heller,
Larrieu, D'Imperio és Boris, 1999)

mindkét nem esetében védofaktort jelent tipikusan ndiesnek tartott tulaj-
donsagok (finom, gondoskodd, szocialisan érzékeny, jo kifejezékészség,
kivancsi, lasd Blum, 2002), pozitiv érzelmek atélésének képessége, mi-
vel ez hozzajarul az élettel valo elégedettséghez és a jobb élethez sziiksé-
ges er6forrasok megtalalasahoz és felhasznalasahoz (Cohn, Fredrickson,
Brown, Mikels és Conway, 2009)

erés munkaerkolcs és kitartas (Noltemeyer és Bush, 2013)
alkalmazkododkészség, szociabilis személyiség (Masten, 2001; Masten
és Powell, 2003; Yaylaci, 2018), tisztelet 5nmaga és masok irant (Masten és
Powell, 2003)

humorérzék (Smokowski és mtsai, 1999)

C) Képességek

atlag feletti kognitiv képességek, illetve normalis kognitiv fejlédés (Verlin-
den és mtsai, 2000; Masten, 2001), illetve legalabb atlagos szintd intelli-
gencia (Werner és Smith, 1992), teljesitményorientacio (Blum, 2002)



» jo kommunikacios készség (Blum, 2002)

- szocialis vonzerd (Masten, 2001) és fizikai vonzerd (Blum, 2002), szeretet-
reméltosag érzése (Blum, 2002)

- empatia (Masten, 2001), megoldasfokuszu megkiizdési stratégiak alkal-
mazasa (Henley, 2010), a valtozasokhoz valé alkalmazkodas képessége
(Henley, 2010)

- a kornyezet realis értékelése (Guo és Tsui, 2010)

- képes 6nmaga megnyugtatasara (Elias és Haynes, 2008)

D) Viselkedéses jegyek

- vallasossag, hit (Smokowski és mtsai, 1999), spiritualitas (Blum, 2002;

Smith, Webber és DeFrain, 2013), hit az élet értelmességében és abban,

hogy a sorsa fol6tt képes kontrollt gyakorolni (Laursen és Birmingham,

2003), pozitiv illuziok, az események fol6tti kontrollba vetett hit és a jovot

illet6 tulzott optimizmus (Himelein és McElrath, 1996)

andk inkabb keresnek tarsas tamogatast kortarsaiknal (Smokowski és mt-

sai, 1999; Blum, 2002), illetve 6k inkabb orientalédnak a torédés és a ma-

sokkal valo kapcsolat felé (Smokowski és mtsai, 1999; Blum, 2002)

- férfiak ezzel szemben ugy alakitjak az életiiket, hogy kevésbé valjanak tul-
zottan involvaltakka masokkal kapcsolatban (Smokowski és mtsai, 1999;
Blum, 2002), férfiak jobban kontrollaljak érzelmeiket, érzelmileg kevésbé
sériilékenyek, kedvezdbb a testképiik, boldogabbak (Smokowski és mtsai,
1999; Blum, 2002)

- politika és szocialis kérdések iranti érdeklédés (Blum, 2002), kivancsisag

és a kornyezet felfedezésének vagya (Henley, 2010)

segitségkérés képessége sziikség esetén (Werner, 2000), a szocialis tamo-

gatas felhasznalasanak képessége (Smokowski és mtsai, 1999)

« pozitiv szocialis orientacio (Verlinden és mtsai, 2000)

pozitiv felno6tt szerepmodellek megtalalasa és a veliik val6 kapcsolat kiala-

kitasanak képessége (Werner, 2000)

felelésségvallalas (Blum, 2002), sziikség esetén masokkal is szembeszallva

(Christie és mtsai, €. n.), gondolkodas a cselekvés el6tt (Henley, 2010)

kitartas feladathelyzetekben (Blum, 2002), céltudatossag, jo célok allitasa-

nak képessége (Werner, 2000)

- személyes kompetencia teriiletei, mint hobbik, tobbféle érdeklodési te-
riilet, sporttevékenység (Werner, 2000; Masten és Powell, 2003; Afifi és
MacMillan, 2011)

- a mult kontrollja, az egyén képes beszélni fajdalmas élményeirdl vagy el-
jatszani 6ket, nem ragodik rajtuk (Lachman és mtsai, 2002)

E) Az egyént érintd, de rajta kiviil all6 faktorok

+ j0 szerencse (Masten, 1999)
- kevesebb negativ életesemény (Blum, 2002)



- korai tapasztalatok, amelyek leleményessé tették a gyermeket (Lachman
és mtsai, 2002)

I11.4.2. A csaladon beliili védofaktorok

A csaladi kérnyezetben megnyilvanuloé védofaktorok sok esetben a csaladi riziko
ellentéteit jelentik, azonban a kép ennél arnyaltabb. A familiaris kontextus pro-
tektiv faktorainak kategorizalasara a csaladi kapcsolatokat, a miikodés mecha-
nizmusait, illetve a csaladot tamogato tényezdéket hasznaltam fel fels6bb kate-
goriakként. A csaladi kapcsolatok kozott a pozitiv melegség, a hozzaférhetdség,
a konfliktusmentesség segiti leginkabb a fejlodés optimalis menetének megor-
zését. A mikodésben az elvarasok, a gyermek bevonodasa, illetve az eréforra-
sok minél jobb felhasznaldsa bizonyul a legjelentésebbnek. A csaladot tamogato
tényezok koziil kiemelendé a tagabb csalad altal nyujtott segitség, illetve a csala-
don kiviili, kompetens segitok kozremiikodése.

A) A csaladon beliili kapcsolatok

- gondoskodo, erds kapcsolat csaladtaggal vagy mas kompetens, proszocia-
lis felnéttel, akiben a gyermek feltétel nélkiil megbizhat (Verlinden és mt-
sai, 2000, Masten és Powell, 2003), legalabb egy olyan személy a gyermek
életében, aki tamogatast biztosit egészséges fejlodéséhez és tanulasahoz:
bizalmat, szeretetet, elkotelezettséget, megértést, tiszteletet, érdeklodést
mutat iranyaba (Laursen és Birmingham, 2003; Lachman és mtsai, 2002),
pozitiv anya-gyerek kapcsolat (Blum, 2002; Malmberg és Flouri, 2011)

« hozzaférhet6 feln6tt (Laursen és Birmingham, 2003), kis csaladmeéret (Ra-

han, 1999), egyiittélés mindkét sziilével (Masten, 1999), a biologiai apa ré-

szese a gyermek életének, legalabb valamilyen szinten (Fagan és Palkovitz,

2007)

csaladi konfliktusok alacsony szintje (Rahman, 1999)

- valas utani ujrahazasodas védofaktort is jelenthet (Huffmann és mtsai,
2000)

« kooperativ sziil6i stilus (Rahman, 1999), pozitiv szerepmodellek (Grot-

berg, 2003)

jo hatassal bir a gyermekre, ha a depresszioval kiizd6 sziil6 alacsonyabb

szintd pszichologiai kontrollt gyakorol folétte (Malvar Pargas, Brennan,

Hammen és Le Brocque, 2010)

B) A csalad miikodése

- meleg, strukturalt és pozitiv fegyelmezési eljarasokat alkalmazd nevelé-
si stilus (Masten és Powell, 2003, Bass és Darvas, 2008), a gyereket meg-
hallgatjak és beszélgetnek vele (Christie és mtsai, 2008), a sziil6 figyelem-
mel kiséri és feliigyeli gyermeke tevékenységét (Lachman és mtsai, 2002;
Christie és mtsai, 2008), vilagos és kovethetd szabalyok allitasa (Werner,



2000), magas szintd elvarasok tamasztasa a gyermekkel szemben (Laur-
sen és Birmingham, 2003; Banatao, 2011), hatarozott sziil6i stilus (Lach-
man és mtsai, 2002), a csaladtagok egymas iranti elkételez6dése magas
(Brown, Howcroft és Muthen, 2010), magasabb szintii csaladi mikodés
(Kim és Yoo, 2010)

- aszilil6k mentalis egészsége (Punamaiki és mtsai, 2011), sziil6k érzelmi sta-

bilitasa (Reed-Victor, 2003)

a gyerek lehet6séget kap a csalad céljaihoz valé hozzajarulasra (Christie

és mtsai, 2008), a gyerek viselkedését és egyéniségét elfogadjak és megfe-

lel6en reagalnak ra (Werner, 2000), j6 mindségi a csalad kozosen toltott
ideje (Christie és mtsai, 2008, Brown, Howcroft és Muthen, 2010), a csalad
stabilitasa és kohézidja a gyermeki kompetencia és szocialis bevonodas

iranyaba hat (Cox, 2004), er6s csaladi kohézid (Burt, 2002, Yaylaci, 2018)

és koherencia (Retzlaff, 2007), a sziil6k hatékonyan hasznaljak fel a csalad

rendelkezésére allo er6forrasokat (Mykota és Muhajarine, 2005)

stabil kérnyezet (Blum, 2002; Afifi és MacMillan, 2011), az otthon életének

megfelel6 iranyitasa (Werner, 2000), vilagos strukturaju, felépitett életrit-

mus egy tiszta, rendezett és nem tulzsufolt otthonban (Lachman és mtsai,

2002)

jatékokat és egyéb anyagokat, a kornyezet felderitésének és az egyediil t6l-

tott idonek biztonsagos lehetdségeit biztositjak a sziil6k (Christie és mtsai,

2008), hatékony problémamegoldasi modozatok tanitasa (Lachman és mt-

sai, 2002), a sziil6k érdeklédnek a gyerek érdekl6dési teriiletei irant (Blum,

2002)

- a gondozok viselkedése, amely a gyermek egészségét tamogatja, példaul
rendszeres étkezés, mindennapos fogmosas (Yoo, Slack és Holl, 2010), jo
mindségl gondozas az elso életév folyaman (Christie és mtsai, 2008)

- a csalad pozitiv jellemzdi erésebben hatnak a lanyokra (Cox, 2004)

C) A csaladot tamogato tényezok

- a tagabb csalad tamogat6 hatasa (Werner, 2000; Greeff, Vansteenwegen és
Herbiest, 2011; Bass és Darvas, 2008), a sziil6t helyettesit6 felnéttekkel ér-
zelmikotodések, példaul nagysziilok, idosebb testvérek, melyek a bizalmat,
autonomiat és kezdeményezdokészséget erdsitik (Werner és Smith, 1992)

- anya magasabb iskolai végzettsége (Blum, 2002; Bass és Darvas, 2008)

« kompetens tanacsadok kozremiikodése (Retzlaff, 2007)

11.4.3. Az oktatdsi-nevelési intézmények védofaktorai

Az oktatasi és nevelési intézményekben megjelend protektiv tényezdket a fel-
ndtt-gyermek kapcsolatok, a kortarskapcsolatok, valamint az oktatds és nevelés
feltételrendszerének és tartalmi vonatkozasainak dimenzidjaban értelmezem.
A felné6tt-gyermek kapcsolatok pozitiv jellege, illetve a kortarsakkal kialakitott
pozitiv kapcsolatok egyértelmiien védéfaktorként funkcionalnak. Az oktatas és



nevelés altal nyujtott legfontosabb védéfaktorok a gyermekek részvétele, a gaz-
dag tanterv és tandran kiviili tevékenységek, a felkésziilt és hozzaférhetd peda-
gogusok, a céliranyos megsegités, illetve a valahova tartozas érzése. Az iskola-
val, illetve tagabb értelemben az oktatassal, intézményes neveléssel, valamint a
kortarscsoporttal kapcsolatos védofaktorokat a szakirodalom a kovetkezokben
hatdrozza meg:

A) Az oktatasi-nevelési intézményekben megjelené feln6tt-gyermek
kapcsolatok

- tanar pozitivszerepmodellként jelenik meg (Laursen és Birmingham, 2003)
- nyilt és meleg érzelmi kapcsolat az osztalytanitoval, pedagogussal (Huff-
mann és mtsai, 2000)

B) Az oktatasi-nevelési intézményekben megjelend kortarskapcsolatok

- konfliktusmentesség (Gordon Rouse, Ingersoll és Orr, 1998)

- pozitivszocialis atmoszféra az osztalyokban és az iskola egészében (Rutter
és Maughan, 2002)

« sok barat 6vodaskorban (Huffmann és mtsai, 2000) és késGbbi életkorban
(Kim és Yoo, 2010), kapcsolat proszocialis és szabalykoévet6 tarsakkal (Ver-
linden és mtsai, 2000; Masten, 2001), legalabb egy kozeli barat megléte
(Laursen és Birmingham, 2003), a kortarsak tamogatasa (Noltemeyer és
Bush, 2013)

C) Védofaktorok az oktatas és nevelés feltételeiben és tartalmaban

- magas szintl kovetelmények és elvarasok tamasztasa a gyerekkel szem-

ben (Laursen és Birmingham, 2003; Banatao, 2011)

a tanarok felkésziiltek és tervszertien dolgoznak (Rutter és Maughan,

2002), olyan tanar jelenléte, aki feladatokkal latja el a tanulokat és azok

végrehajtasat ellendrzi, illetve a felelosségteljes viselkedést jutalmazza

(Rutter és Maughan, 2002; Jenkins és Keating, 1998), 6sztonzdk és jutal-

mak megléte (Rutter és Maughan, 2002)

- tematikus, tapasztalatokon alapulo, atfogo, inkluziv, kihivast jelento tan-
terv (Benard, 2006), tanterven kiviili tevékenységek biztositasa (Laursen
és Birmingham, 2003; Gordon Rouse és mtsai, 1998), a szabad jatéktevé-
kenység lehetGségeinek biztositasa (Alvord és Johnson Grados, 2005)

- tanulok részvétele az osztaly szabalyainak kidolgozasaban, kooperativ
megkozelités (Laursen és Birmingham, 2003; Benard, 1993), felelGsség-
gel jaro szerepek felkinalasa a tanuloknak (Gordon Rouse és mtsai, 1998,;
Banatao, 2011), pozitiv viselkedésmintak begyakorlasa (Alvord és Johnson
Grados, 2005)



- intervencids erdfeszitések azoknal a tanuldknal, ahol ezek sziikségesek
(Noltemeyer és Bush, 2013), a gyerekek tobbségénél legalabb atlagos intel-
lektus megléte (Rutter és Maughan, 2002)

- magas szintd strukturaltsag (Rutter és Maughan, 2002)

- az iskola akképpen is védofaktort jelenthet, hogy az egyiittmiikodés és a
valahova tartozas érzését kinalja a tanuldknak, akik koziil az erdsen rizi-
kds csoportba tartozok mashol ezt talan egyaltalan nem tapasztalhatjak
meg (Christie és mtsai, 2008)

I1.4.4. A tagabb kozosség, illetve a tarsadalom szintjén érvényesiilo protektiv
tényezok

A koz0sségi és tarsadalmi szinten megjelend er6forrasok csoportositasat e két
nagyobb kategdria mentén végeztem el, a kozosségi eréforrasokba beleértve
minden olyan tamogatast, amely az egyén jollétét és sikeres alkalmazkodasat
segiti. A kozosségek szintjén a bantalmazas és elhanyagolas megsziintetése, az
egyhazi és mas pozitiv orientacidju kozosségek és azok vezetdinek vagy tagjai-
nak kozvetlen hatasa, valamint a j6 szomszédsag a legfontosabb védo6faktorok.
Tarsadalmi szinten a sokféleség értékként kezelése, az értékorientalt szervezo-
dés, illetve a széles korli tamogatasok és lehetGségek biztositasa 6vjak meg legin-
kabb a fejlodeést.

A) K6z6sségi er6forrasok

- egyhazi (Werner és Smith, 1992) és mas kozosségek tamogatasa (Greeff,
Vansteenwegen és Herbiest, 2011)

- sziil6helyettesek, példaul szomszédok, kortarsak, egyhazi vagy ifjusa-
gi vezetok, a kozosség idosebb tagjai, akik tamogatoak és tanacsot adnak
sziikség esetén (Laursen és Birmingham, 2003), proszocialis viselkedési
személyekkel fenntartott kapcsolatok (Verlinden és mtsai, 2000)

- bantalmazo kozegbdl eltavolitas (Rahman, 1999), j6 mindségi és stabil ne-
velGotthonba helyezés (Rahman, 1999)

+ lehet6ség az 6nkontroll funkcidinak fejlesztésére (Alvord és Johnson Gra-
dos, 2005)

+ a lakokornyezet/szomszédsag mindsége, a rendelkezésre allé kozosségi
eréforrasok (Christie és mtsai, 2008), magasabb szinti kozosségi szerve-
z6dés (Noltemeyer és Bush, 2013)

B) Tarsadalmi szinti véd6faktorok
- apihenés, kikapcsolodas lehetGségeinek biztositasa (Christie és mtsai, 2008)
- atarsadalom értékorientalt szervezddése (Reed-Victor, 2003)

- biztonsagos és nem zsufolt lakokérnyezet biztositasa (Reed-Victor, 2003)
- magasabb szocio6konomiai statusz (Huffmann és mtsai, 2000)



elkotelez6dés proszocialis értékeket mutat6 intézmények felé (Verlinden
és mtsai, 2000)
nagyra értékelt kulturalis pluralizmus (Mykota és Muhajarine, 2005)

A fejlédést tamogato, az egyént 6vo védofaktorok mas szempontok szerint is
csoportosithatok. Grotberg (1997a, 1997b, 2003) a védo faktorokat az egyén koré
szervezodonek tekinti, és igy sorolja 6ket harom nagyobb kategoriaba. Maguk a
védelmet jelent6 faktorok gyakorlatilag megegyeznek a korabban felsoroltakkal,
de osztalyozasuk mas szempontja miatt érdemes ezt a megkozelitést is megem-
liteni.

Az els6 csoportot a ,nekem van” faktoraiként irja le, amelyek a kiils6 tamo-
gatasokat és er6forrasokat foglalja magaba. Ide sorolhatok a biztos kapcsolatok,
az otthon strukturaja, a szerepmodellek, az autondmia tamogatasa, hozzaférés a
kiilonféle szolgaltatasokhoz (oktatas, egészségiigy, jollét, biztonsag), tehat mind-
azok az er6forrasok, amikkel a személy rendelkezik, vagy amelyekhez hozzafér.
Ez a csoport sok szempontbdl atfed az el6z6 csoportositas tarsas kapcsolatokra
vonatkozo elemeivel, igy k6z6s pontok lehetnek a csaladi kapcsolatokkal, a ne-
velési-oktatasi intézményekben levo személyes viszonyokkal, tovabba a tagabb
kornyezetben levd, er6forrasként azonosithato személyekkel is.

A masodik csoportba az ,én vagyok” faktorai tartoznak. Olyan belsé erdket
jelent, mint a szeretetreméltosag, megfelel6 temperamentum, remény, hit, biza-
lom, felel6sségtudat, tehat a védéfaktorok e csoportja a személy sajat tulajdon-
sagait és diszpozicioit foglalja magaba. Ezek a jellemzdk az el6z6 csoportositas
egyénen beliili faktoraival mutatjak a legszorosabb kapcsolatot.

Aharmadik csoportot az ,amit tudok” tényezoi alkotjak. Szocialis és interper-
szonalis képességek sorolhatok ide, mint a problémamegoldas, impulzuskont-
roll, sajat és masok temperamentumanak helyes felmérése, stabil kapcsolatok
keresése. Ez a kategoria a személy és kornyezete kozotti interakciok fontossagara
utal. Ez a csoport a véd6faktorok mind a négy nagyobb csoportjaval kapcsolatba
hozhatd, hiszen az egyénen beliili jellemzdk tarsas kornyezeti megnyilvanulasa-
ira utal. Masrészt konnyen észrevehetjiik a parhuzamot az Ungar-féle (2008) re-
ziliencia-meghatarozassal is, hiszen az egyén navigal a kornyezete altal nyujtott
tamogatasok kozott, és egyfajta alkufolyamat révén probalja azokat megszerezni
a maga szamara legmegfelel6bb modon.

Noha a korabbiakban igyekeztem alaposabb attekintést nyudjtani a szakiro-
dalom alapjan a rizikéfaktorokrol és a fejlodést tamogatd protektiv tényezokral,
eréforrasokrol, Elias és Haynes (2008) a legjelentsebb védéfaktorokat a szocia-
lis-érzelmi kompetenciaban és az egyén altal észlelt tarsas tamogatasban jelolik
ki. A védofaktorok leirhatoak primer és szekunder faktorokként is. A primer fak-
torok mar a sziiletéstol jelen vannak, mint a pozitivtemperamentum, kognitiv
kompetencia, nem (lanyok elényben), illetve elsdsziilottség. Ezzel szemben a sze-
kunder faktorok azok, amelyek a kornyezettel folytatott interakcio soran, sike-
resen megoldott fejlédési feladatok eredményeként alakulnak ki a gyermekben,
mint a pozitiv tarsas viselkedés, egészséges onértékelés és énhatékonysag-érzés,



autonomia, szocialis készségek, humor (Wustmann, 2004; Losel és Bender, 1999;
Niebank és Petermann, 2002; Werner, 2000).

Wernert (2000) az érdekelte, hogy mi az, ami jora forditotta a Kauai-vizsgalat
rizikos egyharmadanak életét, olyannyira, hogy sokan koziiliik még a nem rizi-
kds csoport tagjainal is jobban teljesitettek. O a kovetkezd védSfaktorokat talalta
kulcsfontossagunak:

- asziil6 életkora, fiatalabb anya jobb a fiuknak, id6sebb apa jobb a lanyoknak

+ 4 vagy kevesebb testvér

« Tobb mint két év kiilonbség a reziliens gyerek és a kovetkezd testvér kozott
(nem verseng0 testvérek)

« Alternativ gondozok, példaul apa, nagyszildk, testvérek jelenléte

+ Az anya dolgozik (nem otthon)

+ Csecsemokorban az els6dleges gondozd altal nyujtott figyelem mennyisége

« A haztartas szabalyai és strukturaja

- Tamogato kapcsolatok a tagabb csaladban és a baratok kozott

« Areziliens fiuk gyakran els6sziilottek (Werner, 2000; Cox, 2004).

Ez a csoport harminc-, illetve negyvenévesen (két kivételtdl eltekintve) tovabbra
is sikeresnek bizonyult az életvezetésében. A reziliens gyerekek leginkabb ab-
ban kiillonboztek nem reziliens tarsaiktol, hogy szoros csaladi kotelékek és kiilsé
tamogatasi lehetoségek alltak rendelkezésiikre. Werner kutatasai arra is ramu-
tattak, hogy a nemnek is szerepe van a reziliencia alakulasaban. A kompetens
iskolai teljesitmény tizéves korban fiuknal, mig a tizennyolc éves kori szemé-
lyes hatékonysdg, magas onértékelés és az élet irdnyitdsa feletti kontroll érzése
a lanyoknal jelzett el6re sikeresebb felndttkori alkalmazkodast. A fiuk jobban
kitettek a rizikofaktorok hatasainak az élet elsé tiz évében. Werner adatainak
tobbvaltozods elemzése azt mutatta, hogy a temperamentum, a tarsasagkedvel6
személyiség, legfoképpen pedig a korai kotodés jelentds szerepet jatszottak a re-
ziliens gyerekek életében (Cox, 2004). Solt (2012) azt talalta, hogy a sériilékeny,
rizikonak kitett fiatalok életében azonosithatdak olyan forduldpontok, amelyek
donto hatassal birtak életiik pozitiv vagy negativ iranyba fordulasara. A kiilsé
protektiv tényezdk addig tudnak pozitivirdnyban hatni, amig a gyermekben, fi-
atalban nem rogziilt az elutasitas. A szabalykovet6 fiatalok esetében azok a for-
dulépontok, amelyek téliik is fiiggtek (példaul barati tarsasag valasztasa vagy egy
kapcsolat kezdete) az esetek kilenctized részében pozitiv hatasuak voltak. Ez az
adat arra utal, hogy az egyéni valasztas, dontés nagyban meghatarozza az élet-
palya alakulasat.

Az élet soran a riziko- és protektiv faktorok folyamatos interakcioban van-
nak. Jessor, Van Den Bos, Vanderryn, Costa és Turbin (1995) a védéfaktorokat
belso és kiilso klaszterekre osztottak, az el6bbibe a személy 6nészleléssel és szo-
cialis devianciaval kapcsolatos attitlidjei, mig az utobbiba példaul a csalad, az
otthon vagy a kortarscsoport jellemzdi tartoznak. Masten és Garmezy (1985) a
protektiv faktorokat harom kategoriaba sorolta, az individualis jellemzok, a csa-
ladon beliili, illetve azon kiviili tamogato kapcsolatok csoportjaba. A reziliencia



kutatasaval kapcsolatos eredmények oktatasi alkalmazhatdsaga leginkabb azon
avélekedésen alapul, hogy a reziliens viselkedést valdszintivé tevo faktorok meg-
valtoztathatoak (Benard, 1993; Masten, Best és Garmezy, 1990). Ezek kozé tar-
toznak a Benard, illetve a Wolin és Wolin altal ismertetett reziliencia-jellemzdk
is, valamint ide sorolhaté az id6 megfelel6 kihasznalasa, oktataspolitikai és az
iskolai gyakorlatra vonatkozo kérdések is (McMillan és Reed, 1994). Ezek koziil
jellemzben a megfelel6en strukturalt osztalytermet emelték ki mint lehetséges
védofaktort (Pierce, 1994), ezen tulmenden pedig a pedagogus szerepét, amely-
lyel a tanuldk sajat teljesitményiikbe vetett hitét alakitja, a meglevd kiilso rizikok
ellenére (Pajares és Valiante, 1997). A tanar személye és viselkedése, cselekedetei
onmagukban is védéfaktorként funkcionalhatnak, amint erre tébben (Benard,
1991, Wolin és Wolin, 1993, Pajares és Valiante, 1997) ramutatnak. Ezzel egyiitt a
legjelentdsebb védofaktort a tanuld szoros, bizalomra épiild, egészséges kapcso-
lata jelenti feln6tt személlyel otthon, az iskoldn vagy valamely kzosségen beliil
(Werner, 1996).

Maier (2005) hangsulyozza, hogy a riziko- és véd6faktorok miikodése nem
linearis. Szinte lehetetlen olyat talalni, amelynek mikddése minden helyzetben
egyértelmilen pozitiv vagy negativ hatast gyakorol. A rizikot novel6 és csokken-
t6 tényezok rendkiviil bonyolult médon mikodnek. A faktorok kumulalédnak,
azonban ez sem egyértelmien és linearisan torténik. Ha egyetlen riziko jelenik
meg, az nem ndveli meg a rossz kimenet valdsziniiségét, ha azonban tébb van
jelen, az kritikus hatasu lehet. Hasonld hatas mutatkozik a rizikot cs6kkento fak-
toroknal. Minél tobb riziko és artalom all fenn, annal tobb véddfaktor sziikséges
ezek negativ hatasait kiegyenliteni és mérsékelni (Losel és Bender, 1999; Rolf,
1999; Kaplan, 1999).

A disztalis rizikéfaktorok gyakran csak ugy tudjak kifejteni a hatasukat, ha
proximalis faktor is jelen van, ilyen lehet példaul a szegénység, amely 6nmaga-
ban nem jelent kiillonosebb rizikot a fejlédésre, ha a csaladban harmonikus klima
és kedvezo nevelés all fenn. Tény az is, hogy a rizikétényezok ritkan jelentkeznek
onmagukban. A kronikus szegénység gyakran jar egyiitt munkanélkiiliséggel, al-
koholfiiggdséggel, a sziil6 pszichés megbetegedésével, rossz taplalkozassal, ked-
vezd6tlen lakaskoriilményekkel (Wustmann, 2004). Danis és Szilvasi (2011) szerint
az empirikus kutatasok 0sszességében azt mutatjak, hogy nem a sziiloi mindség
a legfontosabb magyarazo tényezo a szegénység és a gyerekek jolléte kozotti 6sz-
szefliggés magyarazatara. A szegénység nem dnmagaban befolyasolja a gyerekek
intellektualis fejlodését, hanem kozvetito valtozokon at hat, mint az otthoni kor-
nyezet fizikai jellemz6i, a kognitiv stimuldcié mindsége, a gyermek egészségi al-
lapota, a szil6i stilus és banasmod, és a napkdzbeni gondozas mindsége.

Egy jellemzd pozitiv vagy negativ hatdsa nem fiiggetlen a mértéktdl sem.
Példaul az 6nértékelés pozitiv volta kedvezo hatassal bir a nehézségekkel valo
szembenézés soran, de a blinelkoveto fiataloknal is megfigyelhet6 az 6nértékelés
magas szintje. Ebben az esetben a magas szinti onértékelés kifejezett rizikoté-
nyez6t jelent (Maier, 2005).

A gyermekek életkora és neme is befolyasolja a riziko- és véd6faktorok hata-
sait. Werner (2000) szerint fontos azt latni, hogy milyen tipusu rizikonak mely



életkorban van kitéve a gyermek. Mas védéfaktorok jelentések mas életkorok-
ban, igy kora gyermekkorban a pozitivtemperamentum és az egészség jelent vé-
défaktort, mig kozépso gyermekkorban a kommunikacids és problémamegoldd
készségek, illetve felelds, kompetens felnétt jelenléte a gyerek életében. Ifjukor-
ban a bels6 kontrollossag és a pozitiv énkép (Werner, 2000). A gyermekkorban
védofaktor szerepet betolté folyamatos anyai gondoskodas az ifjakorban mar
kifejezett rizikot jelenthet.

A nem szerepe sem elhanyagolhaté a rizik6 hatdsdban. A fiuk az élet elsé
évtizedében veszélyeztetettebbek a lanyoknal, kiilonosen a bioldgiai rizikdkra,
a csaladi diszharmoniara és az alacsony szociookondmiai statuszra. A lanyok a
serdiilékor végén mutatnak tobb pszichés problémat (Werner, 2000). A rizikot
csokkento tényezok koziil is egyesek a lanyoknal, masok a fitknal hatnak inkabb.
Kora gyermekkorban a fiuknal a csalad stabilitasa és az anyahoz {fiz6d6 pozi-
tiv kapcsolat, lanyoknal a konnyen kezelhet6 temperamentum a f6 védéfaktor.
A gyermekkor koézepén a fiaknadl az autonémidra torekvés, a lanyoknal a pozitiv
szocialis kapcsolatok a kortarsakkal, ifjukorban a fiuknal a masok altal nyujtott
szocialis tamogatas (sziil6, tanar), lanyoknal a személyes tulajdonsagok (6nérté-
kelés, problémamegoldo képesség, bels6 kontrollossag) jelentik a f6 véd6faktort
(Werner és Smith, 1992; Werner, 2000).

A nevelési kornyezet bizonyos specifikumai is nemhez kotétten miikod-
hetnek védofaktorként. A fiuknal kiilonosen jelentds a vilagos strukturakkal és
szabalyokkal operdl6 nevelés, amelyben az érzéseket nem nyomjak el. Egy férfi
csaladtag fontos azonosulasi modellt jelent. Lanyoknal az 6nallésag hangoztata-
sa és nonemu csaladtag megbizhatd tamogatasa kiemelten fontos (Blum, 2002;
Masten és Powell, 2003).

A rizikd- és védofaktorok kétarcuak. Bizonyos koriilmények kozott éppen
ellentétes hatast valthatnak ki. Példaul a kortarskapcsolatok segithetnek az ar-
talmak lektizdésében, illetve fejleszt6 hatassal birhatnak a gyerekre, de ha a kor-
tarskapcsolatokat utcagyerekek jelentik, akkor megndhet a biinelkovetés valo-
szinlisége, igy mar nem beszélhetiink védéfaktorrol (Wustmann, 2004).

Grotberg (2003) kiemeli, hogy nem minden gyerek fogja az Osszes ilyen
faktort felhaszndlni, mint ahogy a rizikéfaktorok koziil sem mind érinti a gye-
rekeket. Van olyan, aki tobbet vesz igénybe, masok kevesebbet. Annyi elmond-
hat6, hogy minél tobb lehetéség all rendelkezésiikre (tehat minél gazdagabb
arepertoar ebben a harom kategoriaban), annal inkabb képesek lesznek az adott
helyzetnek leginkdbb megfelel6 megoldast kivalasztani. A védéfaktorok, illetve
arendelkezésre alld er6forrasok nagyobb szama inkabb biztosit lehetéséget arra,
hogy az egyén sikeresen kiizdjon meg a ra harulé nehézségekkel.

Deegan (2003) kiemeli, hogy noha minden egyén felépiilési utja egyedi és
komplex, szamos visszatér6 séma megfigyelhetd, igy a remény visszanyeré-
se, pozitiv identitasérzés kialakitasa, pszichiatriai cimkéktol valo eltavolodas,
a szimptomak kezelése, erételjes tamogato rendszer kiépitése, cél és értelem ér-
zésének megtalalasa.

Arizikétényezdk megjelenésénél az id6 rendkiviil fontos. Adott hatds idStar-
tama, illetve el6fordulasi gyakorisaga egyarant hatassal vannak a fejlodés folya-



matdra. Ahogy arra mar kordbban utaltam, a fejlédést veszélyeztet6 és tamogatd
faktorok kutatasanak eredményei alapjan kiillonosen az elhuzodé és folyamato-
san visszatérd rizikok jelentenek kockazatot (Engle és mtsai, 1996).

Henley (2010) szerint kiilonbséget kell tenni a protektiv faktorok és a rezili-
encia kozott. Ugy latja, hogy a védéfaktorok a személyen kiviili pozitiv hatasok,
amelyek tamogatjak az egészséges kognitiv-érzelmi fejlodést, mig a reziliencia
ezeknek a faktoroknak az internalizalasat, belsové tételét jelenti, amely attittidok
és értékek fejlddésében nyilvanul meg. Ezzel egyidejlileg a személyiségen beliili
védofaktorok szerepe sem vitathat6. Cohn és munkatarsai (2009) vizsgalatanak
legfontosabb eredménye, hogy a napi szinten atélt pozitiv érzelmek (tehat egy
teljes mértékben személyen beliili esemény) sokkal erételjesebben jelzik el6re a
novekedést, fejlodést és a rezilienciat nehézségek esetén, mint az élettel valo al-
talanos elégedettség. A pozitiv érzelmek, allapotok és a helyzetek pozitiv tartal-
mu értékelése jo kimeneteket jeleznek elore az életut soran. A rovid tava kognitiv
és érzelmi tényezok, amelyek Osszefiiggenek a pozitiv érzelmekkel, vezetnek el
végiil a hosszu tavu fejlodéshez és novekedéshez.

Smart és munkatarsai (2008) kiemelik, hogy a riziko- és védofaktorok hatasa
értelmezhet6 a gyermekek iskoldra vald felkésziiltségének és iskolai bevalasa-
nak folyamatdra vonatkoztatva is. Bizonyos vonatkozasokkal tehat egyértelmi-
en kalkulalhatunk a reziliencia jellemzdin talmutatdan az iskolaval és az iskolai
bevalassal kapcsolatosan is. Az iskolaérettséggel kapcsolatos vonatkozasok be-
mutatasat egy 6nallo fejezetben végzem el, de kapcsoldodasi pontként sziikséges
demonstralni, hogy az egyén, a sziilok, csaladok, illetve a k6zosségek szintjén ér-
telmezett faktorok az iskolaérettség, illetve -éretlenség vonatkozasaban (Smart
és mtsai, 2008) egyértelmii analogiat mutatnak a rezilienciahoz k6t6d6 védéfak-
torokkal és kockazati tényezokkel.

Ahogy a kockazatok és véddfaktorok, illetve eréségek attekintése mutatja,
a nehézségek és fejlodésre artalmas hatasok széles kore érheti a gyermekeket,
gyakorlatilag barmilyen kombinacioban. Ezzel egyiitt a védéfaktorok és rendel-
kezésre allo er6forrasok kore is igen széles spektruma all rendelkezésre. Ennek
kovetkeztében a kockazatok, artalmak, a téliik megdovo hatasok, s végso soron,
az egyéni szinten megnyilvanuld reziliencia minden koriilmények kozott egyedi.
A védofaktorok biztositdsa természetesen nem korldtozédhat a rizikonak kitett
gyermekekre. A legtobb esetben ezek a tényezdk olyan alapvet6 jogokat érin-
tenek, amelyeket minden gyermek szdmadra biztositani kell. A minél nagyobb
szamban elérhet6 protektiv tényezok azoknak a fejlodését is képesek segiteni,
akik nincsenek kiilonosebb mértéki rizikonak kitéve, de kiilonos jelentoséggel
birnak a nehézségeket és hatranyokat atélo és megtapasztald gyermekek ese-
tében, hiszen ezek a tényezo nélkiil a fejlédésiik jo eséllyel negativ irdnyba for-
dul, és nem érhetik el a benniik rejl6 potencialt. A védéfaktorok minél nagyobb
szamban torténo biztositasat véleményem szerint kifejezett tarsadalmi érdek-
ként sziikséges szemlélni, amely lehet6vé teszi sikeres, problémamentes és jol
funkcionald polgarok nevelését, akik haszndra valnak a tdrsadalomnak.



II.5. A reziliens gyerekek jellemzo6i

A reziliens gyermekekre jellemz6 tulajdonsagok feltérképezése a rezilienciaval
kapcsolatos kutatasok fontos allomasat jelentették. Ezen tulajdonsagok bemuta-
tasa azért is kiemelt jelent6ségii, mivel a nevelési-oktatdsi intézmények és a ne-
velés-oktatas folyamataban résztvevo személyek iranymutatast kaphatnak arra
vonatkozdan, hogy milyen erdsségek jellemzik a reziliensnek itélt gyerekeket.
A gyermeki reziliencia leirdsa bizonyos mértékli redukcionizmust sziikségsze-
rien jelent a fejlodést fenyegetd rizikdtényezok és a tamogatd hatasu protektiv
faktorok szovevényes interakciojat figyelembe véve, mégis lehetdséget teremt
arra nézve, hogy pedagdgiai, pszichologiai, illetve akar sziil6i szempontbol mi-
lyen jellegli tulajdonsagok kialakitasat és fejlesztését érdemes megcélozni. Mayr
és Ulich (2009) kiemelik, hogy a gyermekek jollétének empirikus kutatasa vi-
szonylag uj teriilet.

Luthar (2003) szerint a fejlédési rizikonak kitett reziliens gyermek képes en-
nek negativ hatasait jelent6s mértékben csokkenteni vagy kompenzalni. Masten
(2001) eredményei alapjan a reziliens gyermekek szamos kézos vonast mutat-
nak a kompetens, de alacsony rizikéju csoporttal. A reziliensek életében tobb az
er6forras, mint a rosszul alkalmazkodoknal, mind egyéni, mind szocialis vonat-
kozasban. Altaldban kompetensebb felnéttek vannak jelen életiikben, kiilons-
sen hatékony sziil6 formajaban. Jobb problémamegoldd képességekkel rendel-
keznek, jobb az altalanos kognitiv mikodésiik. A rosszul alkalmazkoddk viszont
erdsebben reagdlnak a stresszre. Ennek a csoportnak a tagjai gyerekkorukban
mar ingerlékenyebb természetliek, tobb kellemetlenséget okoznak reziliens tar-
saiknal. Serdiil6korban a gyerekek, akik jol mikodtek fiatalabb korukban, ma-
gabiztosabbak és magasabb az onértékelésiik, mint rosszul alkalmazkod¢ tar-
saiknak. Feln6ttkorban a kompetens és reziliens fiatalok boldogabbak, emellett
pozitiv 6nértékelésiik is megmaradt. A munkdval és romantikus kapcsolatokkal
Osszefiiggé kompetenciat elorejelzi a serdiilokori siker az iskoldban és barati
kapcsolatokban, mivel ezek a teriiletek fontos eszkozoket biztositanak a jovore
nézve (Masten, 2001I).

Smokowski és munkatarsai (1999) szerint hatranyos helyzetekben a reziliens
gyerekek személyes jellemzdk csoportjat mutatjak, melyek megkiilonboztetik
Oket kortarsaiktdl. Ilyen jellemz6 lehet a bioldgiai nem: a lanyok elénye serdiil6-
kor el6tt, mig a fiuké serdiilékor utan nyilvanvald. Tovabba jellemz6 rajuk az or-
ganikus sériilések hidnya, a konny( temperamentum, a fokozott valaszkészség,
az események belso kontrollja, bizonyos mértéki rugalmassag és alkalmazkodo-
készség, humorérzék, jo intellektus, valamint a vallasos hit is. Ezen tul a rezili-
ensek dltalaban szocidlis kompetenciat, problémamegoldo6 képességet, optimiz-
must és a jovObe vetett hit érzését mutatjak.

Azokat tekintjiik reziliensnek, akik kompetenciat mutatnak, de a viselkedési
problémak jeleit nem, a nehézségeknek kitettség ellenére, véli Rahman (1999).
A problémamegoldasban ezek a gyermekek inkabb proaktiv megkozelitést mu-
tatnak (reaktivvagy passziv helyett), a negativélményeiket is pozitivvagy konst-



ruktiv médon szemlélik, ugy latjak magukat, mint aki az 6t ér6 események f616tt
képes bizonyos kontrollt gyakorolni, a negativ tapasztalatokat kihivasnak tekin-
tik és lehetdségnek a tanulasra.

Wagnild és Young (1993) szerint a reziliens személyeknél az adaptiv viselke-
dések kiillonosen a szocidlis miikddés, a moral és a testi egészség teriiletein nyil-
vanulnak meg. A reziliensként jellemzett gyerekek fizikailag erdsek és szocia-
lisan kompetensek. Eisenberg, Guthrie, Fabes, Reiser, Murphy, Holgren, Maszk
és Losoya (1997) kutatasuk soran az érzelmi-figyelmi kontrollt, a viselkedés sza-
balyozasanak képességét, a szocialisan megfeleld viselkedési mintakat, valamint
a tarsas stdtuszt taldltak a reziliencia legjellemzdbb faktorainak és megnyilvanu-
lasainak also tagozatos altalanos iskolasoknal.

Azok a gyerekek, akik nagy nehézségeket éltek at kevés védofaktorral, inkabb
hajlamosak arra, hogy sajat tevékenységeik révén bajba keriiljenek, kompetens
tarsaikhoz képest sokkal tobb stresszteli életeseményt éltek at. Azok a fiatalok,
akiknél a legkevesebb eréforras allt rendelkezésiikre, inkdbb éltek at negativ
eseményeket, rosszabbul kezelték azokat, stresszt teremtettek sajat életiikben.
Bizonyos gyerekek, akik letértek errdl az utrol, képesek voltak felépiilésre. A ser-
dulékor végén néhanyuknak uj lehet6ségek nyiltak meg, amik dramai valtozast
hoztak életiikbe, példaul csatlakoztak a hadsereghez, jol hazasodtak, elkdltoztek.
Néhanyan azok koziil, akik abbahagytak az iskolat, visszatértek és befejezték;
naluk a feln6ttkorra sokkal jellemzdbb volt a siker, mint az iskolat nem folyta-
to tarsaikra (Masten, 2001; Masten és Powell, 2003; Werner, 2000). Reed-Victor
(2003) leirasa alapjan az egyén szintjén a reziliens gyerekben kialakithaté meg-
felelo felndtt tamogatassal a kompetencia, a magabiztossag és a gondoskodas
érzése. A reziliens gyerekek szeretetteljesek, extrovertaltak, segitokészek, fele-
16sségteljesek, érdekloddk és magabiztosak. J6 a problémamegoldo6 képességiik,
pozitiv interakciokat folytatnak a felnéttekkel és kortarsaikkal, valamint valto-
zatos tevékenységekben vesznek részt, illetve a rosszul alkalmazkodé minta ese-
tén gyakori aktiv vulnerabilitas is joval kevésbé jellemz6 rajuk.

Masten (1999) a reziliens csoportra jellemzdnek tartja, hogy megbizhatobbak,
magabiztosabbak és teljesitményorientaltabbak voltak. Megragadtak a lehet6sé-
geket életiik pozitiv iranyba forditasara, példaul katonai szolgalatra jelentkez-
tek vagy kozosségi nevelésben részesiiltek. A reziliens csoport felnove is kom-
petens maradt, de bizonyos megterhelés jeleit mutattak, ami a kora gyerekkori
sulyos hatranyok kovetkezménye lehet, igy példaul 6vatosabbak a hazassaggal
és az intim kapcsolatokkal szemben, illetve stresszel kapcsolatos egészségiigyi
problémakrdl szamolnak be. Guo és Tsui (2010) véleménye szerint a reziliencia
a kulcstényez6 a nehézségekkel valo megkiizdésben.

Fallon (2010) a reziliens gyermek jellemz6it az aktiv és rugalmas probléma-
megoldas, a pozitiv figyelem kivaltasanak képessége, sajat tapasztalatainak és az
életnek pozitivszemlélete, az autonomiara valo képesség, az 1j tapasztalatok ke-
resése, valamint a proaktiv szemléletmod dimenzidéi mentén irja le.

Masten és Powell (2003) szerint a magatartas stabil bizonyos id6tavon, és
erdsen Osszefiigg a tanulmanyi teljesitménnyel és képességekkel. Gyerekkorban
az antiszocialis viselkedés aldassa a tanulmanyi teljesitményt, ami hozzajarul
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tobb teriileten késébb mutatkozo és a belsé jollétben jelentkezd problémakhoz.
Azok a gyerekek, akik magatartasi problémaikat maguk mogott hagyjak altala-
nos iskolasként, nem mutatnak fejlodésiikben maradandé problémakat, ez iga-
zolni latszik a korai intervencio fontossagat. Beale (2020) szerint a tanulmanyi
szempontbdl reziliens gyerekek képesek magas szintli motivaciot, teljesitményt
és elérehaladast fenntartani a stresszteli események ellenére is, ami az optimalis
haladast és teljesitményt veszélyezteti €s az oktatasbdl kiesést is realis veszély-
ként felveti.

Biscoe (1999) szerint a reziliens személyek altalaban tudjak, mikor van baj,
és mikor, illetve hogyan kell segitséget kérni. Motivaltak arra, hogy jobba tegyék
a dolgokat az életiikben. A reziliencia képességét a legtobb egyén képes gondol-
kodas és gyakorlas révén kifejleszteni, véli Biscoe (1999). Négy olyan vonas és
képesség van, ami meghatarozo a rezilienciaban, ezek a szocialis kompetencia,
a problémamegold6 képesség, az autonomia és a jovébeni célok. A reziliencia
ezen feliil annak a képességét is magaba foglalja, hogy az egyén sikeresen elbol-
doguljon a negativ kornyezettel (Biscoe, 1999).

Benard (1991) a reziliens gyermek tulajdonsagait a kovetkez6kben foglalta
Ossze:

- szocialis kompetencia, képes pozitiv valaszokat kivaltani masokbol, képes
pozitiv kapcsolatokat kialakitani

« problémamegoldod készség, képes tervezni, felhasznalni a rendelkezésére
allo eroforrasokat, bels6 kontrollos

- autonomia, képes fiiggetleniil cselekedni és masok identitasat tisztelni

- a cél érzete, elszant, céljai, tervei vannak, pozitivan szemléli a dolgokat.

Wolin és Wolin a reziliens gyermekek jellemzéiként a kovetkezoket talaltak (1993):

- éles elme, belatas, képes bonyolult kérdéseket feltenni és 6szinte valaszo-
kat adni

- figgetlenség, hatarok kijelolése sajat maga és problémas sziilei k6zott

- kapcsolatok, pozitiv, gazdag kotelékek masokkal

+ kezdeményezokészség, kihivasokat allit maga elé, nehéz helyzetekben
megragadja az irdnyitdst

« kreativitas, a kaotikus koriilményeket is képes pozitiv szemiivegen at latni

« humor, az egyébként tragikus események vicces oldalat is meglatjak

- moralitas, pozitiv kimeneteket remél sajat maga és masok szamara.

Mayr és Ulich (2009) a kovetkezékben foglaljak ossze a reziliens gyermekekre
jellemz6 tulajdonsagokat, vonasokat és viselkedéseket:

+ konnyl temperamentum és baratsagossag

« képesek masokbol (csaladtagok, idegenek) pozitiv valaszokat kivaltani

« pozitivénfogalom és onértékelés

- autonomia és 6nallosag

« proaktiv problémamegoldas

- kitartas és koncentracio

« oromiiket lelik az 1j élményekben, éberek, kivancsiak, szeretnek felfedezni
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- empatia és proszocialis beallitodas

- a kielégiilés késleltetésének képessége

- a negativ tapasztalatok pozitiv feldolgozasa és ujrakerezetése

« érzelmeiket kontrollaljak

- megfelel6d modon fejezik ki vagyaikat és érzelmeiket

- optimizmus, vitalitds és energia

+ hobbijaik és érdekl6dési teriileteik vannak

+ kellemetlen vagy stresszt okozd tapasztalatok utan képesek helyreallni
- nyugodtak és lazak.

Smokowski és munkatarsai (1999) véleménye szerint, ha folyamatként tekintiink
areziliencidra, akkor folyamatos kiizdést latunk. Ez a kiizdelem felfoghat¢ atala-
kulasként is, leggyakrabban pedig allhatatossag, elszantsag, a jobb jovobe vetett
hit és az egyén dlmainak, illetve céljainak fenntartdsa jellemzik. Smokowski és
munkatarsai (1999) hozzateszik, hogy az esélyek meghaladasa gyakran dramai
vallalkozas. Megitélésiik szerint az optimista jovore vonatkozé elvarasok, a sajat
erok realis felmérése, a személyes célok kitlizése, a rizikos szituaciokban rejld iz-
galom és veszély elkeriilése latszik a palyan maradas receptjének. Smokowski és
munkatarsai (1999) ugy vélik, hogy a személyes jellemzdkkel egyidejiileg a tarsas
tamogatds faktorait sem lehet figyelmen kiviil hagyni. Reziliens gyermekeknél
a csalad tamogatasa nagy értéket képviselt. A csaladon beliil értelemszertien po-
zitiv és negativ szerepmodellek egyarant megjelennek, azonban a reziliens gyer-
mekek mindkettobdl képesek tanulni.

Tovabbi szempont Smokowski és munkatarsai szerint (1999) a kiils6, csala-
don kiviili tarsas tamogatas hatasa, amelyben kiemelt szerep jut a pedagogusok-
nak. A tanarok gyakran adnak az elkeriilend6 veszélyekrdl informacidkat, kii-
16n kiemelve, miképp lehet jo palyan maradni, és lelkesitik is erre a fiatalokat.
Nagyon problémads helyzetekben a tandrok motivacids és informalis tamogatdst
biztositottak, amit a sziilok nem adtak vagy nem tudtak nyujtani.

Rahman (1999) tapasztalatai szerint a reziliencia nem sziikségszertien egyen-
16 az érzelmi egészséggel, kiilondsen az internalizalé problémak fényében, mint
az alacsony onértékelés, szorongas, depresszio, alvaszavar. A felnéttek a gye-
rekek nem reagald viselkedését gyakran félreértelmezik, olyba tinik, mintha
atrauma nem is hatna rajuk életkoruk és fejletlen kognitiv képességeik miatt. Ha
mégis hat a gyermekekre az 6ket ért trauma, akkor viszont képesek tuljutni rajta.
Ennek azonban bizonyos ara van, Rahman (1999) szerint azzal, hogy sikeresen
feldolgozzak a traumat és nehézségeket, valodi érzelmi, viselkedéses, kognitiv és
szocialis potencialjuk egy része orokre elvész. A reziliencianak mas szerzok sze-
rint is vannak bizonyos negativ kovetkezményei. Néhany vizsgalat nagyon preg-
nansan kimutatta, hogy a reziliens fiatalok, akik naponta kénytelenek megkiiz-
deni az Oket érd hatranyokkal és nehézségekkel, a bels6 distressz jeleit mutatjak
(Masten, 1999). Masten (1999), illetve Masten és Powell (2003) kutatasa a kam-
bodzsai polgarhaborut talélt és az Egyesiilt Allamokba menekiilt fiatalokrdl re-
mek példaja ennek. Az otthon elszenvedett haborus koriilmények miatt a normal
emberi tapasztalatokon tulmeno szinti nehézségeket és kegyetlenségeket éltek
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at. Szenvedtek a poszttraumas stressz szindroma tiineteitol, érzelmi zavarok
jeleit mutattak, példaul rémalmaik voltak, nehézséget okozott a koncentralas,
rémes emlékek tortek eld beldliik, kiegyensulyozatlansagot mutattak, gyakran
mérhetetlen szomorusagot éltek at. Ezzel egyidejlileg boldogultak az életben,
tovabbtanultak, baratokat szereztek, beilleszkedtek 4j kornyezetiikbe, 1j haza-
juk elfogadott és sikeres polgaraiva valtak. Mas szerzok vizsgalatai is igazoltak
a reziliens minta nagyobb mérvii problémait az alacsony rizikoéju kortdrsak-
kal 6sszehasonlitva: egy vizsgalatban tobb depressziot és szorongast mutattak
(Gordon Rouse és mtsai, 1998). Alvord és munkatarsai (2003) természetesnek
tartjak az érzelmi fajdalmak, a szomorusag, illetve a distressz atélését reziliens
fiataloknal, tekintetbe véve az Oket éré nehézségek, esetenként traumak vagy
veszteségek nagyobb aranyat az alacsony rizikdju mintahoz képest.

Sagy és Dotan (1999) kutatasa is azt az eredményt hozta, hogy a reziliens gye-
rekek, akik magasabb szintli kompetenciat mutatnak, gyakran kiizdenek pszi-
choldgiai problémakkal és/vagy internalizdlé6 médon reagdlnak a stresszteli ta-
pasztalatokra. Gordon Rouse és mtsai (1998) azt hangsulyozzak, hogy a reziliens
gyermekek kompetenciaja és kevésbé problémas viselkedése csak a rizikos, de
nem reziliens csoportba tartozokkal szemben nyilvanvalo. A rizikomentes, jol
funkcionald kortarsakhoz képest a rizikos tevékenységekben valo részvétel ara-
nya nagyobb a reziliens mintdndl, illetve atlagos dnértékelésiik is alacsonyabb
szintl. Osszességében Gordon Rouse és mtsai (1998) azt talaltdk, hogy a reziliens
gyermekek jobban teljesitenek a nem reziliens, de rizikés mintaba tartozo kor-
tarsaikhoz képest, de a rizikdmentes csoporttal 6sszevetve mar nem. Punamaiki
és munkatarsai (2011) a reziliens gyermekek egyik legkiemelkedébb jellemzgjé-
nek az atélt nehézségek és traumak ellenére tapasztalhatd j6 mentalis egészsé-
get tartjak. Az atélt problémak és rizikdk hatasa nem mulik el nyomtalanul, de
a gyermekek altal megtapasztalt distressz mégsem éri el azt a kritikus szintet,
ahol mar a mentalis egészség veszélyeztetettségérdl beszélhetnénk.

Toland és Carrigan (2011) arra figyelmeztetnek, hogy a ,reziliens gyermek”
kitétel hasznalata potencialis veszélyekkel is jarhat, hiszen azt implikalja, hogy
,2hem reziliens gyermek” is 1étezik, amely konnyen elvezethet ahhoz, hogy az al-
dozatokat tessziik felel6ssé nehéz koriilményeikért, illetve amiatt, hogy nincse-
nek megfelel6 személyes kvalitasaik a nehézségekkel valé megkiizdéshez.

A reziliensnek tekintett gyermekek szamos olyan tulajdonsaggal birnak,
amelyet a kutatdsok feltartak, és amelyek t6bb tanulmanyban is megjelentek. Igy
példaul a pozitivabb beallitoédas 6nmaguk és masok iranyaba, a hatékonyabb mi-
kodés, az optimista szemlélet, a nehézségek kihivasokként vald felfogdsa ilyen
kozos jellemzok. A reziliens gyermekek mindségileg kiilonboznek a rizikds, de
nem reziliens tarsaiktol. Amennyiben a reziliencia fejlesztése pedagogiai célki-
tizésként megjelenitheto és értelmezheto, ugy sziikséges tisztaban lenni azzal,
hogy mit kivanunk elérni e tevékenység soran, milyen gyermekeket kivanunk
fejleszteni, milyen tulajdonsagokat és képességeket kialakitani. Ennek felvetése
atvezet a kovetkezo alfejezetre.



I1.6. A reziliencia fejlesztésének lehetoségei

A reziliencia soha nem kozvetlen, hanem vélelmezett. Ahogy korabban mar hi-
vatkoztam Masten (2001) allaspontjara, most ismét visszatérek ehhez a szem-
ponthoz, hiszen itt kiillondsen relevanssa valik. A gyerekekben megfigyelheto
reziliencia legnagyobb része az altaldnos emberi alkalmazkoddsi rendszerek
miikédésén alapul, nem valamilyen kiilonleges folyamaton. Az egyének képesek
figyelemre mélto reziliencidra az altaldnos rendszerek miikodése révén. A leg-
nagyobb fenyegetést az jelenti a fejlddésre, ha ezeket az alapvet6 rendszereket
karositja valamilyen folyamat.

A kiilonb6z6 kutatdsok, amelyek a reziliencia jelenségének nem rendkivii-
li, hanem altalanos voltat hangsulyozzak (lasd Masten, 2001; Masten és Powell,
20073; Fallon, 2010), egyuttal azt is feltételezik, hogy a reziliens tulajdonsagok
kialakitdsa vagy megerGsitése, illetve a reziliens egyénekre jellemzd miikodés-
mod feltételeinek megteremtése lehetséges. A reziliens miikodéshez kapcsolodd
védofaktorok leirasa, a reziliens gyermekek jellemzdinek feltarasa mind abba az
iranyba mutatnak, hogy pedagégiailag valid és relevans célként kitizhet6 olyan
jellemzdk fejlesztése, amelyek a gyermeket aktualis helyzetében vagy akar ké-
sobbi életkorban felkésziiltebbé teszi a nehézségekkel és a fejlodést veszélyezte-
t6 rizikotényezokkel szembeni sikeres megkiizdésre, illetve a kornyezeti feltéte-
lekhez valé eredményesebb alkalmazkoddsra. A reziliencia fejlesztésének — ha
szigoruan ragaszkodunk a rizikétényezdok és védéfaktorok komplex, unikalis
interakcidjanak elméletéhez - teljes mértékben egyénre szabottnak kellene len-
nie, azonban bizonyos altalanos tendenciak mégis leirhatdak, amelyek mentén
a preventiv vagy intervencios tevékenység tervezheto, szervezheto és alakithato.

White, Driver és Warren (2008) a reziliencia harom fontos magyarazo elvét,
illetve masképp értelmezve alkotoelemét irjak le. Ezek a reziliens mindségek,
amelybe beletartozik az észlelt kompetencia és a tdrsas tdmogatas, a reziliencia
folyamata, amely alatt a szétesés és ujraintegralodas ciklusa és az ezekhez kap-
csolddo viselkedések értenddk, valamint az innat, belso reziliencia képessége,
amely tobbek kozott lehetévé teszi a személy rezilienciajanak megvaltoztatasat,
fejlesztését tapasztalatok altal vagy kiilonféle céliranyos tréningek segitségével.
Benard (1993, 2006) ugy véli, mindannyian a reziliencia képességével sziiletiink,
képesek vagyunk szocialis kompetenciat, problémamegoldo képességet, kritikus
tudatossagot, autonomiat és a cél érzését kialakitani. Ezek fejlesztése tehat pe-
dagoégiailag relevans célkitlizés lehet. A szocidlis kompetencia magaba foglalja
a felelGsségteljességet, annak a képességét, hogy masokbdl pozitiv reakciokat
valtson ki, rugalmassagot, empatiat, kommunikacids készséget, humorérzéket.
A problémamegoldas a tervezés képességét, a sikeres segitségkeresést, a kritikus
gondolkodast, a kreativitdst, reflexivitast takarja. A kritikus tudatossag az el-
nyomas szerkezetének észlelésére és a vele valé megkiizdés stratégiainak kidol-
gozasara utal. Autonomia alatt értendo a sajat identitas érzése, a fiiggetlen cse-
lekvés képessége, a sajat kornyezetre gyakorolt hatas, a bels6 kontroll, valamint
az énhatékonysag. Az autonomia erds védelmezoi az ellenallds érzése, amely



a magunkrol sz616 negativ izenetek elutasitasat jelenti, és a levalas, amely a mii-
kodési zavartol valo eltavolodasra utal. Az értelem érzése a jovobe vetett optimis-
ta hit, célok allitasa, oktatasi torekvések, teljesitménymotivacid, allhatatossag,
reményteliség, optimizmus, magasabb szellemi hatalomhoz tartozas érzését ta-
karja (Benard, 2006).

Benard (2006) szerint az innat reziliencia megragadasa egyfajta paradig-
mavaltast igényel, hiszen az egyénekre vald koncentralas helyett az egészséges
rendszerek megteremtése keriil el6térbe. Ennek érdekében fontos feltarni azt,
hogy az ilyen rendszerek megteremtdi és résztvevéi milyen hiedelmekkel ren-
delkeznek. Benard (2006) sziikségesnek tartja, hogy a fiatalokkal foglalkozok
higgyenek neveltjeik belsé kapacitdsaban, amely képessé teszi 6ket az atala-
kulasra és valtozasra. Hinniiik kell, hogy az emberi potencial, noha nem min-
dig lathato, mindig jelen van, arra varva, hogy felfedezzék és tovabbfejlesszék.
Benard (2006) megitélése szerint minden gyerekben ujjasziiletik az emberi nem
potencialja. A gyermekekkel foglalkozd felnéttek sajat rezilienciajuk megtanu-
lasa, illetve a sajat egészséges gondolkodasukhoz val6 hozzaférés altal modell-
hatdst gyakorolhatnak, és hangsulyozhatjak azokat a viselkedéseket, amiket a
fiataloknal latni szeretnének. Houston (2010, 2011) nevel6otthonban nevelked
gyermekeknél végzett kutatdst a reziliencia fejlesztésére vonatkozodan, s az altala
kapott eredmények hasonldsagot mutatnak a Benard (1993, 2006) altal leirtak-
kal. A vizsgalat mintajaban szerepl6 gyermekeknek kiemelten fontos volt, hogy
,2nhormalisnak”, tehat cimkéktol és stigmaktol mentesnek lassak 6ket masok, il-
letve higgyenek benniik. A résztvevok aktivan alkottdk meg a maguk szamadra
felhaszndlhatd er6forrasokat és eszkozoket.

Bartlet szerint ugyanakkor a siker meghatarozasa tulzottan fiigg a kiilso
megitél6tol (idézi Cox, 2004). A gyerek irrelevansnak lathatja az iskolai teljesit-
ményt, ha a kornyezetében a legfontosabb probléma az adott nap tulélése. Ilyen
kornyezetben az iskoldba torténd eljutds, az utca veszélyeinek és a diszfunkcio-
nalis csaladi kapcsolatoknak a lekiizdése felemészti a gyermek er6forrasait. Cox
(2004) azt javasolja, hogy a reziliencia fogalmat a személyr6l, az iskolarol és a
csaladrol/kozosségrol at kell helyezni a harom tényezd kapcsolatara. Az a 6 kér-
dés, hogyan tudunk olyan kozosségeket teremteni, amelyben reziliens gyerme-
kek nevelkedhetnek és reziliens iskolak mikodhetnek, illetve milyen szerepiik
van az iskolaknak az ilyen k6zosségek létrejottében. Henley (2010) a reziliencia
kiilonboz6 szintjeinek 6sszekapcsolt miikodését mutatja be, amelyben az intéz-
mények segitenek a személynek abban, hogy az egyéni és csoportos kapcsolato-
kon keresztiil képes legyen kompetencidinak fejlesztésére. Brooks és Goldstein
(2oo01) hibas elképzelésnek tartjak, hogy a reziliencia és 6nbecsiilés fejlesztése
dichotém mddon elkiiloniil a tanulasi készségek fejlesztésétol.

Masten (2001) hangsulyozza, hogy a reziliencia fejlesztésével kapcsolatos in-
tervencio feladatai koziil kiemelt jelent6ségli, hogy az intervencio céljait pozitiv
modon fogalmazzuk meg. Ilyen cél lehet a kompetencia fejlesztése, a tanulma-
nyi sikeresség elGsegitése, a fejlédés menetének pozitiv irdnyba terelése. Azok
a programok, melyek pozitiv célkitlizéseket és modszereket fogalmaznak meg
a rizikds gyerekeknek, jobban miikodnek. Masten és Powell (2003) szintén je-



lentésnek tartjak az intervencids tevékenységek és célok pozitiv modon torténo
megfogalmazasat. Ez egyarant vonatkozik a kompetencia fejlesztésére és a fej-
16dés menetének pozitiv iranyba terelésére. A kompetencia fejlesztése a legjobb
mod a problémak elkeriilésére (Masten és Powell, 2003).

Engle és munkatarsai (1996) azt a tapasztalatot hangsulyozzak, hogy a rezili-
encia fejlesztése soran tekintettel kell lenni arra, hogy azonos fenyegetésre nem
minden gyerek azonos mdédon reagal, illetve nem mindannyiukat egyforman ne-
gativ mddon érinti ugyanaz a rizikotényezo.

A reziliencia fejlesztésére kidolgozott kiillonféle programok a rizikdtényezok
elkeriilésére (iskolai kudarc, antiszocialis viselkedés, tarsas-érzelmi problémak,
erészak, szerhasznalat stb.), valamint a kiilonb6z6 kompetenciak fejlesztésére
(példaul 6nértékelés fejlesztése, tanulasi és szocialis készségek, kozosségépités,
csapatmunka) fokuszalnak (Silliman, 2004). Ezek a programok kiil6nos jelent6-
séggel birnak a nagyfoku rizikdnak kitett gyerekek esetében.

Alvord és munkatarsai (2003) gyakorlati tanacsokat adnak arra vonatkozdan,
hogy az iskola miként tudja segiteni a reziliencia fejlodését a gyerekeknél. Az al-
taluk adott tippek a kovetkezok:

+ Kapcsolddj masokhoz!

- Segits masoknak, igy te is er6sebb leszel!

« Tarts fenn egy napi rutint!

+ Lazits!

+ Tanulj meg gondoskodni magadrol!

- Haladj a céljaid felé!

« Tarts fenn pozitiv énképet!

- Legyen hosszu tava perspektivad!

- Fogadd el, hogy a valtozas része az életnek!

Ahogyan a lista elemei is mutatjak, a reziliencia pedagoégiai vonatkozdsai nem
sziikségszerlien tartalmaznak nagy és rendkiviili dolgokat, ahogyan Masten
(2001) is a reziliencia ,hétkoznapi magia” természetére utalt.

A reziliencia fejlesztésében dont6 hatassal vannak a gondoskodd felndtt
jellemz6i. Laursen és Birmingham (2003) hét olyan jellemz6t hataroztak meg,
amelyek sziikségesek ahhoz, hogy valédi gondoskod6 kapcsolaton keresztiil
a gyermekben a rezilienciat kialakitsdk és megerdsitsék. Ezek a jellemzdk a ko-
vetkezdk:

+ Bizalom: a feln6tt megmondja, mit és miért tesz, illetve felel6sséggel tar-
tozik azoknak a fiataloknak, akiket szolgal.

- Figyelem: a fiatalt allitja az érdeklodés kozéppontjaba, mivel a gyerekek és
fiatalok értékesek és érdemesek erre.

- Empatia: a feln6tt a fiatal szemével prdbalja latni a vilagot, és felismeri,
hogy ugyanannak a torténetnek t6bb oldala van.

« Hozzaférhet0ség: a gyerekek és fiatalok elsGbbséget élveznek. A felnott
érti, hogy a fiatalok értékesek, és megéri beléjiik id6t és energiat fektetni.
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+ Megerdsités: a feln6tt pozitivan gondolkodik és beszél a fiatalokrol. Tiszta-
ban van vele, hogy a problémas fiataloknak is vannak pozitiv mindségeik
és konstruktiv cselekvéseik, amelyeket értékelni lehet.

« Tisztelet: a felno6tt lehetoséget ad a fiataloknak véleményt nyilvanitani ket
érinto kérdésekben. A fiatalok a leginkabb szakértok ket érintd kérdések-
ben, érzéseik valosak és érvényesek.

- Erény: a feln6tt szerepmodell tud lenni, felelésnek tartja a fiatalokat visel-
kedésiikért anélkiil, hogy hibaztatna oket. A gyerekeknek onfegyelmet kell
tanulniuk, aki pedig megtanitja nekik, maganak is gyakorolnia kell.

Wustmann (2004) szintén targyalja azokat az interakcios jellemzdket, amelyek
a biztos gondozd-gyermek kapcsolathoz hozzajarulnak. Az 6 olvasatdban a leg-
fontosabb faktorok a kovetkezdk:
- alapvetden pozitivviszonyulds a gyerekkel szemben
- reaktivitas a gyermekkel valé banasmoédban
- a kolcsonos interakcid a gyermek fejlettségi szintjének megfelel
- figyelmes odafordulas és érzelmi segitségnyujtas a gyermek aktivitasai
soran
- valtozatos és gyakori interakcidk és tevékenységek kezdeményezése.
(Wustmann, 2004)

Grotberg (2003) eredményei alapjan a reziliencia kialakitasanak alapveto lépé-
seit a kovetkezékben lehet meghatdrozni:
« Bizalom kialakitasa.
« Koncentraljunk az egyénre, ne a problémara.
+ Helyezziik a hangsulyt a pozitivumokra.
- Allitsunk magas szint(i elvarasokat, és biztositsuk az ezek eléréséhez
sziikséges segitséget.

Areziliencia fejlettségének tesztelésére pedig azt javasolja Grotberg (2003), hogy
biztositsunk lehetoséget értelmes munkara és kozosségi tevékenységre, vonjuk
be a sziiloket és teremtsiink kozosségi érzést. Fontos arra torekedni, hogy a gyer-
mekeket hosszu tavu tervek alkotasara és megvalositasara 6sztonozziik, egyide-
jlleg felkészitve 6ket a varhato nehézségekre, és arra is, miképpen tudnak veliik
megbirkdzni.

Borden, Schultz, Herman és Brooks (2010) a gyermeki reziliencia fejlesztése
szempontjabol fontosnak tartjak a sziiloket célzo, jo gyakorlatokat felhasznald
tréningek alkalmazasat, amelyek lehetové teszik a pozitiv sziil6i gyakorlatok
elsajatitasat, a hatékony problémamegoldas megtanuldsat, a nevelési stilus vi-
szonylagos allanddsdganak és kiszamithatdsaganak biztositasat, a csaladi kohé-
zi6 novelését, valamint a csalad szamara elérhet6 tamogatd rendszerek felkuta-
tasat és igénybevételét. Borden és munkatarsai (2010) szerint ezek a legfontosabb
tényezok a csaladi szinti reziliencia fokozasaban, amelybdl a gyermekek is je-
lentésen profitalnak. Bowes, Maighan, Caspi, Moffitt és Arseneault (2010) vizs-
galatuk soran azt talaltak, hogy a meleg csaladi kapcsolatok és pozitiv otthoni



kornyezet eredményes lehet a negativ kimenetek mérséklésében, ehhez pedig
sziikséges a rezilienciat tamogato csaladi hatasok tamogatasa és erésitése.
A demokratikus nevelési elveket kifejezetten fontosnak és eredményesnek te-
kintik a reziliencia fejlesztésében. A legfontosabb elvek k6zott megemlitendoek:
- tisztelet, érzelmi melegség, feltétel nélkiili elfogadas nyilvanul meg a gyer-
mekkel szemben, mind a verbalis, mind a nonverbalis kommunikacioban
- nyilt, partneri és konstruktiv kommunikdcié
« lehetséges érzésekrdl és konfliktusokrol beszélni
- a dontési folyamatokban a gyermek is részt vesz
- aviselkedés szabalyozasa vilagos és konzisztens
- a gyermek konstruktiv visszajelzést kap a viselkedésérol
- meleg, tamogatd, de egyuttal elvarasokat és szabalyokat allité nevelés
- magas, de realis elvarasok a gyerekkel szemben, aktiv érdeklodés a gyerek
teljesitményével és képességeivel szemben
- a gyereknek kényelmes és izgalmas kornyezetet biztositanak (Opp, Fingerle
és Freytag, 1999, Werner, 1997, Wustmann, 2004)

A tanarok rezilienciat fejleszt6 magatartasanak és nyelvhasznalatanak meg kell
felelnie az adott életkor szintjének. Az iskolakezdés idejére (kb. hat-hét éves
korra) a gyerekeknek mar rendelkezniiik kellene a bizalom, az autondmia és
a kezdeményezés készségeivel, ezek azonban sok gyereknél hianyoznak vagy
nem megfelelGen fejlettek, véli Grotberg (2003).

Stoiber és Gettinger (2011) azt tapasztaltak, hogy tanaroktol joval kevésbé le-
het a reziliencia fejlesztését elvarni hatékony felkészités nélkiil, mint megfeleld
tréning utan. A pozitiv viselkedések tamogatasanak fejlesztése utan nem csak a
tanarok kompetenciaja novekedett, hanem ennek kovetkezményeként a problé-
mas viselkedésti gyermekek korében tapasztalhato reziliencia mértéke is, amely
egyiitt jart a viselkedési problémaik csokkenésével.

Toland és Carrigan (2011) véleménye szerint az iskolak kritikus fontossagu
szerepet jatszanak a reziliencia fejlesztésében. Szamos empirikus adat igazolja,
hogy az iskolakban szerzett tapasztalatok és az ott kialakitott kapcsolatok jelen-
ts védGerdvel birnak (Toland és Carrigan, 2011). Malindi és Machenjedze (2012)
kutatasi eredménye is arra utal, hogy az iskola iranti elkotelez6dés hozzasegiti a
rizikonak kitett gyermekeket ahhoz, hogy megtarthassak gyermeki statuszukat,
hosszabb ideig a formalis oktatas keretei kozott maradhassanak, és reziliensen
mukodhessenek. Ezzel egyiitt azt sem szabad elfeledniink, hogy az oktatasi-ne-
velési intézmények rizikofaktort is jelenthetnek. Doll, Jones, Osborn, Dooley és
Turner (2011) hangsulyozzak, hogy a reziliencia néz6pontja ugyan nagyon hasz-
nos konstruktum az iskolai mentalhigiéné szempontjabdl, de a perspektiva alta-
lanositasa egyaltalan nem szerencsés, hiszen a rizikd és a reziliencia nem stabil
idében. A gyermekek sziikségleteire épiil6 tamogatasnak ezért rugalmasnak kell
lennie, és alkalmazkodnia a bekovetkez6 valtozasokhoz. A tulaltalanositas veszé-
lyei tobbek k6zo6tt abban rejlenek, amire mar Rutter és Maughan (2002) is utalt,
miszerint az iskolai faktorok csak kb. 20%-ban magyarazzak az iskolai siker va-
rianciajat. Masrészt, a csalad rizikotényezoi koziil sok olyan allhat fenn, aminek

— 68 —



a megvaltoztatasa nehéz vagy akar lehetetlen, mint a szegénység, alacsony isko-
lai végzettség, er6szakos lakokornyezet, amelyek befolyasoljak az iskolai teljesit-
ményt. Harmadrészt, Doll és munkatarsai (2011) hangsulyozzak, hogy az egyes
gyermekek altal elért iskolai sikert és rezilienciat nem lehet a populacié szintjén
megjelend el6forduldssal 6sszevetni. Rdadasul, adott tanulé sikere és eredmé-
nyeiis valtozo tendenciat mutathatnak, hiszen sem a nehézségek, sem a védo6fak-
torok nem allandodak. Ez a felvetés iitkozik Elias és Haynes (2008) véleményével,
akik szerint a védofaktorok mikodése folyamatos. Elképzelhetonek tlinik az is,
hogy ugyan a védofaktorok, illetve a rizikotényezok tobbé-kevésbé folyamatosan
mkddnek és jelen vannak az esetek bizonyos szdzalékdban, azonban a gyermek
adott életkori és fejlodési szakaszaban nem igényli 6ket vagy nem szenved kiilo-
nosebben a hatasuktol. Ennek fényében nem meglepd, hogy bizonyos tanulok egy
adott periddusban nagyobb mértéki sériilékenységet arultak el, mig mas idosza-
kokban nagyobb mérvi rezilienciat mutattak (Doll és mtsai, 2011).

Ungar és Liebenberg (2013) kutatasi eredményei is arra utalnak, hogy az is-
kolaknak egyre nagyobb szerepe van a reziliencia tamogatasaban. Normativ
mértéki stressz esetén minden tanuléban megvan a kapacitas arra, hogy jol tel-
jesitsen az iskolai kdzegben. Bizonyos tanuldk a normativ mértéket meghaladé
stressz esetén is képesek jo teljesitményre.

Ungar és Liebenberg (2013) eredményei azt is tiikr6zik, hogy az iskolai el-
kotelez6dés kiilonosen fontos a kisebbségekhez tartozd tanuldk esetén, amit
areziliencia fejlesztése tovabb tamogat. Malindi és Machenjedze (2012) egyetérte-
nek azzal, hogy az iskoldval szembeni elkételez6dés komoly tamogatd erét jelent
a reziliencia vonatkozasaban. Ez a fajta bevonodas lehetové teszi az iskolaknak,
hogy a rizikds gyermekeket olyan, szocidlisan és tanulmanyaikban egyarant
tamogatd kornyezetbe helyezzék, amely a reziliens miikodés és a sikeres beil-
leszkedés iranyaba hat. Az iskolakban dolgozé pedagogusoknak és egyéb szak-
embereknek, példaul iskolai tanacsadoknak kiemelt szerepiik van a reziliencia
megerdsitését célzé folyamatokban.

Theron (2013) azt az allaspontot képviseli, hogy a reziliencia fejlesztésének
nemcsak az iskolakban dolgozoé pedagogusok, hanem az iskolai pszichologusok
is kiemelt szerepl6i. Az iskolapszichologusoknak fel kell ismerniiik azonban,
hogy a pozitiv alkalmazkodas a gyermekek és a szocialis-kulturalis 6kologiai
tényezok kozotti kapcesolaton mulik, nem annyira a pszicholdgiai szolgaltata-
sok hozzaférhet6ségén az iskolai kozegben. Theron és Donald (2013) kiemelik,
hogy az oktatasban dolgozd pszichologusoknak jelentdsen hozza kell jarulniuk
a gyermekekkel vald kozvetlen foglalkozasban, de ezen tilmenden hatéassal kell
lenniiik arra a kérnyezetre is, amelybdl a gyermek érkezik. Weiss (2008) szerint
a hatasuk leginkabb a rezilienciat és a jollétet tamogatd preventiv és intervencios
programok kidolgozasaban jelentds. Hage, Romano, Conyne, Kenny, Matthews,
Schwartz és Waldo (2007) az oktatasi-nevelési kontextusban dolgozoé pszicho-
légusok tevékenységével kapcsolatosan a preventiv beavatkozasok jelentoségét
emelik ki, mivel ezek sikeresen tamogathatjak a fejlodést, és a rizikos gyermekek
negativ kimeneteit is segithetnek megel6zni.



Theron és Donald (2013) az iskolakat mint az egészséget és jollétet tamogato
tranzakciok forrasat jellemzik, a pedagogiai pszicholdgiaban pedig kiemelt je-
lentéségliként irjak le a reziliencia elméletét. A reziliencia az oktatasban dolgozd
pszicholégusok szamara fontos vezérelv, amely a mindennapi gyakorlatukra is
hatassal van. A pedagdgiai pszicholdgia szamara fontos olyan intervencids lehe-
toségek kidolgozasa, amelyek soran a rizikd csokkentése és az alkalmazkodasi
folyamat hatékonysaganak fokozasa kiemelt. Toland és Carrigan (2011) paradig-
mavaltast siirgetnek az oktatas-nevelés terén dolgozd pszicholégusok munkaja-
ban, hogy a reziliencia szemlélete nagyobb teret hodithasson.

Kibbe Gaynor (2011/12) kutatasi eredményei alapjan az iskolak vezetésének
mindsége, a tanitas mindsége és a sziilok, valamint a kozosség érdeklodése egya-
rant jelentésen hozzajarul a jo iskolai teljesitményhez olyan tanulok esetén, akik
kezdetben rosszul teljesitettek. A reziliencia szintén olyan tényezd, amely pozi-
tiviranyba befolyasolja az iskolai teljesitményt, illetve ennek kévetkeztében a ta-
nuldéi motivacidra, a tandr gyermekkel szembeni elvarasaira, valamint a tovabbi
munkavégzésre forditott tanuldi eréfeszitésre is 6sztonzoleg hat. Ezzel egyiitt
Kibbe Gaynor (2011/12) megjegyzi, hogy az iskolak jellemzdivel szemben a rezili-
encia a tanuldban rejlé mindség, tehat az iskolai strukturahoz képest kiils6dleges
tényezoként kell értelmezni.

Keogh (1999) és Werner (1997) azoknak az iskolaknak a jellemzdit gytjtot-
ték Ossze, amelyek kiillonosen komoly védéfunkcidval birnak a rizikdnak kitett
gyermekek esetén. Azt talaltak, hogy az ilyen intézményekben a klima értékeket
hangsulyoz, a szabalyok pedig vilagosak, konzisztensek és igazsagosak. A gye-
rekektdl elvart teljesitményszint magas, a kompetencidjuk fejlesztésére pedig
megfeleld feladatokat biztositanak. A gyerekek teljesitményét és megfelel6 vi-
selkedését az ilyen iskolak elismerik és jutalmazzak, a gyerekekkel aktivan to-
rodnek, megfelelo tiszteletet és megérté banasmddot tanusitva iranyukba. A vé-
défunkciokkal bird iskolakat jellemzi a bizalom a gyerekek felelosségtudataban,
amivel egyiitt jar a felel6sséggel jaro feladatok adasa. Az intézmények egyiittma-
kodnek a sziil6i hazzal és a kiilonb6zd partnerintézményekkel, tanéran kiviili
tevékenységeket biztositanak a gyerekeknek, valamint lehetdséget teremtenek a
kooperativ tanulasra és a tanulok részvételére.

Az iskola alsobb évfolyamain a gyerekek altal elsajatitando készségek ket-
tosek: egyrészt az iskolai elérehaladdshoz, tanuldsi sikerességhez sziikséges
készségek, masrészt a kortarsakkal vald hatékony szocialis interakcio készségei.
Ez az id6szak kulcsfontossagu a személyiségfejlodés szempontjabdl. A kompe-
tencia, a kooperacid és a kozosségi érzés kialakulasanak idészaka. Tudasuk ki-
terjesztése nemcsak az iskolahoz kothet6 targyakban és témakban jelenik meg,
hanem fizikai és szocialis teriileten is (Grotberg, 2003).

Azokban az iskolakban, ahol a k6zosségi érzés, a tanulok és tanarok altal at-
élt odatartozas érzése er0s, ritkabban fordul el6 er6szak, bullying, blinelkovetés,
kikozosités. Ezzel egyiitt nem szabad elfelejteni, hogy félelem, rettegés igenis lé-
tezhet az iskoldkban. Ha nem tudjuk, mi fog torténni, ha nem fogadnak el, ha
nem tudok baratokat szerezni, ha bantanak, ha fizikai er6szak aldozatava valha-
tok, ez mind rémisztd lehet az egyes gyermekek szamara. A reziliencia biztositja



a gyerekeknek azokat a készségeket, amelyek segitenek ezekkel a helyzetekkel
megkiizdeni (Grotberg, 2003). Jain, Buka, Subramanian és Molnar (2012) szerint
a reziliencia fejlesztésében kulcsfontossaguak a tamogato kortars- és felnéttek-
hez f(iz6d6 kapcsolatok. Az erdsségekre épit6 megkozelitéseknek a fejlodés ero-
forrasaira kell koncentralniuk a csalddon, a kortarscsoporton és a kozosségeken
beliil a nagymértéki rizikonak kitett gyerekeknél.

Tyson, Roberts és Kane (2009) azt talaltak kutatasuk soran, hogy a tanaroknak
biztositott tréning és coaching egy mentalis egészséget tamogaté programban,
amelyet aztan altalanos iskolas tanuldoknak kellett megtartaniuk, jotékonyan
befolyasolta sajat érzelmi jollétiiket, amelyet a munkajukhoz kotott szorongas
és depresszio mértékén keresztiil allapitottak meg. Kizarolag felkészitd tréning
nem hozott ilyen eredményt, és azok a tanarok sem mutattak kevesebb szoron-
gast és depresszidt a munkajukkal kapcsolatosan, akik semmilyen felkészitésben
nem vettek részt.

Randolph és Johnson (2008) a mentoralas programjait talaltak alkalmas-
nak arra, hogy a tanulmanyi sikerességet el6segitsék, és a proszocialis viselke-
dési megnyilvanuldsokat tdmogassak. A mentoralds védShatdst jelent a tanula-
si nehézségek, a viselkedési problémak és a komplex, 6sszetettebb esetek soran
is. A legtobb ilyen program a rizikd-reziliencia keretrendszerére épiil, s a jelek
szerint az iskolai mentorprogramok jotékony hatasa lassan érzékelhetové valik
a gyermekek kozott. Az iskolai reziliencia-fejleszté programok pozitiv hatasat
Mitchelson, Erskine, Ramirez, Suliman, Prasad-Ildes, Siskind és Harris (2010) is
kimutattak. A programok kiilonosen a hatranyos helyzetl gyermekek esetében
bizonyultak hatékonynak.

Chawla és munkatarsai(2014) az iskolak jellemz6i koziil kiemelik a természet
kozelségét az iskolai kornyezetben, amely fontos faktorként miikodhet a stresz-
szel valo megkiizdésben és a reziliencia fejlesztésében. A reziliencia fejlesztése
olyan stratégiak hasznalataval torténhet, amelyek vagy a gyermekre, vagy a kor-
nyezetre fokuszalnak, igy példaul a riziko csokkentése (mint a gyermek impulziv
viselkedése vagy az iskolai bullying mértéke), er6forrasok kiépitése (érdekesebb
tanterv biztositasa, a gyermek koncentracidjanak fejlesztése), valamint az embe-
ri alkalmazkodas rendszereinek mobilizalasa (baratsagok, tamogato felnéttek).
Ezzel egyiitt a természethez f(iz6d6 viszonyt Chawla és mtsai (2014) hianyzo
elemnek tekintik a reziliencia vonatkozasaban.

Rutter és Maughan (2002) az iskolak vonatkozasaban azt talaltak, hogy
a koztiik megfigyelhet6 hatékonysagbeli kiilonbség abbdl is fakadhat, hogy a jobb
iskolak fejlettebb gyerekeket fogadnak, és az iskolak jellemzdit inkabb a benniik
levo gyerekek mindsége hatarozza meg, nem annyira az iskolavezetés és az egyes
tandrok akcioi.

Torsheim és munkatarsai (2001) a koherenciaérzés jelentéségét emelik ki az
iskolai stressz csokkentésében. Sok tanul6 az iskolai kovetelményeket stressztel-
inek éli meg, azonban a magas SOC-cal (sense of coherence, tehat koherenciaér-
zés) rendelkez6 tanuldk a kovetelményeket inkabb érthetének és kiszamithato-
nak, illetve kevésbé fenyegetonek érzik.



Henley (2010) fontosnak tartja a reziliencia fejlesztésére kidolgozott prog-
ramok értékelését, ami lehetové teszi, hogy a szolgaltatasok valdban a leheto
legjobb ellatast nyujtjak a gyerekeknek és fiataloknak. Rahman (1999) szerint
a reziliencia cimkéjével sziikséges megfeleld koriiltekintéssel banni, mivel, ha
egy gyermeket annak mindsitenek, gyakran csokkenhet a valdszinlisége a meg-
felel6 prevencidnak és intervencionak. Az ilyen gyerekek tobb problémat mutat-
nak késobbi fejlodési fazisban, és/vagy nem érik el kognitiv és érzelmi fejlodési
potencialjukat, feln6ttként pedig kevésbé kielégito életet élnek.

Rahman (1999) a reziliencia fejlesztésével kapcsolatosan kiemeli annak id6-
belivaltozékonysagat is. Akireziliensnek tlinik egyidopontban, nem biztos, hogy
hosszu tavon is az lesz, ugyanis a fejlodési szakaszok valtozasaval a reziliencia
statusza is valtozik. Ha a rezilienciardl mint hosszu tava kimenetrdl beszéliink
a bantalmazassal vagy elhanyagolassal szemben, akkor ugy kell tekinteniink,
mint genetikai faktorok interakciojat pozitiv kornyezeti faktorokkal, amiben az
interakcio kulcsfontossagu. A cél Rahman (1999) szerint a reziliencia vizsgalata
annak érdekében, hogy a prevencios és intervencids programok segitségével ma-
ximalizalni lehessen a gyermeki kompetenciat és alkalmazkodast.

Fontos azzal is tisztaban lenniink, véli Masten (2001), hogy az intervencio-
nak tobb szintje van, a mikroszkopikus rendszerektol a tarsadalmiig. Ami mako-
dik egy gyereknél a fejlodése bizonyos pontjan, az nem biztos, hogy ugyanannal
a gyereknél fejlédése mas pontjan vagy mas gyereknél a fejlodése azonos pont-
jan makodni fog. A fejlodés szamtalan interakciot foglal magaba, kontextusokat,
valtozasokat, melyek komplex lehetdséget kinalnak az intervenciora, és alapos,
fejlodési szempontu megkozelitést igényelnek.

A rizikoéfokuszu stratégidk a rizikd forrasaira és azoknak kikiiszobolésére
iranyulnak. Az erésségekre fokuszald stratégidk novelik az er6forrasok szamat
és hozzaférhetdségét. A folyamatfokuszu stratégiak a gyerekek alkalmazkodasi
rendszereit probaljak helyreallitani, mikodésbe hozni, igénybe venni (Masten
és Powell, 2003). Burt (2002) megallapitasa szerint a rizikonak kitett gyermekek
megsegitésére alkotott programok gyakran csak egy specifikus problémara foku-
szalnak, illetve az ehhez kapcsolodd viselkedéses tiineteket kivanjak kezelni, igy
azonban nem tudnak holisztikus mdodon kozeliteni a célcsoporthoz.

Az atfogd probalkozasok gyakran kombinaljak ezeket a stratégiakat. Ennek
egyik pregnans példaja a Head Start mozgalom. Az iskolak a reziliencia elGse-
gitésének hatékony kozegét jelenthetik abbdl a szempontbdl is, hogy szamtalan
lehet6séget kinalnak kompetens felnottekkel folytatott kapcsolatra, a tehetségek
sokoldalu kibontakoztatasara, siker megélésére, illetve a tanulmanyi teljesit-
mény lehetdségét biztositjak, amelyek a gyerekek nagy részének kulcsfontossa-
gu fejlodési feladatot jelentenek. Az iskolak értékekben/er6kben gazdag kornye-
zetet kinalnak, az énhatékonysag fejlesztésének lehetdségeit, kapcsolatok széles
skalajat kompetens kortarsakkal és felnéttekkel (Masten, 2001).

Engle és munkatarsai (1996) a rizik6tényezok és a reziliencia kulturalis saja-
tossagait is kiemelik. Példaul a csalad dinamikajat az egyik legnagyobb riziko-
nak tekintik a gyermek fejlodésére nézve, azonban a nem hagyomanyos csaladi
elrendezések (példaul né a csaladf6 vagy nem az anya neveli a gyermeket) bizo-



nyos kulturdkban gyermekkdzpontubbak. Fontos eredménynek tlinik, hogy ami
egy kulturalis kontextusban rizikénak tlinik, az egy masikban nem lesz sziikség-
szerlen az. Noltemeyer és Bush (2013) hangsulyosnak tartjak, hogy a reziliencia
fejlesztésében ugyan tapasztalhatoéak hatarokon ativeld tényezdk, de az igazan
hatasos beavatkozasok nem hagyhatjak figyelmen kiviil a kulturat és a specifikus
kontextust. A hatranyok és nehézségek lekiizdése, valamint a reziliencia fejlesz-
tése soran arrol sem szabad megfeledkezni, hogy a gyermekek fejlodési palyaja
nagyon eltéro lehet — a hasonld tipusu és mennyiségi rizikonak kitettség ellenére
is. Bizonyos gyermekek nagyobb mértéki rezilienciat mutatnak masoknal, véli
Noltemeyer és Bush (2013). Toland és Carrigan (2011) megitélése szerint a rezi-
liencia mind az egyén, mind a rendszer szintjén megjelenik, a kétféle fejleszto
tevékenység kozé nem huzhatd éles hatarvonal. A reziliencia lehetéséget teremt
a pedagogiai pszicholdgusoknak, hogy gyakorlatukban meghaladjak a deficitre
alapuld modelleket.

Henley (2010) &sszekapcsolja a reziliencia mérését és fejlesztését. Célként
jeloli meg olyan skala kidolgozasat, amely az egyéni szintli felmérés mellett al-
kalmas lehet a gyermekeknek nyujtott szolgaltatasok hatékonysaganak meg-
itélésére is. A kiillonb6z6 szervezetek altal nyujtott szolgaltatasok megerdsitik
a rizikonak kitett gyermekek kompetenciait, az ilyen médon megtamogatott fi-
atalok pedig képessé valnak arra, hogy a csaladjukban, valamint a szlikebb és ta-
gabb kornyezetiikben is fokozzak a rezilienciat.

Raybuck és Hicks (1994) azt talaltak kutatasuk soran, hogy a gyermekeket ta-
nité pedagogusok sikeresen el tudtak kiiloniteni a rizikonak kitett és a nem rizi-
kds gyermekek csoportjat. Ezutan olyan intervencios programokat valositottak
meg, amely a nagyfoku rizikdnak kitett gyermekek esetében képes volt tarsas
elutasitottsaguk mértékét csokkenteni és beilleszkedésiiket a kortarscsoportba
segiteni. Az eredmény arra utal, hogy a nagyobb mértéku rizikonak kitett gyer-
mekek esetében kiillonos jelentoséggel birhat a pedagdgusok preventiv és/vagy
intervencids szerepe, hiszen a sikeres beavatkozasok mind az érintett gyerme-
kek onértékelésének, mind pedig tarsas elfogadottsaguknak jot tettek.

Osszességében elmondhatd, hogy az oktatdsi-nevelési intézményeknek, il-
letve a benniik dolgozd pedagégusoknak és mas szakembereknek kiilonos jelen-
toségiik lehet a reziliencia fejlesztésében. Magat a fejlesztés sziikségességét nem
kérddjelezik meg a témaval foglalkozd elméletalkotok és kutatok. A megfeleld
fejlesztéshez sziikségesek a fejlesztést végzo személyek bizonyos tulajdonsagai
és képességei, de azoknak az intézményeknek is sajatos jellemzokkel és megha-
tarozott mikodésmoddal kell birniuk, ahol a reziliencia fejlesztése zajlik. Ma-
lindi és Machenjedze (2012) ezeket az intézményeket biztonsagos kikotokként
jellemzik, ahol a rizikonak kitett gyermekek lehetdséget kapnak proszocialis
valtozasokra. Az iskolai bevonddas sok esetben visszaadja azokat az almaikat,
amelyeket a rossz csaladi kozeg vagy lakokornyezet miatt mar elvesztettek.



II.7. A reziliencia jelentosége a kozelmult eseményeit illetoen

Az elmult két évben olyan mértéki és jellegli atalakulasok voltak megfigyelhe-
tok az oktatasiigyben, amelyek sok esetben alapjaiban valtoztattdk meg az ed-
dig megszokott miikodést. A koronavirus vilagjarvany jelentosen befolyasolta a
gyermekek és csaladok életét is, tovabba az intézmények miikodésére is komoly
hatassal volt. Ez egyiitt jart azzal is, hogy a rizikétényezok és a veliik szemben
mozgosithatd védofaktorok és eréforrasok szerepe is Ujra-, illetve felértékelo-
dott, a reziliens miikodés lehetdségének biztositasa el6térbe keriilt. A reziliencia
jelentéségét a nevelés-oktatas folyamataban Podlovics (2021) is demonstralta,
aki szerint a reziliencia fejlesztése pedagdgiai eszkozokkel lehetséges. Ez pedig
olyan lehetdséget biztosit a pedagoégus szamara, amely segitséget nyujthat a ri-
zikoval szembeni megkiizdésben, a fejldési feladatokkal valé sikeres megbirko-
zasban, amint arrol korabbi szakaszokban mar irtam.

A koronavirus altal el6idézett helyzet olyan 4j, eddig nem megszokott kom-
binaciojat hozta el6térbe a fejlodési rizikonak, amely eddig nem volt altalanosan
megtapasztalt, kiilondsen nem a fejlett tarsadalmakban. A szakirodalom atte-
kintése azonban meglehetdsen ambivalens képet mutat. Szamos tanulmanyban
ramutatnak azokra a nehézségekre és problémakra, amelyeket a jarvanyiigyi
helyzet el6hozott az oktatas-nevelés és a gyermekek fejlédése terén, mig tobb
helyen is talalhatok olyan kutatasi eredményekre utalasok, amelyek a helyzet-
hez valé megfelel6 és eredményes alkalmazkodasrol, a nehézségekkel vald tob-
bé-kevésbé sikeres megkiizdésrdl szamolnak be, amelyeket a reziliens miikodés
jellemzojeként irnak le.

Huszti (2021) azt talalta Szabolcs-Szatmar-Bereg megyei mintan vizsgalva
az online oktatds hatdsait, hogy a halmozottan hatranyos helyzet(i tanuldk siny-
lették meg leginkabb a tavolléti oktatasra torténd atallast. Gyakran kénytelenek
voltak egyediil tanulni, 6k érezték legkevésbé azt, hogy megfeleléen képesek
lettek volna el6érehaladni a tanulmanyaikkal, nehezebben értették meg a tan-
anyagot, romlott a teljesitményiik, illetve a digitalis kompetenciaik sem javultak.
Hasonlo kovetkeztetésekre jutott Kende, Messing és Fejes (2021) kutatasa is, azt
talaltak, hogy az iskola altal nyujtott szolgaltatasok szegényesebbek a halmozot-
tan hatranyos helyzetl tanuldk esetében, raadasul 6k a nyujtott szolgaltatdsokat
is kevésbé hatékonyan tudjak igénybe venni.

Az oktatasi esélyegyenlotlenség a digitalis oktatasra torténd atallassal Ma-
gyarorszagon nem csokkent, sokkal inkdbb nétt, mutatnak ra Kende és mtsai
(2021). Raadasul megitélésiik szerint ennek hosszabb tavi negativ kovetkezmé-
nyei is varhatoak, példaul az évismétlok szamanak névekedésében, vagy azok
szamanak megugrasaban, akik kihullanak az oktatdsi rendszerbdl.

Az UNICEF reziliens iskolarendszerek tervezésére iranyulé dokumentuma
(2021) ismerteti a jarvany potencialisan negativ hatasait az oktatasi rendszerek-
re és az oktatas eredményességére vonatkozoan mind révid, mind hosszu tavon.
Feltételezik, hogy az elszenvedett id6beli veszteség a jarvany okozta lezarasok
miatt 0,3-1,I év k6zott lehet (lasd még Azevedo és mtsai, 2021), a jarvany hatasa



aranytalanul sulyosan érinti a leghatranyosabb helyzet(i csoportokat, valamint
a tanulas terén, a képességek megszerzése terén elszenvedett veszteség hosszu
tavon hozzajarul a GDP csokkenéséhez is.

A koronavirus-jarvany okozta lezarasok, illetve a jelenléti oktatas hianya
szamos teriileten éreztetik hatasukat, amint arra Coleman, Cookson, Garow,
Miller, Norris és Reed (2021) ramutatnak, igy tobbek kozott az eleve kevesebb
eroforrassal rendelkezo csaladok esetében megnovekedett a stressz mértéke, az
oktatasi esélyegyenlotlenségek pedig feler6sodtek. A jarvany elétti idészakhoz
képest leginkabb érintettek voltak a kisebbségi statuszu gyermekek, az alacsony
jovedelml csalddok gyermekei és a specidlis sziikségletli gyermekek. Erre ma-
gyarorszagi adatok is ramutattak (Kende és mtsai, 2021).

Ezen tul, a jelenléti oktatas hidnya felszinre hozott olyan problémakat is, mint
a rendszeres iskolai étkezésekhez vald hozzaférés ellehetetleniilése, az iskola-
egészségiigyi ellatasok elérhetetlensége, illetve az, hogy a tanulok nem tudtak
kozvetlen kapcsolatot fenntartani és interakciot folytatni pedagogusokkal, az
oktatdst segit6 mas szakemberekkel és az iskolai szocidlis segit6kkel. Fay, Levin-
son, Stevens, Brighthouse és Geron (2020) kiemelik, hogy a kozosség reziliens
mukodésében az iskolak, oktatasi intézmények tobb modon is fontos szerepet
jatszanak, példaul szocialis szolgaltatasokat nyujtanak, az emberi fejlodést ta-
mogatjak, gondoskodnak a gyermekekrdl, stabil munkahelyet biztositanak az
alkalmazottaknak, illetve a demokratikus szolidaritas bastyaiként is funkcio-
nalnak. A hosszabb ideig tart6 lezarasok és a miikodés bizonytalansagai miatt
azonban az oktatasi intézmények azzal szembesiiltek, hogy a fent leirt szerepe-
ket nagyon nehezen képesek bet6lteni. Coleman és mtsai (2021) azt talaltak, hogy
a sziill6k szamara az online oktatas komoly stresszforrast jelentett, mivel aggod-
tak annak mindsége miatt, illetve a gyermekekre gyakorolt érzelmi megterhe-
1és miatt is. Az anydkra nézve kiilonosen megterheld volt a gyermekek otthoni
oktatasanak megszervezése, fiiggetleniil attdl, hogy dolgoztak vagy sem. Fay és
mtsai (2020) szerint a sziil6k gyakran nagy nehézséget éltek at a gyermekek ott-
honi tanulasa idején, mivel nem rendelkeztek azokkal a specialis ismeretekkel és
készségekkel, amelyek a kiilonboz6 targyakat tanité pedagogusok esetében ren-
delkezésre allnak.

A gyerekek ugyan csak az ébren toltott 6rdik harmaddban vannak iskoldban,
de az iskola jelentdsége a roluk valé gondoskodas szempontjabdl kulcsfontossa-
gu. Egyrészt a bezarasok nagyaranyu stresszt és nehézséget okoztak a sziiloknek,
masrészt pedig a lezarasok idején tapasztalt megbizhaté gondoskodas hidnya
nem tette lehet6vé a sziiloknek, hogy az anyagi biztonsaguk helyrealljon. Sokan
elvesztették a munkajukat, igy a gyermekek feliigyelete és a roluk valé gondos-
kodas mellett a munkahelykeresés is rajuk harult. Masok, akik meg tudtak tarta-
ni a munkahelyiiket, szintén nehezen tudtak a kenyérkereso tevékenységet és a
gyermekiikrol valo teljes id6s gondoskodast 6sszeegyeztetni (Fay és mtsai, 2020).

Fontos azonban elmondani, hogy pozitiv példak is akadnak. Antoniou, Pali-
vakou és Polychroni (2021) azt talaltak gérog mintan végzett vizsgalatukon, hogy
a gyermekek nagyobb mértéki rezilienciat mutattak, illetve konnyebben voltak



képesek a serdiil6kkel és felndttekkel szemben alkalmazkodni az olyan megval-
tozott életkoriilményekhez, mint példaul a szabalyok szigoru kovetése, illetve
a korlatozo intézkedések. Ez betudhato annak is, hogy kevésbé képesek a virus
altal jelentett rizikot és nehézségeket teljes mértékben felfogni.

Fay és mtsai (2020) kiemelik, hogy az iskolak és a gyermekeket neveld csaladok
kozott olyan egytittmiikodés valdsul meg, amely a rezilienciat tobb mddon ta-
mogatja. Az iskolak fontos szerepet toltenek be a gyermekek fejlédésével kap-
csolatos feladatokat illetéen. Noha az otthoni kornyezet is jelentds hatassal bir
a gyermekek iskolai tanuldsara, de a gyermekek tobbsége szamara az elsddleges
helyszin a tanulmanyi, tdrsas-érzelmi és allampolgari fejlédésre az iskola. Az
iskolak ezen kiviil olyan megosztott térként is miikddnek, ahol lehetdség nyilik
baratsagok kotésére és egyéb, a gyermekek szamara fontos kapcsolatok kialaki-
tasara, segitenek az érzelemszabalyozas fejlesztésében, illetve a csaladi kontext-
ust meghaladodan a végrehajto funkciok fejlesztésében.

Talan nem érdektelen, ha a kozvetlen munkatapasztalat eredményeit is be-
leszovom ebbe a szakaszba. Sajat, pedagogiai szakszolgalati sziirési eredménye-
ink is alatamasztjak azt a feltevést, hogy a hatranyosabb helyzeti gyermekek
nehezebben boldogultak a lezardsok okozta nehézségekkel és fejlodésiik, elore-
haladdsuk kevésbé pozitiv palydra 4llt. Osszehasonlitva a szakszolgalatunkban
végzett szlirGvizsgalatok eredményeit a 2018-19-es, a 2019-20-as, a 2020-21-es
és a 2021-22-es tanév vonatkozdsdban megallapithatd, hogy a szlir6vizsgalaton
gyenge teljesitményt nyujtd és emiatt fejlesztésre vagy tovabbi, teljes kort vizs-
galatra javasolt gyermekek létszama nott.

Két, koronavirus-mentes év adatai vethet6k 6ssze két olyan évvel, amelyre
er0sen ranyomta a bélyegét a jarvany. A 2018-19-es tanévben 0sszesen 619 gyer-
mek vett részt MSSST vagy els6 osztalyos szlirévizsgalaton. Koziiliik 260 gyer-
meket javasoltak a kollégak fejlesztésre, illetve 34 gyermeknél javasoltak tovab-
bi, teljes kort vizsgalat elvégzését a sziir6vizsgalaton nyujtott nagyon gyenge
teljesitmény miatt. A teljes kort vizsgalat elvégzésének sziikségességét az indo-
kolja, hogy felmeriilhet valamilyen sulyosabb probléma lehet6sége, mint a sa-
jatos nevelési igény felmeriilése. A 260 gyermek a teljes szlirt populacid 42%-at
teszi ki, mig a tovabbi vizsgalatra javasoltak 5,5%-ot. A 2019-20-as tanév soran
541 gyermeket szilrtiink, ebbdl 211 fejlesztését javasoltuk (39%), mig 27 gyermek-
nél tartottak a szlirést végzo szakemberek sziikségesnek tovabbi vizsgalatok el-
végzését (5%). A kovetkezo két tanév mutatoi azonban ennél kedvezétlenebbek.
A 2020-21-es tanévben 658 elvégzett szlirésbol mar 408 gyermeknél meriilt fel a
fejlesztés sziikségessége (62%), mig a tovabbi vizsgalatok elvégzését 59 esetben
(9%) tartottak a kollégak sziikségesnek. A 2021-22-es tanévben 636 elvégzett szl-
rés alapjan 345 gyermek (55%) volt fejlesztésre javasolt, mig a tovabbi vizsgalat
elvégzését aranyaiban még tobb, 60 gyermeknél javasoltuk, ami 9,4 %-ot tesz ki
a teljes szlrt mintabdl.

Lathato, hogy a fejlesztésre javasolt gyermekek aranya is jelent6s mértékben
megnovekedett, a tovabbi vizsgalatra javasoltak szama pedig kozel a duplajara
nétt a koronavirussal terhelt id6szakban. Nem allithatjuk azt, hogy az altalunk



ellatott térségben a pozitiv példak keriiltek eltérbe. Nem reprezentativ adat,
de a Borsod-Abauj-Zemplén megyében dolgozd pszichologus kollégak is arrodl
szamoltak be, hogy a jarvany és annak hatdsai miatt a pszicholédgiai segitséget
igényl6k szdma megndtt. Jellemz6 tiinetek a szorongas, a fokusz elvesztése,
a motivacidé csokkenése. Gyakori tapasztalatként szamoltak be a kollégdk arrol,
hogy szamos olyan eset keriilt hozzajuk, amelynek az ereddje abban rejlett, hogy
a gyermek mar nem volt képes a Covid terhelte idészak alatt megbirkézni olyan
helyzettel, amivel a normalis, megszokott miikodés alatt még igen. Szintén su-
lyosbitotta a problémakat, hogy a sziilok, csaladok és intézmények is érintettek
voltak a jarvany hatasaiban, igy sok esetben nem voltak képesek olyan mérték-
ben erdforrasként jelen lenni a gyermek életében vagy védofaktorokat biztosi-
tani szdmadra, mint az megszokott volt. Ennek megfeleléen a megnyilvanulo
reziliencia mértéke, a megfigyelhet6 poszttraumatikus novekedés is csekélyebb
mértékd, illetve nétt azoknak a szama is, akiknek a pszicholdgiai jellegli megse-
gités mar nem bizonyult elegenddnek, és mas segitséget is (példaul pszichiatriai
gondozas) igénybe kellett venniiik.

Osszegzésképpen, fontos lenne kiemelni, amit Southwich és mtsai (2014)
megfogalmaztak a reziliencia kapcsan. A reziliencia fejlesztése idedlis esetben
megtorténhet a trauma bekovetkezése el6tt is, ami természetesen az ilyen hely-
zetben adott reakciokat is befolyasolhatja. Hajlamosak vagyunk emberi lények-
ként ugy élni az életiinket, hogy minden rendben lesz, és gyakori, hogy a gyerme-
keink felé is ezt az tizenetet kozvetitjiik. Latnunk kell azonban, hogy a kiilonb6z6
traumak, nehézségek, valsagok bekovetkezésének esélye viszonylag magas, igy
sziikséges lenne és nagyobb koriiltekintésre utalna, ha ezek bekovetkezésére
megprobalnank felkésziilni. Bizonyos kulturakban nagyobb hagyomannyal bir
az ilyen jellegi elGkésziilet, Southwick és mtsai (2014) véleménye szerint ezek
eredményesebben is tudnak veliik megkiizdeni.






III. Az iskolakezdés idoszakanak
kerdései és vonatkozasai

A kotet masik fontos témakore az iskolakezdés id6szaka. Ezzel kapcsolato-
san sziikséges korbejarni a magyar kozoktatas-koznevelés rendszerét, amely
a beiskoldzassal kapcsolatos dontéseknek biztosit jogszabalyi keretet, illetve az
iskolaérettséget, illetve iskolara valé alkalmassagot, amely egyrészt vizsgalan-
do fejlettségi mutatd, masrészt azonban a gyermek késobbi iskolai bevalasat is
jol jelzi elore. Az iskolakezdéshez adott kontextusaban szervesen hozzatartozik
még kiilonbo6z0, tovabbi vizsgalatok végzése, mint példaul az intelligenciavizs-
galatok, az els6 osztalyosok szlir6vizsgalata is. Fontos bemutatandd szempont a
fejlodési feladatok elve, amely ebben a rendkiviil fontos atmeneti id6szakban kii-
16n06s jelentoséggel bir. Az elsd iskolai évek, s valamelyest szlikebben, az iskolai
palyafutas tényleges megkezdésének idészaka is bemutatasra keriil a gyermeki
fejlédés fontos allomasaként.

Az iskolakezdés problémaja ohatatlanul 6sszekapcsolodik az iskolara vald
érettség, az iskolara vald alkalmassag kérdéseivel. Pazsikné (2009) szerint az is-
kolaérettség problematikdja egyidds az intézményes nevelés kialakulasaval. Az
iskolaérettség vizsgalata kiemelt jelentoségl a kognitiv képességek felmérése
szempontjabol. Az iskolai bevalds nem az iskoldba 1épéssel kezdddik, a megala-
poz6 készségek fejlesztése jelentOs részben az dvodai kozegben valdsul meg, il-
letve mar azt megel6zden, a csaladban megtorténik. Az 6vodai id6szak kiillonos
jelentosége miatt a gyermekek fejlodésében sziikséges bemutatni az 6vodaban,
illetve az ovodas koru gyermekeknél végzett vizsgalatok szerepét is. Az dvoda-
ban végzett vizsgalatok (kiillonosen az iskolaérettségi vizsgalat, de az MSSST
szlrés is) fontos szerepet jatszanak az iskolai bevalas bejoslasaban. Danis és
Szilvasi (2011) szerint a koragyermekkor egyre fontosabb szerepet tolt be a szak-
mai kdzgondolkodasban, és az egész életre gyakorolt hatdsat is mind jelentd-
sebbnek tartjak. Tanulmanyuk az intézményi és a sziildi feladatok egyideji fon-
tossagat emeli ki az iskolaérettség szempontjabol.

A vizsgalatok szerepét az is magyarazza, hogy a gyerekek fejlodése nagyon
kiilonboz6 lehet. Kézel azonos koruak is allhatnak nagyon eltéro fejlettségi szin-
ten. Az els igazan jelent6s allomas a gyerekek életében, amikor ezek a kiillonb-
ségek nyilvanvaldva és hatrannya valtozhatnak, az iskola kezdete. Jelentds kii-
16nbség a szegény és nem szegény csaladok gyerekei k6zo6tt tapasztalhatd eltérés
a kognitiv és nyelvi-kommunikacids kompetenciakban (Arzubiaga, Nogueron és
Sullivan, 2009). A teljesitménybeli szakadék mar 6vodas korban megmutatkozik.
Szegény csaladok gyerekei nagyobb eséllyel kezdik az iskolat korlatozott nyelvi
készségekkel, szocialis és érzelmi nehézségekkel, rosszabb egészségi allapotban.
Ezek a tényezok hatdssal vannak a tanuldsi folyamatra, és teljesitménybeli lema-
radast okozhatnak. (Danis és Szilvasi, 2011). Forry, Davis és Welti (2013) szintén



hangsulyozzak a jelentds kiillonbségek meglétét a fejlettség vonatkozasaban az
iskolaba 1ép6 gyermekek populacidjaban.

Petracs (2004) szerint az iskolaérettség vizsgalata az utolso sziirési alkalmat
jelenti a tankdtelezettség megkezdése elGtt, amely soran lehetdség van a tanulasi
zavar veszélyeztetettség feltarasara, és a megfelel6 segitségadas biztositasaval
a késébbi tanuldsi problémak és nehézségek megel6zésére vagy mérséklésére.
Pazsikné (2009) szerint maga az iskolaérettség az iskolai munkaban alakul ki,
mig az iskolai alkalmassagrol mint az iskolaba 1épéshez sziikséges feltételrol
beszélhetiink. A fogalom hasznalataban megfigyelheto eltérésektdl fiiggetleniil
elmondhatd, hogy az iskolaba 1épés elotti fejlettségi allapot felmérése fontos pil-
lanatképet ad a gyermek készségeirol, képességeirol, illetve alkalmas predikcid
tételére arra vonatkozoan, hogy milyen sikeresen veszi majd az atmenettel kap-
csolatos akadalyokat, illetve sziikséges-e még tovabbi fejlesztése a jelenlegi in-
tézményében.

A torvényi szabalyozas oldalarol szemlélve Kazuska (2012) fontos szem-
pontként kiemeli, hogy a tankotelezettség kotelezettjeként kit kell meghatarozni.
Az 1993-as LXXIX. torvény és a 2011-es CXC. torvény egyarant a gyermeket hata-
rozza meg kotelezettként, hiszen neki kell napi rendszerességgel iskolaba jarnia,
de arégi és az uj alkotmanyj, illetve alaptorvény egyarant sziiloi kotelezettségként
jeloli meg a tankotelezettség teljesitését, hiszen a kieszkozlése a sziil6i feliigye-
letbol fakaddan a sziilot terheli. Ha a gyermek nem teljesiti a tankotelezettségét,
az allam a sziilével szemben fog kényszert alkalmazni.

IIL.1. Az iskolaérettség kritériumai

Strédl (2014) kiemeli, hogy az iskolaérettség tobb tényezo egyiittes hatasan ala-
puld allapot, amelyben kiillonos fontossagu, hogy a kiilonféle feltételek kozott
harmonikus egyiitthatas jojjon létre. Az iskolaérettség helyett inkabb alkalma-
zando az iskolara valé alkalmassag kifejezés, amely kevésbé tlinik kirekesztonek.
Kathyné Mogyordssy (2011) az iskolara alkalmas gyerekek jellemzdit 6sszegyjt-
ve a bioldgiai érettség jeleit, a pszichés fejlodést, valamint a szocialis érettséget
emeli ki. A bioldgiai érettség elérésének jelei tobbek kozott a megfelel testmaga-
sag (115-120 cm) és testsuly (22-24 kg) elérése, a fogvaltas megkezdése, a szerve-
zet fokozottabb teherbird képessége, a betegségek kevésbé gyakori el6fordulasa,
a gerinc S alaku gorbiiletének kialakulasa, a kézt6 csontosodasa, az agyi elektro-
mos aktivitas mintazatanak valtozasa, a kérgi mielinizacio, illetve a lateralitas
megszilardulasa (Kathyné Mogyordssy, 2011).
Az iskolaérettség hazai és nemzetkozivizsgalatai legalabb 6t nagyobb, kiilon-

allo, de egymassal szorosan Osszefiiggd teriiletet killonboztetnek meg egymastol:

- Fizikai jollét és motoros fejlodés,

« Szocialis és érzelmi fejlettség,

« Tanuldshoz valé viszony,

+ Nyelvi fejlettség,
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« Kognitiv képességek és altalanos tudas (Doherty, 1997; Danis és Szilvasi,
2011, Katona, 2010, Janus, 2006; Janus és Offord, 2007).

Strédl (2014) a gyerekek szomatikus, értelmi, érzelmi és szocialis érettségét
emeli ki az iskolaérettség szempontjabol, amely gyakorlatilag megegyezik
a hazai és nemzetkozi szakirodalomban leirt teriiletekkel. A szomatikus érett-
ség szempontjai koziil fontos a korabban mar emlitett megfelel6 suly, magas-
sag és egészségi allapot. Az értelmi érettség mutatoi kozott a tiszta beszédet,
a megfelel6 szokincset, a mennyiségfogalmat, szinismeretet, problémamegol-
dast emliti Strédl (2014). Az érzelmi érettség a biztonsagérzet, hangulati stabili-
tas, optimista beallitddas és elégedettség dimenzidin keresztiil értelmezheto, mig
a szocialis érettség faktoraba a baratsagossag, kapcsolatok kezdeményezésének
és tartasanak képessége, illetve a csapatszellem tartozik (Strédl 2014). Pazsikné
(2009) is hangsulyozza, hogy az egész személyiség fejlettségére kell tekintettel
lenni a beiskoldzaskor, nem lehet kizdrdlag az életkorra vagy az intelligencidra
hagyatkozni. Bauer és Msall (2010) kiemelik, hogy az iskolaérettség kialakula-
sat megel6zden is sziikséges bizonyos érettség elérése a motoros, kommunika-
cios, tarsas-érzelmi és adaptacios fejlodés és viselkedések teriiletén, mivel ezek
a készségek alapozzak meg a gyermek sikeres tanuldsat az otthoni és intézmé-
nyes nevelés kozegében, valamint kozosségekben.

Pivik (2012) szerint az iskolaérettség legfontosabb Gsszetevdi a gyermek egyé-
ni sajatossagai, mint a fizikai fejlodés, a szocialis és érzelmi fejlodés, a mentalis
egészség, illetve a fizikai egészség faktorai. Tovabbi fontos 6sszetevének szami-
tanak a csalad hatasai, igy a csalad gondozd és tamogatd hatasa, a csaladtagok,
mint a gyermek els6 tanitoi, a csalad kozvetitd szerepe a szocialis élet szabalyai-
ravonatkozoan, illetve a csalad, mint a gyermek érdekének képvisel6i. A sziikebb
kornyezet hatasai kozott emlitést érdemel a szegénység, a szocialis kapcsolatok
mindsége, a fizikai kornyezet jellemzoi. Végiil a tagabb kozosség faktorait em-
liti Pivik (2012) mint az iskolaérettségre dont6 befolyassal bir6 hatast, amelyek
koziil kiemeli a kozosségi szolgaltatasok hozzaférhetoségét és felhasznalasat.
A Pivik (2012) altal felsorolt kategoriak er6sen hasonlitanak a riziko- és védo6fak-
torok felosztdsara.

Az iskolaérettség, illetve az iskoldra vald felkésziiltség kritériumai kozott
meg kell emliteni

- az észlelési képességek fejlodését,

- a képzelet valtozasat,

- az emlékezet fejlodését,

- a gondolkodas fejlédését,

- a testi valtozasokat (Booth és Crouter, 2008).

Az iskolaba lépés tehat megkivanja a gyermektdl bizonyos készségek és képes-
ségek megfeleld szintl fejlettségét. A gyermekben biolédgiai, pszichés és szoci-
alis érés, fejlodés eredményeként 1étrejovo fejlettségi szintet, iskolai életre vald
alkalmassagot tekintjiik az iskolaérettség definiciéjanak. Kiemelt jelentoségii az
iskolai élethez, iskolai kozeghez valé megfeleld szintt alkalmazkodas. Magyar-
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orszagon az iskolaérettség felfogasa tehat a szomatikus, pszichés és szocialis
érettséget hangsulyozza (Apro, 2013). Ismételten meg kell emliteniink, hogy ezek
a teriiletek nem kiiloniilnek el egymastol élesen és hatarozottan, valamint fejlo-
désiik sem Onalldéan torténik, hanem egymassal szoros és szerves interakcidban
allnak. A megfelel6 szomatikus fejlettség eldontése foleg orvosi kérdés. Koriil-
beliil az iskolakezdés iddszakara teheto az els6 alakvaltozas korszaka, amikor
a gyerekek testalkata megvaltozik, elveszti kisgyermekekre jellemz6 formai je-
gyeit, megnyulik alakjuk. Szintén ebben a periédusban figyelhet6 meg az ujj-
percek elcsontosodasa, az érzékszervek muikodoképességének megvaltozasa,
magasabb szintl 6sszehangoltsaga, az érzékleti modalitasok egymasba valé at-
alakitasanak képessége. A testi fejlettség kritériumai koziil fontos a megfeleld
testmagassag és testsuly elérése, ami biztositja, hogy a leendo iskolas képes a ra
varo fizikai jellegli kovetelményeknek megfelelni, amire mar Strédl (2014) kap-
csan utaltam. A testi fejlettséghez hozzatartozik a mozgdsok mindsége is, amely
mind a nagymozgasok, mind a finommotorika terén jelentdséggel bir (De Haan
és Johnson, 2003). A pszichés fejlettség mutatdi szamos teriiletet lefednek. Ide
tartoznak példaul a cselekvés szandékos iranyitasanak, tervezésének képessége,
szenzomotoros koordindcid, altaldnos tajékozottsag, szandékos figyelem, szan-
dékos emlékezet, reproduktiv képzelet, gondolkodasi muveletek, a megfeleld
szintl beszédfejlettség megléte. A megfelel6 szintl értelmi fejlettség is fontos
meghatdrozdja a gyermek pszichés felkésziiltségének az iskolai életre. Ennek ke-
véssé fejlett volta nagy valdszinliséggel el6revetiti a tanulasi problémakat. A test-
séma kialakulasa, a sajat testen, illetve ezen alapulva a térben valo tajékozodas
is dontd jelentdségii. Szintén kulcsfontossagu a lateralitas fejlodése, amely azt
jelenti, hogy az egyik agyfélteke iranyitasa ala von bizonyos funkciokat, domi-
nanssa valik, igy alakul ki példaul a kezesség a gyermekekben (Gyenei, 2001; Ka-
tona, 2010). A pszichés valtozasok koziil jelentds a differencialt és pontos észlelés
megjelenése, az analitikus-szintetikus gondolkodas megjelenése, a konstanciak
és a téri-idoi tajékozodas fejlodése, a sorrendi szervezodés felismerése, az au-
ditiv informaciok feldolgozasa, valamint a keresztcsatornak egyiittmikodése.
A beszédészlelés, a szandékos figyelem képessége, a rovid és hosszu tava emlé-
kezeti kapacitas novekedése, a gondolkodas konkrét miiveleti szakaszba lépése,
a decentralas kialakulasa, a vilagra valo6 nyitottsag fokozodasa is a pszichés fej-
lettség kritériumait képezik (Kathyné Mogyordssy, 2011).

Az olvasas, iras és szamolas elsajatitasahoz sziikséges készségek és képessé-
gek integracidja koriilbeliil hatéves korra alakul ki, a gyermek bels6 érése és a
csaladi, illetve 6vodai nevelés eredményeként. Az iskolaba 1épéshez sziikséges
fejlettség eléréséhez a szomatikus, kognitiv és szocialis komponensek megfe-
lel6 fejlettsége sziikséges (Petracs, 2004). Petracs (2004) szerint a hat-hét éves
gyermekeknek a kovetkezo képességekre van sziiksége az iskola megkezdéséhez.
A vizualis észlelés pontossaga és differencialtsaga, amely magaba foglalja a for-
ma, alak, méret és szin pontos percepcidjat. Ehhez kapcsolodo képesség az un.
Gestalt-latas, amely az Osszetartozo elemek értelmes egészként szemlélését je-
lenti. Az auditiv informaciok pontos észlelése, az 6sszerendezett és koordinalt
mozgas, a szem €s kéz célszerll mozgatasa, az informaciok intermodalis integ-
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ralasa (példaul a latott és hallott informacié Osszeegyeztetésének képessége),
a rovid tava verbalis és vizudlis memoria megfeleld fejlettsége, minimum 10-15
percnyi szandékos és koncentralt figyelem, valamint megfelel6 kudarctiir6 ké-
pesség, onallosag és masokkal vald egylittmiikodés is az iskolara vald alkalmas-
sag kritériumai kozé tartoznak (Petracs, 2004)

Masok kiemelik még az érzékszervek épségének fontossagat, a jo ceruzafo-
gast és konnyed eszkozkezelést, az egyensulyérzék fejlettségét, a kéz-, lab-, ful-
és szemdominancia kialakuldsat, a reprodukalé képességet térben és sikban,
az atforditas képességét, a megfelel6 szintl altalanos tajékozottsagot, illetve
a felnéttekhez fliz6d6 pozitivviszonyt (Petracs, 2004). Racz (2012) longitudinalis
vizsgalata sordn azt taldlta, hogy a kialakult lateralitds jellemz6 az iskolaérett
6vodasokra. A bizonytalan lateralitas elGrejelzdje lehet a tanulasi zavarokat
megel6zo részképességbeli zavaroknak. A részképességbeli zavarok kialakulasa-
ban gyakran idézett szempont a lateralitas kialakulatlansaga mellett a testséma
és a téri tajékozodas zavara (Racz, 2012). A biztosan kialakult testtudat a megfe-
lel6 szintd téri tajékozodas alapja. A téri tajékozodas kiindulopontja a sajat test,
illetve a bal és jobb iranyok megkiilonboztetése a sajat térbeli pozicio tudatosita-
saval valik lehet6vé (Racz, 2012).

Nem szabad megfeledkezniink a szocialis fejlettség, beilleszkedési alkalmas-
sag minoségérdl sem, mindezek dontéen befolyasoljak a gyermek tarsas életének
milyenségét az iskoldn beliil, a feln6ttekhez és kortarsaihoz vald viszonyat, va-
lamint ezeken keresztiil azt is, hogyan fogja magat érezni a gyermek az iskolan
beliil. Kérdés, mennyire tudja a leendd iskolas érzelmeit szabalyozni, tudja-e va-
gyait késleltetni, tud-e lemondani pillanatnyi érdekeirdl, tud-e mas célkitizése-
ivel azonosulni, tud-e meghatarozott célok iranyaban egyiittmiikodni. Mindeze-
ken tul fontos az is, hogy a gyermekben kialakuljon egyfajta érdeklodés a ra vard
uj kihivasok felé, tehat varja az iskolat, érdekeljék azok a dolgok, melyekkel majd
ott talalkozni fog (Gyenei, 2001; Katona, 2010).

A szocialis érettség kritériumai koziil az 6nallosag, a szabaly- és feladattu-
dat, a feladattartas képessége, a teljesitményigény megjelenése, a helyzetek meg-
értésének képessége, a viselkedés stabilitasa, a megfelel6 szintl beilleszkedés,
a monotonia trésének képessége, valamint az érzelmileg higgadtabb viselkedés
emelend6 ki (Kathyné Mogyordssy, 2011). Inantsy-Pap (2008) ugy véli, azokkal
a gyerekekkel kapcsolatosan, akikrél ugy vélik, valami nem stimmel veliik, kony-
nyebben dontenek ugy, hogy még egy évet maradjon az 6vodaban. Az esetek je-
lent6s részében az iskolaba még nem, 6vodaba mar nem vald gyermekek problé-
maja az 6vodara harul.

Booth és Crouter (2008) szerint a valaszkészség kiemelt jelentdségii folyamat
az iskolaérettség kialakulasaban. A valaszkészség leginkabb a sziil6i nevelési sti-
lus és attitiid fontos jellemzdje, de mas pedagogiai kontextusban is értelmezheto.
Magaba foglalja a figyelem iranyitasat, a kozosen megosztott figyelmet, a stimu-
laciot, a folyamatossagot és az adekvat valaszokat. Azt talaltak, hogy az a sziil6i
stilus a leghatékonyabb, amely kiegyensulyozott az iranyitas és a gyermek jelzé-
seire adott valaszok tekintetében. Alegre (2011) vizsgalata a sziil6i valaszkészsé-
get jelentdsnek talalta a gyermekek érzelmi intelligencidjanak alakulasaban.



Pivik (2012) ugy véli, a csalad jelenti a legfontosabb hatast a gyermek iskola-
érettségének fejlédésére. Han, Lee és Waldfogel (2012) szerint a csalad er6forra-
sai, illetve a csaladban zajlo folyamatok egyarant fontos alkotéelemei a gyerme-
kekben megnyilvanuld iskolaérettségbeli killonbségeknek. Azokban a kisebbségi
statuszu csaladokban, ahol a tobbségi nyelv haszndlata magasabb szinvonalu
volt, magasabb iskolai végzettséggel rendelkeztek a sziil6k, a gyermekvalla-
las ideje késobbi életkorra tevodott, valamint a gyermekek nagyobb aranyban
és hosszabb ideig vettek részt az iskolat megel6z6 intézményes nevelésben, ott
az iskoldara valo érettség és felkésziiltség magasabb szintje volt megfigyelheto.
A sziil6i hozzajarulast a gyermek iskolaérettségéhez és iskolai sikerességéhez,
valamint a sziil6 altal biztositott er6forrasok fontossagat Booth és Crouter (2008)
is hangsulyozzdk. Ezzel egyidejiileg annak a fontossagat is kiemelik, hogy a szii-
161 hozzajarulas mértékét nem tudjak a kutatasok igazan pontosan meghataroz-
ni. Azzal ugyan tisztaban vannak, hogy melyek azok a valtozok, amelyek a kii-
16nbséget jelentik, azonban a mogottes folyamatok miikodése kevéssé ismert. Az
biztosnak tlinik, hogy azok a csaladok, amelyekben nagyobb mérvi a hozzaférés
a tudas forrasaihoz, jobb anyagi lehetdségek allnak rendelkezésre, illetve ma-
gasabb statuszuak, ott a kedvezd kimenetek elérésére a gyermekeknél nagyobb
esély mutatkozik. Amennyiben az iskolara valo érettség és felkésziiltség eloszla-
sat meg kivanjuk valtoztatni, ugy sziikséges a tudashoz, illetve a sziikséges anya-
gi eréforrasokhoz vald hozzaférés kiszélesitése (Booth és Crouter, 2008). Pivik
(2012) szerint a gondoskodo, biztonsagos és 6szt6nzo csaladi kornyezet képes az
agy fejlodését eldsegiteni, amely jelentos hatassal bir a gyermekek tanulasi ka-
pacitasat illetéen. Banyai (2012) hangsulyozza, hogy a korai életszakaszban ki-
zardlag otthoni kornyezetben nevelkedett gyermekek koziil sokan nem lesznek
iskolaérettek tankoteles korukra, nem képesek arra, hogy hatranyaikat behozzak
az iskolai években, s ezek tovabb fokozddnak.

Korabban az iskolaérettséget egy bioldgiai érési folyamat altal determinalt és
kronologiai korhoz kotott kimenetnek tekintették. Azt feltételezték, hogy a gye-
rekek egy bioldgiailag meghatarozott fejlédési stadiumban képesé valnak arra,
hogy sikeresen beilleszkedjenek az iskolai tevékenységformakba. Ez a nézdpont
nincs tekintettel arra, hogy a koragyermekkori szolgaltatasok és a kozosség sze-
repet kaphat a gyermek iskolara valo felkészitésben, és arra sem, hogy az iskola-
nak is fogadokésznek kell lennie a gyerek egyéni sziikségleteire és fejlettségére.
A felismerés, hogy az iskolaérettség nem csupan a gyermek érésének eredménye,
a koncepcid ujragondolasahoz vezetett az angolszasz kulturaban. Az iskolara
készenlét a gyermeken tul az 6t koriilvevé kornyezeten is mulik, mint a csalad,
a koragyermekkori intézményes nevelés, az iskolak, tagabb kozosségek. A mai
felfogas szerint az iskolaérettség négy komponense a gyermek készenléte az isko-
lara, az iskola készenléte a gyermekre, a csalad és a tagabb kozosségek készenléte
és képessége arra, hogy fejlodési lehetGséget nyujtson (Danis és Szilvasi, 2011).

Egy egyenlettel kifejezve: A gyerek iskoldra vald készenléte = Csalddok ké-
szenléte + Koragyermekkori szolgaltatdsok készenléte + K6zosségek készenléte +
Iskolak készenléte (Danis és Szilvasi, 2011).



Figyelembe véve, hogy az iskoldban tapasztalhaté megfelel6 szint(i bevalas
nem kizarolagosan a gyermekben rejlé tulajdonsagok, igy az iskoldra vald érett-
ség fiiggvénye, Maxwell és Clifford (2004) osszegyljtotték azoknak az iskolak-
nak a jellemzdit, amelyek készek arra, hogy megfeleléen fogadjak a beérkezo
heterogén gyermekcsoportot. A jellemzdk koziil kiemelendd a kénnyl atmenet
biztositasa az otthoni kdrnyezetbodl az iskolaba, az iskola el6tti nevelés és az is-
kolai nevelés-oktatas kozotti folyamatossag biztositasa, a gyermekek tanulasa-
nak tamogatasa és a sikeriik iranti elkotelez6dés, olyan stratégiak alkalmazasa,
amelyek hozzajarulnak az eredményesség fokozasahoz, az erGs vezetés, illetve
a gyermekek kozosségeinek tamogatasa, valamint a hajlanddsag a nem kelléen
sikeres gyakorlatok megvaltoztatasara.

Hozzavehetjiik a fenti képlethez a tarsadalom készenlétét is, mivel a kor-
manyprogramok, oktataspolitika, csalddpolitika és a hozzarendelt forrasok fon-
tosak abbol a szempontbdl, hogy mennyire tulajdonitanak jelentdséget a korai
életkorba befektetni. Az iskolaérettséget tamogaté komplex programok termé-
szetesen dragak, de az iskolaéretlenség sokkal koltségesebb a tarsadalom sza-
mara. Az iskolaérettségben sokat vizsgalt kognitiv képességek és vizuomotoros
koordinacié mellett mas képességek is fontos szerepet jatszanak, igy a fizikai és
érzelmi biztonsag és egészség, szocialis készségek tarsas kornyezetben torténo
el6hivasa és gyakorldsa, redlis énkép, hatékony nyelvi-kommunikdacids készsé-
gek. A gyerekek tanuldsa erdsen fiigg a sziiloktdl, a veliik val6 kapcsolat ming-
ségétol, az altaluk biztositott élményektol és ingerektdl. A hianyzo intellektualis
stimuldcio és a gyermek sziikségleteire valo deficites kornyezeti valaszkészség és
érzékenység komoly hatranyokat jelent mar a kezdetekkor az iskolaban, mivel
megnehezitik vagy akar meg is gatoljak a tanulasi sikerességet. Fontos megje-
gyezni, hogy a szegénység és hatranyos helyzet nem egyenld a vdlaszkészség hi-
anyaval vagy a nem megfelel$ érzelmi kapcsolattal a gyermek és a sziilé kozott.
A 6 korlatot a kognitiv készségeket 6szt6nz6 kornyezet nem megfelel6 volta je-
lenti ezeknél a csaladoknal. A nehéz koriilmények kozott €16 csaladoknal keve-
sebb id0 és energia jut a kozeli kapcsolatok apolasara, a fejlodés szempontjabol
alapveto folyamatokra. A kedvezd6tlen koriilmények kozott a velesziiletett adott-
sagok is nehezebben bontakoznak ki, de a kornyezeti tényezdok enyhe valtozasa
is jelentds hatasu lehet, ahogyan azt Bronfenbrenner 6kologiai modellje sugal-
mazza. A kedvezoétlen helyzetii csaladok esetében a gyerekintézmények szerepe
kiilonosen fontos, példaul beszédfejlodés 6sztonzése, képességek kibontakozta-
tasa, a sziil6k és az intézmények rendszeres kapcsolattartasa (Danis és Szilvasi,
2011). Katona (2010) kiemeli, hogy az iskolaérettség el6készitése mar az 6vodas
kor el6tt megkezdddik. Heriot és Beale (2004) szerint az iskolaérettség szamos
faktoron mulik, amelyek koziil tobb mar egész korai életkorban jelentds, igy
a megfelel6 taplalas vagy taplalkozas, a csalad egészséghez valo viszonya, a csa-
ladi mkodés magas szinvonala, illetve a jo korai tanuldsi tapasztalatok biztosi-
tasa. Inantsy-Pap (2008) véleménye szerint a sziil6k esetében tébbféle motivacio
jelenik meg az iskolakezdés kitolasaval kapcsolatosan, de az egyik legfontosabb
a remény, hogy egy év vdrakozas utdn a gyermekiik nyugodtabb, érettebb és
okosabb lesz. Ezzel egyiitt az akadalyokat is konnyebben veszi majd, igy pedig



a megfeleld kezdet a jo folytatast is indukalja majd az iskolaban. A sziil6i gondol-
kodasban tehat az érés fontossagaba vetett hit tetten érheto.

Smart és munkatarsai (2008) véleménye szerint az egyénben rejl6 tényezok
és a csalad jellemzdi er6sebb hatast gyakorolnak a gyermekek iskolaérettségé-
re, mint a koz6sségi szinten megfigyelhet6 faktorok. Booth és Crouter (2008) azt
talaltak, hogy a sziil6i gyakorlatok és tevékenységek kozotti kiilonbségek hoz-
zajarulnak az iskolaérettségben megjelend kiillonbségekben. Kiilonosen azon
csaladok esetében figyelhet6 meg a nagyobb aranyu iskolaéretlenség, ahol kevés
sziil6i vagy nyilvanos forrasokbol biztositott er6forrassal rendelkeznek, és egyi-
dejlleg gazdasagi, szocialis vagy pszicholdgiai nehézségekkel kiizdenek. Baque-
dano-Lopez, Alexander és Hernandez (2013) fontosnak tartjak a hatranyosabb
helyzetl csaladok megerdsitését és tamogatasat, hogy bevonddasuk a gyerme-
kek iskolai életébe eredményesebb legyen. Booth és Crouter (2008) a korai iskolai
évekkel kapcsolatos legnagyobb problémaként a viselkedés éretlenségét jelolik
meg, amely perzisztensen kihat az iskoldban mutatott teljesitményre is. A visel-
kedés éretlenségét a figyelem, a feladattudat, a szervezettség, a rugalmassag, az
Onallo tanulas és a tanuldsra val6 hajlanddsag hianyossagaiban jel6li meg Booth
és Crouter (2008). Ezek a viselkedési deficitek osszefiiggést mutatnak a sziil6i ne-
veléssel és pedagogiai gyakorlattal.

Az iskolaérettséget torténetileg két kiillonallo koncepcid hatarozta meg: a ta-
nulasra vald készenlét és az iskolara valo készenlét. A tanulasra valo érettség egy
fejlodési szint, amikor az egyén képessé valik egy bizonyos anyag elsajatitasara.
Az iskolara valo érettség azt feltételezi, hogy az egyén el fog boldogulni egy ti-
pikus iskolai kozegben (Carlton és Winsler, 1999). Stan (2014) szintén ugy véli,
hogy az iskolaérettség dont6en befolyasolja a késcbbi sikeres iskolai palyafutast.
Az iskolaérettség altalanosan elfogadott definicidja hianyzik, azonban a kiilon-
b6z6 megkozelitések egyetértenek abban, hogy a tanulasra vald képesség és az
iskolai kovetelményekhez valo sikeres alkalmazkodas kritériumai az iskolaérett-
ségnek. A sziilok bevonddasa is hozzajarul a beilleszkedés konnytiségéhez és a jo
eredményekhez. Az iskola megkezdése mind a gyermek, mind a sziil6k szama-
ra egy uj szakasz kezdetét jelenti, szamos elvarassal és sok félelemmel. Epstein
(1995, idézi Stan 2014) szerint a legfontosabb sziiléi feladatok az iskolakezdéssel
kapcsolatosan a nevelés-gondoskodas, az iskolaval folytatott kommunikacio, az
onkéntes segitségnyujtas az iskolanak, az otthoni tanulas és a kozosségben vald
részvétel és dontéshozatal. Stan azt talalta, hogy az iskolai teljesitményekben
megfigyelheto variancia az iskola kezdetén 84,5%-ban a kovetkezd faktoroktol
fugg: sziil6i melegség, felugyelet, sziil6-gyerek kommunikacio, a gyerek auto-
nomiaja. A legfontosabb eldrejelzé a sziiloi melegség. Stan eredményei szerint
a sziil6-pedagdgus kommunikacié nem jelzi el6re tanuld iskolai teljesitményét.

Williford, Maier, Downer, Pianta és Howes (2013) azt talaltak, hogy az isko-
lai oktatast megel6z6 intézményes nevelés (példaul 6voda, iskolael6készitd) so-
ran tapasztalt interakciok mindésége a pedagdgusokkal jelentésen befolyasolja
az iskolaérettség mértékét 605 gyermek vizsgalata alapjan. A nagymértékben
valaszkész pedagogusokkal folytatott interakciok kovetkeztében a gyermekek
magasabb szintl iskolaérettségi mutatokkal birtak, fiiggetleniil az egyéni be-



vonodasuk mértékétol. A vizsgalatban részt vevo gyerekek jelentds része hatra-
nyos helyzetii volt, igy esetiikben kiilonosen jelentds a korai tapasztalatok ha-
tasa. A pedagogusok interakcidjan tul azonban a gyerekek pozitiv bevonodasa
is jotékony hatassal birt az iskolaérettség alakulasara (Williford és mtsai, 2013),
valamint a késébbi tanulasi hatékonysagukra és eredményességiikre (Bodovski
és Youn, 2011). A pedagdgussal folytatott pozitiv interakciok hatasai kiillonésen
a nyelvfejlettség, az irni-olvasni tudas és az 6nszabalyozas teriiletein bizonyult
jelentésnek. Commodari (2013) szerint nem kizarolag az interakciok mindsége
meghatarozo ezekben a kontextusokban, hanem a gyermekek kot6dése a peda-
gogusokhoz is kiemelt hatasu. A pedagogushoz vald biztos kotédés a hozzaja-
rul a gyermekek biztonsagérzetéhez. Azoknal a gyermekeknél, akik biztonsagos
kotodéssel rendelkeztek pedagogusaikhoz, magasabb szinti volt a nyelvi fejlett-
ség, a pszichomotoros készségek fejlettsége, az altalanos (példaul figyelem vagy
metakognicio) és specifikus kognitiv képességek (példaul az olvasashoz, irashoz,
szamolashoz sziikséges feltételek) fejlettsége. Gombos, Banyai és Varga (2009) is
hangsulyozzak a kotodés szerepét a pedagogusokhoz, kiemelve, hogy akar egész
életre meghatdrozodjelentoséggel birhat egyilyen kapcsolat a gyermek szempont-
jabol. Ezzel szemben Al-Yagon és Mikulincer (2004) nem talaltak szignifikans
kapcsolatot a gyermekek pedagogushoz kotédése és a tanulmanyi sikerességiik
kozott. Inantsy-Pap (2008) hangsulyozza, hogy a gyermek kortarscsoportban
elfoglalt pozicidja is befolyasolhatja az iskola megkezdésére vonatkozo6 dontést,
illetve az iskolai sikerességet. Az iskolaba 1épés azoknak a gyermekeknek is az uj
kezdet lehet6ségét biztositja, akik az dvodaban szenvednek tarsas kozegiikben.
Az iskolara jellemzd fokozottabb teljesitménykényszer, a kevesebb kortarsakkal
toltott szabad id6toltés és a feladatok sikeres megoldasa biztosithatja a sikerél-
ményt és 6romot azoknak, akiknek a tarsakkal toltott ido fesziiltség és szorongas
forrasa. [gy példaul a mellézstt gyerekek tiszta lappal indulva az iskolaban, ba-
ratsagokat alakithatnak ki, az elutasitott gyermekek megerdsithetik énképiiket
a teljesitményiranyu visszajelzések altal, hiszen a szocialis kapcsolatok és a ma-
gatartas mar kevésbé meghatarozo, mint az 6vodaban. Inantsy-Pap (2008) azt
is hangsulyozza, hogy a baratvalasztas szempontjait figyelembe véve is rejlik
némi kockazat a minden szempontbdl iskolara alkalmas gyermekek dvodaban
tartasaban, hiszen tizenegy-tizenkét lehetséges tars helyett két-harom koziil tud
valasztani, akik korban és nemben (mint a baratvalasztas f6 szempontjai) illenek
hozza. Az 6voda utolsé évében gyakran szenvednek elmaganyosodastdl a vissza-
tartott gyermekek.

A képességvizsgalatokon, csaladi hatdsokon és a szocialis kornyezet tényez6-
in tulmenden az iskolara valo érettség vagy annak hidnya 6sszefiiggésbe hozha-
to a rezilienciaval is. Booth és Crouter (2008) az iskolara valo éretlenséget olyan
tényezoként hatarozzak meg, amely a gyermekre hato rizikokat és az altala mu-
tatott rezilienciat is befolyasoljak. Eredményeik alapjan az iskolaéretlenséget
leginkabb eldrejelzo tényezdk a sziilok alacsony iskolai végzettsége, a csalad nem
tobbségi nyelvhasznalata az otthoni kézegben, szegénység és alacsony jovedelmi
szint, a testvérek nagy szama, bevandorlé statusz. Bizonyos tényezok ugyanak-
kor védoéfaktorként szolgalnak, igy a nagyobb sziiletési suly, konyvek vagy sza-



mitogép a haztartasban, sport- vagy mivészeti tevékenységben vald részvétel,
valamint a sziil6 bevonoédasa az iskolaval kapcsolatos dolgokba. Sajnalatos mo-
don, a kiillonb6z6 szovetségi és allami programok, mint a Head Start®, kevés po-
zitiv hatast mutattak az érettségre. Az iskolara valod érettséget leginkabb a tobb
rizikofaktor egyidejl jelenléte és hatasa veszélyezteti. Ez az eredmény hasonld
a rizikoindex Gsszeallitasa soran kapott adathoz, Booth és Crouter (2008) is azt
talaltak, hogy a tobb rizikonak kitett gyerekek esetében az éretlenség valdszinli-
sége jelentdsen megnd. Lakatos (2005) kiemeli, hogy a normal intellektusu, de
figyelmi, tanuldsi vagy beilleszkedési zavarral kiizd6 iskolasok aranya 15-25%,
koziilik 85-90% kiizd valamilyen részleges vagy kiterjedt organikus éretlen-
séggel. Ezek a deficitek a korai diagnosztika és céliranyos fejlesztés hidanyaban
rogziilnek, és jelentésen megnehezitik a megfeleld iskolai beilleszkedést. Az a
gyermekpopulacio, amely szenzoros integracios diszfunkciok vagy a rogziilo
készség- és részképesség-deficit hianyokat mutat az organikus éretlenség alap-
jan, nagyobb eséllyel fejezi be tanulmanyait alacsony szinten. Fokozottan veszé-
lyeztetetté valnak a kiilonféle devianciakra, illetve gyermekeik esetében is valo-
szinlsithet6 az iskolai bevalas problémainak megjelenése.

Lakatos (2005) az iskolaéretlenséget jellemz6 mdodon a mozgaséretlenséggel
hozza Osszefiiggésbe. Az iskolaérettség hagyomanyos vizsgalatat sziikségesnek
latja kiegésziteni allapot- és mozgasvizsgalattal, amely segithet az iskolai beva-
las szempontjabol rizikot jelentd gyermekpopuldcid azonositasaban. Lakatos
(2005) P. Balogh elképzeléseire hivatkozik, aki szerint az iskolai tanulasi prob-
lémak jelentGs része felismerhet6 6vodaskorban és specialis, korrektiv nevelo-
munkaval megel6zhetd. Lakatos (2005) szintén hivatkozik Nagy Jozsef PREFER
és DIFER vizsgalataira, amelyek eredményei szerint a vizsgalt gyermekek har-
mada nem éri el a beiskolazas szintjét, a fejlodésben er6sen megkésettek aranya
pedig a 10%-ot is elérheti. Kiilondsen szembe6tl6 a roma gyermekek lemaradasa,
akik tudasuk és magatartasuk szempontjabdl atlagosan két évvel vannak lema-
radva. Némethné (2006) szerint is hozzajarul a motorikus képességek fejlettsége,
mint a nagy- és finommozgdsok, a megfelel6 szem-kéz koordindcio, a jo szinti
mintamasolas, az iskolai teljesitmény sikerességéhez. Azok a gyermekek, akik
fejlettebb képességekkel birnak a motorium teriiletén, sikeresebben kiizdenek
meg a rajuk varo kihivasokkal az iskolaban. Livjak és Szabo (2017) is kiemelik,
hogy a mozgdsosan ligyetlen gyerekek, akiknél ez a probléma mar évodas korban
felismerheto, veszélyeztetettebbek lehetnek, ezért célszer(i, ha megfelel6 moz-
gasterapias fejlesztésben részesiilnek.

Majzub és Rashid (2012) eredményei alapjan a gyerekek leginkabb a szocialis
és érzelmi érettség teriiletén mutatnak elmaradasokat. Janus és Duku (2007) azt
talaltak, hogy a gyerekek egészségi problémai, a hatranyos helyzetii csaladbol
szarmazas, a fiatalabb életkor, a konyvekhez valé hozzaférés hianya, a csonka

6 A Head Start program célja az volt, hogy a hatranyos helyzeti gyermekek felemelkedhessenek és eredmé-
nyesebben tanulhassanak. A programban gyerekek szazezrei vettek részt.



csalad és a biologiai nem (a fiuk inkabb) jelentenek leginkabb rizikot az iskola-
érettség vonatkozasaban.

Kathyné Mogyorossy (2011) hangsulyozza, hogy az érettség kiilonboz6 terii-
letei nem sziikségszertien azonos fejlettségiiek, igy példaul konnyen lehet, hogy
egy bioldgiailag és pszichésen érett gyermek a szocialis érettség kritériumait még
nem teljesiti. Az 6vodapedagdgusok fontos feladata az iskolaéretlenség felisme-
rése, de amennyiben kétségek meriilnek fel, akkor lehetséges kérni az iskolaba
lépéshez sziikséges fejlettséget mérd vizsgalatot (régebben iskolaérettségi vizs-
galatnak hivtak). A vizsgalatnak tobbféle kimenetele lehetséges, igy javasolhato
az altalanos iskola megkezdése, tjabb egy év 6vodai nevelés, illetve az illetékes
megyei vagy fovarosi szakértoi bizottsag vizsgalata a sajatos nevelési igény gya-
nujanak felmeriilése miatt. A vizsgalat eredményei alapjan egyuttal kijelolheto-
ek olyan teriiletek, amelyek fejlettsége még elmarad az elvarhato szinttdl.

Az iskolara valo készenlét tehat meglehetdsen Osszetett, megitélésekor sza-
mos faktor figyelembevétele sziikséges. Ugyanakkor azt is fontos latni, hogy
a készségek, képességek fejlodése egyenetlen iitemi lehet, vizsgalati tapaszta-
lataink alapjan pedig elmondhato, hogy ritka az olyan fejlettségli gyermek, aki
az elvart érettség szintjét valamennyi teriileten képes produkalni az iskolaérett-
ség felmeérésekor (Erdei, 2009). Az iskolara valo érettség elérését ugyan bizonyos
szerzOk az iskola megkezdése utaniid6szakra teszik (Pazsikné, 2009), azonban a
témaval foglalkozo és azt kutato szerzok tulnyomo tobbsége igyekszik kiilonféle
kritériumokat meghatarozni, amelyek alapjan az iskola kezdésének sikeressége
nagyobb valoésziniliségli vagy legalabb bejosolhatdva valik. Ezek kozott a gyermek
egyéni sajatossagain tulmenden a csalad és az intézményi kornyezet jellemzai is
kiemelt szerepet kapnak.

III.2. Az iskolaba 1épés jogi szabalyozasa Magyarorszagon —
arugalmas beiskolazas

Avizsgalatok elvégzése idején az 1993. évi LXXIX. torvény a kozoktatasrol el6ira-
sai rugalmas lehetGséget biztositottak az iskolakezdésre.

,6. 8 (1) A Magyar Koztarsasagban - az e torvényben meghatarozottak szerint -
minden gyermek tankéoteles.

(2) A gyermek, ha eléri az iskolaba lépéshez sziikséges fejlettséget, legkorabban
abban a naptari évben, amelyben a hatodik, legkésébb, amelyben a nyolcadik
életévét betolti, tankotelessé valik. A gyermek, ha az iskolaba 1épéshez sziiksé-
ges fejlettséget elérte, abban a naptari évben, amelyben a hatodik életévét majus
31. napjaig betolti, megkezdi a tankotelezettség teljesitését. A sziil6 kérelmére
a gyermek megkezdheti a tankotelezettség teljesitését akkor is, ha a hatodik élet-
évét december 31. napjaig tolti be. A tankotelezettség kezdete anndl a gyermeknél
eshet a nyolcadik életévre, aki augusztus 31. utani idopontban sziiletett.”



A torvény szovege tehat lehetoveé tette akar azt is, hogy a hatodik életévet még
nem betdltott gyermek is megkezdhesse a tankotelezettségének teljesitését, erre
azonban csak kivételesen akadt példa az altalunk vizsgalt gyermekek kozott.

A torvény szovege ezzel egyidejlileg a kovetkezoket is kimondja:

»24.8(5) A gyermek utoljara abban az évben kezdhet 6vodai nevelési évet, amely-
ben a hetedik életévét betolti. Abban az évben, amelyben a gyermek a hetedik
életévét betolti, akkor kezdhet ujabb nevelési évet az 6vodaban, ha augusztus 31.
utan sziiletett, és a nevelési tanacsado vagy a szakértdi és rehabilitacios bizottsag
javasolja, hogy még egy nevelési évig maradjon az 6vodaban.”

Tehdt azok a gyermekek, akik adott naptari évben augusztus 31-ig betoltotték
a hetedik életéviiket, mar semmilyen koriilmények kozott nem maradhattak
az 6vodaban. Azon gyermekek szamara, akik szeptember 1-t6l december 31-ig
toltotték be a hetedik életévet, a nevelési tanacsado (pedagogiai szakszolgalat)
vizsgalati véleménye, valamint az 6voda befogadd nyilatkozata volt sziikséges
a tovabbi nevelési év 6vodaban torténé megkezdéséhez.

A jogszabaly, amely az értekezésben szerepld vizsgalatok idején szabdlyozta
a tankotelezettséget, mar nem hatalyos. A tankotelezettséget jelenleg a 2011. évi
CXC torvény a nemzeti koznevelésroél szabalyozza, s kimondja, hogy:

,45. § (1) Magyarorszagon - az e torvényben meghatarozottak szerint - minden
gyermek koteles az intézményes nevelés-oktatasban részt venni, tankotelezett-
ségét teljesiteni.

(2) A gyermek abban az évben, amelynek augusztus 31. napjaig a hatodik életévét
betolti, legkésobb az azt koveto évben tankotelessé valik. Az a gyermek, akinek
esetében azt a szakértdi bizottsag javasolja, tovabbi egy nevelési évig az 6voda-
ban részesiil ellatasban, és ezt kovetden valik tankotelessé. A tankotelezettség
teljesitése a tanév els6 tanitasi napjan kezdddik. Ha a gyermek az iskolaba 1épés-
hez sziikséges fejlettséget korabban eléri, a kormanyhivatal a sziil6 kérelmére
szakértoi bizottsag véleménye alapjan engedélyezheti, hogy a gyermek hatéves
kor el6tt megkezdje tankotelezettségének teljesitését.”

Ez a korabbi szabalyozas megvaltozott, mivel jelenleg a sziil6 az Oktatasi Hiva-
talnal kérelmezi a tankotelezettség megkezdésének halasztasat (tehat azt, hogy
ne hat-, hanem hétévesen kezdje meg az iskolat a gyermek), illetve azt is, hogy a
hatodik életévét még be nem toltott gyermek megkezdhesse a tankotelezettség
teljesitését. A pedagogiai szakszolgalatok feladatai koziil az iskolaérettségi vizs-
galatok végzése kikeriilt, jelenleg abban az esetben vesznek részt a folyamatban,
ha az Oktatasi Hivatal szakértoként kirendeli 6ket az iskolaérettségi vizsgalat
elvégzésére. A korabbi gyakorlattal ellentétben a sziil6 vagy az 6voda nem koz-
vetleniil a pedagogiai szakszolgalathoz fordul azzal a kérelemmel, hogy a tanko-
telezettség teljesitését egy évvel elhalasszak, hanem az Oktatasi Hivatal jelenti
az eljard és dontéshozo szervet a kérdésben. Abban az esetben, ha a gyermeknél



sajatos nevelési igény vagy beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség keriilt
megallapitasra, és a szakértoi bizottsag javasolta a tovabbi egy év 6vodai neve-
lést, akkor a tankotelezettség megkezdésének halasztasara vonatkozo kérelmet
nem kell benyujtania a sziilének (Oktatasi Hivatal, 2022).

Magyarorszagon az dvoda sok mas orszaggal ellentétben a gyermekek jelen-
tos tobbségének elérhetd, és hosszabb ideig is igénybe vehetd. A 2006-0s OECD-
adat szerint a magyar 6t-hat évesek 97%-a 6vodas (Danis és Szilvasi, 2011). Az
6voda mégsem alkalmas a hatranyos helyzet csokkentésére, leginkabb a késoi
bekeriilés és a leghatranyosabb teriileteken tapasztalhat6 rosszabb hozzaférés
miatt. Magyarorszagon a hatranyos helyzetre és az azt kompenzalni képtelen
ovodai rendszerre adott valasz a rugalmas beiskolazas (Némethné, 2006; Dan-
is és Szilvasi, 2011), amely lehet6vé teszi, hogy a gyerekek hat-, hét-, s6t majd-
nem nyolcévesen kezdjék meg az altalanos iskolat. A rugalmas beiskolazas és az
iskolaérettségre épiilo iskolakezdés elsGsorban az iskola érdekeit tiikrozi. Ha a
gyerek nem felel meg az iskola elvarasainak, akkor varjuk meg, amig képes lesz
alkalmazkodni. Problémat jelent az is, hogy az 6voda és az iskola elvarasai k6zott
szakadék tatong (Danis és Szilvasi, 2011).

Megoldasi javaslatként a kovetkez6 szempontok meriiltek fel:

- Aziskola fogadja 6vodasként a gyereket, az elsé iskolai évek az alapozasrol
szdljanak.

« Masrészt az 6vodanak is legyen felel6ssége a kulcskompetenciak meg-
alapozasaban és a problémak korai észlelésében (az angol Early Years
Foundation Stage-hez hasonldan, fejlédési mérfoldkovek kijelslése). At-
fogd diagnosztikus és fejleszt6 rendszerek lennének sziitkségesek, mint az
ovodas DIFER programcsomag (Danis és Szilvasi, 2011).

Kathyné Mogyordssy (2011) meglatasa szerint a dokumentumok szintjén nagyon
pontosan megfogalmazodik az 6voda-iskola atmenet megsegitésének elveit, de
a mindennapi pedagdgiai gyakorlat soran ezek az elvek nem érvényesiilnek ma-
radéktalanul.

Pazsikné (2009) véleménye szerint a rugalmas beiskolazas értelme nem a ké-
sobbi iskolakezdés lehetdségének biztositasa, hanem a biirokratikus eljarasrend
mértékének csokkentése azon esetekben, ahol a sziil6, az 6voda vagy szakember
ugy latja, hogy a gyermek ne hatévesen kezdje meg az iskolat. Pazsikné (2009)
azonban figyelmeztet, hogy ha egy gyermek elmult hatéves, nincsenek kiiléno-
sebb egészségiigyi problémai és a pszichés funkcioi is az életkoranak megfelels-
ek, akkor nem indokolt a beiskolazas elhalasztasa. Kende (2007) szerint az isko-
la elvarasait kiszolgalo rugalmas beiskolazas és az erre épiil6 iskolaérettséghez
kotott iskolakezdés nem szdmol a tarsadalmi kovetkezményekkel, pedig a tul-
korossag ilyeneket is felvet. Sziikséges tekintetbe venni azt, hogy a tanulmanya-
it késobb megkezdo, hatranyos helyzetl tanulé a lemorzsolédas szempontjabdl
veszélyeztetettebb fiatalabb kortarsaihoz viszonyitva.

Hamori (2007) szerint a kés6bbi iskolakezdés tamogatdi kiemelik, hogy
a gyermekek ekkor tobb id6vel rendelkeznek az iskolai sikerességhez sziikséges
emberi toke felhalmozasara. Az intellektualis képességek gyarapodasa mellett a



fejlettebb koncentracio, az utasitasok pontosabb kovetésének képessége, bizo-
nyos érzelmi aspektusok, mint a sziil6t6l valo tavollét konnyebb elviselése, vala-
mint olyan szocidlis tényez6k, mint a mas gyerekekkel vald jobb kapcsolat szok-
tak a legfontosabb érvek lenni a halasztott iskolakezdés mellett. Ezzel szemben
a korabbi kezdés tamogatdi azt hangsulyozzak, hogy a késleltetett kezdés elonyei
nem jelentdsek és atmenetiek, illetve nem a gyermekeket kellene az iskolara
késszé tenni, hanem az iskolakat felkésziteni a gyermekek befogadasara. Ez azt
jelenti, hogy a tanulas lehet0ségei és a tanitas gyakorlata igazodjanak a gyerme-
kek érzelmi, szocidlis és intellektualis képességeihez.

Hamori és Kol16 (2011) a késleltetett iskolakezdés hatasait vizsgaltak az alap-
készségek elsajatitasara. Az 1986 6ta érvényes szabalyok kitoltak, illetve bizo-
nyos keretek kozott lehetové tették a beiskolazasi kor megvalasztasat Magyar-
orszagon, igy a hétévesen beiskolazottak aranya megndtt. 2006-ban a negyedik
évfolyamos korosztaly 53%-a csak hétévesen kezdte meg az altalanos iskolat,
kétharmaduk klasszikus évvesztesként, mig egyharmaduk sziil6i dontés alapjan.

Hamori és Koll6 (2o11) feltételezik, hogy a késleltetett iskolakezdés, amely
leginkabb az iskolael6készitd év megismétlését jelenti az iskolarendszerbe vald
belépés helyett, a hatranyos helyzetl gyermekek jelent6s részének segit abban,
hogy felzarkézhasson kedvezdbb helyzetbdl induld tarsaihoz. A késleltetett is-
kolakezdés segiti az alapveto készségek elsajatitasat, de ez a hatas a késdbbiek-
ben elhalvanyul. A késobbi kezdést gyakran a sziilok preferaljak, de az esetek
tulnyomo tobbségében a sziilo, az dvoda és a nevelési tanacsadd haromoldala
konszenzusan alapul. Magyarorszagon egyre inkabb trenddé valik, hogy a gyere-
kek hétéves korban vagy esetleg a hetedik életévet par hdnappal betoltve kezdjék
meg altalanos iskolai tanulmanyaikat (Némethné, 2006). A kés6bbi kezdés az is-
kolai pedagogusokra nagyobb terhet r6 Némethné (2006) szerint, mivel idésebb
gyerekek igényeihez kell alkalmazkodni, valamint az adott osztalyban meglevo
jelentds életkori kiillonbségeknek megfeleléen differencialni. Himori (2007) ugy
véli, hogy a késébbi kezdés inkabb jellemzo az alacsonyabb képességszintl gye-
rekekre. A sziil6i végzettség szintje jelentOs hatassal bir a gyerekek iskolai sike-
rességére Magyarorszagon. Katona (2010) szerint hiba az iskolaérettség kritériu-
mait el nem ér6 gyermekeket minden esetben az 6voddban tartani. A gyermekek
sziikségleteihez igazodd célzott fejlesztés hidnydban a pluszid6, amelyet a kés-
leltetett iskolakezdéssel biztositanak, onmagaban nem eredményezi a gyerme-
kek képességeinek szignifikans fejlodését.

Az iskolakezdés rugalmassaga megosztja a szakmai kozvéleményt. A halasz-
tottan iskolat kezd6 gyermekek eldnye révid tavon ugyan nyilvanvalonak tlnik,
azonban a kezdeti elény viszonylag hamar elenyészik (lasd példaul Hamori és
Koll6, 2o11). Pazsikné (2009) amellett érvel, hogy azok a gyermekek, ahol sem-
milyen kiilondsebb elmaradas nem indokolja a késobbi kezdést, ne maradjanak
6vodaban. Mindenképpen tekintetbe kell venni a gyermek, a csalad és az 6t fo-
gado intézmény egyedi konstellacidjat és eddigi, a témaval kapcsolatos tapaszta-
lataim alapjan az iskolaérettség meghatarozasat, valamint a beiskolazassal kap-
csolatos dontést minden esetben egyedileg kell meghozni.



II1.3. Az iskolaérettség mérése

Apro (2013) szerint az iskolaérettség meghatarozasa bonyolult feladat, igy a fo-
galom meghatdrozdsa sem egyszerl. A koznapi felfogas szerint a szomatikus,
pszichés és szocidlis érettség az a harom 6sszetevd, amelyek dontbek az iskola-
érettségben. Apro (2013) azonban figyelmeztet, hogy ezek a szempontok ugyan
fontosak az iskolahoz sziikséges fejlettség megitélésében, de nem elegendoek.
Az iskolaérettség felfoghatd egyfajta energetikai potencialként, illetve az isko-
lara valo felkésziiltségként is. Kiemelendé tehat, hogy az iskolaérettséggel kap-
csolatosan nincsen egységes allaspont. Egyidejiileg Pazsikné (2009) véleménye
szerint az 6vodapedagogusok rendszerint nagy biztonsaggal képesek a gyermek
iskolara valo alkalmassagat megitélni, s a nevelési tanacsaddi vizsgalat a nem
egyértelmi esetekben sziikséges. Brown, Scott-Little, Amwake és Wynn (2007)
kiemelik, hogy az iskolaérettség mérésénél, illetve megallapitdsanal lehetséges
olyan személyek véleményére hagyatkozni, akik napi rendszerességgel foglal-
koznak az illet6 gyermekkel (mint az 6vondk a magyarorszagi kontextusban), de
szintén lehetséges kiils6 megfigyel6k, szakemberek itéletére alapozni (mint pél-
daul a pedagogiai szakszolgalatok iskolaérettségi vizsgalatokat végz6 munkatar-
sai). Maxwell és Clifford (2004) véleménye szerint az iskolara valo érettség vagy
éretlenség nem innat jellemzdje a gyermeknek, hanem eroteljesen befolyasoljak
kiilonb6zd tényezok, igy a csalddi interakcidk, illetve mas kornyezetek, amelyek-
ben a gyermek jelen van. Ezeket a hatasokat az iskolaérettség vizsgalatanal, mé-
résénél sem szabad figyelmen kiviil hagyni, vélik Maxwell és Clifford (2004).

Janus és Offord (2007) 16000 gyermek adatainak elemzésével jutott el ezek-
hez a faktorokhoz, amelyek leginkdbb képesek leirni az iskolaérettséget. E felfo-
gashoz képest a Magyarorszagon altalanosan hasznalt iskolaérettségi vizsgalat
(1972-bdl) a magasabb szintli idegrendszeri folyamatok altal szervezett tudast
méri. Példaul jartassag, ismeretek, testkép, szamfogalom, formaészlelés, relaci-
ok, szerialitas, grafomotoros fejlettség, téri és iddi tajékozodas, lateralitas, bal-
jobb diszkrimindcid, finommotorika, kauzalis, analdgias, analitikus gondolko-
das, szinismeret stb. Fontos szempont a gyerek problémamegoldasa, szituativ
Osszefiiggések meglatasa, verbalis kifejezOkészsége, szokincse. A keresztcsator-
nadkbol csak a vizudlis-motoros és az akusztikus-motoros keriil vizsgalatra. Az
emlékezeti folyamatokat, az 6nfegyelmet, a monotoniatirést, a feladattudatot is
fontos szempontként kezeli a vizsgalat. A teszt a hatranyos helyzetli, 6vodaba
nem jaro gyerekeknél komoly lemaraddst mutat ki, mert kultarafiiggd, er6sen
épit a nyelvi kifejezésre és a finommotorikara (Danis és Szilvasi, 2011).

Az iskolaérett magatartdsu gyermek figyelmesen var az instrukciora, spon-
tan a vizsgalat végzoje felé fordul. Amint megkapta az elvégzendd feladatot,
azonnal nekilat, sziikség esetén pedig relevans, targyilagos kérdést tesz fel. A fel-
adat megoldasa soran 6nallo, munkatempodja egyenletes, gyors. Képes eréfeszi-
tést tenni a feladat megoldasara akkor is, ha nehézséggel szembesiil, a feladatok
kozotti valtas gyors és nem okoz nehézséget. Faradékonysag nem tapasztalhatd



nala, képes sajat munkajanak ellendrzésére, javitasara, a kritika elfogadasara
(Petracs, 2004).

A tesztek sok esetben mutatnak tanuldsi zavart, iskolaéretlenséget, akar még
fogyatékossagot is. Az esetek jelent6s hanyadaban nem valddi, organikus sérii-
lés all a hattérben, hanem szociokulturalis és familiaris tényezok. Javasolt angol
mintara (EYFS) fejlédési célok meghatarozasa 6téves korban (ott a preschool id6-
szak vége, itt a kotelez6 6vodaba jaras kezdete). Szintén javasolt egy vagy tobb
atfogo, altalanos mérés az dvoda ideje alatt, hogy a hatranyok ledolgozhatéak
legyenek. Az iskolaérettséget statikus, allapotra fokuszalo felmérés helyett a fej-
16dés és fejlesztés folyamataként lenne sziikséges meghatarozni (Danis és Szil-
vasi, 2011). Az dvodakban alkalmazott mérések kozott sziikséges megemliteni
az 6vodapedagdgusok altal végzett DIFER vizsgalatokat, illetve a szakszolgalati
szakemberek MSSST mérését, amelyek alkalmasak arra, hogy az iskolaérettségi
vizsgalat el6tt képet adjanak a gyermek fejlettségérol.

Szakdcs (2007) szerint az iskolaérettségi vizsgalat kotelezGen sziikséges ak-
kor, ha a gyermek valami miatt nem jart 6vodaba, és minden olyan esetben el-
végzendo, ha az 6voda azt sziikségesnek tartja, vagy a sziil6 kéri.

Apro (2013) attekinti az iskolaérettség meghatarozasanak és vizsgalatanak
torténeti aspektusait. Els6ként, mintegy szaz évvel ezelGtt, Franciaorszagban
Alfred Binet és Théodore Simon nevéhez kothetéen kezdddott a problémakor
vizsgalata. Az iskolaérettség kérdését ekkor még a pszicholdgia és az orvostudo-
many korében helyezték el, joval kevesebb hangsulyt fektetve annak pedagogiai
vonatkozasaira. Binet és Simon eljdrasa az intelligencia mérésének egyik legal-
talanosabban elfogadott metddusa lett, amelyet Magyarorszagon is adaptaltak.
A korabeli magyar szemléletmdd a gyermekorvosra bizta az iskolaérettség meg-
hatarozasat, amelyet az Egészségiigyi Minisztérium és a Mlivel6dési Minisztéri-
um 1964-es rendelete kotelez6vé tett. Az els6 komplex, nagy létszamu vizsgalat
Magyarorszagon Nagy Jozsef nevéhez flizédik.

Petracs (2004) idézi, hogy 1968-t6] a korzeti gyermekorvosok mar fordul-
hattak a frissen megalakult nevelési tanacsaddkhoz, amennyiben sziikségesnek
tartottak az iskolaérettség eldontéséhez a kiegészitd pszicholdgiai vizsgalatot.
A lehetéség felmeriilése sziikségessé tette a nevelési tanacsadok szamara egy
olyan eljaras kidolgozasat, amely egyszer(i, gyors, csoportos végzésre is alkal-
mas, ugyanakkor a gyermekek teherbirasat is figyelembe veszi. A vizsgaldelja-
rast Hoffmann Tiborné allitotta 6ssze 1971-ben, felhasznalva mas eljarasok ele-
meit, igy a Szabé Pal-féle, a Binét Agnes 4ltal 6sszedllitott, valamint a Strebel,
a Hetzer-Tent és a Schenk-Danzinger-féle iskolaérettségi metodusokat. Az is-
kolaérettségi vizsgalat a Binet-Simon és a Wechsler-tesztek életkori standardja-
it vette figyelembe. A vizsgalat céljait Hoffmanné a feladattudat mérésében, az
értelmi képességek (példaul emlékezeti miikodések, megfigyelGkészség, meny-
nyiségek egyeztetése, elemi gondolkodasi miveletek) feltarasaban, a gyermek
személyiségének megismerésében, valamint a mozgas- és beszédzavarok kisz{i-
résében latta. Az iskolaérettségi vizsgalat jelenlegi, a pedagdgiai szakszolgala-
tokban hasznalatos formaja is meglehetdsen régi, 1972-ben allitotta 6ssze Avarné
Csaszar I1diko és Vereczkey Gyorgyné. Az eljaras épit a Hoffmann Tiborné altal



Osszeallitott feladatokra, de azokat kiegésziti ujakkal is, mint példaul a vizualis
emlékezetet méré KIM-proba (Pertacs, 2004).
Az iskolaérettség mérésénél a mai napig ez a sztenderdizalt teszt hasznala-
tos, amely hét nagy teriiletét érinti a gyermekek fejlettségének.
- Abrazol6 kifejezd készség, emberrajz, illetve sematikus, elére megadott
egyszerd abrak lemasolasa sziikséges.

Feladattudat és munkaérettség: az ugynevezett szegélydisz-probaval mér-

juk, amely a gyerek kitartasat, monotoniatiirését is megmutatja. Termé-

szetesen a gyermek vizsgalati szitudcidban tanusitott magatartasa is jo
indikator erre vonatkozodan.

Altaldnos tajékozottsag, onmagéara a gyerekre, csalddjira és az 6t koriil-

vevo szlikebb kornyezetre vonatkozd egyszerl kérdések. Ide sorolhatdak

még a térbeli és id6beli tajékozottsdgot méro feladatok is.

Mennyiségfogalom, képes-e a gyerek latni és reprodukalni, hallas utan

reprodukalni mennyiségeket, képes-e miiveleteket végezni 6tos szamkor-

ben, illetve relaciokat megért-e.

- Beszédkészség, szokincs, kifejezésbeli gazdagsag, értelmes osszefiiggések
meglatasa is ide tartozik, a gyereknek egy jelenetet abrazolo képrol kell
mesélnie.

- Gondolkodasi miveletek, amely széleskorlien vizsgalt teriilet, a gyerek
problémamegoldé képességét (egyszerli, mindennapi élethelyzetek ré-
vén), analdgias gondolkodasat, ok-okozati Osszefiiggések megértését,
valamint analitikus-szintetikus gondolkodasat (tehat nagyobb egész ele-
mekre bontasat és elemekbdl osszeallitasat) vessziik goreso ala.

« Emlékezet teriiletei, ezen beliil a verbalis teriileten elvarjuk a gyerektol
a torténet lényeges elemeinek visszamondasat, valamint 6sszetett mondat
és négytagu szamsor megismétlését; vizualis emlékezet terén pedig elo-
zetesen bemutatott abrak megfelel6 helyre rakasat és szintén el6zetesen
bemutatott formak reprodukalasat.

Ezeken a nagyobb teriileteken tilmenden még mindig vannak olyan teriiletek,
amelyekre vonatkozodan igyeksziink informacidkat gytjteni a vizsgalat ideje
alatt. Fontos paraméter a gyermek viselkedése, mennyire oldédik fel, mennyire
mutat szorongasos jeleket, kozlékeny-e, egylittmiikod6-e. Milyen a testsémaja,
kialakult-e a lateralitasa, 6sszerendezetten mozog vagy sem? Van-e valamilyen
beszédhibaja? (Gyenei, 2001, Porkolabné, 1988, Erdei, 2009).
Aziskolaérettségivizsgalat végrehajtasa tobb szakaszra oszlik Petracs (2004)
szerint, igy részét képezi az 6vodai vélemények attekintése, az anamnézis fel-
vétele és az exploracid, a csoportos vizsgalat szakasza, sziinet, melyet az egyéni
vizsgalati helyzet kovet, majd a sziil6vel valé megbeszélés zarja le a vizsgalati
folyamatot. Az 6vodai vélemények attekintése soran a vizsgalatot végzo szak-
emberek értékes informaciokhoz juthatnak a gyermeket jol ismerd mas szakem-
berektdl (példaul 6vodapedagogus, esetleg fejleszté pedagogus). Az anamnézis
felvétele soran kideriilnek a terhesség és a sziilés lefolyasara, a mozgas- és be-
szédfejlodésre, a szocialis kornyezetre vonatkozd adatok. Szintén az anamnézis



felvétele segit a pre-, peri- és posztnatalis artalmak és kockazatok azonosita-
saban. A csoportos vizsgalat az iskolai helyzetet szimulalja, legfontosabb célja
a szocialis érettség eldontése. A négy-hat f6s kiscsoportban végzett feladatok
alkalmasak arra, hogy a gyermek feladatvégzésre val6é motivaltsagarol, feladat-
értésérol, figyelmének terelhetéségérol adatot nyerjenek a vizsgalatot végzok.
A figyelmi koncentracio, a feladatértés és a feladattudat-munkaérettség megfi-
gyelése nem korlatozddik a csoportos helyzetre, hanem az egész vizsgalati folya-
matot végigkiséri (Petracs, 2004).

A csoportos vizsgalat feladatai kozé tartozik az emberrajz (esetleg ember,
fa, virdg rajzoldsa, amely az dbrdzold kifejez6készséget méri, ezen tulmenden
pedig a minimadlis idegrendszeri sériilések érzékeny mutatdja, valamint a late-
ralitas zavarat is jelezheti), a Strébel-féle szegélydisz-proba a munkaérettség,
a monotoniatiirés és a vizuomotoros koordinacid fejlettségét jelzi, a mennyisé-
gek szimultan és akusztikus felfogasa, a KIM tabla, amely a vizualis megfigyelo-
képességet és emlékezetet méri. A csoportos feladatok kozé tartozik még a sema-
tikus abramasolas, amely szintén az abrazold kifejezokészséget jelzi, valamint
a késleltetett emlékezeti proba, amely soran egy késébb, az egyéni vizsgalati
szituacioban visszamondando torténetet mesél el a vizsgalatvezeto a részt vevo
gyerekeknek (Petracs, 2004).

A sziinetben a gyermekek lehetGséget kapnak a spontan jatékra, amely szin-
tén érdekes és fontos megfigyelési szempontokkal gazdagithatja a fejlettségiik-
rél alkotott képet. Igy példaul a tarsas helyzetbe illeszkedés, a targyakhoz vald
viszony, a felnGttel szembeni viselkedés, a tevékenységek kozotti valtas, illetve a
konfliktusok kezelésmoddja jellemzden olyan informaciok, amelyek ebben a sza-
kaszban keriilnek el6térbe (Petracs, 2004).

Az egyéni vizsgalati helyzetben a gyermek altalanos tajékozottsagat, a ko-
rabban hallgatott torténet visszamondasaval, szam- és mondatismétléssel ver-
balis emlékezetét, a mliveletvégzését és mennyiségi relaciok értelmezését, a for-
maemlékezetet és reprodukciot, a beszédkészséget (a Budapesti Binet tesztben is
hasznalt képolvasas segitségével), gondolkodasi funkcioit (problémamegoldas,
analogiak, kauzalitas, analizis-szintézis) mérik fel. Végiil a sziil6vel valéo megbe-
szélés soran dontés sziiletik arrol, hogy a gyermek megkezdje-e altalanos iskolai
tanulmanyait, vagy maradjon-e még egy nevelési évet az 6vodaban. A vizsgalatot
végz0 szakember fejleszto foglalkozast, pszichoterapiat, logopédiai ellatast java-
solhat. A nagyon sulyos elmaradasokat mutat6 gyermekeket szakértdi bizottsagi
vizsgalatra iranyitjak. Az eredmények és a megfigyelések alapjan tanacsok ad-
hatoak a sziilonek, egyeztetni lehet az otthoni foglalkozas szempontjait, orvosi
vizsgalatokra lehet javaslatot tenni.

Karczag (2005) szerint az iskolaérettségi vizsgalat soran hasznalt eszkoz
mindenképpen a megbizhatd eljarasok kozé tartozik. Az alkalmazott probak
egyszertiek, konnyen megoldhatoak a gyermekek szamara. Karczag (2005) sze-
rint a gyermeknek nem is sziikséges tokéletesen teljesitsen ahhoz, hogy a vizsga-
latot végzok szinte teljes biztonsaggal meg tudjak itélni, hogy menjen-e iskolaba.

Karczag (2005) tapasztalatai alapjan nehéz kiviilallokkal elhitetni, hogy
olyan szakembereknél, akik a vizsgalatot mar tobb szaz alkalommal elvégezték,



gyakran elég egy-egy valasz a gyermek részérdl annak eldontésére, hogy mit ja-
vasoljon. A vizsgalatok elvégzése a kijel6lt id6szakban gyakran kampanyszerd,
ami a felmérések elkészitését futdszalagszerivé teszi.

Pazsikné (2009) a vizsgalattal kapcsolatosan kiemeli, hogy a hatéves gyere-
kek tobbsége mar szeretne iskolaba menni, hiszen ezzel nagyfiuva, nagylannya
valik, oriil a taskdjanak, fiizetének. Gyakori azonban az is, hogy a sziil6k szoron-
gasa miatti kovetkezmény lesz az egy évvel elhalasztott iskolakezdés.

Apro (2013) szerint a nevelési tanacsadok (illetve pedagogiai szakszolgala-
tok) leginkabb képességzavar esetén vizsgaljak meg az ovodas koru gyerekeket.
A leggyakrabban hasznalt mérdeljarasok kozott tobb olyan teszt megemlithetd,
amelyekrdl mar esett szo, de specifikusan az 6vodasok fejlettségének mérésére
mas modszereket is alkalmaznak. Lakatos (2003) egy olyan mozgasvizsgalo tesz-
tet mutat be, amely 6t szubtesztbdl all (idegrendszeri érettség; mozgas; a testsé-
ma, testkép és téri tajékozodas fejlettsége; a taktilis érzékelés és a ritmusérzék).
A teszt eredményei korreldlnak az IQ-val és rajzkvdcienssel. Gyakran hasznalt
eljarasok még a Kulcsar-féle 29 1épéses mozgason alapulo vizsgalat, a Budapesti
Binet intelligenciateszt, a Bender A vizuomotoros teszt, a Frostig teszt, a Snij-
ders-Oomen nonverbalis intelligenciateszt, a PREFER és DIFER programcsoma-
gok, a Kanizsa iskolaérettségi vizsgalat, az MSSST teszt. A vizsgalatokat az 6vo-
nok 80%-a sziikségesnek és hasznosnak tartja, a visszajelzést, a kézzel foghatd
eredményeket, az 6sszehasonlithatdsagot és a nevelési program megvalosulasat
idézve elonyként. (Apro, 2013) Racz (2012) szerint a Nagy Jozsef altal kidolgo-
zott DIFER eljdras az egyetlen hazai, sztenderdizalt méréeszkoz az iskolaba 1é-
péshez sziikséges kritikus készségek diagnosztizalasahoz. A DIFER eljaras altal
felmért teriiletek a szociabilitas, az irasmozgas koordinacioja, a tapasztalati 6sz-
szefiiggések meglatasa, a beszédhallas, a tapasztalati kovetkeztetések, illetve a
relacioszokincs, valamint az elemi szamolas. Goddard Blythe (2012) szintén a
mozgasfejlettség és a megfelelo testtartas kialakuldasat gondolja az iskolara vald
megfeleld felkésziilés sarokkovének.

Szakacs (2007) szerint az iskolaérettség mérésekor sziikséges figyelembe
venni azt a kdzeget is, ahova a gyermek keriilni fog, amely nem minden esetben
igazodik az életkori sajatossagokhoz. Amennyiben az elsé osztaly inkabb atveze-
toként, tovabbi szocializacids lehetségként jelenne meg a gyermekek életében,
illetve az els6 két osztalyban nagyobb hangsulyt fektetnének az érési folyama-
tokra, ugy a késébbiekben kevesebb kudarccal kellene szembesiilni.

Lakatos (2005) kiemeli, hogy az iskolaérettségi vizsgalat prediktiv er6vel bir.
A gyermekek spontan érésére varniilluzio Lakatos (2005) szerint, vizsgalati ered-
ményei alapjan a céliranyos fejlesztésben nem részesiild iskolaéretlen csoport
eredmeényei egy év alatt mind6ssze 0,28%-0s javulast mutattak. Racz (2012) azt
is kiemeli, hogy az iskolaéretlennek bizonyult 6vodasok esetében nem elegendd
a részképességek hidnyainak kimutatasa, azok intenziv fejlesztése is sziikséges.
Az idGben kiszirt gyermekek esetében a tapasztalt tiinetek életkoruknak megfe-
lel6 fejlesztéssel, ingerléssel csokkenthetdek, akar meg is sziintethetdek.

A legaltalanosabban hasznalt iskolaérettséget mérg eljaras igen régi, s bi-
zonyos feladatai mar nehezen értelmezhetoek a mai gyermekek szamara. Példa



erre az egyik analdgids feladat, miszerint a cukor édes, az ecet pedig savanyu.
Sok gyermek nem ismeri az ecetet, igy a ra vonatkozd tulajdonsagok ismereté-
vel sem rendelkezik. Az iskolaérettségi vizsgalat feladatsora azonban tapasztalt,
a tesztet és a gyermeki fejlodést ismer6 szakemberek kezében megfelel6 eljaras,
bar kétségtelen, hogy sziikséges lenne megujitani. Az iskolaérettséggel kapcso-
latos dontést természetesen nem kizardlag ennek az egy vizsgalati eljarasnak az
eredménye alapjan lehet meghozni, de sok pedagdgiai szakszolgalatban nem is
all rendelkezésre mas, specifikusan erre a problémara fokuszalo eljaras.

III.4. Iskolaérettség és iskolakezdés — nemzetkozi kitekintés

A beiskolazas id6pontjat tekintve a kiilonb6z6 orszagoknal eltérések figyelhetok
meg, leggyakoribb a 6 éves korban torténo iskolakezdés, de 6t-hét éves kor k6zott
altalaban mindeniitt iskolaba lépnek a gyerekek (Némethné, 2006). A magyaror-
szagi gyakorlat semmiképpen sem tekinthet6 nemzetkozi kitekintésben altala-
nosnak.

Kiilonb6z6 orszagok eltérd stratégidkat alkalmaznak a problémakkal vald
megkiizdésre. Az angolszasz orszagokban (univerzalisan elérhetd koragyerekko-
ri napkozbeni ellatorendszer hijan) célzott intervenciokat nyudjtanak a raszorulo
gyerekeknek és csaladoknak, példaul Head Start, Sure Start, torekednek a magyar
6vodahoz hasonld preschool/kindergarten rendszer kiszélesitésére és elérhetob-
bé tételére. Ennek keretén beliil a kulcskompetenciakat probaljak megerdsiteni,
példaul a bontakozo irasbeliség megerdsitésével, mely a magyar rendszertol ide-
gen. Ezek az dllamok az iskolakezdés idejét is el6bbre teszik, rendszerint 6téves
korra (Danis és Szilvasi, 2011). Pivik (2012) hangsulyozza, hogy szamos allamban
longitudinalis, nemzeti szinti adatokat gyijtenek a gyermekek fejlodésével és
jollétével kapcsolatosan. Globalisan tekintve, az iskolaérettség koncepciojat ugy
tekinthetjiik, mint egy fenntarthato stratégiat arra vonatkozoan, hogy a tanulasi
folyamatban tapasztalhatd esélyegyenldtlenséget csokkenteni tudjuk, illetve a
gyermekek szamara az élethosszig tartd tanulas feltételeit és a benniik re;jlo le-
hetdségek kiteljesitését biztosithassuk (UNICEF, 2012).

Maxwell és Clifford (2004) azt talaltak amerikai mintan vizsgalva, hogy az
iskolakezdés elhalasztasa altalaban nem bizonyul jotékony hatasunak. A legtobb
amerikai allam az életkort és nem az érettséget tekinti az iskolaba 1épés kritéri-
umadnak, igy az iskola feladatanak tekintik a gyermekek oktatdsat-nevelését az
iskolara valé felkésziiltségiiktél fiiggetleniil. Noha a gyakorlat az Egyesiilt Al-
lamokban sem minden esetben tiikrozi ezt az elméleti feltevést, az iskolaknak
késznek kell lenniiik a nagyon kiilonb6z6 mértékben iskolaérett gyermekek si-
keres fogadasara, oktatasara, nevelésére (Maxwell és Clifford, 2004). Noha Ma-
gyarorszagon a rugalmas beiskolazas elvileg az egységes életkorbdl fakado jelen-
tos fejlodésbeli killonbségek kikiiszobolését célozza, a Maxwell és Clifford altal
felvetett probléma a hazai kontextusban is relevanciaval bir. Brown (2017) sze-
rint az Egyesiilt Allamokban a jogi szabalyozas, amely a Head Start programot is



életre hivta, jelentsen 0sszefiiggott annak a felismerésével, hogy az iskolai tel-
jesitményben mutatkozo6 kudarcok szorosan kapcsolddnak a gazdasagi életben
bekovetkezo kudarcokhoz is. Fontos torekvés volt, hogy a szegénység és gazdasa-
gi kilatastalansag atorokitését generaciorol generaciora megtorjék, ehhez pedig
olyan programot akartak kidolgozni, amely a szegény gyerekeket is felkésziti az
iskolara.

Az Egyesiilt Kirdlysagban az iskolaérettség az oktataspolitika fontos koncep-
cidja, Neaum (2016) szerint, azonban fontos latnunk, hogy mit értenek az iskolara
vald érettség alatt, illetve miképpen érvényesiilnek ezek az elvek a gyakorlatban
és az oktatasiranyitas szintjein. A korai, kedvez6 tapasztalatok szerepét a késob-
bi kimeneti mutatékban hangsulyosnak tartjak. Fontos az is, hogy dvakodnak a
kizarolag a gyermekre koncentrald érettségi kritériumoktol, mivel ezek nagyon
leszukitik a kérdés komplexitasat és leegyszerisitik az iskolaba torténd atmenet
tamogatasanak Osszetettségét. Neaum (2016) flamand és norvég példakat emlit,
amelyek az iskolara vald késziiltség javitasat preventiv programokba agyazot-
tan valdsitjak meg, gyakran a jaték és a tarsas aktivitasok segitségére alapozva.
Neaum (2016) szerint a brit gyakorlatban olyan hangok is hallatszanak, amelyek
szerint tul sok elldtast biztositanak a korai életkorban a gyermekeknek anélkiil,
hogy az iskolaba lépéshez sziikséges készségek kellden fejlesztésre keriilnének.
Mivel ezt a nézetet az Ofsted (az oktatasi intézményeket ellen6rzé kormanyhiva-
tal) vezetd tisztségviseldi képviselik (1asd Wiltshere, 2014), igy nehezen hagyhato
figyelmen kiviil. Az iskolara vald érettséget ugy értelmezik, hogy a gyermek ren-
delkezik olyan eszkozokkel a fizikai, tarsas és érzelmi fejlodésben, amelyek lehe-
toséget teremtenek szamara a tanulmanyok sikeres elkezdésére (Neaum, 2016).
Ennek hianya pedig gazdasagilag is mérhet6 karokat okoz. Az Ofsted (2013) el6-
rejelzése alapjan, ha az elkovetkezend6 negyven évben nem képesek javitani a
szegényebb és hatranyosabb helyezti gyermekek iskolai elémenetelén, akar 1.3
billid fontnyi veszteséget is elszenvedhet a brit gazdasag.

Mas irany is elképzelhet6 a gyermekek érettségének elérésére. Loris Mala-
guzzi Reggio Emilia pedagogiai megkozelitése alternativat jelent az el6bb ismer-
tetett megkozelitéssel szemben. A gyermekek tanulasa nem minden esetben ko-
veti azt, amit tanitanak nekik. A feln6tt szerepe e megkozelitésben féleg indirekt
tamogatas nyujtasa, amely a gyermek sajat jelentésalkotasi folyamatahoz képes
hozzajarulni. Meg kell taldlni a megfelel6 pillanatokat és a legalkalmasabb mod-
szereket, amelyek egy gyiimolcs6z6 dialogust tesznek lehetévé. Fontos a fejlodeé-
si folyamat, az érés tisztelete, a gyermekek képességeinek lassabb iitemd, de mi-
nél teljesebb kori kibontakoztatasa pedig fontos célként jelenik meg (Malaguzzi,
1993; Neaum, 2016).

Rose (2010) azt talalta, hogy a kora gyermekkori fejlédés tamogatasa bizo-
nyos esetekben varatlan helyekrdl is torténhet. A kora gyermekkori programok
fontossagat a Sesame Street (Szezam utca) televiziomusor példajan mutatja be.
A misor alapétlete az volt, hogy a fiatal gyerekek minél szélesebb korét bevonjak
olyan tapasztalatokba, amely lehetové teszi szamukra a korai tanulast, kiilonos
tekintettel a szegény, hatranyos helyzeti csaladok gyermekeire. A miisor hatasa-
nak értékelése megmutatta, hogy azok a gyermekek, akik nézték a televizioban,



valoban sokat tanultak, nagyobb mértéki iskolaérettséget mutattak, pozitivabb
attitiidokkel birtak az iskolaval szemben, és kortarsaikhoz is kedvezGbben viszo-
nyultak. Kritikai észrevételként megjegyezhetd, hogy a mlsor minden gyermek
szamara elérhetd, igy az elonyosebb és hatranyosabb kornyezetbdl jovo gyerme-
kek kozotti kiillonbségek csokkentésére nem alkalmas, véli Rose (2010). A Szezam
utca sikere alatamasztja, hogy a korai tanitas, amely az iskolaérettséghez és a si-
keres iskolai bevalashoz sziikséges készségeket és képességeket fejleszti, szamos
forrasbol megvalodsulhat.

Booth és Crouter (2008) hangsulyozzak, hogy az iskolaérettség és az iskola-
ra valo felkésziiltség kiilonalld feladatokra épiil6 fogalma meglehetdsen szik és
moralizalé. Fontos, hogy a gyermekek mindennapi életének tdgabb kontextusa-
ban szemléljiik az érettség kérdését, igy példaul sziikséges tekintetbe venni, hogy
a hatranyosabb helyzeti és a kozéposztalybeli csaladoknal teljesen eltéro lehet a
mindennapi élet ritmusa, a gyermekkel szembeni elvarasok, a fejlodés eredmé-
nyességének értelmezése és a szocialis kapcsolatok rendszere. Az UNICEF (2012)
szintén hangsulyozza, hogy az iskoldra valé alkalmassag nem irhatd le kizardlag
a gyermek érettségével, hanem ehhez tovabbi dimenzidk is hozzajarulnak, mint
a csaladok és az intézmények megfelel6 felkésziiltsége. Ebben a vonatkozasban
fontos, hogy az intézmények megfelel$ tamogatdst tudjanak nyujtani az iskoldba
torténo atmenet megkonnyitéséhez, mig a csaladok szerepe kiemelend6 a korai
tanulas és fejlédés tamogatasaban.

Doherty (1997) kanadai tanulmanyaban kiemeli, hogy az iskolaéretlenség és
az ezzel kapcsolatos évismétlés megnovekedett valoszinilisége és a potencialis sa-
jatos sziikségletlivé nyilvanitas, valamint az iskola korabbi elhagyasa a teljes tar-
sadalom szamara koltséget jelent, hiszen a kormanyzat az adott egyénnel kap-
csolatos kiadasai novekednek, mig bevételei csokkennek, az adott személy kisebb
eséllyel lesz versenyképes a munkaerdpiacon, illetve valészintsithet6en kevésbé
lesz képes a tarsadalmi szempontbol kulcsfontossagunak tartott funkciok betol-
tésére. Természetesen ezek a tényezok a kanadai kontextuson tulmenden mashol
isrelevanciaval birnak. Az éretlenséggel 6sszefiiggd problémak kezelésére az un.
,redshirting” és a visszatartas gyakorlata egyarant miikodik az amerikai oktatasi
rendszerben. A redshirting arra utal, hogy a gyermek nem kezdi meg 6tévesen
az 6vodat, ahogyan az egyébként elvarhato lenne, mig a visszatartas arra, hogy
a gyermek két évet jar 6vodaba, mielGtt az els6 osztalyt megkezdi. Az ilyen jel-
legli beavatkozasok meglehetdsen vegyes megitélés ala esnek, az oktataskutatok
pedig ugy vélik, hogy a rovid tavu elényoket a hosszu tavon jelentkezd negativ
hatasok feliilmuljak (Brown, 2017).

Meisels (1998, 1999) alapvetGen négy kiilonb6z6 perspektivat ismertet az is-
kolara vald érettség vonatkozasaban. A nativista/idealista iskola szerint a gyer-
mek fejlédése nem siettethetd, az érettség elérését leginkabb a bioldgiai jellem-
z06k befolyasoljak. Az empirista nézdpont szerint a legfontosabb az iskolara valo
érettség, és nem annyira a tanulasra valo érettség. Ebben a vonatkozasban a ko-
ragyermekkori pedagogiai gyakorlatnak az a legfontosabb szerepe, hogy a gyer-
meket olyan készségekkel és tudassal ruhazza fel, amelyek alkalmassa teszik az
iskolara. Az interakcios perspektiva a gyermek és a kornyezete kozotti interak-
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cidkra helyezi a hangsulyt, az iskolaérettséget pedig olyan konstruktumként ke-
zeli, amelyben a csalad és a tagabb kornyezet is szerepet kaphat. Ez a megkoze-
lités nagyon hasonl6 a Danis és Szilvasi (2011) altal ismeretett modellhez. Végiil
a szocialis-konstruktivista modell az érettség altalanos definicidéjanak létezését
is vitatja, mivel ez a kulturalis és szocialis kontextustdl, valamint a gyermekkel
dolgozo felnéttek hiedelmeitol fiigg. A cél olyan szocialis és kognitiv kompeten-
ciak kialakitasa, amelyek a gyermeket 6nszabalyozott tanulasra képessé teszik
(lasd Kay, 2018).

Kay (2018) hangsulyozza, hogy az iskolaérettség kérdéskorének megitélésé-
ben egyre inkdbb hangsulyossa valik a matematikai készségek és az olvasas-iras
elsajatitasahoz kapcsolodo készségek szerepe. Ez a tendencia hatassal van az
iskolai oktatast megel6z6 intézményes pedagdgiai gyakorlatra, ebben pedig
egyértelmien tetten érheté az OECD hatasa a koragyermekkori intézmények vo-
natkozasaban (lasd még Dockett és Perry, 2013). Az 6sszes skandinav allamban
megfigyelheto az a tendencia, hogy egy holisztikus, a pedagogia szocialis vonat-
kozasaira hagyatkozo6 koragyermekkori nevelést egyre inkabb felvalt egy olyan,
diszkrét képességek fejlesztését megcélzo felfogas, amelyben kiemelt szerephez
jutnak a mar emlitett elemek. Ez javarészt az OECD nemzetkozi 6sszehasonli-
to6 felmérésében mutatott teljesitmények és az ott mutatkozo gyengeségek miatt
alakul igy.

Lathatjuk tehat, hogy az iskolaérettség, az iskolara val6 alkalmassag koncep-
cidja nem feltétleniil egységes, és nem ugyanazt jelenti minden egyes oktatasi
rendszerben, minden egyes kulturaban, minden egyes gyermek esetében. Arra
nem vallalkozhatok, hogy teljes kord attekintést adjak az ezzel kapcsolatos el-
méleti elgondolasokat és gyakorlati megvaldsitasokat illetéen, az azonban latha-
to, hogy a koncepcio dsszetett és tobbféle értelmezési keretben végiggondolhato.
Arrdl nem is beszélve, hogy a kiillonb6z6 oktatdsi rendszerek az iskola kezdését
sem egységesen hatdrozzdk meg, ez pedig kihatdssal van az iskoldra valo érett-
ségre vonatkozo elvarasokra, elképzelésekre is.
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IV. Az iskolai bevalas kerdeései

Ahogyan az iskolaérettséggel kapcsolatos alfejezetben mar lathattuk, az iskolai
bevalassal kapcsolatos kérdések mar sok esetben joval azel6tt felmeriilnek, hogy
a gyermek atlépné az iskola kapujat. Az is mindenképpen emlitést érdemel, hogy
a fejlodés teriileteinél, az ,érettség” mutatdinal az iskolaba 1épés egy mesterséges
valasztovonalat jelent. A fejlodés folyamatos, bizonyos teriileteken eltéro titemi
lehet, igy az iskolai bevalas kérdéseit kizarolag az iskolai kontextusra vonatkoz-
tatva targyalni kevéssé célszerli. Az iskolds éveket megel6z6 intézményes nevelés
természetesen csak egy a szamtalan kontextusbol, amelyekben a gyermek léte-
zik. A csaladi kozeg, a lakohely, kiillonféle szervezetek vagy egyhazak, a gyermek
és a sziilok barati kore mind-mind hatassal lehet az iskolai bevalasra.

Bass és Darvas (2008) vizsgalatuk soran azt az eredményt kaptak, hogy az is-
kolai beilleszkedés szignifikdnsan és negativan korreldl a csaldd tadrsadalmi sta-
tuszdval, er6sen dsszekapcsolddik a gyermek iskolai teljesitményével, valamint
az ovodai viselkedészavarokkal is.

Vojnitsné és Zilahiné (2008) ugy vélik, hogy az 6voda-iskola atmenet kérdé-
seit nem lehet leszlkiteni az 5-6-7. életév eseményeire és tennivaldira. Vélemé-
nyiik szerint az iskolaba 1épés ,elokészitése” nem annyira a célzott fejlesztésen,
a kisgyermekkori foglalkozdsokon kell, hogy alapuljon, hanem a szeretetteljes
egyiittes tevékenységen, a sok jatékon, az elegendd pihenésen, alvason. Az isko-
laba 1épés uj feltételeket tamaszt, amelyek kezdetben komoly nehézséget okoz-
hatnak. Vojnitsné és Zilahiné (2008) hangsulyozzak, hogy az iskolaba 6vodas
gyermek megy, nem pedig elore felkészitett tanuld.

Nagy Jozsef (2012) kiemeli annak jelentéségét, hogy az oktatasi rendszer
eredményességéhez sziikséges a folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegités,
a tanuld évfolyamatdl fiiggetleniil, masrészt pedig hasonléan jelentds tényez6 az
oktatdsi rendszer fejlddést gatlo szakaszainak feloldasa, példaul az iskolakezdés
id6északa, vagy az also és fels6 tagozat kozotti atmenet.

Nagy (2012) szerint az iskolakezdés idészakaban mar széls6ségesek a fej-
16désbeli kiillonbségek, emiatt pedig az eredményes iskolakezdés a legkevésbé
fejlett gyermekek szdmadra szinte lehetetlen.

Az 3ltaldnos iskolai oktatds megkezdése jelentds dllomas és fontos dtme-
net a gyermek életében. Ahhoz, hogy sikeres iskolai, tanulmdnyi palyafutasrol
beszélhessiink, illetve a megfelel6 szinti iskolai bevalast elérhesse a gyermekek
tobbsége, szamos feltételnek sziikséges teljesiilnie, amelyekrodl részben mar az
iskolaérettséggel kapcsolatosan emlitést tettem, részben pedig a kovetkezd feje-
zetekben térek ki rajuk.



IV.1. Az iskolaba lépés idGszaka

Az optimalis iskolaba 1épési feltételeket mar bemutattam az értekezés korabbi
fejezeteiben, most magardl az iskolaba lépésrol, az altalanos iskolai tanulma-
nyok megkezdésérdl, ennek az idészaknak a jellegzetes feladatairdl és tipikus
problémairol szeretnék egy rovid attekintést adni.

Petillon (2004) az iskolaba lépés id6szakat olyan jelent6s életeseményként
irja le, amely soran a gyermek egy intézményt maga mogott hagy, s egy masik-
ba belépve kell annak szabalyaival és kovetelményeivel megbirkdznia. Bizonyos
gyermekek szdmadra az dtmenet 6sztonzé és a fejlodést segité hatds, ellenben
masok krizisként és a sikeres iskolai karriert veszélyeztet6 torésként élik meg.

Az iskolaba lépés els6 heteiben fajsulyos események torténnek, amelyek ko-
moly hatassal birnak az iskolaval kapcsolatos késébbi tapasztalatokra. Példaul
az iskoldval kapcsolatos beallitédas, a tandrokhoz fiz6d6 viszony, a tobbi tanu-
l6val vald kapcsolatok, illetve a sziil6-gyermek-iskola k6zotti kapcsolat alapjai is
ebben az idészakban alakulnak ki (Petillon, 2004). A korabbi, fejlettségi szintre
alapozd iskolakezdéssel kapcsolatos gondolkodast felvaltotta egy rendszerszinti
szemlélet, amely az iskoldra vald alkalmassagot nem a gyermek altal elérendo
el6zetes feltételnek tekinti, hanem olyan célfogalomként értelmezi, amely eléré-
sében az 6voda, a csalad és az iskola szerepe egyarant jelentds (Petillon, 2004).

Petillon (2004) szerint az iskolat kezdé gyermekeknek szamos valtozassal
kell szembenézniiik. Az iskola latogatasanak kotelezettsége a rendszeres, folya-
matos €s pontos megjelenést irja eld, az iskolai terek kialakitasa joval kevésbé
teszi lehet6vé a gyermekek ,visszavonuldsat”, hattérbe huzodasat bizonyos ese-
tekben, a tanitok szerepe pedig lényegesen kiilonbozik az 6vodapedagogusok
vonatkozasi személyként betoltott szerepétdl. A csalad és az iskolassa valo gyer-
mek vonatkozasaban a teljesitmény és a tarsas kapcsolatok terén bekovetkezo
valtozasok valnak kiemeltté. A tanulast és teljesitményt tobbé nem a lehetdség
szerinti tanulas alakitja, hanem egy kotelezGen elGirt tanterv, amely az értékelés
kritériumait is meghatarozza. A siker és a kudarc masokkal valé 6sszehasonli-
tasban jelenik meg és valik a gyermek, a sziil6, a pedagogus, valamint a kortarsak
szamara is érzékelhet6vé. A szocialis kapcsolatok terén jelentds nyomas neheze-
dik a gyermekekre azirant, hogy szocialisan kompetens viselkedést produkalja-
nak, aktivan részt vegyenek a csoport (osztaly) alakitasanak folyamataban, illet-
ve megfelel§ poziciét harcoljanak ki maguknak. Uj baratsagok jonnek létre, de
egyidejlleg hosszu évekig tartd intenziv kapcsolatok érnek véget. A gyermekek
kozotti rangsor viszonylag gyorsan kialakul, véli Petillon (2004).

Az iskolakezdés mint kritikus életesemény megnovekedett elvarasokat és
alkalmazkoddkészséget kovetel a gyermektol. Az atmenet felfokozhatja a rizi-
kotényezdk és bizonytalansagok hatasat, ami teljesitménybeli kudarcokban,
a sajat teljesitményt és képességet illeto kétségekben, illetve csekély erdfeszités-
ben nyilvanulhat meg (Petillon, 2004). Bath (2009) az iskola megkezdésére, mint
a korai gyermekkor legjelentésebb kihivasara utal. Brooker (2002) egyetért azzal
avéleménnyel, amely szerint az iskolakezdés az élet egyik legnagyobb atmenete,



s mély hatast gyakorol az identitds fejlédésére is. Az iskolakezdés id6szakaban
kiemelt jelentdségl az otthoni kornyezethez némileg hasonlité iskola, példaul
ahol sok jatékot és jatékos feladatot kinalnak fel. Kende (2007) hangsulyozza,
hogy az 6voda-iskola dtmenetet érint6 problémak jelentds része 6sszefiigg az is-
kolaérettségre alapuld iskolakezdéssel. Kiillonosen fontosak a kisgyermekkorban
és az els6-masodik osztalyban szerzett énmegerdsito élmények a gyerekeknek, s
a sikeres tanulds vonatkozasdban ezek a tapasztalatok rendkiviili jelentéséggel
birnak az iskolai elémeneteliikben veszélyeztetett gyerekeknél.

Az iskolai alkalmassagot Petillon (2004) a reziliencia, a szocialis kompeten-
cia, az énhatékonysag, az iskolarol alkotott redlis kép és a bizonytalansag elvi-
selésének dimenzidi mentén hatarozza meg. A rezilienciat a megterhel6 életko-
riilményekkel vald sikeres megbirkozasként, az énhatékonysagot pedig a fontos
eseményekre gyakorolt sajat hatasba vetett hitként hatarozza meg. A bizonyta-
lansdag tlirése arra utal, hogy az 4j, ismeretlen és gyakran ellentmondé dolgok
nem sziikségszeriien fenyegetdk és megterhel6k, hanem kihivast jelentdek és le-
hetGséget teremtenek a személyes tovabbfejlodés megélésére. A realis, a fejlodést
tamogatd iskola képének kialakitasa fontos, hiszen igy elkeriilhetd az iskolarodl
mint fenyeget6 helyrdl vald kép kialakulasa. Weiss (2008) szerint a reziliencia
fejlesztését célzo erdfeszitések kiilondsen a gazdasagi-szocialis hatranyokkal
kiizd6 gyermekek esetében fontosak, hiszen 6k nagyobb mértéki rizikot élnek
meg, és a rendelkezésiikre 4116 er6forrdsok kore is szlikosebb. Gyakran nehéz-
séget jelent szamukra a megfelel6 szinti koncentracid, osztalytermi munka-
jukat pedig gatoljak a sajat kompetenciajukkal kapcsolatos kétségek, valamint
a jollétiik és biztonsaguk miatti aggodalmak. Hasonléan rizikos csoport a tanula-
si nehézségekkel kiizd6 gyermekek kore, akiknél idovel egyre nagyobb az esélye
annak, hogy feladjak és kimaradnak az iskolabdl, vagy problémas viselkedéseket
mutatnak.

Vojnitsné és Zilahiné (2008) hangsulyozzak az ugynevezett alapképessé-
gek fontossagat az iskola kezdetén. Ezek a képességek sziikségesek ahhoz, hogy
a gyermek el tudja sajatitani az olvasast, irast és szamolast, de mas tantargyak
megtanulasanak alapjat is jelentik. Az alapképességek elsajatitasaban nem min-
den gyermek egyforman halad, igy tekintetbe kell venni a megjelend kiilonbsé-
geket. Vannak olyan gyermekek, akik jo feladatértéssel birnak, rovid gyakorlas
utan pontosan, harmonikusan, fesziiltségek nélkiil megoldjik a feladatokat. Al-
taldban az els6 tanév végére minden teriileten képesek kielégitd teljesitményt
nyujtani. Mas gyermekeknek hosszabb gyakorlas sziikséges, fejlédésiik titeme
kezdetben lassabb, de késobb jobban teljesitenek. Legkésébb a masodik tanév
végére képesek a megfelelo teljesitményre a differencialtan elnyujtott alapozas
segitségével. A készségek kevésbé sikeres kialakulasaban a valamivel gyengébb
egyéni adottsagok, de akar a nem megfelel6 kornyezeti hatasok is szerepet jatsz-
hatnak. A gyermekek harmadik csoportja hosszabb gyakorlas utan képes 6nma-
gukhoz mérten nagy fejlédésre, azonban munkdjuk nem valik harmonikussa és
pontossa. E csoportba tartozo gyermekek esetében sziikséges lehet fejlesztope-
dagogus szakember segitségét is igénybe venni az elnyujtott alapozas mellett.



Racz (2012) szerint az iskolai oktatas megkoveteli a tanuloktdl, hogy az
6vodaskorra jellemzd és az 6vodai nevelésben leginkdbb hasznadlatos globalis
gondolkodasmoédot felvaltsak egyfajta részletekbe men6 gondolkodasmoddal.
Zgourides (2000) a gondolkodas fejlédését a metakognicio megjelenésében és a
tobbféle téma szisztematikus végiggondolasanak képességében latja a kozépso
gyermekkorban. Ezekért a tevékenységekért a bal agyfélteke felelés. Racz (2012)
idézi Gyarmathy gondolatait, aki szerint nem jelent kiilondsebb problémat, ha a
lateralitas kialakulasa athuzddik az iskolai évekre, ami gyakori jellemz6. Lénye-
gesebb a dominancia megerdsitése, amely kozremiikodik a térorientdcios képes-
ség fejlodésében.

Harmatiné Olajos (2011) a gyermek énképének és 6nértékelésének jelentdsé-
gét hangsulyozza az iskolaban nyujtott teljesitményiik vonatkozasaban. A pozi-
tivénkép és megfelel 6nértékelés képes arra, hogy a gyermeket akar alacsonyabb
intellektualis készségek mellett is megdvja a kudarcoktdl. Az ilyen gyermekek
elérehaladasa biztosabb, hiszen az 6nbizalmuk sok esetben képes atsegiteni 6ket
a kritikus pontokon és nehézségeken. Fontos kiemelni azonban, hogy a jo képes-
ségek csak akkor jelzik sikeresen eldre az iskolai teljesitményt, ha pozitiv énkép
tarsul hozzajuk.

Az iskolaba torténd atmenet sikeressége sok Osszetevotol fiigg, példaul az
otthon jellemzdi, a gyermek iskolaérettségének szintje, az dvoda és iskola dssze-
hangolasa, a személyes kapcsolatok (pedagogus-gyerek-sziilo) és az 6vondk, va-
lamint a tanitok kompetencidinak megosztasa. Feladatként, illetve elvarasként
megfogalmazddik az 6vodaval szemben, hogy legyen strukturaltabb a kulcs-
kompetenciak megalapozasaban, mig az iskola legyen jatékosabb a gyerekek
atvezetésében a formalis tanulas iranyaba (Danis és Szilvasi, 2011, Vojnitsné és
Zilahiné, 2008).

Maier, Vitiello és Greenberg (2012) kutatasuk soran azt talaltak, hogy a gyer-
mek szintjén megjelend pszichoszocialis erésségek és a korai intézményes ne-
velés csoportjainak és osztalyainak szervezddése (tehat akar az els6 altalanos
iskolai osztalyokat, akar az 6voda nagycsoportjat értve ezalatt) komoly pozitiv
hatassal bir a gyermekek nyelvi fejlodésére és az olvasas-iras elsajatitasara. Az
osztalytermi szinten megmutatkozo6 szervezettség kiillonosen pozitiv hatassal
birt az emlitett teriiletek fejlodésére.

Petillon (2004) az iskolara valo felkésziiltség fejlesztését olyan koncentrikus
tevékenységek sorozataként irja le, amelyben az 6voda mindségének fejlesztése,
az egyiittmiikodés magasabb szintje, az iskolakezdés idején torténd intézkedé-
sek hatékonysaganak fokozasa egyarant fontos szerepet jatszanak. Pivik (2012)
allaspontja szerint az iskolaérettség fejlesztése egy atfogo, egyiittmikodésen
alapuld és interdiszciplinaris megkozelitést igényel. Az 6voda utolso6 évében kii-
16n6sen fontos lenne nagyobb hangsulyt fektetni az iskolai id6szak el6készitésé-
re, valamint a kiilonféle problémakat mutato gyermekek korai felismerésére és
fejlesztésére (Petillon, 2004). A szorosabb egyiittmiikodést els6sorban az 6voda
és az iskola kozott véli szitkségesnek megvalositani Petillon (2004), de a sziil6k
szerepét is jelentOsnek tartja, hiszen 6k maguk is egy atmeneti idészakot élnek
at, s sziikségiik van tamogatasra és tanacsadasra. Az iskolaban alkalmazott korai
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intézkedések koziil kiemeli az oktatas differencialtsaganak és rugalmassaganak
kérdését, amely lehetové teszi, hogy a gyermeket a kezdetektol az egyéni fejlett-
ségi szintjének és képességeinek megfeleléen lehessen fejleszteni.

Goddard Blythe (2012) véleménye szerint az iskolara valo megfelel alkal-
massag sokkal tobbet feltételez annal, mint hogy a gyermek elérte az iskolaba
lépéshez sziikséges kronoldgiai kort. Az iskolaba 1ép6 gyermektol elvart, hogy
képes legyen nyugodtan iilni, koncentralt figyelemmel dolgozni egy feladaton
anélkill, hogy kiils6, irrelevans tényezdk elvonnak a figyelmét, megfelelden
megfogni és irdnyitani egy iréeszkozt, irdnyitdsa alatt tartani a szemmozgaso-
kat, lehet6vé téve, hogy kovesse a nyomtatott anyagokat. Ezek a fizikai képes-
ségek gyakran hattérbe szorulnak az oktatasi rendszerben, azonban a sikeres
iskolakezdés fontos elemeit jelentik, véli Goddard Blythe (2012). Smart és mun-
katarsai (2008) arra vonatkozodan talaltak egyértelmi bizonyitékokat kutatasuk
soran, hogy a csaladok hatranyos helyzete és a gyermek iskolaérettsége kozott
szoros Osszefiiggés figyelhet6 meg, amely negativ irdnyu, és hatdsa a késdbbi ta-
nulmanyi teljesitményben és iskolai alkalmazkodasban is megfigyelhetd.

Kende Anna (2007) szerint azonban az iskolai hozzaférhetdség egyik leg-
fontosabb indikatoranak az els6s gyermekek valddi életkora tekinthetd. Ide
tartozik a tulkoros, iskolabdl lemorzsolodd gyerekek szama is. Nyugat-eurdpai
orszagokban az iskolakezdés idejét sok esetben azért hoztak el6bbre, hogy a hat-
ranyos helyzeti, nyelvi készségeikben elmaradt gyerekek iskolai integraciojat
elOsegitsék, ezzel szemben Magyarorszagon éppen ellentétes tendencia bonta-
kozott ki. Az els6 osztalyosok kozott évrol évre novekszik a hétéves és idsebb
gyerekek aranya. Kende (2007) adatai szerint a hétévesen beiskolazottak aranya
1990 és 2000 kozott 11%-rdl 31%-ra nott, mig a nyolcévesen iskolat kezdokeé is
megduplazddott, 1,5%-r6l 3%-ra. A rugalmas beiskolazas hivatott a még nem is-
kolaérett gyermekek iskolakezdési nehézségeit orvosolni. Kende (2007) azonban
hozzateszi, hogy a rugalmas beiskoldzds elve a merev, a gyermekek igényeihez
alkalmazkodni képtelen iskolarendszerre adott valasz, amely igy nemhogy va-
16di megoldast jelentene, hanem éppenséggel az oktatasi esélyegyenlStlenség
egyik pillérévé valt.

Kende (2007) azt talalta, hogy a tulkorossag mogott gyakran a sziil6k azon
gondolata van, hogy a gyerek még jatsszon egy évet, miel6tt iskoldba keriil, hadd
maradjon még gyerek. Masrészt a sziilok féltik gyermekiiket a teljesitménycent-
rikus iskolatol, igy gyakori, hogy egyébként iskolaérett hatéveseket sem enged-
nek el iskoldba.

Carlton és Winsler (1999) szerint a Vigotszkij elveire alapulé modszer,
a scaffolding, lehet a k6zéppontja egy Uj paradigmanak, amely talan leginkabb
.fejlesztés” vagy ,tamogatas” értelemben hasznalhaté magyarul. Fenning és
Baker (2012) kiemelik, hogy a scaffolding nem kizarélag az intézményes neve-
1és kdzegében valosulhat meg, hanem az anya-gyerek interakcidkban is fontos
szerephez juthat. Az iskolai kozegen beliili tamogatott tapasztalatok segitenek
abban, hogy a gyermek elsajatitsa azokat a készségeket, amelyek révén sikeres
lehet az iskolai kulturaban. Ha az iskolaba lépést elhalasztjuk egy évvel, a gye-
reket éppen annak a lehetdségétdl fosztjuk meg, hogy részese lehessen annak



a kulturanak, amibe a késébbiekben be kivanjuk illeszteni. A gyermek nem egy-
szerlien eléri az érettség megfeleld szintjét, hanem ki kell tenni bizonyos szitua-
cioknak, gondosan segiteni kell, hogy kifejlodhessenek bizonyos képességek, és
a mikodés megfelel6 szintje elérhetévé valjon. Ez a gondolat a Vigotszkij altal
megfogalmazott legkozelebbi fejlédési zona elvét titkrozi, amely szerint a gyer-
meket olyan feladatoknak teszik ki, amelyek kihivast jelentenek adott fejlettségi
szinten, de megoldhatoak, akar egy felnétt vagy kompetensebb kortars segitsé-
gével. Egyszerlien sz6lva tehat az érettség kétiranyud. Nemcsak a gyermeknek kell
éretté valni bizonyos feladatok ellatasara, hanem az iskolarendszernek is a tanu-
10k sokféleségének befogadasara (Carlton és Winsler, 1999).

Carlton és Winsler (1999) szerint ennek ellenére mas megoldasokat is alkal-
maznak a nem iskolaérettnek itélt gyerekek esetében, igy az iskolaba lépés idejé-
nek egy évvel elhalasztdsat, amikor a gyermek nem részesiil formalis oktatasban.
Ekkor a sziilok azt remélik, hogy az érési folyamatok révén a gyermek eléri az
iskolaba lépéshez sziikséges fejlettségi szintet. A modszert alatamasztd kutatasi
bizonyitékok csekélyek. A masik ilyen lehet6ség az 6vodai nevelési év megismét-
lése, amely a magyarorszagi gyakorlathoz hasonl6 elven mikdodik. Carlton és
Winsler (1999) szerint azonban a visszatartott gyerekek nem érnek el jobb telje-
sitményt, s az 6nértékelésiiket killondsen negativan befolyasolja a dontés. A ki-
sebbségi és az alacsonyabb szocio6konomiai statuszu gyerekeket a vizsgaloelja-
rasok gyakran éretlennek talaljak. Ezeket a gyerekeket joval gyakrabban tartjak
vissza az 6vodaban, mint a fehér kozéposztaly gyermekeit. Babusik (2003) meg-
allapitasai szerint a roma gyerekek aranya fokozatosan novekszik az altalanos
iskolai képzésben. A kisebb intézményekben jellemzébbnek talalta a roma tanu-
16k nagyobb ardnyat, mivel a roma népesség jellemzdbben él kisebb telepiilése-
ken. A cigany kisebbségbe tartozo6 gyermekek iskolakezdésének ideje kitolodik.

Brooker (2002) a tanulas képességének elsajatitasaban az otthoni kérnyezet
szerepét is fontosnak tartja. Bizonyos tudaselemek fontosak az otthoni koérnye-
zetben valo elboldogulashoz, mig masokat a késobbi iskolai sikeresség miatt tar-
tanak fontosnak a sziilok. Némely ismeretet a gyermekek ontudatlanul, a min-
dennapi tapasztalataik soran sajatitatnak el, azonban masokat tudatos tanitas
utjan kozvetitettek nekik.

Bath (2009) az iskola megkezdésének id6szakaban kiemelt jelent6séglinek
tartja a valahova tartozas érzését, amelyre Christie és munkatarsai (2008) is je-
lentds hatasu védofaktorként utalnak. Az odatartozas érzése az iskolai kozegben
Bath (2009) szerint elengedhetetleniil 6sszekapcsolddik a gyermekek aktiv rész-
vételével az osztalyban. Hart, Blincow és Thomas (2007) a reziliencia jelenségé-
nek terapias felhasznalasa soran is kiemelt jelentéséglinek tekintik a ,valahova
tartozas” érzését. Ez az érzés lehetové teszi a gyermeknek, hogy pozitiv, értékes
kapcsolatokat alakitson ki a csaladon, barati tarsasagon, illetve oktatasi-nevelési
intézményeken beliil.

Nagy Jozsef (2012) nem a gyermekek vagy kornyezetiik adottsagaibol kiin-
dulva, hanem oktatasszervezési és intézményhaloézati szempontbol elemzi az is-
kolakezdés id6szakat. Véleménye szerint a haroméves 6voda, a hatévesen kezdo-
dé iskola és a rugalmas beiskolazas nem szorul atalakitasra. Ez a szervezeti keret
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alkalmas az eredményes iskolakezdés biztositasara. Az 6vodai féréhelyek magas
szama lehetové teszi, hogy minél el6bb minden gyermeket befogadjon a rendszer.
Nagy (2012) nem tartja sziikségesnek a teljes korli 6vodaztatast az eredményesség
érdekében (ami azonban bevezetésre keriil majd), de azt sziikséges elérni, hogy a
nagy fejlodési faziskésésli, négy-o6t éves hatranyos helyzetl gyermekek feltétle-
niil jarjanak 6vodaba. Az 6voda harom évfolyaman és az iskola els6 harom évfo-
lyamdan miik6d6 rendszer megfeleld keretet jelenthet a sikeres iskolakezdéshez a
jelentGs fejlodési faziskésésii gyermekek esetében is. Ehhez Nagy (2012) szerint
sziikséges a pszichikus komponensek diagnosztikus értékelése, az intrinzik mo-
tivacioju indirekt tanulas, a szandékos, tevékenykedtet6 folyamatos fejlodéssegi-
tés, a motivalas és a rugalmas beiskolazas hatékony miikodtetése.

IV.2. Kisiskolaskor

Nagyfoku egyetértés latszik a teriilet kutatdi kozott abban a kérdésben tehat,
hogy az iskolakezdés idészakat jelentds életeseményként, kiemelt jellegi id6-
szakként kezeljék. Hasonléan vélekednek Huffmann és munkatarsai (2000) is,
akik szerint az iskolakezdés id6szaka kritikus periddus a gyermekek életében.
Komoly valtozasok torténnek a gyermekek kornyezetében, egyidejiileg a kogni-
tiv és szocialis képességeik valtozasaval. A gyerekek oktatasi palyafutasanak és
szocialis fejlodésének egyik legfontosabb alapvetését a kozoktatasban toltott elsd
évek jelentik (Huffmann és mtsai, 2000). Ahogyan mar korabban utaltam ra, az
iskolai bevalas megalapozasa joval a tényleges iskolaba lépés el6tt megkezdddik
és folyamatosan zajlik.

Az iskola kezdeti évei soran a gyermekek kozott eleve fennallo kiilonbségek
konzervalédnak. Banyai (2012) szerint a hatranyos helyzet{ és jobb statuszu
gyermekek kozotti killonbségek az iskolai évek soran is fennmaradnak, s6t meg-
er6sodnek. A jobb helyzetli gyermekek nagyobb mértékben képesek profitalni
az oktatasbol, lehetévé téve szamukra, hogy az eldnyeik tovabb erdsodjenek.
A hatranyos helyzetl kdzegbdl érkezd gyermekek ezzel szemben nagyobb esély-
lyel vesznek részt eltérd tantervii oktatasban, gyakrabban ismételnek osztalyt,
illetve késobbi életkorokban gyakrabban maradnak ki az iskolabol. Banyai (2012)
ezzel egyiitt azt is megallapitja, hogy a nagyon rossz koriilmények kozott élo
gyermekek egyetlen esélye a felemelkedésre az iskola a XXI. szazadban. A kor-
szerl pedagogiai gondolkodasmodd szerint nem kizarolag az univerzalis, minden
gyermeket érinto szolgaltatasok célszertiek, hanem fontos az is, hogy bizonyos
szolgaltatasok azokat a gyermekcsoportokat célozzak meg, ahol a legnagyobb az
esély az iskolai sikertelenségre. Fontos kritikai észrevétel azonban, hogy a prog-
ramok jo része éppen a legszegényebb és leginkabb raszorulé réteget nem éri el
az esetek jelentds részében. Wright (2011) is kiemeli annak a jelent6ségét, hogy
a hatranyos helyzet(, alacsony tarsadalmi statusza tanuldknak is lehetdségiik
legyen a kozéposztalybeli és a felsé tarsadalmi rétegbe tartozé gyermekekkel
Osszevethetd oktatdsi lehetéségekben részesiilni. Amennyiben ez nem torténik



meg, akkor fél16, hogy a z6mében hatranyos helyzet(i, rosszabb kériilmények ko-
zOtt €16 gyermekeket oktatod iskolak szegregaltta valnak — els6sorban a hianyzo
tarsadalmi t6ke miatt. Wright (2011) meglatasa szerint ennek a tarsadalmi tokeé-
nek a hidnya, amely példaul az érdekérvényesités képességének fejletlenségé-
ben, az oktatasi rendszer miikodésének alacsonyabb szintli megértésében érhetd
tetten, sokkal inkabb negativ hatast gyakorol a gyermekekre, mint a financialis
eroforrasok hianya.

Az iskola el6tti tapasztalatok, tehat a tudatos iskolara felkészité programok
kifejezetten jo hatassal mikodtek, attdl fiiggetleniil, hogy a gyerekek rizikos
csoportba tartozoak voltak vagy sem. A kora gyermekkori fejlesztés és foglal-
kozasok nagyon hatasosnak bizonyultak az 6vodas koru gyermekek esetében a
késdébbi kognitiv és viselkedési problémak intervencidjaban. Kiillonosen a hatra-
nyosabb helyzetl kozosségek és csaladok gyermekei esetén igaz, hogy elonyos
lehet mindségi, atfogd korai gondozasi és oktatdsi programokban vald részvétel
(Shirley-Kirkland, 2002). Hamori és K116 (2011) feltételezik, hogy a késleltetett
iskolakezdés, amely leginkabb az iskolael6készité év megismétlését jelenti az
iskolarendszerbe vald belépés helyett, a hatranyos helyzeti gyermekek jelentds
részének segit abban, hogy felzarkézhasson kedvezobb helyzetbdl induld tarsa-
ihoz. A késleltetett iskolakezdés segiti az alapvet6 készségek elsajatitasat, de ez
a hatas a késobbiekben elhalvanyul. A késébbi kezdés az iskolai pedagogusok-
ra nagyobb terhet r6 Némethné (2006) szerint, mivel id6sebb gyerekek igénye-
ihez kell alkalmazkodni, valamint az adott osztalyban meglevo jelentds életkori
kiilonbségeknek megfelel6en differencialni. Narahara (1998) véleménye szerint
azonban a késleltetett iskolakezdés hosszu tdvon nem befolyasolja az iskolai tel-
jesitményt. Narahara (1998) elismeri ugyan, hogy az id6sebb gyermekek a tanu-
las eredményességét illetéen ugyan némi elénnyel birhatnak az els6 évfolyamo-
kon, de ez a hatas csokken vagy el is enyészik a harmadik évfolyamra. Az éretlen
gyermekek kirekesztése a gazdag tanuldsi tapasztalatok korébdl, amit az iskola
kinal, pusztan ahhoz vezet, hogy a lemaradasuk egyre fokozddik. Bodovski és
Youn (2011) eredményei alapjan fontosabbnak tekinthet6ek a korai id6szakban
megszerzett képességek és viselkedési mintdzatok, mivel ezek hosszu tavua ha-
tassal birnak a késébbi évek teljesitményére.

Elias és Haynes (2008) szerint a hatranyos helyzet, a gazdasagi és szocialis
nehézségek ellenére sok gyermek mégis képes kiemelkedni és pozitiv kimene-
teket mutatni. A tarsas-érzelmi kompetencia és a szocialis tamogatas faktorai
nagyban hozzajarulnak a sikeres iskolai palyafutashoz az iskolahoz sziikséges
alapvet6 készségek megszerzésének idején, vélik Elias és Haynes (2008). Fantuz-
zo, LeBoeuf, Rouse és Chen (2012) azt talaltak, hogy a tarsas kontextusbdl és a
csaladi kornyezetbol fakado riziko veszélyezteti leginkabb a sikeres iskolai tel-
jesitményt, de a tanulas iranti elkotelez6dés jelentds mértékben ellensulyozza e
rizikotényezok hatasat. Jackson, Whitehead és Wigford (2010) az iskolakat a ri-
zikos gyermekek természetes szovetségeseinek tartjak, ahol alapveté védelmet
biztositanak szamukra, lehetdséget nyujtanak kapacitasaik kiépitésére, amelyek
stabil alapot jelentenek 6nmaguk és a vilag felfedezésére, és integraljak a gyer-
mekeket a kozosségbe és a kulturaba.
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A kezdeti iskolai évek id6szakanak tipikus problémai harom nagy téma koré
szervezdédnek:

« A gyermekek tanulasi képességei, példaul osztalyismétlés, alacsony isko-
lai teljesitmény a kiillonb6z6 mérdeszkozokkel vagy teljesitménytesztekkel
vizsgalva, esetlegesen sajatos nevelési igény megallapitasa,

« Viselkedési kompetenciaik, példaul olyan magatartasi problémak, ame-
lyek a hagyomdnyos osztdlytermi kereteken tilmend beavatkozast igé-
nyelnek;

- Szocidlis kompetencidik fejlédése, példaul az osztaly vagy iskola komple-
xebb szocialis rendszerével kapcsolatos megértési nehézségek, valamint 4j
és hatékony kapcsolatok kialakitasanak problémai a tanarokkal és a kor-
tarsakkal (Huffmann és mtsai, 2000).

A fenti teriiletek barmelyikén mutatkozd gyenge teljesitmény az iskola kezdeti
id6szakaban veszélyezteti a gyermeket, gyenge tanuldnak vagy lassu fejlodési-
nek cimkézhetik, ezaltal csokkentve a vele kapcsolatos elvarasokat. Az iskola korai
szakaszaban kevésbé sikeres tanuloknal megnd az esélye a magatartasi, érzelmi,
tanulasi és szocialis problémak kialakulasanak, igy példaul az osztalyismétlo gye-
rekek esetében nagyobb az esélye a késobbi iskolai kimaradasnak, a tizenéves ter-
hességnek, a blinelkovetésnek. A kutatasok eredményei alapjan elmondhaté, hogy
a korai iskolai sikeresség vagy sikertelenség nagy valdsziniiséggel nem egyetlen
faktor hatasanak tudhatd be, hanem figyelembe kell venni a kiilonb6z6 tényezok
egyiittes hatasat. A fejlodés tranzakcionista modellje megkiilonboztet kulturalis,
kozosségen beliili, csaladi és egyénen beliili tényezoket, ahogyan azt a rizikd-, illet-
ve védofaktorok felsorolasanal is lathattuk. (Huffmann és mtsai, 2000).

A CFIDS szerint (2001) a kiilonb6z6, fejlodést befolyasol6 faktorok megértése
jelent némi nehézséget, ugyanis ezek a tényezék nem maradnak azonosak az id6
elérehaladtaval, hanem valtoznak, példaul ami egy 8 évesnél még ,aranyos” és
,szociabilis” viselkedés, egy 12 évesnél mar nehezen elfogadhato.

Rutter és Maughan (2002) azt talaltak, hogy metaanalizisek alapjan az isko-
lanak tulajdonithaté variabilitds az elért tanuldi eredményekben 8-19 %. Ennek
a hatasa joval szerényebb az egyéni sajatossagok és a csalad jellemz6i szerepénél.
Nem valdszinii, hogy az iskoldk semlegesiteni tudjak az iskolat megel6z6 évek
hatasait, valamint az is kérdéses, milyen hatassal vannak az iskola utani id6-
szakra. A legtobb iskola (akar a legtobb csalad) ,elég jo” ahhoz, hogy a gyerekek
tanulasat és fejlodését elosegitse, bar némely intézmény jelentdsen jobban telje-
sit a tobbinél, mig masok joval gyengébben. Eszerint tehat az iskolai bevalas joval
csekélyebb mértékben mulik magdn az iskoldn, mint az egyénen vagy a csaladi
kornyezeten.

Masten az iskolai sikerességet a tanulmanyi elérehaladasban, a bomlasztd
viselkedés hianyaban, illetve a szocidlis elkotelezodés mértékében hatarozza
meg. Masten Garmezy adatait elemezte a Minnesota-vizsgalatbdl, s a kovetke-
z6 eredményekre jutott (idézi Cox, 2004). Az IQ, a szocio6konomiai statusz és
a szil6i kompetencia nem teszi a gyereket immunissa a stresszel szemben, vi-
szont lehetOséget teremtenek arra, hogy a gyerek stresszre adott valaszait befo-
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lyasoljak. A hatranyos helyzetl gyerekek nagyobb eséllyel mutatnak bomlaszto
viselkedést, ha stressznek vannak kitéve. Azok a gyerekek, akik tobb eréforras-
sal rendelkeztek, kevésbé bizonyultak bomlasztonak stressz esetén, sokkal in-
kabb visszahuzodova valtak. Fiuk esetében az IQ és a magas SES jelent csillapito
faktort a bomlaszté viselkedéssel szemben, mig ldnyoknadl az anyai kompeten-
cia magas szintje. A lanyok kevésbé kitettek a stressznek, kiillonésen a nagyobb
foku szocialis bevonddasuk miatt. Erdekes médon, a rizikéfaktorok elemzésénél
ezzel éppen ellentétes megallapitasra jutott Blum (2002). Ez a kiilonbség elti-
nik a kozépiskolas korra. Az iskolai eredményességre nincs hatassal a rovid tava
stressz, mig a hosszu tava negativan befolyasolja azt. A kozépiskolai kompeten-
cia és fejlettség a késdi serdiilokorra sikeresebb alkalmazkodast jelez (Cox, 2004).
Esquivel, Doll és Oades-Sese (2011) ugy vélik, hogy az iskolak olyan védéfaktoro-
kat biztositanak, amelyek a gyermekek fejlodési sikereihez hozzajarulnak. Ezek
a védofaktorok hosszu tavon ahhoz jarulnak hozza, hogy a tanuldk egészséges és
produktiv felnottekké valjanak, fiiggetleniil azoktdl a rizikoktol, amelyeket ma-
gukkal hoznak az iskolai kozegbe. Kdrkkidinen, Rity és Kasanen (2009) vizsga-
latanak eredményei arra utalnak, hogy a gyermek iskolai sikeressége és a sziilo
altal vélelmezett képességei hozzdjarulnak ahhoz, hogy a sziil6 mennyire itéli
reziliensnek a sajat gyermekét.

Elias és Haynes (2008) eredményeik alapjan arra a kévetkeztetésre jutottak,
hogy a gyermekek érésével és az iskoldba 1épés megtorténtével az 6ket oktaté-ne-
vel6 pedagogusok szerepe egyre inkabb jelentOssé valik az iskolai alkalmazkodas
elGsegitésében, de akar hatraltatasaban is.

Elias és Haynes (2008) hangsulyozzak az 6kologiai modell szerepét az iskolai
beilleszkedés és elomenetel soran, utalva arra, hogy a lakokornyezet, a csaladi
élet, a latogatott iskola és a rendelkezésre 116 er6forrasok mindsége donto szere-
pet jatszanak a gyermek iskolaban mutatott kimeneteit illetéen.

Booth és Crouter (2008) az egyéni fejlédés pszichobiologiai rendszermodell-
jén demonstralja a killonb6z6 tényezok hatasanak fontossagat. Amodell, amelyet
eredetileg Gilbert Gottlieb javasolt 1991-ben, a genetikai, fizioldgiai, viselkedéses
és kornyezeti szintek kozotti interakciora épiil, azzal a kozponti feltételezéssel,
hogy az egyes szinteken megjelend torténéseket a tobbi szint torténései is befo-
lyasoljak

Quirk, Nylund-Gibson és Furlong (2013) ugy vélik, hogy az iskolaérettség és
a késobbi iskolai sikeresség osszefiiggései miatt fontos a rizikos tanulok (példa-
ul akik veszélyeztetettek a tanuldsi zavar szempontjabol) korai azonositasa. Igy
lehet6vé valik olyan preventiv tevékenységek és intervenciok alkalmazasa, ame-
lyek a jovObeni tanulmanyi sikerességet tamogatjak.

Fitzpatrick, McKinnon, Blair és Willoughby (2014) kutatasuk soran arra az
eredményre jutottak, hogy a végrehajto funkciok (a kognitiv mikodések szaba-
lyozasat és iranyitasat szabalyozo folyamatok) fontos hozzajaruléi a korai iskolai
évek tanulmanyi sikereihez. A fejlettebb végrehajté funkciok fontosabb szerepet
jatszanak a sikeresebb iskolai palyafutasban, mint az altalanos intelligencia vagy
az informaciofeldolgozas sebessége, vélik Fitzpatrick és munkatarsai (2014).
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Honey, Rees és Griffey (2011) azt talaltak, hogy az iskolai kozegben a nagyfo-
ku rizikonak kitett gyermekek pozitivabb érzésekrdl szamolnak be. Magasabbra
értékelik az iskolat, jobban élvezik az iskolai tapasztalatokat, illetve sajat iskolai
teljesitményiiket. Az eredmény arra utal, hogy ezeknél a gyerekeknél az iskola
valoban olyan referenciakeretet jelentett, amely a valahova tartozas érzését biz-
tositja szamukra, illetve pozitiv lehetdséget a fejlédésre. Woodland (2014) az is-
kolai kézegben a tanoéran kiviili programok és a kotelezd drakon tuli strukturalt
foglalkozasok szerepét is kiemeli. Ezek a lehetéségek strukturat és biztonsagos
terepet kinalnak a veszélyeztetett és hatranyos helyzetii gyermekeknek, akik ak-
tiv résztvevoként vonddhatnak be a foglalkozasokba. A programok kulturalisan
érvényes tartalmakat kozvetitenek szamukra, és a tandrakhoz képest nagyobb
lehet6ség van az egyénre szabott figyelem megjelenésére, valamint a programok
rugalmasabb szerkezete is tobb lehetdséget kinal a résztvevok sajatossagainak
figyelembevételére.

Majzub és Rashid (2012) ugy vélik, hogy az iskolaba val6 kénnyd és sima at-
menet azért is fontos, mert a gyermek érettsége befolyassal bir a késobbi telje-
sitményére. Banyai (2012) szerint ennek elérésére fontos lenne, hogy az iskolai
oktatas kezdeti id6szaka az 6vodai neveléshez hasonlitson, igy példaul nagyobb
hangsulyt kapjon a jatéktevékenység, kevesebb legyen az elore kialakitott tan-
anyag, a gyermekek fejlodésének figyelemmel kisérésére pedig ,lagyabb” esz-
kozoket javasol, igy a tesztelés helyett a gyermek tevékenységének megfigyelése
vagy a sziilokkel valo beszélgetés. Ebben a perspektivaban a gyermekkor nem a
jovobe vald beruhazas miatt értékes periodus, hanem 6nmagaban is meghataro-
z0 jelent6ségl életszakasz. Ginsburg és Jablow (2006) ugy vélik, hogy a legtobb
gyermeknek az iskola jelenti a csalad utan — vagy akar mellett — a legszorosabb
kozosségi kapesolatot. Ebrenléti idejiik felét az iskola falai kozott toltik, ahol
nemcsak tanulnak, hanem a szocializaciojukban is fontos szerepet jatszik az is-
kolaban t6ltott id6. Az iskolahoz megfelelden k6t6d6 gyermekek jobban fejlod-
nek oktatasi, érzelmi és szocialis szempontbol, vélik Ginsburg és Jablow (2006).

Aziskola megkezdésének id6szaka és az iskoldban t61tott els6 évek uj kovetel-
ményeket tamasztanak a gyermekkel szemben. Ezek sikeres teljesitése minden
jel szerint megkoveteli toliik, hogy bizonyos készségeik és miikodéseik megfe-
leld szintliek legyenek, igy kiilondsen a kognitiv, metakognitiv, onszabdlyozas-
sal kapcsolatos és szocialis szférakat kiemelve. Az iskola sok esetben lehetoséget
biztosit arra, hogy a kedvezd6tlenebb kezdeti tapasztaltok és nem optimalis korai
fejlodés ellenére a gyermek haladjon, képességei javuljanak, eredményesebben
teljesitsen. Az iskolai kézeg bizonyos mutatoi, mint a pozitiv szocialis kapcsola-
tok, a gazdag tantervi és tandran kiviili tevékenységkinalat, valamint a gyerme-
kek érdeklédésének és aktivitasanak felkeltése mind hozzajarulnak ahhoz, hogy
az intézmény vonzo és pozitiv hatast gyakorolhasson a gyermekek fejlodésére.
A felsorolt sajatossagok nagyon sok esetben 6sszhangban vannak a fejlodést ta-
mogato, illetve a negativ tapasztalatok és rizikdtényezdk hatdsat mediald, csilla-
pitd protektiv faktorok leirasaval, illetve miikodésiik mechanizmusaival. Fontos
jellemz6 és még fontosabb célkitlizés lehet olyan iskolak megteremtése, amelyek
a leghatranyosabb helyzet(, legnehezebb koriilmények koziil érkezé gyerme-



keknek is egyfajta spiritudlis ,masodik otthont”, valamint az elfogadas és meg-
becsiilés érzését biztositjak.

IV.3. Fejlodési feladatok

A gyermeki fejlédés ugyan folyamatos, mégis talalhatunk bizonyos életkorokra
vagy fejlodési szakaszokra kiemelt jelentéséggel bird teriileteket. Masten (2002),
Masten és Powell (2003) és mas kutatok (Spaccarelli és Kim, 1995) fontos kritériu-
mot latnak az adott életkor, illetve fejlodési szakasz feladatainak megfelel6 meg-
oldasaban és ellatasaban. A sikeres alkalmazkodas folyamata is értelmezhet6 a
fejlodési szintnek megfelel6 fejlodési feladatok eredményes végrehajtasaként
(Fallon, 2010). A kultura vagy tarsadalom tagjainak azon elvarasait tiikrozik,
amelyeket az egyénnel szemben megfogalmaznak a fejlédés soran. Az elboldo-
gulds meghatdrozasara a leginkabb fejlédésorientdcidju kutatdk az életkornak
megfeleld fejlédési feladatokat tartottak legalkalmasabbnak. A fejlodési felada-
tok visszatiikrozik az elvarasokat egy kultura tagjai vagy a tarsadalom részérdl
az egyéneknek; ezek olyan pszichoszocialis mérfoldkovek, amik mentén a fejlo-
dés sikeressége értékelheto. Ezek a feladatok a kultura, a nem és torténelmi ido
fiiggvényében valtoznak, bar hasonld kulturaknak ugyanannal a torténelemben
lev6 pontnal gyakran vannak hasonld elvarasaik gyerekekkel szemben.

Példaul az iskolas gyerek halad a tanulmanyaival, kijon a tobbi gyerekekkel
és képes baratsagokat kotni, koveti az otthoni, iskolai és kozosségi szabalyokat
(tanulmanyi kompetencia, szocialis kompetencia, magatartas). Maier (2005) sze-
rint a fejlédési feladatok minden embert érintenek, sikeres megoldasuk tovabb-
fejlodést és személyes novekedést, gyarapodast implikal. A személyes életpalya
problémak és megoldando fejlédési feladatok sorozata, ahol a fejlodés készségek
és kompetenciak megszerzésén, valamint a kihivasok lekiizdésén alapul.

A fejlodés feladatai tehat életkoronként kiillonboznek. Nagyon fiatal gye-
rekekkel kapcsolatos elvarasok, hogy specifikus kotédéseket alakitsanak ki
a gondozoikkal, hogy tanuljanak meg jarni, beszélni, jatszani, alkalmazkodni.
Iskolaskoru gyerekekkel kapcsolatos elvarasok, hogy jarjanak iskolaba és meg-
felelden viselkedjenek a tanteremben, jojjenek ki masik gyerekekkel, és iskolai
elérehaladast produkaljanak. Tanulmanyi elomenetel, szocidlis kompetencia
a kortarskapcsolatokban, és szabalykoveto versus antiszocialis viselkedés a ki-
emelkedo fejlodési feladatok az iskolai évek soran, bar a specifikus elvarasok a
fejlédéssel valtoznak (Masten, 2001). Az iskolai teljesitmény, a kortarsakkal kap-
csolatos szocidlis kompetencia és a szabalykovetd viselkedés az iskoldskor nyil-
vanvalo fejlodési feladatai, de a specifikus elvarasok valtozhatnak. A vilag sok
kulturajaban fiatalabb iskolas gyerekekkel kapcsolatban szamitanak arra, hogy
megtanulnak olvasni, hogy a tarsak fogadjak el 6ket, és otthon, valamint az isko-
laban kovessék a szabalyokat. Serdiilokkel kapcsolatban szamitanak arra, hogy
magasabb szintll tudomanyos készségeket szereznek €s iparian fejlett nemze-
tekben egyre inkdbb elvdras befejezni a formalis oktatdst, ami sok évet vehet



igénybe. Serdiilékkel kapcsolatban altaldban szamitanak arra is, hogy intimebb
baratsagokat kotnek, mint a fiatalabb gyerekek. A fiatal felnGtteket annak az is-
mertetdjelei alapjan fogjak megitélni, hogy milyen jol hajtjak végre a keres6 fog-
lalkozasra vonatkozo tarsadalmi elvarasokat, és sikeresek-e romantikus kapcso-
lat vagy a hazassag tekintetében. A legtobb serdiilének a legfontosabb feladatnak
az szamit, hogy be kell fejeznie az oktatast és késziilnie kell a munkahelyre, el
kell keriilnie a torvénnyel vald osszeiitkozést és mélyebb kapcsolatokat kell a tar-
saikkal kialakitania, mik6zben megszerzi azokat a készségeket, amik valoszinii-
vé teszik a felnéttkori sikert (Maier, 2005; Masten, 2001).

Maier (2005) a kozéps6 gyermekkor legfontosabb fejlodési feladataiként lat-
ja az impulzuskontroll fejlesztését, a szocialis kompetenciak alakulasat, a kor-
tarsakkal kialakitott kapcsolatok megfelel6 mindségét, valamint a jo szinvonala
jaték- és munkatevékenységet csoportban. Tovabba a nemi szereppel vald azo-
nosulas is jelentds feladat a jelzett életkori szakaszban. A legfontosabb azonban
mégis az iskolai kovetelményekhez valé alkalmazkodds kérdése. Reed-Victor
(2003) szerint a gyermekkori fejlédési feladatok sikeres teljesitését a pozitiv ki-
meneteken keresztiil lehet tetten érni. Ilyen pozitiv fejlodési mutatoknak tekinti
a jo egészséget, a megfelelo titem kognitiv fejlodést, a szocialis és adaptiv visel-
kedést, a valahova tartozas érzését, a sikeres beilleszkedést az iskolai kozegbe,
a képességeknek megfeleld szinti iskolai teljesitményt, s egyaltalan az iskolai te-
vékenységekkel valo foglalatossagot.

Smokowski és munkatarsai (1999) a fejlédésben tapasztalhaté atmenetekhez
koti a bizonytalansag és felfordulas megjelenését. Ezek a tényezdk pozitiv és ne-
gativ iranyba egyarant befolyasolhatjak a viselkedés mar megalapozott palyait,
igy kiilonosen fontosak a rizikd és a reziliencia tanulmdanyozdsanak szempont-
jabol. A kompetencia és alkalmazkodas mutatdi valtozhatnak a fejlodési fazistol,
a gazdasagi kontextustol és az operacionalizalds mddszerétdl fiiggden. Az iskolai
teljesitmény a kompetencia indikatoraként leginkabb kozéps6 gyermekkorban
és serdilékorban szerepelhet.

Aldgate és munkatarsai (2006) idézik Erikson allaspontjat, aki szerint az
egyes fejlodési szakaszokhoz olyan fejlodési feladatok kotodnek, amelyekkel si-
keresen meg kell birkdznia a gyermeknek, miel6tt a fejlédés kovetkezo szaka-
szaba lép. Miles Gordon és Williams Browne (2011) kiemelik, hogy a gyermekek
fejlesztésének, az ehhez sziikséges aktivitasok megtervezésének igazodniuk kell
az aktualis fejlettségi szinthez és fejlodési feladatokhoz. Az iskolaba 1épés id6-
szakanak legfontosabb fejlodési feladatai az eriksoni pszichoszocialis fejlodési
modell relevans szakaszaihoz is kothetoek. Miles Gordon és Williams Browne
(2011) kiemelik, hogy ezekben a periédusokban, a harom és hat, valamint hat és
tizenkét éves kor kozott a fejlodés £6 kérdései a kezdeményezés versus biintudat,
illetve a teljesitmény versus kisebbrendiség koré szervezodik. Az el6bbi fejlodési
szakasz az 6vodas kor idGszakat oleli fel a magyar intézményes nevelés struk-
turaja és szervezOdése alapjan. A kezdeményezdokészség kifejlédése lehetoveé
teszi a nagyobb mértéki 6nalldsag kialakulasat. Berns (2010) szerint nem min-
den olyan érzés karos a gyermekek szempontjabdl, amely a sajat alacsonyabb-
rendiségiikh6z kapcsolodik, hiszen ezek megakadalyozhatjak a legydzhetet-



lenség érzésének kialakulasat, és ezzel egyiitt a felesleges kockazatok vallalasat.
Az 6nallé cselekvés, a gyermekre jellemz6 megolddsmddok kialakitasanak ideje
ez, amikor a tarsas kapcsolatok is kiemelt jelent6séggel irnak. Berns (2010) sze-
rint osszefiiggés figyelhetd meg az iskoldskort megel6z6 idészakban tapasztalt
kezdeményezOkészség és a tanulasi kompetenciak ko6zott a tanarok jellemzése
alapjan. A gyermekek ebben a periddusban sajatitjak el a tudatossag és a mélta-
nyossag alapvetd elemeit. A hat-tizenkét éves kor kozotti szakasz a freudi érte-
lemben vett latencia periddusa, Eriksonnal pedig a teljesitmény keriil a fokusz-
pontba. Ez a tanulas leglelkesebb id6szaka, amelyben nem kizardlag az iskolai
tananyag elsajatitdsa kiilonos jelentdségli, hanem a tarsadalom mikodésének
torvényszertségeivel is megismerkednek a gyerekek. A fejlodés szempontjabol
veszélyesnek itélik az alacsonyabbrendliség érzésének kialakulasat ebben a pe-
riddusban, amely a kompetencia és a produktivitas érzésének hianyabdl ered
(Miles Gordon és Williams Browne, 2011; Salkind, 2002). Az 6t és tizenegy éves
kor kozotti szakaszt gyakran a fejlédés csendesebb, nyugodtabb periddusaként
irjak le, Aldgate és munkatarsai (2006) szerint. Freud ezt az id6szakot a laten-
cia kifejezéssel illeti, kontrasztba allitva a megel6z6 és az azt koveto évekkel.
A gyakorlati szakemberek szemszogébdl a kozépso gyermekkor ideje, tehat az
ot-tizenegy (hat-tizenkettd) éves életkor, nem sziikségszertien nyugodt és békeés,
hiszen szamos fejlodésbeli probléma ebben a periodusban keriil rendszerint fel-
szinre, igy a magatartasi zavarok, a figyelemzavar-hiperaktivitas vagy a tanu-
lasi nehézségek. Ezek a jelenségek az esetek tobbségében gyors és a helyzetnek
megfelel6 reagalast igényelnek a szakemberek részérdl (Aldgate és mtsai, 2006).
Miles Gordon és Williams Browne (2011) idézik Erikson gondolatait, aki szerint
a felnétteknek ebben az idészakban enyhe nyomast kell gyakorolni a gyermekre,
hogy megtanuljon olyan dolgokat 6nalléan elérni, amelyekrdl nem hitte volna,
hogy képes rajuk.

Miles Gordon és Williams Browne (2011) hangsulyozzak, hogy a tantervnek
igazodnia kell a gyermekek életkorilag relevans fejlodési feladataihoz. Click és
Parker (2009) szintén a tanterv fejlodési feladatokhoz valéigazitasat emelik ki.
Sziikségesnek tartjak olyan tanterv megalkotasat, amely a kulturalis diverzitas
megfelelGen kezeli.

Salkind (2002) a fejlédést normativ mutatok jelenlétéhez vagy hianyahoz
kototten értelmezi. A fejlodési normakat olyan sztenderdekként hatarozza meg,
amelyek mentén az egyes gyermekek fejlédése mérhet6vé valik. Salkind (2002)
kiemeli, hogy a fejlédést korszakokra és szakaszokra osztd elméletek kiilonos
hangsulyt helyeztek a normdkra. Az ugynevezett fejlédési feladatok szorosan
kotédnek azokhoz a viselkedésekhez, amelyek megfigyelhetéek a gyermekek-
nél adott életkorban. Ilyen moédon a fejlédési feladatok olyan eszkozokké valtak,
amelyek segithetnek a tanterv megfelel6ségének megitélésében. Noha a norma-
tiv mutatokat altalaban életkorhoz kototten értelmezik, Salkind (2002) megjegy-
zi, hogy ezek mas kontextusban is megjelenhetnek, igy példaul az etnikumhoz
vagy nemhez kototten.

Berns (2010) a fejlodési feladatokat a gyermekkorbol az érettség felé vezetd ut
kihivasaiként értelmezi, olyan feladatokként, amelyekkel minden gyermeknek
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meg kell birkéznia a férfivé vagy névé valas soran. A fejlodési feladatok atmene-
tet jelentenek az egyéni sziikségletek és a tarsadalmi elvarasok kozott, hangsu-
lyozza Berns (2010). A fejlédési feladatok a tarsadalomban valo j6 elboldogulast
segitik, az egyénre irdnyulo tdrsadalmi nyomasbdl szarmaznak.

Berns (2010) szerint a fejlédési feladatok eltéréek az egyes tarsadalmakban,
illetve az egyes tarsadalmi csoportok is eltéréen hatdrozzdk meg a fejlédést és
ezzel kapcsolatos elvarasaikat.

Aldgate, Jones, Rose és Jeffery (2006) szerint a fejlédés mérfoldkovei szek-
vencidlisan kovetik egymast. Ez a feltételezés két fontos altaldnos faktorra mutat
ra. Az els6 ezek koziil az, hogy megfeleld sziil6i gondoskodas és tarsas tamogatas
esetén a gyermekek kompetencidi a fejlodés kiilonféle teriiletein valtoznak. Mas-
részt pedig a fejlodés minden gyermek esetében azonos sorrendben, de eltéro
titemben zajlik.

A fejlodési feladatok minden embert érintenek, sikeres megoldasuk tovabb-
fejlodést és személyes novekedést, gyarapodast implikal. A személyes életpalya
problémak és megoldando fejlédési feladatok sorozata, ahol a fejlodés készségek
és kompetenciak megszerzésén, valamint a kihivasok lekiizdésén alapul. (Butol-
lo és Gavranidou, 1999; Petermann, Kusch és Niebank, 1998)

Ha a gyermek egy életkordnak megfelel6 fejlédési feladattal sikeresen meg-
birkdzik, akkor a személyiségét erdsiti, a rizikdt megtanulja pozitiv kihivasként
kezelni. Ha a feladat megoldasa nem sikeres, akkor az stagnalashoz, fejlodési
deficitekhez, a pszichés fejlédés zavaraihoz vagy akar testi betegségekhez is ve-
zethet (Butollo és Gavranidou, 1999).

Azt a gyermeket, aki a fennalld bioldgiai, pszichés vagy pszichoszocialis fejlo-
dési rizikok ellenére képes az életkoranak megfeleld fejlodési feladatokat teljesi-
teni és nem mutat pszichés zavarokat, reziliensnek tekinthetjiik. Figyelembe kell
venniink, hogy a zavarok teljes hidnyardl nem mindig beszélhetiink, bizonyos
viselkedési zavarok példaul lehetnek a traumatikus eseménnyel valéo megkiizdés
sajatossagai is (Maier, 2005).

Aldgate és munkatarsai (2006) figyelmeztetnek, hogy a fejlédés szakaszai
nem jelentenek diszkrét konstrukciokat, még ha egymasra is épiilnek; ennélfog-
va a fejlodési feladatok sem teljesithet6ek maradéktalanul. A fejlodés folyamata-
ban az esetek tobbségében nem figyelhet6k meg hirtelen ugrasok, még ha bizo-
nyos esetekben a fejlodés robbanasszerlen jelentkezik is.

Az elv, hogy a gyermekek fejlddnek és képesek kiillonféle fejlodési feladatokat
teljesiteni, ativel a gyermekkor kulturalisan eltér6 definicioin (Aldgate és mtsai,
2006).

Ahogyan Aldgate és munkatarsai (2006) ramutatnak, a gyermekek fejlédé-
sében, illetve fejlesztésében érintett szakembereknek nem kizardlag azzal kell
tisztaban lenniiik, ami adott esetben problémaként jelentkezik, hanem a fejlodés
kiilonbozo teriiletei kozotti interakciok megértése €s ismerete révén a normal
fejlodésmenet jellemzoivel is.

A kozépso gyermekkor (6t-tizenegy év) legfontosabb fejlodési teriileteit a ko-
vetkezokben foglalhatjuk 6ssze Aldgate és munkatarsai (2006) nyoman:



- Fizikai fejlodés: a genetikai és kornyezeti hatasok interakcidja befolyasolja.
A fiuk altalaban erésebbek a lanyoknal, mig a lanyok agilisabbak a fiaknal,
de szamos tényezo6 befolyasolja annak mértékét, hogy mennyire képesek
mindkét nembeli gyerekek profitalni a nagymotoros készségek komplex
fejlodésébdl ebben az id6szakban.

Kognitiv fejlédés: a gyermek gondolkodasanak fejlédése ebben a periddus-
ban jelentds hatassal bir a fejlodés tobbi teriiletének alakuldasara. Ebben
az idészakban a gyerekek eljutnak a konkrét miveleti szakaszba Piaget
elmélete alapjan (idézik Aldgate és mtsai, 2006). Vigotszkij legkozeleb-
bi fejlodési zona elmélete szerint pedig kiillonbség figyelhet6 meg abban,
amit a gyermek 6nalléan képes elérni vagy megtanulni, illetve abban, amit
kompetens segits (feln6tt vagy akar kortars) segitségével elérhet. Ez az el-
mélet kiillonosen jelentds azoknal a tanuldoknal, akik az 6nall6 tanulasra
valo képességek hianyossagaival kezdik meg az iskolat (Aldgate és mtsai,
2006). Tovabbi fontos kognitiv fejlédési teriiletek a hatékonyabb informa-
ciofeldolgozas, a megnovekedett emlékezeti kapacitas, a sikeresebb prob-
lémamegoldas. Erre a periddusra tehet6 a tudatelméletek (theory of mind)
megjelenése, amely lehet6vé teszi a gyermeknek, hogy képes legyen sajat
tudatarol és mas személyek tudatallapotarol gondolkodni, ebben kiilonb-
séget tenni. A kognitiv fejlodés szempontjabdl kiemelt jelentdségli ebben
a korszakban a nyelvi és kommunikacios készségek gyarapodasa is, ame-
lyek nélkiilozhetetlenek a tanulds, az informacidk kezelése, a vilag értel-
mezése és a kapcsolatok épitése soran.

« Pszichoszocialis fejlodés: ebben a periddusban az uj szocialis kontextusok
és a csaladon kiviili kapcsolatok felnéttekkel és mas gyerekekkel kiemel-
ten fontossa valnak. A sikeres beilleszkedéshez sziikséges, hogy a gyermek
viszonylag stabil és dtfogé énképpel rendelkezzen, megértse a tarsas kor-
nyezet miikodési elveit, normadkat és elvarasokat alakitson ki a sajat visel-
kedésére vonatkozoan, valamint képes legyen viselkedésben megnyilva-
nulo6 6nkontrollra.

Erzelmi fejlédés: az érzelmek belsd regulacidja nemcsak a pszichoszocialis
fejlodés fontos mutatdja, hanem az érzelmi fejlodés teriiletén is. A kozépso
gyermekkorban a masoknal val6 vigaszkeresés ugyan mukodo stratégia
lehet, de az egészséges fejlodésli gyermekek ebben a periddusban legjel-
lemz6bben a mentalis reprezentaciok szintjén kiizdenek meg az érzelmek
kontrolljaval. Onmagukat szeretetreméltéként és méasokat elérhetSként és
segitokészként értelmeznek, igy képesek az érzelmeket kivalté helyzete-
ket kell6 asszertivitassal kezelni. Viselkedési stratégiaik kell6en fejlettek
ahhoz, hogy a helyzeteket pozitiv médon kezeljék, igy korddban tartva
sajat érzelmeiket is. Példaul, ha egy masik gyerek elveszi a labdajukat, ak-
kor nem megverik, hanem segitséget kérnek a tanartdl, vagy keresnek egy
masik labdat. Ezzel szemben az érzelmileg bizonytalan gyerekek nagy va-
l6szintiséggel nehézségek széles korét fogjak megtapasztalni 6t-tizenegy
éves korukban.

— 118 —



« Erkolcsi és spiritualis fejlédés: a moralis fejlédés bizonyos elemei, igy az
empatia masok irdnydba mar évodas koru gyermekeknél megfigyelhe-
t6. Az erkolcsi szabalyok betartasa ebben az életkorban még leginkabb a
biintetés elkeriilése és a felnGttek hatalmanak valo engedelmeskedés ré-
vén torténik. Az erkolcsi viselkedés nemcsak az erkolcsi érzék fejlodésén
alapul, hanem a szocialis kognicion, masok nézépontjanak megértésén is.
A spiritualis fejlodés kapcsolddik az erkolcsi fejlodéshez, azonban szamos
mas, avallashoz és kulturahoz kapcsolddo rétege van. A spiritualis jollét és
a gyermekkori reziliencia kozotti kapcsolatot kimutattdk Smith, Webber
és DeFrain (2013) is.

Aldgate és munkatarsai (2006) a fejlédési feladatok fontossaganak elismerése
mellett figyelmeztetnek, hogy a gyermekek jollétének mértéke nem kizarolago-
san a fejlodési feladatok sikeres teljesitésétol fiigg, hanem a csalad és a k6zossé-
gek jollétéhez is szervesen kapcsolodik.

Vigotszkij pszichologiai elméletében a fejlodési feladatok értelmezésre keriil-
nek, de egyénileg eltér6 megoldasaik lehetnek (Langford, 2005). A legkézelebbi
fejlédési zona a tanitas leghatékonyabb szintere, véli Langford (2005). A tanitas
és a tanulas a fejlodés leghatékonyabb utja, ami nélkiil a gyermek lassabb {item-
ben tesz szert a tudasra, mivel vissza kell térnie a tapasztalati alapu tanulashoz,
vélte Vigotszkij (idézi Langford, 2005).

A fejlodeési feladatok és sikeres betoltésiik szervesen kapcsolodnak a sikeres
alkalmazkodas és iskolai bevalds folyamatahoz. Amennyiben a gyermek képes az
adott életkorra leginkabb jellemz6 kihivasoknak megfelelni és a ra haruld felada-
tokkal sikeresen megbirkdzni, ugy jobb esélye mutatkozik arra, hogy a fejlodésé-
ben nem lesznek jelentdsebb elmaradasok és torések. A fejlodési feladatok sike-
rességének mutatoi az értekezés szempontjabdl is relevanciaval birnak, hiszen a
sikeres iskolai bevalast, illetve a kiillonb6z6, kozéps6 gyermekkorban hangsulyos
képességek megfeleld fejlodését a fejlodési feladatok sikeres teljesitéseként is
értelmezhetjiik. Ennek megfelelGen a reziliens jellemzdket mutaté vagy csekély
mértéki rizikonak kitett gyermekek esetében feltehet6, hogy a fejlodési feladatok
betoltése és megoldasa eredményesebb a sériillékeny csoporttal 6sszevetve. Azok
a gyermekek, akik nem képesek megfelel6en megbirkozni ezekkel a feladatokkal,
o6hatatlanul elakadnak a fejlédésben, és az esetek jelentds részében nehézséget
jelent szamukra az, hogy a jobb {itemben fejlédo6 kortarsaikat utolérjék.

IV.4. Kognitiv képességvizsgalatok ovodas- és kisiskolas
korban, korlataik, problémaik

A fejlodés, a fejlettség szintjének mérése nem kizarolag szubjektiv benyomasok
alapjan torténik, hanem rendelkezésiinkre allnak objektiv, sztenderdizalt méro-
eszkozok, amelyek segitségével lehetoségiink nyilik a gyermek képességeinek,
fejlettségének, teljesitményének szamszerisitésére és ezen mutatok bizonyos



sztenderdekkel Osszevetésére, példaul adott életkori csoport atlagos teljesit-
ménye. Az iskolaérettségi vizsgdlaton tulmenden szdmos mads, bizonyos eset-
ben életkorhoz, maskor pedig az intézményes nevelés bizonyos szakaszaihoz
kotodik. Jelen munka szempontjabdl leginkabb relevans képességvizsgalatok
az 6todik életévet betoltott ovodasok esetében az MSSST szlrdvizsgalat, az elsé
osztalyosok csoportos szlrdévizsgalata, az intelligencia vizsgalata, valamint mas
képességek mérése, példaul figyelmi funkciok.

Rozsa, Nagybanyai Nagy és Olah (2006) szerint a tesztek felhasznalasi szem-
pontjai kozott jelentOs az osztalyozas, illetve csoportba sorolas, mint az iskola-
érettségi vizsgalatok esetében, valamint a diagndzis, igy példaul az értelmi fo-
gyatékossag megallapitasa.

Nagy Jozsef (2000) szerint a kritikus kognitiv készségek dont6 szerepet jat-
szanak a képességek, a kompetenciak és a személyiség fejlodésében, illetve ha-
tékony és eredményes miikodésében. Nagy (2000) hat olyan kritikus kognitiv
készséget jelol meg, amelyek az informaciokezeléshez és -feldolgozashoz kap-
csolddnak: a beszédhanghallas, amely a helyesiras elsajatitasanak alapfeltétele;
az olvasasi készség vagy mas néven dekodolas, amely a szovegértés kialakulasa-
ért felelOs; a szamolasi és mértékvaltasi készség; a tapasztalati kovetkeztetések;
valamint az osszefliggések megértése.

Ilyen mutatok lehetnek példaul az intelligencia és mas kognitiv képességek
mérésére hasznalatos tesztek eredmeényei, az iskolaérettség mutatdi vagy akar
az iskolai teljesitménytesztek. Mohai (2009) a pszichologiai és pedagoégiai di-
agnosztika jelentdségét egyiittesen hangsulyozza. A pszicholdgiai diagnosztika
legfontosabb célja az egyén vagy csoport képességeinek, pszichés jellemzdinek,
esetleges mikodésbeli rendellenességeinek feltarasa. A pedagogiai diagnosztika
ezzel szemben a tanuldi fejlédésmenetet, az egyén tudasszintjét, képességeit és a
kovetelményekhez vald alkalmazkodasat méri.

Fontos kiemelni, hogy a Magyarorszagon hasznalatos tesztek koziil viszonylag
csekély mértékben all rendelkezésre korszer, érvényes sztenderddel rendelkezo
eljaras, amely egyuttal a modern tudomanyos igényeket is kielégito és jogtiszta
(Mohai, 2009). Kende és Neményi (2005) kiemelik, hogy a tobb mint harminc éve
ujra meg ujra felszinre keriilé IQ-vita komoly kételyeket fogalmaz meg az intelli-
gencia- és képességtesztek vonatkozasaban. A hat év feletti gyermekek mérésére
szolgalo WISC-IV teszt, a Wechsler-tipusu tesztek negyedik generaciojanak hazai
adaptdcidja is lassan eléri a kritikusnak tartott tizéves kort, ameddig egy mérdesz-
koz igazan megbizhatdoan mér. Sziikséges tudni, hogy a tobbi teszt, amely a szak-
emberek rendelkezésére all, jo eséllyel még régebbi, gyakran nem is rendelkezik
igazan megbizhaté beméréssel hazai viszonyok kozepette. Mohai (2009) ezzel
egyiitt kiemeli, hogy a diagnosztika soran a vizsgaldeljarasoknak illeszkedniiik
kell a gyermek aktualis problémajahoz, s ennek fiiggvényében sziikséges a vizsga-
l16eljarasok minél szélesebb tarhazabol kivalasztani a megfelel eljarasokat.

Apro (2013) véleménye szerint egyre gyakrabban felmeriilé probléma, hogy a
rugalmas iskolakezdés esetleg megnehezitheti a pedagogusok és a sziilok dolgat
a megfelel6 dontés meghozatalat illetéen. Az esetek jelentOs részében a pedago-
giai szakszolgalatok (nevelési tanacsadok) vizsgaljak a gyermekek felkésziiltsé-
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gét az iskolara, mivel nem kiildhet6 minden gyermek a tanulasi képességet vizs-
galo szakértdi és rehabilitacios bizottsag elé.

A Bender A és B probak a vizuomotoros koordinacidt mérik, fokozatosan
nehezedé abrak lemasolasaval. A teszt értékelésénél mértékado a forma, a po-
zicid és az orientdcid. A Frostig-teszt is a vizualitdst méri, 6t képesség lencsé-
jén keresztiil, melyek a szem-kéz koordinacio, az alak-hattér percepcio, az alak-
konstancia, a térbeli helyzet és viszony vizsgalata. A teszt eredménye jol mutatja
a kognitiv képességek fejlettségét. Szintén rajzos feladat a Goodenough-féle rajz-
teszt, amelynek soran egy embert kell a vizsgalt gyermeknek rajzolnia. A teszt a
gyermeki intelligenciat uj oldalrol, a részletek, aranyok, a motoros koordinacid
és a formakifejezés teljesitményén keresztiil itéli meg. A vizsgalat eredménye
szintén egy kvociens, ezuttal az abrazolo kifejez6készség vonatkozasaban (RQ),
amely jol korrelal az intelligenciatesztek eredményével (Apro, 2013).

A tesztek hasznalhatésaganak megitélésében kiemelend6 Estefan-Varga
(2007) vizsgalata, melynek eredményei alapjan a tanulasi képességek elGrejelzé-
sében hat-hét éves korban a Bender B teszt fontos szerepet jatszik. A Goodenough
rajzteszt és a Budapesti Binet intelligenciateszt is alkalmas a tanulasi képességek
elorejelzésére, de kisebb mértékben, mint a Bender B. Tizéves korban a HAWIK
teszt VQ mutatoja jelzi a jo és gyenge teljesitményi csoport kozotti kiillonbséget
legerdteljesebben, masrészt pedig a Brickenkamp d2 figyelemteszt is jo prediktiv
erovel bir.

Masok, igy Sziigyi (2009) javaslata szerint a gyermekek intelligenciajanak
mérésekor sziikséges lenne az eddigi gyakorlattal szemben 6vatosabb értelme-
zésekre szoritkozni, masrészt pedig kiillonb6z6 szempontokat figyelembe venni,
példaul a sziilok iskolai végzettségét, a telepiilésméretet, a lakaskoriilményeket,
a testvérek szamat vagy az iskola tipusat és méretét.

Az egyik legaltaldnosabban alkalmazott eljaras a Budapesti Binet intelli-
genciateszt, amelyet kifejezetten az iskolaztatas kérdéskore kapcsan dolgoztak
ki Franciaorszagban (Apro, 2013). A teszt az altalanos intelligencia mérésére
szolgal, ezen feliil azonban olyan részképességeket is feltar, mint az emlékezet,
figyelem, a megfigyelések pontossaga, a gondolati kovetkeztetés vagy az onel-
lenorzés képessége. A teszt a mentalis kor és az életkor alapjan hatarozza meg
az intelligenciahanyadost, amely az értelmi képességek fejlettségének mutatoja.
A tesztet ért kritikak ellenére szamos eldnnyel is bir, hiszen az elvégzése gyors,
az értékelése jol koriilhatarolt, a dontés meghozatalat segiti. [gy az eljards mind a
mai napig az egyik legelterjedtebb vizsgalati metodus. A teszt utolsd, atdolgozott
formaja 1972-ben jelent meg Magyarorszagon. Kézismert a teszt erds kultura-
fiiggosége, a mérbeszkoz validitasa és alkalmazhatdsaga sokkal inkabb a szak-
mai kozvéleményben elterjedt hiedelmeken, mint relevans vizsgalati adatokon
alapul, véli Sziigyi (2009). Rézsa, Nagybanyai Nagy és Olah (2006) szerint a Binet
teszt ma is hasznadlatos valtozatat, amelyet Budapesti Binet Intelligenciateszt-
nek hivnak, Lénard Edit és Baranyai Erzsébet dolgoztak ki 1957 és 1962 kozott.
A teszt hasznalatanak nehézségét jol jellemzi a képleirasprobaban hasznalt ese-
ményképek, amelyek kozel szdz éve majdnem valtozatlanok. Mig a teszt eredeti
valtozataban a képek egy jol értelmezheté jelenetet mutattak be, addig ma mar
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a képek értelmezése és a szitudcid felismerése is nehézkes. Az eseménykép az
iskolaérettségi vizsgalat anyagaban is megtalalhato (Szligyi, 2009). Ugyanakkor
Apro (2013) véleménye szerint a tesztet ért kritikak ellenére szamos elénnyel is
bir a Budapesti Binet, hiszen az elvégzése gyors, az értékelése jol koriilhatarolt,
a dontés meghozatalit segiti. {gy az eljards mind a mai napig az egyik legelterjed-
tebb vizsgalati metodus.

A Raven Progressziv Matrixok els6 valtozatat is mar joval hatvan évvel ez-
el6tt dolgoztak ki, azonban az eltelt idoben szamos atalakitason ment keresztiil
az eljaras (Rozsa, Nagybanyai Nagy és Olah, 2006). A konyv szempontjabdl rele-
vans korosztaly vizsgalatara a Szines Progressziv Matrixok (CPM) eljaras hasz-
nalhato, amely 6sszesen 36 tablabdl all. Rozsa, Nagybanyai Nagy és Olah (2006)
szerint 6-12 éves korig felvehetd, s kivaléan alkalmazhato.

Olah és Mészaros (2011) a WISC-IV tesztet mutatjak be. Az eljaras képes
arra, hogy globalis intelligencidt mérjen, emellett 6sszesitett csoportpontokat
is szamol, négy nagyobb teriileten (verbalis megértés, perceptualis kovetkezte-
tés, munkamemoria, feldolgozasi sebesség). A teszt lehetdséget nyujt a verbalis
és nonverbalis teriiletek, valamint a felsorolt teriiletek kozotti esetleges teljesit-
ménybeli eltérések vizsgalatara. A WISC-IV alkalmas profil készitésére, amely
nem kizdrdlag a személy erdsségeinek feltardsara alkalmas, hanem azokat a te-
riileteket is megmutatja, amelyeken valamilyen lemaradas tapasztalhatdé akar
tipikusan fejlodo kortarsak teljesitményéhez, akar a gyermek mas teriileteken
mutatott eredményeivel 6sszehasonlitva.

Szligyi (2009) mas vizsgaloeljarasokkal kapcsolatosan is megfogalmaz
fenntartasokat a Budapesti Binet teszten tulmenden. A ma még hasznalatos
MAWGYI-R teszt, illetve a nonverbalis feladatokra épiil6 Snijders-Oomen teszt
id6korlatos feladatokat tartalmaznak, amelyek megoldasa vélelmezhetden ele-
ve hosszabb id6t vesz igénybe a szociokulturdlisan hatranyos helyzetl gyer-
mekeknél. Esetiikben a gyakorlottsag hianya, az eltérd szocializaciés mintazat
lassitjak a feladatmegoldast, igy a tesztszerkesztok altal megadott idGkeretbe
gyakran nem férnek be, igy bizonyos probakban nem szereznek pontot. A Wech-
sler tipusu tesztekben szereplo feladatok ugyancsak régiek, mint a MAWI vagy
a MAWGYI-R tesztek feladatai, vélik Rozsa, Nagybanyai Nagy és Olah (2006).
Ugyan a tesztekben hasznalatos sztenderdek frissitésre keriiltek, de a tesztben
szerepld feladatok nem, igy a tarsadalmi-kulturalis valtozasokat nem kovették.

Szligyi (2009) meglatasa szerint kulturafiiggetlen, steril probak nem létez-
nek, a szakmai korokben ilyennek tekintett Snijders-Oomen Nonverbalis teszt
vagy Raven tesztek esetében is megfigyelhet6 a szocialisan hatranyos helyzeti
csoportok gyengébb eredménye. Tovabbi gondot jelent a tesztek értékelésének
rigiditasa, amely nem teszilehetové, hogy a vizsgalatot végzd valtoztasson az ér-
tékelés kritériumain a pontosabb eredmény elérése érdekében. A vizsgalatokat
végz0 személyek szabadsaga kimeriil az alkalmazott eljaras megvalasztasaban,
de a tesztek értékelésére vagy az instrukcié modositasara nem terjed ki. Szligyi
(2009) megjegyzi, hogy a Budapesti Binet teszt értékelésekor a merevség nem
lenne elkeriilhetetlen és megvaltoztathatatlan szempont, ami nem képes kii-
16nbséget tenni a csalad lakhelye, szociokulturalis sajatossagai vagy akar a szii-
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16k végzettsége szempontjabol. Példaként a belgradi reviziot hozza, amely soran
figyelembe vették a gyermek lakhelyének méretét és foldrajzi elhelyezkedését.
fgy a varosokban és a falvakban laké szerb gyermekekre més értékelési kritériu-
mok vonatkoznak. Ez a megoldas ugyan jo iranyba mutat, de még nem tokéletes,
hiszen nem képes értelmezni a tarsadalmi statusz kérdését.

Kende és Neményi (2005) azt talaltak, hogy a vizsgalatokat végz6 szakem-
berek véleménye szerint a legjellemzobb okok az elmaradasok mogott a rossz
szociobkonomiai statusz, a tobbségitol eltérd szocializacio, a tobbségtdl eltéro
kulturalis hattér, valamint a sziilok fogyatékossaga vagy alacsony intelligenciaja.
Joval kevésbé valoszinlinek tartjak a vizsgalatot végzok annak az esélyét, hogy
az elmaradasok mogott velesziiletett karosodasok vagy az élet soran szerzett
betegségek, fogyatékossagok allnak. Mohai (2009) szintén hangsulyozza a diag-
nosztikai eljarasokkal kapcsolatos kritikakat. Ezek egyrészt a nem kell6en kidol-
gozott, sztenderdizalt, ellenérzott teszthasznalatra, a nem megfeleld felvételre
és értelmezésre, illetve a tesztek kulturafiiggé tulajdonsagai miatti hatranyos
mindsitésekre vonatkoznak, kiilondsen az eltér6 kulturaju vagy rosszabb szoci-
alis kornyezetben €16 személyeknél. Masrészt, a kritikak a teljesitménymutatok
hangsulyozasa mellett elhanyagoljak a viselkedési koriilmények komplexitasat,
igy kevés segitséget nyujtanak a terapids és rehabilitdcids fejlesztéshez.

Kertesi és Kézdi (2011) vizsgalatai alapjan arra a megallapitasra jutottak, hogy
aroma és nem roma tanulok teszteredményei k6zotti kiilonbségeket nem etnikai
sajatossagok, hanem kizardlag jol értelmezhetd tarsadalmi okok magyarazzak.
A roma gyerekek lemaradasa szinte teljes mértékben a szegénységre, a sziilok
iskoldzatlansagara és munkaerdpiacrol kiszoruldsara, valamint az ebbdl fakadé
tovabbi hatranyokra vezethet6 vissza. Benner és Crosnoe (2011) azt talaltak, hogy
azok a gyermekek, akik tobb azonos etnikai csoportba tartozo kortars tarsasaga-
ban jartak iskolaba, konnyebben alakitottak ki kapcsolatokat, magasabb szinti
volt a beilleszkedésiik, sikeresebben vették az iskolaba valé atmenet akadalyat,
és kevesebb externalizalo viselkedési problémat mutattak, viszont az interper-
szonalis készségeik pozitivabban fejlédtek. Benner és Crosnoe (201I) azonos
etnikai csoportba tartozo kortarsak kritikus tomegét (15%) latjak sziikségesnek
ahhoz, hogy a gyermek ne maganyosodjon el a csoportban.

A kognitiv képességeket vizsgalo eljarasokkal kapcsolatos kritikak részben
jogosak, masrészt viszont sziikséges annak megértése, hogy hasznadlatuk a je-
lenlegi gyakorlatot figyelembe véve nem nélkiilozhetd. Személyes tapasztalata-
im alapjan a tesztek hasznalata soran szamos hibaforras el6fordulhat, igy akar
az a kijelentés is megkockaztathatd, hogy egy ujabb eljaras nem jelent feltétle-
niil pontosabb mérési eredményt. Ha az intelligenciateszteket nézziik, a Buda-
pesti Binet teszt szerkesztési elve (minden egyes életkorhoz rendel feladatokat)
ugyanolyan létjogosultsaggal bir, mint a Wechsler- vagy Raven-tipusu tesztek
metddusa, ahol mindenki azonos feladatokat old meg, fokozatosan nehezed6-
en. Ezeknél a teszteknél nem mutatkozik lehetdség az életkor szerinti differen-
cialasra (példaul Raven) vagy csak joval korlatozottabban, mint a Binet tesztnél
(Wechsler tesztek). A tesztek értékelésénél is jelentds problémak mutatkozhat-
nak, igy a MAWGYI-R tipusu eljarasnal az elért nyerspontok atvaltdsa érték-



pontokka sok esetben eredményezi azt, hogy értékelhetetlen intelligenciaered-
ményt kapunk, kiillonosen nagyobb gyerekek esetében, ami nyilvanvaléan nem
allja meg a helyét. A Magyarorszagon hasznalatos teszteljarasokkal kapcsolatos
kritikakat tovabb arnyalja Vekerdy Tamas (2010) allaspontja, aki tizéves nevelési
tanacsadoban szerzett tapasztalata alapjan a Budapesti Binet, a MAWI, a Raven
nonverbalis proba gyermekvaltozata, illetve a MAWGYI-R teszteket jeloli meg
olyan eljarasokként, amelyek szamszertien pontos eredményeket adtak.

IV.5. A Rakamazi Egységes Pedagogiai Szakszolgalatban
alkalmazott diagnosztikai és terapias modell

Szakacs (2007) szerint a nevelési tanacsadas, illetve a jelenleg hasznalt termi-
noldgiaval a pedagogiai szakszolgalatok feladata az atlagtdl pozitiv vagy negativ
iranyban eltéréen fejlodé gyermekek szakvéleményezése, ellatasa, gondozasa,
segitése, illetve az iskolaérettség megallapitasa. Ez a fajta gondozas pszicholdgiai
és pedagodgiai iranyultsagu, fokusza pedig a tehetséges, valamint a beilleszkedé-
si, tanulasi, magatartasi nehézséggel kiizdo gyerekek.

Szakacs (2007) a beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséget a gyerme-
kek 15-20%-anal véli diagnosztizalhatonak. Ebben az esetben a normal értelmi
képesség mellett olyan magatartasi és tanulasi tiinetek tapasztalhatéak, ame-
lyek az értelmi képességnél elvarhatonal alacsonyabb szintiek, illetve amelyek a
gyermek funkcionalis életvitelét akadalyozzak, kornyezetét tulzottan megterhe-
lik. A beilleszkedési, tanuldsi és magatartasi nehézségek terapiaja csak komplex,
interdiszciplinaris modon valésulhat meg, véli Szakacs (2007).

Karczag (2005) szerint az iskolaérettségi vizsgalatok végzése részben ugyan
,favagas”, masrészt azonban fontos lehetdség a tovabbi bajok megel6zésére is.
A segitséget igényld gyerekeket nyilvan lehet tartani, azonnali gondozdsba ven-
ni, példaul pszichologiai foglalkozas, logopédiai terapia, csoportos fejlesztés.
A hamarabb megkezdett korrekcio esetén a siker esélye is nagyobb.

A vizsgalt csoport felméréseinek idészakdban, tehat 2005 és 2010 kozott a
szabad iskolavalasztas idGszakat éltiik, amely periédusban Karczag (2005) sze-
rint kiszabadult a szellem a palackbdl, hiszen a sziil6 oda vitte a gyermekét, aho-
vajonaklatta. Ez abbdl a szempontbol is igaznak bizonyult, hogy a beiskoldzassal
kapcsolatos végso dontést a sziilok hoztak meg, s gyakran beirattak az iskolaba
olyan gyermeket, aki még nem felelt meg az iskolaba 1épés kritériumainak, il-
letve olyan gyermek is maradt évoddban, akinél semmilyen akadalya nem lett
volna a sikeres iskolakezdésnek.

Munkank soran a szakszolgalatban kovetkezo elveket torekedtiink el6térbe
helyezni:

- Diagnosztikdra alapozott ellatas.

« Minél korabbi beavatkozas, a kés6bbi kockazatok csokkentése, a hatra-
nyok minél hamarabbi kompenzdldsa révén.

+ A korabban mar emlitett folyamatos mérések alkalmazasa.



+ Az ellatas minél hosszabb ideig torténo biztositasa.
- Egyiittmikodés a gyermeket elsédlegesen ellato intézménnyel (6voda, is-
kola) és a lehetségekhez mérten a sziil6vel.

A diagnosztikus vizsgalatokat az 6vodas koruak MSSST vizsgalataval kezdjiik el,
amely méri a motoros miikddések fejlettségét, a vizuo-perceptuo-motoros kész-
séget és a nyelvi fejlettséget. Ez a vizsgalat a gyermekek 6t-hat éves koraban tor-
ténik, eredménye alapjan osztjuk be a gyerekeket veszélyeztetett, enyhe veszélyt
mutato6 vagy nem veszélyeztetett csoportokba, amely az 6vodai fejleszt6 pedago-
giai ellatas alapjat képezi. A teszt alkalmas arra, hogy feltarja a majdani tanulasi
zavarok kialakulasaért felels részképességek hianyossagait. Az eljaras szub-
tesztjei 6t-6t feladatot tartalmaznak, amelyeket kiegészit egy viselkedést mérd
skala. Az MSSST teszt fontos eredménye, hogy a hatranyos helyzetl gyermekek
nem veszélyeztetettebbek jobb koriilmények koziil érkez6 tarsaiknal (Greguss, é.
n.). A kévetkezd nagyobb vizsgalatot az iskolaérettség felmérése jelenti, amelyet
minden esetben kiegészit egy Budapesti Binet intelligenciateszt is. Ez a vizsgalat
lehetGséget ad arra, hogy a jogszabalynak megfeleléen donteni lehessen a vizs-
galt gyermek beiskolazasardl. Amennyiben a vizsgalt személy nem felel meg az
iskolaba lépés kovetelményeinek, és még tjabb nevelési évet tolthet az 6vodaban,
a kovetkezo6 évben ismét elvégezziik ndla a vizsgdlatot. Amennyiben a gyermek
beiskolazasra keriil, a tanév elején (altalaban szeptember vagy oktober honap-
ban) az elsé osztalyosoknal hasznalt szlir6vizsgalattal ismét megvizsgaljuk. Ek-
kor a téri pozicio észlelését, a figyelmi koncentracié mértékét, valamint a disz-
lexia veszélyeztetettséget mérjiik. Az iskolai palyafutds sordn sok esetben kérik
a gyermekek vizsgalatat az iskolak, leggyakrabban tanulasi nehézség és ehhez
tarsulé magatartasi problémak miatt, ilyenkor ujabb vizsgalatra keriil sor, amely
az intellektualis fejlettségen tulmenden a grafo- és vizuomotoros képességeket is
méri, alkalmanként kiegészitve mas képességek felmérésével, mint a figyelem.
Az ilyen mdédon vizsgalt gyermekek bizonyos id6kézonként feliilvizsgdlatra is
keriilnek, illetve sziikséges esetben a teriiletileg illetékes Szakért6i Bizottsaghoz
iranyitjuk 6ket a sajatos nevelési igény gyanujanak felmeriilésekor.

A minél korabbi beavatkozasra torekvés abban érheto tetten leginkabb, hogy
a gyermek akar 6tévesen a latokoriinkbe keriilhet, s nemcsak vizsgalatbdl kifo-
lydlag, hanem pedagdgiai vagy pszicholégiai gondozasban is részesiilhet.

A folyamatos mérés minden gyermek esetén biztositott, akikkel 5 éves kor
koriil kapcsolatba keriiliink. Palyafutasuk, esetlegesen problémas teriileteik igy
jol nyomon kovethetéek.

Az ellatas soran toreksziink arra, hogy az egyes gyermekek, illetve gyermek-
csoportok lehetdség szerint minél hosszabb ideig részesiiljenek a nekik sziiksé-
ges és megfelel6 gondoskodasban. Bass és Darvas (2008) hangsulyozzak, hogy
a korai artalmakat nagyon nehéz a késobbiekben helyrehozni, ezért kiilonosen
jelentds szerepet kap a lehet6ségekhez képest minél korabbi id6szakban meg-
kezdett céliranyos fejlesztés. Bass és Darvas (2008) ugy vélik, hogy az ugyneve-
zett ,masodik esély” programok joval kevésbé hatékonyak, mint a kisgyerme-
kekre fokuszalo fejlesztések. Noha a gyermekek fejlesztését legkorabban 6téves



korukban (az MSSST vizsgalat elvégzését koveten) tudtuk megkezdeni, igy is
szamos esetben lehetdség nyilt arra, hogy olyan gyermekek is szakszolgalati
szakemberek altal nyujtott fejlesztésben részestiiljenek, akik az 6vodai palyafuta-
sukat is gyakran csak 6tévesen kezdték meg. A minél korabban fejlesztésbe kertii-
1és nem jelenti az ellatds folytatdsat abban az esetben, ha a gyermeknél mar nem
tapasztalhatdak tanulasi nehézségére utald vagy azt elorejelzo, és/vagy maga-
tartasi problémak, bar arra is volt precedens, hogy egy gyermek 6vodas koraban
még intenziv fejleszté pedagdgiai ellatasra szorult, késobb, masodik-harmadik
osztalyban mar tehetségfejleszto csoportban vehetett részt. Fontos megemliteni
még azt a tényt is, miszerint a gyermekekkel valo foglalkozas idGtartama ugyan
elhuzodhat, de a heti rendszerességt ellatas egy, ritkan két orat tesz ki, igy a va-
16di eredmények elérése huzamosabb id6t vesz igénybe.

A szakszolgalaton beliil fejlesztésbe vont gyerekek a kovetkezd kritériu-
mok valamelyikének feleltek meg. Mindazok az 6vodas koru gyerekek, akik az
MSSST sziirés soran tanuldsi zavar veszélyeztetettség vagy enyhe veszély mi-
nositést kaptak, abban a nevelési évben fejleszt6 foglalkozason vettek részt. A
foglalkozas tovabb folytatddott az 6vodai kdzegben abban az esetben, ha a gyer-
mek nem bizonyult iskolaérettnek, és a kovetkez6 évi MSSST szlirésen hasonld
eredményt produkalt. Az els6é osztalyosok szlir6vizsgalata soran a Porkolabné
(2005) altal ismertetett sztenderdekhez viszonyitottuk az Edtfeldt, a Piéron (fi-
gyelem terjedelme és a hibazasok szama), a DPT és az abramasolas tesztekben
elért eredményeket. Amennyiben egy gyermek legalabb két teriileten atlag alat-
ti vagy annal gyengébb eredményt ért el, ugy fejlesztd foglalkozasba vontuk be.
Porkolabné (2005) azt talalta az eljaras kidolgozasa soran, hogy a tesztekben ka-
pott atlageredmények alatti teljesitmény kritikus hatart jelent a célzott fejlesztés
szempontjabol. Azok a gyermekek is fejleszto csoportba keriiltek, akiknél beil-
leszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséget diagnosztizaltunk (amennyiben
addig még nem részesiiltek fejlesztésben). Igy tehit egy gyermek, akinek vala-
mely vizsgalati eredmény alapjan sziiksége volt ra, legalabb egy tanéven keresz-
tul részesiilt fejlesztésben, de voltak olyan gyermekek is a mintaban, akik tobb
éven keresztiil is fejlesztésben részesiiltek. Fontos megjegyezni, hogy fejleszto
foglalkozasba olyan gyerekek is bekeriiltek, akik 0sszességében nem mutattak
kiilonosebb problémat, csak valamely vizsgalaton gyengébb teljesitményt mu-
tattak. Ezekben az esetekben a fejlesztést preventiv célzatunak szantuk, illetve
leginkabb az iskolakezdés vonatkozdsaban a kezdeti nehézségek lekiizdéséhez
nyujtott segitségként, plusz tdmogatasként biztositottuk. Tovabbi jelentds infor-
madcid, hogy 6nmagdban a fejleszté csoportba keriilés nem jelentette azt, hogy
a gyermekek problémait pusztan ezzel a mutatdval sulyoztuk. Azok a gyerme-
kek, tanulok, akiknél a problémak csekélyebb mértékiiek voltak, és/vagy jobban
reagaltak a beavatkozasra, rovidebb ideig vettek részt a foglalkozasokon, mint
azok, akiknél a problémak mértéke sulyosabb volt vagy valamilyen ok miatt
a fejlesztés kevésbé bizonyult eredményesnek. A fejleszt6 foglalkozasok csopor-
tos formaban zajlottak, fejleszt6pedagogus, gydgypedagogus vagy pszichologus
szakember vezetésével. Az esetek tobbségében heti rendszerességgel szerveztiik
meg a foglalkozasokat a gyermekeket ellato nevelési-oktatasi intézményekben,
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de olyan is el6fordult, hogy egy csoport kéthetes rotacidoban keriilt sorra. A fej-
lesztésbe bevont gyermekek viszonylagosan nagy szamat az tette lehet6vé, hogy
a szakszolgalat ellatasi korzete kicsi volt (hat telepiilés), igy a szakemberek ora-
rendjét ki tudtuk alakitani ugy, hogy minden 6vodaba és iskolaba eljussanak heti
rendszerességgel. Ez a fajta korai beavatkozas és az intézményekben foly6 peda-
gogiai munka megtamogatasa az esetek tobbségében eredményesnek bizonyult.

Fontos megjegyezni, hogy a reziliencia fejlesztése nem képezte részét a gyer-
mekek szamara biztositott fejlesztésnek, hiszen a fejleszt6 foglalkozasokat ve-
zetd kollégdim nem rendelkeznek a reziliencidra vonatkozd specifikus ismere-
tekkel. Brown (2004) ugyan ugy véli, hogy az iskolai kozegben kivalo lehetdség
nyilik a reziliencia fejlesztését célzé programok megvalositasara, de specifikus
ismeretek nélkiil ezek a programok nem voltak megvaldsithatoak a szakszolga-
lat altal biztositott fejlesztés keretein beliil. A fejlesztést leginkabb azon terii-
letek mentén végezték, amelyek az adott gyermeknél problémasnak bizonyul-
tak, illetve amelyek a sikeres iskolakezdés szempontjabdl jelentsek voltak, igy
példaul a téri orientacio, figyelmi koncentracio, feladattudat és munkaérettség,
feladattartas, feladatértés, verbalis és vizualis emlékezet, gondolkodasi funkci-
ok (analogiak, problémamegoldas, kauzalitas, analizis-szintézis), grafomotoros
készség, szerialitas, testséma, altalanos és ido6i tajékozottsag, szocialis érettség,
mozgaskoordinacio, egyensulyfejlesztés, szem-kéz koordinacio, vizualis és au-
ditiv diszkriminacid, valamint a csoporton beliili hatékony miukodés, énkép,
emocionalis fejlesztés voltak a f6 teriiletek (1asd példaul: Porkolabné, 2002).

A szakszolgalat szakemberei altal elvégzett munka nem potolja, hanem csak
kiegésziti az iskola mindennapos pedagdgiai munkajat. Igy az egyiittmiikodés, a
folyamatos konzultacid elengedhetetlen, mivel a kdlcsonos informaciocsere min-
den esetben a gyermekek érdekét szolgalja; minél tobbet tudunk nyujtani a peda-
gogusnak, annal hatékonyabban képes beépiteni napi tevékenységébe javaslata-
inkat. A fejleszto foglalkozasok biztositasat minden esetben a gyermeket fogadd
intézményben szerveztiik meg. A gyermekeknek igy nem jelentett plusz terhe-
1ést, utazassal toltott id6t a foglalkozasokon valé részvétel, ennek megfelelen az
intézményekkel is konnyebb volt 6sszehangolni a fejlesztések biztositdsat, vala-
mint a sziil6kre sem keriilt ujabb teher a gyermekek foglalkozasokra valo eljutta-
tasa miatt. Az intézményekkel vald meglehetdsen szoros kapcsolat sszességében
rendkiviil pozitivnak bizonyult, amely nagyrészt az ellat6é szakemberek folyama-
tos jelenlétének volt koszonhetd. A gyermekek az esetek tulnyomo tobbségében
szivesen vettek részt a foglalkozasokon, élvezték a rajuk juté nagyobb figyelmet,
a tanorai keretekt6l valamelyest eltéro szervezési kereteket és mas tartalmakat.






V. Mddszertan, célkitazések, hipotézisek

A tudomanyos kutatasok kiilonféle paradigmakat hasznalnak, melyek e szocialis
elméletek értelmezési kereteiként funkcionalnak (Babbie, 2010). A paradigmak
nem kivanjak megmagyardzni a jelenségeket, inkdbb értelmezési keretet nyuj-
tanak a megfigyeléshez. El6feltevéseket fogalmaznak meg a tarsas valdsaggal
kapcsolatban (Babbie, 2010). A vizsgalat mddszertana alapvetden kvantitativ,
azonban nem kizardlag egy adatgyjtési eljarasra tdmaszkodik. A reziliencia je-
lenségének vizsgalata és értelmezési keretként torténé hasznalata mindenkép-
pen atvezet a kvalitativ kutatasok vilagaba is. A tobbféle adatgyijtési modszer
egyrészt lehet6séget biztosit arra, hogy pontosabb és megbizhatobb képet kap-
hassunk a vizsgalni kivant jelenségrdl (Babbie, 2010), masrészt az adatok tobb
kiilonbo6z6 forrasbdl beszerzése az elvégzett kutatas tobb aspektusra kiterjedd
természete miatt is sziikségesnek bizonyult.

Cohen, Manion és Morrison (2011) szerint a kvantitativ médszerek mérhetd
és objektiv tényekkel foglalkoznak. Az ilyen vizsgalatok arra térekednek, hogy
szamszerUsithetd, statisztikai elemzésre alkalmas adatokat gytijtsenek, amelyek
elemzése lehet6vé teszi 6sszefiiggések és tendencidk feltarasat. Ezzel egyiitt azt
is meg kell jegyezni, hogy a reziliencia fogalma és kérdéskore sokkal inkdbb te-
kinthet6 fenomenoldgiai leirdsnak, amely mar atvezet a kvalitativ modszerek
vilagaba. Noha a reziliencia mérésére hasznalt eljaras zart és egyforma minden
résztvevo szamara, a fogalom szubjektivitasa miatt teljesen mas valdsagokat ir-
hat le egyes kit6lt6knél. Az ilyen eljarasok hasznalata soran sziikséges figyelem-
be venni a valaszok egyedi természetét (Cohen, Manion és Morrison, 2011), még
ha a felhasznalt eljaras nem is képes ezeket teljeskortien kezelni.

Ponder (2007) a sztenderdizalt tesztek eredményeit, illetve a tanarok és szii-
16k altal kitoltott kérdoiveket és megitéld skalakat a kvantitativ eljarasok kozé
sorolja. Az adatgy(jtés soran hasznalt egyik modszer a kérddives eljaras volt
(reziliencia skalak), amelyeket Babbie (2010) a kvantitativ eljarasok kozé sorol.
Babbie (2010) a kvantitativ adatok szamszertsithetéségét emeli ki. Jelen vizsga-
lat adatai jellemz6en ebbe a kategdriaba tartoznak, hiszen a tesztek, illetve a kér-
déivek adatai is megfelelnek ennek a kritériumnak.

A kutatas soran alkalmazott moddszertan, illetve elrendezés nem kisérle-
ti jellegli, hiszen nem manipulaltam valamely valtozo6t annak érdekében, hogy
a csoportok kozotti killonbséget a manipulalt valtozo hatasvizsgalataval mérjem.
Ehelyett a gyermekek természetes kozegében mért adatokat, valamint a célzott
pedagogiai beavatkozasok hatasat értelmeztem, ezek alapjan vontam le kovet-
keztetéseket. Mitchell és Jolley (2010) véleménye szerint a nem kisérleti elrende-
zések soran hasznalt tesztek korrelaciok megallapitasat teszik lehet6vé, de oksa-
gi 0sszefiiggéseket nem lehet ilyen médon megallapitani.

Az id6i tényez6 figyelembevételével a kutatds soran alkalmazott modszer-
tan longitudindlis jellegli. A longitudinalis jellegli vizsgalatok koziil a hasznalt
metddus kohorszra épiil, mivel a teljes mintaban azonosithato alcsoportokra fo-



kuszal, amelyek kozos jellemzdk alapjan azonosithatéak bizonyos idGtavlatban
(Cresswell, 2011). A legrovidebb id6, amelyet egy gyermek nyomon kovetésére
forditottam, harom évet tett ki, amely az MSSST sziir6vizsgalat (6téves korban)
és a masodik altalanos iskolai évfolyam végéig (hét-nyolc éves életkor) terjedt.

Cohen, Manion és Morrison (2011) az eredmények reliabilitasa (megbizhato-
saga) és validitasa (érvényessége) szempontjabol hangsulyozzak a két vagy tobb
vizsgalati mddszer hasznalatat a feltdrni kivdnt jelenség elemzése soran. A me-
todust triangulacionak hivjak, s ugy vélik, human vonatkozasu tudomanyokban
hozzajarul az emberi viselkedés és tapasztalatok komplexitasanak bemutatasa-
hoz. A bemutatasra keriil6 kutatas soran a triangulacid a kiilonb6z6 adatforra-
sok hasznalatan, illetve a begy(jtott adatok lehetdségekhez mérten széles korén
alapul.

A kutatas legfontosabb célkitlizése az volt, hogy a rendelkezésre allé minta-
ban azonositsak olyan gyermekeket, tanuldkat, akik az életiikben jelen levé ko-
zepes vagy nagyobb mértéki riziko ellenére sem mutatnak negativ kimeneteket,
megfelelGen fejlédnek, képesek hatékonyan beilleszkedni és megfelelGen teljesi-
teni az altalanos iskola kozegében. Az optimalis fejlodést veszélyeztets rizikoté-
nyezok a vizsgalatba bevont populacié nagy szazalékanal megfigyelhetoek, igy
a riziko hatasaival vald sikeres megkiizdés, a fejlodés pozitiv lehetdségét kinald
iskolai kozegben val6é eredményes bevalds fontos indikdtora a reziliens miiko-
désnek. A reziliens gyermekek feltételezésem szerint jobb kimeneti mutatdkkal
rendelkeznek a rizikdnak kitett, de reziliens jellemzdket nem mutaté gyerme-
kekkel 6sszehasonlitva.

A vizsgalat hipotézisei a kovetkezok voltak:

I. A gyermekeket éré riziké mennyisége alapjan a populacid csekély mér-
tékd rizikonak kitett és rizikomentes versus nagyobb mértéki rizikonak
kitett csoportokra oszthaté. Ennek a feltételnek a figyelembevételével
a beilleszkedés, alkalmazkodas és iskolai bevalas szempontjabol jol elkii-
16nitheto alcsoportok figyelhet6k meg a vizsgalt mintaban, igy kihivas-
mentesen alkalmazkodo, reziliens és sériilékeny gyermekekre oszthato
a vizsgalt populacid.

2. A reziliens tanuldok azonosithatdak a sziilok és pedagdgusok értékelései
alapjan, és a szintén rizikonak kitett, de kevésbé reziliens kortarsaikhoz
képest masképpen értékelik 6ket a szamukra fontos felnottek.

3. A reziliens alminta kimeneti mutatéi nem mutatnak szignifikans kii-
lonbséget a kihivasmentesen alkalmazkodo csoport mutatéihoz képest.

4. Areziliens csoport varhatdéan jobban boldogul, még ha nem is lehet naluk
kizarni a problémak, illetve kovetkezményeik meglétét, mint a nem rezi-
liens, rizikonak kitett csoport. A reziliens csoportban kevésbé valoszinti-
en fordulnak el6 az iskolakezdéssel kapcsolatos problémak. Beilleszke-
désiik sikeresebb, tanulmanyi teljesitményiik eredményesebb.

5. A jobb kognitiv képességek védofaktort jelentenek az iskolai bevalast
illetéen. A reziliens csoportba tartozo és a kihivasmentes gyermekek



a kognitiv tesztekben jobb eredményeket mutatnak a sériilékeny gyerme-
kekhez képest, s iskolai bevalasuk is eredményesebb.

6. Afejlesztés eredményessége pozitivhatassal van az iskolai bevalasra. A fej-
lesztés soran jobb eredményeket elérd tanuldk iskolai bevalasa sikeresebb.

V.1. Vizsgalo6eljarasok, eszk6z6k

Az értekezés empirikus vizsgalata szdmos mérést, illetve azok eredményeit hasz-
nalta. A reziliencia mérésére az eredetileg Wagnild és Young (1993) altal kidolgo-
zott, majd Skehill (2001) altal hasznalt skala moédositott valtozatat hasznaltam.
Asziil6i és a pedagdgusok altal kitoltott skalak az 1. és 2. mellékletben taldlhatoak.
Mivel a vizsgalatban szerepl6 gyermekek életkora miatt még nem alkalmasak az
onkitoltos kérdoiveket megfeleléen hasznalni, igy a skalak kisebb atalakitasaval
sziilGi és tanari kérdoivet hoztam létre, amelyen a részt vevo gyermekek sziilei és
az Oket oktatd pedagogusok itélhették meg a tanulo rezilienciajanak mértékét 12
allitas alapjan. A skalanal a 7 jelzi a leginkabb egyetértés mértékét, migaz1aleg-
kevésbé egyetértést az adott allitdssal. A skaldban szerepl6 allitdsok mindegyi-
ke a rezilienciaval egyenes aranyban fiigg 6ssze, a skala nem tartalmaz forditott
tételeket. Ilyen modon az allitasokkal valoé minél erdteljesebb egyetértés magas
pontszamban nyilvanul meg. A skala tételeibdl szamithat6 atlag, aminek révén
adott személy reziliens volta egyetlen szammal is leirhato, illetve a sziilok és
a pedagogusok altal adott jellemzések is 6sszevethet6ek. Minél alacsonyabb tehat
ez a szam, annal kevésbé tekinthetd reziliensnek az adott személy, illetve minél
inkabb kozeliti a maximalis 7-es értéket, annal inkabb tekinthetd annak. Skehill
92, 9. osztalyos gyermekkel vette fel a kérdoivet. Az altala alkalmazott skala nyil-
vanvaldan pillanatfelvételszertien tudja csak mérni a rezilienciat, illetéleg mind-
Ossze egyetlen forrasat jelenti az adatoknak, de ennek ellenére sziikség lehet egy
gyors és viszonylag egyszerl eszkozre a fogalom méréséhez. A skala bels6 kon-
zisztenciaja magas, a szerz6 beszamoldja szerint a vele végzett vizsgalatokban
a Cronbach a mértéke 0,85-tl 0,90-ig terjed. Jelen vizsgalatban a sziilok altal
kitoltott reziliencia skala Cronbach a mutatdja 0,896, mig a pedagdgusok altal
kitoltott skdla esetében az érték 0,962. A belsd konzisztencia a skala megbizha-
tosaganak mértékére utal (Cohen, Manion és Morrison, 2011), a magas Cronbach
a értékek pedig arra utalnak, hogy az dsszeallitott skalak megbizhatéan mérték
avizsgalni kivant jelenséget.

A Skehill (2o001) vizsgalataval kapcsolatos modszertani kérdések ugyanigy
érvényesek az altalam végzett vizsgalatra is. A reziliencia meglétét vagy hianyat
egy Osszesitett mutatoval is jeleztem. Karkkédinen, Rity és Kasanen (2009) vizs-
galataban szintén a Wagnild és Young altal kifejlesztett skalara alapuld mérdesz-
kozt hasznalt, amellyel a sziil6k gyermekiik altaluk vélelmezett rezilienciajanak
meértékét itélhették meg. A Kiarkkdinen, Rity és Kasanen (2009) altal hasznalt
harom dimenziobdl kettd, a kitartas és magabiztossag mérésére hasznalt ite-
mek a jelen értekezés keretei kozott is felhasznaldsra keriiltek. A finn vizsgalat



eredményei alapjan megallapithato, hogy a gyermekek iskolai sikeressége fontos
szempontot jelentett a rezilienciajuk mértékének megitélésében.

Afelhasznalt skalak zart formajuak voltak, tehat minden egyes kitolt6 ugyan-
azokat a kérdéseket és valaszlehetoségeket kapta. A gyermekek sziilei és peda-
gogusai egy hétfokozatu Likert tipusu skalan itélték meg a tanuldokat bizonyos
allitasok vonatkozasaban. A kérd6ives modszer lehetévé teszi az eredmények
egyszeri Osszesitését és bemutatasat, de Falus (2001) arra is figyelmeztet, hogy a
kérddivek bizonyos hatranyokkal is birhatnak, igy példaul a feliiletes valaszadas
vagy rugalmatlansag. A vizsgalat soran hasznalt kérd6iv onkitoltos jellegl volt,
tehat a résztvevok maguk toltotték ki és juttattak vissza. Az adatgyjtés zart kér-
déives technikaja kvalitativ mddszer, azonban a mérni kivant jelenség erdtelje-
sen tartalmaz szubjektiv elemeket is.

Tovabbi mddszert az objektivnek tekinthetd eljarasok mérhetd adatainak
vizsgalata jelentett. A kiilonféle teszteljarasok alapvetd célja ebben az esetben
természetesen nem a gyermekek 6ncélu vizsgalata volt, hanem a fejlesztéseket
megalapozé diagndzis, azonban az MSSST, iskolaérettség, intelligenciamérés,
els6 osztalyos sziirés, illetve iskolaskori kontrollvizsgalat ad egy olyan logikai és
idobeli keretet, amelyre az értekezés szempontjabol relevans kérdések is felftiz-
het6ek. Cohen, Manion és Morrison (2011) figyelmeztetnek, hogy a kereskedelmi
forgalomban kaphato, sztenderdizalt tesztek populdcidszintli 6sszehasonlita-
sokra alkalmasak, nem lehetnek tekintettel egy adott intézmény igényeire vagy
a helyi kontextus specifikumaira. A képesség- és teljesitménytesztek az egyéni
teljesitményt normakhoz viszonyitjak (Cresswell, 2011), de nem veszik figyelem-
be az egyének attitldjeit.

A vizsgalodeljarasok kozott megtaldlhatunk olyan sztenderd teszteket, mint
az MSSST sziirévizsgalat, az iskolaérettség mérésére szolgalo teszt, intelligenci-
atesztek (Budapesti Binet, Szines Raven Progressziv Matrixok Teszt, WISC-IV),
illetve az els6 osztalyosok sziir6vizsgalata, amely az Edtfeldt, a Piéron, a DPT
teszteket és abramasolasi feladatot tartalmaz. Az els6 osztalyosok szilir6vizsga-
lata ugy lett kidolgozva, hogy a tényleges iskolai teljesitmény alapjan hatarolja le
azokat a percepcios és perceptuo-motoros funkciokat, amelyek az olvasas-iras
elsajatitasaban alapvetGen fontos szerepet jatszanak (Porkolabné, 2005).

Az MSSST szilrdvizsgalat a tanulasi zavar veszélyeztetettséget méri az 5 év
feletti ovodas gyermekeknél, igy a vizsgalt populaciot 3 csoportra osztja (ve-
szélyeztetett, enyhe veszély, nincs veszély). A gyerekek, akik szerepelhetnek az
adatelemzésben, els6 alkalommal a betoltott 5. életév utan lettek megvizsgalva,
az MSSST szlrés soran. Noha ennek a szirdeljarasnak is vannak kiilonb6z6 al-
skalai, de ezt a vizsgalatot nem én végeztem, hanem a pedagogus-gyogypedago-
gus kollégak, igy csak egy olyan 0sszesit6 eredmény allt rendelkezésemre, amely
a mar emlitett tanulasi zavar veszélyeztetettség mértékére utal. Ez tehat az elso
kiinduldpont, amely 3 diszkrét kategoriara kiiloniti el a gyerekeket.

A masodik mérést az iskolaérettségi vizsgalat jelentette. Ennek soran mar
minden adat rendelkezésre all, legalabbis olyan szinten, hogy az adott feladatti-
pusban a gyermek teljesitménye megfelel6 volt-e vagy sem. Az iskolaérettségi



vizsgalatban nyujtott teljesitményt elemekre, illetve nagyobb feladategységekre
bontottam, tehdt ennek megfeleléen

- arajzkészséget,

- amozgaskoordindcio fejlettségét,

- az altalanos, téri és id6i tajékozottsagot (ezeket kiilon-kiilon értelmezve)

- a mennyiségfogalmat (amelybe a miiveletvégzés 6tos szamkorben és a re-
laciok felismerése is beletartozik. Ebben a mutatoban olyan kategdriakat
alkottam, hogy a harom elembdl hanyban nyujtott megfeleld teljesitményt
a gyermek, harom, kettd, egy vagy egy sem volt sikeres.)

a gondolkodasi miveletek fejlettsége (problémamegoldas, analogiak, kau-
zalitas, analizis-szintézis, amelyeket hasonldan az el6bbihez itéltem meg,
tehat mind a négy jo, harom jo, kettd jo, egy jo vagy egy sem jo kategoriak-
kal)

- az emlékezeti mikodések fejlettsége (a verbalis és vizualis teriileteket kii-
16n értelmezve, hasonléan az el6z6 két mutatdhoz, tehat mindkét teriile-
ten megfeleld, csak egy elemben j6 vagy egyikben sem elfogadhato katego-
riakkal)

végill pedig, 0sszesitett mutatoként az iskolaérettségi vizsgalat javaslata
szerepel, amely lehet iskola megkezdésére tett, tovabbi egy év 6vodai ne-
velésre vonatkozo és szakértoi bizottsag vizsgalatat elGiranyzo az SNI gya-
nuja miatt.

Az iskolaérettségi vizsgalatot kiegészitette minden gyermeknél egy Budapesti
Binet intelligenciavizsgalat, mivel ez adott egy szamszerl eredményt is, illetve
sok esetben ez a mutato segitett abban, hogy egyrészt eldontsiik a szakértoi bi-
zottsagivizsgalat sziikségességét, masrészt pedig a jol teljesito gyermekeknek te-
hetséggondozo foglalkozast tudjunk felajanlani az iskolaba lépve. (Megjegyzem,
a tehetséggondozo foglalkozasokra vonatkozd javaslatok és azok eredményei
nem képezik részét az értekezés mutatdinak.) Fontos tényezo tovabba, hogy az
iskolaérettségi vizsgalatnak sziikség esetén volt kontrollvizsgalata is, legalabbis
azoknal a gyerekeknél, akik tovabbi egy év 6vodai nevelésre kaptak javaslatot, és
valoban még egy nevelési évet toltottek az dvodaban.

Az iskolaérettségi vizsgalattal kapcsolatosan fontos szdt ejteni néhany té-
nyezorol, amely az eredményét ugyan nem, de a gyermekek életében gyakorolt
hatasat éreztette. Az elsé ilyen tényezo, hogy a vizsgalat eredményétdl fiiggetle-
niil bizonyos gyermekek mar nem voltak tovabbi 6vodai nevelésben tarthatdak.
Bizonyos életkor f616tt (a hetedik életéviiket adott évben augusztus 31-ig betol-
t6 gyermekek esetében), tehat a vizsgalat alapjan még nem teljesen iskolaérett
gyermeket is javasolnunk kellett beiskoldzdsra, hiszen tovabbi évodai nevelé-
sét a jogszabalyok mar nem tették lehet6vé, a fejlettségiik és iskolara valo ké-
szenlétiik szintjétol fiiggetleniil. Tovabbi fontos szempont a sziilok allaspontja
a beiskolazassal kapcsolatosan. Noha vizsgalataink tapasztalatai alapjan a beis-
kolazassal kapcsolatos dontést mindig egyedileg, az adott gyermek fejlettségét,
koriilményeit, varhato iskolai sikerességét és csaladi hatterét mérlegelve kell
meghozni, szamos esetben talalkoztunk azzal a jelenséggel, hogy a sziil6k a mé-



rések alapjan iskolaérett, jo értelmi képességekkel biré gyermekiiket is tovabbi
egy évig ovodaban kivantak tartani, s csak hétévesen iskolaba engedni. Kazus-
ka (2012) szerint az iskola igazgatoja volt jogosult donteni a vizsgalatok idGsza-
kaban a tankotelezettségrol az dvoda véleményének, valamint a rendelkezésre
allo egyéb véleményeknek (példaul a szakszolgalat iskolaérettségi vizsgalatanak
eredménye) alapjan. Az iskolaigazgatok gyakran dontéttek ugy, hogy felvesznek
a vizsgalatok alapjan nem iskolaérett gyermekeket is, hivatkozva arra, hogy az
osztaly inditasahoz sziikséges létszamot, igy a pedagdgusok allashelyeit csak igy
tudjak biztositani. A beiskolazashoz sziikséges fejlettség megallapitasat célzo
vizsgalat tehat egy javaslattal zarult, amely az érintettek szdmadra nem jelentett
kotelezettséget, ennek megfeleléen szamos esetben nem a szakszolgalat altal ja-
vasolt és helyesnek tartott dontés kovetkezett be. Természetesen azzal tisztaban
voltunk, hogy adott telepiilésen, adott évben tankoételes koru gyermekek eseté-
ben a tényleges fejlettséget illetéen mas szempontok is befolyasoljak a gyermek
tovabbi sorsat az elvégzett vizsgalatokon tulmenden. Hozzateszem, a jelenlegi
torvényi szabalyozds mar nem biztosit lehetdséget ilyen ,triikkozésre”, a gyer-
mek iskolaérettségérdl vagy -éretlenségérdl szold dontést els6 korben az dvoda
vezetdjének kezébe helyezi az iskola igazgatoja helyett (hatéves korban), késébb
pedig a szakértoi bizottsagi vizsgalat fiiggvényében sziiletik dontés a beiskolazas
kérdésében. A szakértdi bizottsag alatt ebben a kontextusban a tankeriileti szak-
értdi bizottsadgok értenddek, mivel a beiskoldzashoz sziikséges fejlettség megal-
lapitasara szolgalé vizsgalat az 6 hataskoriikbe tartozik.

Az iskola megkezdése utan az elsé osztalyosok csoportos szlrévizsgalaton
vettek részt, amelyben a téri pozicio észlelését (Edtfeldt teszt), a figyelem terje-
delmét és a hibazasok szamat (Piéron), a diszlexia prognosztika tesztet, valamint
az abramasolas mindségét mértiik. Ezek a tesztek szamszert eredményt adtak,
igy példaul az Edtfeldt 0-20 pontig terjed6 eredményt mutat, a Piéron tesztben
az atnézett elemek szamat, illetve a hibazasok alapjan a teljesitmény szazalékat,
a DPT-ben 0-45 pontig terjed6 eredményt, illetve az abramasolasban 0-9-ig ter-
jedo értéket mértiink. Ezt a tesztet a Porkolabné-féle sztenderdek alapjan hasz-
naltuk (Porkolabné, 2005).

Avizsgalat mutatdi kozott szerepelnek olyan faktorok is, amelyek a tesztered-
mények, illetve szubjektiv értékelések kovetkezményeit tiikrozik. [gy fontos jel-
zés az MSSST, az iskolaérettségi vizsgalat és az elsOs sziirés eredményei alapjan
a fejlesztésre tett javaslat, amely dontést a szakszolgalat munkatarsai hoztak meg
elére meghatarozott kritériumok alapjan. Hasonldan, a fejlesztés eredményessé-
gének szubjektiv értékelését az azt végzo pedagdgus megitélése szerint, a beil-
leszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézség diagnozis vagy a sajatos nevelésiigény
gyanujat, illetve az esetleges évismétlést is figyelembe vettem, mint a rizikd, il-
letve az iskolai bevalas negativ mutatoéit. Szintén ilyen mutatd a gyermek rizikds-
nak, alacsony rizikéjunak vagy rizikdmentesnek itélése. Flouri, Tzavidis és Kallis
(2010) a rizikofaktorok kumulativ természetét emeli ki, amelyet a gyermekek ri-
zikdsnak vagy rizikdmentesnek itélésnél figyelembe vettem. Flouri és munkatar-
sai (2010) leirasa alapjan a kumulativ rizikét hasznalé megkozelités alkalmazasa
esetén az egyént fenyegetd rizikétényezdket osszesitik, de nem sulyozzik. Ugy



vélik, a kumulativ rizikdmérések jobban magyarazzak a gyermekek kimenetei-
ben jelentkez6 varianciat, mint az egyes rizikofaktorok. Cadima, McWilliam és
Leal (2010) szintén arra az eredményre jutottak, hogy a kumulativ rizik6 negativ
hatassal bir az olvasas és iras elsajatitasara. Jelen vizsgalatban a gyermekeket fe-
nyegetd rizikot a kisebbségi statuszban, a hatranyos vagy halmozottan hatranyos
helyzetben, az elsé és/vagy a kontrollvizsgalaton mért atlag alatti, alacsony vagy
értelmi fogyatékossagra utalo intellektusban, illetve az elvégzett szlirovizsgala-
tok (MSSST és elsé osztalyos szilirés) alapjan a fejlesztés sziikségességében hata-
roztam meg. A riziké megitélésében a legfontosabb szempont a rizikéfaktorok
mennyisége volt. A riziké mértékét a részt vevé mintanal kumulativ médon alla-
pitottam meg, nem sulyozva a kiillonboz6 faktorokat, kovetve Flouri, Tzavidis és
Kallis (2010) vizsgalatanak metodikajat, egyidejiileg feltételezve azt, hogy a tobb
rizikofaktor egyidejli jelenléte nagyobb eséllyel vezet rosszabb szintli kimene-
tekhez (Danis és Szilvasi, 2010; Jenkins és Keating, 1998). Fantuzzo, Gadsden és
McDermott (2011) azt talaltak, hogy azok a gyermekek a leginkabb veszélyeztetet-
tek a gyenge tanulmanyi elémenetel szempontjabdl, akik kisebbségi csalddokbol
és rossz gazdasagi koriilmények koziil érkeznek. A szegény csaladok gyermekei
(az etnikai hovatartozastdl fiiggetleniil) gyengébben teljesitenek a kozéposztaly-
beli és magasabb statuszu csaladok gyermekeivel 6sszevetve az alapkészségek te-
kintetében. A jelen vizsgalatban a szegénységet mint mutatdt ugyan nem mértem
fel kozvetleniil, de a csalad hatranyos szocio6kondmiai statuszat jelzi a hatranyos
vagy halmozottan hatranyos helyzet.

Egy gyermek esetén a fejlédési rizikok szdma maximalisan hat lehet. Az is-
kolaérettségi vizsgalat eredményét nem soroltam a potencialis rizikotényezdk
kozé, mivel az iskola megkezdése jogszabalyilag kotelezo volt szamos olyan gyer-
meknek, akik gyengén teljesitettek a vizsgalatban, illetve arra is volt precedens,
hogy a sziilo kérésének megfeleléen olyan gyermekek is tovabbi egy év dvodai
nevelésben részesiiltek, akik a vizsgalatban nyujtott teljesitményiiket figyelembe
véve elérték az iskolaérettség kritériumait. Ezzel szemben az MSSST és az els6
osztalyos sziirés eredménye nem esett az iskolaérettségi vizsgalatokhoz hasonld
korlatok ala, a gyermekek teljesitményét és annak értelmezését semmilyen kiil-
s6 tényez6 nem befolyasolta. Végiil pedig a gyermek iskolai bevalasanak (ismét
valamelyest szubjektiv) értékelése jelenik meg, melyet a pedagogusok tapaszta-
latai, az évismétlés, a BTMN-diagnozis vagy SNI-gyanu alapjan hataroztam meg.
Ez a bevalasi mutato kiillonosen jelentds a kutatas szempontjabdl, mivel erre a
kimeneti valtozora nézve kivantam meghatarozni a prediktiv valtozdok hatasat.
A mérések eredményeit vagy szamszertien k6zlom, példaul intelligenciahdnya-
dos, illetve a szamszert eredményt mutato tesztek (Edtfeldt, Piéron, DPT), vagy
az adott feladat sikeres vagy sikertelen teljesitését (példaul iskolaérettségi felada-
tok), illetve adott allapot meglétét vagy hianyat (riziko, reziliencia stb.) jelzem.

A reziliencia skalak kitoltése a sziil6k otthonaban, a pedagogusok részérdl
pedig szintén otthonukban, illetve az iskolakban zajlott. A kiilonb6z6 képesség-
vizsgalatok végzésére a szakszolgalat intézményében, valamint a térség ovodai-
ban és iskoldiban keriilt sor. Az MSSST, az iskolaérettségi vizsgalat, illetve az el-
sOs szlirés a gyerekek fejlesztésbe bevonasahoz szolgalt alapul. Tehat nem csak



diagnosztizaltunk, hanem azokat a gyerekeket, akiknél problémakat talaltunk,
igyekeztiink fejleszteni is.

A tovabbi mutatok kozott a gyerek neme, etnikai hovatartozasa, a gyermek
hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzete, illetve évoddjanak/iskolaja-
nak helye szerepel. Minden gyermek esetében sor keriilt kontroll intelligencia-
vizsgalatra is, aminek szintén van egy szamszerd eredménye (Budapesti Binet,
WISC-IV vagy gyermek Raven teszt hasznalataval).

Avizsgalatok iitemezése a 3. mellékletben ldthaté menetrend szerint tortént.

Amennyiben egy gyermek tobb azonos tipusu vizsgalaton is részt vett (pél-
daul MSSST, iskolaérettség), gy minden esetben az els6 vizsgalat eredményét
vettem figyelembe az eredmények szamitasanal. Az els6 vizsgalat volt az, amely
kijelolt esetleges fejlesztést a résztvevo gyermekek esetében. A teljes vizsgala-
ti protokoll a mintaban szerepld 6sszes gyermeknél felvételre keriilt, igy adott
vizsgalat ismételt eredménye pusztan arra vonatkozoan szolgaltatna informa-
ciét, hogy az adott gyermek mennyivel jobban teljesitett az adott vizsgaldelja-
rasban egy év elteltével. Emiatt a tesztek ismétlésének eredményeit a statisztikai
elemzésbdl kihagytam. Bizonyos esetekben a kontrollvizsgalatot nem a Rakama-
zi Egységes Pedagodgiai Szakszolgalat végezte, példaul, ha a gyermeknél a sajatos
nevelésiigény megallapitasra keriilt, hanem a Szabolcs-Szatmar-Bereg Megyei I.
szamu Tanuldsi Képességet Vizsgalo Szakértoi és Rehabilitacios Bizottsag. Ezek-
nek a vizsgalatoknak az eredményeit szintén figyelembe vettem az értekezésben
felhasznalt statisztikai elemzéseknél, azzal a megkotéssel, hogy a kontrollvizs-
galatoknal az intelligenciavizsgalat legjobb eredményét vettem érvényesnek.

V.2. A reziliencia mérése

A reziliencia mérésének problematikaja kiilon alfejezetet érdemel a konyv ke-
retein beliil, hiszen a reziliencia mérése komoly dilemmat okoz. Luthar (2003)
szerint a reziliencia nem egy kozvetleniil mérhet6 gyermeki jellemzo vagy tulaj-
donsag, sokkal inkabb olyan folyamat vagy jelenség, ami jelentés mértéki riziko
és viszonylag jo alkalmazkodas kolcsonhatasaban figyelheté meg. A reziliencia
gyakorlataval és az ezzel kapcsolatos politikai dontések meghozatalaval kapcso-
latban sziikséges a megfelel6 mérések hasznalata.

Areziliencia mérésével kapcsolatos tanulmanyok szamtalan nehézségre hiv-
jak fel a figyelmet. A legelsé ezek koziil az altalanosan elfogadott definicio hi-
anya. Fontos lenne a tovabbi kutatasok szempontjabodl egy olyan operacionalis
definicid hasznalata, amilehet6vé tenné az eredmények egységesebb értelmezé-
sét. Ezzel egyiitt azt sem feledhetjiik, hogy a kiilonb6z6 tipusi mérések sok eset-
ben a fogalom eltérd definicidjahoz vezetnek (Kinard, 1998).

Rutter (2000b) szerint moédszertanilag harom jelentds kihivassal kell meg-
kiizdeni a reziliencia mérésében és megitélésében. Az els6 ezek koziil a kime-
netekben megnyilvanul6 variancia, amely arra is utalhat, hogy sok esetben az
egyének nem éltek at igazan jelentds rizikot. A legtobb bizonyiték arra utal, hogy
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a szocialis hatranyok nem okoznak kozvetleniil pszicholégiai zavarokat vagy
pszichopatoldgiat. Statisztikailag kapcsolodnak kedvezotlen kimenetek megno-
vekedett valoszinliségéhez, de ez azért is lehetséges, mert a szocidlis hatranyok
fogékonnya teszik az egyént sok mas rizikéfaktorra. A kimenetek kiillonb6z6sé-
ge lehet, hogy pusztan annyit jelent, hogy a fiatalok kiilonb6znek annak mér-
tékében, ahogyan megtapasztaltak a kornyezet altal medialt rizikoét. A masodik
kérdés szerint sok tanulmany mindossze egy kimenetet vizsgalt. A nyilvanvald
reziliencia azt jelenti-e ezekben az esetekben, hogy a hatranyos hatasok a mért
adott kimeneten tul is mutatkoznak-e. A harmadik faktor pedig arra koncentral,
hogy a variancidt az magyarazza, hogy a pszichopatolégia legtobb formaja tobb-
féle okbol eredhet. Mas szavakkal a variancia a rizikd sulyossaganak kovetkez-
ménye, nem a reziliencidé.

Masten és Powell (2003) fontosnak tartjak, hogy a mérések soran a pozitivu-
mok és negativumok egyarant megjelenjenek. Sziikségesnek tartjak felmérni az
erosségeket a gyermekben, csaladban, kapcsolatokban, iskolakban, kozosségek-
ben, az egyént fenyeget6 kockazatokon tul.

Masten és Powell (2003) a Project Competence vizsgalat adatgyujtési techni-
kaira utalva megjegyzi, hogy longitudinalis kutatas soran tobbszords, a fejlodés-
nek megfelel6 méréseket hasznaltak a kompetencia felderitésére. Az els6 perio-
dusban az informaciok forrasai a sziilok, a gyerek, tanarok, kortarsak és tesztek
voltak. Definiciojuk szerint a jo teljesités nem jelent kiemelkedé teljesitményt,
ehelyett a normativ kohorsz atlaganak megfelel6 vagy af6lotti eredményre/vi-
selkedésre utal. A nagyobb fejlodési feladatokban mutatkozé kompetencia erds
kapcsolatban all a multbeli és jovobeli kompetenciaval, illetve az alkalmazko-
dashoz sziikséges er6forrasokkal, mint az intellektudlis képességek, hatékony
sziilok, szociookondmiai elényok. A szerzdk azt talaltak, hogy a negativ emocio-
nalitas személyiségvonasa, ami korai gyokerekkel rendelkezik, és erds kontinu-
itast mutat a serdiilékortdl a felndttkorig, er6sen kapcsolddik a kompetenciaval
kapcsolatos problémakhoz.

Masten (1999) szerint a reziliencia tanulmanyozasa nem hagyhatja figyelmen
kiviil a gyerekek pozitiv tulajdonsagait. A mérésnek fel kell tarni a reziliencia
épitokoveit, a felépiilés folyamatat éppugy, mint a rizikokat a gyermek életében.
A gyerekek sokréti életet élnek, szamtalan kontextusban, példaul csaladban, is-
kolaban, kortarscsoportban. Mindegyik kontextus potencialis forrasa a riziko-
nak éppugy, mint a védéfaktoroknak. A fejlodés maga is egy kontextus, amely-
ben a riziko, sériilékenység és protektiv tényezok folyamatosan valtoznak és
atalakulnak. A gyerekeket nemcsak a fejlédés 6nmagat korrigald folyamata védi,
hanem sajat és a felnéttek cselekedetei is. A felnétt viselkedése kozponti szere-
pet kap a gyerek reziliencidjaban, lehetoségeiben, a vele kapcsolatos rizikokban,
a rendelkezésére all6 er6forrasokban.

Az adatok forrasa is komoly mddszertani aggalyként fogalmazoédik meg. Bi-
zonyos kutatasok pusztan egy, mig mas tanulmanyok tobb forrasbdl is nyernek
az adott egyén reziliencidjara vonatkozo adatokat. Az adatok forrasa lehet maga
az érintett, kortarsak, sziildk, tanarok, fiiggetlen megitélok (Heller és mtsai,
1999). Ha adatainkat csupan egy forrasbol nyerjiik, az megkonnyiti az eredmé-



nyek osztdlyozdsat, viszont a mlikddés relevans teriileteit figyelmen kiviil hagy-
hatjuk ilyen mdédon. Ha tobb adatforrast hasznalunk fel, kevesebb gyerek fog
areziliens kategdridba keriilni. Tébb adatforras esetén kérdéses, mikor tekintjiik
az egyént a reziliencia kritériumat elérének (Kinard, 1998). Az is lehetséges, hogy
az egyik mérési modszer szerint az illet6 mutatja a reziliencia jeleit, mas mérés-
mod hasznalata esetén pedig egyaltalan nem (Heller és mtsai, 1999). A gydjtott
adatok tipusa is befolyasolja a mérés eredményét. Heller és munkatarsai (1999)
szerint fontos a mlikodés kiilso jegyeit (osztalyzatok, viselkedés, szocialis kom-
petencia) és belsé jegyeit (depresszio és szorongas szintje) egyarant mérni, Iévén
ezek a kompetencia mas szintjeit mutatjak. Lehetoségként felmeriil a reziliencia
vizsgalatara a kimenetek mérése, ahogyan az a diagnosztizalas kritériumaként
is megjelenhet. Ezzel kapcsolatosan alapvet6 probléma, hogy a kiilonb6z6 tanul-
manyok latszolag mindig kiilonboz6képpen fogalmazzik meg ezzel kapcsolatos
allaspontjukat, igy érdemi dsszevetésre csekély lehet6ség nyilik (Blum, 2002).

A reziliencia mérésével kapcsolatos 6nbeszamolok veszélyérdl Kinard (1998)
szamol be. A kompetenciaval kapcsolatos teriileteken a megkérdezettek hajla-
mosak tulértékelni magukat, sok esetben onértékelésiik egyaltalan nem hason-
lit kiils6 értékelok véleményéhez. Az életeseményekkel kapcsolatos interjuk és
kikérdezések az emlékezeti el6hivas nehézségei miatt jelentenek problémat.
Beasley és munkatarsai (2003) ugy vélik, ilyen jellegti megkozelitést 12 honapra
visszamenoOleg lehet leghatékonyabban haszndlni, mert arra az idészakra ké-
pesek még visszaemlékezni megfelelden a vizsgalt személyek. Azt sem szabad
figyelmen kiviil hagyni, hogy a negativ események, mint egy csalddtag haldla,
gyakran sokkal nagyobb hatast gyakorolnak az egyénre, mint a pozitivak, példa-
ul a kivalo személyes teljesitmény.

A kognitiv mikodés teriiletén az osztalyzatokat, intelligenciateszteket vagy
teljesitménytesztekben mutatott eredményeket szoktak a reziliencia meglétének
vagy hianyanak jelz6jeként tekinteni. Ez szintén problematikus, hiszen el6for-
dulhat, hogy a teszteken jo eredményt elérd (igy reziliensnek vélt) gyerek rosszul
teljesit az iskolaban vagy éppen forditva. Azoknak a sorsa is kérdéses ezen meg-
kozelités alapjan, akik korabban specialis oktatasban részesiiltek, vagy osztalyt
kellett ismételniiik. A korabbi kudarc miatt akkor sem tekinthet6k reziliensnek,
ha most megfelel6en teljesitenek? Ez nyilvanvaléan helytelen megkozelités len-
ne (Kinard, 1998).

Tovabbi fontos kérdés a mérés idopontja. A mar emlitett retrospektiv meg-
kozelités (példaul életeseményekre visszaemlékezés) mas eredményeket adhat
olyan felnétteknél, akik mar atélték a rizikdtényezdoket, mint ha olyan gyerekeket
vagy serdiil6ket kérdeziink meg, akik jelenleg élik at 6ket (Heller és mtsai, 1999).
Ha a gyerek viselkedési zavarokat mutat a riziké atélése el6tt, illetve teljesitmé-
nye nem éri el a normal 6vezetet a rizikdt megel6z6en, akkor valdszintileg nem
tekintjiik 6ket reziliensnek akkor sem, ha problémaik vagy elmaradasuk nem ha-
ladja meg a riziko atélése el6tti mértéket a riziko atélése utan (Kinard, 1998).

A reziliencia korabban mar bemutatott idébeli stabilitasa vagy instabilitasa
is nagy horderejl kérdés a mérés, illetve a megitélés szempontjabdl. A kutatdk
egyetértenek abban, hogy a reziliens minta nem marad stabil az id6 el6reha-
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ladtaval. Ennek felmérésére azonban longitudinalis vizsgalatok sziikségesek.
A reziliencia elfogadott definicidja is valtozhat késobbi idépontban. Egy adott
fejlodési fazisban megfelel6 mérési modszer nem sziikségszertien alkalmazhato
késdébbi periddusban. Idésebb gyerekeknél figyelembe kell venni, hogy kiboviil
az informacioforrasok kore, nagyobb mértékben képesek 6nbeszamolora (bar
ennek korlatait korabban ismertettem), az iskolai teljesitményiik révén is megi-
télhetoek lesznek, valamint tanaraik jellemzése is hozzajarulhat a réluk alkotott
képhez (Kinard, 1998).

Blum (2002) szerint a reziliencia mérése éppen olyan komplex, mint a rizi-
ko hatasanak vizsgalata. Bizonyos faktorok direkt vagy indirekt hatasanak ki-
mutatasa, mint példaul a szocialis teriileten tapasztalt tamogatas mértéke vagy
a személy 6nértékelése, igencsak nehézkes. Noha a kimenetek mérését altalaban
jarhato utnak tekintik, de ezek szama gyakorlatilag annyiféle, ahany kutatast vé-
geznek a témaban. Példaul a mentalis egészség és pszichopatologia, a szocialis
szerepek betoltésének képessége, az egyén céljai elérésének eredményessége, vi-
selkedési problémak, iskolai sikeresség.

Constantine, Benard és Diaz (1999) megprobaltak a reziliencia mérésére szol-
galo idedlis mérdeszkoz jellemzdit 6sszeallitani. Véleményiik szerint egy ilyen
modszer/skala:

- alehetd legkevesebb itemet tartalmazza,

« er0s elméleti kereten alapul,

- atfogja és lefedi mind a kiils6, mind a belsé tényezoket,
- a kultura és fejlodés szempontjabdl a legmegfelelobb,

- az alskalak reliabilitasa és a bels6 konzisztencia magas,
- az alskalak konstruktum validitasa magas.

A reziliencia mérése tehat nem egyszeri feladat. Skehill (2001) tanulmanyaban
egy hétfokozatu Likert tipusu skalat hasznalt a reziliencia mérésére, amely ti-
zenot kérdést tartalmaz. A skala eredetijét Wagnild és Young (1993) fejlesztette ki.
Wagnild és Young a skala bels6 konzisztenciajat 0,76 és 0,91 kozé teszi. Kiemelik
aztis, hogy az eredményeik alapjdn a reziliencia id6beli stabilitdsa magas. Ungar
és munkatarsai (2008) fontosnak tartjak olyan mérdeszkoz kialakitasat, amely
képes a rezilienciat kulturatol fiiggetleniil mérni. Az International Resilience
Project-en beliil 11 orszag 35 kutatoja vizsgalta a sikeres fejlodési kimeneteket,
melyek a rezilienciaval kapcsolatosak. A cél a homogenitas és heterogenitas meg-
értése a gondosan kivalasztott mintaban, amely a vilag kiilonb6z6 k6zosségeibol
tevodott ossze. Egy mérdeszkozt probaltak a reziliencia meghatarozasara meg-
szerkeszteni, amely képes lehet arra, hogy a kulturalis kiilonbségeket figyelmen
kiviil hagyja. 32 kiillonbo6z0 teriiletet hataroztak meg, mint példaul asszertivitas,
problémamegoldas, énhatékonysag, optimizmus (egyéni tulajdonsagok), mento-
ralas és a sziil6i gondoskodas mindsége (mint osszefiiggd faktorok), életkornak
megfelel6 munka, er6szaknak kitettség, jelentéségteljes beavatasi szertartasok
(kozosségi faktorok), kulturalis tényez6k, mint a vallasi k6zosséghez valo kap-
csolddas, masok hitének toleralasa, eltér6 kulturalis kozegek megtapasztalasa.



Ez a fajta mérés a reziliencia vizsgalatanak és megitélésének modernebb és sok-
rétibb modszere, azonban a jelenlegi kutatas soran nem keriilt felhasznalasra.

Rutter (2006) kiemeli a mérések pontatlansagat. A reziliencia fogalma altal
iranyitott kutatasok ramutattak, hogy az egyéni variancia, ami a kornyezeti koc-
kazatokra adott valaszokban megjelenik, 6sszefiigg az egyének sajatossagaival,
mint a temperamentum, személyiség, kognitiv mikodés, pszichofizioldgia. Ezek
a sajatossagok genetikai hattérrel is birnak.

Keller (2003) hangsulyozza, hogy a reziliencia mérésében harom kiemelt fak-
tornak kell egyidejlileg szerepet jatszania, igy a rizikonak, a védéfaktoroknak és
a kimeneteknek. Keller ugyanazt a skalat tekinti a legatfogdbbnak, amely alap-
jan Skehill (2001) is szerkesztette az altala hasznalt valtozatot, tehat Wagnild és
Young 1993-as kérdoivét. Keller (2003) attekintése alapjan a reziliencia mérésé-
re leginkabb kiilonféle skalakat és kérdoiveket (példaul Dispositional Resilien-
ce Scale, Resiliency Attitudes Scale, The Washington Resilience Scale, vagy az
Ego-Resiliency Scale) hasznalnak. A masik fontos metodus a longitudinalis vizs-
galatok soran a kimenetek (Emmy Werner Kauai vizsgalata, Rochester longitudi-
nalis vizsgalat, Project Competence, International Resilience Research Project)
vizsgalata. Daniel és Wassell (2002) szintén egy kérd6ivben vagy ellendrzolista-
ban latja a reziliencia mérésének leghatasosabb eszkozét. A lista olyan elemeket
tartalmaz, amelyek stabil érzelmi bazishoz (szeretetteljes, gondoskodé kapcso-
latok), j6 szinvonalu 6nértékeléshez (6nmaga kedvelése) és az énhatékonysag ér-
zéséhez (tervek készitése, kitartas feladathelyzetben, hit abban, hogy képes elér-
ni dolgokat) kapcsolodnak.

Ungar (2012) a kovetkezo6 kérdések tisztazasat tartja fontosnak a reziliencia
mérésénél:

- Egyénivonas vagy altalanos folyamat?

« A normal emberi mikodéshez kapcsolodik-e?

« Arizikéfaktorok sulyossaga

+ A kedvezo kimenetek egy vagy tobb teriileten tapasztalhatéak

- Areziliencia egyszeri vagy tobbszor is megfigyelhetd a személynél

« A reziliencia azonnal, valamennyi id6 elteltével, vagy hosszu id6 utan fi-
gyelhet6 meg rizikot vagy nehézséget kovetden?

Ungar (2012) szerint a reziliencia tanulmanyozasanak figyelembe kell vennie
a fejlodési sajatossagokat, a kornyezeti hatasokat, az el6zményeket, kovetkezmé-
nyeket.

Goldstein és Brooks (2013) ugy vélik, hogy a reziliencia vizsgalatai maganak a
jelenségnek a mérése helyett sok esetben a reziliencia helyett a protektiv fakto-
rokra fokuszaltak, amelyek elGjelezték a rezilienciat. A legfontosabb pszicholo-
giai és neveléstudomanyi konstruktumok szerepet kaptak a vizsgalatok soraban.
A reziliencia mérése soran fontos a mérdeszkozok validitasa (azt mérjék, amire
szanjak Oket) és reliabilitasa (megbizhatéan mérjenek).

Wagnild és Young (1993) tapasztalatai szerint a reziliencia vizsgalata az ese-
tek tobbségében a gyermekeknél megnyilvanulé reziliencidra fokuszal, és kevés-
bé vizsgalt teriilet a feln6tteknél valéo megjelenése. Magat a rezilienciat kevésbé



figyelték gyerekek esetében, sokkal inkabb a megfelel$ alkalmazkodds kimene-
teire koncentraltak, amelyeket a reziliencia indikadtorainak tekintettek. Ezeket
a kimeneteket féleg a szocialis és pszichés kompetencia teriiletein értelmezik.
Anderson és munkatarsai (2012) kiemelik, hogy a Wagnild-féle rezilienciaskala
{6 fokusza a személyes kompetencia és az 6nelfogadas.

Wagnild és Young (1993) a rezilienciaskala fejlesztése soran szamos olyan tu-
lajdonsagot emeltek ki, amelyek a mérdeszkoz kialakitasanal szerepet jatszot-
tak. Igy példdul egyfajta nyugodt egykedviiség, amely lehet6vé teszi az egyénnek,
hogy tapasztalatok szélesebb korét integralja, nyugodtan kivarja, ami jon, igy
moderalva a nehézségekre adott extrém valaszokat. Ide tartozik az allhatatossag
is, amely a kitartast jelenti a nehézségek ellenére. Az ilyen személy képes kiiz-
deni az élete j6 iranyba forditasaért, aktiv és onfegyelemmel bir. Az 6nallésag is
fontos jellemzd, az ezzel biré személyek hisznek a képességeikben, ugyanakkor
a sajat erdsségeikkel és korlataikkal is tisztaban vannak. Az élet értelmességébe
vetett hit arra utal, hogy a személyek célt és értelmet taldlnak a sajat életiikben,
ralelnek valami olyanra, amiért érdemes élni. Az utolsd ilyen tényezo egyfajta
egzisztencidlis egyediillét, amely arra utal, hogy a személy ugyan megtapasztal-
ja, hogy bizonyos tapasztalatai massal kozosek, de masokkal egyediil kell szem-
benéznie, igy élete szabad és egyedi.

V.3. Vizsgalati személyek

A vizsgalatban részt vevo személyek olyan gyerekek voltak, akikkel a Rakamazi
Egységes Pedagogiai Szakszolgalat munkatarsaként kapcsolatba keriiltem 2006
és 2010 kozott. A vizsgalat résztvevoinek szama Osszesen 493 {6 volt, ebbol 229
lany (46,5%) és 264 fiu (53,5%). A gyermekek etnikai hovatartozas szerinti meg-
oszlasa azt mutatta, hogy 298 f6 nem szamitott kisebbséghez tartozonak (a teljes
minta 60,4 %-a), 193 gyermek a cigany kisebbséghez tartozott (39,1%), mig két f6
egyéb nemzetiség tagja volt (0,4%, egy gyermek roman, egy ukran). A gyerme-
kek szociookonomiai statuszanak leirasara a leginkabb kézenfekvé mutatonak
a hatranyos, illetve halmozottan hatranyos helyzet bizonyult. Ez alapjan a teljes
vizsgalati populaciobol 166 {6 (33,7%) nem hatranyos helyzetd, 198 6 hatranyos
helyzetii (40,2%), mig a halmozottan hatranyos helyzetli gyermekek kozé 129 f6
(26,2%) tartozott.

A kiilonféle vizsgalatokban részt vevo gyermekek szama ennél joval nagyobb
volt, a teljes mintat azonban nem volt lehetéségem haszndlni, mivel a végs6 mo-
dell (MSSST sziirés, iskolaérettségi vizsgalat, elsé intelligenciamérés, elsé oszta-
lyosok szlrése, kontroll intelligenciamérés, illetve ezen tul még sajatos nevelési
igény és/vagy beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi zavar megallapitdsara vonat-
kozo vizsgalat bizonyos gyermekeknél) kialakitasa némi id6t vett igénybe, vala-
mint a szakszolgalati kollégdim kozremiikodését is igényelte. Emiatt a kezdeti
id6szakban még nem a teljes vizsgalati és ellatasi protokollt hasznaltuk, példaul
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zetésre. Mdasrészt a minta azért is szlikebb lett, mivel bizonyos gyermekek elkol-
toztek a szakszolgalat ellatasi korzetébdl, igy 6ket mar nem allt médomban nyo-
mon kovetni. Mas gyermekeket a szakszolgalat ellatasi korzetén kiviili iskolakba
irattak be, igy az esetitkben az MSSST és az iskolaérettségi és els6 intelligencia-
mérést nem kovette ujabb vizsgalat. Az értekezésben haszndlt mintabdl végiil is
az Osszes olyan gyermeket kizartam, akiknél barmilyen okbdl nem allt rendelke-
zésre teljes kori vizsgalati dokumentacio. A vizsgalatban résztvevo gyermekek
pontos életkora nem meghatdrozhatd, mivel ahogy mar bemutattam, minden
egyes gyermek tobb vizsgalaton is részt vett.

A vizsgalatban részt vevo gyerekek Rakamaz, Timar, Tiszaeszlar, Tiszanagy-
falu, Szabolcs, Viranyos és Bashalom telepiiléseken éltek és jartak ovodaba, il-
letve iskolaba a tesztfelvételek és a veliik valo foglalkozasok idején. A részt vevo
gyermekek telepiilés szerinti megoszlasat az alabbi tablazat szemlélteti.

Szazalékos aranyuk

Telepiilés Résztvevok létszama e
Bashalom 20 4
Rakamaz 161 32,6
Timar 94 19
Tiszaeszlar 125 25,3
Tiszanagyfalu 77 15,6
Szabolcs 16 3,2

1. tablazat: A vizsgalati mintaban szereplé gyermekek lakohely szerinti megoszlasban.
A tablazatban szerepel az adott telepiilésen €16 gyermekek létszama, illetve szazalékos aranya
a végso vizsgalati mintaban. Fontos megjegyezni, hogy a lakéhely nem esik sziikségszertien
egybe az 6voda vagy iskola székhelyével, amelyet a gyermek latogatott. A telepiiléseken ta-
pasztalhato etnikai aranyok nem egységesek, hiszen Tiszanagyfalu telepiilésen nincsen ki-
sebbségi etnikumhoz tartozé gyermek, de Timar és kiilonosen Tiszaeszlar telepiilésen tobb
a cigany kisebbséghez tartozo gyermek a tobbséghez tartozokhoz képest.

Avizsgdalatban a gyermekeken kiviil még részt vettek a sziileik és az Oket ta-
nité pedagdgusok, akik fontos informdciokat szolgaltattak a rezilienciaskaldk ki-
toltésével, de ezen tulmendéen is értékes adatokat biztositottak az iskolai bevalas
sikerességének megitéléséhez. Ezen tulmenden adatforrast jelentettek a gyer-
mekek fejlesztését végzo szakszolgalati fejleszto- és gydgypedagogusok, akik
a fejlesztés sikerességének megitélésérol szolgaltattak adatokat.

A teljes vizsgalati mintabol 119 gyermek esetében keriilt megallapitasra
a beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség diagnozis (24,1%), mig a sajatos



nevelésiigény megallapitasara vagy annak gyanuja miatt szakértoi bizottsag elé
kiildott gyermekek 16-an voltak (a teljes minta 3,2%-a). Fontos megjegyezni a be-
illeszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség diagnodzisaval kapcsolatosan, hogy
ez a kategoria igazan a vizsgalatok iddszakaban terjedt el, illetve akkor még az
intézményekre nézve eldnyokkel jart, hiszen a BMTN diagnoézissal rendelkezd
gyermekek, tanuldk az osztaly és csoport szamitasanal két foként voltak figye-
lembe vehet6ek, amely kisebb intézmények esetében még akkor is sok esetben
fontos volt, ha emelt 6sszegli normativat nem hivhattak le utanuk (szemben a sa-
jatos nevelési igényl gyermekekkel, tanuldkkal). A kiilonféle sziirések és képes-
ségvizsgalatok alapjan (MSSST, iskolaérettség, elsds sziirés) megallapithato volt,
hogy a gyermekek jelentds részének egy- vagy tobbéves fejlesztésre volt sziiksége
(76,1%). A teljes vizsgalati minta 28%-anal (138 f6) egy év fejlesztést, 48,1%-anal
(237 6) pedig tobbéves fejlesztést tartottak sziikségesnek és végeztek el kolléga-
im. Mindossze 118 gyermek esetében (a teljes minta 23,9%-a) nem tartottak sziik-
ségesnek a szakszolgalat munkatarsai altal biztositott fejlesztést. A fejlesztésbe
bevont gyermekek nagy szamat nem kizarolag a gyermekek elmaradasai magya-
razzak. Abban a szerencsés helyzetben voltunk, hogy lehetdséget tudtunk biz-
tositani majdnem az Gsszes olyan gyermek hosszabb-révidebb ideig tarto kiillon
megsegitésre, akirdl ugy itéltiikk meg, hogy profitalhat beldle. A korai intervencié
és prevencio azért kiemelt jelent6ségli, hogy minél kevesebb gyermek maradjon
le (Dyson, Gallanaugh, Humphrey, Lendrum és Wigelsworth, 2010). A fejleszt6
foglalkozasok ilyen nagymértéki kiterjesztése nem altaldnosan jellemzd a szak-
szolgalati munkara.

A fejlesztésben részesiilo gyermekek esetében a beavatkozas sikerességét
a veliik foglalkozo fejleszt6- vagy gydgypedagogus itélte meg, 6tfokozatu skalan.
Abban az esetben, ha a fejlesztést a sajatos nevelési igény miatt nem a szakszol-
galat szakembere végezte, hanem az adott intézményben dolgozd vagy altaluk
megbizott gydgypedagogus, ugy a beavatkozas sikerességének megitélésére 6t
kértem meg. A fejlesztés sikerességének megitélésében nem tekintettiik kiilon
szempontnak, hogy a gyermeknek egy vagy tobb éven keresztiil volt sziiksége
a foglalkozasra. A fejlesztés sikeres lehetett akkor is, ha a gyermek két-harom
éven keresztiil is részesiilt a foglalkozasokban. A sikeresség megitélésében a leg-
fontosabb szempont a gyermek 6nmagahoz viszonyitott fejlodése volt, illetve az,
hogy a foglalkozas vezet6je mennyire latta biztositottnak a sikeresebb iskolai be-
illeszkedést és tanulasi eredményességet a fejlesztés soran szerzett tapasztalatok
alapjan. A tényleges iskolai bevalast a fejlesztést végzo szakemberek nem tudtak
megitélni (ezt nem is kértem tdliik), pusztan arra vonatkozoan kértem ki a véle-
ményiiket, hogy a kiscsoportos foglalkozdsok milyen eredménnyel zajlottak az
adott gyermek szempontjabdl.



V.4. Etikai megfontolasok

Az etikus kutatas fontos és jogos elvaras mind a résztvevok, mind a szakmai és
szélesebb kozvélemény részérdl. Szakmai szervezetek és kutatasokat végzo in-
tézmények etikai iranymutatasokat fogalmaznak meg, amelyeket a jelen kutatas
is kovetni igyekezett. Cohen, Manion és Morrison (2011) kiemelik, hogy a kuta-
tasok etikai megfontolasai killonosen fontosak olyan vizsgalatok esetében, ame-
lyek gyerekek részvételével torténnek. Fontosnak tartjak azt is, hogy a kutatasok
jellemzdit a résztvevok szemszogébdl vizsgaljuk meg. Az egyén titoktartashoz
valo joga all szemben a kézvélemény tudasvagyaval.

A vizsgélat résztvevdire vonatkozo titoktartasnak harom fontos aspektusa
van: az informacio szenzitivitasa, az adatgydjtés koriilményei és a megszerzett
informaciok felhasznalasa. A résztvevok maganéletének védelme tobb, mint a ti-
toktartds, mivel a személy dontéseinek szabadsagara utal. Tovdbbi fontos etikai
kérdés a résztvevok névtelensége. A névtelenség arra vonatkozik, hogy a vizsga-
lat résztvevait senki sem tudja azonositani a nyilvanossagra hozott informacid
alapjan. A legaltalanosabban hasznalatos mddszer ennek elkeriilésére a nevek
és mas személyes informaciok hasznalatanak mell6zése. A kutatas tervezése
soran a névtelenség biztositasa kiemelt jelentoségli. A titoktartasi kotelezettség
nem teljes mértékben azonos a résztvevok személyes adatainak védelmével, de
kapcsolddik ahhoz. Arra utal, hogy noha a vizsgalat vezetdje ismeri a vizsgalat-
ban részt vevok személyazonossagat és személyes adatait, azonban nem hozza
ezeket nyilvanossagra. Az ilyen adatok bizalmas kezelésének t6bb mddja van,
példaul az azonosité adatok torlése, altalanos informaciok hasznalata specifikus
azonositok helyett, illetve egy atlagos személy adatainak hasznalata személyes
adatok helyett (Cohen, Manion és Morrison, 2011).

A kutatasokkal szembeni minimalis etikai elvaras az, hogy a résztvevoket
semmilyen kar vagy hatrany ne érje. Amennyiben a résztvevék nem profitalnak
a kutatasban val6 kézremikodésbol, ugy a legkevesebb, amit elvarhatunk, hogy
avizsgalat ne legyen rajuk nézve negativ hatdssal.

A kovetkezo fontos etikai megfontolds a résztvevok informalt beleegyezése.
Ebben az esetben a vizsgalat igazi résztvevoi kiskoruak voltak, igy a beleegyezést
sziileik/gondvisel6ik adtak meg (Magyar Pszicholdgiai Tarsasag, 2004). A kuta-
tas résztvevoinek, illetve gondviseldiknek tisztaban kell lenniiik a kutatas cél-
javal, mddszereivel, a vizsgalati proceduraban beto6ltott szerepiikkel. A kutatas
etikai vonatkozasai arra is kiterjednek, hogy a vizsgdlat vezet6je vagy kozrem-
k6do6i semmilyen mdédon nem hasznalhatjak ki a résztvevoket (Hammersley és
Atkinson, 2007).

A felhasznalt eljarasokkal kapcsolatos etikai kérdések két részre oszthatdak.
Akiilonboz6 kognitivképességvizsgalatok, igy asziirdvizsgalatok, iskolaérettségi
vizsgalatok, intelligenciamérések, a beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehéz-
ség megallapitasara vonatkozo mérések, valamint a kontrollvizsgalatok a sziil6k
tajékoztatasaval és beleegyezésiik kikérésével torténtek. A rezilienciaskala fel-
vétele a sziilok 6nkéntes részvételén alapult, igy a kutatas adatainak elemzésébe



csak olyan gyermek eredményei keriilhettek bele, akinél a sziil6 beleegyezetett
a részvételbe és adatot szolgaltatott a skala kitoltésével. A sziilok tajékoztatast
kaptak a vizsgalat céljarol és az abban betoltott szerepiikrdl. A tajékoztatas soran
kitértem az adatok bizalmas és anonim kezelésére, a részvétel megtagadasanak
lehetGségére, a kutatasbol kilépés lehetdségére, az alkalmazott mdodszerekre, va-
lamint a sziilok altal biztositott és a gyerekek vizsgalata soran nyert adatoknak
a fejlesztésben betoltott szerepére (MPT, 2004). Az informaciokat szolgaltato pe-
dagégusok névtelensége és titoktartdsuk biztositdsa is megtortént.

Jelen kutatas soran nem volt sziikség arra, hogy a résztvevoket a kutatas cél-
javal kapcsolatosan megtévesszem, vagy barmilyen kockazatnak tegyem ki.

Jelen kutatas megfelel az etikus vizsgalddas kritériumainak. A résztvevok in-
formalt beleegyezésén alapul, biztositja szamukra a vizsgalatbdl val6 kovetkez-
mények nélkiili kilépés lehetoségét, tiszteletben tartja személyes adataik és pri-
vat szférajuk védelmét, valamint a résztvevék emberi jogainak biztositasat (Bell,
2010). Az értekezéshez tervezett kutatas eredményei korabbi adatokra épiilnek.
Az adatok kiilonlegességét az adja, hogy a tényleges szereplok bizonyos szem-
pontbdl attételesen, mas személyek véleményén keresztiil lettek megitélve.

V.5. Az adatok elemzése

A tesztek eredményeinek, valamint a kérdéivek adatainak elemzésére az SPSS
17 programot hasznaltam. A program hasznalataval lehet6ség nyilt az elorejelz6
valtozok (reziliencia mértéke a pedagogusok és sziil6k megitélése alapjan, illetve
a képességvizsgalatok eredményei, sajatos nevelési igény és/vagy beilleszkedési,
tanulasi, magatartasi nehézség diagnozisanak vagy gyanujanak megléte vagy hi-
anya, fejlesztés eredményének megitélése) és a kimeneti valtozo (iskolai bevalas
sikeressége) kozotti kapcsolat mértékét megvizsgalni (korrelacio). Azokat a val-
tozokat, amelyek diszkrét csoportokat kiilonitenek el, fiiggetlen mintas t-proba
(két csoport esetén) vagy egyszempontos varianciaanalizis segitségével (kettonél
tobb csoport esetén) hasonlitottam ossze. A valtozok kozotti prediktiv kapcsolat
vizsgalatara pedig a linearis regresszio modszerét hasznaltam. Ez a statisztikai
elemzés nem csak arra alkalmas, hogy a két valtozo kozotti kapcsolatot megmu-
tassa, hanem azt is képes megmutatni, hogy a fiiggetlen valtozok mennyire jol
jelzik eldre a fiiggd valtozot. Mitchell és Jolley (2010) szerint a korrelacios adatok
esetében a regresszios eljaras hasznosabb és hatékonyabb a varianciaanalizisnél.
A statisztikai elemzések soran kimeneti valtozod és egy sor prediktor valtozo

kozotti korreldcié mértékét vizsgaltam. A valtozok koziil azokat, amelyek diszk-
rét csoportokat jeldlnek, egyszempontos varianciaanalizis hasznalataval ele-
meztem. A prediktor valtozok listaja a kovetkezo:

- intelligenciahanyados az els6 mérés alapjan

- intelligenciahanyados az ujabb mérés alapjan

- Edtfeldt teszt eredménye (elsGs sziirés)

« Piéron teszt figyelmi terjedelem (elsds sziirés)



« Piéron teszt hibazasok szama (elsés sziirés)

- DPT teszt (elsGs sziirés)

- abramasolas (elsds szirés)

- javaslat fejleszt6 foglalkozdsra az MSSST, iskolaérettségi vizsgalat, elsés
szlrés vagy BTMN vizsgalat eredménye alapjan

- tanulasi zavar veszélyeztetettség MSSST szlirés alapjan

rajzkészség (iskolaérettségi vizsgalat)

- mozgaskoordinacio (iskolaérettségi vizsgalat)

altalanos tajékozottsag (iskolaérettségi vizsgalat)

téri tajékozodas (iskolaérettségi vizsgalat)

id6i tajékozodas (iskolaérettségi vizsgalat)

mennyiségfogalom (iskolaérettségi vizsgalat, a vizualis és akusztikus

szamfogalom, a miveletvégzés és a relaciok megértése)

- gondolkodasi funkciok (iskolaérettségi vizsgalat, problémamegoldas, ana-

16giak, kauzalis gondolkodas, analizis-szintézis)

emlékezeti funkciok (iskolaérettségi vizsgalat, verbalis és vizualis téren)

- a személy rezilienciajanak megitélése a sziil6i és pedagdgusi értékelés
alapjan (igen vagy nem)

- a fejlédési szempontu rizik6 megitélése (rizikos, alacsony rizikoju, nincs
riziko)

- a szill6i reziliencia skala 12 iteme (1asd 1. melléklet)

- a pedagogusokkal kitoltott reziliencia skala 12 iteme (1asd 2. melléklet)

a fejlesztés eredményességének megitélése

A prediktor valtozok koziil azokat, amelyek kimeneti valtozdoval szignifikansan
korrelaltak, a bejoslo erejiikre nézve is megvizsgaltam linearis regresszioval.
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VI. Eredmények

A vizsgalat els6 hipotézise arra vonatkozott, hogy a rizikonak vald kitettség
mértéke, illetve a miikodés, alkalmazkodas, beilleszkedés sikeressége alapjan
(Masten, 2001; Luthar, 2003) t6bb alcsoportra oszthaté a minta. A teljes vizsga-
lati minta valéban feloszthaté volt a rizikonak vald kitettség mértéke és a mii-
kodés mindsége szerint négy alcsoportra, ahogyan azt a 2. tabldzat szemlélteti.
A vizsgalati mintdban szerepld gyermekek k6zott 223 olyan tanulét azonositot-
tam, akinél hdrom vagy tobb rizikéfaktor volt tapasztalhaté a mérés idészaka-
ban (45,2%). Ezek a hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzet, az etnikai
kisebbséghez tartozds, az alacsony vagy atlag alatti intelligenciaszint az elsé és
a kontrollvizsgalatnal, fejlesztés sziikségessége egy vagy tobb éven keresztiil.
Alacsony rizikdjunak, tehat két vagy harom rizikéfaktor hatdsanak kitettnek
107 gyermeket talaltam (21,7%). Rezilienciardl, illetve sériilékenységrdl ezeknél
a csoportoknadl van értelme beszélni, hiszen a megfelel6 elboldogulds és a jelen-
tosebb rizikonak kitettség csak naluk figyelhet6 meg. Rizikémentesnek, tehat
nulla vagy egy rizikétényezo hatasanak kitettnek 163 gyermek, a minta 33,1%-a
bizonyult. Osszességben megéllapithatd, hogy a legaldbb kdzepes mértékd rizi-
kot atél6 csoport a teljes minta 65,3%-t teszi ki, mig a csekély vagy semmilyen
mértéki rizikot megtapasztald csoport mindodssze a minta 34,7%-a volt.

Jo alkalmazkodas Gyenge alkalmazkodas
Semmilyen vagy Kihivasmentes, jol alkal- ~ Problémas fejlédés a megfeleld
minimalis riziko mazkodo 165 {6 (33,5%) kornyezet ellenére 6 £6 (1,2%)

Legalabb koézepes
meértéki riziko

Reziliens 98 f6 (19,9%) Se¥gl(e4k5ezz/2)24
y (o]

2. tablazat: A vizsgalati mintaban tapasztalhato kategoriak megoszlasa a reziliencia mértékeé-
nek és a rizikonak vald kitettség mértékének figyelembevételével (Luthar, 2003, illetve Toland
és Carrigan, 2011 alapjan).

Az els6 hipotézis ugyan harom, j6l elkiilonithetd csoport azonositasat célozta
meg, de a minta elemzése alapjan egy kis 1étszamu, de 1étezd, negyedik csopor-
tot is azonositani lehetett, 6k a rizikdmentesség ellenére rosszul alkalmazkodd
gyermekek, akik 1,2%-at alkotjak a teljes vizsgalati mintanak. Csekély létszamuk
miatt a masik harom csoporttal nem hasonlitottam 6ssze ezt az almintat.

A sziil6i és pedagogusok altal kitoltott rezilienciaskalak alkalmasnak bizo-
nyultak arra, hogy a kihivasmentes, reziliens és sériilékeny alcsoportokat elkiil6-
nitsék. A skalak csoportok kozotti kiilonbségeit egyszempontos ANOVA segitsé-
gévelvizsgaltam meg. A 4. és 5. mellékletben bemutatom az elemzés eredményeit.



A sziil6i rezilienciaskalak itemeinek atlaga azt jelzi, hogy a harom csoport
koziil ketto esetében a megkérdezett sziil6k nem tettek szignifikans kiillonbséget,
tehat a kihivasmentes és a reziliens csoportokat a sziilok statisztikailag nem lat-
tak kiilonbozonek. Ezzel szemben a sériilékeny csoportot a skala valamennyi ite-
mén szignifikdnsan gyengébbnek itélték meg a sziil6k a reziliens és kihivasmen-
tes csoportokkal Osszehasonlitva. A kiilonbségek minden esetben jelentdsek,
hiszen mind a 12 tétel esetében p<.00I. A kiilonbség tehat erésen szignifikans.

A kihivasmentes csoport egyetlen itemben (11. Nehéz helyzetben megtalalja
a kiutat) mutat tendenciaszeriien jobb eredményt a reziliens csoporttal sszevet-
ve p=.081. A sziil6k altal kitoltott skalak atlagai és a szignifikans eltérések jelolése
a 4. mellékletben talalhato.

A pedagégusok megitélése a sziil6i reziliencia-értékeléssel 6sszevetve némi-
leg arnyaltabb. A pedagdgusok altal kitoltott skalak szintén szignifikansan elkii-
16nitik a sériilékeny csoportot a skala valamennyi itemén a kihivasmentes és re-
ziliens csoportoktol (p<.0o1), de a pedagégusok megitélése alapjan szignifikans
kilonbségek figyelhet6k meg a kihivasmentes és a reziliens csoportok koézott
is. A kihivasmentes csoport erésen szignifikansan (p<.001) pozitivabb értéke-
1ést kapott az 1. (Ha eltervez valamit, meg is valdsitja), a 2. (Altaldban elboldogul
valamilyen médon), a 4. (Altaldban kiiléndsebb eréfeszités nélkiil csinal dolgo-
kat) és a 10. (Altaldban taldl olyat, amin nevethet) itemen. A 11. itemen (Ha nehéz
helyzetben van, altalaban megtalalja a kiutat beldle) is szignifikans kiilonbség
mutatkozik a két csoport k6zott (p<.05), a kihivasmentes csoport javara. A rezi-
liens csoport egyetlen esetben, az 5. itemen (Joban van 6nmagaval) szignifikan-
san jobb értékelést kapott a pedagogusoktdl (p<.o1) a kihivasmentes csoporthoz
képest. Tendenciaszinti kiillonbség is megfigyelheto a kihivasmentes és a rezi-
liens csoport kozdtt, a 6. itemen (Ugy érzem, tobb dolgot tud egyidejlileg kezel-
ni) a kihivasmentes csoport tendenciaszintlien jobb értékelést kapott (p=.067).
A pedagodgusok altal kitoltott skalak atlagai és a szignifikans eltérések jelolése az
5. mellékletben talalhato.

A harmadik hipotézis a reziliens és a kihivasmentes csoportok kimeneti mu-
tatoi kozotti statisztikailag szignifikans kiilonbségek hianyat feltételezte. Az erre
vonatkozd elemzés sordn fiiggetlen mintds t-prdéba segitségével hasonlitottam
Ossze a két csoportot, amely eredményét a 6. mellékletben mutatom be.

A harmadik hipotézis vizsgalata szamos szignifikans eltérést mutatott
a kihivasmentes és a reziliens csoport kimeneti mutatoi kozott. A reziliens cso-
portba tartozo gyermekek esetében szignifikansan tobb esetben volt sziikség fej-
leszt6 foglalkozas biztositasara (p<.0o1), szignifikansan nagyobb eséllyel kaptak
beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézség diagnozist (p<.o1) a kihivasmen-
tes csoporttal 6sszehasonlitva. A reziliens mintdba tartozo6 gyermekek esetében
a fejleszto foglalkozasok kevésbé bizonyultak eredményesnek, mint a kihivas-
mentes csoport tagjai esetén (p<.o1). Ezzel az adattal kapcsolatosan megjegyzen-
d6, hogy egyik csoport sem teljes 1étszammal vett részt fejlesztésben, hiszen a ki-
hivasmentes gyermekek mindossze 17%-a részesiilt ilyen elldtdsban, a reziliens
gyermekek koziil 68% az arany. Végiil a két csoport az iskolai bevalas mértékében
is szignifikdnsan eltér egymastol, noha a reziliens csoport iskolai bevalasat is
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Osszességben jora értékelték a pedagogusok, a kihivasmentes csoport jelentésen
pozitivabb értékelést kapott a bevalast illetéen (p<.oo1I).

A kutatas negyedik hipotézise a reziliens és sériilékeny csoport kimeneti mu-
tatdinak 0sszehasonlitasat célozza meg. A hipotézis szerint a reziliens csoportot
szignifikansan kevesebb iskolakezdéssel kapcsolatos probléma jellemzi, mint
a sériilékeny gyermekeket. Az 6sszehasonlitas eredményei a 7. mellékletben ta-
lalhatok meg.

A reziliens csoport minden kimeneti mutatoban szignifikansan feliilmulja
a sériillékeny csoport tagjait. A sériilékeny gyermekek statisztikailag jelentésen
nagyobb gyakorisaggal igényelnek fejleszt6 foglalkozast a reziliens csoport tag-
jaihoz képest (p<.001). A sériilékeny minta tagjai szignifikansan gyakrabban kap-
tak beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség diagnozist (p<.0o1), valamint
a sajatos nevelési igény gyanuja is nagyobb eséllyel meriilt fel esetiikben (p<.05).
A sériilékeny gyermekek szignifikdnsan gyakrabban ismételtek évet reziliens
tarsaikkal 6sszehasonlitva (p<.001). A fejlesztés eredményessége, valamint az is-
kolai bevalas mutatoi jelentésen gyengébbek a sériilékeny gyermekek korében a
reziliens mintaval dsszehasonlitva (p<.001 mindkét mutato tekintetében). A re-
ziliens csoport tagjainak korében valoban kevesebb iskolakezdéssel kapcsolatos
probléma talalhato, jobb eredményeket érnek el és sikeresebben illeszkednek be
az iskolai kozegbe.

Az 6t6dik hipotézis a kognitiv képességekben megjelend kiillonbségekre vo-
natkozik a kihivasmentes, reziliens és sériilékeny csoportok kozott. A kimeneti
mutatokban tehat jelentds eltérések tapasztalhatdak a csoportok k6zott. A pre-
diktor valtozokban megfigyelheto esetleges eltéréseket is megvizsgaltam a ha-
rom csoport kozott, amelynek eredményeit a 8. mellékletben foglalom ssze.

A képességvizsgalatok eredményei, mint bejoslo valtozok, szamos szignifi-
kans kiillonbséget tartak fel a harom csoport kozott. Az intelligenciavizsgalatok
eredményei arra utalnak, hogy a kihivasmentes csoport tagjai nemcsak a sérii-
lékeny csoporthoz képest birnak statisztikai értelemben is jelentésen magasabb
értelmi képességekkel, hanem a reziliens minta tagjaival vald dsszevetésben is
(p<.0ooI minden esetben). Ugyanakkor a reziliens gyermekek a sériilékeny cso-
portba tartozokhoz képest szignifikdnsan magasabb intelligenciaértékeket
mutattak mindkét vizsgalati helyzet soran (p<.oo1). Az intelligenciaeredmé-
nyek 6sszehasonlitasat elvégeztem az egyes csoportokon belill is az elsg, illetve
a kontrollvizsgdlat adatainak dsszehasonlitasaval, de szignifikdns eltérést egyik
csoport esetében sem talaltam.

Az els6 osztalyosok szlrdvizsgalatanak mutatoi szintén szignifikans elté-
réseket arulnak el a csoportok kozott. Az Edtfeldt tesztben kapott eredmények
alapjan a kihivasmentes csoport kiemelkedik, hiszen szignifikansan jobb ered-
ményt értek el tagjai a reziliens és a sériilékeny mintahoz képest (p<.001). A re-
ziliens gyermekek teljesitménye az Edtfeldt tesztben szignifikdnsan feliillmulja
a sériilékeny csoport tagjainak eredményét (p<.0o1). A Piéron teszt terjedelmi
mutatojaban kizarolag a kihivasmentes és a sériilékeny csoport teljesitménye
k6zott mutatkozott szignifikdns eltérés, a jol alkalmazkodd gyermekek jobban
teljesitettek sériilékeny tarsaikkal 6sszevetve (p=.003). Amennyiben a figyelem-



vizsgalo eljarasban tapasztalt hibazasok szamat vetjiik 6ssze, akkor mindharom
csoport teljesitménye kozott szignifikans eltéréseket figyelhetiink meg. A leg-
kevesebb hibat a kihivasmentes csoport gyermekei kovetik el, eredményiik jobb
areziliens gyermekek teljesitményénél (p=.045), mig a sériilékeny gyermekek fi-
gyelmi kapacitasanak ez a mutatdja mindkét csoporttal 6sszevetve lényegesen
gyengébb eredményt jelez (p<.0o1). A diszlexia prognosztika tesztben nyujtott
eredmények hasonldak, bar itt a kihivdsmentes csoport teljesitménybeli elénye
még pregnansabban kifejez6dik a reziliens mintahoz képest (p<.001), a sériilé-
keny csoporttal 6sszevetve pedig még jelentGsebb a kiilonbség (p<.o0o1). A rezili-
ens csoport eredménye a tesztben szintén erésen szignifikdnsan jobb a sériilékeny
gyermekek eredményétdl (p<.oo1). Az abramasolas feladata tendenciaszerd, de
nem szignifikdns eltérést jelez a kihivasmentes és a reziliens csoportok kozott az
el6bbi javara (p=.087), azonban a kihivasmentes és reziliens csoportok abrama-
solasi mutatoi jelentdsen feliilmuljak a sériilékeny csoport tagjait (p<.oo1).

Az MSSST szlrévizsgalat eredményei is arra utalnak, hogy mindhdrom cso-
port kozott jelentds eltérés tapasztalhatd (p<.0o1 mindharom Gsszevetésben),
ami arra utal, hogy a legelsé vizsgalat soran legjellemzdbben a sériilékeny almin-
taba tartozo6 gyermekek esetén itélték ugy a vizsgalatot végzo szakemberek, hogy
fejlesztést igényelnek, de a reziliens gyermekek is szignifikansan tobb fejlesztést
igényeltek (tehat nagyobb eséllyel voltak tanulasi zavar veszélyeztetettek) a kihi-
vasmentes minta tagjaihoz képest.

Az iskolaérettségi vizsgalat javaslatat ugyan nem hasznaltam fel predik-
tor valtozoként, azonban a vizsgalat egyes elemeiben nyujtott teljesitményekre
vonatkozoan lehetséges volt 6sszehasonlitasokat végezni, mivel maga a telje-
sitmény ugyan nem josolta be a kimenetet (tehat az iskola megkezdését vagy az
ovodaban maradast), de a gyermekek teljesitményei 6sszehasonlithatoak voltak.
Az iskolaérettségi vizsgalat grafomotoros feladatai, tehat az emberrajz és a se-
matikus abramasolas eredményei azt mutatjak, hogy a kihivasmentes csoport
tagjai ismét felilmultak a reziliens gyermekeket (p=.001) és a sériilékeny cso-
port tagjait (p<.ooI). A kihivasmentes gyermekek esetében volt legjellemzdbb az,
hogy a vizsgalatot végzok megfelelonek itélték meg az ebben a feladatban nyuj-
tott teljesitménytiiket. A reziliens csoport tagjai esetében szignifikansan gyak-
rabban fogadtak el a szakemberek megfeleloként a teljesitményiiket, mint a sé-
riilékeny csoport tagjainal (p<.oo1). Ugyanez a tendencia figyelhet6 meg a téri és
id6i tajékozottsag, a mennyiségfogalom és a gondolkodas terén. A kihivasmentes
csoport tagjai az 6sszes elobb felsorolt mutatdban jelentdsen pozitivabb értéke-
lést kaptak a sériilékeny minta tagjaihoz képest (p<.001) minden esetben, ami
szintén igaz a reziliens és a sériilékeny csoportok dsszevetésére (p<.00I minden
mutatonal). A kihivasmentes csoport szignifikansan jobban teljesitett a felsorolt
mutatokban a reziliens minta tagjaihoz képest is (az erre vonatkozo kiillonb6z6
szignifikanciaszinteket lasd a 8. tablazatban). A mozgaskoordinacio fejlettsége,
az altalanos tajékozottsag mértéke, valamint az emlékezeti mikodések terén
a kihivasmentes és a reziliens csoportok kozott nem volt szignifikans kiillonbség
megfigyelhet6 (bar az altalanos tajékozottsag a kihivasmentes csoport esetében
tendenciaszinten jobb teljesitményt mutat, p=.071), azonban a sériilékeny cso-



port gyengébb teljesitménye, illetve alacsonyabb szintl értékelése a masik két
csoporttal 6sszevetve itt is megfigyelhet6 (p<.001 minden esetben).

A hatodik hipotézis a szakszolgalati fejlesztés eredményessége és az iskolai
bevalds kozotti kapcsolatra vonatkozik. A fejlesztés eredményességét ebben az
esetben fiiggetlen valtozoként, az iskolai bevalast pedig fiiggo valtozoként értel-
meztem. Az eredményt a 9. mellékletben mutatom be.

A fejlesztés eredményének megitélése (a szakszolgalat fejlesztést végzo szak-
embere altal) és a gyermek iskolai bevalasanak megitélése (az 6t oktato altala-
nos iskolai pedagogus véleménye alapjan) szignifikansan korrelalnak egymassal.
A szakszolgalat altal biztositott fejlesztés pozitiv hatasat tehat az iskolai bevalas
mutatdja megerossiti. A szakszolgalat altal biztositott fejlesztés hatékonysaga az
iskolai bevalas vonatkozasaban komoly magyarazo erdvel bir, mivel ez az egyet-
len faktor az iskolai bevalasban tapasztalhaté variancia 70%-at magyarazza
azoknal a gyermekeknél, akik részt vettek fejleszto foglalkozasokon.

A hipotézisek vizsgalatan tulmenden tovabbi elemzéseket is végeztem,
amelyek magyarazé erdvel birnak a kapott eredményekkel kapcsolatosan.
A hatranyos helyzet és a kimeneti kategoriak kozotti kapcsolatot vizsgalva meg-
allapithato, hogy a sériilékeny csoportba sorolt gyermekek kozott fordult el6
leggyakrabban hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzet.

Kihivasmentes Reziliens Problémas  Sériilékeny

Halmozottan hat-

ranyos helyzet 2 20 © oY
Hatranyos
helyzet 25 67 ! £05
Nem hatranyos 138 - s 2

helyzet

3. tablazat: a hatranyos, halmozottan hatranyos és nem hatranyos helyzetli gyermekek meg-
oszlasa a lehetséges kimeneti csoportok szempontjabol

Az eléfordulasi gyakorisag szignifikdnsan kiilonb6zik mind a reziliens, mind

a kihivasmentes csoportba tartozo gyermekeknél tapasztalhatd gyakorisagtol.

A reziliens csoport tagjaira szignifikdnsan nagyobb mértékben jellemz6 a hat-

ranyos vagy halmozottan hatranyos helyzet a kihivismentes csoporttal dssze-

hasonlitva (p<.00I). A sériillékeny csoport tagjai tekinthetdk a leginkabb hatra-

nyos helyzetlinek. Esetiikben szignifikansan gyakrabban fordul el6 hatranyos és

halmozottan hatranyos helyzet mind a kihivasmentes, mind a reziliens csoport
tagjaival 6sszehasonlitva (p<.oo0I).

A gyermekek etnikai hovatartozasara vonatkozoan a gyakorisagok megosz-

lasa arra utal, hogy a nem tobbségi etnikumhoz tartozé gyermekek (ami jelen



minta esetében gyakorlatilag kizarolag a roma szarmazasu tanulokat érinti), na-
gyobb mértékben vannak rizikonak kitéve, és nagyobb eséllyel keriilnek a sérii-
lékeny kategoridba.

Kihivasmentes Reziliens Problémas  Sériilékeny

Magyar 158 44 6 90
Cigany 5 54 o 134
Egyéb 2 o o o

4. tablazat: a hatranyos, halmozottan hatranyos és nem hatranyos helyzetii gyermekek meg-
oszlasa a lehetséges kimeneti csoportok szempontjabol

Az etnikai hovatartozas és a reziliencia Osszefiiggéseinek vizsgalatara a szii-
16k altal kitoltott reziliencia skalak itemeit hasonlitottam 6ssze, amelynek ered-
ményeit a 10. mellékletben mutatom be.

A sziil6k megitélése alapjan a tobbségi etnikai csoportba tartozo gyerme-
keket minden itemen magasabb pontszammal értékelték, mint a cigdny etni-
kai csoportba tartozé gyermekeket. A skala 12 itemén tapasztalhato kiillonbség
a tobbségi csoport javara erdsen szignifikans (minden esetben p<.oI).

A 11. mellékletben a pedagogusok altal kit6ltott rezilienciaskaldk itemeit ha-
sonlitom Gssze az etnikai hovatartozas szempontjabol.

A pedagdgusok altal kitoltott rezilienciaskalak teljes mértékben egybecsen-
genek a sziilok értékelésével. A skdla minden itemén a tobbségi etnikai csoportot
jelentdsen pozitivabban értékelték a pedagogusok, mint a cigany tanulokat.

Az utolso statisztikai elemzésben azt vizsgaltam meg, melyek azok a pre-
diktor valtozdk, amelyek képesek bejosolni az iskolai bevalast a gyermekeknél.
Ehhez a prediktor valtozok korrelacidjat vizsgaltam meg a kimeneti valtozoval,
aziskolaibevalas pedagdgusok altal torténo megitélésével. A szignifikansan kor-
relald prediktor valtozokat a 12. mellékletben mutatom be, a regresszios koefi-
cienseket a szignifikdns bivaridns korreldciok vonatkozasaban a 13. melléklet
tartalmazza, az iskolai bevalas varianciajara vonatkoz6 magyarazoerot pedig az
5. tablazatban szemléltetem.

A prediktor valtozok koziil a kognitiv képességvizsgalatok mérései szinte ki-
vétel nélkiil nagyon erds pozitiv korreldciét mutattak a vizsgalt mintdban az isko-
lai bevalassal. Az elemzés alapjan lathato, hogy azok a gyerekek, akik jobb bevala-
si mutatokat értek el, magasabb intelligenciaval rendelkeznek mind az els6, mind
az ujabb mérés alkalmaval, jobb a téri pozicio észlelési készségiik az Edtfeldt teszt
alapjan, kevesebb hibat vétenek a Piéron figyelmi tesztben, kevésbé hajlamosak
hibazni a diszlexiat el6rejelzé feladatsorban, illetve jobb mindségli abramasolas-
ra képesek. Az egyetlen mutato, amely nem jelez a két csoport kozott szignifikans
eltérést, a figyelmi terjedelem. Ennek megemlitése azért érdekes, mert a tapasz-



talatok azt mutatjak, hogy lehetnek gyors, de sokat hibazoé tanuldk, és olyanok is,
akik lassan, de annal alaposabban dolgoznak ilyen jellegti feladatban.

A fejleszté foglalkozasra tett javaslat szintén jelentds pozitiv korrelaciot mu-
tatott az iskolai bevalas megitélésével. Az iskolaérettségi vizsgalat teriiletei koziil
a mennyiségfogalom és a gondolkodasi funkcidk mutattak szignifikdns pozitiv
korreldciét az iskolai bevaldssal.

Azok a gyermekek, akiket fejlédési szempontbdl rizikdsnak itéltek meg
a szakszolgalat szakemberei, kevésbé sikeres bevaldst mutattak az iskolai kozeg-
ben, igy a bevalas joval nagyobb mértékben jellemezte a kihivasmentes és rezi-
liens csoportot. A reziliencia megitélésére hasznalt skdla itemei koziil mind a 12
szignifikansan korrelalt az iskolai bevalas megitélésével, mind a sziil6k, mind a
pedagogusok altal kitoltott skalak esetében.

A koefficiensek koziil szignifikansan pozitiv kapcsolatot mutat az iskolai be-
valas megitélésével a fejlesztés eredményessége, a kontroll intelligenciavizsgalat
eredménye, a sziil6i skala 11. tétele (Ha nehéz helyzetben van, altalaban megta-
14lja a kiutat belSle), a tanari rezilienciaskala 2. iteme (Altalaban elboldogul vala-
milyen médon), a 6. eleme (Ugy érzem, tobb dolgot tud egyidejiileg kezelni), a 7.
tétele (Hatarozott), a 8. tétele (Van 6nfegyelme), a 9. tétele (Mindig van olyan do-
log, ami érdekli), a 10. tétele (Altaldban talal olyat, amin nevethet) és a 12. eleme
(Elég energiaja van, hogy megtegye, amit kell), valamint az évismétlés hianya.
A koefficiensek koziil szignifikansan negativ kapcsolatot mutatott az iskolai be-
valassal a tanari rezilienciaskala 1. tétele (Ha eltervez valamit, meg is valositja).

Model R Adjusted R square
(Magyarazoerd)
I 0,941 0,885

a. Elorejelzik: fejlesztés eredménye, els6 intelligenciamérés, kontroll intelligenciamérés, Edtfeldt,
Piéron hibazasok szama, DPT, abramasolas, fejlesztésre tett javaslat, iskolaérettség mennyiségfoga-
lom, iskolaérettség gondolkodas, fejlédési szempontbdl rizikos mindsités, a sziil6i rezilienciaskala ite-
mei I-12, a pedagdogusok altal kitoltott reziliencia skala itemei 1-12, évismétlés

5. tablazat: a linedris regresszi6 eredményei a prediktor valtozok kimeneti valtozora (iskolai
bevalas megitélése) gyakorolt el6rejelz6 erejét illetGen

Az 5. tablazatban talalhat6 eredmények alapjan elmondhatd, hogy a predik-
torvaltozok az iskolai bevalas a gyermeket tanité pedagogus altal tortént megité-
lésében tapasztalhatd variancianak 88,5%-at magyarazzak.

A vizsgalatok eredményeit Osszegezve megallapithato, hogy a fejlodést ve-
szélyezteto rizikétényezdk, valamint a gyermekek alkalmazkoddsanak és funk-
cionalitasanak figyelembevételével biztonsagos moédon elkiilonitheté harom na-
gyobb csoport, amelyek a kihivasmentes (csekély riziko, j6 mikodés), a reziliens
(legalabb kozepes riziko, jo miikodés) és a sériilékeny (legalabb kozepes riziko,
rossz mikddés). A harom nagyobb csoport mellett egy kisebb, ritkabban el6for-



dul6 alminta is felbukkant a vizsgalat eredményeinek elemzése soran, a problé-
mas (csekély riziko, rossz miikodés).

A sériilékeny csoportot mind a sziilok, mind a pedagogusok szignifikansan
kevésbé itélik meg pozitivan a reziliencia értékelésére hasznalt skalan, mind a
kihivasmentes, mind a reziliens csoporttal 6sszevetve. A sziilok itéletei alapjan
a kihivasmentes és a reziliens csoportok rezilienciajanak mértéke nem kiillonbo-
z6tt, de a pedagdogusok a skala tobb tételén is pozitivabban itélték meg a kihivas-
mentes gyermekeket. A reziliens csoportot mindossze egyetlen tételben itélték
meg szignifikdnsan pozitivabban a kihivdsmentes almintdval 6sszehasonlitva.

A kihivasmentes, reziliens és sériilékeny csoportok tovabbi Osszevetésé-
bdl kideriil, hogy a sériilékeny gyermekek mindkét csoportnadl tobb probléma-
val kiizdenek. Tobb esetben van sziikségiik fejlesztésre, amely kevésbé bizonyul
eredményesnek. Iskolai bevalasuk alacsonyabb szint{i, gyakrabban kapnak beil-
leszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség diagndzist, illetve meriil fel esetiikben
a sajatos nevelési igény gyanuja, gyakrabban ismételnek évet a kihivasmentes és
reziliens gyermekekhez képest. A képességvizsgalatok és a szlirések eredménye-
iben a masik két csoport gyermekeivel 6sszehasonlitva nyilvanvalo a hatranyuk,
elért eredményeik gyengébbek. A reziliens csoport értékei ugyan minden teriile-
ten feliilmuljak a sériilékeny gyermekek altal nyujtott teljesitményt, de a kihivas-
mentes csoporttal 6sszehasonlitva tobb teriileten is szignifikansan elmaradnak.
Intelligenciajukban és a sziir6vizsgalatok bizonyos teriiletein elért eredményeik
gyengébbek a kihivdsmentes csoporttal 6sszevetve: hozzajuk képest gyakrabban
van sziikségiik fejlesztésre, amely kevesebb eredménnyel jar, és iskolai bevala-
suk is alacsonyabb szintl. Nagyobb eséllyel kapnak BTMN diagnodzist. A harom
csoportot 6sszehasonlitva az is kideriilt, hogy a sériilékeny csoport tagjainak van
a legnagyobb esélyiik arra, hogy hatranyos vagy halmozottan hatranyos csala-
di kozegben éljenek. A reziliens csoport tagjai nagyobb eséllyel keriilnek ezekbe
a kategoriakba a kihivasmentes csoport tagjaihoz képest.

A szakszolgalat altal biztositott fejlesztés erds pozitiv korrelaciot mutat az
iskolai bevalassal, és jelentGs bejosld erdvel bir a bevalas megitélésének vonat-
kozdsaban.

A gyermekek etnikai hovatartozasat gyakorisagi eloszlassal megvizsgalva
lathato volt, hogy a cigany tanulok keriilnek aranyaikban legjellemz6bb mddon a
sériilékeny csoportba, és jelenlétiik a kihivasmentes csoportban szinte minima-
lis. A cigdny és tobbségi etnikai csoporthoz tartozé gyermekek reziliencidjanak
mértékét mind a sziilok, mind a pedagogusok eltérden itélik meg, az elébbi cso-
portot egyértelmiien negativabban mindkét esetben.

A vizsgalatban felhasznadlt prediktor valtozok, mint a reziliencia sziil6k
és pedagogusok altali megitélése, a kiillonbo6zo vizsgalati eredmények (MSSST szi-
rés, iskolaérettségi vizsgalat, els6 és kontroll intelligenciamérés, els6 osztalyosok
szlrése), illetve megitéléssel képzett valtozok (fejlesztés sziikségessége, fejlesztés
eredmeényessége, rizikdssag, reziliencia), tovabba a BTMN diagnozis, az SNI gya-
nuja, az évismétlés sziikségessége, jelentés mértékd bejoslo erdvel birtak a vizs-
galatban részt vevo gyermekek iskolai bevalasaban tapasztalhatd variancia értel-
mezésében. A prediktor valtozok a bevalas variancidjanak 88,5%-at magyaraztak.



VII. Diszkusszio

A vizsgalati mintaban szereplé gyermekek reziliens, kihivasmentes (jol mtko-
do), sériilékeny és problémasan alkalmazkodd alcsoportokba sorolasa az infor-
maciok forrasatol és a kritériumoktol egyarant fiigg (Spaccarelli és Kim, 1995).
A riziké mértékének figyelembevételével, valamint a gyermek altal mutatott al-
kalmazkodds min6ségének meggondoldsaval, amelyet a sziil6k és a pedagdgusok
altal kitoltott rezilienciaskalak, illetve a beilleszkedés, bevalas mutatoi alapoztak
meg, négy kiilonb6z6 csoportba voltak besorolhatéak a mintdban szerepl6 gyer-
mekek. A reziliens csoportba keriilés kritériumaként a legalabb kézepes szinti
rizikd meglétét és a kimenetekben mutatkozo pozitiv fejlédést hatarozhatjuk
meg. A Werner (2000) altal megjel6lt adatok a jelen vizsgalatban nem igazoldd-
tak be. Werner (2000), illetve Werner és Smith (1992) azt talaltak a Kauai-vizs-
galatban, hogy a teljes populaci6 30%-a tartozott a rizikds kategoriaba, azonban
jelen vizsgalatban a 493 f6s mintabdl 322 gyermek tartozott a legalabb koze-
pes mértékd rizikdnak kitett csoportba, amely kozel a teljes minta kétharmada
(65,3%). A Werner (2000) és Werner és Smith (1992) altal rizikosnak talalt almin-
ta a jelentésebb rizikonak kitett mintabdl egyharmadot tett ki, amely gyakorlati-
lag megegyezik a jelen vizsgalat adataival, hiszen az dltalam vizsgalt mintdban a
rizikonak kitett csoport 30,4 %-a volt besorolhato a reziliens almintaba.

A kihivasmentes csoport életében szintén jo kimenetek vannak jelen, azon-
ban rizikénak nem, vagy csak minimadlis mértékben vannak kitéve. Ebben a
csoportban a rizikdtényezok, amelyeket a gyermekek atélnek, nagyon alacsony
szintliek, és nem veszélyeztetik a fejlodés optimalis szintjét (Luthar, 2003).
A problémasan alkalmazkodd csoportnal a rizikétényezok mértéke a kihivas-
mentes csoporttal osszevethetd, kimeneti mutatoik azonban nem kedvezoek.
Esetiikben a rossz fejlédési kimeneteket nem a rizikétényezdk hatdsa okozza,
hanem valamilyen mas ok miatt kdvetkeztek be. A negyedik csoportban, amely a
sériilékeny gyermekekbdl all, a kimenetek kedvezdtlenek, a rizikétényezok sza-
ma pedig a reziliens csoporthoz hasonléan legaldbb kézepes mértéki. A vizsgalt
minta reziliencidjanak és rizikdssaganak adatai beigazoltak Toland és Carrigan
(2o11) eredményét, akik szerint a maladaptiv fejlodés kedvezd feltételek mel-
lett a legritkabb kimenet. A teljes mintdban minddssze hat olyan gyermek volt,
akikre ez a konstellacio jellemzd. Esetiikben nincs olyan magyarazata a rosszabb
szintli mikodésnek és alkalmazkodasnak, ami szamomra, illetve a gyermekek-
kel foglalkoz6 pedagégusok szamadra ismert lett volna. A mogottes okok kozott
szerepelhet olyan csalddi esemény, ami nem valt ismertté, de a gyermekre jelen-
t6s negativ hatdst gyakorolt, példdul sziil6k ko6zotti konfliktus, bantalmazas, de
a rosszabb hatasfoku teljesitményt és az alacsonyabb szint{ beilleszkedést mas
okok is magyarazhatjak, mint a konfliktusok a pedagoégussal vagy a kortarsakkal,
peremhelyzetre keriilés az osztdlyban. A valds okot vagy okokat nem ismerjiik.
A kedvezd koriilmények ellenére problémas fejlédést mutato csoport 1étszama-
ban olyan csekély volt, hogy a masik harom csoporttal valé 6sszehasonlitasanak



nem lett volna értelme, igy a masik harom csoporttal vald statisztikai 6sszeha-
sonlitasukat nem végeztem el. Annak ellenére azonban, hogy ez a csoport kis 1ét-
szamu, de 1étezik, s ezek a gyermekek kiilonos figyelmet igényelnek mind az azo-
nositas, mind a rajuk fokuszald, egyénre szabott megsegités soran. A vizsgalat
els6 hipotézisét tehat elfogadhatjuk, hiszen az elvart harom csoport jol elkiilo-
niilten megjelent, annyi kiegészitéssel, hogy egy kis létszamu negyedik csoportot
is sikeriilt beazonositani. Ahogyan Luthar (2003), valamint Toland és Carrigan
(2011) is feltételezte, a riziko mértékének és a potencialis kimeneteknek a dimen-
zi6i négy lehetséges utat nyitnak meg a fejlédésben, igy a negyedik csoportba
tartoz6 gyermekek igazabdl nem tekinthetéek meglepetésnek. A csoportokba
torténo besorolast szamos tényezo egyiittes figyelembevétele biztositotta. A rizi-
konak valo kitettség mértéke az egyik tengelyen alapvetéen meghatarozta, hogy
a gyermek a kihivasmentes-problémas vagy a reziliens-sériilékeny kategoriakba
keriilhet, tehat azokat a gyermekeket sem soroltam a kihivasmentes kategoriaba,
akik jol mikodtek és minden teriileten megfelel6 alkalmazkodast, funkcionali-
tast és bevalast mutattak, de legalabb kozepes rizikoval néztek szembe.

A masodik hipotézis egyértelmi igazolast nyert, hiszen a rizikos, de rosszul
alkalmazkodd, sériilékeny mintat mind a sziil6k, mind a pedagdgusok alacso-
nyabbra értékelték a reziliencia megitélése szempontjabol, mint a reziliensnek,
de hasonlé mértékd rizikonak kitett gyermekeket. A skala itemeinek megitélése
statisztikailag nagyon jelentdsen arra utal, hogy mind a gyermekek sziilei, mind
az Oket tanito pedagdgusok nagyobb mértékben tartjak jellemzonek a reziliens
mintara a kitartast és magabiztossagot (Karkkdinen, Rity és Kasanen, 2009), a
szocialis és pszichés (Wagnild és Young, 1993), valamint a személyes kompeten-
ciat és az 6nelfogadast (Anderson és mtsai, 2012). A masodik hipotézishez kap-
csolddoan a kihivasmentes és reziliens csoportok megitélését is 6sszehasonli-
tottam. A sziil6k nem lattak szignifikans kiilonbséget a két csoport kozott egyik
mutatoban sem, azonban a pedagdgusok Osszességében pozitivabban értékelték
a kihivasmentes csoport tagjait, hiszen 6t olyan allitas is volt a skalaban, ame-
lyeken az alacsony rizikoju, de jol boldoguld tanulokat magasabb pontszamokkal
értékelték jol boldoguld, de kihivasokkal kiizd6 tarsaiknal, az utdbbi csoport pe-
dig egy item értékelésénél kapott szignifikdnsan magasabb pontszamot. Az ered-
mények azt indukaljak, hogy a kihivasmentes csoport kitartasa (Mayr és Ulich,
2009) és nyugodt egykedviisége (Wagnild és Young, 1993) megkiilonbozteti 6ket a
reziliens mintatodl, akik a nehézségekkel torténd napi rendszerességli megkiizdés
miatt kiegyensulyozatlanabbak lehetnek, tobb szomorusagot és érzelmi fajdal-
mat élhetnek meg (Masten és Powell, 2003; Alvord és mtsai, 2003; Gordon Rouse
és mtsai, 1998). Erdekes eredmény, hogy a sikeres megkiizdés mindenképpen je-
lentGs énerdsito hatassal bir, hiszen a ,joban van 6nmagaval” dimenzidja mentén
kedvezdbb értékelést kaptak a reziliens csoport tagjai. Werner (2000) a pozitiv
onértékelés kialakulasat, illetve meglétét az egyik legjelentdsebb védofaktorként
irjale, igy a reziliens csoport személyes hatékonysaganak megtapasztalasa soran
nem meglepé moédon ezen a teriileten is igen jol teljesit — legalabbis kiils6 szemé-
lyek megitélése alapjan.
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A harmadik hipotézist elvetem, mivel az eredmények azt igazoltak, hogy a
reziliens csoport és a kihivasmentes mintaba tartozo gyermekek szamos mutato-
ban szignifikansan kiillonb6znek egymastdl. A kimeneti mutatok koziil mindosz-
sze két olyan volt, amely nem mutatott szignifikans eltérést a két csoport kozott,
ezek az évismétlések szama (egyik csoportban sem volt olyan gyermek, akinek
évet kellett volna ismételnie), illetve a sajatos nevelési igény gyanuja. A rezili-
ens mintaba tartozd gyermekek esetében a hatékonysag és a beilleszkedés, vala-
mint alkalmazkodas mértéke alacsonyabb szintl kihivasmentes kortarsaikhoz
képest. Ahogyan Rahman (1999) utalt ra, a reziliens gyermekek esetében a rajuk
haruld nehézségekkel vald megkiizdés ahhoz vezet, hogyvalodi kapacitasaik egy
része elvész, igy a kognitiv és viselkedéses teriileten is talan ezzel magyarazhato
némileg gyengébb eredményiik. A kihivdsmentes csoport tagjainak nem sziik-
séges eréforrdsaikat és kapacitdsaikat a nehézségek lekiizdésére forditani, igy
6k még jobb eredményt képesek elérni. Nem lehet azt allitani, hogy a reziliens
csoportba tartozé gyermekek bevalasa ne lett volna megfeleld, hiszen ahogy a
6. tablazatban is lathato, a pedagogusok kifejezetten pozitivan itélték meg Sket
ebbol a szempontbdl.

A reziliens minta dsszevetése a sériillékeny csoporttal lehet6vé teszi a negye-
dik hipotézis elfogadasat. A reziliens gyermekek sériilékeny tarsaikhoz képest
minden mutatoban jobban teljesitettek. Toland és Carrigan (2011), illetve Luthar
(2003) allaspontja, illetve eredményei egybecsengenek ezzel az eredménnyel.
Herbers és munkatarsai (2012) eredményei alapjan az els6 osztaly érdemjegyei
és a késobbi teljesitmény eltért a rizikos és a rizikdomentes csoportban. Erre vo-
natkozoan ugyan nem all rendelkezésre adat, de a két csoport a rizikd szempont-
jabol hasonlé mértéki fenyegetettséget él at, azonban a reziliens gyermekek
mukodése és alkalmazkodasa a kapott eredmények szerint teljesen mas szinten
zajlik sériilékeny tarsaikénal. Az utobbi csoport tagjai lényegesen rosszabb mu-
tatokkal birnak, fontos azonban azt is megjegyezni, hogy a sériilékeny csoport
esetében a rizikotényezok szama és akar sulyossaga is nagyobb lehet. Az ered-
mények megerositik a Herbers, Cutuli, Supkoff, Heistad, Chan, Hinz és Masten
(2012) vizsgalataban tapasztaltakat, amely szerint a rizik6 mértéke elérejelezte a
tanulmanyi teljesitményben tapasztalt killonbségeket. A két csoport bizonyara
kiilonbozik a rendelkezésre 4116 kiils és bels6 er6forrasok mennyiségében, mi-
néségében és felhasznalasaban (Christie és mtsai, 2008; Grotberg, 2003; Masten,
2001), azonban a sériilékeny csoport rosszabb mutatoi mogott szerepet jatszhat
a rizikofaktorok elhuzodasa és folyamatos visszatérése (Engle és mtsai, 1996),
valamint a rizikétényez6k mennyisége is (Maier, 2005). Az eredmények arra
utalnak, hogy reziliens miikodés leginkabb akkor valdszin{, ha a riziké mértéke
és sulyossaga nem boritja el teljes mértékben az egyént, hanem olyan kihivast
kindl, amivel még meg tud kiizdeni. A kordn nem azonositott, tanuldsi problé-
makkal kiizd6é gyermekek konnyen elveszitik lelkesedésiiket és bevonddasukat
(Herbers és mtsai, 2012), emiatt is elképzelhetd, hogy a sériilékeny minta végiil
is rosszabb szinvonalu iskolai bevalassal és az iskolai eredményességhez kap-
csoldd6 mutatokkal bir. Walsh, Madaus, Raczek, Dearing, Foley, An, Lee St-John
és Beaton (2014) ugyan azt talaltak sajat kutatasuk soran, hogy a hosszabb ideig



tarto intervencidknak kitett gyermekek kimeneti mutatoéi kedvezdbbek, azonban
a jelen értekezés eredményei ezt nem tamasztjak ala. A sériilékeny csoport tag-
jai atlagosan hosszabb id6t toltottek fejleszto foglalkozasokon, azonban ennek
eredményessége elmarad a reziliens minta fejlesztésének eredményességétol.
Az 6todik hipotézisre vonatkozéan megallapithatjuk, hogy elfogadhatd, hi-
szen a jobb kognitiv képességek, amelyeket a rendelkezésiinkre allé eljarasok
hasznalataval mértiink, valéban lehet6vé teszik a sikeresebb iskolai bevalast.
Hasonléan a negyedik hipotézis eredményeihez, a sériilékeny csoport tagjaijoval
gyengébben fejlett intellektualis képességekkel birnak a kihivasmentes és rezili-
ens csoport tagjaihoz képest, és részképességeikben, amelyeket a szlir6vizsga-
latok egyes feladattipusai mérnek, is dramai az elmaradasuk. Az alacsony intel-
ligencia (Huffmann és mtsai, 2000) és a gyenge fejlettségii kognitiv képességek
(Rahman, 1999) egyarant a leggyakoribb rizikofaktorok kozé tartoznak. Ezzel
szemben a reziliens csoportnal tapasztalhaté normalis kognitiv fejlédés védel-
met nyujt az 6ket éro rizikotényezdokkel szemben (Verlinden és mtsai, 2000), és
jobb kimeneti mutatokat tesz lehetové esetitkben a hasonld mértéki rizikonak
kitett, de rosszabbul miikodo sériilékeny csoporthoz képest. Cohn és munkatar-
sai (2009) ugy vélik, hogy a pozitiv érzelmek és allapotok, amelyeket napi szin-
ten atél a személy, eldrejelzik a reziliencidt. Az iskolai kontextusra vonatkoztat-
va ez arra is utalhat, hogy a reziliens csoport tagjai tobb pozitiv tapasztalatban
és visszajelzésben részesiilnek a sériilékeny gyermekekhez képest, igy kedvezo
fejlodésiikre is nagyobb esély van. A reziliens csoport és a kihivasmentes gyer-
mekek 6sszehasonlitasa a képességek szempontjabdl az utobbiak folényét hozza.
Magasabb atlagos intellektussal és szamos teriileten jobb részképességekkel ren-
delkeznek a reziliens csoporthoz képest. Ez utalhat arra is, hogy a reziliens gyer-
mekek kénytelenek meglevo kapacitasaikat a nehézségek lekiizdésére forditani
(Rahman, 1999), de annak a jele is lehet, hogy a képességbeli hatranyok éppen a
rizikoval fiiggnek 6ssze. Elképzelhetd, hogy a reziliens gyermekek érése lassabb,
bizonyos teriileteken hosszabb id6t vesz igénybe, azonban kés6bb utolérik nem
rizikos tarsaikat. A fejlédésben mutatkozd elmaradasokat, melyeket a felhasznalt
vizsgalodeljarasokkal mértiink, mint rizikdt vettem figyelembe. A kihivasmentes
csoportot a sériilékenyekkel nagyon nehezen lehet 6sszehasonlitani. A két cso-
port kozott oriasi szakadék tatong, azonban azt fontos megjegyezni, hogy ezek
a gyermekek gyakran ugyanabban az intézményben tanulnak, ugyanazokat a
kovetelményeket kell teljesiteniiik, ugyanazokat a tudaselemeket és ismereteket
kell elsajatitaniuk. A sériilékeny minta felzarkdztatasa, hatranyaik kompenzala-
sa mindenképpen kiemelt fontossagu feladatnak tiinik. Hibel (2009) véleménye
szerint a kisebbségi statuszu gyermekek esetében a gyengébb szinvonalu iskola-
érettségi mutatdk leginkdbb a csalddi kornyezet jellemz6ibdl eredeztethetdk, de
mas szerzok is kiemelik a rosszabb csaladi koriilményeket, mint a fejlédés gyen-
gébb mindségének megalapozdjat (Verlinden és mtsai, 2000; Masten és Powell,
2003; Werner, 2000). A gyermekek csaladi koriilményei az esetek jelentds sza-
zalékaban nem, vagy csak nagyon nehezen valtoztathatok meg, igy a preventiv
és intervencids tevékenység fokuszava a gyermekeket fogado intézményeket cél-
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szerl és sziikséges tenni. A minél hamarabb megkezdett fejlesztés a sériilékeny
csoportnal is a jelenleginél pozitivabb kimeneteket tenne valdszintivé.

Ez a feltevés azért is tlinik indokoltnak, mert a 6. hipotézisben megfogalma-
zott feltételezett pozitiv osszefliggés a (szakszolgalati) fejlesztés és az iskolai be-
valas kozott beigazolodott. Azok a gyermekek, akik képesek voltak a szamukra
biztositott fejlesztésbol profitalni, az iskolaban is jobban és eredményesebben
teljesitettek, jobban illeszkedtek be. Az intervencios eréfeszitések fontossagat
Noltemeyer és Bush (2013) is megallapitottak. Masten és Powell (2003) szerint
az intervencio f6 célja a kompetenciak fejlesztése és a fejlédés pozitiv iranyu be-
folyasolasa. Az eredmények alapjan erre lehetéséget is tud teremteni a célzott
fejlesztés.

A hipotézisekben megfogalmazott célkitiizéseken tuli elemzések értékes
informaciokkal gazdagitottak az elvégzett munkat. Fontos eredménynek bizo-
nyult, hogy a hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzet jellemzobb a rezili-
ens és a sériillékeny mintara. Badequano-Lopez és munkatarsai (2013) kiemelték
a hatranyos helyzet csaladok tamogatasanak kulcsfontossagat, de az altalam
kapott eredmény is erre utal. A szociobkonomiai hatranyok és az alacsonyabb
tarsadalmi statusz olyan rizikot jelentenek, amely ugyan nem jelent sziikség-
szerlen rossz szill6i valaszkészséget és nem megfelel6 kapcsolatot a sziil6 és
gyermekek kozott (Danis és Szilvasi, 2011), azonban az iskolai vonatkozasokat
illetéen mégis negativan befolyasolonak tinik. Hasonlé a helyzet az etnikai ho-
vatartozas kérdésével. A cigany gyermekek alacsonyabb észlelt rezilienciaja és a
tobbséglik sériilékeny mintaba sorolasa arra utal, hogy a kisebbségi csoportok ta-
mogatdsa és hatranyaik kompenzaldsa valdban jelentds feladat. Azt sem szabad
figyelmen kiviil hagyni ebben a tekintetben, amire Homel, Lincoln és Herd (1999)
utaltak, miszerint a kisebbségi statuszu személyek és csoportok szamara a rizi-
ko és reziliencia mas tartalommal birhat, mint a t6bbségi tarsadalom tagjainak.
Ezzel egyiitt az is tény, hogy az oktatas intézményeiben a kisebbséghez tartozo
gyermekek egyiitt vannak jelen a tobbségi csoport gyermekeivel. Emiatt, vala-
mint azt figyelembe véve, hogy azonos kovetelményeknek és elvarasoknak kell
megfelelniiik, a rizikd és reziliencia egységes értelmezése és a kisebbségi csopor-
tokra torténg kiterjesztése sem elvetendo.

Végiil pedig az iskolai bevalasra, mint kimeneti mutatéra vonatkozoan be-
joslo erdvel bird valtozokrol kell szot ejteniink. A vizsgalat soran hasznalt elja-
rasok, igy az intelligencia mérése (Verlinden és mtsai, 2000; Masten, 2001), a re-
ziliencia sziil6k és pedagdgusok altal torténé megitélése (Heller és mtsai, 1999),
a kiilonbozo6 képességvizsgalatok és szlirévizsgalatok mutatdi, valamint a gyer-
meket ismer6 felnéttek és szakemberek megitélései (példaul a fejlesztés sziik-
ségességére és eredményességére vonatkozoan), tovabba a diagnosztikus kate-
goriak (beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézség és sajatos nevelési igény
gyanuja) nagy pontossaggal bejosoljak a varhato iskolai sikerességet és bevalast.
Véleményem szerint ezekre a mutatokra nagyobb tekintettel kell lenni a gyerme-
kekkel kapcsolatos elvarasokat illetéen, valamint a fejlodésiik el6segitésében és
a veliik folytatott iskolai és 6vodai pedagdgiai munkaban is figyelembe kell venni
ezeket az informacidkat.






VIIIL. Osszegzés

Az értekezés megirasaval tobbek kozott arra kerestem valaszt, hogy a rezilien-
cia segitséget nyujthat-e a hatékonyabb és eredményesebb iskolakezdési id6-
szakhoz. A reziliencidt hatékonyan lehetett azonositani, amelyre mind a sziilok,
mind pedig a pedagdgusok képesek voltak. A reziliens miikddés ugyan nem je-
lenti sziikségképpen a személyt érd kockazatok, rizikdk vagy nehézségek maga-
sabb szintjét, de az megallapithato, hogy a jol funkcionaldk, a rizikonak kitett
vagy minimalis rizikot 4tél6 gyermekek mindségileg masképpen miikodnek, és
a hozzajuk kozel all6 feln6ttek szemében is masképp értékeltek sériilékeny kor-
tarsainknal.

A rizikot, mint fejleszthetd pedagogiai célkitlizést hatarozhatjuk meg, erre
vonatkozdan igen nagymértékid a témadval foglalkozé kutatok kozotti egyetértés
(Fallon, 2010; Masten, 2001; Engle és mtsai, 1996; Laursen és Birmingham, 2003;
Stoiber és Gettinger, 2011). Kiilonos jelent6séggel bir a reziliencia fejlesztésében
az iskolai kozeg, amely szamos fejl6dési lehetdséget, stabil, meleg és 6szténzd
kapcsolatokat, pozitiv szerepmodelleket, az odatartozas érzését, a részvétel le-
het6ségét kinalja fel. Az iskola, mint a reziliencia fejlesztésének kiemelt terepe
(Toland és Carrigan, 2011) kiillonosen a rizikonak kitett, hatranyosabb helyzetd,
kevésbé megfelel6 csaladi hattérbol érkezo gyermekek esetén jelent védofaktort.

Az iskolai kdzegben olyan pozitiv kapcsolatokat élhetnek at a gyermekek
(lasd Jain és mtsai, 2012), amelyeket pozitiv szerepmodellekként, illetve tamo-
gatd, 6sztonzo és fejlodési lehetdségeket biztosito faktorokként értelmezhe-
tiink. Ilyen tényez6nek bizonyultak az iskolai kozegben, de kiils6 szakemberek
altal biztositott fejleszté foglalkozasok, amelyek lehet6séget teremtettek az el-
maradasok, fejlddésbeli késések azonositasa utan azok korrekcidjara, valamint
a gyermekek folyamatos, viszonylag hosszu ideig tarté nyomon kovetésére.

A pedagoégiai elméletalkotas és szakmai koézgondolkoddas mindenképpen
profitalhat abbdl, ha a reziliencidt a gyermekek minél szélesebb korénél elé-
rendd célként fogalmazza és hatdrozza meg. A reziliens gyermekek mutatoéinak
Osszevetése a hasonld mértéka rizikonak kitett, de naluk rosszabb kimeneteket
mutatd sériilékeny csoporttal eldrulja, hogy a reziliens jellemzdk képesek meg-
védeni és optimalis sikon tartani a gyermeki fejlédést, elég, ha a jobb mindségi
iskolai bevaldsi mutatdkra, a joval alacsonyabb mennyiségi BTMN diagnézisra
vagy a szamottevOen jobb intelligenciara gondolunk. A pedagégiai elméletalko-
tas és oktatasiranyitas fontos feladata lenne, hogy a reziliencia fejlesztését, mint
elérendod és elérhetd célt beépitse az oktatasi dokumentumokba, és a szakmai
koézgondolkodas szintjén is terjessze. A reziliencia fejlesztése nem kizardlag a
reziliens gyermekek életét teszi konnyebbé és sikeresebbé, hanem csalddi, intéz-
ményi, kortarscsoportbeli és 6ssztarsadalmi szinten is pozitiv hatassal bir.

A pedagogiai gyakorlat vonatkozasaban a gyermekekkel kdzvetlen, minden-
napi munkat végz6 pedagégusok esetében fontos lenne a fejlédést veszélyeztetd
rizikok és a tdmogato6 véddfaktorok minél pontosabb azonositdsa, amely lehet6-
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vé teszi a veliitk valo minél hatékonyabb foglalkozast, tehat az elharitasukra vagy
hatasuk csokkentésére tett er6feszitéseket, illetve a védéfaktorok esetében minél
eredményesebb beépitésiiket a pedagogiai gyakorlatba és optimalis felhasznala-
sukat. A reziliencia fejlesztését megcélzo beavatkozasok, illetve az oktatas sze-
reploinek tevékenységei, amelyek hozzajarulnak a gyermekek kedvezébb kime-
neteihez, szintén beépithetoek a pedagdgusok mindennapi gyakorlataba. Fontos
vonatkoztatasi személyekként jelenhetnek meg a rizikdnak kitett gyermekek
életében, lehetdséget nyujthatnak arra, hogy egy stabil és biztonsagos kozegben
probalhassak ki magukat olyan szerepekben, amelyekre mashol nincs lehet6sé-
giik, illetve tudasuk és képességeik gyarapodasahoz is aktivan hozzajarulnak.
Ezek a hatasok az esetek tobbségében nyilvanvaldak, és a pedagogusok tobb-ke-
vesebb tudatossaggal, de altalaban jol is mikodtetik ezeket a tényezoket. Amit
fontosnak tartok kiemelni, hogy ha a gyermekekkel folyé6 mindennapi munka-
ban részt vevo pedagogusok is szélesebb kort ismeretekkel rendelkeznek a rezi-
liencia kérdéskorében, akkor nagyobb hatékonysaggal tudjak a gondjaikra bizott
gyermekek optimalis fejlodését elérni.

Areziliencia, ahogyan az elméleti 6sszefoglaldbanislathatd volt, illetve amint
az empirikus vizsgalatbodl is kideriilt, mar viszonylag korai életkorban tetten ér-
hetd, és fejlesztése is lehetséges. A potencialis rizikofaktorok ellensulyozasara
areziliencia kialakitasanak tamogatasat célszerli minél hamarabb megkezdeni.

A reziliencia fejlesztésén tulmenden fontos kovetkeztetések vonhatok le
a gyermekek korében elvégzett vizsgalatokkal kapcsolatosan is. A Magyarorsza-
gon hasznalatos tesztek jelentds része elavult, igy hasznalatuk kérdéseket vet fel.
Sziikséges lenne a szakemberek rendelkezésére allo tesztkészletet megujitani,
kiboviteni. Erre vonatkozdan vannak ugyan er6feszitések, azonban az is jarhato
ut lehet, ha a meglevd, gyakran hasznalt eszkozeinkkel torténne valami, mint a
sokat emlitett Budapesti Binet teszt. A specialis képzettségli szakemberek altal
hasznalatos eljarasokon tulmenden sziikség lehet olyan eszkozok terjesztésére
is, amelyek a pedagogusok szamara elérhet6ek, konnyen és egyszertien hasznal-
hatdak, és relevans informacidkat adnak bizonyos teriiletekrol.

Avizsgalatok fontossagat az is alatamasztja, hogy a megfelel6 eljarasok hasz-
nalataval lehet6ség nyilik a gyermekek folyamatos nyomon kovetésére, fejlett-
ségiik elore meghatarozott sztenderdekkel, valamint sajat, korabbi szintjiikkel
torténo 6sszehasonlitasra. A vizsgalatok felépitett protokollja a fejlesztés iranya-
inak kijelolésében is értékes segitséget nyujthat.

Tovabbi fontos szempont a pedagdgiai szakszolgalatok tevékenysége és az
6vodakkal, iskolakkal vald egytittmikodése, amely kiemelt jelentoségii lehet az
iskolakezdés idoszakanak tamogatasaban, de a szakszolgalatok és nevelési-okta-
tasi intézményeink kapcsolata nem korlatozdodik erre az id6szakra. A szakszol-
galatok munkdjanak tamogatasa, a rendelkezésre allé szakemberek szamanak
novelése, specifikus tudasuk bovitése komoly segitséget jelenthet a fejlodési rizi-
konak kitett gyermekekkel valo eredményes foglalkozasban is. A szakszolgalat-
ban dolgozd szakemberek diagnosztikus és terapias tevékenysége szamos eset-
ben felbecsiilhetetlen jelentoségii segitséget jelent, akar a gyermek, akar a vele
foglalkozo pedagdgus szempontjabdl nézziik.
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Az értekezéssel kapcsolatosan végzett vizsgalataim eredményei arra mu-
tatnak ra, hogy szamos olyan gyermek van, akik jelentésebb mértéki rizikdnak
vannak kitéve fejlédésiik soran. Ezzel egyiitt az is lathatd, hogy a kumulativ ri-
ziko er6sen csokkenti a sikeres kimenetek esélyét (lasd Jenkins és Keating, 1998).
A szakszolgalatok tevékenysége, valamint az oktatasi-nevelési intézmények
munkaja hozzajarulhat ahhoz, hogy ezek a rizik6tényezok csokkenthetdk legye-
nek, igy a gyermeki fejlédés pozitivabban szemlélhet6. Ahogyan Masten (2001)
hangsulyozza, az emberi fejlédés és alkalmazkodas folyamatai nem rendkivii-
liek, hanem inkabb hétkoznapi magianak tekinthetok, az érintettek nagy sza-
zalékanal elérhetok. Ehhez természetesen sziikség van arra, hogy a gyermekek
életében résztvevo és az optimalis fejlodésiikért felelos személyek, igy a sziilok,
pedagogusok, pszicholdgusok, illetve mas szakemberek 6sszehangoltan és egy-
mast tamogatva dolgozzanak ennek érdekében.

VIIL1. A tovabblépés lehetoségei

A kotetben targyalt témak tovabbvitelének lehet6sége tobb sikon is elképzelheto.
A vizsgalatok kiterjesztése az egyik ut, hiszen nagyobb létszamu gyerekpopula-
ciot is be lehet vonni a reziliencia vizsgalataba, valamint a kiillonb6z6 kognitiv
képességvizsgalatok eldrejelz6 erejét is nagyobb populdcion lehetne tesztelni.
A jelen kutatasban vizsgalt populdcio az orszag egy meghatarozott pontjan él,
igy mas geografiai, szociokulturalis vagy gazdasagi kornyezetben felnovekvo
gyerekek adatai mas képet mutathatnak.

A tovabblépés fontos lehetosége lehet egy olyan modell bevezetése, amely at-
fogd méréseket biztosit a gyermekek minél szélesebb korének, optimalis esetben
mindenkinek. Ezek a mérések lehet6séget teremtenének arra, hogy a gyermekek
esetleges problémainak felmérése minél korabbiidépontban megtorténjen, illet-
ve a folyamatos nyomon kovetés révén a fejlodés mértéke és iiteme is megitélhe-
t6 lenne. Természetesen az is fontos, hogy a vizsgalatok, illetve mérések végzése
ne 6ncélu legyen, hanem valamilyen beavatkozast alapozzon meg, amennyiben
erre sziikség van. Ez nem csak olyan esetekre korlatozodhat, ahol valamilyen
problémat vagy elmaradast allapitanak meg a vizsgalatot végzo szakemberek,
hanem példaul a tehetségigéretek azonositasaban is lehet szerepe.

A tovabblépés mas lehetOsége a reziliencia fejlesztésének kiterjesztése. A je-
lenlegi magyarorszagi pedagodgiai gyakorlatban tulajdonképpen teljesen isme-
retlen a fogalom, amely pedig tobb szempontbdl is kiilondsen fontos lenne. Ha
figyelembe vessziik a fejlédési rizikonak kiillonb6z6 okokbdl kitett gyermekek
aranyat, akkor gondolnunk kell arra is, hogy pedagdgiai munkank soran mikép-
pen tehetiink a rizikotényezdok fejlodést karositod vagy veszélyezteto hatasa ellen.
Amennyiben elfogadjuk azt a feltételezést, hogy a reziliencia a gyermekekben
fejlesztheto, illetve a rizikofaktorok hatasa a védofaktorok szamanak novelésé-
vel ellensulyozhatd, akkor célszerli lenne a pedagdgiai kiterjesztése ennek meg-
felelGen. A reziliencia ugyanolyan fontos fogalma lehetne a pedagodgiai gondol-
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kodasnak, mint sok mas, pszicholégiaban is jelent0s szerepet betolté fogalom
vagy jelenség, igy példaul a motivacid vagy a tanulasi stilusok kérdése. Noha ett6l
jelenleg messze vagyunk, de a fejlodés optimalis iranyba terelése és a véd6fakto-
rok minél nagyobb szamban biztositdsa komoly el6relépést jelentene.

Az oktatasi és nevelési intézmények készenlétének, felkésziiltségének vizs-
galata, egyidejlleg a reziliencia intézményi szinti megléte is fontos és érdekes
ut lehet a téma tovabbi kutatasaban. Az intézmények ilyen szempontu elemzése
lehet6vé tenné, hogy feltarhassuk azokat a problémakat vagy kritikus pontokat,
amelyek nem a gyermeki fejlettségbdl vagy a csaladi hattér jellemzdibdl fakad-
nak, hanem az intézményi miikodés inherens sajatossagai. Egy ilyen szempontu
elemzés kikiiszobolhetne esetlegesen olyan rogziilt hiedelmeket vagy rossz gya-
korlatokat, amelyek a valosagban minden szerepl6 érdekei ellen hatnak, példaul
minél hatékonyabb intézményi mikodés, pozitiv klima, a lehetoségekhez mér-
ten a legeredményesebb fejlédés minden gyermek szamara.

Fontos tovabblépési lehetéségnek bizonyulhat a véd6faktorok minél széle-
sebb korének akar preventiv célu biztositasa a gyermekek lehetd legtagabb koreé-
nek. Ezek az er6forrasok akkor is pozitiv hatassal birnak a fejlodésre, ha a gyer-
mek éppen aktudlisan nincsen kiilonosebb mértéki rizikdnak kitéve, de a rizikd
meglétekor hatdsuk még kifejezettebbé valhat.

VIII.2. Az értekezés korlatai

Jelen munka szamos limitacidval bir. Az egyik legfontosabb ezek koziil a tesztek
felvétele ota eltelt id6. Azok a gyermekek, akik a vizsgalatban részt vettek, ma
madr serdiilkoruak. Az eredmények azonban alkalmasak lehetnek arra, hogy al-
talanositasra alkalmas kovetkeztetéseket fogalmazhassunk meg.

Tovabbi korlatot jelent az értekezésben szerepld kutatas longitudinalis ter-
mészete. A legcélszeriibb a vizsgalt populacio folyamatos nyomon kovetése len-
ne, amely lehetdséget biztosit a reziliencia jelenségben tapasztalhaté iddbeli
valtozasok felmérésére, valamint az iskolai bevalas tagabb kontextusban torténd
értelmezésére (példaul also tagozatbol felsé tagozatba lépés vagy altalanos is-
kolabol kozépiskolaba 1épés). Erre a nyomon kovetésre sajnos nem volt lehet6-
ségem, igy a vizsgalatban szerepld populdcio fejlodését csak egy meghatarozott
pontig tudtam figyelemmel kisérni, amely az MSSST sziirés idejétdl (betoltott
5 év) az altalanos iskola masodik osztalyanak végét jelenti. Emiatt a reziliencia
meglétének vagy hidnydnak, a gyermeket ért rizikotényezdk hatdsanak, vala-
mint a bevalas mutatdinak csak korlatozott idébeli validitasa van.

Tovabbi korlatot jelent az ,iskolai bevalas” kérdésének nehézkes meérése.
A bevalas ebben az értelemben nagyon nehezen meghatarozhato, illetve szamos
teriiletre kiterjed6 fogalom. Bizonyos teriileteken jol ,bevald” gyerekek mas te-
riileteken kifejezetten rosszul teljesithetnek. A bevalas iddbeli allandosaga sem
egyértelmd. Bizonyos esetekben, kezdetben rosszul teljesitd, alacsony szinten
bevald gyerekek mutathatnak javuld tendenciat, de ennek forditottja is el6for-
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dulhat. Tovabbi problémat jelent a bevalas kérdése az iskolaban és az életben.
Bizonyos vélemények szerint ez a két bevalas egyaltalan nem esik egybe (lasd
Vekerdy, idézi Winkler, 2012). Igy tehat a bevélds kérdése viszonylag nehezen ér-
telmezhet6. A mar emlitett gyermeki oldalra fokuszalo ,bevalas” is hozzajarul
ahhoz, hogy ne a teljes képet lassuk a konyv témaival kapcsolatosan. Azt, hogy az
intézmények, kiillonos tekintettel az iskolakra, mennyire ,valnak be” a gyerekek
szempontjabol, nem vizsgalta az értekezés.

Moddszertani szempontbdl a vizsgaldeljarasok sajatossagai, esetleges hia-
nyossagai is hozzdjdrulnak a kutatds korlataihoz. Kifejezetten ,bevalast” mérd
eljarast nem hasznaltam, igy az eredmények és értelmezésiik szitkségszerlien
valamelyest spekulativak. A reziliencia mérésére szolgalo eljaras erésen szub-
jektiv, hiszen egy megitélé skaldrdl van sz6. Ahogy az értekezés keretei kozott
lathato volt, az elméletileg objektiv képességmeéro eljarasok is birnak bizonyos
korlatokkal. A reziliencia mértékének megitélése példaul tikkrozhet némi sziil6i
elfogultsagot a gyermekekkel szemben. A sziil6k 6sszességében kedvezdbben
itélhetik meg a gyermekeik reziliencidjanak mértékét, mint amennyire a peda-
gogusok reziliensnek lattak az adott gyermekeket. Fontos kérdés, hogy a sziilok
hajlamosak tulbecsiilni sajat gyermekiik eredményeit a skala altal megkérdezett
teriileteken vagy esetleg épp ellenkezdleg, a pedagogusok értékelik alul a hatra-
nyosabb helyzet{i, gyengébben teljesité gyermekeket. Természetesen az is lehet-
séges, hogy adott kérdés mast jelent az iskola kontextusaban gondolkodd peda-
gogusnak, és mast a nem sziikségszerlien arra a kozegre fokuszalo sziilonek. Az
értekezés ezekre a felvetésekre adds marad a valasszal.

Hianyossagként emlithet6 meg az iskolaérettséggel kapcsolatos dontés értel-
mezhetetlensége, a mar emlitett visszassagok miatt. Gyakran az 6vodak csak ak-
kor kiildték az adott gyermeket vizsgalatra, amikor mar mindenképpen meg kel-
lett kezdenie az altalanos iskolai tanulmanyait. A sziil6k altal meghozott dontések
és az iskolak szempontjainak érvényesitése egyarant az ellen dolgoztak, hogy a
felmentés altal biztositott tjabb egy év 6vodai nevelés hatasat mérni lehessen.

Kiemelend6 még a felhasznalt minta viszonylag kis mérete. A teljes folya-
matban ugyan joval tobb gyermek vett részt, de kénytelen voltam szamos esetet
kihagyni hianyos adatok miatt, igy csak azok a gyermekek szerepeltek a végso
mintaban, akiknél minden adat rendelkezésre allt. Az értekezésben hasznalt
mintaval kapcsolatosan korlatként értékelhet6 a nem randomizalt szelekcid is
(Walsh és mtsai, 2014), hiszen a bekeriilt gyermekek az 6ket fogadd intézmények
és sziileik igényei alapjan lettek a minta tagjai, akar a vizsgalatokat, akar a fej-
lesztéseket tekintjiik.

Tovabbi korlatot jelent a fejlesztés és a gyermekek tamogatasanak kizardlago-
san az iskolai kontextusra koncentralé volta. Nyilvanvaldan a fejlesztések soran
szerzett készségek és képességek alkalmasak arra, hogy a gyermekek mas szitu-
acidkra és kornyezetekre is transzferaljak 6ket, azonban Walsh és munkatarsai
(2014) kiemelik, hogy a legeredményesebb fejlesztés akkor érhetd el, ha nem ki-
zardlag a tanulassal kapcsolatos faktorokra fokuszal. Jelen keretek kozott korla-
tozott lehetOségeim voltak azoknak a tényezdoknek a figyelembevételére, melyek
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a gyermekek fejlodését és funkcionalitasat nagyban befolyasoljak, de az iskolai
kontextuson kiviil esnek, igy példaul a csaladi kapcsolatokra vagy miikodésre.
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I. Melléklet: Reziliencia skala sziiloknek

Kérem, valaszoljon a kérdésekre olyan mddon, hogy azt a szdmot bekarikdzza,
amely szerint az adott allitas legjobban jellemzi gyermekét! Kérem, a gyermek
nevét, osztalyfokat és a telepiilést, ahol lakik, tiintesse fel a kérd6iven. Az adatok
nem keriilnek felhasznaldsra, pusztan a beérkezett kérd6iv azonositasara szol-
galnak. Készonom.

Erésen e Nem Nagyon
cgyetértek  Egvetértek  tudom srtek ogget | Dem értek
eldonteni egyet

7 6 5 4 3 2 I
I. Haeltervez valamit, meg is valdsitja. 1 2 3 4 5 6 7
2. Altaldban elboldogul valamilyen moédon. 1 2 3 4 5 6 7
3. Biiszke vagyok gyermekem eddig elért eredményeire. 1 2 3 4 5 6 7
4. Altalaban kiilonosebb eréfeszités nélkiil csinal dolgokat. 1 2 3 4 5 6 7
5. Jobanvan 6nmagaval. 1 2 3 4 5 6 7
6. Ugy érzem, tobb dolgot tud egyidejiileg kezelni. I 2 3 4 5 6 7
7. Hatarozott. 1 2 3 4 5 6 7
8. Van 6nfegyelme. 1 2 3 4 5 6 7
9. Mindig van olyan dolog, ami érdekli. 1 2 3 4 5 6 7
10. Altaldban taldl olyat, amin nevethet. 1 2 3 4 5 6 7

11. Ha nehéz helyzetben van, altalaban megtalalja a kiutatbeléle. 1 2 3 4 5 6 7

12. Elég energidja van, hogy megtegye, amit kell. I 2 3 4 5 6 7
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2. Melléklet: Reziliencia skala pedagégusoknak

Kérem, valaszoljon a kérdésekre olyan mddon, hogy azt a szdmot bekarikdzza,
amely szerint az adott 4llitas legjobban jellemzi az On 4ltal oktatott gyermeket!
Kérem, a gyermek nevét, osztalyfokat és a telepiilést, ahol lakik, tiintesse fel a
kérdbiven. Az adatok nem keriilnek felhasznaldsra, pusztan a beérkezett kérdoiv
azonositdsara szolgdlnak. K6sz6ndm.

Erésen Nem Nem Nagyon
cayetértek  Eevetértek  tudom G nem értek
eldénteni egyet

7 6 5 4 3 2 I
I. Haeltervez valamit, meg is valdsitja. 1 2 3 4 5 6 7
2. Altaldban elboldogul valamilyen moédon. 1 2 3 4 5 6 7
3. Biiszke vagyok az eddig elért eredményeire. 1 2 3 4 5 6 7
4. Altalaban kiilonosebb eréfeszités nélkiil csinal dolgokat. 1 2 3 4 5 6 7
5. Jobanvan 6nmagaval. 1 2 3 4 5 6 7
6. Ugy érzem, tobb dolgot tud egyidejiileg kezelni. I 2 3 4 5 6 7
7. Hatarozott. 1 2 3 4 5 6 7
8. Van 6nfegyelme. 1 2 3 4 5 6 7
9. Mindig van olyan dolog, ami érdekli. 1 2 3 4 5 6 7
10. Altaldban taldl olyat, amin nevethet. 1 2 3 4 5 6 7

11. Ha nehéz helyzetben van, altalaban megtalalja a kiutatbeléle. 1 2 3 4 5 6 7

12. Elég energidja van, hogy megtegye, amit kell. I 2 3 4 5 6 7
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3. Melléklet: Az elvégzett vizsgalatok iitemterve

A vizsgalat neve

MSSST sziirés

Iskolaérettségi
vizsgalat

Elsé intelligencia-
mérés

Sziildi reziliencia
skala

Az adat forrasa

A gyermek teljesit-
ménye

A gyermek teljesit-
ménye

Sziil6 megitélése

A gyermek élet-
kora, a vizsgalat
ideje
Betoltott 5, 6, kivé-
teles esetben
7 éves kor

Ovodai nevelési év
kezdetén (szeptem-
ber vége — oktdber)

A gyermek tanko-
telessé valasanak
évében decembertdl
marciusig terjedd
idészakban,

Iskolaérettségi

és intelligencia
kontrollvizsgalat

a tovabbi dvodai
nevelésben részesii-
16 gyermekeknél a
kovetkezo nevelési
évben

Iskolaérettségi és
intelligenciavizsga-
laton a gyermekek
atlagosan 5,5-7,5
éves koruk kozott
vettek részt

Az iskolaérettségi

vizsgalat eredmé-

nyének megbeszé-
lésekor
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Avizsgalat célja

A fejlesztés sziiksé-
gességének meg-
allapitasa 5 éves

kor £616tt az 6vodai
nevelési év kezdetén

A beiskolazassal
kapcsolatos dontés
segitése, fejlettségi
szint felmérése,
fejlesztésbe vonas
sziikség esetén,

a mar zajlo fejlesz-
tés eredményessé-
gének felmérése

Intelligenciamérés
eredménye alapjan
sajatos nevelési
igény gyanujanak
azonositasa, beil-
leszkedési, tanulasi
zavar veszélyezte-
tettség, magatartasi
nehézség diagno-
zisanak megalapo-
zasa

Az iskola megkez-
dése el6tti periddus-
ban a szil6 visz-
szajelzést adhatott

a gyermek altala
észlelt reziliencia-
janak szintjér6l 12
allitas 7 foku skalan
torténs megitélése
alapjan



Els6 osztalyosok
szlrovizsgalata
(Edtfeldt teszt,
Piéron figyelem-
vizsgalat, DPT teszt,
abramasolas

Kontroll intelligen-
ciavizsgalat
Beilleszkedési,
tanulasi, magatarta-
si nehézség meg-
allapitasara vagy
sajatos nevelési
igény gyanuja miatt
inditott vizsgalat

Pedagdgusok altal
kitoltott reziliencia
skala

A gyermek teljesit-
ménye

A gyermek teljesit-
ménye

Pedagodgus
megitélése

Az elsé osztaly
megkezdése évében
oktéberben

A gyermekek 6-7-8
éves koraban

A masodik osz-
talyban, ameny-
nyiben nem keriilt
ra sor korabban
valamilyen ok miatt
(példaul BTMN vizs-
galat, SNI gyanuja)

A gyermekek 7 éves
kora folott

A masodik osztaly
évvégén
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Tovabbi vagy ujon-
nan sziikségessé
valt fejlesztésben
valo részvételre
javasolt gyermekek
azonositasa

Intellektualis fejlo-
dés nyomon kove-
tése, visszajelzés a
fejlesztések ered-
ményességérol

BTMN vagy SNI
gyanu miatti
vizsgalaton azok
vettek részt, akiknél
felmeriilt az ilyen
jellegli probléma
fennallasa, ezek a
vizsgalatok fej-
lesztések megala-
pozasahoz, illetve
Szakértoi Bizottsagi
vizsgalathoz voltak
sziikségesek

Az iskolaban toltott
legalabb két tanév
utan a gyermek
osztalyfénoke visz-
szajelzést adhatott a
gyermek altala ész-
lelt rezilienciajanak
szintjérol 12 allitas 7
foku skalan torténo
megitélése alapjan



4. Melléklet: a sziiloi reziliencia skala itemei
kihivasmentes, reziliens és sériilékeny csoportok

Skala iteme

10

df

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

vonatkozasaban

F Csoportok

95,207

55,557

102,421

14,815

43,081

105,988

55,641

66,606

62,623

31,658
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k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s
k-r
k-s
r-s

Atlagok
kiilonbsége

0,241
1,772**
1,531°"

-0,186
1,138%%
1,323"*

-0,042
1,896*"
1,938"*

0,376
2,07**
1,694"*

-0,177
1,169**
1,346"*

-0,283
1,762°"
2,045™"

-0,298
1,237"%
1,534""

-0,160
1,571%"
1,731%"

-0,199
1,465
1,664**

0.242
1,159%*
0,917**

Szignifi-
kancia

.326
.000
.000

.502
.000
.000

993
.000

.000

-799
.000

.000

.655
.000

.000

.225
.000
.000

-194
.000
.000

762
.000
.000

.602
.000
.000

.439
.000

.000



11 3(492)

12 3(492)

** szignifikdns kapcsolat p<o,01
* szignifikans kapcsolat p<0,05

68,890

70,692

k-s
r-s
k-r
k-s
r-s

-0,347
1,329""
1,676

_07259
1,489™"
1,749™*

.081
.000
.000

338
.000
.000



5. Melléklet: a pedagdogusok altal kitoltott reziliencia
skala itemei kihivasmentes, reziliens és sériilékeny
csoportok vonatkozasaban

Atlagok Szignifi-

Skala iteme df F Csoportok kiilsnbsége kancia
I 3(492) 246,588 k-r 0,557*" .000
k-s 2,318%* .000
r-s 1,761°* .000
2 3(492) 275,269 k-r 0,604 000
k-s 2,392%* .000
r-s 1,788** .000
3 3(492) 77,642 k-r 0,134 912
k-s 2,262°" .000
r-s 2,128 .000
4 3(492) 307,398 k-r 0,746 .000
k-s 3,141°* .000
r-s 2,395 .000
5 3(492) 232,130 k-r -0,406 .007
k-s 2,186*% .000
r-s 2,592%* .000
6 3(492) 342,463 k-r 0,297 .067
k-s 2,855%" .000
r-s 2,558%* .000
7 3(492) 329,444 k-r -0,115 748
k-s 2,528*% .000
r-s 2,643* .000
8 3(492) 244,128 k-r -0,I39 .681
k-s 2,349* .000
r-s 2,487%* .000
9 3(492) 264,681 k-r 0,216 .469
k-s 3,063"" .000
r-s 2,847%* .000
10 3(492) 366,037 k-r 0.574** .000
k-s 3,237 .000
r-s 2,663%* .000



11 3(492)

12 3(492)

** szignifikdns kapcsolat p<o,01
* szignifikans kapcsolat p<0,05

339,174

435,290

k-s
r-s

k-s
r-s

0,285
2,570™"
2,285%*

0,130
2,702**
2,571%"

.045
.000

.000

.586
.000
.000



6. Melléklet: a kihivasmentes és reziliens
alcsoportok kimeneti mutatoinak 6sszehasonlitasa
fiiggetlen mintas t-proba segitségével

Kimeneti

mutaté Csoportok N Atlag  Szoras t df sig
Fejlesztésre k 165 2,6 0,582 12,499 261 .000™*
tett javaslat r 98 1,64 0,630
k 165 2 0 2,640 261 .009™**
BTMN r 98 1,96 0,199
i k 165 2 o 1,299 261 .195
SNIgyanu r 98 1,99 0,101
Evismétld k 165 2 o N/A N/A N/A
vismetles r 98 P o
Fejlesztés k 29 4,31 0,712 2,924 94 .004**
eredménye r 67 3,87 0,672
Iskolai k 165 4,44 0.657 3,676 261 .000™**
bevalas r 98 4,13 0,668

(k=kihivasmentes, r=reziliens, N=minta elemszama, df=szabadsagfok, sig=statisztikai szignifikancia-
szint, N/A=nem értelmezhetd)

** szignifikans kapcsolat p<0,01
* szignifikans kapcsolat p<o,05



7. Melléklet: a sériilékeny és reziliens
alcsoportok kimeneti mutatoinak 6sszehasonlitasa
fiiggetlen mintas t-proba segitségével

Kimeneti

mutaté Csoportok N Atlag  Szoras t df sig
Fejlesztésre r 98 1,64 0,630 8,119 320 .000™**
tett javaslat S 224 1,17 0,392
98 1,96 o 8,940 320 .000™*
BTMN 224 1,49 0,199
; 98 1,99 0,101 2,166 320 0317
SNI gyanu 224 1,93 0,251
Evismétlé 98 2 o 4,543 319 .000**
vismetles 223 1,83 0,381
Fejlesztés r 67 3,87 0,672 16,845 287 .000™*
eredménye S 222 2,35 0,639
Iskolai r 98 4,13 0.668 29,482 319 .000™**
bevalas S 223 2,07 0,532

(r=reziliens, s=sériilékeny, N=minta elemszama, df=szabadsagfok, sig=statisztikai szignifikanciaszint)

** szignifikdns kapcsolat p<o,01
* szignifikans kapcsolat p<0,05



8. Melléklet: a kihivasmentes, sériilékeny

és reziliens alcsoportok prediktor valtozdinak

Prediktor
valtozok

Els8 IQ

Kontroll IQ

Edtfeldt

Piéron
terjedelem

Piéron hiba

DPT

Abra

MSSST
(forditott)

iskér rajz
(forditott)

iskér mozgas
(forditott)

osszehasonlitasa

Csoportok

k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r
k-r
k-s
s-r

F

149,944

171,880

58,729

4,010

33,934

73,735

64,622

56,495

36,631

19,743

df

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

3(492)

Atlagok
kiilonbsége

7,634
22,587

14,953

6,622
22,529
15,908

5,033
8,645
3,612

26,268
48,009
21,741

0,791
2,375
1.584

11,119
22,324
11,205

0,474
2,130
1,656

-0,797
-1,329
-0,532

-0,195
-0,424
-229

-0,068
-0,304
-0,235

.000
.000
.000

.000
.000
.000

.000
.000
.000

.000
.000

.001I
.000
.000

sig
* %

%%

%%

%%

.000

%%

.000

%%

.000

*%
*%

*%

.423

.003**

544
045"

.000™*

%%

.000

*%
*%

*%

.087

%%

%%

%%

.000

%%

.000

%%

.000

*%
*%

*%

-549

.000**
.000

%%



iskér 4lt. taj. S 35,714 3(492) By .

* %

(forditott) k-s ~0,415 .ooo**
S-r -0,288 .000

iskér téri taj. i‘r 55,017 3(492) 70,242 0007

(forditott) 5 5L 000
s-r -0,318 .000

* %

iskér id6i t4j. i 46,298 3(492) ~0,194 oex
fordi k-s -0,520 .000

( or ltOtt) *%
s-r -0,327 .000

k-r 67,199 3(492) 0,494 .000™*

iskér mennyiség k-s 1,291 .000**

s-r 0,797 .000**

iskér i—r 101,675 3(492) 0,510 -00r™

gondolkodas B 1,817 000
s-r 1,307 .000
k-r 54,493 3(492) 0,204 .064

iskér emlékezet k-s 0,787 .000**

S-r 0,583 .000**

(k=kihivasmentes, r=reziliens, s=sériilékeny, N=minta elemszama, df=szabadsagfok, sig=statisztikai
szignifikanciaszint, N/A=nem értelmezhetd)

** szignifikans kapcsolat p<0,01
* szignifikans kapcsolat p<o,05
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9. Melléklet: a szakszolgalati fejlesztés és
az iskolai bevalas 6sszefiiggései

A fejlesztés
eredményessége eredményessége

Az iskolai bevalas

Spearman’ A fejlesztés Korrelacids I .814*F
rho eredményessége koefficiens
sig. .000
(2-tailed)
N 319 319
%‘Z,ISkOIal . Korrelacids 814 I
bevalas eredmé- :
) koefficiens
nyessége
sig. .000
(2-tailed)
N 319 319

A szakszolgalat altal biztositott fejlesztés eredményének és a gyermekek iskolai bevalasanak 6sszefiig-
gése (sig=szignifikanciaszint, N=elemszam)

** szignifikdns kapcsolat p<0,01

Model R Adjusted R sgua}’re
(Magyarazoerd)
I 0,837* 0,700

a. ElGrejelz6: szakszolgalati fejlesztés

A linearis regresszié eredménye a fiiggetlen valtozo (szakszolgalati fejlesztés) fiigg6 valtozora (iskolai
bevalas) gyakorolt el6rejelz6 erejét illetGen



10. Melléklet: a sziilok altal kitoltott reziliencia

skala és az etnikai hovatartozas 6sszefiiggései

Skala iteme

Sz1

Sz2

Sz3

Sz4

Szs

Sz6

Sz7

Sz8

Sz9

Szio

SzI11

Sz12

Etnikum

magyar
cigany

magyar
cigany
magyar
cigany
magyar
cigany
magyar
cigany
magyar
cigany
magyar
cigany
magyar
cigany
magyar
cigany
magyar
cigany
magyar
cigany

magyar
cigany

N

298
193

298
193

298
193

298
193

298
193

298
193

298
193

298
193

298
193

298
193

298
193

298
193

Atlag

5,63
4,83

5,52
5

5,68
5,03

5,92
4,98

5,66
5,10

5,28
4,59

5,45
4,97

5,72
4,99

5,97
5,20

5,80
5,07

5,44
4,93

5,85
5,24

Szignifikancia

.000**

* %

.000

*%

.000

.003**

*%

.000

*%

.000

.000**

* %

.000

*%

.000

.000**

*%

.000

*%

.000

(t =tobbségi, c=cigany, Sz=sziil6, N=elemszam df=szabadsagfok)

** szignifikans kapcsolat p<o,01
* szignifikans kapcsolat p<0,05
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t

6,385

4,772

4,711

3,014

4,564

5,190

3,844

5,310

5,811

5,927

4,182

4,620

df

489

489

489

489

489

489

489

489

489

489

489

489



11. Melléklet: a pedagogusok altal kitoltott reziliencia
skala és az etnikai hovatartozas 6sszefiiggései

Skala iteme Etnikum N Atlag  Szignifikancia t df

o magyar 298 4,88 .000™** 8,999 489
cigany 193 3,82

. magyar 298 4,83 .000** 9,210 489
cigany 193 3,74

- magyar 298 5 .000™* 6,181 489
3 cigny 193 3,94

p magyar 298 4,89 .000™* 9,453 489
4 cigany 193 3,45

o magyar 298 4,84 .000** 6,959 489
5 cigany 193 3,90

e magyar 298 4,76 .000** 8,398 489
cigany 193 3,55

5 magyar 298 4,71 .000™** 6,599 489
7 cigany 193 3,80

o magyar 298 4,52 .000*¥ 7,177 489
cigdny 193 3,54

- magyar 298 4,98 .000™* 9,240 489
g cigany 193 3,50

Pro magyar 298 4,93 .000™* 9,589 489
cigany 193 3,45

. magyar 298 4,88 .000** 8,835 489
cigany 193 3,75

g magyar 298 4,79 .000** 8,166 489
12 cigany 193 3,69

(t =tobbségi, c=cigany, P=pedagdgus, N=elemszam df=szabadsagfok)

** szignifikans kapcsolat p<o,01
* szignifikans kapcsolat p<0,05



12. Melléklet: szignifikans korrelaciok
a prediktor valtozok és az iskolai bevalas (kimeneti
mutato) értékelése kozott

Prediktor valtozok

Fejlesztés eredményessége

Elsé intelligenciamérés

Kontroll
intelligenciavizsgalat

Edtfeldt

Piéron hibazasok szama

Diszlexia
prognosztika teszt

Abramasolas

Fejlesztd foglalkozasra
tett javaslat

Iskolaérettség
mennyiségfogalom

Iskolaérettség
gondolkodasi funkciok

Fejlodési szempontbol
rizikds-e a személy

Reziliencia skala sziiloi 1

Reziliencia skala sziiloi 2

Iskolai bevalas

Pearson’s r (korrelacios
egyiitthato)

0,837""

0,657"*

0,701%*

0,323""

0,293**

0,305**

0,358"*

0,485™"

%%

0,423
0,483"*
0,570™"

0,314™*

0,276
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sig. (statisztikai
szignifikanciaszint)

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000



Reziliencia skala sziil6i 3

Reziliencia skala sziil6i 4

Reziliencia skala sziiloi 5

Reziliencia skala sziiloi 6

Reziliencia skala sziil6i 7

Reziliencia skala sziiloi 8

Reziliencia skala sziil6i 9

Reziliencia skala sziil6i 10

Reziliencia skala sziiloi 11

Reziliencia skala sziil6i 12

Reziliencia skala tanari 1

Reziliencia skala tanari 2

Reziliencia skala tanari 3

Reziliencia skala tanari 4

Reziliencia skala tanari 5

Reziliencia skala tanari 6

Reziliencia skala tanari 7

0,348™*

0,310™*

0,243

0,480

0,311*"

0,253

0,255"*

o,112*

0,322**

0,271%"

0,706™*

0,730**

0,466**

0,733

0,684**

0,605**

0,658**
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.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.046

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000

.000



Reziliencia skdla tandri 8 0,695** .000

Reziliencia skala tandri 9 0,607** .000
Reziliencia skala tanari 10 0,616™* .000
Reziliencia skala tandri 11 0,772** .000
Reziliencia skdala tandri 12 0,708* .000

Evismétlés 0,458** .000

** szignifikans kapcsolat p<0,01
* szignifikans kapcsolat p<o,05
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13. Melléklet: a prediktor valtozok egymastol
fiiggetlen hatasa az iskolai bevalasra (kimeneti
mutatd), szignifikans bivarians korrelacidk

Prediktor
valtozok

Fejlesztés
eredményessége

Elsé
intelligenciamérés

Kontroll intelligen-
ciavizsgalat

Edtfeldt

Piéron hibazasok
szama

Diszlexia
prognosztika teszt

Abramasolas

Fejleszt6 foglalko-
zasra tett javaslat

Iskolaérettség
mennyiségfogalom

Iskolaérettség gon-
dolkodasi funkcidk

Fejlodési
szempontbol rizi-
kés-e a személy

Reziliencia skala
sziiloi1

Beta

0,208

0,013

0,151

-0,022

0,031

-0,028

-0,21

0,019

0,025

-0,027

0,023

0,031

Koefficiensek

4,334

0,238

2,842

-0,880

1,310

-1,054

-0,828

0,631

0,985

-0,957

0,754

0,972

Szignifikanciaszint
.000™*
812
.005**
.380
191
293
.408
.528

.326

-339

451

332



Reziliencia skala
sziiloi 2

Reziliencia skala
sziil6i 3
Reziliencia skala
szil6i 4
Reziliencia skala
szil6i 5
Reziliencia skala
sziiloi 6
Reziliencia skala
sziloi 7
Reziliencia skala
sziil6i 8
Reziliencia skala
sziiléi 9
Reziliencia skala

sziléi 10

Reziliencia skala
sziiloi 11

Reziliencia skala
sziil6i 12

Reziliencia skala
tanari1

Reziliencia skala
tanari 2

Reziliencia skala
tanari 3

Reziliencia skala
tanari 4

Reziliencia skala
tanari 5

Reziliencia skala
tanari 6

0,009

0,063

-0,023

-0,019

0,000

-0,045

0,014

-0,042

-0,028

0,067

0,005

-0,097

0,133

0,004

0,010

0,000

0,145

0,255

1,931

-0,747

-0,584

-0,018

_17467

0,404

-1,108

-0,870

2,122

0,158

2,577

3,337

0,143

0,271

-0,019

4,273

.00I

.000

-799

.054

.456

-559

986

-143

.687

.269

385

.035

875

.0OIO

* %

.886

.786

985

*%



Reziliencia skala
tanari 7

Reziliencia skala
tanari 8

Reziliencia skala
tanarig

Reziliencia skala
tanari 10

Reziliencia skala
tanari 11

Reziliencia skala
tanari 12

Evismétlés

0,073

0,118

0,076

0,146

-0,017

0,098

0,089

2,115

3,425

2,159

3,957

-0,425

2,453

3,309

.00I

.000

.00I

.035*

*%

.032

%%

.671

.015%

*%






