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A hátrányos helyzet korai leírása már a múlt század közepén megszületett a társadalomtu-

dományban, amikor létrejöttek az alapvető felismerések arról, hogy a gyerek  iskolai sikerességét 
jelentősen befolyásolja családjának szocioökonómiai helyzete. Az iskolai teljesítmény szempont-
jából egy másik kritikus társadalmi csoport, - a testi, érzékszervi és értelmi fogyatékkal élő gyere-
kek - sajátos jellemzőit a gyógypedagógia és a pszichológia évtizedekkel korábban írta le, s haté-
kony megoldásokat nyújtott életvezetési készségeik alakításához. A mentálhigiénés szolgáltatá-
soknak a 30-as évektől meginduló gyarapodása, a gyermekterápiás tapasztalatok mélyülése és a 
fejlődéslélektan felismeréseinek a bővülése majd a deviáns viselkedés újabb társadalomelméleti 
magyarázatai hozzájárultak annak megértéséhez, hogy milyen módon válhat a gyermekek egy ré-
sze szocializációs ártalmak következtében szabályszegővé. Lehetővé vált a veszélyeztetettség korai 
felismerése és lépéseket lehetett tenni gyermekvédelmi intézkedések segítségével az ártalmak 
csökkentésére. 

 Ma ezen eltérő területek mindegyikét – a szocioökonómiai helyzetből fakadó hátrányt, a 
sajátos nevelési igénnyel rendelkezők élethelyzetét és a veszélyeztetettséget – a különféle tanul-
mányokban és a politikai közbeszédben egyaránt hátrányos helyzetként emlegetik, mert ha elma-
rad ezen csoportok számára a társadalmi mobilitást lehetővé tevő iskolai siker, akkor  ezek a gye-
rekek felnőtt korukra olyan csoportok valamelyikének válhatnak tagjává, amelyek a társadalmi lét 
peremére szorultak. Miközben az oktatásban látszólag  egy  jogegyenlőséget helyreállító - tényle-
gesen azonban a gazdasági racionalizálásra épülő -  integráció és inklúzió  gyors ütemű bevezetése 
folyik , addig a hazai társadalom szerkezetében- mertoni értelemben- egyre inkább mélyül az  
anómia, és  társadalomirányítási problémák miatt egyre többen kerülnek a felnőtt csoportok közül 
peremhelyzetbe (Merton, 1980., Andorka- Buda –Cseh-Szombathy, 1974., Farkas, 2000.). Jóllehet  
a társadalomirányítás a szegénység problémájára a még nagyobb elszegényítéssel válaszol, az isko-
lától elvárja, hogy ne csak kompenzálja a gyerekek életében a szegénység iskolai teljesítménybeli 
következményeit, hanem az anómiás feszültségekből fakadó előítéleteket is szüntesse meg. Az 
ilyen alternatív társadalom kialakítása az iskolákban inkább utópisztikus és kompenzációs jellegű, 
ha a valóságos társadalmi erővonalak  az anómia növekedése irányába mutatnak. A sajátos nevelé-
si igényű gyerekek képességeinek kibontakoztatása sokkal mélyebb szakmai tudást és hétköznapi 
gyakorlatot igényel, mint ami az elsietett - eszköz és személyi feltételek nélküli -  integrációtól 
várható. Jelen tanulmányunkban a hátrányos helyzet pszichológiai összetevőivel annak hagyomá-
nyos, szűkebb meghatározása alapján foglalkozunk (Bernstein, 1971., Gazsó, 1976., Ferge, 1980.). 
Nem térünk ki a sajátos nevelési igényűek élethelyzetének vetületeire, de körüljárjuk a deviáns 
veszélyeztetettség problémakörét, kiegészítve azt mentálhigiénés szempontú megközelítésekkel. 
 
A hátrányos helyzet  
 

Hátrányos helyzetű az a gyerek, akinek családja szegénységben él. Többféle szegénységdefi-
níció létezik.  Az itt alkalmazott kritérium szerint szegénységben él egy család, ha a tagjainak az 
egy főre jutó jövedelme nem haladja meg a mindenkori legkisebb öregségi nyugdíj értékét 
(Andorka, 1997.). Magyarországon a lakosság 12-13 százaléka, 1,2-1,3 millió ember tekinthető 
szegénynek. Arányuk az ezredforduló óta – a szegénységi küszöb megválasztásától függően – 
stagnál vagy kis mértékben emelkedik. A romák között a szegények aránya 37 %, közel három-
szorosa az átlagos értéknek. Ez az arányszám ugyanakkor arra is utal, hogy a roma etnikum nem 
azonosítható a szegénységgel, és a roma társadalom a jövedelmek eloszlása szempontjából is igen 
tagolt.  

 
 
A szegénység következményei 
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Ahol szegénység van a családban, ott a gyerek anyagi okok miatt kevesebb kultúreszközhöz 

férhet hozzá, ami csökkenti annak a lehetőségét, hogy társaival lépést tudjon tartani az iskolában. 
Az alapfokú iskoláztatásban ez a hátrány még kisebb, de az életkor növekedésével és a magasabb 
évfolyamokhoz tartozó ismeretanyag bonyolultabbá, specifikusabbá és elvontabbá válásával a 
gyerekek között az iskolai teljesítménybeli különbség egyre nagyobb lesz. E szociológiai jelenség 
értelmezésekor a pszichológiának elsősorban az a feladata, hogy részt vegyen a szegénység, mint 
léthelyzet és az iskolai teljesítmény közötti közvetítő mechanizmusok feltárásában értelmezésében 
és fogalmazzon meg elgondolásokat a hátrány csökkentésére vonatkozóan. 

 Ha a családban munkanélküliség van, akkor növekszik az elszegényedés kockázata. Ez az 
állapot sajátos negatív irányú életmódváltozással jár együtt, amely befolyással van a családtagok 
életstílusára, hatást gyakorol a gyerek tanulási motivációjára is. A pszichológia szempontjából 
jelentős elméletet a munkanélküliség állapotára vonatkozóan Marie Jahoda állította fel (Székely, 
2003.). A szerző úgy látja, hogy a munkavégzés az ember életében értékeket jelenít meg, és a 
munkanélküli ezektől az értékektől lesz megfosztva: 

A munka strukturálja az időt. A munkavégzés napi, heti, évi ritmust visz az egyén életébe, s 
lehetővé teszi ezzel az időbeli tájékozódást. Amikor valaki munkanélkülivé válik, nem használja ki 
az idejét, szervezetlenné válik, gyakran depresszív hangulatai vannak. - A munkavégzés közös 
élményeket ad, lehetőséget nyújt az élmények másokkal való megosztására. A munkahely biztosít-
ja a családon kívül a különféle társas kapcsolatok létesítését. A munkanélküli a társadalomból ki-
szakadtnak, izoláltnak érzi magát. -  A munka az alkotás örömét nyújtja, valamint afeletti büszke-
séget táplál, hogy valaki egy adott területen szakértelemmel rendelkezik. A munkanélküli számára, 
ha nincs alternatív szabadidős tevékenysége, értelmét veszti a kreativitás és az az érzés, hogy ő 
valamihez ért. Elbocsátása olyan önvádló gondolatokat indít el, miszerint a társadalom számára 
haszontalan képzettsége van, amilyen tudással rendelkezik, az értéktelen.  - A munka a társadalmi 
presztízs jelképe. A szülő foglalkozásának presztízse a gyerekek számára is rangsort jelenthet tár-
saik körében, attól függően, hogy szüleik mivel foglalkoznak és foglakozásuk mennyire megbe-
csült a társadalomban. A munkanélküli ezzel szemben a jelentéktelenség állapotát éli át. -  A 
munka lehetővé teszi a tevékenység és a teljesítés örömét, a munkanélkülinek nincsenek teljesít-
ménycéljai, amiért tevékenykedhetne.   

E jellemzők következtében változik meg a munkanélküli életmódja. A feladat az, hogy a 
munkanélküli megtalálja átmenetileg szabadidős tevékenységében azokat a lehetőségeket, amelye-
ket elveszített munkahelyének megszűnésével, s eközben próbáljon meg erőfeszítést tenni önma-
ga átképzésére. Igen nagy az esélye annak, hogy a tartósan munkanélküli ember alkoholfogyasztá-
sa, dohányzása nő, testi betegségek jelennek meg, növekedhet a családi konfliktusok száma. A 
pedagógus, a gyermekvédelmi felelős feladata, hogy felhívja a szegénység szintjén lévő családok-
ban a szülők figyelmét arra, éljenek a rendszeres gyermekvédelmi támogatás igénybe vételével, 
segítse őket a kérelmezés lebonyolításában, működjön közre abban, hogy a szülők felvegyék a 
kapcsolatot a családsegítő szolgálattal.  

Az átmeneti elszegényedéstől eltérően a több generáción keresztül áthagyományozódó sze-
génységben élő emberek csoportjaiban sajátos gondolkodásmód alakul ki, amelyet a szegénység 
kultúrájának neveznek (Lewis, 1959.). A szegénység kultúrája több tényező kölcsönhatása révén 
keletkezik és alakít ki rejtett szabályokat, melyek a szegénységben élő emberek életét, gondolko-
dásmódját befolyásolják. Amíg a középosztályhoz tartozó emberek alapvető döntései a munkához 
és a teljesítményhez kapcsolódnak, addig a generációs szegénységben élő emberek döntései az 
egyéni problémahelyzetek túlélésére és az emberi kapcsolatokra korlátozódnak. Nem törődnek a 
jövővel, nem szőnek terveket, nem alakítanak ki távlati célokat. Nem gyűjtenek pénzt a saját bol-
dogulásukhoz. Ha alkalmi munka vagy valamilyen nyeremény révén nagyobb összeghez jutnak, 
azt megosztják a közvetlen rokonsággal, nem képeznek tartalékokat, a váratlan nagyobb jövedel-
met hamarosan elköltik. Információk befogadásához, közléséhez inkább az élőbeszédet használ-
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ják, mint az olvasást, írást, általában az írott nyelvet. Ez a sajátos gondolkodásmód befolyásolja a 
gyermeknevelési és ellenőrzési szokásokat, az iskolához és az iskoláztatáshoz való viszonyt is. Az 
iskola a teljesítményt, a megfelelő nyelvhasználatot és a viselkedés előrelátását, annak tervezettsé-
gét értékként kezeli. A generációról generációra hagyományozódó szegénység kultúrájának rejtett 
szabályai ezzel bizonyos mértékig ellentétes tendenciát képviselnek.  

 
Nyelvhasználat 
 
Hátrányos helyzetbe kerülhet az iskoláskorú gyermek a nyelvelsajátítás miatt is.  Ha a gye-

rek az iskolába lépésig nem birtokolja életkorának megfelelő szinten azt a nyelvet, amelyiken az 
iskolai oktatása folyik, akkor nem – vagy csak részlegesen – érti meg a pedagógus feladatmegol-
dásra adott utasításait, és nem tud bekapcsolódni az oktatás folyamatába. Más családokhoz viszo-
nyítva nagyobb valószínűséggel rendelkezik nyelvi hátránnyal az a gyerek,  ahol a szülők iskolai 
végzettsége alacsony, 8 általános vagy ez alatti, ahol a gyereknek nem anyanyelve az a nyelv, ame-
lyiken az iskolában oktatni fogják, - ilyen helyzetben lehetnek azok a kétnyelvűek, akiknek nem 
anyanyelve az iskolai oktatás nyelve.   

Probléma a szókincs, a nyelvi szerkezet és a beszédfejlődés szempontjából, ha nem hall a 
fiatal gyerek szinte napi rendszerességgel mesét, nem tanítanak neki mondókákat, gyermekdalo-
kat. A hátrányt erősíti, ha olyan nyelvi környezet veszi körül a gyermeket 4-5-6 éves korában, 
melynek során nagyon egyszerű nyelvi szerkezeteket tartalmazó mondatokat hall. Az iskola nyelve 
eltér ettől a korlátozott kóddal jellemezhető nyelvtől. Az iskola nyelvében a kidolgozott kód, a 
bővített mondatok és összetett mondatok használata már az 1. osztálytól kezdve magától értető-
dően jelen van (Bernstein, 1971.). Azoknak a gyerekeknek könnyebb alkalmazkodniuk a tanári 
utasításokhoz, akik árnyaltabb nyelvhasználatuk következtében többet megértenek a tanári ma-
gyarázatból.  

Az iskolában a pedagógusnak az utasítások adásakor és a magyarázatok megfogalmazásakor 
a megértés érdekében átmenetileg alkalmazkodnia kell az egyszerűbb nyelvet használó gyerek 
készségszintjéhez. Arra kell azonban törekednie, hogy fokozatosan bővüljön a gyerekek szókin-
cse, legyenek képesek arra, hogy hosszabb, bonyolultabb mondatokat megértsenek, és aktívan 
használják ezeket a saját kommunikációjukban. A nyelvi alkalmazkodásra az anya-gyerek kapcso-
lat egészen korai időszakában példa a dajkanyelv, melynek során a szülő empátiával igazodik a 
kisgyermek nyelvi szintjéhez, és innen indítja el a bonyolultabb nyelvhasználatra vonatkozó ön-
kéntelen tanítást (Cole - Cole, 1997.). 

Nemcsak az élőbeszéd szintje járul hozzá a nyelvi hátrány kialakulásához, hanem azok a vi-
selkedésminták is, amelyek az iskolai eszközhasználat és az olvasástanulás közvetett, rejtett előze-
tes készségeit alkotják, és az olvasás iránti kedvező vagy kedvezőtlen attitűd elsajátítását alapozzák 
meg. Az olvasástanulás korai előzményei közé tartozik, hogy a természetes érdeklődésnek megfe-
lelően a kép, a könyv már korán a gyerek látóterébe kerül. Az olvasás iránti attitűd csíráinak elhin-
tése, a kétdimenziós képi információn történő eligazodás tanulása már 2 éves kor körül megkez-
dődik, amikor a szülő képeskönyveket nézeget gyermekével. Az alak-háttér észlelésnek és a sze-
lektív figyelem gyakorlásának ezek a legkorábbi mozzanatai papírlapon látott képekkel kapcsolat-
ban. Később, 3 éves kor körül a gyerek rajzolásának támogatása segíti elő a vizuális ingerekre való 
ráhangolódást, majd az olyan képeskönyvek érzékenyítik sajátos irányban a formaészlelést, ame-
lyek nagy alakú betűket és rajzokat tartalmaznak (Walsh -D'Angelo, 1971.). Ezek segítségével 
versengéstől és teljesítménykényszertől mentesen ismerkedik meg a gyerek a betűk formáival. A 
családok normarendszere azonban jelentősen eltér abban, hogy mennyire támogatják a képekkel 
való bánásmód spontán kialakítását. Az érettségizett vagy felsőfokú végzettséggel rendelkező 
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szülők kezdeményezőbbek atekintetben, hogy gyermekükkel töltött idejük egy részét ilyen tevé-
kenységnek szenteljék. 

A képeskönyv ábráin végzett kommunikáció figyelemfelhívás – rámutatás – értékelés szek-
venciát tartalmaz.  Nemcsak arról van szó, hogy a képeskönyvben fellelhető kétdimenziós képek 
háromdimenziós tárgyakra utalnak, és ezt a jelölt-jelölő viszonyt ebben a formában is megtanulja 
a gyerek, hanem olyan kommunikációs mintát sajátít el, ami majd az iskola hétköznapjaiban külö-
nösen fontos lesz. A szülő és a gyerek a képeskönyvet nézi, miközben a szülő megkérdezi, rámu-
tatva egy képre, hogy „Mi ez?” A gyerek válasza: ló (paci). Ezután a szülő értékeli a választ: „Igen. 
Jól van. Okos gyerek vagy!” stb. Ez a kérdés – válasz – értékelés szekvencia az iskolában tipikus 
kommunikációs mód, tehát a szülő olyan rejtett interakciós szabályra szocializálja a gyereket, ami-
től könnyebben beilleszkedik majd az iskolába (Hess és Holloway, 1984.). Más családokból érke-
ző gyerekeknek, ahol mellőzték az ilyenfajta együttlétet, az iskolába kerülés kezdetén problémát 
okozhat, hogy olyasmiről beszéljenek a tanítónak, - pl. egy felmutatott kártyának a tartalmáról 
vagy egy tankönyvbeli ábráról, - amit egyébként is mindketten látnak. Furcsának tartják az ilyen 
oktató jellegű, didaktikai kommunikációt. Szélső értékeket figyelembe véve, 4-5 évnyi gyakorlás-
beli eltérés lehet ugyanabban az iskolai osztályban lévő két gyerek között. Az idegrendszeri kü-
lönbségeken túl a szocializáció eltérő vonásai miatt nagy képességbeli különbségekkel érkeznek a 
gyerekek az első osztályba. Ezek az eltérő családi hatások különböző eredményeket hoznak létre a 
gyerekekkel felvett verbális intelligencia tesztek pontszámaiban és az iskolai eredményekben is. 

A nyelvi hátránnyal rendelkező gyerekek számára különösen fontos, hogy a nevelési intéz-
ményekben (óvodában, iskolában főként az alsó tagozaton) álljon rendelkezésükre több képes-
könyv, rajzeszköz, tanterven kívül vagy annak részeként tanuljanak meg minél több mondókát, 
gyermekverset, rendszeresen halljanak mesét. Éves szinten lassú ütemezéssel tanuljanak meg ol-
vasni, írni, számolni, ehhez speciális tankönyvet, munkafüzetet alkalmazzon a pedagógus. Alkal-
mazzon az intézmény fejlesztő pedagógust, aki kiscsoportos foglalkozás keretében képességfej-
lesztést végez vagy csak olvasástanítási céllal létrehozott kiscsoportban speciális olvasókönyvből 
az első évben ő tanítja az olvasást a nyelvi hátránnyal küzdő gyerekek számára.  

A nyelvi hátránnyal foglalkozó munkák gyakran megelégszenek annak szorgalmazásával, 
hogy az olvasás megtanulásának korai szakaszában, 1. osztályban történjenek meg azok az iskolai 
kompenzációk, amelyek segítenek a lemaradás leküzdésében, de keveset foglalkoznak azzal a kö-
rülménnyel, hogy később az olvasás készségének aktív használatában milyen különbségek kép-
ződnek a tanulók között. Pedig nem nehéz belátnunk, hogy jórészt a szövegek tanulmányozására 
épülő iskolai tanulásban és teljesítményben mutatkozó különbségek az életkor előrehaladtával 
azért válnak egyre markánsabbá, mert az olvasás fejlettebb készségeit a gyerekek nagyon eltérő 
mértékben sajátítják el. Az olvasási készség elsajátításának szakaszai Chall szerint a következők:  
1. szakasz (6.-7.év) A betű-hang kapcsolatok kialakítása. 2. szakasz (7.-8.év) A szófelismerés meg-
szilárdítása, folyékony olvasás, elszakadás a kiolvasásra történő odafigyeléstől. Olvasás közben 
nemcsak a kibetűzéssel foglalkozik a gyerek, hanem a szöveg tartalmával, témájával is. A betűk 
látványa azonnal elindítja a kiejtést. Miután ez automatizálódik, megszűnik a bizonytalan, szagga-
tott olvasás. 3. szakasz (9.-14. év) Az olvasást új ismeretek elsajátítására használja, információt 
szerez olvasás révén. Megtanulja a szótárak, lexikonok böngészését és információforrásként hasz-
nálja azokat. 4. szakasz (15.-18. év) Tények és vélemények megkülönböztetésére, összevetésére, 
értelmezésére képes. 5. szakasz (ifjúkor) Hosszabb szöveg tanulmányozásánál tudja, milyen része-
ket ugorhat át, mit kell elolvasnia ahhoz, hogy a gondolatmenetet megértse. Kialakul a kritikus 
olvasás, a saját vélemény megfogalmazása az olvasottakról (Roser – Schallert, 1983.). Az olvasás 
jelentőségének támogatása hiányában a gyerekek rendszeres gyakorlás híján nem jutnak túl az 
olvasástanulás 2. szakaszának végén és a 3. szakasz elején, mert közvetlen környezetük nem kezeli 
a szövegek révén történő tanulást olyan értékként, amely segítené őket majd az életben való bol-
dogulásban. Ezek a tanulásra vonatkozó hiedelmek hatást gyakorolnak a különféle tantárgyak 
tanulására, és más tantárgyi területeken is alacsony teljesítményt eredményeznek. 
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Kulturális különbségek 
Az etnikai csoportok közötti kulturális különbségek ugyancsak befolyást gyakorolnak a 

gyermekek iskolai teljesítményére. Azokban az országokban, ahol a kisebbségi csoportokra jel-
lemző kognitív stílust és a tanulásra vonatkozó hiedelemrendszert vizsgálták, azt találták, hogy ha 
a társadalom főirányától jelentősen eltér egy adott kisebbség kognitív stílusa és a teljesítményre 
vonatkozó hiedelemrendszere, ennek következményei lesznek az iskolai sikerességben 
(Shade,1982.).  A kulturális különbségekre irányuló kutatások az afro-amerikai csoportoknál ki-
mutatták, hogy e csoportokban a társas kapcsolatok képezik az élet alapját, nem a tárgyak, a va-
gyon vagy a tulajdon birtoklása. A csoport iránti hűség előbbre való, mint az egyéni jogok és ki-
váltságok rendszere. Iskolai környezetben ennek a közösségre irányuló stílusnak a nem-versengő 
tanulási motiváció kedvez, a munkaforma tekintetében pedig a kooperatív tanulás (Boykin – 
Ellison – Dillihunt – Tyler, 2005.). Egy további eleme ennek a kognitív stílusnak a mozgásköz-
pontúság és a mozgáson, ritmuson nyugvó kifejezőkészség. A ritmus megnyilvánul a beszéd szer-
veződésében, a hétköznapi mozdulatokban és a tánc kedvelésében, ezzel együtt igen hangsúlyos 
az érzelmek kifejezése is. Egy további jellemző a magas intenzitású ingerkörnyezet előidézése, 
fenntartása, mely kifejezésre jut a nagy hangerővel előadott beszédben, a viselkedés szenvedélyes 
lendületében, a környezeti ingerek változatosságának előnyben részesítésében. A fentiekből kö-
vetkezik,  a gyerekek olyan iskolai környezetet kedvelnek, amely lehetővé teszi, hogy a tanulás 
alatt zene szóljon, mozgással legyen egybekötött a tanulás és adjon lehetőséget az érzelmek kifeje-
zésére. Az iskolában a drámajátékkal megjelenített történet-feldolgozások adnak lehetőséget ilyen 
preferenciák teljesítésére. Ha ezekhez a jelenetekhez segédeszközöket is készítenek a diákok, és 
egymással beszélgetve végezhetik munkájukat, akkor a csoportra irányulás, a mozgás és az inger-
intenzitás követelménye egyszerre teljesül. A navajo indiánoknál végzett kutatások arra utalnak, 
hogy a tanulási hiedelmek, motivációk és preferenciák tekintetében ugyancsak az affiliációs motí-
vum, a társ- és csoport orientáció, a kooperatív tanulás emelkedik ki a versengésre és egyénre 
irányuló tanulással szemben (McInerney és Swisher, 1995.). 

 A fejlett gazdasággal rendelkező társadalmakban az iskola olyan kognitív stílusnak kedvez, 
ahol a figyelem a tanárra irányul és a versengés nagyobb hangsúlyt kap, mint a kooperáció.  A 
diákoknak a tanítási órák alatt keveset lehet mozogniuk, az órán individualizált munka folyik, a 
tanuláshoz kapcsolódva egymással folytatott beszélgetésre ritkán van alkalom. Az iskolában a 
reflektív stílus, a kivárás, a megfontolt megszólalás részesül előnyben az energikus, a rendbontás 
lehetőségét magában hordozó impulzív stílushoz képest. A tanítási órákon az információfeldol-
gozás  a fogalmi gondolkodásra és az ok-okozati érvelésre támaszkodik az intuícióra, képekre, 
hasonlatokra, analógiákra, kontextushoz kötött tárgyakra épülő gondolkodással szemben (Shade, 
1982.). Az utóbbi években több vizsgálat állapítja meg, hogy a tanári megfigyeléseket is felhaszná-
ló és kulturális elfogultságtól sem mentes  klinikai diagnózisokban a figyelemzavar-hiperaktivitás  
címke előfordulása az afro-amerikai gyerekeknél feltűnően magas, 39,5 % körüli, míg az európai 
amerikaiaknál ez az arány csak 14,2%. (Nolan – Gadow –Sprafkin, 2001.)  E nézőpont alapján az 
adott kultúrához tartozó diákok azért lesznek sikertelenek az iskolában, mert információfeldolgo-
zási módjuk és motivációs preferenciájuk nem illeszkedik az iskola által hangsúlyozott tanulási 
stílushoz.  

Ha azonban az oktatás nyelvezete illeszkedik a gyerekek kulturális tapasztalataihoz, akkor 
ez kedvező feltételt teremt ahhoz, hogy az eltérő kognitív stílussal rendelkező diákok is sikeresen 
részt vegyenek az oktatásban (Ormrod, 2000., Kim, 2006.). Ez még olyan szélsőséges esetben is 
elérhető, ha az oktatásba bevont gyerekcsoport analfabéta.  

Amerikai kutatók 9-12 éves gyerekek csoportjait vizsgálták, ahol az egyik csoport iskolázat-
lan volt, a másik pedig iskolai oktatásban részesült (Cole-Cole, 1997.). A gyerekeknek csoportosí-
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taniuk kellett a véletlenszerű sorrendben bemutatott tárgyakat ( lásd 1.sz. ábra) a maguk által vá-
lasztott kategóriákba. 

 

tányér vadászkés burgonya nadrág 
lopótök kapa hagyma trikó 
fazék kés banán fejpánt 
lábas reszelő narancs ing 
pohár kalapács kókuszdió kalap 
 

1.sz. ábra A véletlenszerű sorrendben bemutatott tárgyak itt csoportokba vannak rendezve 
 

A kutatók azt találták, hogy az iskolázott gyerekek az iskolába nem járókhoz képest sokkal több 
tárgy nevére emlékeztek, s ilyen csoportokba rendezték őket, mint pl. étkezés, szerszámok, enni-
való, öltözködés.  Valószínűleg azért, mert az iskolai tanulás hatására emlékezési, csoportosítási 
stratégiákat alkalmaztak, amikor a feladatot el kellett végezniük. Az iskolázott gyerekek a válaszai-
kat már az első bemutatás során a 4 kategória szerint csoportosították és így idézték fel. A nem 
iskolázott gyerekek nem végeztek ilyen csoportosítást, még azután sem, hogy 15-ször gyakoroltat-
ták velük a feladatot. Hajlamosak lennénk ebből arra következtetni, hogy nem eléggé intelligensek 
ezek a gyerekek, de felvethető az a probléma is, hogy a véletlenszerűen bemutatott tárgyaknak 
nem volt semmilyen jelentése az iskolába nem járó gyermekek számára. Más kutatók ezért egy 
másik csoport iskolázatlan gyereknél, a guatemalai majáknál arra törekedtek, hogy jelentésteli ösz-
szefüggésbe ágyazzák be az információkat.  A kutatók a maja gyerekek számára makettet készítet-
tek egy maja faluról. Gondoskodtak arról is, hogy egy helybéli maja kísérletvezető működjön ve-
lük együtt. Ez a kísérletvezető a gyerekek szeme láttára egy 80 figurát tartalmazó makett-
figurakészletből kiválasztott 20-at és elhelyezte a faluról készült maketten (kocsikat, állatokat, 
embereket, bútorokat).  Ezután a 20 tárgyat visszatette a maradék 60 közé az asztalra.  Néhány 
perccel később arra kérte a gyerekeket, hogy most ők helyezzék el a figurákat a faluban ugyanoda, 
ahová korábban ő helyezte azokat.  Ebben a feladatban a maja gyerekek emlékezeti teljesítménye 
nemcsak ugyanolyan, hanem valamelyest jobb volt, mint azon amerikai kortársaiké, akik amerikai 
kísérletvezetővel, amerikai falumaketten végezték el ezt a kísérletet. A faluban elhelyezve már volt 
jelentése a figuráknak a maja gyerekek számára, ezért „érdemesnek tartották a helyzetet arra, hogy 
megjegyezzék”.  
 A kísérlet nyomán elgondolkodhatunk azon, hogy egyéni tanítási helyzetben és csoportos 
felzárkóztató foglalkozáson fontos lehet figyelembe venni, milyen módon történik az oktatandó 
ismeretek bemutatása. Az iskola kognitív stílusától eltérő csoportok ismeretelsajátítását alternatív 
tantervek, pedagógiai programok, tankönyvek és az ő információ-feldolgozási stílusukat figye-
lembe vevő oktatási módszerek alkalmazása segítheti elő. Érdemes azonban azt is mérlegelnünk, 
hogy a társadalmi csoportok kognitív stílusával foglalkozó kutatások a kulturális relativizmus je-
gyében születtek, azt sugallva, hogy az információfeldolgozás minden vetülete ugyanolyan jelen-
tőségű. A kognitív stílus, a gondolkodásmód ismerete a más kultúrákhoz való közeledés elmélyí-
tése miatt figyelemre méltó és ösztönözhet olyan kulturális önismeretre is, hogy a civilizáció mi-
lyen káros értékeltolódásokat hozott létre a történeti perspektívában vizsgált emberi létezés vo-
natkozásában. Nem lehet mellőzni ugyanakkor azt a szempontot sem, hogy a fogalmi gondolko-
dás fejlődése eredményezte –az ökológiai problémákkal együtt– azt a természettudományos és 
technikai fejlődést, amely jelentősen hozzájárul az éhezés és a hajléktalanság, végső soron a leg-
szegényebb állapot csökkenéséhez. Nehezen relativizálható a fogalmi gondolkodásra serkentő 
oktatás jelentősége, ha a társadalmi munkamegosztás révén kialakult foglalkozások, szakmák egy-
re több elvont ismeret megtanulását igénylik.  
 Az iskolai sikerességet sajátosan befolyásolja az etnikai csoport iránti elköteleződés, a tár-
sas identitás folyamata. Az egyik legelterjedtebb elmélet, a Cross-modell szerint öt szakaszban 
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zajlik le a társas identitás kialakulása, amely különösen a serdülőkorban válik meghatározóvá 
(Thomas, 2001., Kroger, 2007.). Az első szakaszban, a provokatív esemény előtti állapotban a 
fiatal a társadalom uralkodó ízlését, értékeit, gondolkodásmódját tekinti mértékadónak minden-
napi életében. A következő szakaszban aztán történik valamilyen kritikus esemény, amelynek so-
rán, mint etnikai csoportjának tagja, diszkriminatív, provokatív bánásmódot tapasztal más csopor-
tok részéről önmaga iránt vagy csoportjának valamely tagjával szemben. Ez az esemény a saját 
etnikumra jellemző viselkedések és ízlés alaposabb megismerését indítja el, az öltözködés, hajvise-
let, szóhasználat tudatos  kipróbálását a saját életvitelben, ekkor történik a saját csoportra vonat-
kozó ismeretek, szokások elmélyítése. Majd a további mélyülés vezet el az internalizációhoz, a 
teljes azonosuláshoz, a belső meggyőződéshez, végül pedig a csoport melletti elszánt kiállás és 
elkötelezettség stádiumával zárul a társas identitás teljes elérése. Az etnikai csoporthoz tartozás 
tudata és elmélyítése a mentális egészség része, de ezzel párhuzamosan a társadalom domináns 
értékrendjével szemben keletkező attitűd és ellenkultúra megnyilvánulásának színtere is (Fisher, 
2005.). Ha a fiatal nem lát olyan modelleket saját csoportjából, akik a társadalmi hierarchiában 
magas szintre jutottak, karriert futottak be és ezt a karriert iskolai tanulásukkal alapozták meg, 
akkor a saját csoportjával történő azonosulása egyben az iskolai teljesítménnyel szembeni ellenál-
lást eredményezi. Úgy érzi, akkor hűséges a saját csoportjához, ha visszafogja teljesítményét az 
iskolában. Angolszász kutatások ugyanakkor különbségeket is kimutatnak az etnikai csoportok 
között atekintetben, hogy a gyermekek nevelésében mennyire játszik szerepet a teljesítményre 
orientálás. A perfekcionizmus vizsgálata során arra az eredményre jutottak, hogy amíg az afro-
amerikai fiatalok szüleikről úgy vélekednek, mint akik nem tanúsítottak magas elvárást az iskolai 
tanulmányaikkal szemben, addig az ázsiai-amerikai fiatalok szüleiket úgy emlegetik, mint akik 
mentálhigiénés problémákat okozó magas teljesítményt vártak gyermekeiktől, tanulásra szorítot-
ták őket, a pihenés és a játékos szabadidő eltöltés rovására (Nilsson, 1999., Wei és Mallinckrodt, 
2004., Kim, 2006.). A serdülőket oktató pedagógusnak szükséges ismernie azokat a szokásokat, 
hiedelmeket és szimbólumokat, amelyek az osztályában tanuló diákok mindennapi életének részét 
képezik, hogy ezeknek az ismereteknek a segítségével megfelelő nyelvezetet és kommunikációs 
módot legyen képes kialakítani a diákjaival való kapcsolat ápolásához. 
 

Hátrányos helyzet és iskolai hatékonyság 
 

Ha egy iskolában nagy létszámban vannak jelen hátrányos helyzetű gyerekek (az iskola 
gyermeklétszámának egyharmadánál több), ezt az iskolakultúra alakításában is figyelembe kell 
venni. Két kutató hátrányos helyzetűeket befogadó és ugyanennyi magas szociokulturális körül-
ményekkel rendelkező diákokat befogadó iskolát vizsgált meg a  pedagógiai program tartalma, az 
alkalmazott oktatási eljárások és a szülőkkel való kapcsolat szempontjából (Hallinger és Murphy, 
1986). Az eredmények az 1. táblázatban találhatók. 

Hogyan lehetnek hatékonyak az iskolák eltérő lakókörzetben? 

 Magas SES Alacsony SES 
1. Célok Magas iskolai végzettségre irányuló 

oktatás és személyiségfejlesztés 
Alapvető képességek fejlesztése. Tan-
tervi törzsanyag tanítása. 

2. Tanulási idő Sok házi feladat adása, amit a szülők 
várnak az iskolától 

Nincs házi feladat, mert a szülő köz-
reműködésére nem számíthatnak, - 
mindent az iskolában valósítanak 
meg. 

3. Vezetési stílus Tanári önállóság a módszerek megvá-
lasztásában 

A vezető orientálja és ellenőrzi a ta-
nárt az osztály programjának kialakí-
tásánál 

4. Motiválás Ritka, szóbeli elismerés az iskola egé-
sze előtt (inkább belső ösztönzés) 

Gyakori anyagi vagy tevékenységjuta-
lom a kiemelkedő teljesítményekért 
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(külső ösztönzés) 
5. Szülők Anyagi támogatást adnak az iskolának

Programokat szerveznek az iskolás 
gyerekek számára. 
Önként vállalt munkát végeznek az 
iskolában. 

Pénzzel nem támogatják az iskolát, 
mert önmaguk eltartása is problema-
tikus. 
Távol tartják magukat  az iskolától, 
mert saját kudarcaikra emlékezteti 
őket az iskola vagy nem értenek egyet 
a céljaival. 

6. Elvárások A szülők támogatják a továbbtanulást 
Az elméleti tárgyakat magasra értéke-
lik 

A tanár a továbbtanulásra vonatkozó 
magas elvárás forrása. A szülők meg-
kérdőjelezik a továbbtanulás fontos-
ságát. 
Csak az iskolai idő alatt tudja fenntar-
tani a magas elvárást a diák számára. 

1. sz. táblázat     Hatékony iskolák, eltérő szociokulturális környezetben 
 
 A hátrányos helyzetű gyerekeket nagy számban befogadó iskolák akkor lehetnek hatéko-
nyak, ha a tantervi törzsanyag megtanítását tűzik ki célul, ha az iskolán belül igyekeznek mindent 
megtanítani a gyerekeknek és nem is adnak házi feladatot. A szülőkkel annak ellenére szükséges 
fenntartani az együttműködést, hogy kevésbé vonódnak be az iskola életébe. A tanulással kapcso-
latos magas elvárások forrása a tanár lehet, nem a szülő. A gyerekek számára nyújtott külső ösz-
tönzésre épülő motiválás a tanulás megkedveltetésének lényeges elemét képezi. 
 
 
 
Veszélyeztetettség 
 

Veszélyeztetetté válik egy gyermek, ha olyan esemény átélését kell elszenvednie, mely testi, 
érzelmi, értelmi, erkölcsi fejlődését jelentős mértékben akadályozza (DePanfilis, 2006., Csókay, 
1988.). Veszélyeztetettséget idéz elő a családban a gyermekbántalmazás. Gyermekbántalmazásnak 
minősül a brutális verés, a testi és az érzelmi gondoskodás elhanyagolása (a gyerek éhezik, ruhái 
nincsenek tisztán tartva, megbetegedése esetén nem viszik orvoshoz, nem beszélgetnek vele és 
nem érdeklődnek a dolgai iránt), az  érzelmi sérelmek, (óvodáskorú vagy ennél fiatalabb gyerek 
felügyelet nélkül, egyedül marad a lakásban, bármilyen életkorban a gyereket becsmérlően hason-
lítják össze másokkal, testvérekkel, rokonokkal, állandóan negatívan értékelik), a szexuális bán-
talmazás – szexuális csábítás, szexuális erőszak a családban (DePanfilis, 2006., Horváth-Szabó, 
Vigassyné, 2001.).  Veszélyeztetett a gyerek fejlődése, mert a gyermekbántalmazás nagy valószínű-
séggel jelen van a családban, ha az egyik szülő alkoholista, drogfüggő, elmebeteg, előzetes letar-
tóztatásban van, vagy börtönbüntetését tölti. Növekszik a veszélyeztetettség kockázata, ha a gye-
rek családja szegénységben él, ha a szülője, gondozója gyermekkorában bántalmazást szenvedett 
el, ha olyan lakókörzetben laknak, ahol magas a bűnelkövetések száma. 

 Veszélyeztetetté válhat a gyerek a gyermekbántalmazás hiánya esetén is akkor, ha baleset 
érte a szülőt, ágyban fekvéssel járó krónikus betegségben szenved, egyedül neveli a gyermekét és 
munkája miatt nem tud kellő felügyeletet gyakorolni a nap minden szakában. Az ilyen 
stresszhelyzeteket könnyebben átvészelik azok a családok és kevesebb sérelem éri a gyereket, ahol 
a nehézségek ellenére támogató, gondoskodó a szülő-gyerek kapcsolat, a stresszel való megküz-
déshez megfelelő készségekkel rendelkeznek, ha az életszemléletben jelen van a spiritualitás, ha-
gyományok, szokások, rítusok erősítik a nehéz helyzetben is a család stabilitását, a jövedelmi szint 
olyan, hogy nem válik a család eladósodottá. Ezek a tényezők, mint védőfaktorok segítséget jelen-
tenek a krízishelyzet túlélésében. 
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A gyermekbántalmazás és a szélsőséges stressz olyan negatív következményekkel jár a gyer-
mek személyiségfejlődésében és viselkedésében, melynek során függés, apátia, depresszió, önsér-
tés, szorongás lép fel, figyelemkoncentrációs problémák jelentkeznek, megjelenhet a trágár be-
széd, extrém szexuális viselkedés, erőszakosság a kortársakkal, állatkínzás, gyújtogatás „játék”, 
lopás, droghasználat, öngyilkossági kísérlet, korai terhesség (DePanfilis, 2006., Popper – Hegedűs 
T.. – Feuer  – Lajti  – Glauber, 1988.).  A veszélyeztetettség fennállása esetén a gyermekvédelmi 
felelős, a pszichológus, a területileg illetékes családsegítő központ vagy a gyermekjóléti szolgálat 
munkatársainak a segítségét szükséges igénybe venni a nevelési folyamatban. Néhány magatartási 
problémát, súlyos veszélyt jelző tünetet részletesebben megvizsgálunk abból a szempontból, mire 
kell tekintettel lennünk iskolai előfordulásuk esetén.  

 
Lopás 

Akkor tekinthetjük a lopást problematikusnak, ha egy éven keresztül tartósan fennáll és  
3-4 havonként ez be is igazolódik. Ha nem így van, inkább átmeneti fejlődési krízisként ajánlatos 
kezelni.  A 9 éves kor utáni lopások ismétlődése jelzi, hogy a gyerek viselkedése antiszociális irá-
nyába fordul. (Kivéve, ha pszichiátriai diagnózissal igazolható, hogy kényszeres lopásról van szó.) 

A társas nézőpontú magyarázatok többféle indítékúnak tekintik a lopást (Weger, 1987.). A 
sérülékenység hipotézise szerint, a gazdasági, érzelmi, iskolai problémákat átélő fiatalnál nagyobb 
annak az esélye, hogy olyan antiszociális viselkedésbe keveredik, mint a lopás. A címkézési hipo-
tézis szerint mások stigmatizáló reakciói elősegíthetik a deviáns énkép kialakulását, és ez megnö-
veli annak az esélyét, hogy  a gyerek   lopást hajtson végre. A bajkeverőnek kikiáltott, a címkézett 
gyerekek között nagyobb az ilyen szabályszegő viselkedések aránya. Egy további elem, a szignifi-
káns személy hatása, a modellkövetés. Ha a gyerek családtagjai számára a lopás megengedhető 
viselkedés, akkor a gyerek a lopást modellkövetéssel tanulja. 
  A személyiségen belüli okokat kereső magyarázatok egyik alternatívája szerint a gyerek a 
lopással  valamilyen személyes problémájára hívja fel a figyelmet, és segítséget kíván kérni. A lo-
pás egy módja annak, hogy azt a figyelmi gátat, ami közte és a szülei között van, át tudja törni. 
Érzelmi elhanyagolás, mellőzés esetén jelentkezhet ilyen tünet. A lopás azért is történhet, hogy 
barátokat szerezzen magával  a cselekedettel vagy megvásárolja a barátságot az ellopott holmival. 
A lopás lehet az impulzív, meggondolatlan magatartás egy eleme és az izgalomkeresés egy formá-
ja, de lehet az önállóság demonstrálása vagy nyílt, nem tagadott bosszúállás kinyilvánítása egy 
kortárssal szemben. Tekintélyszemély elleni bosszú és hatalomvágy motívuma is lehet a lopás 
mögött akkor is, ha a gyerek ezt az érzést kezdetben tagadja. A lopás ilyenkor rejtett kifejezése 
annak a dühnek, amit a gyerek  a szülői tekintéllyel szemben érez.  Az a gyerek, aki bűntudat nél-
kül lop, előbb meg kell, hogy győzze magát, - nem kell rossz érzéseket, átélnie azért, mert kárt 
okozott másnak. Ezt úgy éri el, hogy kivételesnek látja magát és hibátlannak. Inkább a világ, a 
környezete tartozik neki, a lopással korábbi veszteségeit pótolja és jogosnak, igazságosnak tekinti 
azt.  

A magatartás változására irányuló pedagógiai beavatkozásnak ezekre a felismert szükségle-
tekre kell reagálnia, nemcsak a büntetésre vagy helytelenítésre kell koncentrálnia. Ha a lopás mo-
tívuma a barátok szerzése, akkor a neheztelésen és a büntetésen túl segítséget kell nyújtani a gye-
reknek a barátkozásban, beszélgetést kell vele kezdeményezni a barátkozás nehézségeiről, ha nyil-
vánvalóvá vált a tekintélyszemély elleni bosszú motívuma, akkor konfliktuskezeléssel, közvetítés-
sel lehet változást elérni. 
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Agresszió és antiszociális viselkedés 
 
Az viselkedés agresszivitásának fennmaradása szempontjából kritikus előzménynek te-

kinthetők a figyelemzavar-hiperaktivitás tünetei.  A bántalmazó magatartás fajtái közül különösen 
a brutalitás hoz létre a gyermekben érzelmi traumát a biztonsági-, a szeretetszükséglet és az önbe-
csülés fenntartásának frusztrációja miatt. Az elhanyagoló viselkedés a biztonsági- és szeretetszük-
séglet frusztrációján túl az ellenőrzés, a követelmények hiánya és a megfelelő büntetés elmaradása 
miatt járul hozzá az agresszió növekedéséhez. A fiúk szocializációja olyan, hogy többfajta fizikai 
agressziót enged meg, sőt a férfias viselkedés részének tekinti. A szülői kemény büntetés valamint 
a filmen látott agresszió az agresszióra fogékony gyermek viselkedésének repertoárját modellkö-
vetés útján bővíti.  

Az óvodai, iskolai környezetben az egyes gyerek fizikai agresszióját azáltal csökkenthetjük, 
ha sorra vesszük, milyen szükségletekben akadályozott és erőfeszítést teszünk arra, hogy a szülők 
bevonásával  vagy anélkül, legalább a nevelési intézményben ezek a szükségletek kielégüljenek 
(Horváth-Szabó és Vigassyné, 2001.). Az aktuálisan előforduló erőszakos viselkedést – a vereke-
dést és csúfolódást – fegyelmező akcióval meg kell állítani, helytelenítést kell kifejezni vele kap-
csolatban. Nem lehet úgy tekinteni ezt, hogy a gyerekek intézzék el egymás között, mert akkor 
megjutalmazzuk a gátlástalanabb és fizikailag erősebb gyerekeket. A helytelenítés után valamilyen 
jóvátételt, szociálisan elfogadható cselekvést kell ajánlanunk vagy erre köteleznünk a gyereket 
(Doll és Swearer, 2006.).  Egyéni szituációban olyan problémahelyzetekről szükséges beszélgetést 
kezdeményeznünk, melynek során az együttélés szabályairól, mások jogainak tiszteletben tartásá-
ról esik szó, szerepjátékkal gyakorolhatjuk a passzív, az agresszív és az asszertív konfliktusmegol-
dás közti különbségek észlelését. Ha újabb helyzetekben látjuk őt pozitív módon megnyilvánulni, 
ismerjük el, hogy szabályozni tudta agresszióját, ismerjük el az önfegyelemért. Serdülőkor felé 
haladva ezt az elismerést egyre inkább négyszemközt fontos kifejeznünk. Keressünk hosszabb 
távon olyan tevékenységet, ahol az agresszív gyerek az iskolai környezetben kompetens lehet, pl. 
nem pedagógus beosztásban dolgozó iskolai alkalmazott munkájában egyszerű segítő szerepben 
van. 

 A serdülőkorú gyerek antiszociálissá válásának útját Patterson és munkatársai írják le. 
Kezdetben azt tanulja meg szülőjétől az engedetlen gyerek, hogy a szülő veszekszik vele ugyan, de 
végülis nem vár el tőle tényleges viselkedésváltozást. A második szakaszban a gyermek szabály-
szegése, engedetlensége miatt az iskolatársai és tanárai számára is problémássá válik, és mint 
problémás gyereket kihagyják az iskolai sportból vagy más szabadidős programokból. A követke-
ző szakaszban teljesen kikerül a szülő és az iskola ellenőrzése alól, kevés időt tölt otthon, napokig 
távol van, az iskolából igazolatlanul hiányzik, évismétlővé, túlkorossá válik, majd lemorzsolódik.  
Végül, ha az új társas környezetében párkapcsolata is kialakul, teljesen függetleníti magát a család-
jától és antiszociális kortársaival tart (Sprengelmeyer –Chamberlain, 2001.). 

 
Lemorzsolódás és megelőzés 
 
A lemorzsolódó középiskolások körében végzett egyik kutatás a diákok és a tanárok egy-

másról alkotott véleményét, egymás iránti attitűdjét írja le (Schlosser, 1992.). Az alacsony teljesít-
ményű, lemorzsolódó diákokat érzelmileg elutasító tanárokat a kutatás távolságtartóknak,  az őket 
támogatókat pedig segítő tanárnak nevezi. A tanulók úgy látták, a távolságtartó tanárok nem be-
szélgetnek velük, nem segítik őket abban, hogy munkájukat javítani tudják, hanem ellenfelek, akik 
szándékosan rosszat akarnak nekik. Ha a tanárok találkoznak velük, ilyesmit mondanak nekik: 
„Dolgozz! Különben megbuksz!” A segítő tanárok ezzel szemben megkérdezik tőlük, hogy baj-
ban vannak-e. Érdekes témákat tárgyalnak az óráikon és nem a legrosszabbat várják velük kapcso-
latban. A távolságtartó tanárok saját szerepükre úgy tekintettek, amikor a lemorzsolódókkal fog-
lalkoztak, hogy „Nem az iskoláé, hanem a családé a felelősség abban, hogy változzon a gyerek.” 
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„Fegyelmezni kell őket, a személyes problémák megbeszélése felesleges.” „Majd szól a gyerek, ha 
problémája van, - ha nem kérdez semmit, azért teszi, mert nem érdekli semmi. „ A segítő taná-
roknak a lemorzsolódókkal kapcsolatban ez volt a véleményük: „ Meg kell ismerni a tanulók sze-
mélyes családi hátterét.” „A tanulási problémákért az iskola is felelős.” A tanulásban egyéni célo-
kat kell keresni. A tanulás ezekkel a tanulókkal nem lehet egységes, sokkal inkább személyes kell 
hogy legyen.” 

Mit vegyenek figyelembe azok az iskolai programok, amelyek az antiszociális viselkedés 
megelőzését célozzák? Az iskolai kudarc csökkentését, a társas elszigeteltség  mérséklését, az isko-
la iránti alacsony elköteleződés javítását, a deviáns kortársakkal való kapcsolat lazítását, az agresz-
szív viselkedés módosítását (Catalano – Loeber –McKenney, 1999.). Milyen megközelítések lehet-
ségesek? Tíz év alatti gyerekeknél a struktúrált játszótéri tevékenységek  irányítása (órák közti szü-
netben), ugróiskola, körjátékok, sorversenyek, - akik nem megfelelő magatartással vettek részt a 
játékokban, azokat rövid időre, felügyelet mellett kizárják, majd újból visszaveszik. Egy másik 
program célja a nagyfokú – több éves – tanulmányi elmaradás iskolán belüli csökkentése egyéni 
vagy kiscsoportos felzárkóztatással. A program megvalósítói körültekintőek abban, hogy a taní-
tott tananyag  és a tanuló készségszintje megfeleljen egymásnak. Mindenfajta viszonylagos hala-
dást megerősítenek. A viselkedésellenőrzés lényegi eleme, hogy pozitív visszajelzést adjon a 7.-12. 
évfolyamos gyerekeknek az elfogadható viselkedésről. Olyan diákok vesznek benne részt, akiknek 
alacsony az iskolai teljesítményük és a családi érzelmi atmoszféra rideg, elhanyagoló. Hetente ösz-
szeül  a programhoz tartozó tanárok csoportja és megvizsgálják, megbeszélik, hogy a gyerek idő-
ben érkezett-e az iskolába, milyen volt a szünetekben a viselkedése, házi feladata elkészült-e. Ha 
igen, akkor részt vehet az iskola által finanszírozott kiránduláson. Ezzel párhuzamosan hetente 
találkoznak a felnőttek kiscsoportban a prevencióban részesített gyerekekkel, hogy visszajelezzék 
a problémákat és a jó oldalakat, a szülőknek levelezés útján adnak rendszeres tájékoztatást.  

Sajátos helyet foglal el a veszélyeztetett helyzet következményeinek csökkentésében a 
mentor program.  Mentor szerepben nem kizárólag a kijelölt gyermekvédelmi felelős lehet, ha-
nem minden olyan tanár, akit a veszélyeztetett gyerek személyes szimpátiája alapján megszólított. 
A felnőtt mentorok szerepmodellként jelennek meg a problematikus fiatal számára. A mentorálás 
olyan kockázati tényezőket kíván csökkenteni, mint az iskolai kudarc, az alacsony iskolai elkötele-
ződés, bűnelkövető fiatalokkal való barátkozás. Olyan védőtényezőket alakít ki a mentor, melyek 
lehetőséget teremtenek a szabálykövető viselkedésre, elismerő szavaival biztatja a gyereket, hogy 
tartson ki az új viselkedés mellett,- pozitív felnőtt modell iránti kötődést segít elő. Egészséges 
hiedelmeket alakít ki a mindennapi életről, a kötelességről, a szabadidő eltöltéséről és  egyértelmű 
elvárásokat fogalmaz meg arról, mi a helyes viselkedés. Kihívást jelentő, de realisztikus elváráso-
kat támaszt a diák tanulmányi teljesítményével szemben. A mentor, mint a tanulás segítője több-
féle szerepben van jelen: olyan eszközöket és környezetet biztosít, ami elősegíti a tanulást (köny-
vek, audio-vizuális eszközök, internet). Támogatást nyújt – ha a diák elakad a tanulásban, a saját 
ismereteivel segítséget ad számára függetlenül attól, hogy nem tantárgyi szakterületéről van szó. 
Érdekvédelmet érvényesít – amikor a tanár-diák kapcsolatban felmerülő kritikus események meg-
beszélését közvetítőként elvállalja. Tanácsadást végez döntési helyzetekben – segít abban a diák-
nak, minél magasabb életkorú, hogy önálló döntéseket hozzon a tanulási célokat és a kitartást 
illetően vagy a társas problémakezelés terén. Ellenőrzi az iskolán kívüli tevékenységet – figye-
lemmel kíséri a TV-nézésre, a játékra és a tanulásra fordított idő arányát. Olyan modellt nyújt, 
amelyből kiderül a diák számára, hogy a tanulás, az önfegyelem és a kemény munka értékes dolog. 
Hangsúlyt helyez az olyan vélemények kimondására, miszerint a tanulás a társadalmi életben való 
boldogulás előfeltétele. Elismeri a gyerek önmagához viszonyított fejlődését, miáltal a felelősség-
vállalás , az erőfeszítés és a pozitív önértékelés feltételeit teremti meg.  A mentor tevékenységének 
hatékonyságban lényeges szempont, hogy a támogatásra és megértésre épülő kapcsolaton belül  
alkalmaz-e konfrontációt, kritikát. A tapasztalatok azt mutatják, ha nem kellően következetes a 
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mentor és a hibák esetén nem jelzi a negatív következményeket, akkor nincs  kimutatható válto-
zás. 

A kötelező tanulás utáni iskolai szabadidős programok  is részei a veszélyeztetettekkel ki-
alakított bánásmódnak. A szabadidős programokban történő részvétel az elidegenedés ellen hat és 
az erőszakos kortársakkal való kapcsolatteremtést gyengíti, a szabadidő konstruktív felhasználásá-
ra tanít, és felnőttekkel kialakítandó kapcsolatot támogatja. Előbb az iskolán belül indítanak olyan 
szabadidős tevékenységeket, amelyek a sportolásra és a zenélésre  vonatkoztak. Egy készségszint 
elérése után az iskolán kívüli közösségbe integrálják őket, sportegyesületbe, szabadidős művészeti 
csoportba.   

 
Droghasználat és drogmentes alternatívák 
 

  A serdülőkorban az utóbbi másfél évtizedben egyre nagyobb méreteket ölt az illegális 
droghasználat terjedése. A marihuána nyújtotta élményeket a 16 éves serdülők 70 %-a legalább 
egyszer a kíváncsiság miatt kipróbálja és 30-35 %-a hétről hétre rendszeresen él vele (Paksi-
Demetrovics, 2003.). Ennél kisebb arányban használnak még a serdülők  ecstasyt, speed-et, LSD-t 
és heroint. A droghasználat fokozatai leírják a drog melletti elköteleződés egyre növekvő intenzi-
tását. 1. Kezdetben a  kíváncsiság miatti kipróbálás és a kémiai hatás erősségének felmérése a jel-
lemző. – Ebben a szakaszban azt méri fel a serdülő, hogy milyen adag milyen hatással van rá, saját 
véleményt fogalmaz meg tapasztalatai alapján. 2. A pszichológiai függőség szintje – Ekkor azért 
folyamodik a személy a drog újabb adagjához, mert szüksége van a kellemes pszichológiai él-
ményre, a szorongás vagy a fásultság feloldására, a feldobottságra, a tudatállapot változásra ill. az 
ezzel együttjáró izgalomra. Ebből a szakaszból kellő erőfeszítéssel van visszaút a drog elhagyásá-
ra. Ezen időszakban változtatja meg a személy a drogokkal kapcsolatos értékítéletét. Ilyenkor 
jelennek meg a drogfogyasztást igazoló érvek, pl. miért jobb marihuánát fogyasztani, mint alko-
holt? Az egyénnek a szabadsághoz való joga abban nyilvánul meg, hogy rongálhatja egészségét, 
akár kiolthatja az életét. 3. A fiziológiai függőség szakasza – ópiumszármazékokkal ezt különösen 
gyorsan el lehet érni. Megjelenik a fiziológiai tolerancia, ugyanolyan hatás kiváltásához egyre na-
gyobb adagot kell alkalmazni. A fiziológiai függőség azt jelenti, hogy a szer hatásának elmúltával 
az egyén fizikai szenvedést él át. Ennek az az oka, hogy az ópiumszármazékok leállítják az 
endorfinoknak, a szervezet természetes fájdalomcsillapítóinak a termelődését. Ha terápiás beavat-
kozásra, elvonásra kerül sor, nagy küzdelmek és fájdalmak árán lehet visszaállítani a szervezet 
endorfin termelését. 

Az alábbi táblázatban bemutatjuk a drogfogyasztás motívumait és a fogyasztást behelyette-
sítő hagyományos tevékenységeket, melyek támogatása a serdülő testi, érzelmi, értelmi, erkölcsi 
fejlődését leginkább képes elősegíteni (Krivanek, 1982.). 

  

Az átélés szintje Motívumok Tevékenységek 
Fizikai fizikai relaxáció 

több energia 
testi fájdalom csökkentése 

sport, tánc, turisztika, harcművészet, 
jóga, étrend megválasztása, relaxáció 

Érzelmi szorongás oldása 
kilábalás rossz hangulatból, 
unalomból, depresszióból 
valamilyen kortárscsoport-
hoz tartozás és érzelmi elfo-
gadás vágya 

barátság ápolása, partnerkapcsolat, be-
szélgetés a barátokról a partnerkapcso-
latról,  kortárs csoporthoz tartozás tá-
mogatása, részvétel pszichológiai tanács-
adáson 

Interperszonális lázadás a tekintélyszemélyek-
kel (szülőkkel, tanárokkal) 
szemben és a közízlés ellen 

nonkonform szabályokkal rendelkező 
kortárscsoporthoz tartozás (alternatív 
művészeti csoport, természetvédelem), 
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konfliktuskezelés, közvetítők alkalmazá-
sa a szülők és a serdülő között 

Értékkeresés személyes identitás keresése, 
életcélok hiányának problé-
mája 

kiemelkedő személyiségek élettörténet-
ének megismerése, irodalmi művek olva-
sása és feldolgozása, melyekben  érték-
problémákkal foglalkoznak, 
(biblioterápia), pályaválasztási és életve-
zetési tanácsadás 

Politikai a hatalom és az anyagi érté-
kek elosztása, a társadalmi 
igazságosság, a társadalmi 
mobilitás, szegénység, bűnö-
zés, ökológiai problémák 

történelem, jogismeret, szociológia, kari-
tatív tevékenység, politikai vitákon rész-
vétel, politikai csoport tagjává válás, be-
kapcsolódás az egészségvédő mozga-
lomba, állatvédelem, kapcsolódás a kör-
nyezetszennyezést csökkentő mozgal-
makhoz 

Kreatív, 
esztétikai 

az önkifejezés keresése, a 
fantáziaműködés gazdagítá-
sának igénye, a tudatállapot 
megváltozásának igénye 

a saját környezet esztétikumának megte-
remtése, kreatív önkifejező tevékenység 
végzése hobbi szinten (képzőművészet, 
zene, drámajáték, tánc, amatőr együttes-
ben részvétel  - esetleg barkácsolás,  mo-
dellezés ) 

Ontológiai, filozó-
fiai, transzcendens 

az élet értelmének keresése, a 
tudat magasabb szintjeinek 
elérése, a személyes élet ka-
tasztrófáinak átalakítása elfo-
gadássá, belső békévé 

filozófiai nézőpontok megismerése a 
lételméletről, az emberi természetről és a 
társadalomról, meditáció, vallási tanítá-
sok és rituálék megismerése, jóga techni-
kák megismerése 

2. sz táblázat  A droghasználat motívumai és ezeknek megfelelő alternatív tevékenységek 

 

  A motívumok és a tevékenységek összekapcsolása arra hívja fel a figyelmet, hogy ha a 
serdülő életében megjelenik az illegális drogok kipróbálásának szándéka, ez milyen területen jelent 
kihívást a szülők és a fiatalokkal foglalkozó segítő szakemberek számára, milyen területeken szük-
séges átgondolni a lehetséges beavatkozásokat, milyen kibontakozási módot keres a fiatal, amely-
nek a droghasználat csupán a tünete.  A magas mozgásigénnyel rendelkező gyereknél  a sportolás 
korai letiltása a gyenge tanulmányi eredmény miatt, serdülőkorban megnyitja a lehetőséget a ké-
miai kompenzáció irányába. Ha a serdülő  életében érzelmi válság keletkezik egy szeretett személy 
halála, válás, krónikus betegség, szerelmi csalódás miatt és tanárai ebből semmit nem észlelnek, 
mindössze romló teljesítményére, hiányzásaira reagálnak nehezteléssel, akkor jól fog esni számára, 
amikor barátai egy koncerten megkínálják őt egy „joint”-tal. Az identitáskeresés, értékkeresés 
rögös útjain járó fiatal éles szemmel vizsgálgatja az őt körülvevő felnőtteket, hogy mennyire hite-
lesek, - szavaik és tetteik mennyire felelnek meg egymásnak, s ha nincsenek olyan felnőttek, akik 
„igaz emberként” nyilvánulnak meg számára, akkor az is eszébe juthat, hogy benevezzen egy 
olyan „utazás”-ra, amelyhez egy alkalmilag megvásárolt „bélyeg” lesz az utijegy.  A 
drogprevenciós programok beiktatása az iskola egészségnevelési programjába, fontos eleme ma-
rad az iskolai nevelésnek (Paksi - Demetrovics, 2003.), de a drogok használatának tartós ellensú-
lyozásához az vezet el, ha segítünk a fiataloknak abban, hogy rátaláljanak azokra az emberi életet 
kibontakoztató tevékenységekre, amelyek valóban kielégítik alapvető szükségleteiket. 
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